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RESUMEN

Resumen

La desafeccion y escaso grado de implicacion e interés del alumnado
hacia su proceso de aprendizaje (disengagement) estan intimamente ligados a
problemas educativos de distinta naturaleza, entre ellos, el absentismo vy el
abandono escolar. En la actualidad, es un fenémeno de gran preocupacion como
queda reflejado en el interés que se le viene prestando en los ultimos afos tanto
desde la investigacidon como por parte de las politicas educativas a traves del
impulso de multiples actuaciones y medidas para hacerle frente, entre ellas, las
Aulas Ocupacionales. El propésito de la presente Tesis ha sido precisamente el
de analizar el funcionamiento de estas Aulas en la Regién de Murcia, y si sus
condiciones organizativas (estructura, clima relacional, coordinacién, recursos y
apoyos...) y dinamicas educativas (curriculum y enseflanza en el aula),
contribuyen a mejorar la vinculacion de sus estudiantes con su aprendizaje y a
aminorar su desafeccidn escolar. A la luz de este propdsito, la exploracién del
objeto de estudio ha puesto el foco de atencién en el alumnado y su implicacion
(engagement) y de forma complementaria en el profesorado, su compromiso y
formacion al desarrollar su actividad profesional con alumnado en riesgo -como
el derivado a las Aulas Ocupacionales-, asi como su incidencia en el re-

enganche de estos estudiantes.

El marco tedrico se articula de una parte, alrededor de perspectivas
tedricas y de investigacion que plantean la necesidad de abordar el fenémeno
de riesgo escolar desde un enfoque ecoldgico, y el de la implicacion o no
implicacion escolar del alumnado tomando en cuenta de forma global e
interconectada sus diferentes dimensiones. Y, de otra en torno al profesorado,
cuyo compromiso y formacion, como documenta la investigacion existente, es
clave en tal sentido. Los resultados del estudio, que se ha llevado a cabo través
de un enfoque mixto de investigacion Cualitativo-cuantitativo, han permitido
desvelar el porqué de la implementacion de una medida como las Aulas
Ocupacionales y algunas facetas de su funcionamiento. Asimismo, contribuyen

a generar conocimiento sobre la implicacién o no implicacion del alumnado y
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profesorado de dichas Aulas. Y finalmente, suponen una aportacién al area de
investigacion sobre el desarrollo profesional docente en programas de esta
naturaleza (alumnos con desafeccion). En particular, al proyecto en el que se
incardina el presente estudio a raiz de la Ayuda pre-doctoral del Ministerio de
Economia y Competitividad que financia la Tesis.

Palabras clave: Abandono escolar; Aulas Ocupacionales; Desarrollo Profesional
Docente; Educacion Secundaria Obligatoria; Vinculacidon escolar, Vulnerabilidad

educativa
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ABSTRACT

Abstract

The disengagement and the low level of implication and interest of the
students towards their learning process are intimately bound up with educational
problems of different nature; truancy and early school leaving among them.
Currently, this is a phenomenon of a great concern, as reflected in the interest
given in recent years by investigations and educational policies through the
promotion of multiples actions and measures to cope with it; being Aulas
Ocupacionales (Vocational Training Classrooms) among them. The purpose of
the present thesis has been, precisely, analyzing the functioning of these
classrooms in the Region of Murcia and whether their organizational conditions
(structure, social climate, coordination, resources and support) and educational
dynamics (curriculum and classroom teaching), contribute to the strengthening of
the link of their students with their learning, and reducing school disaffection. In
the light of this purpose, the exploration of the object of study focused its attention
on the students and their implication (engagement) and, additionally, on the staff
and their compromise and training when developing their professional activity
with the students at risk -such as those diverted to the Aulas Ocupacionales-; as
well as their impact on the re-engagement of those students.

The theoretical framework is structured, on the one hand, around the
theoretical and investigation perspectives posed by the need to address the
phenomenon of educational risk from an ecological point of view, and the
engagement, or disengagement, of the students, considering their different
dimensions from a global and interlinked approach. And, on the other, around the
teachers, whose compromise and training, as proved by the existing
investigation, is a key factor in that regards. The results of the study, which was
carried out through a mixed focus of qualitative-quantitative investigation, has
enabled the revealing of the reasons of the implementation of a measure such as
the Aulas Ocupacionales and some aspects of their working. Additionally, they
contribute to the generation of knowledge about the engagement or

disengagement of students and teachers on those classrooms. And, finally, they
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imply a contribution to the area of investigation about the teacher's professional
development in programs of that nature (disengaged students). In particular, to
the project incorporated into the present study as a result of the pre-doctoral
scholarship of the Ministry of Economy and Competitiveness that funds the
present Thesis.

Keywords: Aulas Ocupacionales; Compulsory Secondary Education; Early
School Leaving; Educational Vulnerability; School Engagement; Teacher
Engagement; Teacher's Professional Development

viii









A los estudiantes del Aula Ocupacional,

unicos, irrepetibles, diferentes y diversos,
evidencia de la complejidad como el gran reto educativo
a la par que alegato de posibilidad y acicate para el compromiso
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INTRODUCCION

Introduccion

La presente Tesis Doctoral surge y se incardina en el marco de la
investigacion que viene desarrollado el equipo Equidad e Inclusion Educativa
(E.l.E.) del Departamento de Didactica y Organizacién Escolar de la Universidad
de Murcia. La oportunidad de formar parte del mismo desde el ano 2012 ha
permitido conocer de cerca su trayectoria y continuar con este estudio la estela
de la indagacion realizada en torno a dos lineas de investigacion estrechamente
relacionadas que cuentan ya con un cierto recorrido entre sus investigadores e

investigadoras.

Nos referimos de un lado, a la exploracion y analisis de distintos
programas y medidas de atencién a la diversidad en la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) desde el enfoque ecoldgico sobre riesgo de
exclusion social y educativa, y de otro, a la tradicion de analisis sobre School
Engagement. De especial significacion fue la participacidn en el proyecto titulado
Seguimiento y evaluacion de los Programas de Cualificacion Profesional Inicial
(PCPI) en la Comunidad Auténoma de Murcia ' dirigido por la directora y tutora
de esta tesis, Dha. M? Teresa Gonzalez Gonzalez. Y asimismo la investigacion
llevada a cabo sobre Formacion continua del profesorado de educacion
obligatoria: analisis y valoracion de la formacion en curso y su incidencia en el
aprendizaje de los profesores y estudiantes, dirigido por D. Juan Manuel
Escudero Mufioz, y a la que estuvo ligada la ayuda que me fue otorgada por el
Ministerio de Economia y Competitividad (MINECO)? .

Esta Tesis es deudora de los hallazgos y contribuciones en ambas lineas
de estudio, a partir de las que ha sido posible construir el soporte teorico y
metodoldgico con el cual se ha abordado el problema de investigacion que ahora

' A través de la Beca-Colaboracion concedida para el curso escolar Orden EDU/1868/2011 de 29 de junio
de 2011, del Ministerio de Educacion -B.O.E. de 06 de julio de 2011-).
2 Ayuda para contratos pre-doctorales en formacion MINECO (BES-2013-063943)



La implicacién del alumnado absentista y en riesgo de abandono en su propio aprendizaje y el papel de la formacién, el
compromiso y el trabajo en el aula de los docentes. El caso de las Aulas Ocupacionales de la Region de Murcia

nos ocupa: las Aulas Ocupacionales de la Comunidad Auténoma de la Region
de Murcia.

Se circunscribe asi a una medida extraordinaria de atencién a la
diversidad en concreto, las Aulas Ocupacionales, en el contexto singular de la
Comunidad Autonoma de la Region de Murcia (CARM, en adelante), dirigida a
estudiantes de 15 afios absentistas, desenganchados y en riesgo de abandono,
y en unas coordenadas temporales acotadas al curso académico 2016-2017. El
propdsito perseguido con la Tesis, es el contribuir a generar conocimiento sobre
el contexto, finalidad, y puesta en practica de dichas Aulas, y en particular sobre
los resultados de aprendizaje y re-enganche del alumnado tras su paso por las
mismas. En concreto, a través de tres objetivos generales que han guiado la

investigacion:

1. Describir y analizar las Aulas Ocupacionales en la CARM, cual es su
regulacion formal, su distribucion e implantacion en distinfos municipios de la

Region, su alumnado y profesorado.

2. Describir y analizar el funcionamiento de dichas Aulas y sus resultados

de implicacion y continuidad en el sistema educativo del alumnado que las cursa.

3. Analizar la formacion y el compromiso e implicacion con su trabajo y el

alumnado, del profesorado de las Aulas Ocupacionales.

Desde el punto de vista metodoldgico, el estudio se posiciona en un
Enfoque Mixto de investigacion (Cualitativo-cuantitativo) pero asumiendo en
esencia los presupuestos fenomenoldgicos o interpretativos desde el que es
posible abordar fenédmenos tan complejos como los aqui tratados. Los
instrumentos disefiados han sido dos cuestionarios (a profesorado y alumnado)
y entrevistas semi-estructuradas a cada uno de los profesionales implicados
(personal de la Consejeria; técnicos de ayuntamientos; educadores sociales;
director o jefe estudios; orientador o profesional técnico de servicios a la
comunidad y docentes) y a estudiantes. Los datos cuantitativos procedentes de
los cuestionarios han sido recabados junto a los datos cualitativos (de las
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entrevistas realizadas, observaciones de aula y documentos) pero analizados

por separado buscando la triangulacion correspondiente entre los mismos.

Lo que el lector podra encontrar a lo largo de este informe, seran los
resultados y conclusiones derivadas de un analisis que ha procurado ser preciso,
sistematico y en profundidad sobre las Aulas Ocupacionales, tomando en
consideracion las claves politicas, institucionales, organizativas y pedagogicas
que subyacen a su génesis, disefio y desarrollo. La contribucién de la
investigacion llevada a cabo no radica en la originalidad de los dispositivos
tedricos y metodologicos adoptados, y tampoco se llevo a cabo con la intencidn
de poder establecer afirmaciones y conclusiones generalizables pues tanto el
numero de participantes, como de Aulas y centros estudiados es escaso.
Unicamente se pretendié profundizar en la realidad de una las medidas de
atencion a la diversidad con la que se pretende dar respuesta a las problematicas
de absentismo, fracaso y abandono escolar, contextualizandola e integrando
determinadas claves analiticas para darles visibilidad y mas en particular, a un
colectivo de estudiantes en una de las situaciones mas severas de riesgo

escolar.

Las Aulas Ocupacionales han permanecido casi en el anonimato hasta el
momento, y con ello, también sus estudiantes, tanto por parte de las
Administraciones regionales y locales, como por algunos centros escolares,
profesorado y otros profesionales implicados: quiénes son, como y por qué han
llegado a ellas, qué experiencia de ensefianza y aprendizaje les es ofrecida, y
cuales son sus opciones educativas y formativas tras su paso por estas Aulas,
son las incognitas de partida que se pretenden desvelar. El porqué de un estudio
sobre las mismas, se justifica por el firme convencimiento de que es
imprescindible proporcionar la educacién de calidad, justa e inclusiva que por
derecho corresponde a todo el alumnado. En el caso de estos estudiantes, con
serias probabilidades de abandonar su educacion y formacion sin siquiera haber
logrado los niveles minimos de aprendizaje de la etapa educativa obligatoria, es
tan vital y necesario, como posible.
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El informe que se presenta a continuacion, se estructura en cuatro

grandes bloques que siguen a la Introduccion.

En el primero de ellos, Contextualizacion de la Investigacion, se incluye
un primer capitulo en el que se aborda el problema de investigacion y los
parametros desde los que se justifica y define el estudio. En el segundo, con la
intencidn de proporcionar un primer acercamiento a las Aulas estudiadas, se
bosquejan las coordenadas socio-politicas y educativas en las que se originan y
evolucionan hasta su concepcion y desarrollo mas actual en el que han sido

estudiadas.

El segundo bloque, Marco Tedrico, va destinado a la argumentacion
relativa a los apuntalamientos teoricos especificos que guian la indagacion del
problema de estudio en profundidad a lo largo de los dos capitulos que lo
componen. El tercer capitulo del informe, se centra en las principales premisas
y planteamientos desde los que abordar el riesgo escolar que nos ha permitido
caracterizar y situarnos ante el enfoque ecolégico que aqui adoptamos.
Seguidamente, en el cuarto, se abordara lo relativo a este ultimo enfoque en
correspondencia con los grandes ejes que lo conforman. Asi pues y teniendo en
cuenta la interconexion entre los planos macro, meso y micro, se trataran los
apartados relativos al ambito politico, centro escolar, alumnado y profesorado,
curriculum y procesos de ensefianza-aprendizaje. La lente del enfoque
multidimensional del enganche escolar se ha considerado asimismo como un eje
tedrico complementario al anterior y esencial para analizar las posibilidades y
resultados de re-enganche de estudiantes en riesgo de exclusion educativa y
social. En el apartado final, se da cuenta del esquema tedrico-conceptual de la

investigacion sostenido en las fundamentaciones que lo preceden.

El tercero de los bloques, Marco Metodolégico de investigacion, se centra
en el enfoque y disefio metodologico del estudio del que se da cuenta en el quinto
capitulo. Tras una primera descripcion de los objetivos de investigacion, se lleva
a cabo la justificacion y principales caracteristicas del Enfoque de Métodos
Mixtos que guia la investigacion y, en particular, del disefio por el que nos hemos
posicionado: Disefilo Anidado Convergente Multinivel de Método Dominante
Cualitativo (DIACNIV). A continuacion, se pone el punto de mira en cada uno de
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elementos que lo componen, su configuracion y representacion grafica adaptada
al estudio, y cdmo se ha llevado a la practica: procesos de seleccion y
determinacién de la poblacion, de acceso al campo, de recogida de informacion,
y de analisis y tratamiento de los datos. Con caracter transversal a todo el
proceso se contemplan asimismo los criterios tenidos en consideracién para
salvaguardar el rigor y la ética de la investigacion en todo momento. Culmina con
un ultimo apartado en el que se aporta el cronograma seguido en cada una de
las fases que componen la totalidad del trabajo realizado.

El bloque final, o Analisis y Discusion de los Resultados, se organiza en
cinco capitulos. Los cuatro primeros (capitulos VI a IX), se corresponden con los
tres niveles de indagacion establecidos en el disefio de investigacidn (politicas,
programa en accion y resultados), a los que se ha afiadido un “nivel bisagra”
relativo a las decisiones tomadas a nivel de centro para instaurar las Aulas
Ocupacionales, que ha emergido inductivamente del analisis de la informacion y
se ha ubicado entre los niveles de politicas y programa en accion (capitulo VII).
En cada uno de ellos, se ha descrito y abordado con detalle los procedimientos
de analisis correspondientes a la informacion cuantitativa y/o cualitativa que,
aunque ha sido recabada de forma conjunta, se analizé de forma independiente
atendiendo al caracter diferenciado de los datos. La interpretacion y discusion
pertinente en torno a cada uno hallazgos a los que se ha podido llegar, se ha
realizado en este caso, y en consonancia con el enfoque de partida, de forma
integrada. En el décimo y ultimo de los capitulos, se presentan y esclarecen las
conclusiones finales del estudio y las sugerencias y orientaciones que de ellas

se derivan.

Las Referencias bibliograficas (normativa APA 6° ed.) y los Anexos cierran

el informe.
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BLOQUE I. CONTEXTUALIZACION DE LA INVESTIGACION

Capitulo |

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

La educacién de calidad como un derecho fundamental, es plenamente

recocido en la actualidad, pero igualmente continua siendo reivindicado:

En el mundo entero, tratados y leyes reconocen que la educacion es un derecho
humano fundamental, a través de la cual se imparten conocimientos vy
competencias que permiten a las personas desarrollar plenamente su potencial
y se convierte asi en un factor catalitico para alcanzar los demas objetivos de
desarrollo. La educacion contribuye a la reduccion de la pobreza, fomenta el
empleo y promueve el crecimiento. Aumenta también las posibilidades de llevar
una vida saludable, fortalece los fundamentos de la democracia y propicia el
cambio de actitudes en pro de la proteccidon del medio ambiente y el
empoderamiento de la mujer (...) La capacidad unica con que cuenta la
educacién de transformar la vida deberia garantizarle un lugar central.
(UNESCO, 2014, p.157)

En pleno siglo XXI, la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacidn, la Ciencia y la Cultura reclama su papel como eje central de su
estrategia global de cara a 2030 para hacer frente a los desafios de la actual
sociedad del conocimiento. Un escenario, en el que la corriente de Modernidad

Liquida (Bauman, 2003, p. 69) individualista, transitoria y competitiva, promovida
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por las fuertes transformaciones de las tecnologias y los planteamientos
neoliberales y mercantilistas, representa un serio obstaculo para poder
responder a tales retos como seria deseable.

En las nuevas coordenadas sociales, culturales, politicas y de mercado,
la privacion del derecho debido a la educacion, que esta afectando fuertemente
a los sectores tradicionales y emergentes de marginacion, se coaliga con un
horizonte indefectible de vulnerabilidad y exclusién social (Curran, 2017;
Escudero y Martinez, 2012; Fernandez-Enguita, Mena y Riviére, 2010;
Gonzalez, 2006, 2015; Marchesi y Hernandez, 2003; Martos, 2014; Rujas, 2016,
Sanchez, 2017; Tarabini, 2017). La tendencia al desempleo, los bajos ingresos,
la merma en las posibilidades de participacién de la ciudadania en los servicios
sociales, la educacién, salud y calidad de vida, e incluso, el desvio hacia
situaciones delictivas, representan el corolario de los altos costes que, para los
individuos mas vulnerables y la sociedad en general, conlleva abandonar la
escolarizacion de forma prematura sin unos minimos imprescindibles de
educacion y formacién (Choi y Calero, 2013; Comision Europea, 2011; NESSE,
2010,2011; Nieto, 2011; Thijssen, Van der Heijden & Rocco, 2008).

Si los sistemas educativos actuales han logrado un hito importante en el
acceso a la escolarizacion basica obligatoria, las mejoras en la calidad de la
educacion ofrecida no han ido sucediendo en la misma proporcion. Es
preocupante una realidad en la que muchos estudiantes que estan en la escuela,
no estan aprendiendo lo necesario. Jovenes para los que su transito por la
educacion y la formacion va forjando una acumulacion de fracasos escolares
consumados y certificados. Se ven envueltos en un progresivo proceso de
desvinculacién y desafeccion que en los casos mas extremos los conduce
finalmente al abandono (Appelton, Christenson & Furlong, 2008; Christenson,
Reschly & Wylie, 2012; Day (dir.) 2013; Fernandez-Enguita et. al, 2010;
Fredericks, Blumefield & Parris, 2004; Freeman & Simonsen 2015; Escudero
(cood.), 2013; Gonzalez, 2010, 2015, 2017; Norman, 2014; Rumberger, 2012;
Rumberger & Ah Lim, 2008, Rumberger & Rotermund, 2012).

El fracaso y abandono escolar y, los procesos de desvinculacion que los

propician, continuan a dia de hoy como uno de los mayores y mas perseverantes
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retos politicos, sociales y educativos. Mas alla de la visibilidad y publicidad de
sus cifras y a pesar de los grandes propdsitos y lemas inclusivos, persisten en la
vida de muchos estudiantes como una epidemia silenciosa (Rumberger &
Rotermund, 2012, p. 491). Es el cruce y la consecuencia de responsabilidades
politicas, sociales y educativas (Garcia-Gracia, 2013; Jiménez, Luengo y
Taberner, 2011; Marchesi y Hernandez, 2003; Tedesco, 2011; Escudero et al.
2013; Freeman & Simonsen, 2015).

La preocupacion por estos fendmenos y sus importantes repercusiones,
es notoria en los gobiernos y los ambitos de la politica. Muestra de ello es el
amplio y profundo debate suscitado entre los principales organismos e
instituciones tanto internacionales y europeos como a nivel de estados, regiones
y municipios. La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Economico
reclama la atencién prioritaria de las politicas estatales ante una situacién que
atrapa a demasiados estudiantes de todo el mundo en un circulo vicioso de bajos
resultados y desmotivacion que solo conduce a malas calificaciones y a

promover el desenganche de la escuela (OCDE 2016,, p. 48).

La urgencia de darles respuestas esta también muy presente en la agenda
politica de Europa, aunque en los ultimos afios el punto de mira se ha puesto
mas especificamente en el Abandono Escolar Temprano®>. Esto es, en
estudiantes que abandonan de forma temprana pero una vez logrado el titulo
que acredita la graduacion en la Educacion Secundaria Obligatoria. Con la
intencion de documentar su alcance real y magnitud, lograr un mayor
conocimiento del problema, y establecer un marco de buenas practicas, se han

llevado a cabo numerosas investigaciones promovidas y financiadas por la Union

® Compartimos el planteamiento de que abandono y fracaso escolar han de ser abordados desde
una mirada amplia y relacional (Escudero y Rodriguez, 2011; Martos y Segovia, 2011; Roca,
2010; Velaz de Medrano y Vaillant, 2010). Asi pues, adoptamos una concepcién laxa del
abandono escolar en los términos de la Comision Europea entendiendo que abarca todas las
formas de abandono de la educacion y la formacién antes de concluir el segundo ciclo de
ensefianza secundaria o el equivalente a la Formacion Profesional (2011, p. 2). Esta acotacion
conceptual més amplia y diferenciada coexiste con el indicador estructural europeo de Abandono
Escolar Temprano (ESL por sus siglas en inglés: Early School Leaving) en relacion a aquellas
personas entre 18 y 24 anos que tienen un nivel de estudios correspondiente, como maximo al
primer ciclo de ensefianza secundaria y ya no estan cursando educacion ni formacion (Consejo
Europeo, 2011, p.1).

11
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Europea (Day, 2013; GHT Consluting Lt; Nevala & Hawley, 2011; Marcelo;
Araujo; Magalhdes y Rocha, 2015; NESSE, 2010, 2011; Prados, Duque y Molina,
2011; Tomeszewska-Pekata, Marchlik & Wrona, 2017).

Tras los intentos fallidos de lograr los objetivos marcados en la Estrategia
de Lisboa en el afio 2000, se renueva el compromiso de lograr su reduccidn por
debajo del 10% en 2020 (15% en el caso espainol). Para cumplir con la meta
establecida, los Estados Miembros han desplegado tanto reformas sistémicas
como diversas medidas y programas adecuados a las necesidades de distintos
contextos. La Ley Organica de la Mejora de la Calidad de la Educacion (LOMCE,
2013)4 representa actualmente en Espafa la principal estrategia frente al
abandono escolar junto con multiples actuaciones recogidas en planes y
programas nacionales, regionales y municipales en los ambitos mencionados de

actuacion (Tarabini et al. 2015).

La presidon en nuestro pais por reducir las tasas de abandono escolar es
patente. Pese a los esfuerzos realizados, la estadistica situa a Espafia, con una
tasa del 19,4% (segun el informe del primer trimestre de 2016 de Eurostat) a la
cabeza de Europa (solo superada por Malta con un 19,8%). Las cifras reafirman
asimismo la brecha existente en el conjunto de la Uniéon en torno al perfil
tradicionalmente asociado al alumnado que abandona prematuramente: varén,
de origen inmigrante y bajo nivel socioecondmico. Ademas, la gran disparidad
geografica y regional norte-sur es una caracteristica propia en nuestro caso
(European Commission, 2015;; OCDE, 2016). En la Region de Murcia
(emplazada en el sureste del pais) la situacidn es inquietante pues alcanza la
cifra del 26,2%, superior en mas de once puntos porcentuales el objetivo europeo
y en ocho el promedio nacional.

Desde el plano académico, el interés y consideracion hacia las
problematicas que venimos abordando no ha sido menor. La investigacion
desarrollada con el propésito de documentar, analizar e interpretar las cifras
arrojadas por informes de organismos como la OCDE, la plataforma estadistica
comunitaria (Eurostat), o el Instituto Nacional de Estadistica de nuestro pais

* Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Boletin Oficial del Estado,
n®295,2013, 10 diciembre.
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(INEE) ha sido prolija. Sobre el tema, se han pronunciado autores como Bolivar
y Lopez (2009); Calero, Choi y Waisgrais (2010); Choi y Calero, 2011, 2013; Faci
(2011); Fernandez, Mufioz de Bustillo, Braia y Anton (2010) o Vaquero (2011).
Y, del mismo modo, han sido recurrentes las pesquisas que han puesto en valor
el coste econdémico individual y social que lleva consigo el Abandono Escolar
Prematuro (Bayén-Calvo, S.; Corrales-Herrero, H. y Ogando; 2017; Brunello y de
Paola, 2013; Mufioz de Bustillo, Anton, Braia y Fernandez 2009).

Bien conocidos en esta area de estudio en nuestro contexto son los
trabajos de Colectivo Lorenzo Luzurriaga (2012); Fernandez-Enguita et al.
(2010); Navarrete (dir.) (2007) o Serrano (dir) (2013). E igualmente,
publicaciones como las recogidas en el numero extraordinario de la Revista de
Educacidén (Abandono Temprano de la Educacion y la Formacion. Cifras y
politicas, 2010) o los monograficos de la Revista Avances en Supervision
Educativa (El Abandono Escolar Temprano, 2011) y de la Revista Profesorado
que ha dedicado numeros especificamente a estos temas. Entre ellos, Fracaso
Escolar y Exclusion Educativa, (2009) y ¢De nuevo con el abandono escolar?
Un analisis de practicas, politicas y subjetividades (2015). Otros estudios nos
acercan al estado de la cuestion de forma mas precisa, atendiendo a las
circunstancias y particularidades correspondientes a nivel autonémico. Entre
ellos, cabria mencionar los que documentan la situacibn en Andalucia
(Gonzalez-Losada (dir.), 2013); Cataluna (Tarabini, 2015); Castilla la Mancha
(Manzanares, 2011); Castilla y Ledn (Grupo de Trabajo Investigacién-Accion.
Investigacion sobre Abandono Escolar Temprano, 2013), Ceuta y Melilla
(Sanchez, (dir), 2010); Murcia (Escudero (coord.), 2013; Gonzalez (coord.),
2015) o el Pais Vasco (ISEI-IVEI, 2007).

La atencidn, el analisis y la caracterizacion de programas y medidas
implementados en el contexto internacional para prevenir y revertir situaciones
de desenganche y abandono escolar, cuentan igualmente con un amplio bagaje
investigador (Blaya, 2010; Hannon, 2014; Mainards, 2011; McMahon y Portelli,
2012; Olson & Peterson, 2015; Rémi, 2013; te Riele, 2014; Zygnier, 2011).
Distintos estudios nacionales en torno a los Programas Cualificacion Profesional
Inicial, sus predecesores, los Programas de Garantia Social, los Programas de
Diversificacion Curricular y otras medidas que ofrecen “segundas oportunidades”
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ante situaciones de riesgo de fracaso y abandono escolar han sido igualmente
notorios (Amores, 2013; Aramendi, 2012; Aramendi, Vega y Santiago, 2011;
Corchuelo, Aranzazu, Gonzalez-Faraco, JC. y Morén. J.A., 2016; Escudero,
2009; Garcia, 2015; Fernandez-Enguita 2011; Gonzalez et al., 2015; Gonzalez
y San Fabian, 2018; Manzanares y Sanchez-Santamaria, 2013; Marhuenda y
Garcia, 2017; Prieto, 2015; Olmos y Mas, 2013; Ritacco, 2012; Rodriguez, 2012;
Ros, 2009; Rujas, 2017; Moreno-Yus, 2012).

La investigacion ha abordado estas problematicas desde multiples
disciplinas, planos y perspectivas diferenciadas: psicoldgicas, sociologicas,
econdmicas, pedagogicas, curriculares, organizativas, de desarrollo profesional
docente.... (Lara-Garcia, Gonzalez-Palacios, Gonzalez-Alvarez, Martinez-
Gonzalez, 2014; Blanco y Ramos, 2009). Pero los enfoques no han sido siempre
similares ni en los presupuestos tedricos ni en las decisiones metodolégicas. La
riqueza del conocimiento existente hasta el momento muestra avances
significativos en la comprension de las problematicas de fracaso, abandono,
desenganche y la exclusion educativa, analizando condiciones, factores,
procesos, implicaciones politicas, sociales y escolares..., pero todavia son

muchas las cuestiones pendientes y sin resolver.

Los temas que nos ocupan son complejos a la hora de definirlos y no es
facil comprenderlos en profundidad (Garcia-Gracia, 2013; Gonzalez, 2005, 2006;
Roca, 2010, Rué, 2005). Asimismo, cabe sefalar ciertas limitaciones en torno a
las metodologias e instrumentos de analisis. Entre otros, problemas relacionados
con las técnicas utlizadas y la mayor o menor representatividad de los
resultados, con su difusion y externalizacion, con la ausencia de un registro
unificado de informacion o, con la propia fiabilidad de los datos (Bolivar y Lopez,
2009; European Commision, 2015y; Faci, 2011; Fernandez-Enguita et al., 2010;
Garcia-Gracia, 2013; Martos, 2016). La imprecisibn conceptual que los
caracteriza, asi como una interpretacion conveniente de los datos segun el
interés del momento, dejan un amplio margen de ambiguedad que propicia
repuestas simplistas, dificulta los avances en la delimitacion de su naturaleza y
magnitud, y limita las posibilidades de concretar metas y responsabilidades
claras y bien definidas (Comision Europea, 2011; Garcia-Gracia, 2013;
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Escudero, 2005; Fernandez-Enguita et al., 2010; Rambla y Fontdevilla, 2015;
Roca, 2010, Rué, 2005).

En el discurso de las politicas oficiales y las administraciones abundan los
grandes lemas y principios inclusivos que han servido para justificar las multiples
reformas y programas que se han ido implementado en los sistemas educativos
en los ultimos tiempos. Si bien, y ademas de que muchos de esos
planteamientos son retdricos, con frecuencia las politicas han estado
condicionadas por logicas intergubernamentales que obedecen a los imperativos
del nuevo orden social de la economia del conocimiento (Vargas, 2017). Esto es,
por el ideal de excelencia centrado en la elevacion de niveles y evaluacion de
resultados, en el que fracaso y abandono escolar representan una importante
traba hacia los logros perseguidos. La reciente reforma educativa articulada en
nuestro pais, la LOMCE (2013), ha estado muy marcada por dictados del
Neoliberalismo y representa asi una muestra de esta tendencia global
mayoritaria (Andrés, 2013; Arasanz, 2014; Bolivar, 2012,, 2013; Martinez, Diaz,
Rogero, Anguita y Rivas, 2017; Saura, 2016; Tarabini y Montes, 2015).

Desde dicha logica, se asume una concepcion simplista y fragmentada
consistente en atribuir las causas del fracaso y abandono escolar a los propios
estudiantes, sus condiciones y caracteristicas personales, familiares y
socioeconomicas. En la medida en que los presupuestos de este trabajo apuntan
en otra direccidén, nos ha parecido oportuno dejar constancia de dos aspectos
importantes que de tales planteamientos se derivan.

De un lado, el énfasis en los analisis macro para delimitar el perfil de
estudiantes en situacién de riesgo escolar. Sin embargo, las realidades de estos
jovenes no solo se deben a variables personales, sino también y en gran medida
a otros condicionantes estructurales y sistémicos que las conforman e influyen
en ellas de forma determinante. Y de otro lado, la proliferacion de programas y
medidas extraordinarias, entre ellas las Aulas Ocupacionales, a los que son
derivados estos estudiantes. La toma de decisiones sobre el modo en que han
de ser disefhados e implementados no es aséptica y lejos de lo que seria
deseable podrian estar funcionado en la practica como vias paralelas,
estigmatizadores y de segregacion (Escudero, 2002; Escudero y Martinez, 2012;
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Marhuenda y Garcia, 2017; Olmos y Mas, 2013; Tarabini et al. 2015). En tal
sentido, conviene sefalar que los valores de equidad bajo los que se amparan
con frecuencia las medidas de atencion la diversidad, coexisten con otros sesgos
conceptuales e ideologicos que son selectivos (Barrio y Amer, 2013). La
perspectiva del déficit (foco centrado en los sujetos) y con ello la legitimacion del
statu quo del orden escolar imperante continian muy presentes entre
determinados docentes, equipos directivos y otros profesionales en los centros
escolares, y especialmente, en relacion a estos programas y alumnado
(Escudero et al., 2013; Gonzalez et al.,, 2015; Gonzalez-Losada et al., 2015;
Arregi y Sainz, 2007; Manzanares y Sanchez-Santamaria, 2013; o Vallejo y
Bolarin, 2009). Las medidas extraordinarias de atencion a la diversidad, mas alla
de las buenas intenciones, se han ido consolidando como dispositivos
institucionales naturalizados en los centros escolares para establecer
modificaciones estructurales, alteraciones en los procesos de seleccion escolar,

y jerarquias entre alumnos segun perfiles y trayectorias (Rujas, 2017).

Si bien es cierto que existen docentes y otros profesionales plenamente
implicados con tales programas y sus estudiantes, y a través de los mismos se
han revertido o aminorado situaciones de riesgo escolar, estan lejos de ser la
tonica general. Segun constata la investigacion, el profesorado asignado a los
mismos suele ser el menos experimentado. La falta de capacitacion docente
como caracteristica general, y la escasa oferta y formacion en materia de
atencion a la diversidad (Escudero, 2017) contribuyen, asi, a que ante
situaciones complejas y dificiles como las que caracterizan las dinamicas del
aula con la poblacion escolar mas vulnerable, se produzca una merma del
compromiso e implicacidn institucional y docente, llegando incluso a vivencias
de desbordamiento y desenganche con la ensefianza y la profesion (Escudero
et al. 2013; Gonzalez y Cutanda, 2017; Timperley, 2008 y Timperley & Anton-
Lee, 2008; Suk, Duncan, Wen-Yu, Scarloss & Shapley, 2007, Seal, 2009).

Nos hacemos eco en esta Tesis, de que los fendmenos que aqui nos
ocupan requieren tomar conciencia de la complejidad que los caracteriza en
tanto que entrelazan ambitos de conocimiento diversos y requieren tener en
consideracion de forma conjunta los planos macro (politicas educativas), meso

(centro escolar) y micro (aula) -Escudero y Rodriguez, 2011; Smyth et al. 2008;
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Susinos et al; 2014; Yonezawa et al, 2009-. Es este el planteamiento que ha sido
adoptado para acercarnos al conocimiento y comprension de las Aulas
Ocupacionales, junto con un enfoque multidimensional del enganche escolar,
pues compartimos la idea de que mas alla de la fiebre de crear medidas
especiales para hacer frente al abandono escolar, se desconoce qué sucede
dentro de ellas, como y por qué y cuales son sus resultados (Escudero, Gonzalez
y Matinez, 2009, p. 108).

A la luz de la argumentacion expuesta, adquiere sentido el interrogarnos
aqui sobre los presupuestos y respuestas de las Aulas Ocupacionales. No ya
por su concepcion como una via de prevencion del Abandono Escolar Temprano,
sino especialmente, por lo que pueden representar para el re-enganche
educativo, formativo y/o socio-laboral de sus estudiantes. Se trata de conocer y
analizar en qué medida ofrecen una oportunidad real a estos jovenes que
pudieran o no encontrar en esta medida una ultima alternativa antes de verse
expuestos a una situacién de abandono escolar y, con ello, de exclusion social

y educativa.
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Capitulo i

PARA SITUARNOS:

UN BREVE RECORRIDO HISTORICO-POLITICO
POR LAS AULAS OCUPACIONALES

Antes de entrar de lleno en los enfoques y perspectivas que configuran
los fundamentos tedricos de la investigacion, el presente capitulo va destinado a
proporcionar una vision global del escenario socio-politico y educativo que
motiva el surgimiento y la transformacion del Aula Ocupacional (en adelante, AO)
hasta su concepcion actual. Dada la especificidad y escasa visibilidad que han
tenido, al caracterizar la trayectoria y el devenir de estas Aulas desde su origen
se pretende ofrecer en primer lugar algunas claves y coordenadas desde las que
situarlas tanto con caracter general a nivel nacional, como en particular en la

Region de Murcia. A tal fin, tres son los apartados contemplados.

En el primero de ellos, se hace referencia a sus antecedentes en el marco
del sistema educativo espafiol: de las politicas en materia de compensacién de

desigualdades en educacion en las que se originan, hasta su evolucion en
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paralelo a la promulgacion de las principales leyes educativas en nuestro pais.
En el segundo, se abordan, en el contexto analizado, sus inicios y configuracion
mas reciente en el marco de la problematica del fracaso y abandono escolar. Se
incluye finalmente una somera descripcion de sus rasgos mas caracteristicos
atendiendo a la normativa autondmica en vigor en el momento de su estudio.
Finalmente, un tercer apartado nos permite visualizar desde un gran angular las
principales directrices y recomendaciones europeas sobre abandono escolar sin
las que no es posible ofrecer una ilustracion de las decisiones y respuestas

adoptadas a escala nacional y, concretadas, en ultima instancia, a nivel local.

En conjunto, esta aproximacion inicial constituye una primera carta de
presentacion de las Aulas Ocupacionales antes de abordar en profundidad los
planteamientos desde los que fundamentar teéricamente su estudio, analisis y

valoracion.

ALGUNAS COORDENADAS SOBRE EL ORIGEN Y EVOLUCION DE
LAS AULAS OCUPACIONALES EN EL CONTEXTO ESPANOL.

El primer precedente del AO lo encontramos en el reconocimiento
normativo de la Educacion Compensatoria en Espana. Esto nos situa en el
contexto de la Ley General de Educacién (1970)° y en un momento histérico en
el que se establecio la escolarizacidén basica gratuita y obligatoria para todos los
estudiantes de los 6 a los 14 afios en nuestro pais (E.G.B. o Educacién General
Basica). Si bien, las dificultades para garantizar no solo el acceso, sino una
educacion de calidad en igualdad de oportunidades para todos, no tardaron en
hacerse notar. Buena parte del colectivo de estudiantes perteneciente a los
sectores mas marginales de la poblacion -pueblo gitano, ambito rural, barriadas
con altos niveles de pobreza...- estaba desescolarizado o presentaba un
desfase curricular severo (Navarro, 2000, 2002,; 2002,). Se trataba pues de

jovenes en desventaja socio-cultural y educativa para los que /las condiciones de

° Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa. BOE,
187, de 6 de agosto de 1970, (pp. 12525-12546).
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desigualdad son especialmente acusadas respecto a las prioridades que el
sistema escolar les ofrece (Lopez y Linares, s.f., p. 3).

La Educacién Compensatoria aparece formalmente en el afio 1983° como
una respuesta alternativa a la ordinaria en los margenes de la prestacion del
servicio publico educativo. Es decir, como una red paralela de actuaciones
complementarias al sistema escolar, dirigidas a mejorar las condiciones de
acceso y permanencia, y garantizar unos niveles minimos de aprendizaje a este
colectivo de estudiantes (Graferas, Lamelas, Segalerva; Vazquez, Godo y
Molinuevo, 1997).

La puesta en practica de lo que se denomina Programa de Educacion
Compensatoria, se llevo a cabo a través de convenios de colaboracién entre el
Ministerio de Educacion y aquellas Comunidades Autonomas con plenas
competencias en educacion, y se apoyo en un sistema de becas al estudio (Real
Decreto 2298/1983’, 28 julio). Una de las cinco acciones en las que se articuld y
que centra aqui nuestra atencion fue el Programa para Jovenes
Desescolarizados, dirigido al alumnado que ya habia abandonado la escuela
antes de los 14 afos.

Durante el curso académico de 1987-88, y a raiz del convenio firmado
entre el Ministerio de Trabajo y Seguridad Social y el de Educacién, este
programa se despliega en dos ambitos de actuacion diferenciados: a) El Plan
FIP o de Acciones Formativas y de Insercién Profesional y b) la Formacion
Ocupacional que, con la colaboracién del Instituto Nacional de Empleo (INEM),
se lleva a cabo en las Aulas Ocupacionales. Su propdsito, era que jovenes de
14 a 16 anos procedentes de entornos desfavorecidos, absentistas o
desescolarizados y con gran rechazo a lo escolar, pudieran completar una
formacion basica y alcanzar los niveles minimos de competencia profesional que
les permitieran volver a insertarse en el sistema educativo formal y/o tener

acceso al mercado laboral.

® Real Decreto 1174/1983 de 27 abril sobre educacion compensatoria. BOE, 112, de 11 de mayo de 1983.
(pp. 13109 -13110).

" Real Decreto 2298/1983, de 28 de julio, por el que se regula el sistema de becas y otras ayudas al estudio
de caracter personalizado. BO, 205, de 27 de agosto de 1983, (pp. 23578 -23580)
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El AO se concibe asi en sus inicios, a finales de los ochenta, como una
respuesta educativa diferenciada a la ordinaria, acorde con las necesidades
particulares de estudiantes en situacion de vulnerabilidad y riesgo de exclusion
social y educativa. Para Soria, su justificacion se esgrime en los siguientes

términos:

La sociedad toma conciencia de una realidad que ella misma ha creado: el
fracaso de los jévenes en la escuela. Esto lleva a modificar los cauces educativos
y crear nuevas estructuras que solventen los factores negativos del sistema
escolar ordinario, asi aparecen las Aulas Ocupacionales, que ofrecen a estos
muchachos una nueva oportunidad de insercion, desde el desarrollo profesional
para trabajar otros aspectos personales y sociales (1994, p. 152)

No obstante, y ya desde su primera andadura cabe sefalar algunas
dificultades en torno a su disefio y funcionamiento. Sefiala Navarro (2000) que,
aunque su puesta en practica se apoyaba en una estructura organizativa
particular y distinta a la de los centros escolares, ésta no iba acompafada en
paralelo del desarrollo pedagogico necesario. Ademas, y aunque se certificaban
los niveles de competencias profesionales logrados por sus estudiantes tras
finalizarlas con éxito, no ofrecia titulacion alguna, lo que comportaba una
dificultad evidente a la hora de acreditar unos minimos de formacién para formar
parte del sistema productivo de forma activa (Navarro, 2002;). Es preciso afadir
que su implementacién tampoco fue idéntica en todas las Comunidades
Autonomas. Entre los pocos datos encontrados que documentan la cuestion, asi
se evidencia en el caso de Andalucia donde incluso coexistian diversas
modalidades con una concepcion distinta y atendiendo a poblaciones diversas
bajo idéntica denominacion (Consejo Escolar, 2000; Cordeiro, 1998).

Alcanzada la década de los noventa, asistimos a un estancamiento de las
cifras de fracaso escolar en torno al elevado porcentaje del 30% de media
nacional. Esto fue debido, entre otros, a los cambios en los flujos migratorios que
supusieron un aumento de la poblacién inmigrante en nuestro pais - muchos de
cuyos jovenes estaban desescolarizados- y a la extensidon de la escolarizacion

obligatoria de los 14 a los 16 afios (Navarro, 2000).
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En tal contexto de vigencia de la LOGSE?® (1990), la compensacién de
desigualdades en la educacion regulada en su Titulo V se enfrentd a nuevos
retos y dio un giro significativo respecto a sus planteamientos iniciales. De una
parte, porque dejaba de ser un objetivo tangencial al sistema educativo para
tener un caracter integrador y normalizador y convertirse en un principio rector
del mismo. De otra, por la diferenciacion entre estudiantes con necesidades
educativas especiales temporales o permanentes (Capitulo V de Educacion
Especial. Titulo |. Ensefianzas de Reégimen General), y el alumnado con
necesidad de compensacion educativa por estar en situacion de desigualdad por
factores sociales, economicos, culturales, geograficos, étnicos o de cualquier
otra indole (Art. 63.2).

El Real Decreto 229/1996° de 28 febrero desarrolld el Titulo V de la
LOGSE para todo el territorio nacional y diferencié en el tramo de educacion
secundaria entre medidas de caracter ordinario (en el marco de la flexibilidad de
los centros escolares) y aquellas otras consideradas extraordinarias (que se
pusieron en marcha a través de convenios entre el Estado y las Comunidades
Autonomas y a cargo de éstas ultimas). Asi pues, contemplaba para casos y
situaciones concretas, vias alternativas con un desarrollo curricular y
organizativo diferenciado tanto dentro de los Institutos de Educacion Secundaria
como en localizaciones externas a los mismos a cargo de otras entidades y
organizaciones. Segun se argumentaba en las conclusiones del XI Encuentro del
Consejo Escolar de las Comunidades Auténomas y del Estado sobre Atencion a
la Diversidad, realizado en Navarra en el afo 2000, éstas ultimas eran
necesarias con caracter excepcional a fin de evitar la guetizacion de
determinados centros a los que asistia una mayoria de estudiantes con

necesidades de compensacion educativa:

8 Ley Organica 1/1990 de 3 octubre de Ordenacion General del Sistema Educativo. BOE, num. 238, de 4
de octubre de 1990, paginas 28927 a 28942

? Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, de ordenacién de las acciones dirigidas a la compensaciéon de
desigualdades en educacion. BOE, 62, de 12 de marzo de 1996, pp. 9902 -9909
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La Administracion educativa debe arbitrar las medidas pertinentes para
garantizar que todos los centros sostenidos con fondos publicos realicen una
escolarizacion racional del alumnado evitando que se produzcan grandes
concentraciones de personas con dificultades de aprendizaje, desmotivacion,
inadaptacion, etc., en algunos centros que podran correr el peligro de convertirse
en "guetos". Si fuera imposible evitarlo habra que proporcionar a estos centros
dotaciones de recursos extraordinarios y favorecer la actuacion coordinada con
los centros del entorno, o férmulas de escolarizacién externa que permitan
atender en casos excepcionales al alumnado con graves problemas de conducta
(pp- 92-93)

En este escenario, las Aulas Ocupacionales, concebidas y desarrolladas
en paralelo al sistema escolar, van desapareciendo progresivamente en el
contexto nacional para ser sustituidas por las distintas modalidades de los
denominados Programas de Garantia Social'® (dirigidos a jévenes de 16 a 21
afnos que no habian alcanzado los aprendizajes minimos establecidos en la ESO
ni poseian ningun tipo de cualificacion profesional). El avance en materia de
autonomia y participacion de los centros escolares con la promulgacion de Ley
Organica de Participacion, Evaluacion y Gobierno de los Centros Docentes
(LOPEG":; 1995), supuso el despliegue definitivo del amplio elenco de
programas y medidas de atencidn a la diversidad en la ESO que, iniciado con
LOGSE, se mantiene en las dos siguientes leyes educativas espafiolas.

Ya en el afio 2000 la Consejeria de Educacion y Cultura de la Region de
Murcia da un giro considerable en materia de atencion a la diversidad que, junto
a otras circunstancias que se argumentan seguidamente, dan lugar a la aparicion

por primera vez del AO en esta Comunidad Auténoma.

1. AULAS OCUPACIONALES DE LA REGION DE MURCIA: UN CASO
SINGULAR.

' Orden de 12 de enero de 1993 por la que se regulan los programas de Garantia Social durante el periodo
de implantacion anticipada del segundo ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria.

1 Ley Organica 9/1995 de 20 noviembre de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los Centros
Docentes. BOE, 278, de 21 de noviembre de 1995, pp. 33651 a 33665
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Coincidiendo con la llegada del siglo XXI, la Consejeria de Educacion y
Cultura de la Region de Murcia pone en marcha una estructura organica
especifica e innovadora en aquel momento en materia de atencidn a la
diversidad. El programa de compensacion educativa deja de ser gestionado asi
por la Direccién General de Formacién Profesional e Innovacién Educativa que
se hacia cargo del mismo hasta el momento, para pasar a ser competencia del
Servicio de Atencion a la Diversidad'?. Esta nueva estructura parte de los logros
alcanzados hasta el momento en este ambito (escolarizacion de gran parte del
alumnado gitano; reduccion del absentismo escolar; promocién educativa del
area rural; aceptacion y adecuacion progresiva de la escuela a la misma...) pero
al tiempo ha de solventar, como indica Navarro (2002,), diversos errores de
planteamiento que habian venido lastrando el programa de educacion
compensatoria en este contexto (Navarro, 2002,). Entre ellos:

- Concentracion de las estrategias de compensacién en cursos terminales,
donde las probabilidades de lograr resultados positivos son ya escasos o
inexistentes. Cabria pensar que mas que una preocupacion por el alumnado
hay una necesidad por salvar la situacion (tener recogidos los nifios hasta
que acaben su escolaridad, que no aumente el absentismo) (p. 6)

- Falta de clarificacion sobre cual es el alumnado destinatario de medidas o
estrategias de compensacion.

- Carencia de estrategias especificas para abordar las necesidades de este
alumnado. Existe pues una mejora cuantitativa (aumento de la escolarizacion
del alumnado procedente de entornos marginales) pero no cualitativa (no se
dispone de estrategias para atender a sus necesidades)

- Falta de formacién del profesorado para atender a estos estudiantes.

- Resistencia a asumir la compensacion como una tarea de todos, del centro
en su conjunto y del resto de instituciones implicadas, que se deja en manos
de especialistas.

- Ausencia de mecanismos de control que permitan determinar y valorar los

resultados de las medidas y programas implementados.

'2 Decreto 88/2000 de 22 junio por el que se establecen los 6rganos directivos de la Consejeria de
Educacion y universidades (BORM 19 mayo de 2000) ART 42.
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Solo un afno después, y en base al escenario descrito, se publica la

Resolucién de 13 septiembre de 2001™

en la que se dictan las medidas para la
organizacion de las actuaciones de compensacion educativa en la ESO. En la
misma, aparece regulada por primera vez en esta Comunidad Autonoma el AO.
En concreto, como una medida extraordinaria en el segundo ciclo de la ESO
(entonces, 3° y 4° curso) junto con las Aulas Taller, en el primer ciclo. Durante
ese mismo ano, se llegan a implantar un total de 20 Aulas Taller y una sola Aula
Ocupacional, con una concepcion similar a aquella con la que emergen anos

antes en el contexto nacional (Navarro, 2002y).

El surgimiento de estas Aulas trece afnos después de su aparicion en el
conjunto de autonomias y, cuando ya estaban practicamente extintas, se apoya
en dos estrategias de actuacién en el marco de la garantia de la igualdad de
oportunidades educativas y laborales. La primera de ellas, el Plan de Solidaridad
en Educacion (2001-2003) y la segunda, la Estrategia Europea Para el Empleo
y la Inclusion Social 2000-2006, EQUAL (por sus siglas en inglés). En la medida
en que ésta ultima es determinante para el desarrollo del AO en la Comunidad
Autonoma de la Region de Murcia (CARM) y explica sus antecedentes mas
directos (las Aulas Pre-laborales), sus principales caracteristicas se contemplan
brevemente en la Tabla 1. Los planteamientos y directrices europeas, estan pues
presentes y condicionan el desarrollo de estas Aulas desde sus comienzos. No
en vano, es la estrategia EQUAL y los fondos a través de los que se financia los
que permiten ponerlas en funcionamiento en la Region de Murcia en unas
condiciones y con unas particularidades unicas respecto al conjunto nacional.
Inicialmente, a través de un proyecto de innovacion en respuesta a la situacion
de riesgo de exclusion social y educativa en la que se encuentran determinados
estudiantes y las acciones de sensibilizacion, concienciacion y formacion que lo
acompanan. Y posteriormente, con la conversion de las Aulas Pre-Laborales en
Aulas Ocupacionales segun se contempla en la Resolucién de 2001, que sera

su referente normativo hasta 2016. Las directrices de las politicas europeas, esta

'8 Resolucién de 13 de septiembre de 2001 de la Direccién General de Ensefianzas de Régimen Especial
y Atencién a la Diversidad, por la que se dictan medidas para la organizacion de las actuaciones de
compensacién educativa en la etapa de Educacidon Secundaria Obligatoria en los centros docentes
sostenidos con fondos publicos de la Comunidad Auténoma de Murcia

26



BLOQUE I. CONTEXTUALIZACION DE LA INVESTIGACION

vez sobre abandono escolar, son de nuevo las que inciden de forma directa en
los cambios y nuevos planteamientos bajo los que se regulan estas Aulas en la
actualidad.

Tabla 1

Caracterizacion de la Estrategia Europea EQUAL y actuaciones desarrolladas en la CARM.
Fuente: Comunicacion de la Comisién a los Estados miembros de 14.04.2000 por la que se
establecen las orientaciones relativas a la iniciativa comunitaria EQUAL, al respecto de la
cooperaciéon transnacional para promocionar nuevos métodos de Ilucha contra las
discriminaciones y desigualdades de toda clase en relacion con el mercado de trabajo [C
(2000)853 - Diario Oficial C 127 de 5.5.2000].

Objetivo Creaciéon de mas y mejores puestos de trabajo garantizando que no se impida el
acceso a los mismos por condiciones de desigualdad

Pilares de 1. Capacidad de Insercion Profesional. 2. Espiritu de empresa. 3. Adaptabilidad. 4.

Actuacion Igualdad de Oportunidades.

Vinculaciéon Incorporacion en los Planes Naciones de Accion de cada estado miembro

Concepcion Como un laboratorio para desarrollar nuevas formas para hacer frente a la

discriminacion desde proyectos de innovacion que no solo han de tener visibilidad y
ser difundidos. Ademas, habran de concretarse en determinadas actuaciones que
seran transferidas al plano de las politicas de las administraciones publicas
nacionales, autonémicas y locales. Los resultados de estos proyectos no solo han
de tener visibilidad y ser difundidos, sino, ademas, concretarse en determinadas
actuaciones politicas.

Financiacién Ayudas del Fondo Social Europeo (FSE).

Convocatoriasy Secretaria General de Empleo del Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales

adjudicacion

Actuaciones y Proyecto de Objetivo Combatir situaciones de discriminacion
proyectos sensibilizacién en implicando y sensibilizando a toda la
desarrollados los centros comunidad educativa, especialmente al
en la CARM educativos’™ alumnado de 14-16 afos.

Fases Analisis-Reflexion-Disefio de  Materiales

Didacticos - Difusion.
Cursos de formacion del profesorado y otros profesionales implicados con el
colectivo de estudiantes absentistas y en riesgo de abandono® (sobre absentismo,
entendido como una forma de exclusién social y educativa y distintas metodologias
para trabajar con estudiantes en situacion de vulnerabilidad).

Proyecto de Justificacién Respuesta social y educativa al alumnado con
Innovacién: Aulas grandes dificultades académicas, de
Pre-laborales’® absentismo y riesgo de abandono unido a

factores discriminatorios (personales,

familiares y sociales).
Resultados de Reconocimiento posterior y continuidad en
transferencia las Aulas Ocupacionales.

14Martl'nez, M.D. (Coord) (s.f.). Memoria Curso de Sensibilizacion en Centros Educativos. ADISES:
Proyecto EQUAL RESEM-SENET.

1> Martinez, M.D. (Coord) (s.f.). Memoria Curso Metodologia de intervencién con alumnos en riesgo de
exclusién social. Formacion. Centro de Profesores y Recursos. ADISES: Proyecto EQUAL RESEM-SENET.
Martinez, M.D. (Coord) (s.f.). El absentismo como forma de exclusién social. Centro de Profesores y
Recursos. ADISES: Proyecto EQUAL RESEM-SENET.

16 Espinosa, A; Marin, C.; Andreu, R.; Sandoval, E.; Gomez, A.; Gazquez, J.A.; Garcia, M. y Martinez, M.D.
(s.f.). Informe de Trasferencia Aulas Prelaborales. ADISES: Proyecto EQUAL RESEM-SENET.
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Es con la entrada en vigor de la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006)
y coincidiendo con el informe del Consejo Europeo de 2006, cuando se empieza
a tomar conciencia en nuestro pais de la trascendencia del Abandono Escolar
Temprano en los términos sobre los que ya se habia pronunciado Europa unos
anos atras en la Agenda de Lisboa (2000). Abordar esta problematica se
convierte asi en uno de los objetivos prioritarios, como se declara en su

Exposicion de Motivos:

Tras haber conseguido que todos los jovenes estén escolarizados hasta 16 afos,
el objetivo es mejorar los resultados generales y reducir las tasas de terminacion
de Educacion Basica y sin titulacién y el Abandono Escolar Temprano de los
estudios, estableciendo para ello que las administraciones educativas habran de
organizar programas y medidas destinadas al alumnado en edad de
escolarizacion obligatoria con el fin de evitar el abandono escolar.

Posteriormente, y ya en los albores de la nueva Estrategia Europea de
Educacién y Formacion (ET2020), el compromiso de Espafa con la Unidn
Europea se refuerza a través de dos vias. De una parte, con las consideraciones
del informe de la Comision Europea de 2009, en el que se subraya la importancia
de implementar politicas nacionales encaminadas a consecucion de los objetivos
establecidos de cara a su reduccion. Y de otra, con las Conclusiones del Consejo
Europeo de ese mismo afo en el que se establecen las condiciones del marco
estratégico de cooperacion entre Estados Miembros. La respuesta en Espafia
ahilada en correspondencia con las directrices de Europa, se va desplegando
escalonadamente en distintas medidas y planes de actuacion.

En la Region de Murcia, las politicas sobre abandono escolar tienen un
doble reflejo. En primer lugar, en el ambito de atencion a la diversidad. El Decreto
359/2009"" por el que se regula, establece en su apartado 4.f. que /la educacion
compensatoria debera dar respuesta al alumnado en situacion de escolarizacion
irregular, absentismo y riesgo de abandono. Y, en segundo lugar, a través de los
distintos planes que, teniendo como referentes las propuestas nacionales, se
aprueban en este contexto autonémico en 2010 y en 2013. Las Aulas
Ocupacionales se incluyen como una de las medidas para prevenirlo y hacerle

' Decreto 359/2009 por el que se establece y regula la respuesta educativa a la diversidad del alumnado
en la CARM. BORM 254, de 3 noviembre de 2009.
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frente tanto en el Decreto aludido, como en los consecutivos Planes Regionales
de Prevencion, Seguimiento y Control del Absentismo y Reduccion del
Abandono Escolar (PRAE | y IlI). Ademas, la financiacion necesaria para la
puesta en marcha de estas Aulas continua vinculada a los Fondos Sociales
Europeos. En el marco del Programa de Cooperacion Territorial 2010-2012, y en
concreto en el afio 2011, el Ministerio de Educacion y la Comunidad de Murcia
firman un convenio de colaboracion en 2011 a través del que se aprueban diez
Aulas Ocupacionales con una dotacién presupuestaria que asciende a 1.265.000
euros (una partida muy superior a la destinada para el resto de actuaciones
previstas).

Durante los afos de vigencia de la LOE (2006-2013), la preocupacion e
importancia otorgada a este fenomeno continua muy presente en Europa y
especialmente en Espafia que, con una de las mayores tasas, esta lejos de los
objetivos marcados. La promulgacion de la ultima reforma educativa en nuestro
pais (LOMCE, 2013) se justifica en si misma como una respuesta al Abandono
Escolar Temprano e incluye modificaciones considerables en itinerarios de
Formacion Profesional y en medias de atencién a la diversidad especialmente,
en la etapa de ESO. La Formacién Profesional Basica (y su modalidad
adaptada), los Programas de Aprendizaje Integral (PAl) o el Programa para la
Mejora del Aprendizaje y Rendimiento (PMAR), entre otros, hacen que el AO
quede descontextualizada y requiera de una nueva regulacion ajustada a la

nueva situacion y condiciones establecidas por la LOMCE (2013).

La respuesta en la Region de Murcia, se materializa en la Resolucién de
27 julio de 2016. Si bien, dadas las significativas modificaciones que se precisan
para ajustarse a los nuevos requerimientos educativos establecidos a nivel
nacional, y las reacciones que tales cambios pueden conllevar entre la
comunidad educativa, la nueva normativa saldra a la luz con un caracter
experimental para el curso 2016-2017. Es precisamente bajo la misma, cuando
son estudiadas. Los principales rasgos que las caracterizan en esos momentos

se recogen en la Tabla 2.
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Tabla 2

Finalidad y principales caracteristicas de las Aulas Ocupacionales en la CARM. Fuente.
Resolucion de 27 de julio de 2016, de la Direccién General de Innovacion Educativa y Atencion
a la Diversidad, por la que se dictan instrucciones para la adaptacién, con caracter experimental
en el curso 2016-2017, de las aulas ocupacionales existentes durante el curso 2015-2016.

Finalidad

Destinatarios

Estructura

Certificaciones

Titulaciéon
Autorizacion

Reducir el absentismo y el riesgo de abandono escolar temprano dotando al
alumnado de las competencias personales, sociales y profesionales que
favorezcan: a) su continuidad en el sistema educativo, preferentemente en un ciclo
formativo de Formacion Profesional Basica o en un Programa Formativo Profesional
de modalidad adaptada. b) Su insercién socio-laboral y su incorporacion a la vida
activa con responsabilidad y autonomia.
Alumnado que tenga 15 afios o los cumpla en el afio de acceso a esta medida y
deba cursar 2° o 3° curso de la ESO durante su afio de acceso, que no esté en
condiciones de promocionar, haya repetido algun curso de la ESO, y tenga abierto
expediente de absentismo. Se priorizan los estudiantes con desfase curricular en el
bloque de asignaturas troncales y con conductas contrarias a las normas de
convivencia en el centro durante el curso anterior a su acceso.

Modular:

a) Modulos asociados a unidades de competencia profesional.

b) Moddulos y ambitos generales no asociados a unidades de competencia
profesional: Ambito de Ciencias Aplicadas. Ambito Sociolingiiistico. Dos
modulos optativos.

c) Modulo de Formacion en centros de Trabajo (FCT).

Certificacion académica de los modulos y ambitos cursados y las unidades de

competencia profesional acreditadas. La superacidon de éstas Ultimas tendra

caracter acumulable para su reconocimiento en estudios posteriores.

No titula
De las 9 Aulas vigentes en el curso académico anterior que son autorizadas con
caracter provisional.

A tenor de las consideraciones que se acaban de presentar, un ultimo

apartado se destina a esbozar los grandes planteamientos de las politicas

europeas sobre abandono escolar como primeros condicionamientos que

configuran la situacion actual del AO aun en un contexto localizado como es

nuestro caso.

1. LAS POLITICAS EUROPEAS SOBRE ABANDONO ESCOLAR
TEMPRANO COMO COBERTURA DE LA TRANSFORMACION DE LAS
AULAS OCUPACIONALES EN LA REGION DE MURCIA.

En la sociedad de hoy en dia, movilizada en torno al eje de la

globalizacion, la escala nacional es insuficiente para analizar las politicas que
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marcan el rumbo los de Estados y Naciones (Tarabini y Bonal, 2011). En lo que
respecta a la Educacion, la toma de decisiones administrativas, tampoco escapa
al influjo de los dictados supranacionales. Una coyuntura que tiene un fiel reflejo
en la problematica que nos ocupa.

El vinculo entre Europa y la evolucion, comprension y respuesta actual al
fracaso y abandono escolar en nuestro pais ha sido manifestado y analizado de
forma reiterada (Barrio y Amer, 2013; Baydn, 2016; Bolivar y Lopez, 2009;
Escudero y Rodriguez, 2011; Faci, 2011; Fernandez-Enguita et al., 2010;
Marhuenda y Garcia, 2017; Tarabini et al., 2015; Vaquero, 2011). En ultima
instancia, la puesta en marcha de determinamos mecanismos, planes y
actuaciones para prevenir y paliar estos fendmenos por parte de
administraciones territoriales a menor escala, esta también en conjuncion con
los planteamientos europeos. Como argumentan Tarabini y Bonal (2011), el
hecho de que en una Comunidad Autbnoma se implante uno u otro o programa
viene condicionado por las caracteristicas historicas, socioeconomicas y
politicas del contexto de referencia. Empero, en ningun caso, puede
desvincularse de la influencia de las logicas de las politicas educativas
provenientes de contextos mas amplios. Aquellos programas que finalmente se
acaben desplegando, dependeran muy probablemente de distintas iniciativas
europeas, estatales, autonomicas y locales (Rambla y Fontdevila, 2015, p. 25).

Entender y comprender el funcionamiento del AO, como es nuestro
propésito, conlleva la necesidad de identificar al menos los principales
presupuestos sobre ellas. En tal sentido, no se contempla ni se pretende llevar
a cabo un analisis sistematico y en profundidad ni sobre tales politicas ni sobre
la construccion discursiva que subyace a su formulacion y plasmacién normativa.
Solo se abordaran dos aspectos en particular cuanto que pueden aportar
claridad a la problematica de estudio desde una vision mas global: los
mecanismos establecidos actualmente por la Unién Europea para delimitar y
cumplir con los objetivos relativos al Abandono Escolar Temprano (AET), y la
estrategia comprehensiva para darle respuesta en tres ambitos: prevencion,

intervencion y compensacion.
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3.1. Tratado de Funcionamiento de la Unién Europea: un espacio de
convergencia para afrontar el reto del Abandono Escolar Temprano
(AET).

La importante reestructuracién acometida en el Consejo de Lisboa (2000),
marca un punto de inflexion en la politica comunitaria al vincular de forma
determinante la competitividad y el empleo al conocimiento, y con ello, situar la
educacion y la formacion en el centro de su estrategia. Se considera asi que el
progreso de Europa en su aspiracion a ser la economia del conocimiento mas
competitiva y dinamica del mundo esta condicionado a que sus ciudadanos estén
mas y mejor formados. Bajo este telon de fondo, emerge en el afio 2003 el
concepto politico de Abandono Escolar Temprano -Early School Leaving- que
desplaza el foco de atencién sobre el fracaso escolar y se convierte en un
objetivo prioritario (Martos, 2014; Roca, 2010) Ya no se aspira a que el nivel de
competencia minimamente alcanzado por los jévenes europeos sea el
equivalente al de la Educacién Secundaria Obligatoria (CNED 2)' sin el cual
habrian fracasado. Han de lograr al menos el proporcionado por el nivel superior
de estas ensefianzas o una formacion similar (CNED 3). En caso contrario, se
considera que han abandonado su trayectoria educativa y formativa de forma
temprana. En concreto, el indicador estructural o valor de referencia
(bechmarck) a lograr en 2010 se fija en el 10% como el porcentaje maximo de
poblacién entre 18 y 24 afios que no ha alcanzado este Ultimo®.

'® Clasificacion Nacional de Educacién CNED 2014: Clasificacion de Programas, titulaciones y niveles
de formacion alcanzados. Establecida en base a: UNESCO’s International Standard Classification of
Education (ISCED): CNED 0: Educacién Infantil; CNED 1: Educacién Primaria, CNED 2: Primera Etapa de
Educacion Secundaria y similar, CNED 3: Segunda Etapa de Educaciéon Secundaria y similar, CNED 4:
Educacion post-secundaria no superior; CNED 5: Ensefianzas de Formacién Profesional, Artes plésticas y
disefo, ensefianzas deportivas de grado superior y equivalentes, titulos propios universitarios que precisan
del titulo de Bachiller, de duracién igual o superior a dos afios; CNED 6: Grados universitarios de 240
créditos ECTS, diplomaturas universitarias, titulos propios universitarios de experto o especialista y
similares; CNED 7. Grados universitarios de méas de 240 créditos ECTS, licenciaturas, masteres y
especialidades de Ciencias de la Salud por el sistema de residencia y similares; CNED 8. Ensefianzas de
Doctorado.

'® Para la OCDE (2016), éste engloba actualmente a las personas del grupo etario entre los 30 y los 34 que
no han terminado programas de educacion terciaria.
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En el afio 2010 y tras culminar con una primera etapa en el que los logros
no son los esperados, el AET pasa a ser uno de principales desafios de la nueva
Estrategia de Educacion y Formacion (ET2020: Education and Training) que
recoge el testigo y replantea las politicas iniciadas con la Agenda de Lisboa. Si
bien, la novedad no estriba tanto en el mandato sobre los objetivos constituidos
(que se vienen a reeditar en términos similares) cuanto en la amplitud y detalle
con la que se aborda esta problematica. Y, especialmente, en el método
establecido para la consecucion de la meta a cumplir en 2020 en el que la
colaboracion y coordinacion entre Estados Miembros es decisiva y pasa a ocupar

un lugar central:

Con demasiada frecuencia, los proyectos y las iniciativas para reducir el
abandono escolar prematuro coexisten en paralelo y sin vinculos con otras
iniciativas... dada la urgencia de reducir el abandono escolar prematuro, el
requisito principal es pasar de aplicar medidas individuales a introducir una
politica general contra este fenédmeno (Comision Europea, 2011, p.9).

Con el denominado Método Abierto de Coordinacion (OMC) se pretende
lograr un proceso de convergencia para consensuar objetivos, intercambiar
experiencias y buenas practicas, y llevar a cabo una evaluacion de progreso. El
mayor cambio atribuible al mismo radica en que, si bien se persiguen objetivos
comunes que son acordados y asumidos por todos los Estados Miembros, el
procedimiento para lograrlos no es unico ni se impone de antemano, sino que
dependera de lo que sea mas oportuno para cada uno de ellos en funcién a su
situacion de partida y las particularidades de sus sistemas educativos (Rambla y
Fontdevilla, 2015, Tarabini y Bonal, 2011). Por consiguiente, los planes estatales
de actuacion (concretados en los respectivos Programas Nacionales de
Reformas) son de distinto alcance.

El OMC supone un refuerzo de la cooperacion entre los Estados de la
Union a través de nuevas dinamicas y multiples actores implicados. Asi pues, y
si de una parte representa un avance considerable al provocar una escision en
la tradicional rigidez parlamentaria con la flexibilizacién de procedimientos, de

otra complejiza sus mecanismos de funcionamiento. En ocasiones, es dificil
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discernir cual es el alcance y vinculacidon del mandato y directrices que emanan
de la Union Europea (Valle, 2006).

Con la intencién de clarificar grosso modo la cuestion, los protocolos de
actuacion desde el punto de vista legislativo y procedimental de la Unidn
Europea sobre AET podrian quedar sintetizados segun se recoge en la Figura 1.

TRATADO DE FUNCIONAMIENTO DE LA UNION EUROPEA

(UE, 2010. Primera parte, Titulo I)

PACTO DE
CRECIMIENTO Y
SOSTENIBILIDAD

METODO

COMUNITARIO METODO ABIERTO DE COORDINACION

Iniciativas y acuerdos del Consejo Europeo:
Flexibilidad segun el contexto de cada Estado
Miembro (EM)

v

DISENO-IMPLEMENTACION ET2020: Abandono Escolar Temprano (AET) como prioridad

2011-2013:
RECOMENDACIONES

Leyes y Decretos
sancionados por el
Parlamento Europeo:
procedimientos rigidos

Procedimiento de
supervision (deuda
soberana): sanciones

RESULTADOS
Enfoque comprehensivo AET

2010: DISENO
ESTRATEGIA ET2020

(Personal técnico de la AET (Whole school aproach, 2015)
Comision y Ministerios U
de Educacion EM Comisién Europea: CE
) ( P ) 3 NIVELES
Ll L e SLCT LG INSTITUCIONAL ECSIE:NJLRAOR INDIVIDUAL
OCDE Comunidad Trabajo de
(PISA- Educativa CE sobre U
TALIS) U U AET:
—R’e;ll_lsllon de 3 AREAS
NESSE EENEE iy PREVENCION
(Red de Expertos en (Red de anoqueé -
Ciencias Sociales de la Expertos en did ’ INTERMENCIORN
Educacion y Formacion) Economia ;"X‘?St'er?tses COMPENSACION
Ed i6
ucacién) -Concrecién
Analisis situacion de marco politicas
partida: Informe 2009 Método de sobre AET

-AET: concepto sesgado Evaluacién
Inoperancia y derroche

recursos

Estimacion métrica

-Interpretacion de AET
conductista:
estigmatizacion

de efectos causales
y propuestas de
intervencion)

- Necesidad de concebir
AET como proceso
-Enfasis en Prevenciéon

Figura 1
Procedimiento de actuacion de la UE en materia de politicas educativas sobre AET. Fuente.

Elaboracion propia a partir de Tarabini y Bonal (2011) y Tarabini (coord). (2015).

Dos apuntes nos ayudan a clarificar este esquema. El primero de ellos se
refiere al funcionamiento del OMC en el que cabe distinguir dos etapas: Una, en
la que se abordan dos aspectos centrales: a) el acuerdo y compromiso de
objetivos por todos los Estados. Y b) la concrecion del sistema de seguimiento y

evaluacion de progresos a través de indicadores o puntos de referencia
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(benchmarks) para constatar avances y comparar resultados entre paises. Y
otra, en la que se transfieren y contextualizan los objetivos a escala nacional con
cierta flexibilidad en su cumplimiento a corto, medio y largo plazo. Para asegurar
los resultados previstos, se contempla a su vez un par de mecanismos
adicionales: a) Recomendaciones especificas para cada Estado
(fundamentadas en el proceso de descentralizacién de aplicacién de reformas).
Y b) Sanciones®. Estas Ultimas pueden llegar a imponerse dado que, si bien los
objetivos no son exhaustivos, ... sus valores o puntos de referencia se fijan en

un marco juridicamente vinculante (Comision Europea, 2014, p. 17-18).

Un segundo apunte refleja dos consideraciones muy generales sobre el
Tratado de Lisboa (2007)?", por el que se rige el Derecho Comunitario® en la
actualidad:

1) El procedimiento legislativo ordinario, que se desarrolla con la participacion
de los siguientes 6rganos con competencias y funciones diferenciadas:

a. El Parlamento Europeo y el Consejo (formado por los gobiernos de
todos los Estados Miembros). Ambos intervienen en la aprobacion de
leyes, pero en la actualidad el Parlamento tiene mayor capacidad de
decision y puede bloquear las propuestas del Consejo.

b. La Comisién Europea. Participa en la elaboracién, propuesta y
aplicacion legislativa, pero no tiene competencia para su aprobacion.

2) A grandes rasgos en el Derecho Comunitario podemos distinguir entre:

a. Derecho Primario: Tratados que son aprobados de forma voluntaria y
democratica por todos los Estados.

b. Derecho Derivado: conjunto de actos legislativos y reglas
fundamentales que rigen la actuacion de toda la Unidn y entre los que
se incluyen reglamentos, directivas, decisiones, recomendaciones y

dictamenes, que dan lugar a los objetivos y principios establecidos en

20 Es preciso matizar que, aunque se habla de la funcidon sancionadora comunitaria, el OMC no tiene
capacidad coercitiva. Aun asi, el mecanismo de definicidén y control de todo el proceso para delimitar el éxito
o el fracaso en el cumplimiento de su mandato ejerce una gran presion sobre los Estados. Asi mismo, los
planes de accion que cada uno de ellos disefia para lograr estos objetivos son evaluados por la Union a
través de informes anuales (Tarabini, 2008).

2" Tratado de Lisboa por el que se modifican el Tratado de la Unién Europea y el Tratado Constitutivo de la
Comunidad Europea (2007/C 306/01). Diario Oficial de la Union Europea, 2007, 17 diciembre.

#2 Para profundizar en lo relativo al Derecho Comunitario, la informacion se encuentra disponible en la web:
https://europa.eu/european-union/law_es

35



CAPITULO II. Para situarnos. Un breve recorrido histérico-politico por las Aulas Ocupacionales.

los Tratados. Algunos de ellos son vinculantes y otros no; en
ocasiones se aplican a todos los paises y otras veces solo a unos
pocos Estados; y pueden tener un efecto directo o indirecto en los
Estados Miembros.

El procedimiento legislativo de la Union Europea iria en consonancia,
segun argumenta Valle (2006), con la estrategia técnico-politica que le permite
optar por unas u otras prioridades. Esto es, ante las posibles discrepancias entre
las iniciativas de la Comisién -que podriamos situar en un Plano Intencional
(p-425)- y las posiciones del Consejo (Plano Real, p. 425), la aprobacion
parlamentaria pasaria finalmente por este ultimo (aunque actualmente como se

ha mencionado, se ha reforzado el peso del Parlamento).

Segun explica el autor, las iniciativas de la Comision Europea se alinean
con los principios de igualdad de oportunidades, de integracidén y cohesion social
Y en tal sentido, a la hora de abordar la problematica del AET primaria un fin
ético y social (en la actualidad esta asesorada ademas de por la OCDE, por
grupos de expertos internos y externos y se llevan a cabo diversos proyectos por
investigadores independientes y financiados por la Comision). Sin embargo, si
pasamos de lo ideal a lo real, las propuestas de la Comision pueden encontrarse
de facto con el rechazo del Consejo al chocar con los principios de competitividad
y eficiencia por los que se rigen sus decisiones: aunque habria que profundizar
mas, parece concluirse que el sesgo economicista propio del plano real se debe
fundamentalmente a la intervencion del Consejo (Valle, 2006, p. 425). Apuntan
Rambla y Fontdevilla (2015) que es cuanto menos llamativo que las
deliberaciones oficiales al mas alto nivel en las que se defienden las principales
prioridades colectivas sean confidenciales y se lleven a cabo a través consejeros
especiales (muchos de los cuales son juristas y economistas vinculados a los

principales bancos mundiales).

Desde tales planteamientos, cabria considerar que probablemente las
iniciativas concernientes al AET superaran finalmente el tramite parlamentario
siempre y cuando no entren en conflicto con el planteamiento economicista
prevalente. O, como han apuntado algunos de los autores mas criticos con las

politicas neoliberales, las propuestas de politica social y educativa forman parte
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del proyecto mas amplio de libre mercado al que ha estado subordinada la Unién
desde su origen y que ha marginado la igualdad de oportunidades relegandola a
un segundo plano (Macedo, E., Ataujo, H., Magalhdes, A. Rocha, C., 2015;
Molina-Pérez, 2017; Pini, 2010; Rizvi & Lingard; 2013).

Abordar el AET en la actualidad es por tanto un asunto que no puede
desvincularse de implicaciones ideologicas, pues la narrativa que hoy predomina
se llena de tecnicismos para esconder su vacio ideologico (Gimeno-Sacristan,
2013, p. 112). Para, Pini (2013), Rizvi & Lingard (2013), Escudero y Rodriguez
(2011) o Fernandez-Enguita (2011) no hay duda de la colonizacion simbdlica por
lo econdmico del discurso educativo en materia de las politicas europeas, pese
a la retdrica insistente en la defensa de la equidad. En la practica, las actuaciones
desplegadas bajo el paraguas de igualdad de oportunidades, son en
consecuencia, para los citados autores, inconsistentes, y pueden llegar a ser
contradictorias. En definitiva, coinciden en afirmar que, si a raiz de la nueva
estrategia ET2020 se ha logrado una mayor cooperacion, flexibilidad
procedimental y un profundo debate sobre AET con la intencion de compaginar
la politica social y educativa con la econdémica finalmente, la dimension

socioeducativa ha acabado condicionada a su valor econdmico.

3.2. La estrategia comprehensiva europea para dar respuesta al AET:

prevencion, intervencion y compensacion.

Uno de los resultados mas destacables derivados de la puesta en marcha
de la ET2020 en los términos descritos en el apartado anterior, esta ligado a la
labor cooperativa trazada por el OMC. Nos referimos al cambio de perspectiva
para dar respuesta al AET desde una estrategia integral en tres areas de
actuacion: prevencion, intervencion y compensaciéon (Parlamento Europeo,
2011). Frente al énfasis tradicional en actuaciones de caracter reactivo, se pone
el punto de mira en una accion proactiva con el fin de identificar y hacer frente a
factores potenciales de riesgo que puedan contribuir a generar situaciones de
desafeccion y desvinculacion, y acabar finalmente en casos de abandono. Junto
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a las medidas de prevencién, que se contemplan tanto para ofrecer una
respuesta especifica e individualizada, como desde un enfoque a nivel sistémico
y estructural, se incluyen otro tipo de medidas una vez desencadenados los

primeros signos o, in extremis, cuando existe riesgo severo.

El area de intervencion se define en relacion a aquellas actuaciones que
habrian de ponerse en marcha cuando ya han surgido dificultades, aunque en
fases tempranas y antes de su agravamiento. La respuesta en este caso, se ha
de llevar a cabo igualmente, proporcionando la atencién necesaria segun las
necesidades concretas de cada estudiante y, asimismo, a nivel de centro
escolar. Finalmente, las medidas de caracter compensatorio son concebidas
como estrategias de re-integracion educativa y formativa dirigida a jévenes que
ya han abandonado la escolaridad o estan en serio riesgo de dar por concluida
su trayectoria de educacién y formacion. En este ambito se integran los
programas conocidos como vias de segunda oportunidad, entre los que se

encuentran las Aulas Ocupacionales.

Para llevar a la practica las diversas medidas y programas en los tres
ambitos mencionados, el Parlamento Europeo (2011) asigna las partidas
presupuestarias correspondientes a través de los Fondos Estructurales
Europeos (Fondo Social y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional) e insta a
los Estados Miembros a definir el elenco de actuaciones que considere preciso
en funcion del contexto y necesidades particulares. Remarca, ademas, la
necesidad de coordinar todo el proceso con caracter transversal desde las
Administraciones educativas estatales a las locales y, con los centros escolares,
a fin de garantizar su acceso y correcto desarrollo evitando solapamientos

innecesarios.

En noviembre de 2015 y tras los resultados de evaluacion del grupo de
trabajo de politica educativa sobre AET 2014-2015 el Consejo Europeo lanza el
denominado Whole School Approach®®, con nuevas directrices y

recomendaciones. Una descripcion del mismo se muestra en la Tabla 3 en la

% 3e centra en cinco elementos clave: 1. Liderazgo competente y efectivo de los centros; 2. Apoyo, altas
expectativas y adecuacion del clima de aprendizaje para todo el alumnado. 3. Profesorado como agente
decisivo del éxito escolar 4. Responsabilidad compartida de la educacion con la familia. 5.
Responsabilidades claras y compartidas entre toda la comunidad escolar.
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recoge el compendio de recomendaciones que conforman el

planteamiento mas reciente sobre AET descrito por la Comision Europea como

un enfoque holistico y colaborativo que responde a una forma ecoldgica de ver

la escuela (European Commission, 2015, p. 7).

Tabla 3

Iniciativa europea actual o Whole School Aproach para hacer frente al abandono escolar. Fuente:
Elaboracion propia en base a las Conclusiones del Consejo Europeo (2015y)

Cooperacion de actores nacionales, regionales y locales.
Coordinacién nacional.

aspiraciones del alumnado.

- - Enfoque progresivo adaptado a los cambios y condiciones macroeconémicas y sociales que
o ‘Q pueden incidir en las motivaciones de los jévenes
E 2 - Adaptacién regional/ local: agentes de mediaciéon para garantizar el equilibrio
w E - Financiacién sostenible a largo plazo
8 % - Cooperacion intersectorial: entre profesionales y centros (redes, equipos de trabajo,
S o agencias internas o inter-institucionales)
=0 Participacion activa del alumnado y sus familias (facilitada por los centros)
- Cooperacion en las Oportunidades de formacion de los profesionales implicados
- Orientacién y evaluacion
Sistemas de - Estudios empiricos para determinar las relaciones y causas del abandono
recoleccion de (cuantitativos y cualitativos) a nivel europeo
> datos - Estudios cualitativos a pequefia escala para comprender las caracteristicas
= 0O del abandono en contextos especificos
‘O E Datos - Edad en la que se produce la ruptura con la educacién y formacion.
2 w  sensibles/ - Relacion entre absentismo y abandono.
3 :E, sobre: - Diferencias en relacion al género; resultados académicos o niveles de logro.
<G - Inmigracién, grupos minoritarios, y alumnado de lengua extranjero
i ('-}J) Buen uso de - En el tiempo oportuno.
= los datos - Transparentes: sin estigmatizar determinadas escuelas y comunidades.
- Seguros: Proteccion de datos.
- Comparables (intercambio de buenas practicas)
PREVENCION - Acceso a una educacion calidad para todos
- Curriculo relevante y de interés para los estudiantes
- ltinerarios educativos flexibles y accesibles y transiciones flexibles entre
niveles educativos
- Integracion de inmigrantes y minorias
- Formaciéon Profesional de alta calidad.
- Formacioén del profesorado.
(7)) - Sistemas reforzados de orientacion.
S INTERVENCION -  Sistemas comprehensivos de deteccién precoz
= - Foco en las necesidades individuales de aprendizaje y alta calidad de la
3 ensefianza.
8 - Marcos de apoyo sistematicos y multidisciplinares.
> - Actividades extracurriculares y “no formales” para enriquecer la ensefianza
n ofrecida y fomentar el sentido de pertenencia a la escuela
g - Apoyo al profesorado y formacion en metodologias centradas en el
o estudiante.
'-'EJ - Empoderamiento de padres/familiares, para fomentar la motivacion/

COMPENSACION -  Accesibilidad y relevancia de las segundas oportunidades educativas.

- Reconocimiento, compromiso con un enfoque holistico y personalizado

- Innovacion, relevancia y flexibilidad curricular.

- Implicaciébn y compromiso con un rol ampliado del profesorado en estos
programas. Enfasis en su desarrollo profesional para trabajar con el
alumnado que los cursa.

- Vinculos con los canales de educacion regular
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El enfoque descrito en la Tabla anterior, se concibe como un sistema
interactivo y multidimensional abierto al entorno y a la comunidad escolar. Para
llevarlo a cabo, el Consejo Europeo (2015,) enfatiza la necesidad de transformar
sustancialmente los sistemas educativos y recomienda reformas sistémicas para
subsanar aquellos aspectos y procedimientos que han demostrado ser
ineficaces. Entre ellos, la segregacion de centros por nivel socio-econdmico, la
seleccion precoz de trayectorias o el escaso atractivo de la Formacion
Profesional.

En lo que respecta a la prevencion en particular, la Comisién Europea
(European Commission, 2015,) reconoce una cierta apertura, pero muy lejos de
lo deseable. Destaca, entre sus principales dificultades, la falta de un propdsito
claramente definido. A menudo se confunden las actuaciones preventivas con
otras que forman parte de los sistemas generales de seguimiento o de los
registros de asistencia (que son vistos como los mecanismos mas efectivos para
identificar signos de abandono). Y afade que, en cualquier caso, las medidas
preventivas seran o no implementadas dependiendo de cada Estado Miembro,
lo que representa un impedimento a la hora de intentar determinar la relacion de
causalidad entre los sistemas de deteccion temprana puestos en marcha en el

conjunto de Unidn y sus resultados.

Finalmente, en relacién a las medidas compensatorias, la problematica en
torno a las mismas podria resumirse en los siguientes términos: parece existir
una tendencia a no dotar a las actividades de reintegracion de una condicion o
de unas credenciales significativas. Esto es algo que hay que abordar en el futuro
(GHK Consulting Ltd et al., 2011, p.15).

Teniendo presente lo comentado en el apartado anterior, podriamos decir
que la nueva estrategia se planifica y disefia en base a reformas estructurales y
estrategias integrales y de cooperacion (estatal-nacional-regional-local) en linea
con los fundamentos conceptuales sensibles a las politicas sociales de la
Comisién Europea. Sin embargo, no podemos obviar las tensiones ideoldgicas
existentes de las que se hace eco la corriente de autores mas criticos. Asi, por
ejemplo, para Sen y Kliksberg (2007), la defensa de igualdad de oportunidades
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que sustenta este tipo de iniciativas es a menudo incompatible con el alegato
economicista prevalente que, en consonancia con el ideal neoliberal, viene
caracterizado por la ausencia de valores éticos y la generacion de situaciones
excluyentes. Por su parte, y teniendo en cuenta la perspectiva de Escudero y
Nieto (2013), podriamos decir que, a la luz de buena parte de los hechos que
describen la situacion hasta el momento (tanto en el area de prevencion como
de compensacion) el margen real de maniobra para la puesta en practica efectiva
de esta estrategia podria asi verse limitado:

Sus espacios de maniobra, a fin de cuentas, son establecidos por las mismas
estructuras y dinamicas que, al tiempo que provocan sistematicamente la
exclusion, definen y controlan el sentido y las funciones de las politicas a favor
de la inclusién y la cohesion social (p. 84).

En definitiva, no seria descabellado conjeturar que la iniciativa
comprehensiva para hacer frente al abandono escolar quede finalmente
replegada y se reduzca en términos generales a ciertas actuaciones paliativas y
con efectos insuficientes, debido a la existencia de que en alusion a Ossandon
(2006) podriamos considerar unas politicas de inclusion excluyentes.
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Capitulo lll

EL PRISMA DE LA VULNERABILIDAD Y EL
RIESGO DE EXCLUSION SOCIAL Y EDUCATIVA
PARA COMPRENDER LAS AULAS
OCUPACIONALES

Como se ha puesto de manifiesto en lineas anteriores, la importancia y
preocupacion existente en torno al fracaso y abandono escolar, esta bien
justificada en estos momentos. Mientras los sistemas educativos se
desenvuelven entre sensibilidades y respuestas dicotomicas y contrapuestas
sobre equidad-eficiencia; inclusion-exclusion; comprensividad-segregacion;
exito-fracaso; permanencia-abandono; enganche-desenganche o asistencia-
absentismo, son numerosos los jovenes que se van desconectando de la
escuela y, con ello, de los aprendizajes basicos con los que transitar y
desenvolverse en estadios posteriores de su formacion. Paralelamente, los
escasos rendimientos y el desenganche de estudiantes con dificultades,
asumidas por muchos como “permanentes” e “irreversibles”, va arraigando en el
profesorado una concepcion pesimista y desesperanzadora que cercena el
propésito y compromiso con la labor docente. Y del mismo modo, erosionando

la credibilidad y legitimidad que el propio sistema educativo adquiere en la
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satisfaccion del derecho de toda persona a recibir una educacion de calidad
(Escudero, 2006, 2012; Escudero et al., 2009; Escudero y Gonzalez, 2013,
Gimeno-Sacristan, 2013; Marsechi, 2003; Marchesi y Gil, 2003; Sevilla, 2003).

La atencion politica, social y mediatica, y el interés entre académicos e
investigadores por un fendmeno de tales consecuencias y que, como documenta
la estadistica, persiste a dia de hoy y queda lejos de ser erradicado, es
ostensible. El abandono escolar (y el fracaso escolar que lo suele acompaniar)
se ha situado en el centro de todas las miradas bajo el consenso declarado de
que solventarlo es uno de los mayores retos de nuestra sociedad actual.
Siguiendo a Bolivar podriamos referirnos al mismo como /a nueva cuestion social
en la medida que genera un grave riesgo de exclusion social y educativa (2012,
p. 41). Antes bien, nos enfrentamos a un desafio estructural y cultural cuya
importancia y dificultad es equiparable a la complejidad que lo caracteriza, asi
como a las realidades personales, familiares, socio-econdmicas, politicas y
educativas en las que se incardina. Son multiples las dimensiones y dinamicas
que de forma interrelacionada intervienen en el mismo, como heterogéneos los
planteamientos tedricos y politicos para hacerle frente. Sin olvidar, de otra parte,
su caracter elastico o maleable, derivado no solo de la pluralidad de enfoques y
disciplinas desde los que estudiarlos sino asimismo por sus diferentes

manifestaciones segun el contexto y el momento en el que nos situemos.

Asi pues, si el abandono escolar es un grave problema, no lo es menos
dilucidar como pensarlo, valorarlo y explicarlo. Ni tampoco, determinar a quién
corresponde la toma de decisiones y la responsabilidad para acometerlo en
consecuencia (Escudero, 2005, 2013,). Proponer un marco de referencia que
sea capaz de ofrecer una comprension totalizadora del mismo, es por tanto un
asunto complicado, pero igualmente necesario si lo que se pretende, por
imperativos éticos, es combatirlo (Escudero, 2009)

Aun con ciertas limitaciones, cabe identificar una perspectiva respaldada
en la actualidad en el panorama internacional consistente en un marco teérico
comprehensivo desde el que comprender y analizar fendmenos como fracaso,
abandono o desenganche de la educacion y la formacion. Nos referimos a ciertos

planteamientos que giran en torno a la realidad y nocion de riego escolar
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(Fernandez-Batanero, 2011; De Witte, Cabus, Thyssen, Groot, Maansen, 2014,
Escudero y Gonzalez, 2013, Gonzalez, 20065, 2010). Se trata de un enfoque que
se apoya Yy adquiere sentido en los presupuestos mas amplios politicos y tedrico-
practicos de la exclusidn social y la exclusion educativa, desde los que se asume,
entre otros, que tales fendmenos constituyen formas y contenidos de privacion
de la educacion debida a ciertos sujetos o colectivos de estudiantes (Escudero,
2005, p. 5). Desde el mismo, se ofrece y justifica una alternativa de
corresponsabilidad y posibilidad frente a las tesis deficitarias y finalistas
tradicionalmente prevalentes, y se elevan al plano de lo visible omisiones y
responsabilidades que bajo éstas ultimas han quedado soterradas.

La perspectiva sobre riesgo escolar y vulnerabilidad constituye el primer
referente tedrico para el estudio de las Aulas Ocupacionales. Sus premisas y
aproximaciones esenciales seran tratadas en los tres apartados que componen
este capitulo. En el primero, se hace referencia brevemente a ciertas precisiones
necesarias para comprender a qué nos referimos por riesgo escolary cuales son
los presupuestos de base que sustentan este enfoque. Una vez establecidas las
coordenadas sustantivas sobre el mismo, el segundo de los apartados se destina
a la argumentacion de sus diferentes concepciones y las implicaciones que de
ellas se derivan. De un lado, se tratan los postulados que centran la atencion en
una concepcion unidimensional del riesgo escolar que no es aceptable ya que
se focaliza en los estudiantes exclusivamente, y aquellos que, aunque abogan
alternativamente por una mirada multifactorial, se consideran igualmente
deficitarios. Y de otro lado, se aludira al conocido de forma amplia como enfoque
ecologico que, en la actualidad y para buena parte de los especialistas en el
campo, ha de reemplazar a los anteriores si lo que se pretende es comprender
el riesgo escolar.

I UNA APROXIMACION AL RIESGO DE EXCLUSION SOCIAL Y
EDUCATIVA.
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1.1. Del fracaso escolar a la exclusion educativa.

Los avances experimentados en materia de inclusion educativa y el pleno
acceso a la educacion basica de la poblacion en edad de escolarizacion
obligatoria, son logros incuestionables que se han ido constatando desde la
consolidacion del actual sistema democratico, social y de derecho en nuestro
pais (Escudero et al., 2013; Poy, 2010). No obstante, es paradoéjico que en un
momento en el que el nivel educativo de la ciudadania espafiola es el mayor
alcanzado, las aspiraciones de una escuela justa y equitativa permanezcan
todavia en la distancia, como muestran a dia de hoy unas cifras insostenibles de
fracaso y Abandono Escolar Temprano (Escudero, 2012,; Gonzalez, 2012).

El fracaso escolar es entendido aqui en un sentido amplio, incluyendo bajo
su paraguas otros fenomenos como dificultades de aprendizaje, abandono,
absentismo, desenganche, repeticiones, bajos resultados académicos.... No se
trata de una realidad nueva, sino que viene de lejos y ademas persiste con
firmeza. Su aparicion singular como un tema y un concepto objeto de atencion
en Espaia, se situa de forma relativamente reciente en los afios setenta del siglo
pasado, concomitante al proceso de extension de la escolarizacion, obligatoria,
publica y gratuita (Garcia-Gracia, 2013). Desde entonces, ha sido el centro de
multiples analisis y diversas interpretaciones teodricas y politicas en paralelo a los
cambios socio-historicos y los periodos marcados por las diversas politicas
reformistas. Si bien, y aunque son diversos los argumentos esgrimidos sobre
sus causas, motivos y respuestas, el discurso dominante le ha venido
atribuyendo un marcado caracter individualizador -fracasan los estudiantes, no
el sistema escolar- y privatizador -es el alumno o alumna el responsable de su

fracaso- (Escudero, 2005, p. 4).

Como se ha comentado en la contextualizacién que antecede, la LOGSE
(1990) marca un hito en la introduccion de las politicas de compensacion con las
que se pretende garantizar a toda la poblacion en edad de escolarizacion
obligatoria no solo el acceso a la educacion, sino también la adquisicion de unas
competencias minimas a través de un curriculum comun adecuado a las

necesidades de los estudiantes (Sevilla, 2003). La escuela y sus politicas de
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inclusion en esos momentos tienen la intencién de lograr la igualdad de
oportunidades eliminando todo condicionamiento social de partida. Se considera
asi que cualquier estudiante, independientemente de su clase social, género o
situacion, puede alcanzar los logros esperados a lo largo de su escolarizacion
obligatoria. Sin embargo, los procesos excluyentes y selectivos caracteristicos
de la estructura de los sistemas educativos del s. XIX a los que se pretende hacer
frente, siguen subsistiendo bajo una nueva ideologia: la meritocracia o la filosofia
del mérito personal que correlaciona positivamente posibilidad de aprendizaje y
nivel de inteligencia (Jiménez et. al. 2009, Poy, 2010). Ante el hecho de que
buena parte de los jovenes, la mayoria pertenecientes a colectivos
tradicionalmente marginales, sigue sin alcanzar unos niveles minimos de
aprendizaje, la escuela exime sus responsabilidades. Se considera que, a pesar
de que ahora se les ofrecen las mismas oportunidades a todos, determinados
estudiantes estarian fracasando por la falta de compromiso con su proceso de
ensefanza-aprendizaje o, porque carecen de las capacidades, motivacion,
interés y esfuerzo necesarios para aprender (Bolivar, 2012,; Escudero, Gonzalez
y Martinez, 2009).

Las buenas intenciones de las reformas comprensivas se ven
subordinadas de nuevo al discurso de una légica que se sustenta en los
planteamientos del déficit y que algunos autores consideran hegemonica
(Escudero y Martinez, 2011). Esto se traduce de una parte, en la necesidad de
reclamar un mayor esfuerzo o capacidad de resistencia al alumnado, pues es
éste el que no logra los niveles de rendimiento previstos. Y de otra, en la
consolidacion de un sistema educativo en paralelo configurado por multiples
medidas ordinarias y extraordinarias de atencién a la diversidad para aquellos
que no quieren o no pueden ajustarse a la norma (Escudero, 2005). Una via
alternativa, secundaria y claramente diferenciada de la ordinaria (en la que solo
permanecen los que si valen) hacia la que son desviados aquellos estudiantes
que presentan serias dificultades para el estudio o no valen y que, en los casos

mas extremos, llegan incluso a ser incitados al abandono:
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Los escolares que no rindan, que no asistan al centro, que presenten problemas,
etc., no interesara su permanencia en las aulas por la mala imagen que ofrecen
al exterior y seran persuadidos, y en muchas ocasiones obligados, a que
abandonen el centro, en una nueva modalidad de rechazo, mas patente y
contundente, que sintoniza con la naturaleza exclusora que caracteriza al
sistema escolar desde sus origenes (Jiménez et al. 2009, p. 32).

La precipitacion de medidas de atencion a la diversidad continua siendo
la principal respuesta en la LOE (2006) a las problematicas de fracaso y
abandono escolar, y se mantiene con la LOMCE (2013). La ultima reforma
educativa de nuestro pais, supone, ademas, segun el planteamiento de autores
como Escudero y sus colaboradores (2013) y Tarabini et. al. (2015), la
institucionalizacion definitiva de las politicas neoliberales. Una ideologia que
mantiene el punto de mira en el éxito escolar concebido en términos de
rendimiento académico, y para la que tales problematicas no solo representan
una rémora en la carrera competitiva hacia la mayor excelencia y prestigio de
instituciones escolares y docentes (Ball, 2014), sino, ademas, el incumplimiento
del compromiso adquirido con la Unién Europea.

Al amparo de lo establecido en Europa, la LOMCE (2013) consolida un
sistema dual a través de itinerarios formativos mas precoces y medidas reactivas
o programas de segunda oportunidad como respuesta y alternativa idonea para
determinados estudiantes con un perfil previamente etiquetado. Bajo los
presupuestos de una mayor flexibilidad del sistema, se da cobertura sobre el
papel a nuevas oportunidades educativas de discriminacién positiva, pero con
perspectivas de configurarse en la practica como marginales,
homogeneizadoras, simplificadoras y no sistémicas. Un argumento compartido
entre otros por Fernandez-Eguita (2011) cuando sefiala que, es facil vislumbrar
sin demasiadas dificultades, y en la linea de las politicas educativas europeas,
la retorica sobre equidad de la LOMCE (2013), que para el autor no iria mas alla
de una cierta tolerancia hacia las peculiaridades culturales y algunas medidas
compensatorias generalmente poco eficaces (p. 265).

Distintos analisis que se han ido haciendo eco de conclusiones como las
que se acaban de exponer, vienen poniendo en cuestion que mas alla de

grandes lemas, las politicas en materia de inclusion y equidad de oportunidades
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lo sean realmente. Mas bien al contrario, argumentan Escudero (2012;,)
Gonzalez (2012) o Tarabini y Montes (2015), representan un contexto singular
de desigualdad, riesgo escolar y vulnerabilidad en el que la presencia de fracaso
y Abandono Escolar Prematuro sera presumiblemente dificil de subsanar. En la
consideracion de los autores, dan cuenta de la vision reduccionista teorico-
politica prevalente que, alentada desde uno u otro enfoque o disciplina, ha
permanecido en esencia entre las politicas reformistas de distinto signo en
nuestro pais y no ha conseguido dar respuesta a una problematica pre-existente
y persistente a nuestro tiempo. Frente a esta vision, la perspectiva de exclusion
social y educativa se ha ido consolidando como una plataforma alternativa desde
la que comprender y abordar los fenomenos del fracaso y abandono escolar.

Este ultimo enfoque, se aleja de la concepcion finalista predominante, que
segun se viene describiendo, situa las causas de estas problematicas en las
caracteristicas y circunstancias personales de determinados estudiantes con
escasas opciones de culminar exitosamente su periodo de escolarizacion
obligatoria. Desde un planteamiento muy distinto, consideran De Witte, et al.
2014) que el problema del abandono escolar temprano va mas alla de la nocion
de estudiantes que fracasan académicamente y no logran graduarse en la
escuela (p.5). En la linea de los autores, podemos decir que fracaso y abandono
escolar no pueden ser concebidos como productos acabados, sino como
procesos que se van desarrollando a través de las distintas etapas de la
escolaridad —aunque son mas visibles y agravados en la ESO-, y en los que
intervienen multiples condicionantes no solo personales, sino también escolares
y socio-politicos. Las politicas y las practicas desplegadas dentro y fuera de los

centros escolares contribuyen igualmente a fomentarlos o remediarlos.

Como nos recuerdan Escudero y sus colaboradores (2013), se trata de
una vision diferente, ampliada, poliédrica segun la cual los referidos fendmenos
se caracterizan por su complejidad y dinamismo, y por ser construidos social y
culturalmente, tanto por ciertas estructuras, reglas y dinamicas de poder, como
a través del lenguaje y los discursos dominantes. Muy lejos de darlos por
irresolubles, es preciso comprenderlos tedricamente para poder llevar a cabo
politicas y acciones consecuentes para solventarlos. Esto es, interrogarnos

sobre la raiz de su naturaleza en los multiples planos que intervinieren en su
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gestacion y desarrollo, macro, meso y micro, asi como captar la pluralidad de

interrelaciones entre los mismos.

Bajo estos presupuestos, la introduccion del concepto de exclusion
educativa en nuestro pais, que se enmarca y justicia en el ambito mas amplio de
la exclusion social, ha recibido un empuje considerable a partir del trabajo
desarrollado por el grupo de investigacion Equidad e Inclusién Educativa de la
Universidad de Murcia, tal y como expone Aina Tarabini et al., 2017), una
reconocida investigadora en este campo. La fundamentacion y justificacion que
le dan cabida y relevancia como un planteamiento desde el que abordar las
problematicas que nos ocupan, han sido descritos detenida y ampliamente a
través de sus investigadores (Escudero, 2005, 2006, 2009, 2012,; Gonzalez,
2005, 2006, 2014,, 2015). Igualmente, los principales argumentos de este
enfoque tienen una presencia destacable en otros trabajos de diversa indole que
se han sustentado tedricamente en el mismo. Por el interés para el estudio que
aqui concierne son a considerar aquellos centrados en programas y medidas
extraordinarias de atencion a la diversidad que han sido participados por los
propios integrantes de E.l.LE. (Escudero et al. 2009; Escudero et al. 2013;
Escudero et al.,, 2016; Gonzalez et al., 2015; Rodriguez, 2012; Moreno-Yus,
2012), o que han llevado a cabo otros muchos investigadoras e investigadores
(Amores, 2013; Fernandez-Batanero, 2011; Garcia, 2015; Jiménez, et.al. 2009;
Luzon, Torres y Ritacco, 2009; Marhuenda, 2006; Martos, 2014; Ritacco, 2012).

En nuestro caso, no nos detendremos en replicar la argumentacion al
respecto sino en poner el acento sobre el riesgo escolar que, tomando esos
mismos referentes como punto de partida, ha sido desarrollado los ultimos afos.
En concreto, el hilo conductor en este caso seran las consideraciones recientes
de dos autores de referencia, el profesor Juan Manuel Escudero y la profesora
M? Teresa Gonzalez (2013) en las que se aborda el riesgo escolar en particular
en la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria y en relacién a los estudiantes
que son derivados a programas especiales estudiados en la Regidén de Murcia.
Es éste precisamente el contexto donde se situan en esta Tesis las Aulas
Ocupacionales, cuyos estudiantes se encuentran una situacion severa de riego

de abandono y, con ello, en riesgo de exclusién social.
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1.2. Elriesgo de exclusion social y educativa: presupuestos esenciales.

El concepto de riesgo escolar no es en modo alguno aséptico ni facil de
clarificar y son multiples las definiciones existentes sobre el mismo, asi como las
formas de entenderlo y abordarlo (Escudero y Gonzalez, 2013; Gonzalez et al.,
2015; Lee & Burkam, 2003; Portelli, Shields, y Vibert, 2007; Zyngier, 2016). Lejos
de entrar a considerar el vasto debate abierto en torno un fendmeno cuyo
universo conceptual es borroso, impreciso y contingente (Escudero y Gonzalez,
2013, p. 32) si procede abordar como es concebido e interpretado desde la
propuesta que aqui se asume. Se ofrecen en este epigrafe unas breves
pinceladas sobre sus principales elementos configuradores como el primer punto
de anclaje para pasar a contemplar, en los apartados restantes, sendos
enfoques prevalentes sobre riesgo escolar.

Contextos, Sujetos
situaciones —> en
deriesgo riesgo
FACTORES FACTORES
PROTECTORES PROTECTORES

Probabilidad de resultados no deseables

Figura 2.

Mapa conceptual del riesgo. Fuente. Escudero y Gonzalez (2013, p. 19).

Siguiendo el esquema de Escudero y Gonzalez (2013), tal y como queda
representado en la Figura 2, la nocidn de riesgo puede ser considerada desde
una perspectiva dilatada o mas restringida -refiriendonos especificamente al
riesgo escolar-, en torno a cuatro elementos centrales que son definidos en los

términos que se describen a continuacién (pp. 19-20).
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1.

Contextos y situaciones de riesgo, o aquellos que representan algun tipo de

amenaza para los individuos que viven en ellos:

Situaciones constituidas por acontecimientos, estructuras, relaciones y
dinamicas que comportan criterios, requerimientos y reglas del juego que
probablemente pueden conducir, aunque todavia no, a efectos indeseables
para determinados sujetos expuestos a las mismas.

Sujetos en riesgo, o determinadas personas que, al quedar expuestos a
contextos y situaciones de riesgo, resultan mas vulnerables que otras o
tienen mas probabilidades de sufrir efectos indeseables tanto en su
trayectoria académica como en su vida personal y social a corto y medio
plazo.

Aquellas personas —también colectivos u otras entidades- que, en razon de
ciertas caracteristicas personales y quizas un conjunto de ellas, asi como
sociales, comunitarias y familiares, tienen altas probabilidades de llegar a
resultados indeseables al estar expuestas a la influencia de situaciones y
contextos de riesgo para ellos.

Probabilidad de resultados no deseables. Propensiéon de determinados
individuos a una mayor afectacidon ante ciertas condiciones y agentes de su
entorno que inciden negativamente sobre su experiencia, afectos,
comportamientos, resultados, o que en definitiva contribuyen a una mala
calidad de vida. Esto es:

Determinadas consecuencias que pueden derivarse de la exposicién a
situaciones de riesgo para los sujetos en riesgo- aunque no solo para ellos-
que representen alguna forma de privacion o exclusion de bienestar,
recursos, capacidades, actitudes y relaciones esenciales que cualquier
persona precisa para llevar una vida digna tanto en lo personal como en lo
social, y ser capaz de sacar provecho a las adversidades.

4. Factores protectores. Condiciones de los propios estudiantes, sus entornos,

o derivadas de ambos, que pueden contribuir a prevenir los efectos negativos
del riesgo escolar o a aminorarlos.

Condiciones, estructuras y procesos, recursos, capacidades y actitudes con
que cuentan las personas ante las adversidades, y/o les son puestas a su
disposicién por parte de otros (agentes, instituciones, servicios...) de manera
que lleguen a afrontar exitosamente los riesgos, convirtiéndolos en
oportunidades para el presente y el futuro.
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Entre estos cuatro elementos, se establecen diversas conexiones e
interdependencias. Segun las interpretaciones que se hagan de las mismas
podemos estar ante una u otra concepcion del riesgo escolar: las que ponen el
acento en los sujetos, en los contextos, y/o en las relaciones interactivas y

reciprocas entre ambos.

La correcta interpretacién del esquema anterior segun el planteamiento
de los mencionados autores conlleva poner el punto de mira en dos aspectos
centrales especificamente referidos al riesgo escolar: 1) la probabilidad o
propension que tienen determinados estudiantes de lograr ciertos efectos
indeseables (experiencias y rendimientos escolares negativos). 2) ciertas
condiciones y agentes de su medio (contenidos y procesos de escolarizacion)
(p- 23). Tomando ambos en consideracion, dos ideas principales subyacen a
este enfoque: prevencion y posibilidad. Solo un par de apreciaciones al respecto:

En primer lugar, se ha de precisar que el riesgo escolar en la medida en
que es un fendmeno construido, puede que se produzca o no y, en su caso,
puede ser interceptado y aminorado. Ademas, se parte de la idea de que los
procesos de aprendizaje tienen lugar en contextos escolares que pueden ser
desafiantes para todos los estudiantes, y no solo para aquellos que por presentar
unas determinadas caracteristicas personales y socio-familiares hayan de ser de
entrada estigmatizados. El riesgo escolar, es un fendmeno universal y
transversal a la escuela y el alumnado en su globalidad es potencialmente
vulnerable. No obstante, no podemos obviar que ciertos estudiantes lo son en
mayor medida. Una serie de circunstancias y realidades configuradas por
multiples factores y relaciones van mermando progresivamente sus posibilidades
de aprendizaje llegando a provocar una desconexion total con la escuela.
Determinar y activar factores de proteccion es pues determinante para evitar
efectos no deseados, tanto en el ambito personal (capacidades, actitudes,
esfuerzo, expectativas, autoimagenes...) como social (familias, comunidad,

escuelas, servicios sociales...).

En segundo lugar, y al enfatizar la idea de posibilidad, se estaria haciendo
hincapié en que, aun tratandose de estudiantes muy vulnerables y con serias

dificultades para seguir el curriculum ordinario como los que asisten a las Aulas
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Ocupacionales, se pueden y deben activar los mecanismos protectores
necesarios para revertir o mitigar las consecuencias negativas o indeseables que
de su condicion se desprenden. Esto es, en programas y medidas
extraordinarios como el que nos ocupa, lejos de valorar de antemano cualquier
intervencidon como infructuosa y de darlo todo por perdido, se ha de actuar
constructivamente desde un juicio en positivo. La cara mas halaguefa de la
probabilidad se ve reflejada ante el hecho de que, si bien nos enfrentamos a
situaciones sin duda dificiles y complejas, no son permanentes, fatales ni
irreversibles. Por consiguiente, debemos librar batallas y no podemos tirar la
toalla (Escudero y Gonzalez, 2013, p. 23). Desde esta percepcion posibilista y
activa, se desprende el compromiso de planificar y poner en practica
metodologias y actuaciones acordes con expectativas firmes y no devaluadas
sobre los contenidos y aprendizajes que han de lograr estos estudiantes; de
generar unas determinadas condiciones organizativas propicias al aprendizaje;
de entablar redes y relaciones estables y positivas; y de proporcionar los apoyos

precisos en consecuencia.

En definitiva, lejos del pesimismo y la inaccidon ante unos jévenes
desenganchados y probablemente con una trayectoria plagada de fracasos, esta
perspectiva parte de la hipétesis de que es posible evitar efectos indeseables
todavia no consumados haciendo de las amenazas oportunidades de
crecimiento y aprendizaje con las ayudas y apoyos necesarios: el alumnado de
las Aulas Ocupacionales no esta abocado irremediablemente al abandono;
lograr el re-enganche con su proceso de aprendizaje y formacion es tan esencial
como posible (un planteamiento que se aborda y complementa en capitulos
posteriores al contemplar el otro referente de nuestro marco teorico, el enganche

escolar o school engagament).

Ahora bien, teniendo presente lo argumentado, el quid de la cuestidon
estaria en delimitar cuales son los factores protectores que se han de activar y
en quiénes se deposita el cometido y el deber de ponerlos en marcha. En funcién
de la respuesta dada, seran distintos los modos de abordar el riesgo escolar vy,
huelga decir, también dispar el grado de posibilidad y los resultados esperados.
Advierten Escudero y Gonzalez (2013) que la nocion de riesgo incluso bajo un
planteamiento optimista como el de probabilidad puede ser falaz. Los apartados
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que siguen dan cuenta de la cuestiébn aportando grosso modo una vision de
conjunto de los principales enfoques sobre riesgo escolar teniendo en cuenta
tanto las aportaciones tedricas y de investigacion desarrolladas en nuestro

contexto como a escala internacional.

Il. PLANTEAMIENTOS DEL DEFICITS O RESPUESTAS CONFINADAS
EN LA IMPOSIBILIDAD.

21. El alumnado y sus caracteristicas personales como foco de

atencion.

Como se ha ido relatando, los planteamientos que atribuyen a los propios
estudiantes la responsabilidad de encontrarse en una situacién de riesgo de
exclusidon social y educativa, han sido tradicionalmente mayoritarios (Garcia
Gracia, 2013; Gonzalez et al. 2015; Lee & Burkam, 2003; Portelli et al. 2007,
Susinos, 2014; Zygnier, 2016).

A raiz de la investigacion desarrollada en el campo de la Psicologia del
Desarrollo, la personalizacion unilateral del riesgo escolar se ha convertido en la
explicacion casi dogmatica (Susinos et al, 2014, p 17) de fendbmenos como el
desenganche, fracaso o abandono. La investigacion psicologica en este campo
atribuye los bajos resultados académicos a unas determinadas caracteristicas
conductuales y de personalidad de los estudiantes (Gimeno Sacristan, 2013;
Poy, 2010). La aparicion de estas problematicas se explica asi por la falta de
capacidad o, de compromiso, interés, motivacion o esfuerzo de ciertos alumnos
y alumnas. Son ellos y ellas los que tienen la culpa de su fracaso y también los
gue toman la decision de abandonar:

Dejar la escuela antes de graduarse es visto como una mala decisién que toman
los estudiantes, a menudo basada en un patrén de comportamiento imprudente
y bajo compromiso con la escuela. Un enfoque comun es el de caracterizar a los
estudiantes que evidencian algunos de estos factores como de “alto riesgo de
abandono” (Lee & Burkman, 2003, p. 354)
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Desde tales consideraciones el riesgo escolar es un fendmeno
naturalizado que estaria en el sustrato psicolégico de determinados sujetos al
margen de otros contextos y situaciones (Gimeno-Sacristan, 2013). Por tanto,
se anulan las opciones de posibilidad y se bloquea cualquier mecanismo de
proteccion externo (Escudero y Gonzalez, 2013). El abandono escolar, segun es
interpretado por esta corriente, seria parte de un proceso natural literalmente de
“desgaste”, en gran medida inmune a los esfuerzos de cambio (De Witte et al.
2013, p. 4). El sistema educativo y los centros escolares quedan asi exentos
de responsabilidad y al margen de las alteraciones derivadas de cambios y
transformaciones que de otro modo serian necesarios. Un argumento que se
expresaba con claridad hace ya algunos afos:

Dada la naturaleza parsimoniosa del pensamiento del déficit, no es inesperado

que los partidarios del modelo no hayan buscado atribuciones externas del

fracaso escolar. EI como las escuelas estan organizadas para impedir el
aprendizaje, las desigualdades en la economia politica de la educacion y las

macro-politicas y practicas opresivas educativas todas se mantienen exculpadas
en comprender el fracaso escolar (Valencia, en Portelli et al. 2007, p. 9)

Para muchos expertos y analistas del tema, este enfoque es simplista y
no se sostiene ni por los multiples razonamientos tedricos contrastados que lo
cuestionan, ni por imperativos éticos y de justicia social (Escudero y Gonzalez,
2013). Entre las deficiencias atribuidas al mismo, se destaca por ejemplo su
incapacidad para demostrar porqué ciertos estudiantes vulnerables son capaces
de hacer frente exitosamente a las condiciones adversas del riesgo escolar. Esto
es, su capacidad de resiliencia que les ha permitido alcanzar el éxito en distintas
esferas de su vida, entre ellas la escolar, como ya indicaba Fullana hace dos
décadas (1998). La patologizacion del riesgo contraviene por tanto la
heterogeneidad que caracteriza al colectivo de estudiantes que se van
desenganchando, fracasan y abandonan (Ademe y Salva-Mut, 2010; Blaya,
2010; Dale, 2010; Garcia-Gracia, 2013; Gonzalez y San Fabian, 2018; Mena,
Fernandez-Enguita y Riviére, 2010; Hammond, Linton, Smink & Drew. 2007,
Ross, 2009).
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2.2. Multiples factores, pero sin abrir la caja negra de la instituciéon

escolar.

Las teorias sociologicas han contribuido a un cambio de perspectiva al
poner el énfasis en otro tipo de condicionantes no solo individuales sino también
contextuales. Ademas de las caracteristicas personales, se entiende que ciertas
relaciones y procesos del entorno, tienen un efecto directo en las dificultades de
aprendizaje y en el rendimiento de los estudiantes. Se desplaza asi el foco de
atencion hacia factores externos situados en contextos y dinamicas mas
proximos -familia, grupo de iguales, comunidad- y de mayor alcance -
institucional, factores sociales, culturales y econémicos externos- (Escudero y
Gonzalez, 2013).

La relacion entre rendimiento académico y variables contextuales centran
la atencion de un gran numero de analistas, en un intento de delimitar cuales son
los rasgos y caracteristicas que configuran el perfil de los estudiantes en riesgo.
Su reflejo mas evidente se puede localizar en los multiples analisis macro-
estadisticos que intentan establecer tales correlaciones. El Informe Coleman
(1996) y las aportaciones de PISA (acronimo en inglés de Programa para la
Evaluacion Internacional de los Estudiantes), son ejemplificadores al respecto

en el marco de la corriente de estandarizacion y evaluacion de resultados.

El interés suscitado entre estudiosos del tema a nivel internacional ha sido
notorio (Audas y Willms, 2002; De Witte & Cabus, 2013; Burrus & Robert, 2012;
Christenson & Thurlow, 2004; Hammond et al, 2007; Lavrijsen & Nicaise, 2015;
Lee & Burkman, 2003; Ross & Leathwood, 2012; NESSE, 2010; Roman, 2013;
Rumberger, 2012; Traag y van der Velden, 2008). E igualmente lo ha sido en el
contexto espafnol (Ademe y Salva-Mut, 2010; Alegre y Benito, 2010, Barrio y
Amer, 2013; Bayon Calvo, 2016; Manzanares y Sanchez-Santamaria, 2013;
Salva-Mut, Oliver-Trobat y Comas-Formas, 2013; Serrano (dir.) 2013; Serrano y
Soler, 2014; Tarabini et al., 2017). Entre los trabajos realizados en nuestro pais
cabe destacar los que analizan la cuestion a raiz de los datos arrojados por PISA
(Bolivar y Lopez, 2009; Calero et al. 2010; Casquero y Navarro, 2010; Choi y
Calero, 2013; Cordero, Crespo y Pedraja, 2013; Fernandez et al. (2010), Lozano
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(2003); Pérez-Esparrells y Morales, 2012; Recio y De la Cruz, 2011 o Suarez et
el, 2011).

A modo de sintesis de aquellas perspectivas que ponen el foco sobre el
alumnado, las familias, diversos factores socioeconomicos y culturales, cabe
destacar que la investigacidon al respecto ha proporcionado listados,
catalogaciones y clasificaciones sobres las multiples variables personales (edad,
geénero, etnia, nivel de capacidad, de esfuerzo y estudio, actitudes...); familiares
(nivel educativo, prioridades y expectativas, profesion de los padres, estructura
familiar... ; socio-econdmicas (clase social, lugar de residencia, nivel de renta...)
y académicas (bajas calificaciones, repeticiones, problemas de comportamiento,
trayectoria de absentismo, expectativas educativas...) que contribuyen a
acumular experiencias de fracaso y desenganche. Asi por ejemplo Lee &
Burkman (2003,) diferencian entre factores de riesgo social (variables socio-
demograficas tradicionales: género, etnia y clase social) y de riesgo académico
(relacionadas con los niveles de logro, bajas expectativas o repeticion de curso);
Roman (2013) distingue entre factores push o endogenos (localizados dentro del
centro escolar) y pull o exdégenos (fuera de los centros); Rumberger (2008)
establece una clasificacion dual con factores individuales (contexto, actitudes,

comportamiento y rendimiento) e institucionales (familia, escuela y comunidad).

En Europa, se mantiene asi mismo el interés en identificar factores de
riego escolar con el fin de llevar a cabo actuaciones y respuestas fundamentadas
0 asegurar que las circunstancias economicas, sociales, culturales y personales
no se conviertan en fuentes de discriminacion que priven a ciertos jovenes de
los beneficios de una experiencia de aprendizaje en igualdad de condiciones que
el resto (Consejo Europeo, 2017).

En concreto el perfil de estudiantes en riesgo de abandono se constituye
en funcidn a los siguientes factores (Tabla 4):
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Tabla 4

Factores que configuran el perfil de los estudiantes en riesgo de AET en Europa. Fuente:
elaboracién propia a partir de lo establecido en las recomendaciones de la Comisién Europea
(2011), y los resultados de NESSE (2010).

FACTORES QUE CONFIGURAN EL PERFIL DE LOS JOVENES QUE ABANDONAN DE FORMA

1) Procedencia de ambientes en desventaja social, econdmica y de bajo nivel educativo.

2) Minorias étnicas en desventaja e inmigrantes.

3) Pertenencia a grupos vulnerables (jovenes de ambientes publicos de cuidado, madres adolescentes
con discapacidades mentales, o necesidades educativas especiales)

4) Necesidad de contribuir a los ingresos familiares o tener responsabilidades adultas como la
paternidad o cuidado de otros miembros de la familia.

5) Historia de desenganche escolar con una larga trayectoria de absentismo y/o expulsiones.

6) Pobres resultados en la escuela y falta de la suficiente resiliencia educativa.

7) Cambios frecuentes de residencia o escuela

8) Dinamicas disfuncionales familiares, ambientes conflictivos o apoyo limitado en las familias.

9) Dimension de género. Mayores dificultades de adaptacion al contexto escolar, problemas
comportamentales y emocionales y dificultades especificas de aprendizaje, y menores logros en el
caso de los chicos.

10) Vivienda en zonas rurales o areas remotas de dificil acceso a los centros o areas marginales de las
zonas urbanas.

11) Escolarizacién en escuelas de ambientes desfavorecidos (guetos)

12) Aquellos sin acceso a una educacion infantil o de mala calidad; repetidores; con escasa orientacion
en la transicion o en el acceso a vias de segunda oportunidad.

Resultados de investigaciones como las sefaladas, suponen un avance
al considerar que el riesgo escolar no tiene una unica causa, sino que depende
de factores de muy diversa indole. Sin embargo, se habla del efecto agregado
de factores en varias categorias sin tener en cuenta las relaciones reciprocas e
interdependientes que condicionan los procesos de desenganche, fracaso y
abandono. Ademas, y aunque se incluyen variables relacionadas con el ambito
académico, éstas se refieren a aspectos que inciden en los problemas que
pueden aparecer en las etapas iniciales de la trayectoria escolar y que predicen
futuras dificultades de los estudiantes que, en caso de no ser solucionadas,
tendrian un efecto acumulativo (Gonzalez, 2015, p. 25).

La impregnacion del discurso sociolégico ha tenido bastante calado entre
el profesorado como muestran los trabajos dirigidos en el campo por Nairz-Wirth
(2015), en los que se documenta como no es infrecuente que el proceso
conducente al abandono escolar sea interpretado por los docentes en términos

como los siguientes:
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El alumno surge de un entorno desfavorecido con carencias educativas, sociales
y econémicas que puede permitirse poco apoyo. Un fracaso escolar temprano
desemboca a una actitud hostil ante la escuela, lo que acaba con un absentismo
cronico. Ello suele verse reforzado por una situacidon extraescolar poco
controlada y en la que el grupo de relacién desempefa un papel significativo.
Tras una fase de inasistencia a clase y de partes escolares sobre la falta de
presencia, termina por dejar la educacion de manera prematura (p. 1).

A la luz de delaciones como la que se acaba de exponer, la autora
coincide con otros especialistas en el tema que sostienen que entre los
planteamientos socioldgicos sigue muy presente una concepcion individualizada
del riesgo escolar eximiendo con ello a los centros escolares de toda
responsabilidad. No dejan de situarse ante una visioén deficitaria subordinada a
determinados condicionantes de partida, ahora multiples, pero que en definitiva
se personalizan y recaen en el estudiante: el determinismo sociolégico se
emperfia en hacer ver que determinadas condiciones socio-historicas de los
jovenes marcaran sus destinos (Susinos et al, 2014, p. 25). Para Hernandez y
Tort (2009) la critica sociologica a la teoria de la deficiencia sociocultural se
fundamenta en su lectura negativa de la realidad social interpretada en términos
de faltas y carencias (déficits). En una linea similar Garcia-Gracia (2013)
argumenta que la corriente determinista se justifica bien, en la desviacion social
de estos estudiantes o de sus familias bien, por su pertenencia a un determinado
grupo social, pero en cualquier caso sigue poniendo de relieve el déficit individual
consecuencia de una determinada orientacion cultural (p. 8) que se enfrenta a la
cultura escolar predominante. Una cultura que, anade Terigi (2009), genera unas
practicas y unos regimenes de actividad intelectual sumamente especificos que
no asume la diversidad de saberes y que impiden el correcto desempeio de las
practicas de ensefanza-aprendizaje. Cabria preguntarse entonces siguiendo a
Zygnier (2011) o Escudero (2002) qué valor y sentido tenia para estos
estudiantes el juego escolar cuyas logicas y reglas no entienden o no quieren

dominar.

Una lectura muy singular la presenta otro tipo de discurso como el que
mantiene Gimeno-Sacristan (2013), para el que la corriente sociologica instaura
lo que el autor denomina un modelo de proceso-producto. Es decir, la
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experiencia escolar de un estudiante esta condicionada de antemano por las
caracteristicas personales y contextuales con las que llega al aula que
determinan sus esquemas de percepcion y significado (inputs). Tras su paso por
la escuela se obtendran en correspondencia unos u otros resultados (outputs)
pero sin cuestionar el por qué o como se ha llegado al nivel de rendimiento en
cada caso y, por tanto, “puenteando” o dejando al margen el papel del centro
escolar en dicho proceso. Dicho, en otros términos, sin abrir la caja negra de la
institucion escolar. Este modelo presenta lagunas considerables, entre ellas, su
incapacidad para explicar por qué jovenes que viniendo de entornos sociales
privilegiados tienen serias dificultades para romper el ciclo de fracaso en el que
se ven envueltos durante su trayectoria escolar (Croninguer y Lee, en Gonzalez,
2006).

Otros muchos cuestionamientos tedricos y practicos apuntalan la
insuficiencia de este enfoque que sin embargo continua teniendo gran
aceptacion entre politicos y educadores. Argumenta Escudero et al. (2013) que
suele explotarse politicamente porque da respuesta a determinados intereses y
contribuye a crear y sostener creencias e interpretaciones convenientes sobre
las grandes cifras de los analisis macro. En un sentido similar consideran Lara
Garcia et al. (2014) que bajo tal planteamiento fracaso y abandono escolar llegan
a ser interpretados como el muelle utilitario de todo sistema educativo en las
sociedades del estandar productivo capitalista, es decir, un aparato de
desagregacion que elimina de la piramide escolar a los poco favorecidos
socioeconomica y culturalmente hablando (p. 76) como queda reflejado en la
evaluacion externa. Por consiguiente, poco parece interesar lo que en realidad
acontece en centros y aulas y, menos todavia, como se podrian construir otras
alternativas y modelos escolares y pedagdgicos. El foco de interés no esta en
como se producen los aprendizajes, sino en el alcanzar los resultados
esperados. El modelo se sostiene asi en una cultura de evaluacion jerarquica
caracterizada por su sentido verticalista, descendente y homogéneo que no se
somete a discusion ni auto-critica, sino que clasifica y califica sin mas entre
buenos y malos estudiantes (Lara-Garcia, 2014). Los alumnos que no se ajustan
a la norma, son etiquetados como significativamente diferentes (Gonzalez, 2006,

p.5) bajo una légica de numeros clausus y sobrantes que no hacen falta (Jiménez
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et al. 2009, p. 40) puesto que pueden llegar a contaminar la cultura escolar
(Zygnier, 2016, p. 4).

Ante tal panorama no solo se ahonda en lo que el profesor Escudero
denomina la herida de la impotencia escolar y docente (20135, p. 10), sino que
las consecuencias para los estudiantes son de gran calado. La evaluacion es en
este caso, el instrumento mediante el que se fabrican y transmiten al alumnado
las normas de excelencia de la escuela que reproducen y consolidan las
desigualdades culturales de los estudiantes (Perrenoud, 1998). Se convierte asi,
en la consideracion de Gimeno-Sacristan (2013) en el medio por el que se
proporciona publicamente la demostracion de lo que vale cada uno (p. 87). El
resultado, es una plataforma de estigmatizacion que se va forjando con
atribuciones, representaciones y significados construidos socialmente de un
lado, tanto por los centros escolares como por el contexto mas amplio politico y
legislativo, e interiorizadas y vivenciadas por los estudiantes de otro: los
estigmas crean identidades y subjetividades (Escudero y Gonzalez, 2013, p. 33)
desfavorables que se afianzan y perpetuan cuando los demas se las devuelven
COmMo espejos.

En suma, y si nos hacemos eco de la perspectiva Portelli et al. (2007) el
discurso sociologico en la practica no ha servido sino para enmascarar las
fuentes del riesgo educativo en vez de revelarlas, pues no ha hecho sino reubicar
los efectos educativos de la marginacion racial, cultural, de género y sexualidad

en las deficiencias individuales o familiares y comunitarias (p. 1).

Il EL RIESGO ESCOLAR DESDE UN PLANTEAMIENTO
MULTIDIMENSIONAL: UNA VISION COMPLEJA, INTERACTIVA Y
SISTEMICA.

En la actualidad, como se ha venido anticipando, se considera que el
riesgo escolar no se podra comprender a menos que se tengan en consideracion
otros enfoques mas reflexivos, ponderados y sistémicos. Comienzan a surgir asi

modelos tedricos mas complejos que entrelazan multiples niveles o planos de
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actuacion. Entre ellos, es bien conocido el de Marchesi y Hernandez (2003). Si
bien, y de especial interés para este estudio son aquellos podriamos considerar
en términos genéricos como modelos ecoldgicos del riesgo escolar, cuya
comprension puede ser facilitada a través de ciertas coordenadas que, siguiendo
al profesor Escudero (2005, 2006, 2013,), se exponen de forma sinoptica a

continuacion:

Una. Se parte de la hipétesis de que fendmenos como el fracaso escolar,
abandono y desenganche son la consecuencia de desajustes reciprocos
(Escudero, 2005, p. 16) entre estudiantes que no siguen las reglas del juego
escolar, y la escuela que, permaneciendo asentada en las concepciones y
practicas culturales sociales y educativas mas tradicionales, no atiende ni
responde a sus realidades y necesidades como seria justo y deseable. Esta

premisa conlleva una doble asuncion.

En primer lugar, que las situaciones de riesgo escolar no se producen al
margen de los estudiantes, sino que el alumnado es parte del problema y de la
solucion. Por consiguiente, la actuacion docente encaminada a revertirlas no
pasa por adoptar una postura paternalista o sobreprotectora que los exonere de
toda responsabilidad, sino aquella desde |la que sea posible responsabilizarlos e
implicarlos de forma activa. Si entendemos la escuela como una actividad de
transformacion plena, proporcionar la educacion debida conlleva formar a todos
y cada uno de los alumnos y alumnas para poder transitar a la vida adulta como
ciudadanos, libre y empoderados, capaces de reclamar derechos, pero a la par,
de asumir deberes y responsabilidades. No se trata de modificar la relacion
pedagogica en favor de técnicas de compensacion benevolentes (Portelli et al.
2007, p. 14) ni de revindicar la educacion “al servicio” del estudiante que no
puede o no quiere implicarse con su proceso de aprendizaje (Gimeno-Sacristan,
2013), sino de procurar desarrollarla asumiendo un firme compromiso con la

equidad y la inclusion.

Y, en segundo lugar, que los centros escolares han de proporcionar y
facilitar tales aprendizajes integrales y proveer los conocimientos, las
capacidades, las relaciones y los recursos precisos. La perpetuacion del orden

escolar vigente como un contexto de exclusién, o su trasformacion cultural desde
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planteamientos incluyentes que tengan en cuenta las caracteristicas particulares
de sus estudiantes, no es independiente de las condiciones curriculares,
pedagdgicas y organizativas pensadas, asumidas e implementadas en y desde
los centros escolares. Dependiendo de hacia donde vayan dirigidas sus metas y
los procesos desplegados en consecuencia para garantizar una u otra
experiencia de ensefianza-aprendizaje, las escuelas pueden marcar la diferencia
entre el éxito y el fracaso (Gonzalez, 2005, 2006, 2014,): la realidad del riesgo
escolar no puede desligarse de lo que se ensefia'y cdmo en los centros escolares
y en sus aulas, de lo que se valora y se desprecia como conocimientos y
aprendizajes valiosos y se evaluan, ni de los procedimientos que se aplican para
conocerlo, interpretarlo y enjuiciarlo (Escudero, 2013,, p. 9). Eso suscita pensar
que, si la ensefianza se puede modificar, se puede contribuir desde la escuela a
la eliminacion de amenazas y factores potenciales para el riesgo de exclusion
(Terigi, 2009).

Dos. Ademas de estudiantes, docentes y centros escolares, hay factores
y causas del riesgo escolar en contextos mas amplios, externos a estos ultimos
que no pueden ser controlados desde los mismos. Ainscow y sus colaboradores
(2013) ejemplifican la cuestion al argumentar que transformar un determinado
territorio para que sea mas prospero, aumentar los recursos familiares de
estudiantes que viven en zonas marginales, o controlar la estabilidad de la
poblacion y las transiciones migratorias, son aspectos que sobrepasan cualquier
estrategia escolar. En definitiva, desde un planteamiento multidimensional, no
tiene sentido limitar la lente del riesgo escolar a las escuelas individualmente
consideradas sin vincular el trabajo de los centros a unas determinadas
condiciones y légicas socio-economicas y politicas mas amplias. Sin duda, éstas
ejercen su influjo en la construccion estructural y sistémica del riego escolar,

especialmente entre los colectivos mas vulnerables.

Tres. A efectos conceptuales y practicos, y con el fin de esclarecer la
catalogacion y etiquetaje que subyace al lenguaje y los discursos politicos
(Escudero et al. 2013; Tarabini et al. 2015) hemos de precisar que en la
actualidad los sistemas educativos no son excluyentes per se, en tanto que
garantizan el acceso y la permanencia durante toda la escolarizacion obligatoria.
En tal sentido, no podemos hablar con rigor de formas sustantivas de exclusion.
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Ahora bien, si el numero jovenes escolarizados es un indicador significativo de
los avances en materia de inclusion, es del todo insuficiente. El derecho a la
educacion ha de entenderse hoy necesariamente en un sentido ampliado que
abarca tanto el acceso como los procesos que hacen posible que todo estudiante
tenga buenos resultados (Echeita, 2017; Escudero et al. 2013).

Si tenemos en cuenta el analisis de Martinez et al. (2004), en el continuo
entre inclusion-exclusion como eje directriz en el que se mueve el riesgo escolar,
ésta ultima persiste, aunque a través de otras vias excluyentes “mas sutiles o
blandas”. Es decir, entre los distintos modos en los que los estudiantes viven su
escolarizacion, cabria distinguir diversas zonas o situaciones que van desde la
inclusion a formas de exclusion instrumental y pasiva o inclusion incompleta o
insuficiente (Escudero, 2013y, p. 89) llegando a la exclusion consumada. Los
anteriores autores, distinguen en concreto entre: a) Alumnado integrado
plenamente en tanto que logra los niveles de aprendizaje pretendidos y exigidos
por los centros y profesores. b) Aquellos que comienzan a vivir sus primeros
signos de desenganche ante unas dificultades de aprendizaje incipientes y
apreciables, pero no severas. c) Estudiantes en situacion de riesgo severo de
exclusidon que muestra un comportamiento disruptivo y/o absentista, esta
desenganchado y tiene serios problemas de aprendizaje. Ante una amplia
probabilidad de que alcance la edad reglada sin haber logrado titularse, son
derivados a medidas extraordinarias. d) Jovenes que pasan de estar en una
situacion de riesgo severo a una exclusion consumada por haber abandonado
su escolarizacion antes de cumplir la edad establecida como obligatoria (16
afnos), dejando de ser visibles al sistema.

Como se puede intuir a la luz de consideraciones previas, el alumnado de
las Aulas Ocupacionales se encontraria en su mayoria en el tercero de los
supuestos. Si bien cabe sefalar que es una via de reintegracion también para
aquellos que, a pesar de no haber cumplido los 16 afos, son absentistas
crénicos® , o incluso, estan desescolarizados. Acoge por tanto a jovenes que

estan en una de las situaciones mas severas de riesgo escolar.

24 El vinculo y la interdependencia entre absentismo y riesgo de abandono ha sido objeto de estudio por
numeros autores (Allensworth & Easton, 2007; Balfanz & Byrnes, 2012; Blaya, 2004; Darmody, Smyth &
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Cuatro. Entre los sujetos en riesgo y centros escolares y politicas
educativas y sociales de riesgo, se teje una tupida red de relaciones que impide
atender a cada uno de estos planos por separado si lo que se pretende es dar
una respuesta coherente con la propia naturaleza del riesgo escolar. Si
asumimos que éste es un proceso que se va configurando a lo largo de la
trayectoria académica y personal de los estudiantes bajo el influjo de multiples
elementos y dinamicas en distintos planos, los factores proteccidn para evitarlo
habrian de ser acordados y activados integradamente, y con el compromiso de
los diversos profesionales y agentes intervinientes dentro y fuera de los sistemas

escolares y. asimismo, con la implicacién activa del alumnado.

Segun el modelo que se esta contemplando aqui, una respuesta escolar
capaz de hacer frente al riesgo escolar ha de trascender las intervenciones
puntuales, parciales, individuales y aisladas sobre los estudiantes mas
problematicos, para afrontar el reto del desde un planteamiento ecoldgico. Y del
mismo modo, si asumimos este esquema como punto de partida a la hora de
llevar a cabo investigaciones sobre el tema, hemos de asumir en consecuencia
un planteamiento ideoldgico, tedrico, politico y practico tan complejo y desafiante
como los fendmenos a los que se pretende hacer frente. Tal enfoque ha sido el
punto de partida de especialistas y analistas tanto del fracaso y el abandono
escolar, como especificamente por aquellos estudiosos del desenganche
(Alhrasidi, Phan & Ngu, 2016; Archambault, Janosz, Fallu & Pagani, 2009; Atewh
et al., 2008; Chistenson et al., 2012; Echeita, 2017; Fernandez-Enguita et al.
2010; Fredericks et al. 2004; Gimeno-Sacristan, 2013; Gonzalez, 2010, 2014,;
Hancock & Zubrick, 2015; Mastrollani, 2016; Ross, 2009; Rumberger &
Rotemburg, 2012; Susinos et al., 2014; Tarabini et al. 2017).

McCoy, 2008; Garcia-Gracia, 2013; Gonzalez, 2005, 2014; Pallares, 2014; Pareja, 2009; Reid, 2010; Rué,
2005). Grosso modo, se asocia el absentismo a la falta de asistencia reiterada a clase y el abandono a la
ausencia definitiva y sin causa justificada del centro escolar. Si bien existen multiples matices en funcién de
qué entendemos por falta justificada; si nos referimos a una franja temporal, a una asignatura concreta,
centro en particular, a ciertos aspectos de la experiencia escolar o a su totalidad; si consideramos la
ausencia como fisica o virtual.... Al respecto, es clarificadora la sintesis de Gonzalez (2006), que incluye
entre otros: absentismo de retraso, del interior, elegido, crémico, cubierto por los padres, dirigido o selectivo,
esporadico... (p. 3).
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Asimismo, son diversos los autores que han elaborado esquemas
conceptuales que han servido para dar cobertura a la comprension tedrica de
tales planteamientos y poder desarrollar trabajos e investigaciones a raiz de los
mismos. En ellos, es habitual que se tomen las consideraciones anteriores como
hipdtesis de partida teniendo en cuenta los planos macro, meso y micro y sus
interacciones. Entre otros, podriamos destacar la reciente propuesta de Tarabini
et al. (2017) en la que se presenta un elaborado modelo analitico de los factores
de exclusion educativa y propuestas de actuacion en nuestro pais, y otros dos
esquemas conceptuales a nivel europeo. Nos referimos de un lado, al
desarrollado por Day et. al (2013) centrado especificamente a las medidas
conocidas como de “segunda oportunidad”. Esta es una propuesta ilustrativa e
interesante a tener en consideracion para comprender ciertas politicas existentes
en torno al riesgo escolar, aunque es preciso matizar que se plantea en un
escenario que no es propiamente el escolar como es el caso de nuestra
investigacion. Y, de otro lado, al esquema holistico sobre enganche escolar
presentado por Niel, Ward & Chris (2014) que ha servido de soporte teorico para
el analisis sobre el Abandono Escolar Temprano realizado en distintos paises
europeos, entre ellos Esparia, en el marco del proyecto RESL.eu (2013-2018).
Sin entrar en detalles precisos, se muestran a continuacion las figuras
representativas de éstos ultimos, a modo de un claro reflejo visual de los planos

y relaciones a las que nos venimos refiriendo.

Como se puede apreciar en la figura 3, el esquema de Day et. al (2013)
gira en torno a una propuesta comprehensiva que situa a los estudiantes y sus
necesidades particulares en el nucleo central sobre el giran las condiciones y
apoyos que posibilitan su re-enganche y continuacién con trayectorias
educativas o profesionales futuras. Si bien, para poder proporcionarles una
respuesta adecuada se entiende que se ha de contar con la plena participacion
activa la totalidad el alumnado en la toma de decisiones tanto pedagdgicas como
organizativas, lo que permite conocer y fomentar aquello que, segun sus propias
voces, estaria contribuyendo a fortalecer su bienestar y autoestima. Para llevar
a la practica estos planteamientos se subraya la importancia entre otros, de los
siguientes aspectos: a) lograr su empoderamiento y reconocimiento como

jovenes competentes para para nutrir su responsabilidad personal mas que su
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conformidad (p. 80); b) establecer sinergias entre equipos directivos, docentes,
y otros profesionales para generar vinculos positivos y efectivos; c) cambios en
las politicas disciplinares; d) el acercamiento entre la escuela y el entorno local,
e) una evaluacion continuada y flexible moduladora tanto de los aprendizajes
como de todo el elenco de aspectos vinculados a sus vidas personales. En suma,
se ofrece una panoramica de aquellos elementos y dimensiones que estarian
contribuyendo a una educacién mas adaptativa y ajustada a las complejas
realidades y vidas de estos estudiantes. De otro modo, consideran sus autores,
continuaran desenganchados y en situacion de riesgo.

@ Alternativas de progresion:
2 Académicas/ Formacion Profesional/Laborales @
o o
2 s 3 _
g _— 53
o . —I’ Certificacion o 3
g8 Actividades _ 89
T8 | | enmiquecedoras . Poﬂafgl_loqe g2
= ili - rendizaje =3
2s y habilidades Autoevaluacion L 38
0 0 para la vida 088
5o . : 828
o0 I I 33w
0.8 DOT
82 | [ paticioacs 823
e N o | |
iy persond, o5
3s SIS Y socialy co
ax escolares Evaluacion inicial »| emocional g3
= holistica s
1 o
] S
g g
2 3
= Equipos muftidisciplinares sociales y pedagégicos

Figura 3

Learning from second chance- “the learber at the centre”.Fuente: de Day et al. (2013, p. 80).

Por su parte, el modelo conceptual elaborado en el contexto del Proyecto
RESL. eu (Figura 4) ha sido desarrollado en la practica por sus investigadores
para identificar y analizar la relaciéon existente entre los distintos factores
protectores del riesgo de Abandono Escolar Temprano. Desde este esquema el
foco de atencién se situa en el capital social y cultural del alumnado y el papel
que en el mismo juegan a las practicas escolares y sus condiciones
organizativas. Pero, asimismo, se tienen en cuenta otro tipo de aprendizajes que
se producen en entornos externos al escolar. Las experiencias de los estudiantes

en contextos familiares, entre grupo de iguales y con la comunidad pueden
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contribuir a desarrollar mayores niveles de resiliencia individual y a fomentar su

enganche escolar.
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System Culturs A pupll's trayectory In school engagement
N capita
Sacio- School
. Organization
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and practices
context

Figura 4
Modelo Holistico de enganche. Fuente: Noel, Ward & Chris (2014, p. 12)

Los esquemas anteriores, constituyen aportaciones relevantes y de
interés para el estudio de las Aulas Ocupacionales. Si bien, las principales
orientaciones teoricas que guian su analisis en esta Tesis, devienen del modelo
elaborado por Martinez et al. (2004) como un marco plenamente contextualizado
y ajustado a las intenciones y al propdésito del estudio. Su pertinencia y relevancia
han sido constatadas y defendidas por numerosos estudios que preceden al
presente (Amores, 2013; Cutanda, 2012; Gonzalez et al. 2015; Gonzalez y Porto,
2013; Escudero et al. 2009; Escudero et al. 2013; Lépez y Lépez, 2014; Ritacco,
2012; Rodriguez, 2012; Moreno-Yus, 2012; Tarabini, 2016; Tarabini et al, 2017;
Terigi, 2009). Autores como Lara-Garcia lo consideran el mas fructifero y util ya
que toma en cuenta las dimensiones particulares del sujeto y el contexto socio-
histoérico-cultural y politico de éste; incorporando en la medida de lo posible los
niveles macroestructurales y microestructurales en los que se configuran las
distintas practicas y escenarios educativos (2014, p. 81). Desde el mismo, se
aportan asi las claves necesarias para indagar sobre su funcionamiento, las
responsabilidades establecidas y asumidas por parte de los distintos
profesionales e instituciones en ellas implicados, y los apoyos y factores de

proteccion que son o no activados.

El capitulo que sigue se destina asi a abordar de forma mas detenida en
cada uno de los niveles de analisis, sus componentes y los procesos anidados
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que lo constituyen, tal y como se viene relatando y se puede apreciar

graficamente en la Figura 5, a continuacion.
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Figura 5

Contextos, factores y dinamicas de los Riesgos de Exclusion Educativa. Fuente: Martinez et al.
En Escudero, 2005, p. 17).
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Capitulo IV

POLITICAS, PRACTICAS Y RESPUESTAS AL
RIESGO ESCOLAR DESDE UN ENFOQUE
ECOLOGICO

l. CONTEXTOS Y POLITICAS A UN NIVEL MACRO: LOGICAS Y
MECANISMOS EN TORNO AL RIESGO DE EXCLUSION SOCIAL Y
EDUCATIVA.

Una mirada ampliada del riesgo escolar como la que proporciona un
enfoque ecoldgico, conlleva abordar ademas de cuestiones de caracter
epistemoldgico otras de tipo politico y practico (Escudero, 2005, 2006).
Recordemos, como se vio en el primer capitulo, que las politicas europeas a gran
escala han tenido una notable incidencia en la promocién y desarrollo de la
legislacion vinculante en materia de abandono escolar y en su concrecion a nivel
nacional y autonomico. Al amparo de grandes lemas y marcos inclusivos, se ha
desarrollado una estrategia comprehensiva orientada a su prevencion y control.

Pero en la practica, han sido esas mismas politicas y la normativa condicionada
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por las mismas, la que han contribuido a propiciar o perpetuar contextos de

riesgo mas que a evitar o paliar situaciones de vulnerabilidad.

Asi pues, y teniendo presente que los centros escolares tienen margenes
relativos de autonomia, hemos de considerar que no por ello dejan de estar
mediatizados en primera instancia por las politicas sociales y educativas de
mayor alcance, y por lo que acontece en unas determinadas coordenadas socio-
econdmicas y espacio-temporales en las que se ubican (Escudero y Rodriguez,
2011; Tarabini, et al. 2015). En consonancia, y entre los niveles de analisis a
considerar en el esquema que sirve aqui de referencia, el mas global o macro,
esta representado en primer lugar por las dinamicas y realidades de exclusion
social y, en segundo término, por las politicas sociales y educativas.

Para Escudero sus colaboradores (2013), las dinamicas y reglas sociales
y econdmicas, y las politicas supranacionales, estatales y autondmicas
consecuentes con las decisiones que emanan de los agentes formales de la
escolarizacion, son contextos de riesgo, pues es bajo su influjo que se ha
contribuido a generar un escenario educativo donde se formalizan los valores y
principios consonantes con unas determinadas politicas. En tal sentido, los
autores junto a otros muchos como Echeita (2017), sefialan la existencia en
nuestro pais de un escenario de algunas luces y bastantes sombras, o de
sonrisas y lagrimas (p. 17) que da cuenta del discurso vacio en materia de

inclusion derivado de las propias macro-estructuras de las que emerge:

La contradiccion fragrante entre lo que se dice en las normas y lo que realmente
ocurre en muchos centros educativos, “entre lo dicho y lo hecho”, genera
enormes tensiones y desgarros emocionales que afectan muy negativamente a
muchos estudiantes vulnerables y a sus familias (Echeita, 2017, p. 17).

Siguiendo el argumento de Escudero, Gonzalez y Dominguez (2009), al
amparo de las l6gicas mercantilistas y neoliberales, se ha extendido y afianzado
en la practica una concepcion mal interpretada de la eficacia escolar poniendo
el foco en la dimensién discursiva de normalidad y homogeneidad, frente al
tratamiento de la heterogeneidad y la diferencia. En lugar de ser una apuesta
decidida hacia la calidad equitativa plena y sin exclusiones, ha dado pabulo a

una vision erronea “técnico-positivista® de la escuela en la que prima la
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competitividad, la comparacion de rendimientos, los estandares de productividad

y la excelencia (Murillo, 2004; Murillo y Hernandez, 2011). En conjunto, han ido

solidificando y legitimando el statu quo social y su reproduccion escolar, y con

ello, una estructura desigual alimentada por diversos mecanismos de exclusion

educativa a través de los que opera. Sin animo de ser prolijos ante un tema sin

duda proclive a la controversia, y al debate y la discusion profunda y detenida, si

conviene al menos enumerar sucintamente algunos de tales mecanismos

constatados por la investigacion, a través de los que se fomenta la seleccion,

diferenciacion y segregacion escolar (Tabla 5).

Tabla 5.

Mecanismos estructurales de riesgo escolar. Fuente. Elaboracion propia.

MECANISMOS

Planificacion de la oferta educativa:
margenes de eleccion de centros
(privados y concertados) por parte de las
familias; criterios de distribucion de los
estudiantes; composicién de los centros,
segregacion y guetizacion escolar.

Escasa financiacion y mecanismos
redistributivos inadecuados.

Ordenacién del sistema educativo:
transiciones entre la educacién primaria
y secundaria; politicas de repeticion;
disefio y desarrollo del curriculo oficial;
inflexibilidad y rigidez del sistema
educativo

Escasa oferta, inversién y apoyo a las
politicas de formacién del profesorado
en materia de equidad e inclusion.

Sistemas de evaluacién de la educacion.

Falta de coordinacion entre politicas
sociales, educativas y laborales.

FUENTE

Comision Europea/EACEA/Eurydice/Cedefop (2014);
Chisvert, Ros y Horcas (2013); Cordero et al (2013),
Castejon (2017); Escudero (2006, 2013,); Murillo y Martinez-
Garrido (2018); Tarabini y Montes (2015).

Baydn-Calvo (2017); De Witte et al (2013); MECD (2015),
Pérez-Esparrells y Morales (2012); Rumberger (2011); Roca
(2010); Serrano et al (2014); Tarabini y Bonal, (2016).

Alegre y Benito (2010); Bolivar y Lopez (2009); Calero et al,
(2010); Choi y Mendizabal (2013); European Commision,
(2015p); Comision Europea/EACEA/Eurydice/ Cedefop
(2014); Cordero et al, 2013; Fernandez-Enguita et al. (2010);
Gimeno-Sacristan (2013); Guarro, (2012); Marcelo et. al
(2015); MEDC, 2015; OCDE, 2016; Roca, (2010); Tarabini y
Montes, (2015).

Anderson y Herr (2015); Caena (2011, 2013); Carabana
(2003); Darling-Hammond, (2000, 2006); Escudero et al.
(2017); Escudero, Gonzalez y Rodriguez (2013);
Eurydice/CRELL, (2015); Guarro, Martinez y Portela (2017);
Moreno (2006); Novoa, 2010. Seal (2009); TALIS (2014);
Timperley & Anton Lee (2008).

Baydn, (2016); Bolivar y Lopez (2009); Choi y Calero, (2012);
Faci (2011); Fernandez et al. (2010); Vaquero (2011).

Day et al. (2013); Escudero, 2006; Serrano et al (2014); Feito
(2015); Garcia-Gracia et al. (2013); Gonzalez (2017);
Marhuenda (2006); Marhuenda y Garcia (2017); Salva-Mut
et al. (2014) Tumino y Taylor (2015).

75



CAPITULO IV. Politicas, practicas y respuestas al riesgo escolar desde un enfoque ecoldgico

Junto a lo contemplado en la Tabla 5 anterior, medidas y programas de
atencion a la diversidad como el AO, también han tenido un efecto en este
sentido, como queda documentado desde la teoria y la investigacion. Las
politicas macro no han favorecido a que el riesgo en ellos se esté evitando, sino

que también en este caso, arrojan un panorama de claroscuros:

a) Las medidas de atencion a la diversidad han sido fructiferas en cuanto
al numero de programas —destaca especialmente el caso de la Region de Murcia
(Gonzalez, Méndez y Rodriguez, 2009). Sin embargo, a menudo han sido
promovidas por unas politicas de urgencia yuxtapuestas y descoordinadas ante
la necesidad de “gestionar la normalidad” (Escudero et al., 2011). Carentes de
la reflexion y la coherencia necesarias para su buen desarrollo y funcionamiento,
han adolecido de marcos integradores y de la coordinacion necesaria (Escudero
et al. 2013, Navarro, 2002). Como afirma Gonzalez (2013, p. 10):

Se han venido aplicando reformas, proyectos y actuaciones mas fragmentarias
que sistémicas, mucho mas atentas a que formalmente estén implantados
programas, medidas y todos sus dispositivos estructurales, que, al curriculo,
ensefianza-aprendizaje que realmente habria de ocurrir en tal escenario, o a
otros ingredientes del mismo, como son el gobierno de los centros o el
profesorado y su formacion.

b) Consecuencia de lo anterior podemos decir que, si bien se han
alcanzado logros destacables o, al menos han conseguido revertir el desamparo
al que de otro modo se hubieran visto expuestos sus destinatarios, sin embargo,
sus resultados han sido puntuales, aislados y dependientes de recursos,
voluntades y esfuerzos particulares. En términos de la anterior autora podriamos
calificarlos como pequefios oasis que han terminado por evaporarse al
desaparecer los apoyos y las energias personales que en un momento dado les
ofrecieron respaldo (Gonzalez, 2017, p. 32).

c) Han partido de intenciones inclusivas renovadas, pero en la practica
siguen tendiendo a la produccion de formas sutiles mas o menos severas de
riesgo de exclusidon (Rujas, 2017). Para Echeita (2017) o Moreno-Yus (2013),
sigue prevaleciendo su funcibn mas tradicional actuando como vias de

categorizacion del alumnado mas vulnerable que, ademas, tiende a ser
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condensado en determinados centros escolares generalmente ubicados en las
zonas de mayor marginacion (guetizacion). Y, asimismo, como alternativas al
margen del sistema ordinario para el alumnado mas disruptivo (Amores y
Ritacco, 2017). En el mejor de los casos, suponen una inclusion parcial en la
medida que son bien recibidos como un alivio organizativo y pedagdgico ante la
heterogeneidad y dificultades que plantean los estudiantes en el aula ordinaria
(Gonzalez, 2013, p. 8), pero no van mas alla de reducir la presion de la olla
(Escudero et al., 2009, p. 54). En los términos de Blanco y Ramos, son
concebidos como una caja de contencion utilizada por las politicas educativas

para evitar conflictos y lograr una normalidad ficticia en las aulas (2009, p. 110).

Conviene recordar, de otra parte, que los programas que ofrecen
segundas oportunidades se emplazan con cierta regularidad fuera del sistema
escolar regular y de los propios centros educativos —en asociaciones,
ayuntamientos, ONGs u otras entidades privadas- (Gonzalez, 2017). El AO,
regulada formalmente como una de las vias extraordinarias para atender a la
diversidad en la etapa educativa de la ESO, son implementadas en su mayoria
en ubicaciones externas a los Institutos de adscripcion y con la intervencion
directa de los Ayuntamientos. Una tendencia que no es privativa de nuestro pais.
Algo similar ocurre en el contexto australiano, aunque sin perder de vista la
privatizacion de las denominadas escuelas alternativas, que podriamos entender
en términos similares a los de las escuelas de segunda oportunidad, pero que
no estan financiadas por el Estado. En este caso, Zygnier Black, Brubaker &
Pruyn (2016) argumentan que ante la falta de recursos o a la propia incapacidad
de las escuelas para afrontar la problematica del riesgo escolar, se acude a
proveedores externos que les ofrecen soluciones rapidas y listas para usar que
tienen poco o ningun impacto en los problemas mas profundos y sustantivos de
la escuela que pueden contribuir a la creacion de la vulnerabilidad de los jovenes
(p. 191).

Ademas, hay que diferenciar entre aquellos programas que tienen una
orientacion mas marcada al re-enganche en las trayectorias de educaciéon y
formacion, mientras que, en otros, prima la insercién laboral (segun el estudio de
Crul & Keskiner, 2017, éstos ultimos son mayoritarios). En cualquier caso, lo

habitual es que el curriculum ofertado sea bastante aminorado en términos de
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contenidos y no se modifiquen las metodologias de ensefianza (Escudero et al.
2013, Gonzalez, 2013, 2016; Gonzalez et al. 2015). Asi pues, es dificil que los
estudiantes alcancen los aprendizajes imprescindibles ya, para continuar en el
sistema escolar, ya ante una posible insercion en el mercado laboral (Amores y
Ritacco, 2017). Cabe anadir, que la ausencia de datos o los apagones
estadisticos (Bolivar y Lopez, 2009 p. 70) es también comun a la mayoria de
estas medidas y programas, y especialmente, si nos referimos a informacion
cualitativa (Crul & Keskiner, 2017; Escudero y Rodriguez, 2011; GHK Consulting
Ltd et al.; 2011; NESSE, 2010).

Tal panoramica parece no distar mucho de lo que acontece en el conjunto
de la Unidén Europea. En términos generales, afirman Crul & Keskiner (2017),
que estas vias extraordinarias no podrian ser consideradas como segundas
oportunidades reales, pues no son coherentes ni capaces de responder a las
necesidades de los jovenes en riesgo. En el caso particular de nuestro pais, y
comparados con otros como Suecia, sefala el citado autor que /a educacion de

segunda oportunidad o las vias alternativas estan subdesarrolladas (p. 14).

En definitiva, las medidas extraordinarias de atencion a la diversidad
continuaran siendo acciones marginales para marginados al establecer espacios
de marginacion de estudiantes, centros y docentes (Escudero, 2013, p.12). De
su implantacién no se puede esperar sin mas que se produzcan linealmente
efectos positivos, pues dependeran en buena medida de lo que ocurra en los
centros escolares: las politicas educativas no pueden ignorar que las propias
instituciones también fracasan con ellos (Gonzalez, 2015, p. 163). Dejando
inalterado el sistema no dejaran de ser “medidas de alivio” con las que se podran
alcanzar a lo sumo ciertos logros de caracter paliativo (Escudero et al. 2013). La
respuesta a través de estos programas no puede ser ni parcelada, ni simple ni
universal (Zygnier et. al. 2016, p. 91). Con un tinte poético, Echeita resume la

gravedad de la situacion en los siguientes términos:
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Alguien dijo del amor que “si no crece, decrece”. Tal vez quepa decir lo mismo
del compromiso hacia una educacién mas inclusiva. Y en estos momentos, mi
impresion es que decrece. Decrece porque no crecen (mas bien estan ausentes
0 son muy débiles) las politicas de las administraciones dirigidas a promover,
financiar, acompanar y sostener los amplios y sistémicos procesos de mejora
escolar e innovacién educativa de los que precisa, si o si, el desarrollo de una
educacion inclusiva (2017, p. 21).

Ante un escenario como el que se acaba de relatar, hemos de tener
presente, no obstante, que una de las premisas esenciales de un enfoque
ecologico es que pliega el riesgo escolar a la posibilidad. Por tanto, existen
margenes de actuacion factibles, también a un nivel macro, tal y como
demuestran algunas experiencias disponibles a nivel nacional e internacional
(Escudero, 2006). En ellas, se apunta a que unas buenas politicas sociales y
educativas capaces de activar factores de proteccion y prevencion ante posibles
situaciones de riesgo, habrian de asumir logicas y planteamientos éticos e
inclusivos, ser firmes en la voluntad de llevar a cabo los cambios sistémicos y
precisos, y concretar esfuerzos y alianzas en un marco global de

corresponsabilidades pactadas, compartidas y sostenidas.

Asi pues, y si, de una parte, existen determinadas estructuras, dinamicas
y reglas sociales, econémicas y politicas que, segun argumentan Escudero el al.
(2013), merecen ser catalogadas de riesgo (creciente mercantilizacion de la
educacion; fiebre de la productividad y la excelencia; guetizacion de la educacion
en zonas marginadas...) y no pueden ser obviadas. De otra, también existen
determinadas lineas de actuacion consecuentes con la equidad y la inclusion
que dependen de la pertinente imbricacion entre las distintas Administraciones
sociales y educativas. Algunas de ellas, son planteadas por Tarabini et al. (2017)
en los planos econdmico, cultural, de representacion y relacion. A modo de

orientacioén se resumen en la Tabla 6.
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Tabla 6

Propuestas de intervencion en el ambito politico frente al riesgo de exclusién. Fuente: Adaptado
de Tarabini et al. (2017, p. 44-48).

DIMENSION ACTUACIONES POLITICAS PARA LA PROTECCION Y PREVENCION DEL RIESGO

ESCOLAR

Econémica - Aumentar el gasto publico en educacion hasta la media de paises de la OCDE12.
- Incrementar las ayudas publicas en material escolar y actividades extraescolares
- Aumentar la dotacién de becas y ayudas al estudio en niveles pre y post-obligatorios.
- Aumentar la oferta publica de educacion pre y post-obligatoria.
- Establecer politicas equitativas en materia de planificacion educativa y oferta escolar
(ampliar los recursos en centros de mayor necesidad, equilibrar su composicion...)
- Implementar planes de lucha contra la segregacion escolar

Cultural - Incorporar una concepcioén ampliada del concepto de diversidad en las politicas y

programas educativos a escala nacional, autonémica y local

- Incorporar en programas y politicas educativas una vision ecoldgica del éxito escolar

- Garantizar que todos los estudiantes participen el maximo tiempo posible de un
curriculo comun para todos con aprendizajes especificos en respuesta a la
diversidad

- Reducir la sobrecarga curricular en la ESO en base a aprendizajes esenciales y
conectados con los estudiantes.

- Aumentar el nivel de descentralizacion y contextualizacién de los disefios curriculares

- Disefiar un sistema educativo flexible y diversificado, con vias e itinerarios de igual
valor académico y social y con posibilidades de reversibilidad y continuidad
educativa.

- Reconocer, apoyar y sustentar el modelo de Escuelas de Segunda Oportunidad.

- Reconocer, estimular y retener al profesorado de mayor calidad que trabaja en
contextos de maxima complejidad.

Representacion -  Reforzar las competencias y la representacion equilibrada de todos los agentes de la

comunidad escolar en todas las instancias de participacion.

- Restablecer el papel decisorio y no sélo consultivo de los consejos escolares

- Reforzar el desarrollo y la coordinacién de politicas intersectoriales

- Garantizar la colaboracion de diferentes servicios y profesionales con los centros

- Garantizar la permeabilidad de los centros educativos con su entorno inmediato

- Reforzar el rol de las comisiones de trabajo interdisciplinar e intersectoriales.

- Fomentar la cooperacioén y colaboracion mediante redes inter centros y con el
entorno.

- Reforzar formacion en materia de colaboracion (de toda la comunidad educativa)

- Abrir canales para dar voz y garantizar la participaciéon de todo el alumnado

Relacion - Desarrollar sistemas integrales de apoyo para todos los centros educativos

- Reforzar las politicas de acompanamiento del profesorado, en base a practicas
sistematicas de formacion, apoyo y mejora de sus condiciones laborales.

- Reforzar la formacion inicial y permanente del profesorado en materia de equidad.
Fomentar una conciencia ética entre el profesorado

- Fomentar la coordinacion y articulacion entre centros de diferentes niveles
educativos para dar continuidad a procesos de inclusién y acompafiar las
transiciones escolares
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Il EL CENTRO ESCOLAR: CONDICIONES ORGANIZATIVAS,
PROFESORADO, Y RELACIONES FAMILIARES Y COMUNITARIAS.

El segundo de los planos de analisis del esquema ecologico al que nos
venimos refiriendo, meso, esta representado por los centros en tanto que
instituciones escolares. Como tales, no solo representan el contexto mas
cercano en que tiene lugar la relacion entre profesores y estudiantes. Son un
espacio institucionalmente sostenido por sus condiciones organizativas desde
las que se despliegan los procesos, valores y decisiones sobre el nucleo y razon
de ser de las metas y propdsitos escolares: el curriculo y los procesos de
ensefanza-aprendizaje (Gonzalez, 2006, 2015).

Las dimensiones constitutivas de la organizacion escolar tienen una gran
significacion en la vida de los centros y en la educacion que a través de los
mismos se posibilita. Sin embargo, y pese a su importancia, no ha sido éste un
ambito de atencion prioritario para la investigacién. Diversos autores a nivel
internacional han profundizado sobre el tema destacando al tiempo las carencias
existentes en este campo de estudio (Lee & Burkam, 2004; MacMahon, 2007;
Terigi, 2009; Rumberger, 2010; Wilms, Friezen y Milton, 2009). En nuestro
contexto, son destacables las aportaciones de la directora de la Tesis, la
profesora M? Teresa Gonzalez, que ha estudiado profusamente la cuestién en
relacion con el absentismo, el abandono escolar, el desenganche, los programas
extraordinarios de atencion a la diversidad o el riesgo escolar en general
(Gonzalez, 2005, 20064, 2010; 2013; 2014,; 2015; 2017).

Siguiendo las consideraciones de Gonzalez (2006,), podemos decir que
la realidad de la organizacion de los centros escolares, es un tema tan
transcendente como complejo y dificil de sistematizar. Con la pretension de
clarificar aqui su exposicion, se presentara en primer lugar el esquema
desarrollado por la autora sobre las dimensiones organizativas de los centros
escolares. Mencion aparte merece el profesorado en el segundo de los
apartados, tanto por el papel que desempeia en tales operaciones como por su

importancia crucial para posibilitar una educacion de inclusiva. Finalmente, se
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aborda la dimensién del entorno: las relaciones y redes escolares, familiares y

comunitarias.

De forma interrelacionada, los valores, creencias condiciones y dinamicas
que tienen lugar en los centros escolares, pueden perpetuar la gramatica escolar
dominante (Gonzalez, 2013, p. 10) o escorarse hacia la defensa y asuncién de
principios inclusivos modificando normas y reglas hegemonicas, configurandose
como entornos en los que se propician y estimulan oportunidades educativas
valiosas para todo estudiantes, facilitando y articulando de forma y coordinada
las trayectorias escolares, y desarrollando al maximo las potencialidades de
cada uno de sus estudiantes para posibilitar el enganche de todos ellos con sus
aprendizajes. No obstante, conviene recordar antes de entrar de lleno en la
cuestidon que, si bien los centros escolares han de hacerse cargo de la
responsabilidad debida frente al riesgo escolar, ésta no es privativa de los
mismos, sino que entra en coalicion con lo que acontece en un contexto macro

y también con los compromisos y renovaciones precisos a un nivel micro (aula).

21. EIl centro escolar como organizaciéon: una aproximacién a sus

dimensiones, dinamicas y procesos.

Abordar los centros escolares en cuanto que organizaciones, conlleva
entrar a considerar no solo su dimension mas estructural comun a todos ellos,
referida a los mecanismos que han sido establecidos legalmente para gestionar
los tramites burocraticos, tomar decisiones, canalizar informacion, articular las
distintas unidades organizativas que lo componen, distribuir tareas y roles o,
sobre la propia estructura fisica y las instalaciones y equipamientos de los
centros. A través de su estructura es posible conocer como se organizan los
centros, pero si lo que pretendemos es saber como funciona la realidad diaria de
una escuela, es preciso expandir la mirada mas alla de la arena normativa o

formal (Gonzalez, 2006y).

Los patrones de relacion y sus repercusiones; las dinamicas de gestion,

liderazgo y coordinacion, planificacion y mejora; los valores, creencias y
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supuestos mas o menos tacitos o implicitos que se van construyendo y
asentando, o los lazos establecidos con otros agentes comunitarios y del
entorno, son todos ellos aspectos imprescindibles para determinar como se
construye internamente cada una de las organizaciones escolares. Asi pues,
estan constituidas por diversas dimensiones entrelazadas -—estructural,
procesual, relacional, cultural y de entorno- que en conjunto contribuyen al
desarrollo del curriculo y los procesos de ensefianza-aprendizaje y no pueden

quedar al margen de los mismos. Una panoramica se muestra en el grafico que

sigue (Figura 6).
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Figura 6.

Dimensiones constitutivas de la organizacién escolar. Fuente. Adaptado de Gonzalez (2006, p.
26).

Atendiendo a las cinco dimensiones que se recogen en el esquema,
referidas en particular a los Institutos de Educacion Secundaria (IES) donde se
concentran las medidas de prevencion, intervencion y compensacion frente al
riesgo escolar, podemos establecer algunas consideraciones atendiendo
esencialmente a las orientaciones de la autora aqui de referencia. En concreto,
sobre ciertos aspectos estructurales, las relaciones y el clima escolar, o sobre la
capacidad de liderazgo de los equipos directivos y otros agentes de la

comunidad educativa.
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En la configuracion estructural de los centros escolares, se ha sido

destacando desde el ambito tedrico y de investigacion la relevancia de

determinados aspectos de especial incidencia a la hora de mediar como factores

de riesgo o proteccion. Se describen de forma sintética a continuacion (Tabla 7).

Tabla 7

Factores de riesgo y de proteccion derivados de la dimension estructural de la organizacion.
Fuente: Elaboracion propia a partir de Gonzalez, 2006, 2015.

ASPECTOS

Tamaiio de los
centros

Estructura
espacio-
temporal

Formas de
agrupamientos
de estudiantes

Estructuras
para la
colaboracion y
coordinacion
curricular

Instalaciones y
recursos

FACTORES DE RIESGO

El caracter burocratico e impersonal de
los Institutos de gran tamafo, genera un
ambiente y un clima de relacién distante
entre docentes y estudiantes, y todavia
mayor entre éstos ultimos y el resto de
profesionales del centro.

FACTORES DE PROTECCION

Centros mas reducidos para favorecer
una mejor coordinacion, un ambiente de
aprendizaje mas personal, cercano y
significativo y un ambiente de aprendizaje
mas personal (escuelas dentro de la
escuela, organizacion por equipos...)

Frente a la rigidez de tiempos y espacios como ténica habitual, es precio atender a:

- La planificacién, distribucién y uso de los espacios del Instituto, como
proporcionar las Instalaciones adecuadas a los programas especiales o reservar
espacios para la participacion de las familias.

- Lareorganizacion de los tiempos disponibles: tiempos superiores a una hora
para poder profundizar en los aprendizajes y desarrollar ciertas actividades o
metodologias (EJ: aprendizajes por proyectos) dentro y fuera del centro;
modificar los horarios con caracter trimestral segun la evolucion de las
experiencias de aprendizaje de los estudiantes o establecer horarios de
obligado cumplimiento para la colaboracion y coordinaciéon docentes)

Diferenciacién en funcion de un curriculo
diferenciado, asignacion del alumnado
vulnerables a programas especiales...

Departamentalizacion en los Institutos que
influye en el desarrollo del curriculo y de
la ensefanza y en las relaciones entre
profesores y estudiantes (mismo profesor
para varios grupos de estudiantes con
cambios constantes, orientacion a la
materia y no al alumno, dificultades para
una atencién personal...)

Falta de medios y recursos, aulas e
instalaciones poco acogedores, sin la
limpieza adecuada y descuidadas.

Agrupamientos heterogéneos, mas
reducidos que permitan la atencion
individualiza en el aula

Estructuras semi-departamentalizadas
organizadas por equipos docentes que
favorezcan un curriculo mas integrado
y que hagan que los docentes
colaboren profesionalmente en el
desarrollo de su trabajo en el centro

Prestar atencion a los recursos e
instalaciones minimas necesarias y a
su mantenimiento adecuado.
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El vinculo existente entre las “relaciones y climas” y sus repercusiones en
la calidad de vida escolar ha sido puesto en relieve por un amplio elenco de
autores (Arguedas, 2011; Day et al. 2013; Gonzalez, 2015; Maclaughlin &Talbert,
2010, Harris, 2008; Pareja y Pedrosa, 2009; Ream & Rumberger, 2008; Salva
Mut et al, 2014). Los centros escolares, argumenta Gonzalez (2006,, p. 8) no
pueden ser pensados sino como una estructura en la que todos los alumnos han
de recibir una ensefianza valiosa en un ambiente escolar positivo con buenas
relaciones con adultos. Tanto estudiantes como docentes aprenden con y de los
demas (Gonzalez, 2015, p. 169), y el clima que se da en el aula no es sino causa
y consecuencia del clima en el centro (Hernandez-Castila, Murillo y Martinez-
Garrido, 2014,, p. 108). Entre analistas del tema como los mencionados, existe
un acuerdo generalizado a la hora de afirmar que dependiendo de como sea el
tejido relacional social y académico se construiran atmdsferas hospitalarias
(Gonzalez, 2015, p. 169) de acogida, respeto, confianza, apoyo y seguridad,
proclives a la implicacidn y aprendizaje o un clima de rechazo y desconfianza
que va generando situaciones de exclusion. Sefiala Conner (2016) que cuanto
mas profundas y de mas calidad sean las relaciones, mayor sera el vinculo
emocional, y el sentido de pertenencia generado. Por tanto, es éste un aspecto
al que conviene prestar atencion suficiente puesto que es uno de los puntos

fuerte del enganche escolar (Pareja y Pedrosa, 2009).

Para Susinos et al. (2014), refiriéndose en particular al alumnado, la
buena sintonia con otros comparieros y profesores se constata en muchos casos
como la red ultima que devuelve a los estudiantes al juego de lo escolar (2014,
p. 68). En sentido contrario, un clima inseguro, inestable, amenazante y de
rechazo, seria uno de los factores potenciales para la generacion de procesos
de absentismo, el desenganche y la alienacién de los estudiantes (Conner, 2016;
Jang, Joo & Reeve, 2016; Munnell, Galletta, Colditz & LeBaron, 2013; Susinos
et al, 2014; Van Maele & Van Houtte, 2013).

Van Houtte & Van Maele (2012), matizan que éste ultimo esta
habitualmente mas presente entre el alumnado de los itinerarios formativos que

en el de los académicos. En las vias profesionales, con un numero de docenes
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mas reducido que pasa mayor tiempo con el alumnado, se dan mejores
condiciones para generar un clima de aula de mayor confianza que permita
profundizar y construir vinculos mas estrechos y de mayor calidad. Sin embargo,
éste se debilita y es dificil de lograr porque en el centro y entre el conjunto del
profesorado, suele predominar el recelo y la confianza hacia los mismos. Un
hecho que vendria a poner de nuevo sobre el tapete la concepcion de las vias
profesionales como una educacion devaluada a la que asisten los menos
capaces. Y, de forma mas patente si tenemos en cuenta lo relatado, constituido
por la injustica existente especialmente sobre programas y medidas especiales
y sus estudiantes que a menudo, como afirma te Riele (2007) son empujados
hacia los margenes: las escuelas y los maestros pueden ser intermediarios o
agentes directos en colocar a los estudiantes en los margenes de la escuela y
activar o permitir el riesgo de algunos jovenes (p. 53).

La existencia de un buen clima y unas buenas relaciones en el conjunto
del centro, se concibe ademas no solo un factor de proteccidén en si mismo frente
al riesgo escolar y los procesos de absentismo, fracaso, desenganche y
abandono, sino que también contribuye a desencadenar otros factores de
prevencion y, asimismo, es dependiente de otros tantos que se retroalimentan
mutuamente con repercusiones directas sobre el aula. Por ejemplo, Day et. al
(2013) y Ritacco y Amores (2011) argumentan que las relaciones académicas y
personales entre los docentes, constituyen una plataforma unica de intercambio,
reflexion y conocimiento sobre la que dotar al curriculo de una perspectiva
integradora acorde a las necesidades de la totalidad del alumnado. Asi mismo,
contribuyen a salir de la ensefianza tradicional y lanzarse a nuevas metodologias
menos individualizadas y mas centradas en la participacion activa y el trabajo
conjunto (aprendizaje cooperativo, aprendizaje basado en proyectos...) lo que
fomenta a su vez a generar nuevas redes de relacidn entre comparieros, al
aumento del capital social y al cultivo de un sentido de comunidad entre ellos
(Ream y Rumberger, 2008, Gonzalez, 2015). Ademas, sirven de contraste de
opiniones en un clima que respeto y confianza que revierte en el clima de clase

y las relaciones con el alumnado (Luzon et al. 2009, p. 228).

Cuando los estudiantes perciben que por parte del conjunto de profesores
y profesoras son escuchados, comprendidos, respetados y apoyados tanto
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académica como social y personalmente, se genera un clima positivo y de
acogida que incide en una mayor auto-confianza y sentimiento de competencia
(Gonzalez, 2017). Asi mismo la implicacion del alumnado en las dinamicas del
centro y en los canales de participacion a través de sistemas reales de
democracia deliberativa en la que se les da voz, iniciativa, responsabilizacion y
liderazgo, es otro aspecto clave que incide positivamente en su sentido de
pertenencia e inclusion con el centro escolar (Susinos et al, 2014).

Otros aspectos que inciden positivamente en un ambiente escolar positivo
seguro, personalizado y académicamente retador estan relacionados con: a) la
ausencia de un clima violento o de acoso; b) planificar actividades de
recibimiento y bienvenida de nuevos docentes, estudiantes y familias; c)
dinamicas de trabajo docente colaborativas, coordinadas, dialogadas vy
articuladas sobre concepciones y objetivos comunes del curriculo, la ensefianza,
el sentido de responsabilidad compartido sobre las altas expectativas de todos
los estudiantes y la renovacion pedagdgica (Manzanares et al. 2013; Escudero
et. al, 2013; Gonzalez, 2015, 2017); d) mecanismos de comunicacion
sistematicos y eficaces; e) la coherencia del curriculo en el centro; f) tener
establecidas reglas claras, comprensibles y accesibles para estudiantes,
docentes y familias sobre la convivencia y el absentismo evitando el caracter
punitivo de éstas ultimas. Plantearlas con un caracter mas educativo y
significativo para los estudiantes (recompensas, incentivos y reconocimientos)
son un modo de mantener el apego hacia el centro escolar en vez de poner el
foco en las dificultades y fomentar el rechazo, el absentismo y el desenganche
de la escuela (Gonzalez, 2006,, 2014). En definitiva, aspectos como los
mencionados son un caldo de cultivo que permite abrir una puerta hacia un
centro escolar cuyas relaciones se asientan en el respeto, la justicia, la

responsabilidad y la confianza (Gonzalez, 2014, p. 20).

Las organizaciones escolares en la actualidad en un escenario en el que
han de hacer frente a problematicas tan complejas como las que plantea la

sociedad de nuestros dias a las escuelas, un elemento primordial que no
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podemos pasar por alto es sin duda su capacidad de gestién y liderazgo,
especialmente en aquellos centros en condiciones y circunstancias mas dificiles
y de mayor problematicidad (Gonzalez, 2014;). Si la gestion va orientada a la
correcta disposicion de los elementos del sistema para que funcionen
adecuadamente, la complementariedad del liderazgo para dinamizar el centro
escolar a través de metas y compromisos compartidos para la mejora y el
crecimiento continuos es esencial (Batanaz, 2008). Entendemos aqui el
liderazgo siguiendo a Bolivar, Lopez y Murillo (2013, p. 22) en relacion a dos
funciones esenciales: promover la direccion (marcar una meta comun) y ejercer
influencia en otros para desarrollar comprensiones compartidas en relacion a las

metas a lograr.

Cuando los directores y directores concentran su actuacion en la gestion
(tareas burocraticas y administrativas) dejando de lado funciones de liderazgo,
generan mayor desconfianza y transmiten el sentido de cierta despreocupacion
por el centro escolar que afecta en mayor medida a los estudiantes en situacion
de riesgo (Hernandez-Castilla et al. 2013). El liderazgo es asi una cuestion
central que preocupa en los sistemas educativos en la actualidad, en particular,
en relacion a las tres dimensiones centrales en las que esta poniendo el foco la
investigacion sobre el tema: el liderazgo pedagogico o para el aprendizaje, el
liderazgo distribuido, y el liderazgo para la justicia social (Bolivar, Lépez y Murillo,
2013, p. 15).

El liderazgo pedagdgico (Bolivar, 2010, p. 82) o aquel centrado en los
procesos de ensefianza y aprendizaje, comprometido y responsable con una
educacion inclusiva, tiene una influencia directa en lo que acontece en los
centros escolares a la hora de generar las condiciones que permitan trabajar de
forma conjunta y decidida desde la diversidad y la equidad, y una incidencia
indirecta a nivel de aula mejorando los resultados de aprendizaje de todos los
estudiantes (Cutanda y Gonzalez, 2017). Unos efectos que son mayores en
contextos desfavorecidos o escuelas de bajo rendimiento (Bolivar, 2012y).

Asimismo, tedricos e investigadores bien conocidos en el tema vienen
poniendo de relieve que un director o directora que lo es exclusivamente desde

la autoridad del cargo que ostenta, no estaria allanado el camino para que otros
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docentes y profesionales puedan liderar procesos de mejora de forma sostenida
e implicarse en dinamicas de formacidn y renovacion pedagogica. Y pueden
sentirse, ademas, poco respaldados y carentes de directrices. Un asunto clave
para desarrollar pensamientos, actitudes y actuaciones justas, inclusivas y
equitativas, pues como afirman Murillo, Krichescky, Castro y Hernandez (2010,
p. 175), éstas no dependen de quien ocupa un rol formal, sino que han de ser
abordados por la comunidad educativa en su conjunto, orientados por ideas e
ideales fomentados y sostenidos entre todos. El liderazgo distribuido (Gonzalez,
2014y, p. 87) es esencial para que sea toda la comunidad escolar la que tome
parte activa en las decisiones organizativas, educativas, curriculares y de
ensefanza para el logro de unas metas y valores comunes adoptados como ejes
vertebradores del funcionamiento del centro y materializados en actuaciones
concretas. Asimismo, también se ha documentado que los Departamentos de
Coordinacion Didactica y los Departamentos de Orientacion pueden jugar un
papel destacado a la hora de pilotar tales procesos de liderazgo distribuido
(Cutanda y Gonzalez, 2015, Domingo, 2010; Lobato, 2013) contribuyendo a la
mejora de comunidades de aprendizaje comprometidas.

De forma mas amplia, podriamos hablar de la importancia de un liderazgo
para la justicia social caracterizado porque tiene un propdsito moral, respeta la
diversidad tratando de configurar una comunidad democratica, esta orientado a
la transformacion de situaciones de riesgo y vulnerabilidad y pone el centro de
atencion en la equidad de lo pedagdgico y de los aprendizajes de los estudiantes.
(Gonzalez, 2014y, p. 87). No es posible aqui ni siquiera aproximarnos a un tema,
el del liderazgo para la justicia social en organizaciones escolares, que de forma
reciente esta adquiriendo una importancia e interés crucial para hacer frente a la
exclusion, la injusticia y la inequidad escolar (véase la Red RILME® -Red de
Investigacion Sobre Liderazgo y Mejora en Educacion- que viene desarrollado
una linea de trabajo destinada al tema con notables aportaciones sobre el
mismo). Pero si es preciso tener en cuenta el papel de los equipos directivos a
la hora de facilitar aquellas decisiones y procesos que permitan al conjunto de la

comunidad escolar pivotar hacia la inclusiéon. Y, especialmente, en qué medida

2> www. rilme.org
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posibilitaran o no, la integracion plena en el conjunto del centro de programas
extraordinarios, en nuestro caso, las Aulas Ocupacionales, o que, en sentido

contrario, por accion o por atonia y omision, vayan perpetuando su marginacion.

2.2. El profesorado: percepciones, formacién e implicacion con
estudiantes vulnerables.

La influencia decisiva del profesorado en la capacidad organizativa e
institucional de los centros escolares para ofrecer una educacion de calidad a
todos sus estudiantes, tiene un reconocimiento sin paliativos en los ambitos
académico y politico: quizas no exista ninguna otra expresion en el campo de la
educacion que sea mas popular y dominante como la que se corresponde con la
idea de que la calidad docente es la clave de las buenas escuelas (Lieberman,
en Day y Gu, 2015, p. 13).

La cuestion docente ha sido y es uno de los ambitos educativos mas
estudiados a escala internacional, tanto por su importancia, como por su
problematicidad y su necesidad actual de constante re-profesionalizacion
(Bolivar, 2009; Bolivar y Bolivar, 2011; Bolivar, Domingo y Pérez 2015). Si los
centros escolares se enfrentan hoy a grandes retos sociales, los desafios para
el profesorado, como es presumible, no son de indole menor: merma de
reconocimiento social; falta de preparacion, inestabilidad y gran movilidad por el
exceso de contratacién temporal o parcial; excesiva burocratizacion con falta de
tiempos y espacios para la planificacion, reflexion, colaboracion y atencion las
familias; ratios elevadas que dificultan el aprendizaje autonomo e
individualizado; estudiantes cada vez mas diversos y heterogéneos, escasos
salarios ... (OIE/JUNESCO, 2015; TALIS, 2014).

La situacion descrita, es sin duda mas acuciada en el caso de docentes
destinados a centros localizados en enclaves marginales y a programas dirigidos
al alumnado mas vulnerable. En ellos, el profesorado ha de desempefiar un rol
mas amplio y desafiante (Comision Europea/EACEA/Euridyce, 2015, p.13), y no
resulta infrecuente que incluso abandonen la profesion de forma temporal o

permanente, especialmente los que cuentan con menor experiencia y formacion
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(Consejo Europeo, 2014, Esteve, 2010). Pero paradodjicamente, frente a la
necesidad de asignar a los docentes mas formados y experimentados a tales

contextos, lo que suele ocurrir es lo contrario.

La experiencia docente es una de las caracteristicas que ayuda a mejorar la
calidad de la ensefianza en centros con mas dificultades, sin embargo, en la
mayoria de los paises, los profesionales con mas afos en el sector se
encuentran en los centros que presentan menos proporcion de estudiantes con
distinta lengua materna, necesidades educativas especiales o familias con
desventajas socioecondmicas (TALIS, 2013, p. 65).

Tales circunstancias, complejizan su labor no solo en cuestiones
curriculares y metodoldgicas que necesitan de la capacitacion necesaria para
implementar dinamicas de renovacion pedagdgica (Budginaité Siarova,
Sternadel, Mackonyté y Spurga, 2016), sino igualmente, en aspectos de otra
indole mas relacionados con ciertas sensibilidades que adquieren en el caso de
estos docentes, especial significacion. Nos estamos refriendo a aquellos de
caracter cultural, valorativo y de clima y relaciones. De un lado, en lo que
respecta al alumnado (como los ven y los perciben; cuales son sus expectativas;
hasta donde piensan que es preciso apoyarlos e implicarse con ellos; su
capacidad para generar vinculos positivos y buenos ambientes; como gestionan
el aula y responden ante comportamientos disruptivos, la apatia o la desgana...).
Y de otro, respecto de si mismos (sus circunstancias personales, sensibilidad y
conciencia social; su grado de integracion en el conjunto del centro; el modo en
que son vistos por sus colegas, si se sienten apreciados o considerados como
profesores de “segunda”; las relaciones, apoyos y colaboracion con el resto del
profesorado, del Departamento de Orientacion y de los equipos directivos; su
capacidad de implicacién y relacion con las familias; como se enfrentan a
condiciones laborales dificiles y en muchos casos, en emplazamientos externos

a los centros...).

Son ingredientes todos ellos que, como documenta la investigacion
(Cullen, 2012; Croswell & Elliot, 2004) estan relacionados con la formacion y
tienen una incidencia directa en su mayor o menor vinculacion o enganche -
Teacher Engagement-, a los que por tanto hay que prestar una atencion
suficiente. En particular, sefialan Escudero y sus colaboradores (2013) la
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importancia de reducir el distanciamiento entre la cultura del profesorado y la
propia de los estudiantes mas vulnerables que cursan distintos programas
especiales para evitar su marginacion, y la del alumnado y profesorado
destinados a los mismos. Entre otros, por la consecuente merma en su salud y
bienestar psicologico que tal aislamiento puede ir generando (OCDE, 2011,
2013,).

Teniendo en cuenta las consideraciones anteriores, las referencias al
profesorado se llevaran a cabo circunscribiendo la cuestion a dos temas claves
como lo son la formacién continuada ofrecida y participada por los docentes, y

su implicacion o enganche.

El desarrollo profesional del profesorado esta considerado en Europa una
de las areas politicas que necesita mas desarrollo (Eurydice/CRELL, 2015, p.
14). Se sefalan al respecto carencias relacionadas con las dificultades para la
participacion por la falta de tiempos o incentivos; la ineficacia y la poca
innovacion de sus modelos que no se ajustan a las necesidades docentes; el
escaso interés del profesorado ante una oferta escasa y poco atractiva; falta de
sistemas de seguimiento y evaluacion de mejora... Si bien, uno de los aspectos
mas sobresalientes es la escasez o ausencia de atencion a la hora de
proporcionar las habilidades necesarias para responder a las necesidades
particulares de estudiantes cada vez mas diversos y heterogéneos (Budginaité,
et al., 2016 Caena, 2011, 2013). Estos resultados son coincidentes con los
hallados en otros contextos por Seal (2009) o Hanson-Peterson (2013), que
ponen de manifiesto que aun en programas que atienen a esta ultima la cuestion,
la formacion se centré mas en la sensibilizaciéon y comprension de problematicas
que generan el desenganche de los estudiantes, que en la dimension practica
para hacerles frente. Aunque este es un primer paso, afiaden Gregory, Allen
Mikami, Hafen & Piante (2014), que la puesta en marcha de procesos y
actuaciones para atender a las necesidades de todos los estudiantes y prevenir
y revertir situaciones de riesgo, requiere tanto de estrategias multiples como
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poner la atencion al cambio de actitud de los docentes frente a sus necesidades

de formacion en tal sentido.

Si centramos la cuestion en el contexto espanol, el panorama dista poco
de lo presentado. Estudios realizados en programas destinados a estudiantes en
situacion de vulnerabilidad en distintos puntos de nuestra geografia, son
coincidentes a la hora de sefialar las carencias de sus docentes en materia de
desarrollo profesional (Araméndi et al., 2011; Amores y Ritacco, 2017; Escudero
et al, 2009; Luzdn et al., 2014; Rodriguez-Rabadan y Candela, 2016; Tarabini et.
al, 2015). Asimismo, son reveladoras las aportaciones de la investigacion sobre
formacion continuada del profesorado al que queda vinculada la Ayuda con la
que se financia esta Tesis. A raiz de sus hallazgos, Escudero y sus
colaboradores (2017) evidencian que la atencién a la diversidad no es un
aspecto prioritario de la formacioén, ni por el interés del profesorado a la hora de
participar en la misma, ni por su oferta. Y es destacable que, cuando se ha
llevado a cabo algun tipo de actividad formativa al respecto, la incidencia
declarada por los docentes tanto en sus aprendizajes (Escudero, Cutanda y
Trillo, 2017) como en las posibles repercusiones en los propios estudiantes
(Gonzalez y Cutanda, 2017, Cutanda y Gonzalez, 2017), es bastante escasa o

indeterminada.

En el caso de la Regién de Murcia, la Consejeria de Educacion en un
informe de 2007 ponia el punto de mira en deficiencias formativas relacionadas
con la gestion de grupos y aula, orientacién y tutoria, planificacion y evaluacion
de programas, intervencion con las familias, coordinacién y colaboracion.
Aspectos todos ellos, que como se viene comentando son especialmente
importantes para responder a las necesidades de los colectivos mas vulnerables.
Se apuntaba ademas que tales carencias podian ser atribuidas de forma similar
tanto al profesorado (especializado en ESO, en Formacion Profesional o en
Educacién Compensatoria) como a jefes de estudios y de Departamentos de
Coordinacion Didactica y a los propios profesionales adscritos a los
Departamento de Orientacion (Zaragoza, coord. 2007).

Estudios realizados posteriormente en  diversos programas

extraordinarios, vendrian a corroborar la situacion (Arnaiz; 2009; Rodriguez,
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2012; Escudero et. al.,2009; Gonzalez et. al., 2015; o Gonzalez y Moreno-Yus,
2013). Segun las aportaciones del profesorado participante en tales
investigaciones, a la escasa participacion y valoracion de la formacion recibida
en su caso, hay que afadir que, en concreto en esta Comunidad Autonoma, los
docentes de estos programas habian carecido en general de preparacion
especifica antes y durante su vinculacion a los mismos. Un hecho de particular
relevancia al declarar al mismo tiempo que se consideraban perdidos (Gonzalez
y Moreno-Yus, 2013) e incluso que conocian muy poco o nada del programa al
que estaban destinados aun en su mismo centro: Aqui la mitad del perfil del
profesor es que no sabe, es lo mas grave, porque yo no lo conocia el programa
ni el tipo de alumnos que habia (...) el que no lo conoce, se lleva un sopeton
(profesora de un PCPI, en Cutanda, 2012).

En definitiva, las oportunidades para el desarrollo profesional del
profesorado son escasas y la implicacion de los docentes en dinamicas de
formacion esta debilitada, tanto por motivaciones personales como por
numerosas presiones (Barbero, Pérez y Pérez-Garcia, 2018; Cutanda y
Gonzalez, 2017; Darling-Hammond, 2000; Escudero, 2011; Hanson-Peterson,
2013; Martinez y Rodriguez, 2017; Escudero, 2017; Moreno, 2006; Novoa,
2010). A este respecto, no son pocos los autores que achacan parte de la
situacion al discurso neoliberal. Las politicas condicionadas por el mismo en
materia de desarrollo profesional no han dado respuesta a las necesidades de
formacion ni tampoco han logrado retener a docentes cualificados en vias de
segunda oportunidad (Anderson y Herr; 2015; Escudero, Gonzalez y Rodriguez,
2013). En la Region de Murcia, en particular, el modelo de desarrollo profesional
segun argumentan Guarro et al (2017) afianza una I6gica de corte gerencial sin
sustancia (p. 37) y un patrén hegemonico que se corresponderia con una
profesionalidad mas centrada en qué hacer y como y, no tanto, a una que al
mismo tiempo integre referentes tedricos explicitos (no solo retoricos) y
decisiones practicas (contenidos seleccionados) acordes con imperativos de
justicia, equidad e inclusion (p. 35). Una panoramica que debilita la distribucion
justa del desarrollo profesional llegando a poner en cuestidn la salvaguarda del
bien comun de la educacién (Escudero et al, 2013, p. 223).
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La otra cara de la moneda, permite aportar orientaciones sobre algunos
patrones que han demostrado lograr mejoras en la formacion y el compromiso
de los docentes. Con todas las cautelas debidas en un ambito en el que no
funcionan las “recetas”, podriamos decir que el camino a trazar iria hacia un
marco competencial diverso y renovado de trabajo colegiado y pensado para
todos los docentes, y no solo para aquellos vinculados a programas especiales
(Gonzalez y Cutanda, 2015).

En este sentido se apunta de un lado, a aquellas actividades de formacion
ligadas a proyectos de innovacion y mejora desplegadas en y desde los centros
y ligadas al quehacer y las necesidades reales de los docentes que permitan
reflexionar y construir conocimiento sobre la practica y trasladarlo a la accion
(Escudero et. al, 2013; Martin-Romera y Garcia-Martinez, 2018). Y de otro, a la
necesidad de hacer de la formacion una prioridad institucional en el centro
contando con el apoyo del liderazgo pedagogico de sus directores: construir
capital profesional (Bolivar, 2010; Day, 2017; Escudero, 2012; Gonzalez, 2014,
2015; Gonzalez, Domingo y Cutanda, 2016; Martin-Romera y Garcia-Martinez;
2018, Robinson, Hohepa & Lloyd, 2007; Tymperley, 2008). Esto es, una
formacion pensada, asumida y comprometida por todos (Escudero et al, 2013,
p. 225) como una aspiracion compartida para hacer frente a la vulnerabilidad y

la exclusion.

El otro de los grandes temas a destacar en cuanto al profesorado, es lo
que se conoce Teacher Engagement o Work Engagement. Esto es, la necesidad
de que el profesorado esté implicado o comprometido con su labor. Como
declara Williams, a no ser que los profesores se enganchen con su ensefia y
sientan que son eficaces, es poco probable que los estudiantes progresen en el
aprendizaje (en Guthrie, Dreher & Baker, 2000, p. 125). Desde estos
planteamientos, el compromiso del profesor o profesora, es un prerrequisito para

prevenir situaciones de riesgo o lograr re-enganchar a los estudiantes.

95



CAPITULO IV. Politicas, practicas y respuestas al riesgo escolar desde un enfoque ecoldgico

En sentido contrario, sostienen Griangresco, Broer & Edelman, (2001),
que el desenganche del profesorado conduce a una ensefianza de baja calidad
y a situaciones de inequidad. Problematicas como el aislamiento y la
estigmatizacion, la pérdida del control personal, problemas de transicion entre
niveles educativos o dificultades para establecer relaciones con el grupo de
iguales son, para los autores, algunas de las repercusiones atribuidas al
desenganche de los docentes (Croswell, 2006; Esteve, 2010; Moreno, 2006;
Moriana y Herruzo, 2004). Sin embargo, las alusiones a la falta de actitud y
desmotivacion del profesorado han sido frecuentes en nuestro contexto
sefalando las dificultades para poner en practica renovaciones y cambios
(Amores y Ritacco, 2017; Araméndi et al, 2011; Barbero et al.,2018; Fernandez,
2011; Rodriguez-Rabadan y Candela; 2015)

En el ambito educativo, y desde el influjo de la Psicologia, esta falta de
implicaciéon ha sido estudiada bajo lo que se conoce como el sindrome del
profesor quemado o burnout (Moriana y Herruzo, 2004, p. 508), con gran
aceptacion en el contexto internacional (Covell et al., 2009 y Hanaake, Bakker &

Schaufeli, 2006; Piatarenen, Pyhalto, Soini & Salmela-Aro, 2013). En nuestro
pais, comenzo a ser desarrollado por autores como Salanova, Shaufeli, Llorens

y Peiro (2000) definiendolo como:

Un constructo motivacional positivo relacionado con el trabajo que esta
caracterizado por el vigor, dedicacion y absorcion. Mas que un estado especifico
y temporal, el enganche se refiere a un estado cognitivo-afectivo mas persistente
en el tiempo, que no esta focalizado sobre un objeto o una conducta especifica
(p- 119-129)

Una visidn bastante distinta es la defendida por Guthrie et. al. (2000) y
Crosswell y Elliot (2004), que califican la anterior de simplista y reducida. Para
éstos ultimos, el compromiso del profesorado, al que se refieren como la “pasion
por ensefar”, no solo esta ligado a condicionantes externos sino también a otras
dimensiones mas subjetivas ligadas a su vocacion con la ensefianza (emocional)
y su conocimiento, capacidad y desarrollo profesional (cognitiva). Consideran
gue un docente comprometido es aquel: sensible hacia las diferencias culturales;

responsable a la hora de asumir e inculcar a sus estudiantes valores
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democraticos; que se esfuerza porque estén implicados en su aprendizaje y
tengan una alta autoestima; apoya y colabora con otros docenes; se siente
identificado con el centro, y promueve cambios significativos. En suma, un
profesor o profesora para el que docencia en mayusculas tiene significado.
Referencias similares en nuestro contexto las encontramos en expresiones como
la pasion que mueve a actuar (Bolivar, 2009, p. 15) en relacion a la dimension
emocional de la profesionalidad docente.

Para lograr implicar al profesorado, hay autores que enfatizan la
necesidad de implementar mejoras relacionadas con el reconocimiento social, el
prestigio o las condiciones laborales (Lopez, 2014 ). Otros autores como Schmalz
(2012), ponen el punto de mira en la dimension cultural de la organizacion
escolar, en tanto que lograr la implicacidon del profesorado no sera posible sin
una cultura de apoyo y colaboracién. Y, otro de los elementos imprescindibles
es la propia formacion del profesorado. Diversos autores afirman que ésta, es en
si misma un factor de proteccion frente a su desenganche (Ingvarson, Meiers &
beavis, 2005, Hgigaard, Giske & Sundsli, 2012; Meister, 2010, Velaz de Medrano
y Valliant, 2010). En particular, sefiala Schmalz (2012) que en la medida en que
una buena formacion (en los términos antes mencionados) contribuye a generar
mejores relaciones de confianza, sera mayor el capital humano que es clave de
la dimension emocional de los docentes. Y con caracter transversal a todas ellas,
se viene demostrando la importancia de la direccion escolar en la mejora de ese
compromiso con actuaciones como facilitar espacios para la colaboracién o

llevar a cabo actividades y practicas de apoyo pedagogico (Horn y Murillo, 2016).

En suma, formacion e implicacion son imprescindibles y han de ser
garantizados desde la perspectiva del derecho a la educacion que a todo alumno

y alumna corresponde:

Cada uno de ellos tiene derecho no solo de conectar con oportunidades
educativas, sino también de que les enseinen profesores que, ademas de estar
versados en pedagogia, sean constantes y perseverantes en su compromiso de
animarles a aprender y rendir, sea cual sea la motivacion propia que cada
alumno tenga y los conocimientos o habilidades que posea y que ellos mismos
demuestren una pasion por su propio aprendizaje (Day & Gu, 2015, p .16).
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2.3. Relaciones de los centros con el entorno y las familias.

El horizonte de relaciones, vinculos e implicacion entre los centros y las
familias, sus contextos locales y comunitarios y otros agentes e instituciones
sociales, es la quinta y ultima de las dimensiones a contemplar, y otra de las
cuestiones egregias de la organizacidn escolar. Desde una perspectiva
ecolégica como la que venimos manteniendo, los centros escolares han de ser
vistos como unidades organizativas abiertas a su medio (Escudero et. al. 2013,
p. 109). Siguiendo a Gonzalez (2006,) podemos de decir que no son solo
organizaciones complejas en lo social, lo organizativo y lo educativo, sino que
forman parte de una trama mayor relacionada con el entorno mediato (o contexto
mas ampliado al que ya hemos hecho alusidn) e inmediato o mas cercano al que

aqui nos referimos en particular.

Para afrontar y revertir las situaciones de riesgo escolar, los centros no
pueden cerrarse a su entorno ni permanecer ajenos a lo que en él acontece. En
primer lugar, porque las circunstancias familiares y contextuales mas préximas
son factores de riesgo que es preciso conocer y saber interpretar- condiciones
socio-economicas, estructura familiar, clima de severidad o negligencia,
problemas de alcoholismo, violencia o delincuencia...- (Escudero, 2005). Y, en
segundo lugar, porque dar una respuesta coherente a estas problematicas ha de
ser una responsabilidad compartida, bidireccional y retroalimentada y, desde

luego, también socialmente construida.

Carece de sentido intentar formar a todas las personas haciéndose cargo, desde
los centros, de todas las responsabilidades formativas posibles (curriculares, en
valores, sociales e institucionales) y sin que otros agentes se involucren
activamente en la toma de decisiones y en la gestion de las mismas (Rué, 2008,
p. 28).

La colaboracion y la cooperacion evita el desbordamiento ante el que unos
y otros se pueden encontrar y conlleva beneficios constatados para todos ellos
(Escudero et. al, 2013).
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Este ha sido un tema sobre el que se ha teorizado ampliamente, y de
interés considerable también en el ambito politico. Una muestra reciente la
encontramos en el trabajo publicado tras abordar el tema en el XXIlI Encuentro
de Consejos Escolares de las Autonomias y del Estado (2015) que trata la
cuestion y aporta diversas experiencias y buenas practicas al respecto. En
particular, se destaca el modelo de Epstein (p. 12) en el campo de lo se
denomina implicacion parental o Parent Engagement (p. 6) por su gran influencia
académica y politica. Desde el mismo, se considera que centro escolar, familia
y comunidad son tres esferas superpuestas. Cuanto mayor sea el vinculo e
interaccidn entre ellas, mas coherente sera el mensaje que transmiten a los
estudiantes sobre su educacion y aumentara en correspondencia su valor e
interés por sus aprendizajes. Y, asimismo, seran también mayores las

posibilidades de crear comunidades educativas de aprendizaje.

Desde el ambito tedrico y de investigacion, se han sefalado distintos
aspectos que no se pueden obviar a la hora de llevar a cabo programas de
actuacion para revertir el riesgo escolar que involucran de forma conjunta a

centros escolares, familias y entorno.

En primer lugar, se destaca la importancia de la prevencién y de llevar
acabo estrategias proactivas frente al aislamiento y la falta de implicacion de las
familias. En esta linea, la propuesta recogida en el trabajo de Martin, Aleman,
Marchena y Santana (2015), plantea como desde la actuacion conjunta de los
centros escolares con la intervencion del profesorado y la colaboracion de otros
agentes del entorno, es posible promover distintas estrategias orientadas a la
fomentar la competencia parental. En concreto para revertir y prevenir
situaciones de riesgo provocadas por la ausencia de normas y limites claros y
consensuados, falta de estimulacién hacia el estudio, vinculacién afectiva débil
0 muy mermada, escaso interés y comunicacion interpersonal y la poca o
ninguna participacion de estos jovenes en toma de decisiones familiares. Por su
parte, Gonzalez y San Fabian (2018), documentan el potencial de unas
relaciones cercanas, fuertes y estables con la comunidad como una fuente real
de aprendizaje tanto en entornos fisicos (a través de actividades y practicas
relacionadas con problemas y situaciones de su barrio y comunidad, cercanos a

ellos y con las que se sienten identificados) como virtuales (en los que es posible
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interaccionar con otros profesores y profesionales sobre temas reales y que les

suscitan interés).

En segundo Ilugar, se considera que cualquier iniciativa que pretenda
tener posibilidades de éxito no puede obviar aquellos factores que potencian la
ausencia y el desenganche de las familias con la escuela. En términos generales
éste es un asunto complejo, y las estrategias orientadas a posibilitar la asistencia
de los padres y madres de estos estudiantes, y todavia mas si lo que se pretende
es generar lazos estrechos e implicarlos en la vida de los centros, presenta una
panoramica de considerables dificultades que nos situa en latitudes mas negras
que grises. Se hablaba por ejemplo en apartados anteriores de determinadas
condiciones estructurales como falta de espacios y tiempos, y de la escasa
representacion en los organos de participacion de los centros. A los que se
podrian afiadir otros muchos como la injerencia que para algunos docentes
supone la participacion familiar. Junto a ello, otro de los principales escollos
argumentados esta relacionado con la confrontacién cultural existente con
muchas de estas familias. En particular Montes, apunta a /a falta de
correspondencia entre los codigos familiares y los de la institucion (2016, p. 14).
Por su parte, Hernandez-Castilla et al. (2013), ponen el acento en que la
informacion que reciben y perciben las familias por parte de los centros es muy
poca y su comprension limitada. Y todavia mas, si nos referimos a canales o
medios de informacion digitales (Cutanda, 2013). Aspectos todos ellos a los
convendria prestar seria atencion si compartimos el planteamiento de autores
como Escudero et al (2013) y Gonzalez y San Fabian (2018), de que la
participacion e implicacidon en los centros escolares de las familias y otras
personas relevantes en la vida de estos alumnos y alumnas dificiimente se podra
llevar a cabo sin una politica de centro que facilite el acercamiento de posturas
y genere un buen clima que permita limar tensiones para llevar a cabo

actuaciones desde un planteamiento coordinado y en estrecha colaboracion.

En tercer lugar, otro de los aspectos destacados, se ha centrado en la
colaboracion y coordinacion entre el centro escolar y otras instituciones y
agentes del entorno -Servicios Sociales, Inspeccion Educativa, agentes
judiciales...- (Rué, 2008; Vega y Aramendi, 2012). Desde hace ya algunos afos

se han puesto en marcha diversas iniciativas al respecto que han venido
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demostrado los buenos resultados: modelo de servicios sociales integrados;
enfoques comunitarios, proyectos educativos locales... (Escudero, 2005, p. 19).
En concreto, y refriéendose a las medidas de segunda oportunidad, argumenta
Prieto (2015) que la intensificacion de las relaciones desde un trabajo en red,
permite tener otros apoyos y conocimientos desde distintas disciplinas. Si bien,
para la autora, lo mas relevante es que se consiguen aumentar referentes de
control simbdlico para prevenir determinados comportamientos desviados. Esto
es, cuando el profesorado tiene la orientacibn de otros profesionales
(departamentos de orientacion, servicios sociales, municipales, ONG, ...) pueden
elaborar un mapa previo, que incorporara informaciones relevantes que, a
menudo, el joven no es capaz de dar (p. 120). A raiz del mismo se pueden poner
en marcha estrategias de prevencion frente a un alto riesgo de abandono, que
en el caso de estos jovenes es determinante dado el nivel de desenganche con
el que llegan a estos programas. Otro tipo de acciones destacables del trabajo
en red se refieren al apoyo y acompanamiento en actividades cotidianas que
para estos jovenes y sus familias pueden suponer trabas importantes (solventar
tramites relacionados con la vivienda, salud, transporte, matriculacion escolar...)

o de indole cultural y recreativo (Gonzalez, 2017).

Asimismo, se ha destacado la importancia de la colaboracion entre los
centros escolares y el mundo empresarial, como otro de los ejes importantes
para proporcionar una orientacion laboral real y lo mas aproximada posible a las
opciones profesionales del alumnado, en particular del que cursa itinerarios
formativos profesionales, como el matriculado en las Aulas Ocupacionales, para
realizar actividades practicas y experiencias en empresas. Este es un tema que
viene siendo tratado con especial sensibilidad por autores como Marhuenda y
sus colaboradores -veanse los monograficos de la Revista de Educacion, 2006
y Profesorado, 2017, 31(4)-

En términos generales y desde las posturas mas criticas (socio-criticas y
socio-democraticas), se reivindica lo que podemos considerar como
Engagement comunitario (Gonzalez y San Fabian, 2018. p. 50). Este es un
enfoque desde el que se las escuelas son concebidas como un recurso de la
comunidad que trabaja junto a sus habitantes para la construccion desde la

educacion de una sociedad mas democratica, mas justa y mejor (Gonzalez,
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2010; Gonzalez y San Fabian, 2017). Desde una fuerte critica a las politicas
neoliberales se considera que la implicacién plena con la educacion de todos los
jovenes dificilmente llegara a producirse, en particular entre aquellos que sufren
en mayor medida las inequidades del sistema, a menos que su cultura y su
comunidad se integren plenamente en la escuela o que las escuelas sean
capaces de abrirse a la comunidad (McMahon & Portelli, 2004, 2012; McMahon
y Zygnier, 2009; Mills & McGregor, 2010; Smyth, Angus, Down & MCinerney,
2008; Vibber y Shields, 2003). De no ser asi, los curriculos irrelevantes, las
practicas pedagogicas individualistas y la rigidez del sistema alejados de su
cultura y sus intereses continuaran generando en ellos, formas de resistencia

critica (Gonzalez, 2010).

En cuarto y dltimo lugar, podemos anadir que las redes de apoyo y
colaboracion entre centros para la mejora inclusiva, es otra de las lineas de
investigacion que, en la actualidad, cuenta con avances y aportaciones
relevantes. Sirva de ejemplo, el monografico de Redes y colaboracion en
educacion: Nuevas formas de participacion y transformacion social (Revista
Profesorado, 2018, 22 (2)).

Asuntos como los contemplados, solo a través de unas breves pinceladas,
aportan algunas claves y orientaciones imprescindibles para comprender y hacer
frente al riesgo escolar desde la necesaria apertura de los centros al entorno,
pues, como afirma Gonzalez, implicarse en la vida escolar no es sino una forma

de implicarse en y con el mundo en general (2010, p. 27)

M. EL CURRICULO Y LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE: HACIA EL (RE)-ENGANCHE ESCOLAR.

A la luz de las argumentaciones realizadas en los dos apartados que
preceden, podriamos decir que programas y medidas extraordinarias como las
Aulas Ocupacionales, estan condicionadas por unas determinadas légicas y

mecanismos politicos, sociales y educativos, y unas particularidades socio-
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histéricas y contextuales concretas que, mediatizadas por el andamiaje
organizativo de los centros escolares, tienen su traslacion y reflejo final en las
aulas: en lo que vale la pena ensefiar y exigir, y como se evalua y, en quéy
cdmo aprenden sus estudiantes en consecuencia. La respuesta que en ellas se
proporcione vendra, bien, desde pedagogias asentadas en los planteamientos
del déficit, bien desde aquellas que aceptan el lance de la alternativa y vayan
dirigidas hacia la transformacion y el logro de la plena educacion de todos los
estudiantes. O en términos de Escudero, el reconocimiento, valoracion vy
atencion a la diversidad que se lleva a cabo en este tipo de programas especiales
podriamos decir que es bien distinto si se asume una pedagogia de la pobreza,
0 una pedagogia de la plenitud (2009, p. 120).

Desde la primera, la experiencia de los estudiantes se subordina a una
vision de:

Estigmatizacion, personalizacion del fracaso, la reduccion ya de entrada y por

principio de los contenidos de la formacion y la formulacion de aprendizajes

minimos de bajo nivel cognitivo, asi como por el uso de modelos de ensefianza

directivos, basados en la transmisién y ejercicios repetitivos, con escasa

atencion a la creacion de tareas y actividades que impliquen efectiva, intelectual
y socialmente al alumnado.

Una Pedagogia de la plenitud, desde una optica diametralmente distinta,
es aquella que:

(Pone) el énfasis en las fortalezas y realidades de los estudiantes no rebajando

ni las aspiraciones (aprendizajes solidos y significativos) ni los contenidos (un

curriculo rico y riguroso) y siendo conscientes de que la estigmatizacion suele

representar un mecanismo poderoso que lleve a cumplir con profecias sutiles o
explicitas enunciadas.

Por su parte, argumenta Zyngier (2016) que las evidencias derivadas de
la investigacidon sobre estudiantes en riesgo y los programas a ellos dirigidos,
vienen dando buena cuenta de la ineficacia de aquellos planteamientos que se
limitan a implementar algunos cambios en la pedagogia y el curriculo desde una
vision paternalista que no contribuye a reducir el riesgo social al que se enfrenta
este alumnado. Y tampoco es suficiente con una cierta reduccién de la tolerancia
al riesgo en un clima escolar en el que se encuentran perdidos en vez de sentirse

ganadores. Para el autor, el foco ha de situarse en la capacidad para renovar
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aquellos aspectos curriculares y pedagogicos que permitan potenciar el
pensamiento critico y de orden superior; retar constantemente a estos jovenes
para incrementar sus demandas y expectativas de aprendizaje; y para lograr su
reconocimiento e implicacion de forma activa. A tal fin, los docentes son
concebidos como agentes internos de cambio desde una filosofia clara y una
pedagogia y un curriculo reforzados (p. 8). En un trabajo anterior, (recogido en
Gonzalez, 2015, p. 169) el autor desarrolla este planteamiento en lo que
denomina Pedagogia CORE (en inglés siglas de Connecting, Ownig,
Responding, Epowering).

Guiados por consideraciones como las formuladas por ambos autores, las
siguientes lineas, van destinadas a abordar los aspectos curriculares y
pedagogicos que permiten perfilar cual es la experiencia educativa ofrecida a
estudiantes derivados a tales programas. A qué presupuestos responden v,
hacia qué resultados de aprendizaje y niveles de implicacidén van dirigidos. En la
linea de Escudero (2006) podriamos plantear la cuestion aqui en términos de si
el AO es via extraordinaria, separada, externa, y adaptada del grupo de iguales
cuya la finalidad es la atender y dar una respuesta a sus necesidades (una via
instrumental de integracion inclusiva, p. 26). O, si, por el contrario, reproducen y
afianzan en sus estudiantes el estatus y el estigma de incapaces, siendo en la

practica una via de exclusion sutil, instrumental o insuficiente (p. 26).

En los dos apartados que siguen a continuacion la cuestion se plantea al
abordar respectivamente lo concerniente al curriculo (con algunas apreciaciones
sobre el oficial y como éste es re-disefiado por los centros), y a los procesos de
ensefanza y aprendizaje (metodologias, recursos didacticos, tutoria y

orientacion, y evaluacion).

3.1. El curriculum como ambito nuclear de los procesos educativos: de

la exclusion a la inclusion.

El curriculum oficial marco, su reconversion por los centros y, en

particular, la toma de decisiones para adaptarlo a las necesidades de estudiantes
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derivados a medidas extraordinarias de atencion a la diversidad, ha sido una de
las cuestiones centrales en el debate sobre el riesgo escolar. No en vano, puede
representar un mecanismo potencial para la gestacion, perpetuacion o
prevencion de situaciones de vulnerabilidad. Modelado por la cultura escolar de
los centros, se concreta en una apuesta selectiva de aquellos saberes que se
consideran dignos de ser ensefiados y aprendidos (Escudero, 2005, 2006;
Gonzalez, 2006, 2014,). Con una determinada seleccion y organizacion de la
cultura y los aprendizajes, se puede responder asi a la diversidad del alumnado
asegurando un salario cultural minimo (Perrrenoud, 1998) o, limitarse a
reproducir y reforzar los canones educativos exigidos por los patrones mas

tradicionales de excelencia y competitividad.

Entre los mas criticos, el curriculo oficial es considerado abiertamente y
sin ambages, como un artificio colonizador de las politicas neoliberales
contribuyendo a generar situaciones de riesgo (Riddle y Cleaver, 2015; Smyth,
2012). Refiriendose especificamente al que prescribe la LOMCE (2013), Guarro
lo describe como una clara manifestacion de la cultura elitista, academicista y
uniformadora del neoliberalismo, que no conduce sino a la confrontacion entre
la cultura escolar y ese universo pluricultural del alumnado (2012, p. 4), siendo
irrealizable para muchos de ellos que fracasaran, y en consecuencia quedaran
excluidos del sistema y abocados a situaciones de riesgo de exclusion. Tales
problematicas, afade el autor, se prolongan a la hora de estructurar la seleccion
de contenidos y aprendizajes. Una estructura jerarquizada, basada en la division
abstracta del conocimiento en asignaturas o areas que parcelan la realidad sobre
la que se construye, y con un valor exclusivamente propedéutico, aleja el
curriculo de las de las vidas e intereses de los estudiantes, y tiene poca o
ninguna significacion lo que se les ensefia. En suma, y como afirman Gortazary
Moreno, cuando /a relevancia de lo que se aprende en las escuelas se deteriora,
el curriculo mismo termina funcionando como un instrumento mas segregador
que integrador, y la logica de la seleccion se impone a la del aprendizaje como
motor del sistema educativo (2017, p. 20).

Desde la investigacion, la desconexion de los estudiantes con el curriculo,
se ha vinculado estrechamente a fendbmenos como el desenganche, fracaso y

abandono escolar (Escudero et. al, 2013; Garcia, 2017; Gonzalez et. al, 2015;
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Fernandez-Batanero, 2009, 2011; Moreno Yus, 2012; Rodriguez, 2013; Tarabini
et al. 2015). Adame y Salva (2009) argumentan que la cantidad y dificultad de
los contenidos a los que han de hacer frente, provoca situaciones estresantes
en determinados estudiantes que estarian interfiiendo en sus logros y
fomentando situaciones de desenganche y abandono. Para Aramendi et al
(2011), Gonzalez (2006,) o Harris (2008), un curriculum fragmentado y alejado
del mundo, las experiencias y el entorno de los jovenes no contribuye a
desarrollar el gusto por el aprendizaje sino, muy al contrario, al aburrimiento, al
mal comportamiento y a la desafeccion. La respuesta para muchos de los
jovenes con mayores problemas para seguir el curriculo ordinario, es su
derivaciéon a medidas y programas especiales o extraordinarios, en los que se
les ofrece un curriculo “adaptado” a sus necesidades y caracteristicas
particulares. Sin embargo, es habitual que esa adecuacién curricular sea poco
rigurosa y coherente con una ensefianza de calidad. Dos aspectos, cabe
destacar sobre el particular:

En primer lugar, sefiala Gonzalez (2006,) que, en tales medidas y
programas, la importancia de proporcionar un curriculo riguroso, retador y
adecuado a las necesidades de sus estudiantes no suele lo prioritario, sino que
el foco de atencion suele situarse sobre todo en la necesidad de solventar los
multiples problemas conductuales y emocionales frecuentes en estos
estudiantes. Recordemos por ejemplo que entre los requisitos de acceso al AO
se encuentran los comportamiento absentistas y disruptivos y el rechazo a lo
escolar del alumnado. En consonancia, suele predominar una vision del riesgo
en términos exclusivamente terapéuticos en tanto que se considera que, para
responder a las necesidades de estos alumnos y alumnas, lo primero y mas
importante es remediar su mal comportamiento, fomentar habilidades sociales,
controlar y canalizar emociones o, a lo sumo, conectarlos con el mundo del
trabajo, y en dltima instancia, las vias de solucion afectan solo tangencialmente

al curriculo escolar (p. 11).

Y, en segundo lugar, tampoco es inusual que el profesorado adopte el
enfoque curricular del “todo vale” (Poretlli et. al. 2007). La via unilateral a la hora
de seleccionar los contenidos, ajustandolos al “nivel” o las preferencias

particulares del alumnado, supone dejar al margen aprendizajes del todo
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esenciales: la adquisicidon de competencias clave que son fundamentales para
el progreso personal, social y econdmico en plena sociedad del S. XXI (Guarro
2005, 2013). Esto incluye, tanto aprendizajes mas instrumentales, como aquellos
otros relacionados con el conocimiento del medio natural y social; el fomento de
la sensibilidad y la valoracion a diferentes bienes culturales; el desarrollo
personal; y, el cultivo de los valores y principios basicos para establecer
relaciones con los demas (Escudero, 2005). Un curriculo que no tenga en cuenta
los mismos, no es, ni retador, ni provechoso, ni inclusivo, sino que priva a estos
jovenes de conocimientos y capacidades necesarias para comprender el mundo
que les rodea y convertirse en ciudadanos activos, integrados y con capacidad
critica. Eso es, se deben garantizar unos aprendizajes basicos, no minimos
(Escudero, 2005, 2006).

En suma, desde planteamientos equitativos e inclusivos se apunta en otra
direcciéon muy distinta a la de una vision tanto terapéutica como paternalista el
curriculo. Son reiterados los mensajes que ponen el acento en la rigurosidad,
riqueza, significacion y coherencia como caracteristicas basicas de un curriculo
orientado a proporcionar la educacion debida (Escudero, 2009). En esta linea,
se han documentado diversas propuestas y practicas desde la investigacion, que
han logrado resultados positivos a la hora de implicar a los estudiantes en
situacion de riesgo, proporcionarles al tiempo aquello que es imprescindible
aprender, o que no debiera permitirse ignorar (Claus, en Escudero, 2005, p. 9).
Asi, por ejemplo, Fernandez-Baterno (2011) hace alusién a una experiencia en
particular vinculada a un estudio de caso sobre programas especiales que
describe del siguiente modo:

Los criterios de seleccion estan centrados en conceptos fundamentales..., se
organizan con alguna forma de integracidon entre materias (Nucleo Integrado),
insistiendo en los procesos comunes (comprensién, aplicacion de los contenidos
a la vida cotidiana, organizacion de la ensefianza en torno a proyectos o trabajos
practicos, centros de interés o experiencias de la vida y entorno de los
estudiantes) (...). La forma de proceder... es la confeccion de una red de
interrogantes o problemas tanto por el profesorado como por el alumnado (que)
actia como elemento motivador a la hora de implicarse en las diferentes
actividades..., (y) contribuye a favorecer un aprendizaje significativo (p. 51).
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En un sentido similar, pero desde una vision mas amplia, son destacables
las aportaciones de otros autores que se han pronunciado sobre el tema, desde
las que se considera que un curriculo inclusivo, especialmente con estudiantes
en situaciones severas de riesgo, habria de atender a ciertos aspectos y
caracteristicas como las que se describen a continuaciéon (Amores y Ritacco,
2017; Day et al. 2013; Luzon et. al., 2013; Gonzalez; 2014,, 2015, 2017; Zygnier,
2007).

- Integracion e interdisciplinariedad: ha de estar centrado en grandes ideas
mas que en materias o areas parceladas.

- Coherencia y coordinacion: decisiones claras y consensuadas de forma
critica y reflexiva a titulo individual y entre todo el profesorado y otros agentes
implicados.

- Flexibilidad: entre aprendizajes académicos y otros de tipo experiencial,
practico y profesional, formales (escolares) e informales (fuera de la jornada
escolar), académicos y de caracter social, emocional, civico...

- Significacion y estimulacion: conectado con los problemas y la realidad
cotidiana de los estudiantes, sus experiencias y el contexto en el que viven,
y con un sentido mas alla de los muros de la escuela.

- Riqueza, rigurosidad, pero también con capacidad para plantear retos: No
solo ha de estar conectado con la experiencia, sino al mismo tiempo
interrogar y desafiar esa misma experiencia, proporcionando ademas los
aprendizajes y competencias basicas imprescindibles en la actualidad
(capacidad reflexiva, habilidades de pensamiento de orden superior, manejo
y gestion de la informacion, uso y manejo de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC)...)

- En el caso de aquellos programas con caracter profesionalizador, el curriculo
ha de vincular de forma deliberada los aprendizajes vocacionales a la
experiencia laboral y a sus futuras perspectivas de aprendizaje y empleo.
Para ello es preciso la implicacion activa de empresas y otros agentes de la
comunidad tanto en su planificacion como a la hora de proporcionar una
oferta ajustada a sus posibilidades y la oferta local de empleo.

- Finalmente, y desde planteamientos integrales, cuestiones relacionadas con

las condiciones de precariedad y vulnerabilidad en la que viven muchos de
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los estudiantes que cursan vias de segunda oportunidad, son asuntos de
especial sensibilidad y controversia para los centros escolares, pero
igualmente imprescindibles de abordar y tratar para lograr su implicacion.

3.2. Los procesos de enseianza y aprendizaje desde una vision

equitativa y de altas expectativas vs el énfasis tradicional.

Las apreciaciones que se acaban de presentar van orientadas a la
construccion de un curriculo sélido y arraigado en los planteamientos de
inclusion. Sin bien, para dar una verdadera respuesta a la diversidad, es por si
solo insuficiente. La coherencia del curriculo ha de ir alineada con las otras dos
patas del tripode que sustentan una educacion de calidad: el desarrollo
metodoldgico y los procesos con los que son evaluados (Escudero, 2012,
Gonzalez, 2015; Guarro, 2012).

La prevalencia de métodos decimondnicos junto al coste que sin duda
tiene la brecha entre el aprendizaje y las calificaciones escolares, siguen
arropados por la inercia historica del statu quo (Gortazar y Moreno, 2017, p. 21).
Argumenta Smyth (2006) haciéndose eco de los planteamientos de Habermas
hace ya algunos afios, que planificar e implementar nuevas coreografias
didacticas y de evaluacion, requiere salir definitivamente de la pedagogia
autoritaria, y desterrar el credo del profesorado largo tiempo alimentado por
ideales tradicionales y obsoletos -ensefar corresponde a los docentes y
aprender a los estudiantes; los maestros son los responsables del aula y los
estudiantes se limitan a obedecer y comportarse como se espera; las multiples
dificultades de los estudiantes las traen de casa y ante su situacion personal y la
falta implicacién de las familias nada se puede hacer...- Alo que hay que aiadir,
como nos recuerda Guarro, lo que viene a ser la teoria vacunatoria de la
educacion: me aprendo algo de memoria, lo vomito en un examen y me inmunizo
de ello para siempre (2012, p. 4). Esta vision de la ensefianza, aunque
formalmente criticada o maquillada, sigue todavia muy presente y se hace
especialmente evidente al estudiar programas de segunda oportunidad, como

han puesto de manifiesto investigaciones llevadas a cabo en el mismo contexto
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en el que se situa el estudio de las Aulas Ocupacionales (Moreno-Yus, 2012;
Rodriguez, 2013; Escudero et. al, 2013, Gonzalez et al. 2015).

Desde el enfoque ecolégico que aqui venimos manteniendo, esa
‘ecologia” se ha de trasladar al aula prestando atencion al desarrollo
metodoldgico y a los procedimientos de evaluacion, asi como a los contextos y
relaciones que, de forma dinamica e interrelacionada, son claves para facilitar
un aprendizaje pleno (cognitivo, emocional y social) con sentido e implicacion.
Algunas orientaciones valiosas desde esta vision de la ensefianza y el
aprendizaje, han sido documentas por diversos analistas y especialistas en el

tema. Se exponen brevemente.

En primer lugar, y en lo que respecta a las metodologias, algunos
presupuestos a tener en consideracion serian los siguientes (Gonzalez y Porto,
2015, p. 156):

- Rol activo: implicar a los estudiantes y el desempefio en contextos reales,
proporcionar informacion que ilumine como piensan y aprenden los estudiantes, qué
saben y qué son capaces de hacer.

- Colaboracion: posibilidades de realizar el trabajo conjuntamente no de forma
competitiva, sino poniendo en practica el aprender con los demas donde la
diversidad es fuente de conocimientos no una dificultad afiadida.

- Exigencia: operar con esquemas de pensamiento complejo: alternativas, logica
disciplinar, informes, buscar comprensioén, no el mero recuerdo.

- Diversidad metodolégica: incluir tareas que sean representativas de las formas de
pensar y razonar diferentes (analisis, diarios reflexivos, presentaciones orales,
observar ejemplos de buenas practicas...); busqueda, seleccion y elaboracion de
materiales curriculares diversos; con opciones de realizacion diversas: metodologias
por proyectos sobre centros de interés, por temas de actualidad, basados en
representaciones artisticas, resolucion de problemas reales..., actividades
motivadoras que permitan a los estudiantes controlar su ambiente, apropiadas a su
nivel y orientadas al logro de objetivos comunes.

Junto a las mismas, generar un clima de apoyo y cuidado en el que se
valore la diversidad y se atienda al desarrollo personal de cada estudiante, asi
como las relaciones que lo sustentan, es otro de los ejes importantes a
considerar (Escudero et. al., 2013). Argumenta Tedesco (2011) que ademas de
los insumos (materiales y recursos didacticos y organizativos) es necesario

atender a la dimension subjetiva de los procesos pedagdgicos para hacer frente
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a las condiciones de adversidad en las que se encuentran los estudiantes de
estos programas. En tal sentido, las expectativas de los educadores sobre las
posibilidades de aprendizaje del alumnado, el refuerzo de su auto-conocimiento
y el desarrollo de la capacidad necesaria para que puedan delinear sus
proyectos de vida, no es posible sino a través de unas relaciones fuertes, y
sostenidas en la confianza. En la misma linea, consideran McGregor & Mills
(2012) y Riddle y Cleaver (2015) que para lograr un aprendizaje exitoso es
importante ofrecer oportunidades y metodologias multiples y flexibles, pero éstas
no son suficientes si no van acompafadas de las altas expectativas y las
relaciones de respeto hacia los estudiantes. Las conclusiones del estudio de
Luzon et. al, (2013), son también coincidentes (aun contextualizas aquellas en
las antipodas de nuestra geografia). En particular éstos ultimos autores junto con
otros como Pinya, Pomar y Salva-Mut, (2017), advierten, en la linea de lo ya
argumentado, que en el caso de estos programas en particular y de manera mas
amplia en los itinerarios de caracter profesionalizador, la falta de confianza que
suele existir sobre estos estudiantes tanto por parte de sus docentes, como por
sus tutores de empresa, supone una barrera sustancial ante los beneficios
potenciales derivados de metodologias practicas en contextos reales (mayor
autonomia, responsabilidad, satisfaccion e interés por el aprendizaje... ).

Asimismo, y con caracter transversal, la accion tutorial (Rué, 2008) y las
acciones de apoyo y asesoramiento en general, se han destacado igualmente
como determinantes para ir capacitando a los jovenes a labrar un proyecto vital
definido (Blanco y Rodriguez-Martinez, 2015, p. 559), un propdsito y una meta a
alcanzar, sin las que no es posible lograr implicarlos activamente y ayudarlos a

reconducir sus trayectorias (Harris, 2008).

Finalmente, el ultimo de los aspectos a tratar es la evaluacion.
Documentan Amores y Ritacco (2011) y Day et al. (2013) que la forma de
examinar habitual en los sistemas educativos como el nuestro tiene un caracter
selectivo y jerarquizado, y provoca presion y estigmatizacién hacia los bajos
logros. Frente al mismo, existen otros formatos alternativos de evaluacion que,
en base a tendencias holisticas y globalizadoras, son acordes con
planteamientos equitativos y de inclusién (Amores y Ritacco, 2011; Gonzalez,
2017).
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Tomando como referente el punto de partida de cada uno de los
estudiantes, los procesos de evaluacion inclusivos, se entiende que habrian de
tener en cuenta no solo los resultados académicos y/o profesionales, sino las
mejoras implementadas en todos los aspectos contemplados en los ambitos
sociales y emocionales. Se apela asi mismo a que sean procesos variados, en
los que se reconozcan y se pongan en valor los logros, y en los que se lleve a
cabo un seguimiento y feedback permanente como una via clave de apoyo y
mejora (Gonzalez 2017). En concreto, Olson & Perteson se refieren a la misma
como una evaluacion auténtica (2015, p. 5), y Escudero et. al. (2013, p. 104),
hacen referencia a aquella en la que se atiende a aquello que se exige que tenga
sentido para los estudiantes, esté conectada con tareas relevantes y reales,
pueda ser presentado y compartido publicamente con otros. Por su parte, en un
sentido similar, Day et al. (2013) propone un enfoque con tres tipos de
evaluacion: inicial, basada en las fortalezas motivacionales; formativa, como
herramienta para la construccion de confianza y sumativa, o evidencia del
progreso personal tanto en escuela como en las actividades y practicas
realizadas contextos externos. En cualquier caso, los logros del alumnado
deberian ser reconocidos y celebrados publicamente, pues el éxito y el refuerzo
positivo son claves a la hora de lograr estudiantes motivados (Harris, 2008). O,
en términos de Escudero et. al. (2013, p. 104) cultivando la idea de que

conocimiento y aprendizaje no es algo individual, sino también social.

Tal y como se acaba de relatar, desde un enfoque ecologico se toman
como punto de partida dos premisas esenciales: de un lado, que el motor
esencial de los procesos de ensefanza y aprendizaje ha de ser, sin duda, la
implicacion plena y activa de sus estudiantes. Y de otro, que la educacion
proporcionada ha de estar orientada y dirigida hacia una unica meta compartida:
lograr que la totalidad del alumnado logre buenos resultados de aprendizaje
atendiendo a sus componentes cognitivo, ético, civico, emocional y social. Por
tanto, seria conveniente entrar a considerar de un modo mas detenido qué
entendemos por implicacion escolar o School Engagement como el eje central
en torno al que cobra sentido una experiencia educativa de calidad, tal y como
se aborda en el siguiente apartado.
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IV. UN ACERCAMIENTO AL SCHOOL ENGAGEMENT Y SU
IMPORTANCIA EN LAS AULAS OCUPACIONALES.

Para el analisis de las Aulas Ocupacionales en particular, el enfoque
multidimensional y dinamico de enganche escolar de Fredericks, Blumenfeld y
Parris (2004), constituye el segundo referente tedrico de la Tesis. Se trata de un
enfoque que ha sido ampliamente tratado y desarrollado por la tutora y directora
de este trabajo, la profesora M? Teresa Gonzalez (2010, 2015, 2017, 2018).
Constituye aqui un referente valioso para identificar como ha sido y qué
resultados se han derivado del proceso de ensefianza y aprendizaje de los
estudiantes en las Aulas estudiadas, y en qué medida han logrado re-

engancharse con su educacion y formacion.

Una perspectiva global sobre el enganche escolar, su conceptuacion y
principales planteamientos y, mas concretamente, sobre el citado enfoque que

aqui adoptamos, se exponen a continuacion.

41. School Engagementy su importancia en la actualidad.

En el contexto actual en el que la culminacion de la educacion secundaria
obligatoria y la adquisicion de competencias avanzadas es una prioridad
comunmente perseguida, los estudiantes deben estar enganchados mas tiempo
y de forma mas profunda... El enganche alcanza nuevos significados y se
convierte en mas significativo especialmente para aquellos estudiantes que
abandonan de forma prematura. Ya no es simplemente un fenémeno en un
tiempo y momento presente, sino que ha de facilitar y contribuir a la culminacién
de la educacion secundaria facilitando nuevas relaciones y un cuidado educativo
mas prolongado en el tiempo acompafiando a todas las etapas educativas
(Lawson & Lawson, 2013, p. 432)

Como afirman Lawson y Lawson, el denominado School Engagement (en
su acepcion en inglés, a partir de ahora, enganche) se ha venido consolidando
en el panorama internacional como un ambito de investigacion cada vez mas

extendido para comprender, prevenir y abordar fenomenos como el fracaso y el
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abandono escolar. Impulsores y exponentes en este campo, han sido autores
como Connell, Halpern-Felsher, Clifford, & Crichlow (1995), Finn (1989),
Fredericks, Blumenfeld & Parris (2004) o Newman (1992), cuyos trabajos
continuan teniendo una gran relevancia. En la actualidad, su potencial esta
plenamente respaldado y reconocido desde plano académico (Appelton et. al;
2008; Dunleavy, 2008; Dunleavy y Milton, 2009; Fredericks and McCloskey,
2012; Harris, 2008; Mastrorilli, 2016; Paterson y Taylor, 2011, Scheilder, 2012
Willms, Friesen and Milton, 2009). Y también a nivel politico, como muestran los
diversos informes PISA centrados expresamente a evaluar y determinar el nivel
de enganche del alumnado (OCDE, 2013,). Declara Ross (2009) que representa,
en el conjunto de paises de la OCDE, el mejor antidoto para luchar contra el

abandono escolar temprano.

El enganche de los estudiantes es interpretado hoy como un vinculo activo
con los aprendizajes y se ha destacado su potencial en la vida de todos jovenes
por su contribucion a su bienestar no solo académico sino también personal,
social y emocional (Christenson et. al., 2012; Li y Lerner, 2011). Asi pues, se
defiende que implicar a todos los estudiantes es uno de retos actuales mas
importantes para los centros escolares, pues incluso aquellos que han
demostrado su capacidad para alcanzar altos logros académicos, son
igualmente susceptibles de sufrir procesos de desafeccion (Landis & Reschy,
2013). Argumentan Parsons y Taylor (2011) que, si bien la falta de enganche
surgié como una idea conceptual asociada a las dificultades de estudiantes en
situacion de riesgo, a dia de hoy es descrito como una de las mayores
problematicas entre el conjunto de la poblacion estudiantil, y por tanto se han de
promover actuaciones tendentes a fomentar el enganche de ftodos los
estudiantes que cruzan las puertas de la escuela (Christenson et. al. 2012, p.
813).

Ahora bien, en el caso del colectivo de estudiantes mas vulnerables, los
niveles de desenganche son mas evidentes y acuciados Hannon (2014), y de no
revertirse los sitlan ante un espectro de posibilidades que oscila entre la
posibilidad de culminar la escolaridad obligatoria con un escaso nivel de
aprendizaje y los que optan in extremis por abandonar (Dotterer y Lowe, 2011;
Reschsly & Cristenson, 2012). Tras su investigacion en el contexto
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norteamericano, puntualiza Conner (2016) que la falta de enganche puede
empujarlos a retirarse emocional y cognitivamente de sus procesos de
aprendizaje. Pero, ademas, el desenganche refuerza sus percepciones
negativas viéndose a si mismos al margen de la escuela: influye ampliamente
en la configuracion de las decisiones educativas, asi como en sus motivaciones
y aspiraciones atribuidas (Montes 2016, p. 4). En todo caso, y aunque no todos
ellos terminen por la senda del abandono, el desenganche es un problema
directamente relacionado con situaciones de desventaja y vulnerabilidad, y su
persistencia intergeneracional (Hancock & Zubrick, 2015).

En suma, y entre los estudiosos del tema se defiende que a dia hoy, para
prevenir y afrontar situaciones de riesgo de exclusion educativa y social es
preciso prestar atencion al enganche escolar (Alrashidi et. al, 2016; Anderson,
Christenson & Lehr, 2004; Archambault et al 2009; Arguedas, 2010; Janosz,
Archambault, Morizot & Pagani, 2008; Lawson and Lawson, 2013; Lawson and
Masyn, 2015; Landis y Reschly, 2013; Veiga et. al, 2012; Wang y Fredericks,
2014; Yonezawa, Jones & Joselowsky, 2009). A través del mismo, se generan y
refuerzan vinculos con el centro escolar, la familia y la comunidad, y se va

construyendo el camino hacia una experiencia escolar exitosa y de calidad.

4.2. Una panoramica sobre el enganche escolar y las distintas formas de

definirlo e interpretarlo.

Si bien la defensa e importancia del Enganche Escolar quedan
constatadas desde el plano politico y de investigacion, es preciso bosquejar al
menos la evolucién y principales planteamientos en torno al mismo, pues no se
trata de un constructo facil de definir ni de comprender. Entre los estudiosos del
tema, es habitual atribuirle una falta de univocidad conceptual, y llegan a ser
dispares y contradictorias las perspectivas desde las que aborda, define, e
interpreta, asi como sus implicaciones, y las propuestas de actuacion que de
ellas se derivan (Alrashidi et al, 2016 Appelton et al, 2008; Christenson et al.,
2012; Gonzalez, 2010, 2015; Gonzalez-Brignardello y Sanchez-Elvira-Panigaua,
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2013; Harris, 2008, 2011; Paterson y Taylor, 2010; Tarabini et al, 2016). Incluso,
son diversos los analistas que han dedicado su labor expresamente, a realizar
revisiones bibliograficas o meta-analisis mas exhaustivos en un intento de
intentar arrojar algo de claridad a un campo de estudio que ha acaparado gran
atencion desde la investigacion desde distintas disciplinas, pero que es al tiempo
ciertamente poco perspicuo, llegando a ser calificado como una jungla
conceptual (Appelton et. al., 2008, p. 382) lo viene a ser bastante representativo
de la cuestion (Alhrasiri et al, 2016; Freeman & Simonsen, 2015; Gibbs & Postkitt,
2010; Gonzalez, 2010; Jimerson, Campos & Greif, 2003; Landis & Reschy, 2013;
Lawson & Lawson, 2013; Twoler, 2010; Veiga et. al, 2012).

A la luz, entre otras, de tales contribuciones, es posible llevar a cabo a
continuacion, una aproximacién a su conceptuacion para pasar a bosquejar en
el siguiente apartado sus principales planteamientos o enfoques hasta situarnos
ante el modelo de Fredericks et al. (2004) por el que aqui nos posicionamos.

La proliferacion de términos acufiados para referirse al Enganche Escolar
ha sido indistinta a nivel internacional. Algunos de ellos, en lengua inglesa, son:
Engagement, Student Engagement, School Engagement, Student Course
Engagement, Engagement in Schoolwork; Engagement in Class o, Academic
Engagement (Alrashidi et al, 2016; Appelton, 2008; Christenson et et al., 2012;
Fredericks & MacColskey, 2012;). En castellano, podriamos mencionar los de:
Implicacion Escolar, Implicacion Académica, Implicacion en el Aprendizaje,
Vinculacion escolar, Adhesion escolar, Compromiso, Involucramiento o
Motivacion (Gonzalez, 2010; Arguedas, 2010; Tarabini et al, 2015). Una
panoramica similar, la encontramos respecto al “desenganche” con el uso
términos en nuestro idioma como Descuelgue, No Afiliacion, No Pertenencia,
Desmovilizacién, Rechazo escolar, Desafeccion escolar o Desenganche
progresivo (Fernandez Enguita, 2013; Mena et al. 2010, Gonzalez, 2010).

Lejos de ser sindnimos o asépticos, detras de cada uno suele quedar
patente el enfoque o perspectiva en particular sobre la que han tomado partido
sus autores (Dunleavy & Milton, 2009). Asi, por ejemplo, Appleton et. al. (2008)
desde un planteamiento psicologicista argumentan las diferentes connotaciones

respecto a dos en concreto, School Engagement y Student Engagement, para
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defender este ultimo. Consideran, que el primero tiene un caracter mas
reduccionista puesto que la trayectoria vital de los estudiantes se desarrolla no
solo en los centros escolares sino también, en otros contextos que indicen
igualmente en sus posibilidades de enganche. Sin embargo, Fredericks et al.
(2004) o Jimerson et al. (2003) abogan desde una percepcion distinta por la

pertinencia de School Engagement.

Por su parte, Eccles y Wang (2012) centran la cuestion en las ventajas e
inconvenientes de definiciones mas o menos rigidas. Las mas precisas, pueden
ser mas ventajosas para los académicos, pero serian mas dificiles de entender
para los que no son especialistas en el tema. Al contrario, una definicion mas
laxa beneficiaria a politicos y otros profesionales de la educacion en general,
pero aportaria poco a los mas expertos. La mayor parte de las mismas, las
encontramos entre las primeras, pues como argumentan Dunleavy & Milton
(2009) frecuentemente el enganche es definido y operativizado en relacion a las

dimensiones que en el mismo se consideren vinculantes.

Otro de los puntos de controversia se situa a la hora de determinar el
“peso” o la mayor o menor importancia de los distintos componentes que integran
el constructo de Enganche. En tal sentido, han surgido multiples definiciones que
ponen el acento en su dimension conductual, cognitiva o afectiva, (una sintesis

se refleja en la Tabla 8).

Tabla 8

Compilacion de términos y definiciones en torno al constructo de Engagement. Fuente: Traducido
de Alrahidi et al, (2016, p. 42) y Appelton et al (2008, p. 371-372)

TERMINO AUTOR DEFINICION

Academic Libby, 2004 Grado en que los estudiantes estan motivados hacia el aprendizaje
Engagement y a hacerlo bien en la escuela.

Engagement  Audas &Willms, Grado en el que los estudiantes participan en actividades
2001 académicas y no académicas y se identifican con ellas, y valoran
las metas escolares.

Connel & Cuando las necesidades psicolégicas (v.g. autonomia, pertenencia,

Wellborn, 1991 competencia), estan en consonancia con los propositos familiares,
escolares y laborales, se produce el enganche y se manifiesta en el
comportamiento, afecto y cognicién (y se evita la desafeccion).

Russsel, Ainley Energia en accion, conexion entre la personal y la actividad de tres
& Frydenberg, formas: comportamental, emocional y cognitiva.
2005
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Engagement
in Scholwork

Participacion-
Identificacion

School
Engagement

Student
Engagement

Student
Engagement
at/in/with
School

Skinner &
Belmont, 1993

Skinner,
Wellborn &
Conell, 1990

Skinner,
Kindermann &
Furrer, 2009

National
Research
Council/Institute
Medicine, 2004

Finn, 1989,
1993

Frederick,
Blumenfeld &
Paris, 2004

Furlong et al,
2003

Jimerson et al,
2003

Chapman, 2003

Crhistenson et
al, 2008

Kuh, 2003

Yazzie-Mintz,
2007

Crhistenson et
Anderson, 2002

Klem & Connell,
2004

Willms, 2003

Mantener la implicacion comportamental en actividades de
aprendizaje con un tono emocional positivo (vs desafeccion)

Iniciacion de la accion, esfuerzo y persistencia con las tareas
escolares y estados de ambiente emocional durante el aprendizaje.

La calidad de participacion y conexion de los estudiantes con el
esfuerzo escolar y por tanto con sus actividades, valores, gente,
metas y lugares que comprende.

Implicacién tanto comportamental como emocional mediada por las
percepciones de competencia y control (yo puedo), valores y metas
(quiero), y conexién social (pertenezco).

Participacion (en y para aumentar el nivel) e identificacion con la
escuela (pertenecer a la escuela y valorar los resultados
relacionados con lo escolar).

Subtipos de enganche emocional (reacciones positivas y negativas
con el profesorado, las clases y lo escolar y académico en general);
comportamental (participacion en la escuela); y cognitivo
(inversion).

Subtipos de enganche afectivo, comportamental y cognitivo del
estudiante con compafieros, clases y los contextos escolares en
general.

Subtipos de enganche afectivo (sentimientos sobre la escuela, el
profesorado y los compafieros), comportamental (acciones
observables) y cognitivo (percepciones y creencias).

Disposicion a participar en las actividades escolares rutinarias
ofrecidas como parte del programa escolar.

Inversion y compromiso del alumnado hacia el aprendizaje,
pertenencia e identificacién con la escuela, y participacion en
amientes instituciones e iniciacion de actividades para lograr
resultados.

Energia y tiempo que un estudiante dedica a las actividades
educativas dentro y fuera del aula, y politicas y practicas que las
instituciones educativas emplean para estimular la participacion de
los estudiantes en dichas actividades.

Cognitivo/Intelectual/Académico (esfuerzo, inversion y estrategias
de los estudiantes hacia el aprendizaje); Social/ Comportamental
/Participacion (actividades sociales, extracurriculares y no
académicas, interaccion con los compaferos); y Emocional
(sentimientos de conexién con la escuela: rendimiento, clima
escolar y relaciones)

Enganche psicolégico (pertenencia); Comportamental
(participacion); Cognitivo (aprendizaje auto-regulado) y Académico
(tiempo en tareas)

Enganche en curso (con los componentes comportamental,
emocional y cognitivo); reaccién a los retos (idealmente un
enganche optimista)

El grado en que los estudiantes valoran los resultados relacionados
con la escuela y se identifican y participan en actividades escolares
académicas y extracurriculares.
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Student Marks, 2000 Proceso psicologico que implica atencién, interés, inversion y
Engagement esfuerzo que los estudiantes emplean en su trabajo de aprendizaje.
in Academic . ., S . .
Work Newman, La inversion psicologica de los estudiantes y su esfuerzo directo
Wehlage & hacia el aprendizaje, la comprension o el dominio del conocimiento.,

Lamborn, 1992  habilidades o destrezas que el trabajo académico pretende
proporcionar.

Study Shaufeli et al, Un estado pleno y positivo de la mente relacionado con el estudio
Engagement 2002 caracterizado por la absorcion, el vigor y la dedicacién

Son igualmente destacables las aportaciones de otros autores que han
optado por un compendio de todas ellas (Arguedas, 2010), o por elaborar una
definicion en sentido amplio esforzandose en transmitir su caracter mas
comprehensivo (Alsrashidi et. al. 2016). En suma, llegar a una definicion
consensuada de enganche, parece todavia no estar al alcance o estar aun por
determinar (Appelton et al, 2008; Eccles y Wang, 2012; y Paterson & Taylor,
2011).

Por nuestra parte, nos hacemos aqui participes de las consideraciones de
Gonzalez (2015, p. 159) desde la que una situacion de enganche de los
estudiantes en un sentido amplio podria ser entendida como aquella en la que:

Es evidente el nivel de compromiso de los alumnos con su aprendizaje escolar:
estan dispuestos a participar en las tareas y actividades cotidianas, implicados
personalmente en realizarlas bien; valoran y son curiosos respecto a lo que
aprenden y estan interesados en su formacién, sienten que son parte del centro,
del aula, del grupo de compafieros.

Una panoramica similar, nos encontramos respecto al desenganche. Sin
entrar en la cuestion, podemos decir, siguiendo de nuevo a Gonzalez, que en
términos generales éste suele aludir a: /as actitudes negativas de ciertos
estudiantes ante la escuela y su reflejo en que participan con desgana o no
participan en absoluto en ella (Berry, en Gonzalez, 2010, p.13). La autora lo
define posteriormente como:

El escaso compromiso e interés en lo escolar y en los aprendizajes: alumnos que

apenas participan en tareas escolares que se implican con desgana y apatia

pues viven lo que acontece en el aula y en el centro en general como una
experiencia tediosa e irrelevante para su formacion y vida futura (2015, p. 159)
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4.3. Principales planteamientos y enfoques sobre Enganche Escolar.

La trayectoria del enganche escolar emerge vinculada a la necesidad de
dar respuesta a las dificultades de aprendizaje y los bajos logros académicos
conducentes al fracaso y al abandono escolar (Lawson y Lawson). Sus inicios
se situan en los afos ochenta del siglo pasado en Norteamérica y Australia,
pudiendo destacar dos grandes etapas en su desarrollo. Una primera, en la que
aparece ligado a lo que hoy conocemos como su dimensién conductual, y que
posteriormente va evolucionando e incluyendo otros componentes, pero
estudiados de forma independiente. Y una segunda, mas reciente, en la que
prima otro tipo de enfoques multidimensionales y dinamicos (Arguedas, 2009;
Atewh, Bland, Carrington & Cavanag, 2008; Gonzalez, 2010; Harris, 2008;
Trwoler, 2010). Aunque el tema es dificil de sintetizar, las principales

consideraciones al respecto se exponen seguidamente.

Durante sus primeras décadas, y bajo el influjo psicologicista, la mayor
parte de la investigacion sobre el enganche se centré en establecer
correlaciones lineales entre determinadas intervenciones implementadas en el
aula, destinadas a revertir los malos comportamientos de los estudiantes, y los
mejores resultados de aprendizaje alcanzados (Lawson & lawson, 2013;
Yonezawa et al, 2009). Esto es, se pone el foco de atencién en el aula, en sus
estudiantes y en sus comportamientos o conductas. Esta dimension del
enganche va afianzando progresivamente su importancia y es, de todas ellas, la
mas estudiada (Gonzalez, 2010; Lawson y Lawson, 2013; Hospel, Galand &
Janosz, 2016; Henry, Knight & Thornberry, 2011; Zygnier, 2011). Entre otras
razones, por su facilidad a la hora de medirlo. Elaborar indicadores y obtener
resultados sobre comportamientos que pueden ser observados, es menos

complejo que en el caso de otras dimensiones de mayor subjetividad como la
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cognitiva y emocional (Atewh et al. 2008; Harris, 2011; Landis & Reschly,2013;
Zyngier, 2011).

Argumentan Lawson & Lawson (2013) que, de los hallazgos de los
numerosos estudios sobre el particular, se determina la incidencia positiva del
enganche comportamental tanto en la mejora de los resultados académicos
como en el nivel de adaptacion escolar y en el aumento expectativas escolares
(a través de conductas pro-sociales, como el cumplimiento de las normas). En
sentido contrario, sefiala Harris (2008) que el desenganche ha sido considerado
como una de las principales causas de los comportamientos absentistas y
disruptivos de los estudiantes y en tal sentido, como uno de los factores de riesgo
que contribuye a generar situaciones de fracaso y el abandono. De ahi que los
profesionales de la educacion estan especialmente preocupados con las
correlaciones entre el desenganche y el abandono (p. 57).

Posteriormente, y aunque la validez y fiabilidad de esta dimension
continua teniendo gran aceptacion, su vision claramente deficitaria centrada y
personalizada en los estudiantes en exclusiva, comienza a ser objeto de
discusion y critica por parte de algunos autores que comienzan a considerar
otros elementos y van enfatizando la incidencia del contexto (Christenson et al.,
2012; Henry et al, 2012; Landis y Reachly, 2013; Rumberger y Rotemburg,
2012). El propio Finn, modifica su modelo inicial (Frustracion-Autoestima) por el
de Participacion-Identificacion (1989) —participacidon en actividades escolares, e
identificacion o pertenencia y valoracion de la escuela-, haciendo referencia a la
importancia del centro escolar para lograr la implicacién de sus estudiantes. En
todo caso, el enganche tendria una influencia mediada por el logro escolar a la
hora de actuar como un factor de proteccion frente al fracaso y al abandono. Es
decir, no es considerado como un factor de proteccion per se (Digamon,
Florecilla & Cinches, 2017; Dotterer & Lowe, 2011; Veiga et al, 2012;).

Contrarios a tales planteamientos, argumentan Wang y Fredericks (2014)
que la relacion existente entre asistencia y el buen comportamiento escolar, y la
menor probabilidad de fracasar o, finalmente abandonar, se debe, de un lado, al
menor tiempo y la energia disponible para llevar a cabo actividades desviadas
(como el consumo de drogas o comportamientos delictivos). Pero, de otro,
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porque contribuye a fortalecer los lazos de los jévenes con la institucion escolar,
por lo que es imprescindible contemplar al mismo tiempo otros aspectos de
caracter emocional. Y afaden, que un buen comportamiento tampoco es
suficiente para que los estudiantes se impliquen sin tener en cuenta a su vez un

aprendizaje responsable y activo (Fredericks et. al. 2004; Harris, 2008).

Linnenbrick & Pintrich expresan esta ultima idea haciendo referencia a
que la simple atencion en silencio y con los ojos puestos en docente no es
sinobnimo de aprendizaje, pues éste consiste no solo en estar manos a la obra
sino también en tener la mente dispuesta (en Harris, 2008, p. 59). O, en los
términos de Arguedas (2010), puede ocurrir que estudiantes con mal
comportamiento persistan a la hora de completar sus trabajos, y a la inversa,
otros y otras pueden seguir las normas de clase, pero no cumplir con los
requerimientos académicos (p. 66). Connell (2016) se hacen eco del estudio de
Shernoff y Csikszentmihalyi para enfatizar que solo el 14% del alumnado
participante estaba implicado en el aula en tareas académicas, mientras que la
gran mayoria (aun con buena conducta) estaban en cuestiones ajenas a lo
escolar. En la misma linea se pronuncia Munns insistiendo en que para que
exista un aprendizaje activo, ademas de participativos, los estudiantes han de
ser operativos. En tal sentido propone una denominacion alternativa a la
dimensién conductual y habla de la dimension operativa del enganche en la que
el papel del profesorado y sus relaciones en el aula son claves para que tenga
lugar el aprendizaje (en Atewh et al, 2008, p.6).

Cuestionamientos como los anteriores contribuyen a difuminar los
indicadores disefiados y empleados a la hora de medir el enganche
comportamental. En términos generales, Arguedas (2010) y Finn y Zimmer
(2012) consideran lo que podriamos entender como tres subcategorias que se
abordan a través de esta dimension: 1. Conductas positivas (asistir a clase,
seguir normas). 2. Participacion en otras actividades del centro (individuales o
colectivas como deportes, artisticas, de gobierno...). 3. Esfuerzo y persistencia

manifestado en la realizacién de las tareas escolares.

Sin embargo, también existen puntos de controversia por ejemplo en lo

que se refiere a la participacion en actividades extraescolares. Asi, por ejemplo,
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para Fullarton (2002) éste seria un claro componente de la dimensién emocional
en tanto que contribuye a desarrollar el sentido de pertenencia con el centro
escolar. Si bien, Anderson et al. (2004, 2008), Furlog & Chriestenson (2008) o
Tomas, Gutiérrez, Sancho y Chireac (2016) son partidarios de mantenerla en la
dimensiéon comportamental, pero excluyen de ella el esfuerzo en las tareas
académicas, que consideran, forman parte del enganche cognitivo. Para Hospel
et al (2016) lo mas habitual es investigar cada una de estas sub-dimensiones por
separado. Por su parte, distinguen entre comportamientos activos -actuaciones
desafiantes o disruptivas- y pasivos —los que han abandonado- (p. 37), y llevan
a cabo una diferenciacion entre cinco tipos de conductas entre unos y otros:
participacion, seguir instrucciones, absentismo, comportamiento disruptivo, y

abandono.

Finalmente, y desde perspectivas mas criticas, los desacuerdos por parte
de determinados autores respecto a esta dimension han sido resefables.
Argumentan Vibert & Shields (2003) que el vinculo entre el enganche de los
estudiantes y los logros académicos, emocionales y sociales positivos, no se
produce por casualidad. Es mas complejo que la simple relacion causa-efecto, e
implica mucho mas que la mera asistencia o0 unos mejores resultados
académicos. Para Zyngier o MacMahon y Portelly (en Gonzalez, 2010), los
hallazgos sobre el comportamiento no van mas alla de ofrecer informacion sobre
el numero de estudiantes implicados en tareas curriculares o extracurriculares,
mientras que otras cuestiones tan cruciales como la propia naturaleza, el

propésito y las metas de aprendizaje, se dejan al margen.

Con esta segunda dimension, se suele hacer alusion en general al modo
en que los estudiantes sienten y reaccionan ante el trabajo y las relaciones en la
escuela. Describe el apego social, emocional y psicolégico manifestado en
actitudes como el interés, diversion, ayuda, apoyo, pertenencia y buena
disposicion hacia el centro escolar, el aprendizaje, el profesorado y los
companeros... (Arguedas, 2010; Gonzalez, 2010; Fredericks et al, 2004; Lawson
y Lawson, 2013; Fredericks & McCloskey (2012). Entre los términos mas
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habitualmente empleados, Zyngier (2004) destaca tres en particular: enganche

emocional, afectivo y psicologico, aunque podemos encontrar otros tantos -

vinculo afectivo, vinculo escolar, orientacién positiva hacia la escuela, clima

escolar, conexion,

pertenencia, compromiso, motivacién, satisfaccion...-

(Arguedas, 2010). De forma grafica, la Tabla 9 muestra algunos ejemplos.

Tabla 9

Terminologia y definiciones en torno al enganche emocional. Fuente: Gonzalez (2010, p. 19).

TERMINO
E. Psicolégico

E. Afectivo

E. Emocional

AUTOR
Newman y
Davies (1992)

Willms, 2000

Glanville y
Wildaden, 2007

Aderson,
Christenson et
Lehr, 2009

Finn (1993)

Jimerson et al,
2003
Archanbault et
al, 2009

Lam et al, 2014

Symonds &
Hargreaves
(2016)

Fullarton (2002)

(Yazzie-Mintz,
2007).

Lipman y Rivers,
2008)
Fredericks et al,
2004

DEFINICION
Grado en que los alumnos se identifican con el ambiente escolar.
Sentimientos positivos. Motivaciones o actitudes generales hacia
la escuela y disposicién a estar en ella.
Sentimiento de pertenencia o adhesion a la escuela y aceptacion
de los valores escolares (en caso contrario, ocurre desafeccion o
alienacion).
Respuestas afectivas positivas o negativas a la escuela. Tiene
que ver con el sentido de pertenencia a la escuela y de que ésta
es arte importante de su propia existencia.
Experiencias psicologicas/interpersonales como el sentimiento
de pertenecer a la escuela, relaciones con profesores y
companeros.
Identificaciéon: sentimiento de pertenencia a la escuela y
valoracién del alumnado del éxito en relacion a sus logros
escolares y su utilidad para su vida y su futuro.
Sentimientos del alumno hacia la escuela, profesores y
companeros.
Referida al rol de los afectos de los estudiantes en las escuelas
y en las aulas. Alude a sentimientos, intereses, percepciones,
actitudes hacia la escuela, percepcién de pertenencia, beneficios
y valor percibido de la educacion.
Estudiantes que estan intrinsecamente motivados hacia el
aprendizaje y sienten vinculados a sus escuelas.
Estda basado esencialmente en las emociones de los
adolescentes que interactian en sus experiencias diarias con los
profesores, los compafieros y las lecciones.
Sentimientos del alumnado (emociones, intereses, valores,
reacciones afectivas, actitudes...) hacia los compafieros,
profesores, otros profesionales y la escuela en general.
Sentimientos del alumnado de conexion/desconexién con su
centro escolar (como se sienten con las personas, con la escuela
y con el trabajo en ella desempefado.
Relaciones del alumnado con el profesorado, comparieros y otros
profesionales del centro escolar.
Abarca reacciones positivas y negativas de los estudiantes hacia
el profesorado, las clases y los centros escolares. Supone la
creacion de lazos con la institucion e influencia la disposicion
hacia el trabajo.
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A la hora de delimitar la incidencia del enganche emocional autores como
Gonzalez (2010) o Lawson y Lawson (2013) destacan dos planos de analisis
diferenciados. Uno, desde el que continua poniendo el foco a nivel de aula. Se
entiende que un mayor enganche emocional estaria correlacionado con los
propdésitos académicos del alumnado (sentimientos interés, felicidad, diversion,
aburrimiento y/o ansiedad durante el desempeiio de la actividad académica). Y
otro, centrado las relaciones en el conjunto de la escuela (sentimientos de
pertenencia e identificacion). En unos casos se defiende una u otra postura, y en
otros, se contemplan o rechazan ambos niveles a la vez, como se puede

comprobar a continuacién.

Symonds y Hagreaves (2016) argumentan, tras los hallazgos de un
reciente estudio sobre la percepcion del alumnado del apoyo emocional recibido
en el contexto escolar durante el transito de Educacién Primaria a Secundaria,
que existe una clara desconexion entre la valoracion que hacen de la escuela y
el hecho de que se sientan bien yendo a ella (p. 75). Esto es, pueden percibir la
escuela como positiva y negativa al mismo tiempo, segun se refieran al aula o al
centro escolar como un todo, por lo que es preciso diferenciar ambos niveles.
Para los autores, el enganche afectivo solo haria referencia a este ultimo, que
definen como: el rango de criterios emocionales para juzgar la escolaridad,
incluyendo sentimientos mas intensos como la ansiedad, depresion, odio y amor
(p-36). La implicacion en el aula estaria, por su parte, relacionada con la

motivacion.

Para Fredericks et. al (2004), sin embargo, el enganche emocional abarca
ambos planos de forma indisoluble. Respecto al aula, diferencian en su caso
entre el interés con las tareas, y el valor atribuido a implicarse en las mismas
(valoracion positiva de los logros, utilidad de la tarea o el coste invertido en una
actividad). Apoyando a éstos ultimos, Conner (2016) y Roorda, Koomen, Spilt &
Orrt (2011) argumentan que ademas de tener en cuenta el centro escolar, el
contexto del aula y la labor docente, es fundamental, especialmente en el caso
de estudiantes en riesgo: cuando los estudiantes experimentan que los docentes
son cercanos y cariiosos y les proporcionan apoyos y claras expectativas, se

sienten mas entusiastas y encuentran mas facil el aprendizaje.
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Desencuentros de esta indole, se deben, en parte, a que éste ha sido
tradicionalmente un componente dificil de medir y se podria decir que el mas
marginal en la investigacion sobre el enganche (Fredericks et al, 2004; Gonzalez,
2010; Yonezawa et al, 2009). Diversos autores sefialan que no existen hallazgos
concluyentes (Sagayadevan & Jeyaraj, 2012) y apuntan su caracter transitorio o
permanente (Arguedas, 2010). Otros, (Archambaut el al, 2009; Landis &
Reaschly, 2013; Wonglorsaichon, Wongwanich & Wiratchai, 2014; Skinner,
Kindermann & Furrer, 2009) descartan su validez de forma independiente, pero
le otorgan un valor importante como predictor del enganche comportamental,
aunque reafirman el nexo entre el componente comportamental y el afectivo
apuntan la necesidad de evaluaciones mas comprehensivas para diferenciar
perfiles de forma mas precisa. Afirman, en la linea de Arguedas (2010) y Harris
(2008, 2011), que se puede dar el caso de estudiantes conductualmente

enganchados pero desvinculados emocionalmente.

Finalmente, son también numerosos los analistas del tema que
argumentan que la dimension emocional del enganche, aunque menos
observable, es igualmente determinante e incide en el comportamiento y en la
cognicion de los estudiantes (Nouwen, Clycq, Braspenningx & Timmerman,
2015; Mastrorilli, 2016; Yazzie-Mintz & McCormick; 2012). Lawson y Lawson
(2013, p. 436) llaman asi la atencion sobre el hecho de que los jévenes en la
escuela, no tienen un piloto automatico que active la motivacion que necesitan,
sino que seran aquellos que experimenten relaciones positivas los que estaran
mas motivados para completar sus tareas y los que tendran cambios de

comportamiento en positivo.

En definitiva, y pese rol al critico que juegan las emociones y las
relaciones para comprender las experiencias de aprendizaje del alumnado, ha
sido un campo escasamente investigado que necesita de mucha mas atencion
(Fredericks et. al, 2004; Kahu, 2014). En cualquier caso, advierte Harris (2008),
no podemos poner un énfasis desmedido en las emociones, pues si la meta a
lograr es unicamente que los estudiantes se sientan y experimenten emociones
positivas de éxito, es posible que no sean retados adecuadamente y no lleguen
ni a dominar las materias, ni a adquirir los aprendizajes necesarios. En tal

sentido, considera el autor, se podria estar induciendo a un fracaso anticipado.
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El enganche cognitivo suele ser definido en un sentido amplio en relacion
al nivel de inversion psicoldgica del estudiante con su aprendizaje. Incluye
variables relacionadas con la motivacion, reflexion, estrategias meta-cognitivas
para el aprendizaje autonomo, la comprension de ideas complejas y el dominio
de habilidades, y la responsabilidad y el esfuerzo en la mejora de los
aprendizajes (Dogan, 2015; Fredericks et al, 2004; Gibbs & Poskitt, 2010;
Gonzalez, 2010; Landy & Reaschly, 2013; Reeve & Lee, 2014; Sheilder, 2012,
Zygnier, 2011). En particular, Arguedas (2010, p. 66-67) lo delimitan atendiendo
a los siguientes aspectos:

Tabla 10

Aspectos definitorios del enganche cognitivo. Fuente. En base a Arguedas (2010, p. 66)

Auto-regulacién Planificacion, monitorizacion y evaluacion de la cognicion y uso y reflexion para
comprender ideas

Estrategias como Recordar, organizar y comprender el material estudiado; busqueda de relaciones

estudiante para: entre la informacion nueva y los conocimientos previos

Preferencias por los desafios en el aprendizaje

Flexibilidad en la resolucion de problemas

Adaptacion Razonamiento optimista, persistencia y busqueda de soluciones en lugar de
constructiva abandonar los esfuerzos ante los fracasos o dificultades

Esfuerzo enfocado Por comprender y dominar conocimientos y habilidades que se ensefian en la
al aprendizaje escuela, por mantener la concentracion a pesar de las distracciones.

Las creencias del Respecto a si mismos, a los demas miembros de la comunidad educativa, sobre
estudiante la capacidad y eficiencia propias, las percepciones de apoyo y expectativas

transmitidas y de la relevancia del trabajo escolar para sus aspiraciones futuras.

De forma similar a lo argumentado sobre las dimensiones anteriores,
aunque parece haber un cierto acuerdo a la hora de atribuir al enganche
cognitivo mejoras en los logros y resultados académicos de los estudiantes, no
es considerado por si mismo un factor de proteccion frente al riesgo de fracaso
y abandono (Gibbs, 2010; Sheidler, 2012). Algunas de sus potencialidades han
sido destacadas por Zimmerman (1990), que apunta a su capacidad para que
los jovenes puedan auto-evaluar su propio aprendizaje y tomar decisiones sobre
su experiencia educativa. O, Newmann & Wehlage (1993), que le atribuyen
beneficios en tres planos diferenciados: en la produccion del conocimiento, en la
construccion de significados, y en la capacidad de canalizar y dirigir el esfuerzo
de las tareas hacia produccion de discursos, productos y resultados de auténtico
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logro (p.12), no quedandose limitados simplemente, a entender los contenidos o
pasar de nivel.

Las lineas de investigacion, también igual que en casos anteriores se han
situado de una parte, en el centro escolar y de otra, en el aula (Gonzalez; 2010;
Lawson & Lawson; 2010; Yonezawa et al, 2009). A nivel de centro, se intenta
determinar el grado de disposicion de los estudiantes hacia la escuela (su
inversion psicologica y social hacia el trabajo en la escuela y el aprendizaje
escolar en general). A nivel de aula, se examina cual es un momento dado o
mientras participan en sus tareas de aprendizaje su nivel de implicacion -
motivacion, auto-regulacion y las estrategias meta-cognitivas- (Lawson &
Lawson, 2013). Pero tampoco podemos hablar de aqui de coincidencias entre
estos dos planos.

En determinados casos, se habla de enganche intelectual, precisamente
para enfatizar su influencia en el aula, y de enganche académico para referirse
a los requerimientos formales de la escolaridad en general. Dunelavy, Milton y
Crawford (2010, p. 2) definen el primero en base a la exploracion de qué estan
haciendo los alumnos en el aula como se sienten en sus experiencias de
aprendizaje, y si el trabajo que hacen contribuye a su aprendizaje. En otras
ocasiones, y con una gran influencia por parte de la Psicologia, la dimension
cognitiva se aborda junto a la emocional aunando asi las dos de caracter mas
subjetivo, frente al componente mas observable, las conductas. De especial
incidencia ha sido al respecto la conocida como Teoria del FLOW desarrollada
por Csikszentmihalyi (1990). En ella, se describe cémo la combinacion ambas
dimensiones puede generar una experiencia de Flow o un estado de motivacion
intrinseca que se manifiesta en intensos niveles de excitacion emocionales e
intelectuales. Un estado en el que los estudiantes estan tan profundamente
enganchados que llegan a perder la nocion del tiempo y del espacio. Inspirando
en el mismo y en la implicacién laboral emerge el modelo de Shaufeli, Salanova,
Gonzalez-roma & Bakker (2002) para los que el enganche es un estado pleno y
positivo en relacion con el estudio (su trabajo).

En términos generales, se considera que las aportaciones sobre esta

dimensién no son todavia concluyentes y se apela, como en la dimension
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emocional, a su mayor comprension y profundizacién desde otro tipo de
metodologias mas alla de las escalas de medida: desde la perspectiva y la voz
de los estudiantes (Christenson et al, 2012, p. 817).

De lo expuesto hasta el momento, podriamos decir que en general, tanto
si se ha privilegiado alguna de estas dimensiones o subordinado unas a otras,
como si se han contemplado conjuntamente, se han estudiado mayoritariamente
como compartimentos estancos, o a lo sumo estableciendo conexiones
jerarquicas, pero sin ser abordadas de forma complementaria e interconectada
(Harris, 2008). El planteamiento prevalente asume por tanto erroneamente que
al estudiar alguno de estos componentes o varios de ellos de forma aislada se
ayudara a comprender el sentido global del enganche escolar (Frederiks et al,
2004). En consonancia, buena parte de la investigaciéon continua anclada en
establecer correlaciones entre enganche y resultados de aprendizaje y la
tendencia metodoldgica afianzada a nivel internacional ha sido y es, la de
comprobar y de medir el grado de incidencia del enganche a través de estudios
cuantitativos a gran escala. Un buen ejemplo al respecto es el estudio de
Fredericks y & McColskey (2012) en el que dan detenida cuenta de la cuestion
analizando 21 de las escalas de medida existentes o, los mencionados al inicio,
informes PISA.

En suma, ha predominado un enfoque reduccionista centrado en los
estudiantes en exclusiva y dejando al margen otras dimensiones contextuales y,
en particular, el efecto de los centros educativos en la generacion de procesos
de enganche y desenganche (Fredricks et al., 2004; Gonzalez, 2010, 2015;
Yonezawa et al, 2009; Van Houtte & Van Maele, 2012). Sin embargo, y como
argumentan Gibbs & Poskitt (2010) un planteamiento como el descrito, no se
sostiene. Los autores, tras llevar a cabo una extensa revision de la literatura,
argumentan que tanto los aspectos conductuales como las relaciones y la
conexién o sentido de pertenencia a la escuela, y el esfuerzo e interés por
alcanzar aprendizajes plenos y relevantes, inciden todos ellos en las
posibilidades de enganchar a los estudiantes y han de ser fomentados desde la

prevencion y proteccion en multiples contextos.
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Ademas, este tipo de planteamientos deficitarios han protagonizado,
influenciados por la Psicologia, uno de los puntos mayor controversia y dificil
consenso terminoldgico en torno al citado constructo. Nos referimos, de acuerdo
con Fredericks et al (2004) y, como se ha venido apuntando, a la identificacion
de enganche y motivacién. En los ultimos treinta afios, las teorias sobre ambos
constructos han ido evolucionando en paralelo desde los planteamientos de éxito
escolar y el rendimiento académico. Los términos de enganche y desenganche
han sido centrales en las teorias de la motivacion. Y, a la inversa, el rol de la
motivacion en la experiencia escolar, ha sido concluyente para lograr un
enganche positivo, especialmente en sus dimensiones comportamental y
cognitiva (Saeed y Zyngier, 2012, Eccles y Wang, 2012; Appelton, 2012; Skinner
y Pitzer, 2012). En concreto, siguiendo a Saeed y Zyngier (2012), dos han sido
las teorias de mayor calado a la hora de poner en relieve el citado vinculo: la
Teoria de la Autodeterminacion (STD por sus siglas en inglés) de Ryan y Deci
(2000), y la Teoria de Identificacion-Participacion de Finn (1989). Para Appelton
et al (2008) o Dogan (2015) la influencia de otros modelos posteriores como el
de desarrollo motivacional de Skinner et al (2009) continuan ensalzando la
motivacion como un aspecto nuclear para la comprension del enganche

considerandolo parte de dinamicas motivacionales mas amplias.

Sin embargo, y pese a que existe una relacion indudable entre ambos, el
enganche escolar se ha convertido en un constructo digno de estudio por
derecho propio (Appelton et al, p. 379). Christenson et al (2012) en el manual
destinado integramente al constructo que nos ocupa, dedican una parte del
mismo especificamente a intentar clarificar el debate en torno a la cuestion.
Concluyen en términos generales que la motivacion podria ser considerada
como un precursor del enganche comportamental y académico (o cognitivo) pero
no es equiparable al mismo. En una revision tedrica posterior sobre el trabajo de
estos autores, Lawson y Lawson (2013) reafirman tal postura. En términos
similares, Hospel et al (2016, p. 38) argumentan que nos hallamos ante dos
conceptos tedricamente distintos:

El enganche se refiere al modo en que los estudiantes sienten, piensan y se
comportan en el aula o en la escuela, los niveles de energia o esfuerzo que
ponen en la escuela. La motivacion antecede al enganche, consiste en las
percepciones, creencias y motivos que alimentan esas reacciones.
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Opuestos a planteamientos como los expuestos, y al desgaste y

estancamiento que han supuesto para el despliegue del enganche en la

actualidad, se han ido consolidando otros modelos multidimensionales,

dinamicos e interrelacionados. Si bien, antes de entrar en ellos y en aras a

clarificar lo relatado hasta el momento sobre los modelos y dimensiones del

enganche escolar, nos hacemos eco de la sintesis elaborada por Alrashidi y

colaboradores (Tabla 11).

Tabla 11

Modelos multidimensionales sobre School Engagement. Fuente. Alrashidi et al (2016, p. 16)

AUTOR MODELOS Y DIMENSIONES

Finn Comportamental
(1989) (Participacion)
@ Emocional
S (Identificacion)
g Audas y Comportamental
g Willms
5 (2002)
4 Psicologica
o
[7]
% Willms Comportamental
k: (2003)
=
Psicologica
Fredericks = Comportamental
et al
(2003) Emocional
Cognitiva
(7]
[}
g Jimerson, Afectiva
g Campos &
g Greif Comportamental
] (2003)
(")
<
P
o Cognitiva
[})
o
o
=
Schaufeli Vigor
et al
(2002) Absorcion
Dedicacion

Participacion en el aula y en actividades escolares (v.g. hacer
las tareas asignadas y responder a las preguntas del
profesorado)

Sentimiento de pertenencia a la escuela y valoracién de los
resultados relacionados con el aprendizaje.

Participaciéon en las actividades relacionadas con la escuela
(V.g. atender en el aula, completar las tareas y participar en
actividades extra-curriculares como deporte)

Implica aspectos como el sentido de pertenencia, relaciéon con
el profesorado y compafieros y valorar los resultados escolares.
Participar en actividades relacionadas con la escuela,
académicas y no académicas (v.g. atender en clase, completar
las tareas y participar en actividades extra-curriculares como
deporte)

Sentido de apego o pertenencia a la escuela y valoracion de los
resultados escolares.

v.g. participacion de los estudiantes en actividades académicas
y extracurriculares

v.g. reaccion positiva y negativa de los estudiantes hacia los
compainieros, el profesorado y la escuela.

v.g. Atencion y disposicion de los estudiantes hacia el dominio
de habilidades complejas.

Sentimientos sobre las instituciones escolares, profesores y los
centros escolares.

Implica las acciones y comportamientos observables y las
actuaciones de los estudiantes (v.g. completar las tareas
asignadas, notas promedio, y actividades extracurriculares
como deportes)

Implica las creencias y percepciones de los estudiantes,
relacionadas con ellos mismos, las instituciones académicas,
profesores/as y compafieros/as.

Persistencia, resiliencia y esfuerzo para hacer frente a las
dificultades.

En tareas y actividades de aprendizaje

Inspiracion, orgullo y entusiasmo hacia el aprendizaje
académico
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Appelton Académico Reflejado por indicadores como el tiempo empleado en las
et al tareas, culminacion de las tareas, y la confianza en la
(2006) graduacion.

Comportamental v.g. asistencia, participacion en clases, suspensiones y
participacién en actividades extracurriculares.

Psicologico v.g. tener sentido de pertenencia o identificacion y relaciones
con profesores y comparieros.
Coginitivo v.g. auto-regulacion y valoracion del aprendizaje, percepcion de

la relevancia de la escuela para futuros emprendimientos,
autonomia y metas personales.

Modelos cuatro dimensiones

Reeve & Comportamental  Implicacién de los estudiantes en actividades de aprendizaje a
Tseng través del esfuerzo, persistencia y atencion.
(2011) Emocional Presencia de entusiasmo e interés en los estudiantes, ausencia
de indignacién, aburrimiento y ansiedad.
Cognitivo Uso activo de la auto-regulacion de los estudiantes y
estrategias sofisticadas de aprendizaje.
Agéntico Contribucidn constructiva de los estudiantes hacia el flujo de la
(Obediencia ala instruccion que reciben.
autoridad)

4.3.2. Enganche escolar desde un enfoque multidimensional y dinamico:
la influencia del Modelo de Frederick et al. (2004).

El Modelo de Fredericks et. al (2004) destaca en particular entre aquellos
planteamientos que parten del presupuesto de que las tres dimensiones del
enganche han de ser consideradas de forma conjunta, complementaria e
interdependiente, y supuso un punto de inflexidn en el empuje definitivo hacia
otro tipo de modelos ecologicos que consideran la incidencia en el mismo de
otros contextos mas alla de los estudiantes y sus condiciones y caracteristicas
particulares. En la actualidad, continua siendo un exponente esencial, y
referencia indiscutible de la investigacion en este campo (Conner, 2016; Dotterer
& Lowe, 2011; Fredericks & McCloskey, 2012; Gonzalez et. al, 2015; Hancock &
Zubrick, 2015; Mastrorelli, 2016; Tarabini et. al. 2015, 2016 ...).

En una de las primeras investigaciones cualitativas llevadas a cabo
desde este modelo tripartito (Blumendfeld et al. En Harris 2008, p. 58) se
demostré que los tres tipos de enganche cubren aspectos diversos de la
experiencia del alumnado que son importantes para el éxito académico y el
desarrollo personal. Esta triada de componentes y la interrelacién entre los

mismos es esencial para alcanzar una mirada holistica capaz de informar sobre
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las distintas manifestaciones del enganche y su impacto positivo para lograr que
los estudiantes permanezcan en la escuela, y comprender, a la inversa, los
procesos que conducen al desenganche y al abandono. Pero, ademas, se
empez6 a dar soporte cientifico al planteamiento de que es imprescindible ir mas
alla del estudiante para tener en cuenta responsabilidades contextuales y
escolares en la medida en que ejercen una influencia directa tanto a la hora de
fomentar el enganche como proceso de desvinculacion, fracaso, y abandono.

Gonzalez expresa esta idea de forma elocuente en los siguientes términos:

Es justamente la focalizacion en las escuelas, lo que ocurre en ellas, y como
influyen en que los alumnos se (des) enganchen lo que caracteriza estos otros
enfoques de investigacion. Se trata de un planteamiento desde el que se
sostiene que asumir que la escuela (...) no funciona para un nimero de
adolescentes cada vez mayor —sobre todo aquellos que estan en desventaja-,
constituye un punto de partida imprescindible para pensar cémo podrian
modificarse planteamientos y dinamicas organizativas y educativas que, quizas
por estar sirviendo solo a los estudiantes mas académicamente aventajados y
con menos dificultades, pueden estar contribuyendo al desenganche y abandono
por parte de algunos de ellos (2010, p. 25).

Desde este enfoque, la naturaleza del enganche y desenganche escolar
es procesual, dinamica, acumulativa, maleable y esta condicionada por multiples
contextos y dinamicas interrelacionadas (Reschsly & Cristenson, 2012): es un
proceso que se va evidenciando de forma mas o menos visible a través de
distintas manifestaciones; no es estatico, sino que varia en el tiempo y disminuye
segun avanza el curso escolar cuyos signos se hacen mas evidentes en la etapa
de educacion secundaria (Ros, Goikoetxea, Gairin & Lekue (2012, p. 300);y es
acumulativo pues cuanto mas tiempo permanecen los estudiantes en la escuela,

mas desenganchados estan (Hannon, 2014, p. 6).

Bajo estas consideraciones, enganche y desenganche no pueden ser ya
considerados como constructos independientes o alienados, son parte de un
mismo continuum entre los que existen diferentes niveles o grados (Christenson
et al, 2012; Eccles y Wang, 2012; Olson & Peterson, 2015). Esto implica que las
concepciones sobre los jovenes en riesgo de desenganche se alejan de la
uniformidad para poner en foco en la heterogeneidad y multiples situaciones en
las que se pueden encontrar (Te Riele, 2007). Schelchty (2011) alude a cinco
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estados en particular en funcion a la atencion y responsabilidad del alumnado.
1. Enganchados (alta atencion-alta responsabilidad). 2. Con conformidad
estratégica (alta atencion-baja responsabilidad). 3. Con conformidad ritual (baja
atencion-baja responsabilidad). 4. Retirada (sin atencion-sin responsabilidad). 5.
En rebelion (atencion desviada-sin responsabilidad). Otras muchas
clasificaciones que enfatizan la diversidad de situaciones de desenganche han
sido recopiladas por Rémi (2013) o Gonzalez (2017, p. 19) cuya sintesis es la

siguiente:

- Estudiantes con bajos logros, pero no descolgados; moderadamente
desenganchados; y, completamente desenganchados (Callahan, 2009).

- Desenganche activo -estudiantes que dejan de participar en la vida escolar y del
aula- y pasivo -estan presentes en la vida del centro y del aula, pero alejados
cognitiva y emocionalmente- (Morris y Pullen, 2007; Shoda y Guglielmi, 2009)

- Jovenes abiertos al aprendizaje, sostenidos e indecisos (Evans et al., 2009; Nelson
& O’Donnell, 2012 y Spielhofer et al. 2009).

- Estudiantes enganchados; desenganchados de la escuela y enganchados con la
educacion; enganchados con la escuela y no con la educacion superior; y
desenganchados (Ross, 2009).

- Jbévenes desenganchados de la escuela y no de educacion, y desenganchados
(Stamou et. al, 2014).

Clasificaciones como éstas hacen evidente que el disefio e
implementacion de intervenciones dirigidas tanto a fomentar el primero, como a
prevenir, o intervenir y compensar procesos de desenganche ya
desencadenados, habran de adaptarse de forma individualiza y diferenciada a
las necesidades y la situacion particular de cada uno de los alumnos y alumnas.

En definitiva, lograr el enganche de todos los estudiantes de las Aulas
Ocupacionales para mejorar sus vidas personales y académicas, pasa por darles
responsabilidad, un propdsito, la participacion plena y la voz critica, como armas
para ser los principales agentes de su pleno desarrollo y transformacion
(Yonezawa et al, 2009). Las intervenciones a tal fin dirigidas, han de estar
orientadas por una vision ecoldgica, dinamica y holistica cuya meta no es sino
alcanzar mayores cotas de equidad, pues en otro caso, al envolver el enganche

en un planteamiento deficitario, se corre el riesgo de que el intento de (re)-
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enganchar a estos estudiantes se convierta en su bala de plata hacia la exclusion
y desigualdad (Harris, 2011, p. 385).

V. Esquema-marco conceptual de referencia de la investigacién.

Al amparo de la argumentacion que se ha llevado a cabo en los apartados
que preceden entendemos que la comprension y las posibilidades de respuesta
a las problematicas de desenganche, fracaso y abandono escolar, pasa por
situarnos necesariamente en un enfoque ecoldgico del riesgo escolar. En
concreto, es el modelo de Martinez et. al (2004) el primer referente tedrico que
tomamos como guia para analizar cdmo se aborda y ofrece una solucion a la
situacion severa de riesgo escolar en la que se encuentra un colectivo de
estudiantes en particular derivado a una via extraordinaria de escolarizacion: el
alumnado de las Aulas Ocupacionales. Y, asimismo, el modelo de Fredericks et.
al. (2004) es el segundo de los apuntalamientos tedricos que nos va a permitir
afinar la mirada sobre cémo se estaria 0 no contribuyendo a fomentar el
(re)enganche de estos estudiantes en todas sus dimensiones, y con ello,
construyendo a un escenario presente y futuro de diferentes opciones y
posibilidades.

Bajo tales planteamientos el esquema-marco conceptual desarrollado
para orientar el estudio del AO (Figura 7) muestra los distintos planos
interrelacionados que intervienen en su disefio, implementacion y resultados. En
la medida que entendemos que la finalidad de estas Aulas no puede ser sino
proporcionar una educacion de calidad que garantice el aprendizaje de las
competencias clave cognitivas y socioemocionales imprescindibles, se situa en
el centro al alumnado, sus circunstancias, caracteristicas y necesidades,
entendiendo que solo podran ser alcanzadas desde la escucha, el respeto, y el
fomento de las condiciones necesarias para posibilitar su implicacion y
participacion plena y activa en su proceso de aprendizaje. A tal fin, se pone el
foco tanto en los estudiantes, como en los planteamientos, practicas y
actuaciones de los distintos agentes y sujetos vinculados a estas Aulas. De

forma interrelacionada, se contribuira a perpetuar la situacién de vulnerabilidad
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y desenganche en la que se encuentran estos jovenes, o a revertirla y posibilitar
su continuidad con su trayectoria educativa y formativa, activando los factores
de proteccidn necesarios desde la corresponsabilidad y colaboracion que

corresponde en los tres niveles considerados:

1) Macro, en el plano de las politicas sociales y educativas, tanto desde
un nivel mas amplio, como mas especificamente referido a la Administracion
autonomica y local que en conjunto sustentan las decisiones primeras sobre la
oferta, el disefio y las condiciones para el funcionamiento de las Aulas
Ocupacionales. A través de la indagacion en este nivel de analisis es posible
responder a cuestiones tales como a qué se debe su implementacion y qué
justificaciones se ofrecen al respecto, como se disefian y son concebidas, cuales
son las condiciones establecidas formalmente para su despliegue en la practica,
los medios y recursos puestos a disposicion de las mismas, o cual es el

planteamiento de la Administracion sobre su intervencion y supervision en ellas.

2) Meso, en relacion a los centros escolares, en los que se ha de atender
a los distintos aspectos organizativos que intervienen en el funcionamiento de
estas Aulas: las decisiones y procesos que tienen lugar en los marcos
estructurales; las metas, propositos y expectativas sobre el programa, su
alumnado y sus docentes; en qué medida estan integrados en la vida de los
Institutos; si constituyen o no una prioridad para los mismos; cuales son y cémo
se llevan a cabo las funciones y la redistribucion de responsabilidades con el AO;
o cuales las relaciones existentes, y las vias y canales de comunicacion y

coordinacion para facilitar la actuacion conjunta de centros, familias y entorno.

3) Micro, en el aula como contexto de interaccion mas proximo entre
estudiantes y docentes, es preciso indagar de un lado, sobre su atmosfera y
clima relacional. Y de otro, analizar cuales son, por qué y como se seleccionan
y organizan unos u otros contenidos, a través de qué metodologias se ensefian
y con qué materiales y recursos didacticos, cuales son las concepciones,
procesos Yy criterios de evaluacion, y como se llevan a cabo las tutorias y los
procesos de apoyo y asesoramiento a estos estudiantes. En conjunto,

condicionan y contribuyen a ofrecer una determinada experiencia educativa a los
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jovenes que cursan el AO, siendo un elemento clave el profesorado, su
formacion e implicacién con este alumnado.

Guiados por este marco es posible valorar los aprendizajes logrados y si
ha sido o no posible re-enganchar conductual, cognitiva, emocional, y
socialmente a los jévenes de las Aulas Ocupacionales en funciéon a unas
determinadas politicas, el orden escolar vigente, las condiciones organizativas y

las dinamicas educativas que rigen su funcionamiento y condicionan los
resultados en cada una de ellas.

VULNERABILIDAD ESCOLAR +

-———
- o

1 ESTUDIANTES 1
: EN SITUACION %
[t~  DERIESGO ; '
A A .o v \
F v
J 1 1
., - I 1
e, I
_______ LaaiiiE ]
..... : ]

...... e \ !

e, '

o i 4

- 8} [}

#  RE-ENGACHE % y

Continuldad
educativo-
formativa

.
.
.

Figura 7

Esquema-marco conceptual de referencia para el analisis de las Aulas Ocupacionales. Fuente
elaboracién propia.
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Capitulo V

DISENO Y DESARROLLO METODOLOGICO DE
LA INVESTIGACION

Tras la exposicion de los planteamientos tedricos, se aborda a
continuacion el tercero de los bloques en los que se estructura el informe de la
Tesis correspondiente al marco metodolégico de la investigacion. En concreto,
este quinto capitulo destinado al mismo, esta compuesto por seis apartados. En
el primero, se presentan los presupuestos iniciales de partida, y los objetivos
generales y especificos formulados a raiz de los interrogantes surgidos en torno
al problema de estudio. En los cinco restantes, se da cuenta de la toma de
decisiones de tipo metodoldgico y los diferentes elementos relativos al proceso
aplicado en la investigacidn para alcanzar y dar respuesta a los objetivos
planteados. Lo concerniente al enfoque y el disefio en particular que guia y
orienta el estudio corresponde al segundo de los apartados. A continuacion, se
describe la poblacion y los participantes en la investigacion. Un cuarto apartado,

se adentra su desarrollo atendiendo a dos aspectos esenciales: los instrumentos
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elaborados y el proceso de recoleccion de datos, y los métodos y procedimientos
empleados para su analisis. Ambas cuestiones seran presentadas de forma
diferenciada atendiendo respectivamente, al caracter cuantitativo y cualitativo de
la informacion recabada y analizada. Finalmente, las argumentaciones
pertinentes sobre el rigor de la investigacién y el cronograma de la misma,

engloban los dos apartados finales.

l. PROPOSITO, INTERROGANTES, PRESUPUESTOS INCIALES Y
OBJETIVOS DE INVESTIGACION.

Como se ha puesto de manifiesto en apartados iniciales, el propdsito
perseguido con la Tesis, es el de contribuir a generar conocimiento sobre el
contexto, finalidad y puesta en practica de las Aulas Ocupacionales de la Region
de Murcia durante su fase experimental en el curso escolar 2016-2017, tomando
en consideracion las claves politicas, institucionales, organizativas vy
pedagogicas que subyacen a su génesis, disefio y desarrollo, para determinar
en qué medida contribuyen a lograr unos determinados resultados de

aprendizaje e implicacidén de su alumnado.

De acuerdo con los antecedentes tedricos y empiricos que justifican y
sustentan el problema de estudio, el conjunto de interrogantes o preguntas de

investigacion a traveés de los que se delimita, se exponen a continuacion:

¢Cuales son las coordenadas sociopoliticas, economicas y educativas en las

que se despliegan y bajo las que son reguladas las Aulas Ocupacionales?

- ¢Qué condiciones organizativas y dinamicas educativas entran en juego en
su puesta en practica y funcionamiento?

- ¢Como es el alumnado que acude a ellas y como vivencia su experiencia en
las mismas?

- ¢Cuél es el peffil del Equipo Docente adscrito a tales Aulas?

- ¢Hasta qué punto el profesorado esta implicado con su desarrollo profesional

y con la experiencia de ensefianza-aprendizaje que ha de ofrecer a sus

estudiantes?
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¢;Cuales son los resultados del alumnado en términos de aprendizajes
logrados y de re-enganche con su trayectoria educativa y formativa?
¢Cuales son sus opciones reales de continuidad con su educacion y

formacion?

Atendiendo a los fundamentos que soportan la arquitectura teérica del

estudio, se ha partido de los siguientes presupuestos iniciales:

Las posibilidades de revertir los procesos de desafeccion e in extremis de
abandonar tempranamente la educacion y formacién del alumnado del AO
depende no solo de factores personales o individuales de riesgo, sino de las
actuaciones derivadas de la interrelacion multidimensional y dinamicas
coordinadas entre los planos politicos, institucionales, organizativos y
educativos, como contextos de riesgo.

La implicacion escolar (School Engagement) es un constructo complejo y
dinamico en el que hay que atender conjuntamente a sus dimensiones
comportamental, cognitiva y emocional. Lograr re-enganchar al alumnado
implica la puesta en practica de acciones que contemplen todas ellas de
forma integrada.

La formacion y el compromiso de los docentes es un factor clave en la
implicacion del alumnado con su aprendizaje en general y, por consiguiente,
también al trabajar con el alumnado en situacion de riesgo escolar y
vulnerabilidad.

Las condiciones y dinamicas educativas generadas en cada una de las Aulas
Ocupacionales aportan diferencias sustanciales y particularidades propias
que tendran su reflejo en resultados dispares en términos de implicacion y
posibilidades de continuidad en la formacion y educacién de su alumnado.

Finalmente, la investigacion se orienta al logro de tres objetivos generales

que han sido concretados, cada uno de ellos, en otros mas especificos. Se han

formulado en los siguientes términos:
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1. Describir y analizar las AO en la Comunidad Autonoma de Murcia; cual es su
regulacion formal, su distribucion e implantacion en distintos municipios de la
Region, su alumnado y profesorado.

1.1. Describir y analizar el marco politico-legislativo de las Aulas

Ocupacionales en la Region de Murcia.

1.2. Confeccionar un mapa de las Aulas Ocupacionales en la Comunidad
Autonoma de Murcia (donde se encuentran, conexion con los
ayuntamientos) en el momento del estudio.

1.3. Identificar y describir el perfil de su alumnado y profesorado (alumnado

asistente y procedencia, profesorado adscrito, procedencia y formacion).

2. Describir y analizar el funcionamiento de dichas aulas y sus resultados en la
implicacion y continuidad en el sistema educativo del alumnado que las cursa.
2.1. Explorary analizar qué tipo de actividades formativas realiza el alumnado,
sus valoraciones y percepciones acerca de las mismas, asi como de sus
profesores y de su experiencia en las Aulas Ocupacionales.
2.2. Indagar sobre las apreciaciones de los alumnos y alumnas de esta medida
respecto a como esta contribuyendo a su re-enganche educativo.
2.3. Indagary analizar las opciones reales de continuidad de estos estudiantes

con su educacion y formacion.

3. Analizar la formacion, y el compromiso e implicacion con su trabajo y el
alumnado, del profesorado de las Aulas Ocupacionales
3.1. Conocer qué hace el profesorado en las Aulas Ocupacionales, en qué
condiciones y como valoran a su alumnado y la ensefianza que ofrecen.
3.2. Describir y analizar la incidencia que esta teniendo en la implicacion o
enganche del alumnado la formacion y el compromiso (implicacién) de los

docentes con su labor en estas aulas.

Il. DISENO DE LA INVESTIGACION.
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Guiados por la naturaleza del problema de estudio, el propodsito
perseguido, las preguntas de investigacion y los objetivos a los que se acaba de
hacer referencia, corresponde en este punto delimitar qué enfoque de
investigacion es el mas apropiado para articular un diseiio metodolégico que
oriente el camino a seguir para alcanzarlos. El hilo conductor que marcara aqui
la argumentacion sera la propuesta de Creswell (2014). La adopcion de un
posicionamiento o referente en particular (aunque en todo caso se tendran en
cuenta las aportaciones de otros especialistas en el campo), se lleva a cabo con
la intencidon de clarificar los términos de enfoque, estrategia, metodologia y
meétodo, por lo general, confusos y utilizados con cierta imprecision (Bisquerra,
2004; McMillan y Schumacher, 2005; Sandin, 2003).

Siguiendo la linea argumental de Creswell (2014) y coincidiendo con otros
metoddlogos (Bravin y Pieri, 2008; Hernandez-Sampieri, Fernandez y Baptista,
2014 o Aravena et al., 2006) hemos de precisar que nos referiremos a enfoques
y no a paradigmas de investigacion. Una alternativa que viene siendo defendida
desde los anos ochenta como mas apropiada pues el uso del concepto
paradigma en la investigacion en Ciencias Sociales, esta necesitado de una
mejor comprension sobre como se interpreta en las diferentes disciplinas y
tradiciones de investigacion (Mertern et al, 2016, p. 2). Asi pues, entendemos
que un enfoque de investigacion engloba los planes y procedimientos que
establecen los distintos pasos a seguir; desde los grandes planteamientos de
partida a los métodos empleados para la recoleccidn, analisis e interpretacion de
los datos (Creswell 2014).

En las lineas que siguen se ofrece una caracterizacion general del
enfoque en el que se situa la investigacion. Se alude en primer lugar a su
justificacion y pertinencia para abordar y dar respuesta a la problematica que nos
ocupa, para pasar a continuacion a describir los elementos esenciales que lo
configuran y que son referencia obligada para optar por uno u otro disefio en
concreto. Por ultimo, se argumentara la eleccion del disefio en particular por el
que aqui se ha optado y sus principales caracteristicas, asi como a aquellos
procedimientos mediante los que se ha hecho operativo en la practica.
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2.1. Eleccioén y justificacion del enfoque de investigacién: Enfoque de

Métodos Mixtos.

La presente investigacion se situa en un enfoque de Métodos Mixtos de
Investigacion (en adelante, MMI), en consonancia con la complejidad de la
problematica del riesgo escolar que requiere de un analisis complejo de los
multiples planos, condiciones, factores y dimensiones que de forma
interrelacionada y dinamica intervienen en el mismo. Esta postura ha sido
respaldada por estudiosos de fendmenos tales como fracaso, abandono escolar,
absentismo y desenganche y, en particular, por aquellos centrados en analizar
distintos programas y medidas destinadas a estudiantes en situacion de
vulnerabilidad (Appelton et al, 2008; Christenson et el, 2012; Escudero, 2009;
Escudero et al, 2013; Fernandez-Enguita, 2013; Fredericks et al, 2004,
Gonzalez, 2010, 2015; Harris, 2008, 2011; Martinez, Escudero y Gonzalez,
2004; McMahon & Zyngier, 2009; Mills & McGregor, 2010; Paterson y Taylor,
2010; Ream & Rumemberg, 2009; Salva-Mut et al, 2013). En general, se
coincide en afirmar la necesidad de ampliar el conocimiento en torno a tales
fendmenos desde enfoques mas profundos y flexibles (cualitativos) que, junto a
las cifras, permitan dar voz y conocer las propias vivencias de sus principales
afectados (Blaya, 2010; Dale, 2010; GHK Consulting Ltd et al, 2011; Symonds y
Hargreaves, 2016). Asimismo, son diversos los metoddlogos que reconocen su
pertinencia para el estudio de problemas educativos de tal naturaleza y
complejidad como el que aqui nos ocupa (Creswell, 2015; Hernandez-Sampieri
et al, 2014; Merter et al, 2016).

Finalmente, también ha sido un enfoque con una presencia destacada
entre aquellos estudios centrados en analizar la formacion y el compromiso e
implicacién del profesorado en general (Teacher Engagement), y en concreto,
en aquellos destinados a programas extraordinarios de atencion a la diversidad,
como un elemento clave para proporcionar una educacién equitativa y de calidad
a todos sus estudiantes (Cooper, 2014; Cullen, 2012; Day et. al. 2013; Gasiewki,
Eegan, & Garcia, 2012; Guthrie et al, 2000; Gonzalez y Cutanda, 2015;
Schleider, 2012; Sosu, MxWillian & Grand, 2008).
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Tradicionalmente, el panorama de investigacion y, en particular, el de la
investigacion educativa ha estado protagonizado por el debate entre los
enfoques cuantitativo y cualitativo. En la actualidad, y segun viene siendo
reconocido por buena parte de la comunidad cientifica, la reconciliacion entre los
mismos ha cristalizado en la practica (Aravena et al., 2006; Diez, 2014,
Hernandez-Sampieri et al, 2014; Nufez, 2017; Pereira, 2011; Ruiz, 2008; Teddie
& Tashakkori, 2010). Aunque situados sus origenes en la Grecia Clasica, este
enfoque surge como tal a finales del siglo XX y comienza a fortalecerse a partir
de los afios cincuenta del siglo pasado (Nuiez, 2017). De especial influencia en
su justificacidn y expansion es el concepto de triangulacion o comparacion e
integracion de datos de distinta naturaleza, métodos, investigadores, teorias y/o
disciplinas (Hernandez-Sampieri, 2014, p.25) sobre el que se va desarrollando
la discusién cientifico-metodologica en las siguientes décadas (Nufiez, 2017,
Pereira, 2011). Siguiendo a Creswell y Plano-Clarck (citados en Pereira, 2011 y
Cameron, 2014), es posible constatar cuatro etapas principales en su evolucion:
1. Periodo formativo (entre los afios cincuenta y ochenta). 2. Periodo de debate
paradigmatico (de los setentas a los noventas). 3. Periodo de desarrollo
procedimental (de los afos 80 a 2000), y 4. Periodo separado del disefio (a partir
del afio 2000).

Ya en el siglo XXI, se afianza su pertinencia en un campo de estudio
complejo, como lo es el de la educacion, protagonizado por el ser humano y su
diversidad, y caracterizado por problematicas de dificil respuesta. Como
argumentan Creswell y Garrett (en De Liste, 2011, p. 95) la educacion siempre
ha sido un campo nuclear para la investigacion de métodos mixtos. La evidencia
de su proliferacién en el ambito educativo se refleja en multiples congresos y
publicaciones (Niglas, 2004; Bryman, 2006, Ruiz, 2008). Cameron (2014),
Hernandez-Sampieri et al. (2014) y Nunez (2017) que refuerzan el auge y la
importancia de su debate actual enfatizando tanto, la existencia de una
asociacion internacional de investigadores con interés en este campo (Mixed

Methods International Research Association: MMIRA), como de revistas

147



CAPITULO V. Disefio y desarrollo metodoldgico de la investigacion

cientificas especializadas®. La aparicion reciente de diversos manuales en los
que se aborda este enfoque también ha contribuido a su expansién (entre otros,
Creswell, 2014; Creswell & Plano Clark, 2011; Hernandez-Sampieri et al, 2014;
Morse & Niheaus, 2009, o Teddlie & Tashakkori, 2010).

La posibilidad de integracion que caracteriza a los MMI, se origina y se
defiende a través de lo que se denomina complementariedad por deficiencia
(Aravena et al, 2006, p. 25). Esto es, se justifica como una tercera via de
indagacion en la investigacion social y educativa. La respuesta a sus dificiles
problematicas requiere ir mas alla de los limites, caracteristicas y posibilidades
de un unico enfoque en particular, que se ha venido mostrado insuficiente por
separado. Los MMI aportan, desde una mirada mas flexible, funcional,
conciliadora y enriquecida, nuevas formas de aproximacion y solucion (Aravena
et al, 2016; Diez, 2014; Pereira, 2011). En términos de Merters y sus
colaboradores, tienen el potencial de contribuir a encontrar soluciones a “wicked
problems”?” dado que estimulan nuevas formas de cuestionar e implicarse en el
uso de innovaciones en metodologias necesarias para abordar la complejidad.
(2016, p.5). En la misma linea autores como Bisquerra (2004), Diaz, (2014) o
Niglas (2004) consideran que es en el plano metodolégico y practico, donde sus
contribuciones para el ambito educativo son evidentes: actualmente, en el plano
técnico y procedimental de la investigacion educativa esta ampliamente
aceptada una actitud integradora con la posibilidad de utilizar disefios
multimétodo ante una realidad que se presenta compleja, dinamica y plantea
problemas dificiles de resolver (Bisquerra, 2004, p. 79).

De modo mas explicito, Hernandez-Sampieri et al. (2014) defienden sus
potencialidades para el estudio de fendbmenos como el abandono escolar y su
prevencion, y otros ambitos relacionados. Los citados autores sintetizan las
multiples razones que respaldan este enfoque en los siguientes términos (pp.
537-538):

26 Journal of Methids Research; Quality and Quantity International Journal of Methodoloy, o International
Journal of Multiple Research Approaches, son algunas de ellas. Cameron (2014) proporciona una
informacioén detallada al respecto.

Los autores definen lo que denominan “wicked problems” como aquellos que implican de forma
interactiva multiples sistemas, repletos de incertidumbres sociales y para los que se agota el tiempo para
encontrar soluciones (p. 5)
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- Incremento de la validez interna y externa del estudio

- contrarrestar las debilidades de los métodos individualmente considerados
y robustecer las fortalezas de ambos

- : Vision mas comprensiva de los planteamientos de investigacion y
mayor entendimiento y clarificacion de resultados

- vision mas comprehensiva, integral y completa del fenémeno.

- diferentes preguntas de indagacion y respuestas mas profundas

- ante resultados inesperados

- posibilidad de descubrir contradicciones obtener nuevas perspectivas y
modificacion de planteamientos de partida.

- : un método puede informar al otro

- : contexto mas completo, amplio y profundo.

- de los resultados de un método con los del otro.

- de lentes para estudiar el problema de investigacion y el analisis de datos.

- nuevos métodos de recoleccion y analisis de datos.

Empero lo argumentado, actualmente prosigue el debate entre
detractores y valores de la integracion de enfoques y el esfuerzo entre éstos
ultimos por otorgarle la necesaria coherencia en su concepcion, implementacion
y desarrollo. Sin entrar en los pormenores de la discusion existente, sirva como
ejemplo el trabajo que, en enero de 2016 publicé la Asociacion Internacional de
Métodos Mixtos (MMIRA). De la mano de Merters y sus colaboradores y bajo el
titulo “the Future of Mixed Methods: A Five Year Projection to 2020”, se continua
profundizando en torno a la cuestion y reclamando su pertinencia y necesidad.

También son diversos los autores que han advertido de las dificultades de
su implementacion en la practica. Bryman (2006) o Niglas (2004) sefialan entre
ellas: la necesidad de integrar adecuadamente ambos enfoques; el mayor tiempo
y recursos necesarios; la necesidad de justificar y argumentar ampliamente por
qué y como es empleado el método mixto en un estudio en particular; las
preferencias metodologicas del investigador; audiencias distintas; la falta de
entrenamiento, conocimientos y habilidades; o los diferentes ritmos y tiempos de
indagacion. En general, se coincide en la conveniencia de explicitar

adecuadamente el disefio y procedimiento en cualquier estudio que se lleve a
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cabo bajo este enfoque para mitigar posibles cuestionamientos, asi como retos

potenciales a los que, como investigadores e investigadoras podemos

enfrentarnos (Creswell, 2014; Hernandez-Sampieri et al, 2014). En tal sentido,

unas breves consideraciones sobre su conceptuacion y elementos

configuradores se llevan a cabo a continuacion.

2.2.

Enfoque de MMI: definicion y elementos configuradores.

Los términos y atributos empleados para referirse a los MMI han sido

multiples y en ocasiones contradictorios (metodologia mixta; multi-métodos;

multi-estrategia; estudios de triangulacion, investigacion integrativa...). Sin

entrar aqui en detalles sobre una cuestion que ha sido abordada con

detenimiento por autores como Johson, Onweuegbuzie & Turnes (2007), si

conviene subrayar, no obstante, que el mayor punto de desencuentro estaria en

su consideracion, bien como un movimiento metodolégico con entidad propia (un

tercer enfoque, junto al cuantitativo y cualitativo), bien como un disefio de

investigacion (plan de accion y sus implicaciones). De acuerdo con la primera

opcion, defendida por Creswell (2014), podria ser definido como:

Un enfoque de indagacién que implica la recoleccion tanto de datos cuantitativos
como cualitativos integrando ambos y empleando distintos disefios que
conllevan determinadas asunciones filosoéficas y marcos teéricos. La asuncion
esencial de esta forma de investigacion es que la combinaciéon de enfoques
cualitativos y cuantitativos, proporciona una mayor comprension del problema de
investigacion que empleando cada uno de ellos por separado (pp. 31-31).

En un sentido similar, para Hernandez-Sampieri y Mendoza (en

Hernandez-Sampieri et al., 2014, p. 534) constituyen:

Un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos de investigacién e
implican la recoleccion y el analisis de datos cuantitativos y cualitativos, asi como
su integracion y discusion conjunta, para realizar inferencias producto de toda la
informacion recabada (metainferencias), y lograr un mayor entendimiento del
fendmeno bajo estudio.
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Por su parte Diez (2014), se refiere al mismo en base a tres caracteristicas
esenciales: 1. La conciliacion de las dos aproximaciones clasicas sin remplazar
ninguna de ellas; 2. La capacidad para conjugar y potenciar las fortalezas de
ambas atenuando sus debilidades y 3. La prioridad en la resolucion de
problemas para lograr una mayor comprensiéon de los mismos. Hernandez-
Sampieri et al, (2014, p. 540), haciendo mencién a los presupuestos de otros
especialistas en el campo, enumeran los siguientes rasgos como propios de los

enfoques hibridos:

Eclecticismo metodoldgico (multiplicidad de teorias, supuestos e ideas).

- Pluralismo paradigmatico.

- Aproximacion iterativa y ciclica a la investigacion.

- Orientacion hacia el planteamiento del problema

- Enfoque que parte de un conjunto de disefios y procesos analiticos, pero que

- se realizan de acuerdo con las circunstancias.

- Enfasis en la diversidad y pluralidad en todos los niveles de indagacién.

- Consideracion de continuos mas que de dicotomias para la toma de
decisiones metodologicas.

- Tendencia al equilibrio entre perspectivas.

- Fundamentacion pragmatica.

En lo que se refiere a los elementos configuradores de los MMI, Creswell
(2014) mantiene que en todo enfoque de investigacion son tres los que se han
de tener en cuenta: 1. Supuestos filoséficos de partida. 2. Procedimientos o
estrategias de investigacion y los métodos especificos de recoleccién. 3. Analisis
e interpretacion de los datos.

En la Tabla 12 siguiente, se representa una sintesis de estos tres
elementos en relacién a los tres enfoques principales de investigacion en aras a
la mayor comprension y ubicacion del que aqui concierne, que se sera

explicitado ut infra.
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Tabla 12

Principales elementos en los distintos enfoques de investigacion. Fuente: Creswell, (2014)

investigador/a

Obtiene los
significados de los
participantes

teorias o
explicaciones
Identifica variables

ENFOQUE ENFOQUE ENFOQUE METODOS
CUALITATIVO CUANTITATIVO MIXTOS
Supuestos Constructivista Post-positivista Pragmatico
filoséficos De apoyo
(Concepcion del Participativas
conocimiento)
Estrategias de Fenomenologia Experimentales Secuencial
indagacion Teoria Fundamentada No Concurrente
Etnografia Experimentales Transformador
Estudio de caso (Encuestas)
Narrativa
Métodos Preguntas abiertas Preguntas cerradas Preguntas abiertas y
Enfoques emergentes Enfoques cerradas
predeterminados Enfoques emergentes y
predeterminados
Datos Texto e imagen Numeéricos Datos numéricos
Texto e imagenes
Rol del Posiciones propias Prueba o verifica Obtiene datos

cuantitativos y
cualitativos
Desarrolla un

Enfocado en un solo a estudiar razonamiento para
concepto o Relaciona combinar

fenémeno variables en Integra los datos en
Involucra sus valores preguntas e diferentes etapas de
personales en el hipétesis la investigacion
estudio Usa estandares Presenta imagenes
Estudia el contexto o de validez y visuales de los
escenario de los confiabilidad procedimientos en el

participantes
Valida a precisién de

Observa y mide
numéricamente la

estudio
Emplea practicas de

los hallazgos informacion la investigacion
Hace Usa enfoques cualitativa y
interpretaciones de imparciales, cuantitativa.
los datos objetivos

Crea una agenda Emplea

para el cambio o
reforma
Colabora con los
participantes

procedimientos
estadisticos

2.2.1. Asunciones filoséficas de partida: la opcion del Pragmatismo.

El primero de los aspectos a considerar es el referido a los presupuestos
filosoficos en los que se posiciona el investigador o investigadora y los que

podriamos entender como el marco conceptual general que guia el estudio, o las
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creencias basicas que guian la accion (Cuba en Creswell, 2014, p. 35). Para
Creswell (2014) permiten dar respuesta a los siguientes interrogantes: 1. 4 Cual
es la naturaleza de la realidad estudiada? Supuestos ontolégicos; 2. ¢cual es la
relacion del investigador con aquello sobre lo que va a investigar? Supuestos
epistemologicos; 3. icual es el proceso que guia el estudio? Supuestos
metodoldgicos.

Cuando nos situamos en un enfoque de MMI, las cuestiones planteadas
obtienen respuesta en lo que se ha dado en denominar Pragmatismo, como
vision filoséfica y metodoldgica que da sustento a los mismos (Morse y Niheaus,
2009; Teddlie & Tashakkoni, 2010). Creswell (2014) concreta la visién defendida
por los pragmaticos en torno a cuatro consideraciones esenciales, esgrimidas de

un modo similar por diversos especialistas en el campo:

1. Las concepciones del conocimiento no estan
predeterminadas de antemano, sino que emergen de las acciones,
situaciones y consecuencias. Se reconoce la existencia e importancia tanto
del mundo fisico o natural como del mundo social y psicolégico emergente
que incluye el lenguaje, la cultura, las instituciones humanas y los
pensamientos subjetivos. El conocimiento es visto como construido, pero
tambien basado en la realidad que experimentamos y en la cual vivimos
(Hernandez-Sampieri, 2014, p.8).

2. el enfoque mas conveniente dependera de lo que
mejor funciona para comprenderlo y solucionarlo. Tal decision no se legitima
en base al propio enfoque, sino en base a las necesidades y propdsitos que
mejor se ajusten a las problematicas planteadas que son las que delimitan un
determinado enfoque de investigacion (Johnson y Onwuegbuzie, 2004).

3. La derivacion del conocimiento hacia la resolucion de problemas
mantiene una perspectiva plural y democratizadora que refuerza la sinergia
entre los enfoques cualitativo y cuantitativo en su maximo grado y se opone
a aquellos que los consideran irreconciliables —fundamentalistas, que
consideran solo uno de los enfoques rechazando el otro, y separatistas que
aceptan idéntico estatus para ambos, pero sin cabida en un mismo estudio-
(Hernandez-Sampieri et al, 2014).
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4. . La teoria debe ser efectiva para su
aplicacién en la practica (Hernandez-Sampieri et al. 2014).

En suma, para el investigador/a, el pragmatismo abre la puerta a métodos
multiples, diferentes puntos de vista del mundo y diferentes supuestos, asi como
a diferentes formas de obtener y analizar los datos en los estudios con métodos
mixtos (Creswell, 2014, p. 40).

Situados ya en un nivel mas aplicado, las estrategias de investigacion que
contribuyen al desarrollo de los MMI son aquellas que involucran formas de
obtencion y analisis de datos tanto cuantitativas como cualitativas. Continuando
con la propuesta de Creswell (2014) son tres las estrategias a considerar:

1. se busca expandir o ampliar los hallazgos de
un método con otro método.

a. Exploratorio: en una primera fase se obtienen datos cualitativos y en
la segunda cuantitativos.

i. Derivativos: los datos cuantitativos se hacen sobre la base de
los primeros con la final de llevar a cabo una exploracion inicial
o desarrollar un determinado instrumento

ii. Comparativos: los datos cuantitativos se integran en la base de
datos cualitativos, si bien los descubrimientos de ambas estas
se comparan e integran.

b. Explicativo: se obtienen datos cuantitativos en la primera fase (a los
que se otorga prioridad), seguidos de los cualitativos en una segunda
fase. Generalmente su propdsito es el utilizar éstos ultimos para
apoyar la interpretacion de los hallazgos de los primeros.

2. el investigador converge datos tanto
cualitativos como cuantitativos al mismo tiempo para proporcionar un analisis
comprensivo del problema de investigacion e integra la informacion en la

interpretacion de los resultados generales.
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3. . se emplea una lente tedrica que
proporciona un marco para los topicos de interés, se emplean tanto datos
cuantitativos como cualitativos desde un procedimiento que puede ser

secuencial o concurrente.

En base a las mismas, podemos hablar de tres disefios generales de
investigacion  concurrentes, secuenciales-exploratorios y secuenciales-
explicativos. Y tres tipos de disefio avanzado: de intervencion, transformativos y
multi-fase o multinivel. Esta es la clasificacion que sirve aqui de referencia de
las muchas que han proliferado 2. A la hora de considerar la conveniencia y
opcidén de uno ellos en particular, son cuatro los criterios que debemos tener
presentes. Estos se presentan en la Tabla 13:

Tabla 13

Criterios para la seleccion de un disefio de investigacion. Fuente: adaptado de Creswell, (2014)

CRITERIOS OPCIONES
IMPLEMENTACION Concurrente En una sola fase: los datos cualitativos y cuantitativos
se obtienen al mismo tiempo
Secuencial En distintas fases: Dependiendo del propésito del
investigador:

- se recogen los datos

cualitativos en la primera fase.
- Se recogen los datos

cuantitativos en la primera fase

PRIORIDAD Similar Mismo peso a los enfoques cualitativo/cuantitativo
Método dominante Mayor peso cuantitativo/cualitativo en el uso y analisis
de datos (orden de presentacion de la informacion; uso
de teoria como marco inductivo/deductivo)

INTEGRACION En la obtencion de Diversos métodos (técnicas o instrumentos)
datos
En el analisis de los Transformacion de la informacion cualitativa (codigos)
datos en cuantitativa (nUmeros) o a la inversa
En la interpretacion Interpretacion conjunta de resultados cuantitativos y
de los datos cualitativos

PERSPECTIVA Implicita Comun a todos los disefios

TEORICA Explicita Marco que guia el estudio

28 Hernandez-Sampieri (2014, p. 14) hacen referencia entre otras a las de Patton (1990); Morse (1991);
Steckler et al (1992); Tashakkori & Teddlie (2006) y Creswell et al, 2008). Por su parte, Niglas (2004, 2009)
muestra una sintesis de las principales propuestas bastante representativa de la cuestién, en la que
distingue entre: 1. Disefios puros (cualitativos o cuantitativos, que pueden implicar el uso de diversas
fuentes de datos o la recogida de datos a través de diferentes instrumentos desde el mismo enfoque); 2.
Disefios combinados o mixtos, en los que se distinguen dos posibilidades. 2.1. aquellos en los que se
combinan los enfoques cualitativos cuantitativos, pero de forma relativamente independiente en la fase de
integracion (no hubo una verdadera integracion de descubrimientos o metainferencias); y 2.2. aquellos que
combinan elementos cuantitativos y cualitativos de diversas formas y en diversas fases del estudio
(plenamente integrados)
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El tercer y ultimo de los elementos de todo enfoque de investigacion
(Creswell, 2014) hace alusion a los métodos especificos para recabar y analizar
los datos. La toma de decisiones en este caso, varia en funcion de los siguientes

aspectos:

1. qgue permiten obtener datos que se han
especificado en el planteamiento del estudio y aquella informacién derivada
de las aportaciones de los participantes.

2. : informacion numeérica a través de
instrumentos como escalas, y datos textuales con instrumentos como
entrevistas.

3. en todas las posibilidades a través de

instrumentos de recogida de informacion tanto cuantitativos como cualitativos

2.3. Delimitacién y justificacion del disefio de la investigacion: Disefo
anidado convergente multinivel de método dominante cualitativo
(DIACNIV).

El disefio de investigacién, que podemos entender como el plan o
estrategia concebida para obtener la informacion que se requiere, dar respuesta
al problema formulado y cubrir los intereses del estudio (Bisquerra, 2004, p. 120)
tiene sus propias particularidades cuando nos situamos en un modelo mixto de
investigacion. Para Hernandez-Sampieri et al (2014), realmente cada estudio
mixto implica un trabajo unico y un disefio propio... el investigador elige un

disefio mixto en general y luego desarrolla un diserio especifico para el estudio.

Nos situamos aqui en un disefio general concurrente y especificamente
en un disefio dominante multinivel (DIACNIV). Los principales aspectos que lo
describen vy justifican atendiendo a los criterios mencionados en el aparto que
precede, son los siguientes:
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Es una variante del se lleva a cabo en
una sola fase en la que se recaba tanto informacién cuantitativa como cualitativa,
lo que permite obtener una vision mas completa y holistica del problema de
estudio (Hernandez-Sampieri et al., 2014, p. 560)

El método prioritario que guia la
investigacion es el enfoque cualitativo. EI de menor peso, cuantitativo, se anida
o inserta en el primero. Esto es: aquel en el que nos posicionamos en una vision
cualitativa (...) del proceso de investigacion, mientras que al mismo tiempo
reconocemos que los datos y el enfoque cuantitativo nos puede aportar
beneficios Jonson et al. (2007, p. 124). Son diversos los autores que reconocen
su pertinencia en la investigacion educativa (Creswell, 2014; De Liste, 2011;
Hernandez et al., 2014; Morse & Niehaus, 2010; Kanga, Njeru, Wachera &
Rutere, 2015). Y también, los que lo han utilizado o lo destacan como una opcion
mayoritaria (65% en el estudio de Niglas, 2004).

De un modo mas explicito, la Fenomenologia es la que guia el estudio
como modelo dominante en el que se anida un método Descriptivo. La propia
naturaleza del problema de investigacion requiere de la comprension de las
Aulas Ocupacionales tal y como es significada por sus participantes. Si partiendo
de los planteamientos tedricos de base, los cuestionarios aplicados aportan una
informacion descriptiva valiosa y necesaria en su conjunto, el analisis deductivo
aplicado a los datos cuantitativos deja de lado otras muchas cuestiones y
matices que son los que dan sentido a su practica real y sin las que no es posible
comprender la idiosincrasia de cada una de ellas. Las claves para entender las
dinamicas cotidianas de funcionamiento en las mismas precisan de la induccion
derivada de aquellas particularidades contextuales a las que no se puede llegar
sino de forma flexible y subjetiva. Al respecto, son destacadas las fortalezas de
la Fenomenologia para describir o interpretar la naturaleza de la experiencia
vivida, particularmente en el ambito educativo (Creswell, 2015, Hernandez-
Sampieri et al, 2014; MacMillan y Schumacher, 2005). Como afirman Marti, Boy
Climent (2010), ofrece la confianza suficiente para adentrarse en el mundo de
los sujetos e identificar como y bajo qué condiciones trabajan o viven, asi como

definir el significado que le dan a una experiencia a partir de su propia vision.
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El método fenomenoldgico es el adecuado desde el enfoque interpretativo
en tanto que desde el mismo se explora, describe y comprende lo que los
individuos tienen en comun de acuerdo con un determinado fenémeno
(Hernandez-Sampieri et al, 2014, p. 493). En términos de Sandin (2003 p. 17) su
objetivo es descubrir lo que subyace a las formas a través de las cuales
convencionalmente las personas describen su experiencia desde las estructuras
que las conforman. Ademas, su naturaleza cientifica, ofrece areas de
compatibilidad metodoldgica con enfoques mas deductivos que refuerzan el
estudio (Mayoh & Onwuegbuzie, en Kanga et al., 2015). La incrustacion del
meétodo descriptivo en el mencionado enfoque mayoritario permite especificar
propiedades y caracteristicas importantes de cualquier fendmeno que se analice
y mostrar con precision sus angulos o dimensiones y las tendencias del grupo
estudiado (Hernandez-Sampiri et al, 2014). Un disefio que es adecuado para
describir una situacion educativa y/o clasificarla en una categoria determinada
(Martinez, 2007, p. 31) y con gran aceptacion en el campo educativo a la hora
de determinar qué aspectos del problema son significativos y qué dimensiones
del mismo tienen relacion entre si (Bravin y Pievi, 2008; Marti et al., 2010).

una variante del disefio anidado que emplea diferentes
metodologias (cuantitativa y cualitativa) para buscar informacion en diferentes
niveles (macro y micro) o grupos de analisis, especialmente indicado para el
estudio de organizaciones y aspectos organizativos de una determinada
institucion. Los diferentes colectivos extraidos de un mismo universo
proporcionan la visidon de los distintos niveles de interaccion con los aspectos o
variables de interés y con ello, una mayor comprension del problema de

investigacion (Hernandez-Sampieri et al, 2014).

en una investigacion mixta hace referencia a la relacion
significativa entre las ramas cualitativas y cuantitativa de forma que en un mismo
estudio se recolecten, analicen, interpreten y se informe de los resultados de
ambos tipos de datos. Ha de ser mutualmente iluminadora (Hernandez-Sampiri,
2014, p. 11) y puede llevarse a cabo en distintos planos: en la recogida de datos
(en una sola fase); en el analisis de los datos (mediante la transformacion de la
informacion cualitativa o cddigos en cuantitativa o numeros) y en la interpretacion

conjunta de los datos. La integracion en nuestro caso se centra en la recogida e
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interpretacion de los datos (metainferencias), en correspondencia con la
perspectiva mas general del disefio concurrente. De igual modo, ambas vias de
integracion estarian de acuerdo con los planteamientos del disefio anidado
multinivel en el que los analisis de los datos pueden variar en todos los niveles
estudiados, aunque si es preciso integrar de forma conjunta los resultados en
todos ellos (Tashakkori & Teddlie, 2010). De este modo, se dota de fortaleza a
este disefio en particular, pero se dificulta en dos sentidos: en relacién a la
concurrencia temporal en la recogida de informacién, lo que implica prestar
atencion a las particularidades de los procedimientos cualitativo-cuantitativo en
una sola fase y en distintos niveles. Y, debido a la complejidad en su fase de
interpretacion en la que se ha de lograr la significacién precisa entre ambos.
Ademas, hemos de afadir la escasez de procedimientos con pautas precisas y
delimitadas para guiar el proceso (Onwegbuzie & Combs, 2011; Onwegbuzie &
Leech, 2006).

Para Creswell (2014), todo disefio
de investigacion ha de argumentar las premisas teoricas que lo sustentan
implicita o explicitamente. En nuestro caso, y como se ha comentado en
apartados anteriores, estan representados en el modelo ecoldgico de contextos,
factores y dinamicas del riesgo de exclusion educativa de (Martinez, Escudero,
Gonzalez y otros, 2004), asi como en el modelo multidimensional de implicacion
escolar de Fredericks et al (2004). Si bien, los fundamentos fenomenoldgicos
mayoritarios del estudio dejan abierta una via inductiva para el descubrimiento a
través de las aportaciones de los diversos participantes desde un plano subjetivo
desde el que pueden emerger nuevas contribuciones sobre el problema de

investigacion.

De forma grafica, el disefio del estudio queda representado tal y como
queda reflejado en la Figura 8 siguiente.
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Nivel 1: Contexto socio-politico-administrativo y educativo
QUAL
Recoleccion datos, analisis y resultados

Nivel 2: Programa en accion: 2.1. Ayuntamientos

Recoleccion datos, analisis y resultados

Nivel 2: Programa en accion: 2.2. IES

Recoleccion datos, analisis y resultados »
Interpretacion

Nivel 2: Programa en accién: 2.3. Docentes global
(Metainferencias)

Recoleccion datos, analisis y resultados

Nivel 2: Programa en accion: 2.4 Alumnado

Recoleccién datos, andlisis y resultados

Nivel 3: Resultados
Quan + QUAL
Recoleccién datos, andlisis y resultados

Figura 8

Disefio anidado convergente multinivel de método dominante cualitativo (DIACNIV)29 de la

investigacion. Elaboracion propia en base al modelo de Hernandez-Sampieri et al (2014, p. 564)

M. POBLACION PARTICIPANTE EN EL ESTUDIO.

Otro de los procedimientos esenciales en todo disefo de investigacion es
la delimitacion de la poblacidén objeto de estudio y seleccion de la muestra, que
sera diferente segun nos situemos en un enfoque cualitativo, cuantitativo o mixto.
Para Hernandez-Sampiri et al (2014, p. 167) muestrear es el acto de seleccionar
un subconjunto de un conjunto mayor, universo o poblacion de interés para
recolectar datos con el fin de responder al planteamiento de un problema de
investigacion. Por su parte, Arias (2012), define la poblacion o poblacién objetivo

# |a notacién del disefio presentado sigue la nomenclatura establecida en su momento por Morse (1991) tal y como se
recoge en Creswell (2014) en relacion a las siguientes consideraciones:

- “+” indica una forma simultéanea o concurrente de obtencién de datos.

- El uso de mayusculas indica un énfasis o prioridad en los datos cualitativos y su analisis en el estudio.

- “CUAN” y “CUAL” representan cuantitativo y cualitativo, respectivamente.

- Bajo cada figura se especifican los procedimientos de obtencion, andlisis e interpretacion de datos para

ayudar al lector a comprender los procedimientos mas especificos que se utilizan.
- Los recuadros destacan la obtencién de datos cuantitativos y cualitativos.
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como un conjunto finito o infinito de elementos con caracteristicas comunes para
los cuales seran extensivas las conclusiones de la investigacién. Esta queda

delimitada por el problema y los objetivos del estudio (p. 81).

En nuestro caso en particular, hemos de senalar que todos los
participantes seleccionados pertenecen a un mismo universo que ha sido
abordado integramente. Esto es, las Aulas Ocupacionales en el contexto de
estudio, representan una poblacion finita o agrupacion en la que se conoce la
cantidad de unidades que la integran existiendo un registro documental de
dichas unidades. Desde el punto de vista estadistico inferior a cien mil unidades
(Arias, 2012, p. 82). La poblacién es coincidente con la muestra por lo que no ha
sido necesario llevar a cabo ningun proceso de seleccion muestral (Arias, 2012).
Las precisiones sobre la poblacion y los participantes del estudio, se tratan a

continuacion.

3.1. Poblacion objeto de estudio.

El conjunto de casos estudiados esta representado por /a totalidad de
Aulas Ocupacionales vigentes en la Region de Murcia en el curso escolar 2016-
2017 (Tabla 14).

Tabla 14

Unidades de analisis del estudio: Aulas Ocupacionales vigentes durante el curso escolar
2016/17. Fuente: Conserjeria de Educacion, Cultura y Deportes. Servicio de Atencién a la
Diversidad (Regién de Murcia).

Aula Ocupacional (AO) IES de adscripcion Perfil Profesional
AO Cartagena Mediterraneo Actividades auxiliares en viveros y jardines
AO Lorca Ramoén Arcas Actividades auxiliares en viveros y jardines
AO Molina de Segura Francisco de Goya Actividades auxiliares en viveros y jardines
AO Mula Ribera de los Molinos Operaciones basicas de cocina
AO Murcia José Planes Operaciones Auxiliares de carroceria de
vehiculos
AO Totana Juan de la Cierva y Operaciones basicas de cocina
Codorniu
AO Yecla Martinez Ruiz (Azorin) Operaciones basicas de cocina
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Cabe hacer dos matizaciones al respecto. En primer lugar, y aunque en
la Resolucién (2016) que regula esta medida para el curso escolar mencionado
se indica el numero de Aulas susceptibles de ser puestas en marcha (lo que
podria entenderse como un registro documental de las mismas), en la practica y
tras un periodo de incertidumbre que sera explicitado en apartados posteriores,
finalmente el numero de las que se han puesto en funcionamiento ha sido
considerablemente menor. En concreto, han quedado reducidas a 7 (de las 12
existentes el curso anterior), lo que constituye una de las razones, junto a la
heterogeneidad de las mismas, que ha llevado a la necesidad de contemplar la
totalidad de casos en el estudio. De este modo, y tras comprobar la viabilidad de
analisis de todas ellas, se ha garantizado el equilibrio entre saturacion de
categorias y representatividad de los datos cualitativos con mayor peso en el
estudio, asi como el tamafno adecuado de la muestra cuantitativa coincidente con

la poblacién en consonancia con una unica secuencia temporal de investigacion.

En segundo término, hemos de decir que los distintos colectivos
estudiados, responden a la diferenciacién por niveles establecida en el marco
conceptual (politicas, programa en accion y resultados).

Al respecto hemos de precisar, de un lado, que en el primer nivel
(politicas) la caracterizacion del AO en tanto que una decision estructural de la
Administracion, queda reflejada en la normativa que la regula. La legislacion
vigente en el momento de su estudio, asi como los principales aspectos
correspondientes a su disefio, han sido abordados detenidamente a través de la
revision y consulta de documentos normativos y otras fuentes secundarias
oficiales tanto europeas, como estatales y autondmicas. Una descripcion
detallada del corpus normativo consultado y analizado, puede comprobarse en
el apartado de resultados relativo al analisis legislativo correspondiente a este
primer nivel o contexto socio-politico-administrativo y educativo. Cabe destacar
asimismo que, al margen de la mencionada normativa, no hay ninguna
documentacion adicional ni de caracter publico, ni aportada por parte de la
Consejeria ni los Ayuntamientos, que permitan reflejar ningun tipo de estadistica
u otro tipo de datos sobre las citadas Aulas. Y de otro lado, refriéndonos en
particular al alumnado y al profesorado implicados, la poblacion objeto no
siempre ha coincidido con /a poblacién accesible -o porcion finita de la poblacion
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objetivo a la que realmente se tiene acceso (Arias, 2012, p. 82)-. Diversas
precisiones en torno a la variacion en la poblacién vinculada a las mismas
durante el curso escolar que aqui concierne, seran también explicitadas con
detalle en apartados posteriores, en tanto que constituyen en si mismas
respuestas a las propias preguntas de investigacion planteadas.

3.2. Participantes en la investigacion.

Atendiendo a los 3 niveles de analisis considerados, los sujetos
participantes en la investigacion, se indican a continuacion de forma grafica
(Tablas 15 a 20) refiriéndose a los mismos con las claves precisas para respetar
y salvaguardar la necesaria confidencialidad que corresponde.

3.2.1. Nivel 1: Contexto socio-politico, administrativo y educativo.

Desde el punto de vista politico-administrativo en el plano regional, la
entrevista realizada a un participante conocedor del AO nos ha permitido obtener
los datos necesarios para confeccionar un mapa de las mismas, una panoramica
de los planteamientos politicos actuales de la Consejeria al respecto, asi la
comprension de su razon de ser y evolucion hasta el momento. Cabe destacar
una conversacion en la que se incluyé un segundo participante, y aun en un
contexto y de un modo informal, sus aportaciones fueron igualmente de sumo
interés (Tabla 15)

Tabla 15

Participantes en el estudio pertenecientes a la Consejeria de Educacion, Juventud y Deportes
de la CARM

PROCEDIMIENTO METODO PARTICIPANTE DESCRIPCION

RECOGIDA
DATOS
CUAL Entrevista ADM Responsable de diversas actuaciones y
programas del Servicio de Atencion a la
Diversidad CARM

Conversacion ADM Técnico anteriormente vinculado del Servicio
informal de Atencion a la Diversidad de CARM.

CUAL Revision Administracion  Normativa y fuentes secundarias de politicas
bibliografica educativas a nivel europeo, estatal y
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Las tablas que siguen, hacen referencia al segundo de los niveles en el
que se incluye el analisis de cuatro amplios colectivos. Los dos primeros,
implican al equipo de profesionales vinculados con el AO que intervinieron
directamente en su desarrollo, tanto por parte del Ayuntamiento como de los
Institutos a los que se encuentran vinculadas. Si bien, y como se viene
reiterando, el foco de atencidon esencial pone la mirada en sus docentes y su
alumnado. Los datos que nos permiten describir, conocer y comprender las
percepciones y vivencias de ambos colectivos en el programa de una forma
contrastada han sido obtenidos a través métodos cuantitativos (encuesta) y

cuantitativos (entrevista).

Tabla 16

Participantes en el estudio pertenecientes a los Ayuntamientos vinculados al AO.

AYUNTAMIENTOS: n° participantes: 9

PROCEDI- METODO PARTICIPANTE DESCRIPCION
MIENTO RECOGIDA
DATOS
CUAL Entrevista AYC1 Técnico del programa de absentismo y responsable

del Aula Ocupacional (AO) durante el estudio.
Experiencia previa AO

AYL1 Técnico del programa de absentismo y responsable
del AO durante el estudio. Amplio bagaje profesional
pero poca experiencia en AO

AYE1 Técnico del programa de absentismo y responsable
del AO durante el estudio. Experiencia en AO
AYE2 Educador/a social contratado por el Ayuntamiento a

jornada completa en el Aula Ocupacional

AYMO1 Técnico del programa de absentismo (ha ejercido la
coordinacion del programa afios anteriores)
responsable del AO durante el estudio con

AYMO2 Técnico superior, contratado a jornada completa en el
AO por el Ayuntamiento. Experiencia en AO

AYMU1 Técnico educativo del Ayuntamiento y coordinadora
de diversos programas, entre ellos el de absentismo.
Responsable del AO durante el estudio.

AYT1 Técnico del Ayuntamiento. Responsable de la
coordinacion del programa de absentismo y del AO
durante el estudio, pero sin experiencia previa.

AYY1 Educador/a social contratado a jornada parcial por el
Ayuntamiento en el AO con experiencia previa.

Observacion AYE2; AYMO2; AYY1
participante
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Como se puede apreciar en la Tabla 16, han sido 9 en total las personas
que han participado en el estudio desde los Ayuntamientos. Si bien hay que
considerar aqui dos sub-grupos diferenciados. De una parte, aquellos que
ejercen su labor en el programa de absentismo municipal (como técnicos o
coordinadores) y que, en relacion al mismo tienen ciertas atribuciones en el AO.
Y de otra, los profesionales que han sido contratados por el Ayuntamiento pero
que trabajan conjuntamente (in situ) con los docentes en el Aula con una
dedicacion completa o parcial. En el primer caso, la poblacion objeto de estudio
estaba compuesta por 7 técnicos del programa de absentismo responsables de
cada una de las Aulas Ocupacionales a nivel municipal, de los cuales han
participado 6, lo que representa una poblacion accesible del 85,7%. La persona
que resta por entrevistar se encontraba de baja médica y acababa de ser
sustituida por otro técnico sin experiencia en las mencionadas Aulas, por lo que
carecia de informacion relevante al respecto. El segundo subgrupo considerado
se debe a que en 3 de las Aulas los Ayuntamientos habian contratado
profesionales (dos educadores sociales y un técnico superior) para trabajar en
ellas en estrecha colaboracion con los docentes. Todos ellos han sido
entrevistados. Finalmente podemos decir que en general, todos los participantes
tienen experiencia previa en las Aulas objeto de estudio excepto dos de ellos. En
ambos casos, los técnicos vinculados recientemente al programa de absentismo

municipal.

A nivel de centro, y como se indica en la Tabla 17, tanto los Equipos
Directivos como los Departamentos de Orientacion ejercen distintas funciones
en el AO. Legislativamente, éstas corresponden explicitamente al director/a;
jefe/a estudios; orientador/a y al profesional técnico de servicios a la comunidad
(PTSC), lo que supondria una poblacion total de 29 personas. La poblacion
accesible en este caso, representa un 50% en relacion a los equipos directivos
y un 80 % del Departamento de Orientacion. Aunque se hicieron los contactos
pertinentes con todos y cada uno de los potenciales participantes, se encontro
que no todos tenian la misma experiencia ni eran conocedores en la misma
medida del AO. Finalmente participaron aquellos, bien con mayor experiencia,
bien mas directamente ligados a las mismas por decisiones internas de los IES.

En concreto: 5 directores/as y 2 jefes/as de estudios, los 7 PTSC y 4
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orientadores/as. En cualquier caso, todas las Aulas quedaron representadas en

ambos grupos.

Tabla 17

Participantes en el estudio pertenecientes a los Equipos Directivos y los Departamentos de

Orientacion de los IES a los que se encuentran adscritas las Aulas Ocupacionales.

INSTITUTOS DE EDUCACION SECUNDARIA (IES), n° participantes: 19

PROCE-
DIMIENTO

CUAL

PROCE-
DIMIENTO

CUAL

METODO
RECOGIDA
DATOS

Entrevista

EQUIPOS DIRECTIVOS (n° participantes: 7)

PARTICIPANTE

EDI
EDE
EDJ
EDCH
EDM
EDOT

EDA

DESCRIPCION

Director/a. Experiencia previa en AO

Jefe/a estudios. Amplia experiencia en AO
Director/a. Amplia experiencia en AO

Director/a. Sin experiencia en AO

Director/a. Sin experiencia en AO

Jefe/a estudios y orientador/a. Experiencia Previa en

AN
Director/a. Experiencia previa en AO

DEPARTAMENTOS DE ORIENTACION (n° participantes: 12)

METODO
RECOGIDA
DATOS

Entrevista

PARTICIPANTE

OME

OCL
OLO
OLPT

ocC

OoJM
oT

Ol
EDOT
OA
OJL
e]e]]

DESCRIPCION

Profesional Técnico de Servicios a la Comunidad
(PTSC). Experiencia previa en AO

Orientador/a. Experiencia previa en AO
Orientador/a. Sin experiencia en AO

PTSC. Sin experiencia en AO
PTSC. Experiencia previa en AO

Orientador/a. Sin experiencia en AO
PTSC. Experiencia previa en AO

PTSC. Sin experiencia en AO

Jefe/a de estudios y orientador/a. Experiencia previa AO
PTSC. Amplia experiencia en AO

PTSC. Sin experiencia en AO

Orientador/a. Experiencia previa en AO

En lo que respecta al profesorado de las Aulas Ocupacionales (Tabla 18)

la poblacién accesible se corresponde con la poblacidén objeto de estudio en el

caso de los datos cuantitativos. En concreto esta formada por un total de 26

docentes a los que se les aplicé un cuestionario. Entre ellos, la distribucién por

género es practicamente equitativa superada ligeramente por las profesoras
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(53,8% frente al 46,2% de profesores). El perfil profesional queda algo escorado
hacia el profesorado de la ESO (57,7%) siendo menos los ingenieros o técnicos
superiores cuyo campo de especializacion esta vinculado a distintos perfiles de
Formacion Profesional (42,3%). Solo 4 docentes carecen de experiencia en
distintas medidas de atencion a la diversidad, Formacion Profesional Basica o
Educacion de Adultos. Sin embargo, si tenemos en cuenta el bagaje profesional
previo en el AO, unicamente 5 de ellos tienen experiencia (4 de los cuales son
tutores). Por lo tanto, mas del 80% de los docentes no habia tenido contacto
directo con dichas Aulas hasta su incorporacion a ellas durante el curso escolar
en el que se lleva a cabo el estudio, incluidos tres de los tutores.

En el caso de la informacién de caracter cualitativo, se entrevisté a 17
profesores y profesoras pertenecientes a las 7 Aulas Ocupacionales en vigor en
el curso 2016-17. Si tenemos en cuenta las observaciones realizadas, el acceso
sin embargo solo fue posible a 5 de las 7 Aulas en las que participaron 11 de
ellos. Un matiz a considerar aqui es la sustitucion de dos docentes durante el
segundo trimestre del curso escolar por baja médica. Aunque ambos tipos de
datos se recabaron de forma concurrente, los profesores sustitutos pudieron ser
entrevistados, pero no fue posible aplicarles el cuestionario (que si se aplicé a

los que cesaron por baja).

Tabla 18

Docentes del AO que han participado en el estudio.

DOCENTES
(n° sujetos, cuant: 27/ n° participantes, CUAL: 17)
PROCE- METODO SUJETOS DESCRIPCION
DIMIENTO  RECOGIDA GENE CARACTERISTICAS PROFESIONALES* MODULO
DATOS RO JAMBITO**
Cuant Encuesta DCE F Ingeniera, Interina, 8 afios de experiencia MP/MO-AP
(FPB y Educacion Especial) Tutora
DCM F Licenciada, Interina, 2 afios experiencia MNP- ASL/
(ESO, MAD; BH) inglés
DCR F Licenciada, Interina, 9 afios experiencia MNP-ACA
(ESO, MAD, BH, FP, FPB) MO-TIC
DLJ M Ingeniero, Interino, 8 afios experiencia MP/Tutor
(ESO, FP, FPB)
DLG M Ingeniero, Interino,11 afios experiencia MNP-ACA
(ESO, BH, FP, FPB) MO-TIC
DLJ M Licenciado, funcionario, 29 afios MO-EF

experiencia (ESO, CH, AO)
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DLGI

DLB

DEE

DEML

DEMC

DMOI

DMOL

DMOM

DMUD

DMUS

DMUC

DMUJD

DTP

DTA

DAJ

DYS

DYJ

DYF

DYL

DY

M

Licenciada, Interina, 5 afios experiencia
(ESO)

Licenciada, Interina, 8 afios experiencia
(ESO, BH, FPB)

Ingeniero superior, Interino, 3 afios
experiencia (ESO, FP)

Licenciada, Interina, 13 afios experiencia
(ESO, MAD, BH; FPB)

Licenciada, Interina, 5 afios experiencia
(ESO, BH; EA)

Ingeniera, Doctora, Interina, 9 afios
experiencia (ESO, MAD, FP, AO)

Ingeniera, Interina, 8 afios experiencia
(ESO, BH, FPB)

Licenciada, Interina, 2 afios experiencia
(ESO, FPB)

Técnico especialista, Interino, 13 afios
experiencia (FP, FPB, MAD, EA, AO)

Licenciada, Interina, 7 afios experiencia
(ESO MAD, BH, EA)

Licenciada, Interina, 4 afios experiencia
(ESO, BH, FPB)

Arquitecto técnico, funcionario, 25 afios
experiencia (ESO, FP; FPB)

Diplomado, Técnico superior (2 perfiles),
Interino, 12 afos experiencia (FPB, AO,
Talleres Empleo)

Licenciado, Interino, 9 afios experiencia
(ESO, BH, FPB)

Licenciada, Interina, 10 afios experiencia
(ESO, MAD, BH)

Ingeniero, Técnico superior, 6 afios
experiencia profesional (ESO, MAD, BH,
FP, FPB, AO)

Licenciado, Interino, 4 afios experiencia
(ESO, BH)

Ingeniero, Interino, 9 afios experiencia
(ESO, MAD, BH; EA)

Licenciada, Interina, 10 afios experiencia
(ESO, BH, FPB)

Licenciado, Interino, 7 afios experiencia
(ESO, BH)

MNP-
ASL/TEC

MNP-inglés
MP/Tutor

MNP-ASL-
inglés
MNP-ACA

MP/MO-AP
Tutora

MNP-ACM.
MO-TIC

MNP.ASL/
inglés
MP/Tutor

MO-AF

MNP. ASL/
francés
MNP.ACA
MO-TIC

MP/Tutor
MNP. ACA
MNP-ASL/
inglés

MP.
Tutor

MNP-ASL.

MNP-ACA

MNP -inglés

MO-AF

*Educacion Secundaria Obligatoria (ESO); Medidas Atencion a la Diversidad en ESO (MAD); Bachillerato
(BH); Formacion Profesional (FP); Formacion Profesional Basica (FPB); Aula Ocupacional (AO); Educacién

Adultos (EA)

**Médulo Profesional (MP). Médulos No Profesionales (MNP): Ambito Socio-Lingliistico (ASL); Ambito
Ciencias Aplicadas (ACA). Médulos Optativos (MO): Actividad fisica y Deporte (AF); Autonomia Personal
(AP); Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC)

PROCE-
DIMIENTO

CUAL

METODO RECOGIDA

DATOS

Entrevista

Observaciéon de aulas

PARTICIPANTES

DCE, DLJ, DLG, DEML; DEE; DEMC; DEA; DMOI; DMOL,;
DMOM; DMUD; DMUC DMUSI, DTP, DTA, DTJ; DYS

DLJ; DLG; DEE; DEA; DEML; DMOI; DMOL; DMOM; DTA,;
DTJ; DYS
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Tabla 19

Alumnado del AO que ha participado en el estudio.

ALUMNADO
(n° sujetos cuant: 35/ n° participantes CUAL: 19/27
PROCE- METODO SUJE- DESCRIPCION
DIMIENTO RECOGIDA  TOS  GENE EDAD  NACIONA- IDIOMA RESIDENCIA CON:
DATOS -RO LIDAD PRINCIPAL
Cuant Encuesta AL1 M 15 Bulgara Castellano Padres y hermanos
AL2 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AL3 M 16 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AL4 F 16 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AL5 F 15 Espafiola Castellano Abuelos
AT6 M 15 Espafola Castellano Uno de los padres y
otros familiares
AT7 M 15 Espafiola Castellano Uno de los padres
AT8 F 15 Ecuatoriana  Castellano Padres y hermanos
AT9 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AT10 M 15 Boliviana Castellano Uno de los padres
AT11 F 16 Boliviana Castellano Uno de los padres
AMU12 M 16 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AMU13 F 16 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AMU14 M 16 Espafiola Castellano Madre y hermanos
AMU15 M 16 Espafola Castellano Uno de los padres
AMO16 M 16 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AMO17 F 15 Espafola Castellano Uno de los padres
AMO18 M 15 Espafola Castellano Uno de los padres
AMO19 F 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AMO20 F 15 Espafiola Castellano Uno de los padres
AMO21 F 16 Marroqui Arabe Uno de los padres
AMO22 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AMO23 M 16 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AY24 F 15 Boliviana Castellano Padres y hermanos
AY25 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AY26 M 15 Espafiola Castellano Uno de los padres
AY27 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AY28 F 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AY29 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AE30 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AE31 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AE32 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AE33 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AE34 M 15 Espafiola Castellano Padres y hermanos
AE35 M 16 Espafiola Castellano Padres y hermanos
PROCEDIMIENT METODO PARTICIPANTES
(o) RECOGIDA DATOS
CUAL Entrevista Total: 19
Observacion Total:27
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En lo concerniente al alumnado (Tabla 19), se encontraron ciertas
dificultades para localizar a este colectivo en su integridad. Las variaciones en el
numero de alumnos y alumnas matriculados en distinto periodo de tiempo, asi
como el absentismo que se mostré en ciertos casos especialmente agravado,
fueron algunas de las causas que redujeron la poblacion accesible. Fue posible
aplicar un cuestionario al alumnado de 6 de las 7 Aulas, en concreto a 35
estudiantes matriculados en distintos momentos del curso escolar (de una
poblacion de 64). De entre ellos, las chicas son minoria (31,4%) y exactamente
el mismo porcentaje del alumnado ya habia cumplido los 16 afios. Todos excepto
uno tienen el castellano como primera lengua, la mayoria (86%) es de
nacionalidad espafiola y prevalecen los que viven habitualmente con sus padres
y hermanos (65,7%). En lo que respecta a las entrevistas fueron 19 los
participantes pertenecientes a las mismas 6 Aulas que en el caso anterior. Un
numero que es superior al alumnado presente durante las observaciones del
aularealizadas a las que asistio el 42,2% de la poblacién (27 alumnos y alumnas)
de las citadas 6 Aulas. En una de las Aulas Ocupacionales, no se ha podido
obtener informacion alguna del colectivo de estudiantes.

Finalmente, el porcentaje de estudiantes que tras finalizar el curso
académico lograron o no superar todas las materias y, en su caso fueron
propuestos y/o aceptados en la Formacion Profesional Basica (aunque se
contempla la continuidad en la ESO no se consideré para ningun estudiante), fue
proporcionado por un profesional de cada una de las 7 Aulas a los que se le
solicitd la informacion pertinente. En concreto por 5 tutores, un educador social

y un director/a.

Tabla 20

Participantes consultados para conocer los resultados de promocién del alumnado del AO.

NIVEL 3: RESULTADOS (n° participantes: 7

Total, participantes:7

PROCEDIMIENTO METODO PARTICIPANTES
RECOGIDA DATOS
CUAL Contacto telefonico EDI; DLJ; AYE2; DMOI; DMUD; DYS; DTP
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IV. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION.

Tras la seleccion del disefio y la delimitacion de la poblacion y
participantes del estudio, corresponde abordar qué tipo datos cuantitativos y
cualitativos han sido recabados, asi como los métodos y procedimientos a través
de los que han sido obtenidos y analizados (Hernandez-Sampieri et al, 2014;
Bisquerra, 2004).

En el caso de los MMI y si bien se esta de acuerdo en que el procedimiento
a seguir conlleva la recoleccion, analisis e interpretacion de datos cuantitativos
y cualitativos en un mismo estudio (Creswell, 20414; Onwuegbuzie, & Leech,
2006), no existe sin embargo un modelo univoco para llevarlo secuencialmente
a la practica (Guetterman, 2016). Aunque son diversos los autores que han
elaborado recomendaciones y propuestas para guiar el proceso (Niglas, 2009),
seran aqui referentes la propuesta en 13 pasos diferenciados de Onwuegbuzie
& Leech (2006, p. 476), junto con la secuencia de 9 fases de Creswell (2013,
p.53). A partir de los mismos, se ha elaborado un marco procedimental tal y como
queda representado graficamente en la Figura 9, en el que es posible visualizar
y situar tanto los planteamientos iniciales y elementos consustanciales al disefio
de investigacion (ya abordados) como su traslacion a la practica a la que se
destinaran los siguientes apartados.

La investigacion se ha llevado a cabo en unica fase temporal de forma
concurrente en los distintos niveles de estudio (politicas, programa en accion y
resultados) en los que, como se ha sefialado en el apartado correspondiente al
disefio de investigacion, uno de los puntos de encuentro o integracion de ambos
enfoques se produce en la fase de recogida de datos. Si bien, y aunque la
informacion cuantitativa y cualitativa ha sido recabada de forma coetanea, los
dispositivos e instrumentos elaborados a tal fin, asi como la descripcion del
proceso llevado a cabo en cada caso, se presentara en este apartado de forma
diferenciada. Esto es, en primer lugar, se abordara lo relativo a la recogida de
datos de caracter cuantitativo (procedimiento 1) y seguidamente, lo propio en el
caso de los datos cualitativos (procedimiento 2).
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Cabe sefialar que, antes de proceder a comentar lo concerniente a la
recogida de datos, que se solicitaron y concedieron los permisos necesarios,
tanto por parte de la Consejeria como por cada uno de los participantes.

El permiso necesario para el acceso al campo por parte de la Consejeria de
Educacion, Juventud y Deportes, fue solicitado a fecha de 25 julio de 2016. Tras
diversos tramites, se concedié finalmente por la directora de Innovacion
Educativa y Atencion a la Diversidad (Dfia. Ana Millan Jiménez) a fecha de 22
noviembre de ese mismo afo (Anexo 1).

PLANTEAMIENTO DEL REVISION BIBLIOGRAFICA
PROBLEMA PEENG (E| ABORACION MARCOTEORICO)

DEANICION DEL PROPOSITO DEL ESTUDIO
H | H
: ¥ :
: FORMULACION DE Lols OBJETIVOS DE INVESTIGACION
: - g
JUSTIFICACION Y PROPOSITO DEL MMI DELMITACION -
H DE LA H
: t POBLACION :
DEFINICION PREGUITAS INVESTIGACION | —» e :
. - NIVEL 2 -
H NWWEL 3 -
: SELECCION DEL DISEND DE MMI S :

RECOGIDA DE DATOS
NIWEL 1 +NIWVEL2 + NIVEL 3

. Ve

LOS DATOS l
NIVEL 1
"VE:: ::;- VALDACION
"' IUVEE RESULTADOS Y DE DATOS
e — CONCLUSIONES P>

!

INTERPRETACION DE LOS
DATOS NIVEL 1 + NIVEL 2 +
NIWWEL 3

| REDACCION DEL INFORME DE INVESTIGACION

Figura 9

Esquema del proceso seguido en la investigacién. Fuente: Elaboracion propia.
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4.1. Recoleccion de datos.

La obtencién de la informacion cuantitativa tal y como se ha llevado a
cabo, queda representada en la Tabla 21.

Tabla 21

Esquema de recogida de datos cuantitativos del estudio. Fuente: elaboracion propia.

RECOGIDA DATOS CUANTITATIVOS

OBJETIVO 1: OBJETIVO 2: OBJETIVO 3:
Describir y analizar las AO enla  Describir \ analizar el Analizar la formacion, y el
CARM cual es su regulacion funcionamiento de dichas aulas y compromiso e implicacion con
formal, su distribucion e sus resultados en la implicacién y su trabajo y el alumnado, del
implantacion en distintos continuidad en el sistema profesorado de las AO.
municipios de la Region, su educativo del alumnado que las
alumnado y profesorado. cursa.
y U J
COLECTIVO ALUMNADO PROFESORADO
Casos 6 AO 7A0
Participantes 37 (57,8%) 26 (100%)
Método Encuesta Encuesta
Instrumento Cuestionario Cuestionario
Variables - Caracteristicas personales - Caracteristicas
- Condiciones organizativas personales
- Dinamicas Educativas - Condiciones
- School Engagement Organizativas
- Dinamicas Educativas
- Teacher Engagement
- Desarrollo Profesional
Preparacion Matriz de datos Matriz de datos
para el analisis
de datos

Los datos cuantitativos pretenden dar respuesta a los tres grandes
objetivos de investigacion. Nos situamos en el nivel 2 de analisis (programa en
accion) y especificamente, en el 2.3. (colectivo de docentes) y 2.4. (alumnado)
segun el esquema previo del disefio de investigacion (p. 164). En concreto, han
sido recabados mediante el método® de encuesta. Un método de gran

30 Empleamos el término méfodo (o técnicas) siguiendo la linea argumental de Creswell (2014) sobre los
elementos configuradores del enfoque de investigacion tal y como se ha descrito anteriormente, referidas
a los procedimientos que en particular son empleados para obtener datos o informacién. Los instrumentos
de recogida de informacion, los podemos definir como a aquellos dispositivos que nos permiten obtener y
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importancia en la investigacion empirica, universalmente aceptado en la
investigacion educativa, y empleado de forma mayoritaria en todos los campos
de estudio, dada su utilidad para:

Reunir datos a fin de describir los fendmenos y sus condiciones de existencia,
encontrar regularidades, determinar las relaciones entre las distintas variables y
dimensiones en estudio, e inclusive llegar a la formulacion hipotética de
relaciones causales, que pueden ser insumo de una préxima
investigacion (Bravin y Pieri, 2008, p.154)

La encuesta, permite recabar datos sobre los aspectos personales,
sociales y profesionales de los sujetos de investigaciéon en dos sentidos: sus
caracteristicas sociodemograficas, y sus opiniones, actitudes, intereses,
motivaciones o conductas personales (Martinez, 2007). Se sirve, entre otros, de
dos herramientas esenciales: el cuestionario y la entrevista, siendo la primera de

ellas la que aqui se ha utilizado.

El cuestionario, es un instrumento estandarizado que permite obtener y
medir informacion cuantitativa de forma indirecta, extensiva y eficiente sobre
fendbmenos no directamente observables (conocimientos, actitudes vy
comportamientos) a partir de la recogida sistematica de la informacién de los
participantes (Fernandez, 2007). Para Fabregues, Meneses, Rodriguez-Gémez
y Paré (2016, p. 24-25) es:

Una herramienta que permite al investigador social plantear un conjunto de
preguntas para recoger informacion estructurada sobre una muestra de
personas, empleando el tratamiento cuantitativo y agregado de respuestas para
describir la poblacion a la que pertenecen y/o contrastar estadisticamente
algunas relaciones entre las medidas de su interés.

Sus ventajas desde el punto de vista de sus bajos costes, y dado que
permite asegurar el anonimato y hacer las mismas preguntas a una amplia
muestra de sujetos, se destacan entre los puntos fuertes que han consolidado

su expansion en la investigacion social (McMillan y Schumacher, 2005). Pero no

registrar la informacién necesaria para el estudio (Arias, 2012). Son recursos a través de los cuales se
registran datos que nos permiten vincular conceptos abstractos con los indicares empiricos de la
investigacion (Hernandez-Sampieri et al, 2016)
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por ello es mas facil de disefar y aplicar que otros instrumentos, y conlleva
ciertos retos derivados del caracter personal de la informacién a la que permiten
acceder. Entre ellos, la tendencia a la deseabilidad social (respuestas acordes
con lo “socialmente aceptado”), que puede dificultar las conclusiones adecuadas
sobre los grupos a investigar (Martinez, 2007).

A la hora de disenar un cuestionario tanto si se trata de un instrumento
creado ad hoc para servir a los propdésitos de un determinado estudio, como de
la adaptacion total o parcial de uno previamente existente, hay que atender a
una serie de acciones estructuradas y orientadas a garantizar su validez,
fiabilidad y objetividad y maximizar la calidad de la informacion obtenida para su
posterior analisis. En su aplicacion, se ha de considerar igualmente cuales son
las mejores condiciones para propiciar la colaboracion de los participantes y
minimizar posibles sesgos (Fabregues et al 2016).

Ahora bien, no existen criterios unanimes a la hora de delimitar las
distintas acciones o fases en su disefo y aplicacion. Asi, por ejemplo, Aravena
et al (2006) establecen una secuencia de 8 criterios y pasos diferenciados;
McMillan y Schumacher (2005), sintetizan el proceso en 7, y Martinez (2007)
considera 6 fases. Todas estas propuestas contemplan diversos aspectos que
van desde la justificacion del uso del cuestionario, pasando por la definicion y
operativizacion de variables y elaboracion de items o preguntas y, finalmente,
cuestiones de forma y estructura, hasta llegar a una versién definitiva. Varian en

funcion al grado de concrecion del proceso segun las fases establecidas.

Mas explicito, es el procedimiento de Hernandez-Sampieri et al., (2014)
en 11 fases, que es que se ha seguido tal y como se muestra en la Figura 10. La
aplicacién del procedimiento en el disefio y aplicacion de los dos cuestionarios
del estudio se aborda a continuacién siguiendo tal secuencia.
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2. REVISION 3. IDENTIFICACION 4. TOMA DE
1. REDEFINICIONES _y ENFOCADADE _y DELDOMINIODELAS _y trisioNES
FUNDAMENTALES LA VARIABLES A MEDIR CLAVE
LITERATURA Y SUS INDICADORES
. |
v
) 7. ELABORACION 8.
5.CONTRUCCION DEL 6. DE LA VERSION EBTRENAMIENTO
INSTRUMENTO  ~» PRUEBA —» FINAL DEL -> PARASU
PILOTO INSTRUMENTO ADMINISTRACION
. ]
\ 4
3. OBTENCION DE 11. PREPARACION
AUTORIZACION PARA 10. ADMINISTRACION :
APLICAREL = DELINTRUMENTO —> DEDATOSPARAEL
INSTRUMENTO ANALISIS
Figura 10

Proceso seguido en el disefio y aplicacién del cuestionario. Hernandez-Sampieri et al (2014, p.
209-210).

Fase 1: Redefiniciones fundamentales.

El proceso se inici6 con la reevaluacién de las variables de investigacion,
lugar y momento de aplicacion, destinatarios de los cuestionarios, y tipo de datos
a obtener. Se supervisoé y reafirmoé asi la pertinencia del plan previamente
elaborado (Figura 10).

Fase 2-3-4. Revision enfocada de la literatura; identificacion del dominio de las

variables a medir y sus indicadores; y toma de decisiones en consecuencia.

Las fuentes consultadas, pusieron de manifiesto la existencia de diversos
instrumentos utilizados en estudios anteriores con cierta proximidad a nuestro

propésito. Fueron considerados los siguientes:

En primer lugar, los elaborados en diversos proyectos desarrollados por
el equipo de la Universidad de Murcia Equidad e Inclusién Educativa (E.I.E.),
dirigido por el profesor Juan Manuel Escudero Mufoz. En concreto, los
cuestionarios disefados para el estudio de dos programas que han sido claves

a la hora de combatir el fracaso escolar: los Programas de Diversificacion
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1. Estos fueron empleados en el

Curricular y los Programas de Garantia Socia
proyecto coordinado con el anterior de la Universidad de Granada, a cargo del
profesor Antonio Bolivar Botia (Estudiantes en Riesgo de Exclusion Educativa
en la ESO. Situacion, programas y buenas practicas en la Comunidad Autbnoma
de Andalucia). Cabe destacar, asi mismo, los utilizados en dos Tesis Doctorales
contextualizadas en sendos proyectos respectivamente, y que los toman como
precedentes. La Tesis Alumnos en riesgo de exclusion educativa: EI Programa
de Diversificacion Curricular. Un estudio de caso (Rodriguez, 2013). Y la titulada
Los estudiantes en riesgo de exclusion educativa en la ESO: Los PCPI como

medida de prevencion del fracaso escolar (Amores, 2013).

En la misma linea, en la investigacién dirigida por la directora y tutora de
esta tesis M? Teresa Gonzalez Gonzalez Seguimiento y evaluacion de los
Programas de Cualificacion Profesional Inicial (PCPI) en la Comunidad
Auténoma de Murcia, los dos cuestionarios®? disefiados ad hoc (alumnado y
profesorado) constituyen marcos imprescindibles para la elaboracién de los
propios de la presente investigacion.

En segundo lugar, si tenemos en cuenta los instrumentos existentes en
relacion al constructo de School Engagement, la cuestion es algo mas compleja.
Su relevancia y expansion como ambito de estudio relativamente reciente, ha
hecho proliferar multiples herramientas de medida en contextos dispares. La
investigacion de Fredericks y sus colaboradores (2011) describe las principales
caracteristicas y propiedades psicométricas de los 21 instrumentos que
consideran mas representativos. En un sentido similar, hallamos la comparativa
de Fredericks & MacColskey (2012), o el analisis incluido en la obra de Shernoff
titulada Optimal learning Enviroments to Promote Student Engagement (2013).
Son ademas numerosos los estudios centrados en lo que seria el equivalente a
la etapa de educacién secundaria en nuestro pais, que han empleado, adaptado

o evaluado alguno de los instrumentos abordados por los mencionados autores:

3 Pueden consultarse en: Escudero, J. M. (coord.), (2013). Estudiantes en riesgo, centros escolares en
riesgo: respuestas educativas al alumnado en situacién de vulnerabilidad.

32 Estos cuestionarios y los analisis de ellos derivados han sido objeto de diversas publicaciones como
puede comprobarse en Gonzalez y Porto (2013), entre ofras.
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Asi, por ejemplo, Foliano , Meschi & Vignoles (2010) o Ross (2009)
estudian la influencia de las escuelas de Reino Unido en el
enganche/desenganche de su alumnado, especialmente del colectivo en riesgo,
empleando diversas escalas que toman como referente The Longitudinal Study
of Young People in England (LSYPE).En el contexto australiano, Martin (2008)33
aplica la escala MES-HS (Student Motivation Scale and then the Student
Motivation and Engagement Scale) para determinar los efectos de una
intervenciéon multidimensional en la motivacion y enganche de los estudiantes.
En Norteamérica, Skinner sus colaboradores (2009), analizan las dinamicas
motivacionales en el aula que contribuyen al enganche o la desafeccion de los
estudiantes. Se basan en The self-system model of motivational development
(SSMMD), considerando tanto indicadores de enganche y desenganche
comportamental y emocional, como de apoyo del profesorado y autopercepcion
del alumnado. Dogan (2015), utiliza la escala SES (Student Engagement Scale)
para evaluar el grado en el que el rendimiento académico influye en el enganche
de los estudiantes en Turquia. Keen (2015) se sirve de la National Survey of
Student Engagement (NSSE) para su indagacion sobre las experiencias y
comprensiones del aprendizaje del alumnado en el contexto canadiense. Y, en
nuestro pais, Ramos-Diaz, Rodriguez-Fernandez, Ros & Antonio-Aguirre (2017)
han empleado recientemente la escala SEM o Cuestionario de Implicacion
Escolar de Fredericks, Blumenfeld, Friedel, y Paris (2005) para analizar las
relaciones entre el apoyo social percibido, auto concepto general e implicacion
escolar en estudiantes del Pais Vasco. Se podria continuar con una larga
enumeracion que excede lo aqui conveniente, y que intencionadamente ha
obviado mencionar otros tantos estudios y Tesis doctorales en los que se aplican

algunos de tales instrumentos.

Otros proyectos, se han centrado en examinar la propia validez de
instrumentos para medir el enganche del alumnado (Yusof et al, 2016); el
constructo Teacher Engagement (Parrales, Robles y Arguedas, 2013) o la
vinculacion entre ambos, como es el caso de Hart, Stewart & Jimenson (2011)

3 https://www.lifelongachievement.com/the-motivation-and-engagement-scale-mes-i8/
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con The Student Enganement in School Questionnarie (SESQ) y The Teacher
Engagement Report Form (TERF-N).

En ultimo lugar, se han considerado aquellos instrumentos centrados en
el analisis de la implicacion, compromiso y formacion del profesorado en general
y, especialmente, con los estudiantes en riego. Son dos en concreto los
seleccionados de entre otros muchos, y que se han servido aqui de guia: la
denominada Professional Development & Teacher Engagament Survey
(Mansfiel Public Schools, K12 Insight)** y el cuestionario elaborado para medir
el desarrollo profesional docente en el contexto del ya mencionado proyecto de
investigacion en el que la propia Tesis se integra.

Teniendo en cuenta tales instrumentos, asi como los referentes teoricos
y de investigacion de los que parte este estudio, se procedio a la definicion de
los componentes, dimensiones e indicadores tedricos que integran las variables

a medir. Su operativizacion®® queda representada en la Tabla 22, a continuacidn.

Tabla 22

Operativizacion de las variables. Elaboracion propia.

VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES
- Edad
PERFIL = Sexo
PERSONAL - Nacionalidad
- Idioma principal
- Vivienda
A DATOS SOCIO- - Recursos
LUM FAMILIARES - Situacion laboral de las familias
CARAC- NA - Nivel estudios del padre/madre
TERIS- 2 - |ES de procedencia
TICAS - Curso de procedencia
TRAYECTORIA - Repeticiones escolares
PERSO- ESCOLAR - Medidas de atencién a la diversidad ESO
. -  Expediente de absentismo
- Expediente disciplinario
PERFIL - Sexo
PERSONAL - Edad
(I:)E(il - Titulacién académica
TES PERFIL - Especialidad
PROFESIONAL - Experiencia profesional
- Situacion laboral

34 .
www.mansfieldschools.com

> Tecnicismo empleado en la investigacion cientifica para designar el proceso mediante el cual se
transforma la variable de conceptos abstractos a términos concretos, observables y medibles, es decir
dimensiones e indicadores (Arias, 2012, p. 62)
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CONDICIONES
ORGANIZATIVAS

DIMENSIONES
EDUCATIVAS

SCHOOL
ENGAGEMENT

TECHER
ENGAGEMENT

DESARROLLO
PROFESIONAL
DOCENTE

ESTRUCTUAL

RELACIONAL

PROCESUAL

CULTURAL

ENTORNO

CURRICULAR

PROCESO
ENSENANZA-
APRENDIZAJE

EVALUACION

CONDUCTUAL

AFECTIVA-
EMOCIONAL

COGINITIVA

PERSONAL

CONTEXTUAL

PARTICIPACION

VALORACION

INCIDENCIA

Incorporacion al AO

Rol

Unidad organizativa de pertenencia
Mecanismos formales trabajo y coordinacion
Estructura de las tareas

Estructura fisica

Formal

Informal

Planificacion y estrategias
Evaluacién, mejora e innovacion
Gestion y Liderazgo

Formacion

Normas

Valores

Supuestos

Mediato

Inmediato

Disefio

Seguimiento y evaluacion
Objetivos y principios

Contenidos

Metodologias

Clima relacional

Tutoria y orientacion

Seguimiento

Criterios y métodos de evaluacion
Asistencia
Participacién-implicacion en el aula
Conductas disruptivas

Normas, disciplina en el centro y aula
Implicacién en actividades extracurriculares o
sociales

Relaciones con el profesorado
Relaciones con los compafieros
Relaciones en el aula
Percepciones sobre lo académico
Relaciones con las familias

Metas

Auto-percepcion

Estrategias meta-cognitivas
Auto-regulacion

Enganche cognitivo (capacitacion docente)
Enganche emocional

Enganche social (relaciones)
Apoyo social percibido

Percepcién sobre la relevancia personal
Consideraciones politicas
Contenidos

Actividades

Utilidad

Apoyos/facilidades

Aprendizajes docentes
Aprendizajes alumnado
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Finalmente, se determind la necesidad de disefiar dos cuestionarios uno
dirigido a los docentes y otro a los estudiantes del AO en la medida en que
ninguno de los instrumentos analizados se ajustaba integramente o permitia
adaptaciones parciales para dar respuesta a los objetivos de investigacion. Se
procedié a tomar las primeras decisiones sobre sus caracteristicas, formato y
contexto de administracion: en formato papel y auto-administrados de forma
preferiblemente grupal -por sus ventajas en la mayor tasa de respuesta, rapidez
y profundidad de los datos y menores costos (Hérnandez-Sampieri et al, 2014).

Entrando ya en la concrecion y elaboracidén de las dimensiones, items y
niveles de medicion, se siguieron las recomendaciones de Fabregues et al,
(2016); Hernandez-Sampieri et al, (2014); Martinez (2007); McMillan y
Schumacher; (2005) y Corral, (2010). A saber:

- Se atendido a lo siguiente: formulacion clara y
precisa, comprensible y pertinente, limitada a una sola idea o concepto y
ajustada a las caracteristicas de sus destinatarios. Redactados en positivo e
intentando limitar su extension en lo posible, se ha procurado ademas evitar
sesgos en su comprension y condicionamientos a la hora de proporcionar
una respuesta.

- . En ambos cuestionarios se incluyen las siguientes:

En su mayoria, los items han sido de formato cerrado. Es
decir, aquellos en los que el sujeto elige entre respuestas predeterminadas
mutuamente excluyentes o sefialando distintas opciones. Ello responde a diversas
razones: la pertinencia en funcion a los datos obtenidos (informaciéon demografica y
de facil clasificacion), mayor facilidad y rapidez (especialmente en el caso del
alumnado éste ha sido un aspecto esencial); numero de items incluidos, y al
proposito de obtener respuestas generales de los participantes. De otro lado, se han
tenido en cuenta algunas de sus desventajas por lo que se ha procurado no perder
exactitud y variabilidad en el margen de respuesta y adaptar los tiempos a un
proceso de elaboracién mas laborioso que requiere determinar las opciones posibles
de antemano.
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Precisamente, segun las posibilidades de respuesta, se han incluido los
siguientes sub-tipos de preguntas: 1. Dicotémicas (dos opciones). 2. De respuesta
mdultiple con categorias no excluyentes (es posible seleccionar mas de una opcién).
3. Escala® Likert: algunas de las preguntas o enunciados van seguidos de una
escala flexible de respuestas. En concreto se emplearon dos escalas con cuatro
opciones ordenadas jerarquicamente para estudiantes (nunca-siempre y ahora lo
hago mas-no lo hago), y tres para docentes (nunca/casi siempre; nada dificil/muy
dificil; nada de acuerdo/totalmente de acuerdo). Es preciso matizar que los puntos
de la escala en todos los casos son cuatro y no cinco eliminado el punto central o
de indiferencia. Con ello se intenta evitar la tendencia a concentrar las respuestas
en la categoria central. 4. De respuestas encadenadas o cuestiones de contingencia
(en funcién a la respuesta de la primera de las cuestiones, el sujeto se dirige hacia
otras), y 5. Semi-cerradas: ademas de presentar diferentes alternativas
predeterminadas, incluyen la de “Otro(a)”.

Se incluyen preguntas introductorias abiertas en relacion a la
edad (alumnado) y edad, titulacién académica, especialidad y afios de experiencia
laboral (profesorado). Asimismo, son tres las preguntas abiertas en ambos casos
para facilitar valoraciones mas individualizadas y ajustadas sobre los aspectos
positivos, negativos y susceptibles de ser cambiados del Aula Ocupacional.
Respuestas, que son dificiles de aventurar a priori.

- . Se han iniciado con la
presentacion, texto introductorio e instrucciones, seguidos de preguntas
iniciales demograficas o de identificacion. La bateria de preguntas incluidas
en el cuerpo de ambos cuestionarios han sido ordenadas siguiendo la
denominada técnica del embudo (Hernandez-Sampieri et al, 2014, p. 228)
desde preguntas mas generales a las mas especificas, y atendiendo al orden
l6gico en cada una de las dimensiones consideradas. En el cuestionario
dirigido al profesorado son seis las dimensiones o temas de indagacion: datos
profesionales; alumnado; docencia en el AO; Instituto, Aula Ocupacional, y
formacion y desarrollo profesional. En el caso de los estudiantes, aunque se
estimé mas conveniente no explicitarlas, los temas tratados son: datos de
identificacion; sobre el Aula Ocupacional; valoraciones sobre las clases, la
medida en general y las relaciones con comparferos y profesores; y
finalmente cuestiones de indole personal y familiar. Por ultimo, se agradeci6

la participacion y colaboracion. Se trata en ambos casos de cuestionarios

% Serie de gradaciones, niveles o valores que describen varios grados de algo. Se emplean en gran medida
en los cuestionarios porque permiten valoraciones bastante exactas de pareceres u opiniones. (McMillan y
Schumacher, 2005, p. 241-242)
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mixtos, si bien, el caracter mayoritariamente cerrado de los items y la pre-
codificacion también prevalente de las respuestas, les otorga un alto grado
de estructuracion.

. El
primer borrador de los cuestionarios, y antes de ser sometido a la prueba
piloto fue objeto de validacion por el procedimiento de juicio de expertos. Se
intentd que en dicha validacion intervinieran tanto académicos de reconocido
prestigio como distintos profesionales con un conocimiento cercano de las
dificultades, inquietudes y valoraciones de estudiantes absentistas y en
riesgo de abandono y sus docentes, igualmente imprescindible. El panel de
expertos quedo conformado por un total de siete jueces, tal y como se indica
en la Tabla 23. En concreto, se empled el Método de Agregados Individuales,
un método plenamente aceptado ya que, aunque los expertos no pueden
intercambiar opiniones se eliminan sesgos interpersonales de los datos o
presiones entre expertos (Corral, 2009, p. 231). Se procedié del modo que se

explicita a continuacién:

El contacto con los jueces fue via correo electronico en la mayor parte
de los casos, y por ese mismo medio se enviaron y devolvieron los
cuestionarios una vez emitida su evaluacion. En tres ocasiones, se contacto
telefonicamente y tras su aceptaciéon para formar parte en el panel de
expertos, se les entregaron personalmente. Fue posible en estos tres casos
mantener una entrevista personal para comentar los resultados, lo que
permitié poner en practica las orientaciones y recomendaciones emitidas con
precision. Finalmente, se llevaron a cabo las modificaciones oportunas
teniendo presentes todas y cada una de las apreciaciones proporcionadas
que basicamente giraron en torno a ciertos aspectos de redaccion, orden, y
eliminacién-ampliacion de algunos items. En términos generales, la
estructura y forma de ambos cuestionarios obtuvo una valoracién positiva,
por lo que tras los citados cambios se procedié a su pilotaje. Es preciso
sefalar, no obstante que, en el caso del alumnado, para acortar el
cuestionario y debido al presumible desconocimiento de esta informacién por

buena parte del mismo, se aconsejé que la informacion relativa a su
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trayectoria académica fuera obtenida por otra via. En concreto, se elaboro
una plantilla de registro destinada a los Departamentos de Orientacion. Las
directrices para su elaboracion, ademas de orientaciones proporcionadas por
los jueces, fueron tomadas de la propia la normativa que regula el AO para
el curso 2016-17. Por tanto, se tuvieron en cuenta los criterios de
procedimiento necesarios que, de acuerdo con Corral (2009), deben ser al
menos los siguientes: 1. seleccion de al menos tres jueces. 2. recepcion de
informacion escrita sobre el propdsito de la prueba, conceptuacion del
universo del contenido y tabla de especificaciones sobre las variables del
estudio. 3. Analisis de las decisiones (coincidencias favorables,

desfavorables y parciales entre expertos).

Tabla 23

Panel de expertos intervinientes en la validacion de los cuestionarios.

JUECES CATEGORIA ADSCRIPCION PROFESIONAL
PROFESIONAL

DAa. Encana Bas Pefia Titular de Departamento de Historia de la Educacion.
Universidad Universidad de Murcia

D. José Ignacio Moreno Garcia Especialista en Departamento de Orientacion del IES
Pedagogia Ribera de los Molinos (Mula-Murcia)
Terapéutica

D. José Luis San Fabian Maroto Catedratico de Departamento de Ciencias de |la
Universidad Educacion. Universidad de Oviedo.

D. José Manuel Lorenzo Moreno Catedratico de Departamento de Orientacién del IES Los
Instituto Albares (Cieza-Murcia)

D. Juan Manuel Escudero Mufioz Catedratico de Departamento de Didactica y Organizacion
Universidad Escolar. Universidad de Murcia.

Dfa. M? Teresa Gonzalez Gonzalez  Titular de Departamento de Didactica y Organizacion
Universidad Escolar. Universidad de Murcia.

Dna. Piedad Villa Garcia Trabajadora social ~ Servicios Sociales Ayuntamiento de Cieza

(Murcia)

En la prueba piloto, el cuestionario se administra a personas con
caracteristicas semejantes a las de la muestra del estudio. Se comprueba tanto
su pertinencia y eficacia, como las condiciones y procedimientos de aplicacion
(Hernandez-Sampieri et al, 2014; McMillan y Schumacher, 2005). En nuestro
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caso, recordemos que los destinatarios de los cuestionarios coinciden con la
poblacién integra de profesores y estudiantes de las Aulas Ocupacionales de la
CARM en el curso 2016-17. Esto, afiadido a su condicion de Aulas en fase
experimental y con particularidades que no comparten otros programas y
medidas de atencion a la diversidad en la etapa de ESO, obligb a que los
participantes en el pilotaje pertenecieran a la poblacidén objeto de estudio y que
se realizara en el contexto real de un AO. Su eleccion obedeci6 al criterio de
conveniencia atendiendo a su facilidad de acceso inicial. Se realizé con el tutor
en el caso del cuestionario de docentes y fueron tres los alumnos que ese dia
asistieron a clase y respondieron al dirigido a estudiantes (un numero de casos

que, dada la poblacion total a estudiar y sus caracteristicas, se consideré valido).

Durante la sesion con los alumnos, la investigadora estuvo presente,
explico al inicio la finalidad del cuestionario y les dio las indicaciones precisas.
Se realizaron las observaciones pertinentes y se hicieron diversas preguntas
para comprobar que comprendian con claridad y exactitud tanto las instrucciones
como el sentido de todos los items, asi como su facilidad a la hora de responder.
Finalmente, se les instd a que valoraran la extension del cuestionario y el tiempo
total de auto-administracion. Paralelamente, se entrego al tutor una copia del
cuestionario para que lo examinara con detenimiento e incluyera las anotaciones
que estimara convenientes en todos los sentidos, aunque no hubo objeciones ni
de forma ni contenido. El tutor, manifesté su conformidad y adecuacion o en una
breve reunion tras su revisién, a excepcion de una errata en una de las
respuestas®’. Los alumnos, declararon que para ellos era bastante facil, que lo
entendian bien y que respondieron sin mayor dificultad. En cuanto a su
extension, uno de ellos afirmé que no era demasiado largo, pero que ellos nunca

tienen ganas ni de leer ni de escribir asi que cualquier cosa es demasiado (AL3).

Finalmente, tras sus aportaciones y una vez examinadas las notas y
observaciones durante la prueba, se modificaron diez de las respuestas
pertenecientes a siete enunciados. Tales cambios no afectaron a la informacion
proporcionada por estos estudiantes en el momento de realizar la prueba, cuyas

aclaraciones se hicieron oportunamente. Por tanto, dicha informacion se incluy6

37 Cuestion 6. Situacion laboral. En la primera de las opciones de respuesta aparecia Interno/a en lugar de
Interino/a.
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como parte de los datos de la investigacion. Quedaron asi conformadas las
versiones definitivas con una extension total de 28 preguntas/enunciados en los

dos cuestionarios (dichas versiones se incluyen en los Anexos 2y 3).

En lo que respecta a la evaluacién de los instrumentos de medicién, dos
son las caracteristicas esenciales consideradas de forma unanime en el campo
de las Ciencias Sociales para garantizar su solidez psicométrica (Quero-Virla,
2010, p. 248): validez (grado en que una prueba proporciona la informacion
apropiada), y fiabilidad o confiabilidad (exactitud y precisién del proceso de
medicion: extension, consistencia y reproduccion). Si bien, en algunos casos se
suele anadir otros criterios, no siempre coincidentes. Asi, por ejemplo, para
Corral (2009, p. 230) es preciso tener en cuenta la utilidad practica (conveniencia
e interpretacion para determinar si una prueba es practica para usarla
ampliamente), mientras que Hernandez et al. (2014, p. 206), incluyen la
objetividad o grado en que el instrumento es o no permeable a la influencia de
sesgos o tendencias de los investigadores que lo administran, califican e
interpretan (ideoldgicas, politicas, religiosas...). Siguiendo a éstos ultimos, la
evaluacion de los dos cuestionarios elaborados en el presente estudio (dirigidos
a profesores y estudiantes) se ha llevado a cabo atendiendo a su validez,
fiabilidad y objetividad que, de forma conjunta, nos permiten determinar su

utilidad. Unas breves indicaciones al respecto se incluyen a continuacion.

Con la validez, se responde a la pregunta de: ¢;con qué fidelidad
corresponde el universo o poblacion al atributo que se va a medir? (Corral, 2009,
p. 230). Esto es, si un instrumento mide realmente la variable que pretende medir
(Hernandez et al. 2014, p. 200). Segln argumentan Pedrosa, Suarez-Alvarez y
Garcia-Cueto (2014) y, de acuerdo con la normativa de la American
Psychological Assotiation (APA,) y el National Council on Measurement in
education (NCME), con este criterio no se hace referencia a la validacién del
instrumento en si mismo, sino a las inferencias o interpretaciones realizadas a
partir de las puntuaciones que proporcionan. Es un resumen de evidencias y

consecuencias sobre la utilizacion del instrumento en cuestion.
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Coincidiendo con los anteriores autores, considera Barraza (2007) que,
aunque son mayoria los manuales que adoptan una concepcion tripartita de la
validez (de contenido, de criterio y de constructo) su evolucion a lo largo del
tiempo ha mostrado que ésta puede presentar ciertas inconsistencias. Tras una
revision de los planteamientos mas actualizados sobre el tema, caracteriza la
validez en torno a dos rasgos principales: 1. su caracter procesual, continuo y
dinamico, en el que la teoria juega un papel esencial como guia tanto en el
desarrollo del instrumento como en su validacion. 2. su concepcidon como un
concepto unitario pero que no puede ser resumido a un solo indicador, sino que
ha de tener en cuenta distintos tipos de evidencias empiricas. Coincidiendo con
Pedrosa et. al (2014, p. 4) éstas podrian quedar agrupadas en torno a cinco
fuentes principales que pueden obtenerse estudiando el contenido del
instrumento: evidencias de contenido, de procesos de respuesta, de estructura
interna, de relaciones con otras variables y de consecuencias de la evaluacion.

Una sintesis de las mismas, se muestra en la Tabla 24.

Tabla 24.

Fuentes de evidencia de la validez de un instrumento de medicion. Fuente: Adaptado de Barraza,
(2007).

EVIDENCIA TIPO DESCRIPCION
Interna (items)  Contenido - Relevancia: debe proporcionarse la relacién entre la
variable empleada (y el item utilizado) y la teoria
- Representatividad (relacion entre el énfasis de las
variables en el instrumento y los elementos correlativos en
el marco conceptual)
- Calidad técnica del contenido de la prueba.
Proceso de Consistencias entre las respuestas del instrumento (evidencia
respuesta empirica) y los procesos que seguiran los evaluados para
llegar a las respuestas que se plantean (segun el marco
conceptual de referencia).
Estructura interna Relacion entre los items de un instrumento y de ellos con los
(dimensionalidad) componentes de la prueba para comprobar si conforman el
constructo establecido en el marco conceptual.

Externa Relaciones con Se examina el grado en el que las propiedades de las
(instrumento) otras variables puntuaciones y las inferencias se generalizan a grupos
poblacionales.
Consecuencias de Implicaciones de las interpretaciones de las puntuaciones
medicion como una base de accién futura, especialmente a partir de
estudios de sesgos y de equidad.

187



CAPITULO V. Disefio y desarrollo metodoldgico de la investigacion

Para lograr la validez de contenido existen diversas estrategias en el
campo de la metodologia de investigacidn si bien, son tres las mas recurrentes
y conocidas (Barraza, 2007; Pedrosa et al. 2014) y las que aqui han sido
utilizadas, tal y como se ha relatado en lineas anteriores: 1. La fundamentacion
tedrica, que realiza el propio investigador apoyandose en la teoria y en los
supuestos que guian la eleccion de los items; 2. la estrategia de consulta a
expertos y 3. los métodos derivados de la aplicacion del instrumento de medida.
Esta dltima es apuntada por otros autores como una via para garantizar la
confiabilidad del instrumento (Corral, 2009; Hernandez et. al. 2014). Asimismo,
se han tenido en cuenta y se han evitado ciertos factores que tienden a
distorsionar la validez, segun argumenta Corral (2009). En concreto, en relacion
a: la construccion del instrumento (instrucciones imprecisas, estructura
sintactica, preguntas inadecuadas...); la administracion y calificaciéon del
instrumento (tiempos insuficientes, ayudas adicionales...); respuestas de los
sujetos (bloqueos al responder, situaciones emocionales) y la naturaleza del
grupo y del criterio (el instrumento ha de aplicarse al grupo para el que fue
disefiado).

Con la confiabilidad, respondemos a la pregunta de ¢con cuanta exactitud
los items o reactivos representan al universo de donde fueron seleccionados?
(Corral, 2009, p. 238). Es decir, se refiere al grado de consistencia o estabilidad
cuando tras su aplicaciéon repetida a un mismo sujeto se producen resultados
iguales o similares (Hernandez et al., 2014). Las confiabilidades de un
instrumento se determinan mediante diversas técnicas que producen un
coeficiente de fiabilidad que suele oscilar entre cero (confiabilidad nula) y uno
(fiabilidad total o perfecta). Dependiendo del grado en que los errores de
medicion estén presentes en un instrumento, éste sera mas o menos fiable -
cuanto mas proximo sea el coeficiente a cero, mayor sera la probabilidad de
error- (Quero Virla, 2010).

Entre las técnicas empleadas, es habitual el uso en el campo de las
Ciencias Sociales del coeficiente Alfa de Cronbach cuando se trata de
respuestas policotémicas. Este es un modelo de consistencia interna basado en
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el promedio de correlaciones entre los items que miden un constructo; una
medida de uniformidad interna que se calcula utilizando la varianza de la
muestra, las puntuaciones totales y el numero de elementos. La descripcion
resultante de los items es resumida en términos de homogeneidad: cuantos mas
items se incluyan y, cuanto menor sea la variabilidad de las respuestas (o mayor
la cantidad de respuestas homogéneas dentro de cada item) mayor sera el valor
del Alfa de Cronbach (su consistencia interna) y, por tanto, también la
confiabilidad del instrumento (Corral, 2009, Hernandez-Sampieri et al. 2014,
McMillan y Schumacher, 2005). Entre las ventajas asociadas al Alfa de
Cronbach, se destaca la facilidad para su analisis a través de determinados
paquetes estadisticos y la posibilidad de comprobar como mejoraria (o
empeoraria) la fiabilidad de una prueba si se excluye uno o varios items que han

demostrado ser inconsistentes (Garcia, Gonzalez y Jornet, 2010).

Para obtener dicho coeficiente en los dos cuestionarios del estudio, se ha
aplicado el paquete estadistico SPSS Statitics V24 (Statistical Package for the
Social PS ciences). En concreto, el valor de Alfa de Crombach arrojado por el
programa para el cuestionario dirigido al profesorado fue de 0, 876. A partir de
0,7 se considera que es un valor adecuado (George & Mallery, 2003; Gliem &
Gliem, 2003), por lo que, en nuestro caso, podria calificarse de bastante bueno.

Estadisticas de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

,876 104

A la hora de verificar la idoneidad de los 104 items aplicados, pudimos
comprobar (Anexo 4) que no fue preciso eliminar ninguno de los elementos
puesto que no se producirian alteraciones en el cuestionario en ningun caso y
los contenidos referidos en cada uno de ellos se pudieron agrupar sin perder
informacion relevante. Aunque en las correlaciones de elementos corregidos
respecto a la totalidad de la prueba existen algunos valores negativos, el Alfa de
Crombach al suprimir cualquiera de los elementos, oscila en cualquier caso entre

0,869-0,883, por lo que la consistencia interna y la confiabilidad del conjunto de
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los items del instrumento en funcion a las variables correspondientes puede

considerase adecuada.

En lo que respecta del cuestionario elaborado para el colectivo de
estudiantes, el valor del coeficiente del Alfa de Crombach es de 0,825 por lo que
pudimos evidenciar, igual que en el caso anterior, la confiabilidad de este
instrumento o la uniformidad interna existente entre los multiples elementos que

evalian una misma dimension.

Estadisticas de fiabilidad

Alfa de Cronbach N de elementos

,825 94

Como se pude comprobar en el Anexo 5, aunque entre la correlacion total
de elementos corregidos se observan valores negativos, el valor de Alfa de
Crombach fluctua en todo caso entre 0,814-0,834 por lo que se considero
oportuno eliminar ninguno de ellos, siendo en conjunto adecuada la fiabilidad del

instrumento.

En el caso de las Ciencias Sociales, delimitar el grado en que un
instrumento esta libre de sesgos o tendencias es dificil de delimitar, aunque se
puede alcanzar a través del consenso o mediciones multiples, y se refuerza
mediante la estandarizacion en la aplicacion del instrumento (mismas
instrucciones y condiciones para todos los participantes) y a través de la
capacitacién del personal para aplicar el instrumento. Ambas cuestiones han
sido tenidas en cuenta, la primera de ellas, tal y como comentabamos al hablar
de la validez, y la segunda a través del entrenamiento personal para administrar

y calificar el cuestionario, como se comentara seguidamente (Fase 8).

La capacitacion requerida se adquirid6 a nivel tedrico a través de
seminarios y actividades de formacién especifica. A nivel practico, mediante la

colaboracion en los proyectos de investigacion ya mencionados.
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Aunque el permiso de la Consejeria fue concedido con anterioridad al
inicio del proceso de recogida de datos, el propio por parte de la direccion de los
Institutos y el acceso a docentes y estudiantes, no fue una tarea facil ni en tiempo
ni en esfuerzo, aun con diferencias segun el caso. El proceso seguido fue el

siguiente:

En primer lugar, se contacté telefonicamente con los directores y
directoras de los 7 Institutos. Tras reiteradas llamadas, se concertd una reunidn
personal con cada uno de ellos en la que se entregd una copia de la autorizacion
de la Consejeria con un resumen de los aspectos mas relevantes de la
investigacion; se explicd y respondio a toda duda y cuestion al respecto, y se
establecio el compromiso firme de salvaguardar los principios éticos y la
confidencialidad y anonimato de los participantes (un criterio de rigor en toda
investigacion, pero de especial preocupacion manifiesta para estos
directores/as). Aunque se accedio a esta primera visita de buen grado de forma
generalizada, cabe destacar de entrada cierta incertidumbre sobre el interés del
estudio en el AO y reticencias iniciales en dos casos en particular. Hay que tener
en cuenta que en estos momentos dichas Aulas estaban siendo objeto de una
nueva legislacion con modificaciones sustanciales, que afectaban directamente
tanto a las dinamicas habituales de funcionamiento de las propias Aulas, como
de los IES a los que se adscriben, llegando cambiar su emplazamiento, su perfil
0, incluso, siendo “rechazadas” por parte de algunos centros en los que se
impartia este programa casi desde sus inicios. Finalmente, se permitio la entrada
a todas ellas. No obstante, la posibilidad de recoger datos, quedaba a expensas
del consentimiento explicito del profesorado y del resto de profesionales
implicados.

A través de los directores se proporciond un teléfono de contacto o bien
fueron ellos mismos los que comunicaron a la investigadora la fecha para una
primera reunion con los tutores. Se visitaron asi las distintas Aulas para explicitar
todo lo concerniente al estudio y las intenciones a la hora de recabar datos. La
incertidumbre sobre el interés de la investigacion quedd patente igualmente, si
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bien la disposicion en esta ocasion fue de entrada practicamente unanime. Una
vez obtenido el consentimiento explicito por cada uno de los tutores y resto de
profesores y profesionales de las Aulas, se procedi6 a la administracién de los
cuestionarios. Las primeras tomas de contacto con los informantes reafirmaron
la conveniencia de su entrega y recogida en mano. La investigadora, se traslado
personalmente a cada una de las Aulas e Institutos en distintos momentos segun
la disponibilidad y recomendaciones de los docentes para cumplimentar los

cuestionarios.

En el caso del alumnado, se siguieron las recomendaciones de las y los
tutores para determinar la fecha y hora mas oportunas. Si bien, las altas tasas
de absentismo hicieron imposible prever de antemano cuantos de ellos asistirian
a clase. Los cuestionarios fueron auto-administrados con cada grupo de
estudiantes con la presencia y aclaraciones precisas de la investigadora. No
obstante, se aprovecharon otras visitas para que, aquellos que no habian
asistido antes, aportaran tal informacion individualmente. Con todo, durante el
proceso hubo algun alumno o alumna que abandoné definitivamente el Aula,
otros que no fue posible localizar, y un Aula en particular en la que ninguno de
los dias en los que se visito asistio nadie. En total se cumplimentaron 35.

La disponibilidad del profesorado para realizar lo propio con el
cuestionario a ellos destinado, revistié asimismo cierta complejidad debido a que
en tres de los casos no existia ningun dia en el que coincidiera todo el equipo
docente (ni siquiera a efectos de coordinacién). En otros, el tiempo necesario
para desplazarse del Aula al Instituto y viceversa impedia margen alguno para
recabar esta informacion. En consecuencia, el lugar y la forma en la que los
cuestionarios fueron auto-administrados, varié dependiendo de cada caso. En
tres de las Aulas, se realizé de forma grupal en las sesiones de coordinacion en
ellas realizadas, y en el resto, a titulo individual bien en el Instituto bien en el AO.
Fue posible recabar esta informacion de todos los docentes (26 cuestionarios en
total). En concreto, la distribucion por Aulas de la totalidad de docentes y
estudiantes que proporcionaron esta informacion, se refleja en la Tabla 25:
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Tabla 25

Distribucion por Aulas de la poblacion de estudiantes y docentes que cumplimentaron sus
respectivos cuestionarios en frecuencias (FR) y porcentajes (%).

ALUMNADO - - 6 171 5 143 8 229 4 114 6 171 6 171
DOCENTES 3 111 3 111 5 185 4 148 4 148 3 111 5 185

Fase 11: Preparacion de los datos para el analisis.

En esta ultima fase del proceso se procedio a la codificacion de los datos
recabados en valores numéricos y a la asignacion de cédigos a los valores
perdidos, asi como a su depuracion. Finalmente, se cre6 una matriz de datos
para su analisis. Se utilizé el Software Estadistico IMB SPSS V24, a través del

cual fueron asimismo analizados.

4.1.2. Procedimiento 2: obtenciéon de datos cualitativos.

Aunque de igual trascendencia que el procedimiento anterior, el proceso
de datos cualitativos presenta sin embargo diferencias sustanciales respecto al
cuantitativo. Asi, podemos decir que no obedece al rigor de una planificacion y
sistematizacion exhaustiva caracteristica del primero, sino que es de caracter
flexible y no lineal y se lleva a cabo en paralelo y en constante interaccion y
retroalimentacion entre las distintas acciones que lo engloban. Ademas, su
proposito no es el de medir variables sino el de obtener datos para comprender
los fenomenos en profundidad a través de las experiencias y significados de los
participantes en ambientes naturales y cotidianos (Hernandez-Sampieri, 2014).
El investigador, es el propio medio para obtener la informacién desde una
postura reflexiva y emplea multiples estrategias recabando distintos tipos de
datos de diversas fuentes, aumentando asi la credibilidad del estudio. (Creswell,
2014; Hernandez-Sampieri et al, 2014; McMillan y Schumacher, 2005).
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En concreto, las estrategias empleadas y el desarrollo general de este
proceso en el acceso al campo, inmersion y retirada en nuestro estudio, ha sido

el siguiente:

Las negociaciones comenzaron a finales del mes de septiembre de 2016
con la persona de referencia del Servicio de Atencion a la Diversidad de la
Consejeria de Educacion Juventud y Deportes de la Regién de Murcia. Tras
varios contactos telefénicos, se concertd un primer encuentro en el que se
hicieron las gestiones pertinentes para la tramitacion definitiva del permiso
necesario, y se obtuvo una primera informacion sobre los mecanismos de
funcionamiento de las Aulas Ocupacionales durante el periodo de recogida de
datos (curso 2016-17). Sin embargo, su numero y ubicacién definitivas no pudo
ser concretado hasta comienzos del mes de marzo de 2017. Una vez
determinadas las siete Aulas que formarian parte de la investigacion, se contacto
con los Equipos Directivos de los Institutos de referencia y con los profesionales
en ellas implicados, tal y como se indicé en el procedimiento anterior (fases 9-
10). Los primeros acercamientos en este sentido entraiiaron ciertas dificultades
derivadas entre otros, de las multiples visitas que fueron necesarias. Pero, de
otra parte, el hecho de visitar el campo en reiteradas ocasiones contribuy6 a
determinar con claridad la conveniencia y accesibilidad del escenario a estudiar.

En concreto, la estrategia empleada durante la fase de acceso al campo
fue la observacion investigativa. A través de un cuaderno de campo se
registraron las primeras interacciones tanto desde un plano holistico como desde
los diversos angulos de los participantes del estudio y otros profesionales con
los que se tuvo oportunidad de conversar pero que no formaron parte de la
investigacion. Siguiendo las recomendaciones de Hernandez-Sampieri et al
(2014), se incluyeron: anotaciones de observacion directa; interpretativas
(comentarios sobre los hechos); personales (de la investigadora; sobre la
reactividad de los participantes; y tematicas (conclusiones preliminares y
descubrimientos iniciales). Tal informacidn se estructuro en tres apartados: fecha
y lugar, observacion y registros, y analisis, valoraciones e interpretaciones. Un
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resumen de tales encuentros por orden cronoldgico, su emplazamiento y los

participantes en el mismo se muestra en la Tabla 26.

Tabla 26

Encuentros documentados en el cuaderno de campo. Elaboracién propia.

FECHA LUGAR PARTICIPANTES*
8/03/17 Consejeria Dos profesionales Consejeria
14/03/17 IES Director, jefe estudios, orientador
AO Tutor, alumnado
16/03/17 IES Director
20/03/17 IES Director, jefe estudios
21/03/17 AO Docentes AO
22/03/17 AO Jefe estudios, tutor
IES Jefes estudios y director
AO Docentes AO
24/03/17 IES PT; director; docente y orientador
AO Tutor AO
27/03/17 AO Tutor, un docente y 3 alumnos
IES Orientador, PTSC, 2 docentes
AO Tutor y 3 docentes AO
AO Dos docentes
30/03/17 AO Equipo docente, alumnado
31/03/17 AO Equipo docente, jefe estudios
5/04/17 AO Director, jefe de estudios, tres docentes AO
IES Director, jefe estudios, orientador
6/04/17 AO Un docente y un profesional del ayuntamiento AO
16/04/17 IES Director, jefe estudios, tutor, PTSC
e Se hace mencién a los participantes intencionadamente empleando el genérico para
salvaguardar su anonimato

Una vez analizados estos primeros datos, y de acuerdo con los objetivos
de investigacion, se delimitaron los instrumentos, el tipo de datos a recabar, asi
como cuales habrian de ser los participantes. Si bien, teniendo presente que
estas decisiones serian susceptibles de ciertas modificaciones y ajustes a
medida de los avances en el proceso de recogida de datos. La toma de
decisiones inicial se puede sintetizar en los siguientes aspectos:

- Se delimitaron siete unidades de analisis correspondientes a las Aulas
Ocupacionales en vigor durante el periodo de estudio. Como se ha indicado,
hubo una reduccion considerable de las mismas respecto a cursos

precedentes que, junto a la casuistica presente en cada una de ellas, conllevé
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cambios en el disefio de investigacion (se paso del disefio inicial secuencial
cuantitativo-cualitativo (Cuan-CUAL) y a través de un estudio de casos,
planteado inicialmente, al disefio concurrente anidado multinivel como ha
expuesto en apartados anteriores). La investigacion se replante6 asi desde
un diseflo que, dadas las nuevas circunstancias, permitiria obtener datos
para una respuesta acorde con el proposito de la investigacion en el
escenario protagonizado por las siete Aulas en funcionamiento.

- Las estrategias pertinentes para la recogida de informacion serian tres:
observacion, entrevistas cualitativas y analisis documental.

- Los datos a recabar en consonancia con las mencionadas estrategias serian
del tipo: lenguaje escrito, verbal y no verbal y conductas observables.

- Se concretaron los potenciales participantes de los distintos niveles del
estudio. Nivel 1. Contexto socio-politico administrativo: un representante de
la Administracion; Nivel 2. Programa en accion: 2.1. un representante de cada
Ayuntamiento; 2.2. al menos un miembro del Departamento de Orientacion
(orientador/a o PTSC) y uno del Equipo Directivo (director/a o jefe/a estudios).
En los niveles 2.3. y 2.4. (profesorado y alumnado), los participantes invitados
coinciden con la poblacion integra del estudio. Nivel 3. Resultados: tutores o
un informante de cada Equipo Directivo.

De acuerdo con la estrategia multi-método delimitada, se explicita a
continuacion lo concerniente a la elaboracion de los instrumentos para recabar

los datos cualitativos del estudio, asi como su proceso de aplicacion.

En términos generales, podemos decir que son una interaccion entre dos
personas, planificada, y que obedece a un objetivo, en la que el entrevistado da
su opinioén y, el entrevistador, recoge e interpreta esa vision particular (Campoy
y Gomes, 2015, p. 287). MacMillan y Schumacher (2005), las definen como
preguntas con respuesta abierta para obtener datos sobre los significados del
participante (p. 458). Para los autores, son la principal estrategia de recogida de
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datos en la investigacidon cualitativa, y tipica en los estudios fenomenoldgicos.
Hernandez-Sampieri et al (2014) y Campoy y Gomes (2015) justifican su uso
ante problemas de estudio que no pueden ser observados en su integridad, o
cuando la informacion a recabar es compleja, delicada y confidencial. Presentan
grandes ventajas si lo que se pretende es garantizar el anonimato de los
participantes y comprender sus percepciones y experiencias en profundidad
sobre los temas tratados. Ademas, sefiala Bisquerra, proporciona datos de una
gran riqueza semantica (2004, p. 151).

Entre sus principales caracteristicas Hernandez-Sampieri et al (2014)
destacan: a) su caracter amistoso y flexible (tanto en la forma y orden de las
preguntas como en las normas de comunicacion y lenguaje empleado), b) la
importancia otorgada al contexto social para interpretar los significados, y c) el
caracter abierto y neutral de sus preguntas. Por lo que, de otra parte, exigen al
investigador del manejo de habilidades de atencion, empaticas y de
comunicacién (de clarificacion, sintesis, escucha activa, respeto a las pausas y

silencios ...).

Los anteriores autores (Hernandez-Sampieri et al, 2014, p. 403),
distinguen a su vez entre tres tipos de entrevistas cualitativas: estructuradas (el
entrevistador sigue una guia exhaustiva de preguntas y se cifie al guion
establecido); semiestructuradas (se basan en una guia, pero el entrevistador
tiene libertad a la hora de introducir preguntas adicionales para obtener
informacion adicional o precisar conceptos) y no estructuradas o abiertas (se
fundamentan en una guia general, pero el entrevistador cuenta con total
flexibilidad). Atendiendo a la esta clasificacion y de acuerdo con los objetivos de
investigacion y del conocimiento sobre el contexto y los participantes obtenido
en las primeras incursiones al campo, las entrevistas fueron semiestructuradas
0 guiadas en todos los casos. Es decir, se elabord un guion previo teniendo
presentes los aspectos practicos, éticos y tedricos, lo que permitid hacer las
preguntas fundamentales a todos los participantes del mismo colectivo o nivel,
pero al tiempo, la entrevistadora conté con cierto margen de flexibilidad.

En concreto, se elaboraron cinco protocolos dirigidos a: Consejeria;
Departamento de Orientacion; Equipo Directivo; Equipo Docente y Alumnado.
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Su estructura, siguid el orden légico recomendado por McMillan y Schumcher
(2005) agrupando las preguntas por grandes temas de interés. Se comenzo por
aquellas de indole mas descriptivo (generalmente mas sencillas de responder lo
que contribuye a la predisposicion inicial) reservando las preguntas complejas y
mas delicadas hacia el final, una vez aumentado el interés o la confianza de los
entrevistados. Todos los protocolos fueron validados por la directora de la Tesis.
Se hicieron diversas modificaciones acordes a las recomendaciones sobre el
orden inicial de las preguntas y en algunos términos relativos a su formulacion.
En particular, en dos de ellos: en el dirigido al alumnado (se adapto la redaccion
a un lenguaje mas coloquial en cuatro de las preguntas) y a la Administracion
(con un lenguaje mas flexible o menos directivo en tres de las cuestiones

plantadas). Tras una segunda revision, tuvieron el visto bueno definitivo.

A continuacion, se detallan las entrevistas realizadas, y se comentan los
aspectos mas destacables en su realizacién. Se muestran en la Tabla 27, en la
que se indica el nivel de analisis, lugar, hora, fecha, duracién, persona o
personas entrevistadas (individuales/grupales) y si fueron o no grabadas. Todas

ellas fueron semi-estructuradas, confidenciales y autorizadas.

Se realizé un total de 34 entrevistas. La informacion obtenida en la primera
de ellas, nos aport6 informacion relativa a dos temas centrales de interés y de
indole esencialmente administrativo. En primer lugar, se indagd sobre la
conformacién definitiva del mapa de las Aulas Ocupacionales en el periodo de
estudio centrando la atencidén en el porqué de su considerable reduccion en
numero. En segundo lugar, el grueso de la entrevista gir6 en torno a los motivos
y ejes sobre los que se sustenta la nueva normativa, asi como sobre la
naturaleza de los cambios establecidos en su implantacién y funcionamiento.
Finalmente, la persona entrevistada aport6 una valoracion global desde su punto
de vista de los temas tratados. La entrevista transcurrié segun lo previsto, y con
buena disposicion y clima en todo su desarrollo. El grueso de las 33 entrevistas
restantes, supusieron una aportacion imprescindible para poder comprender en
profundidad como era el funcionamiento de cada una de estas Aulas en su
realidad cotidiana desde los distintos planos de indagacion considerados.
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Tabla 27

Entrevistas realizadas en el proceso de recogida de datos cualitativos, segun niveles de analisis.

Elaboracién propia.

N° GRABADA LUGAR HORA FECHA DURACION PARTICIPANTES
NIVEL 1: CONTEXTO SOCIO-POLITICO EDUCATIVO
1 NO Despacho 10:00  4/10/16 2h 30’ P1
Consejeria .
NIVEL 2: PROGRAMA EN ACCION
2 NO Dpto. Orientacion 11:15  18/04/17 1h. 15’ AYC1-OME
3 SI Sala AO 11:45  7/04/17 1h 45°03"" AYE1-AYE2-DEE-DEMC
4 SI Despacho AYUNT  11:30  19/05/17 59°31” AYLA1
5 SI Despacho AYUNT  11:00 17/04/17  1h 42°05” AYMO1
6 NO Despacho AYUNT 13:30 25/05/17 1h AYMU1
7 NO Via telefonica 9:28  15/05/17 28’ AYUT1
8 NO Dpto. Orientacion 13:00 12(03/17 10°54" ocC
9 Sl Dpto. Orientacion 11:00 10/05/17 25°36" OoCL
10 SI Dpto. Orientacion 11:30  10/05/17 32'57" OLO-OLPT
11 SI Dpto. Orientacién 9:30 9/05/17 1h 42°47" OJM-OT
12 NO Dpto. Orientacion 12:45 15/05/17 35 Ol
13 SI Sala Relajacion 9:15  19/05/17 1h 254" EDOT-OA
IES
14 SI Dpto. Orientacion 10:00 17/05/16 2616 OJL-0O0I
15 NO Sala IES 11:30 21/03/17 45° EDI
16 Sl Dpcho. direccion 12:00 12/06/17 5020 EDJ
IES
17 SI Jefatura IES 10:40 10/05/17 44°50"" EDE
18 Sl Dpcho. direccion 16:45  9/03/17 45’ EDCH
IES
19 SI Dpcho. direccion 8:30  19/06/17 37°08” EDM
IES
20 SI Dpcho. direccion 9:10  17/05/17 3423 EDA
IES
21 SI Dpto. Orientacién 11:00 16/05/17 57'58"" AYC1-DCE
22 SI Aula (AO) 8:30  13/06/17 44°55" DEML
23 Si Dpcho. docente 12:45  4/04/17 417127 DLJ
AO
24 SI Dpcho. docente 13:15  4/04/17 30715~ DLGI
AO
25 Si Dpcho. docente 9:30 8/05/17 1h 34°30"" DMOI-DMOL-DMOM-
AO AYMO2
26 SI Aula (AO) 11:00 25/05/17 39748" DMUD-DMUC-DMUSI
27 Si Sala reuniones 10:30  11/05/17 1h47°22" DTP-DTA-DTJ
AO
28 SI Sala reuniones 12:00 5/05/17 1h 32°36” DYS
AO
29 SI Sala reuniones 11:30  6/03/17 23377 AYY1
30 SI Aula (AO) 8:30  14/06/17 21727 AL1-AL2-AL4-AL5
31 SI Aula (AO) 11:00 12/06/17 34" 58" AE3-AE32-AE33
32 SI Aula (AO) 11:30  6/06/17 18°22" AMO16-AMO17-AMO18
33 Si Aula (AO 9:00 18/06/17 30744~ AT6-AT7-AT8-AT9-AT10-
34 SI Aula (AO) 12:10  13/06/17 30°05” AY25-AY26
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En la siguiente Figura (11), es posible contemplar un mapa de lo abordado
en dichas entrevistas en el que se relejan los grandes temas de interés
planteados a partir de los que se orienta la indagacién sobre la experiencia

vivenciada por los distintos colectivos implicados con las mismas.

Informantes:
Ayuntamientos- Equipos Directivos- Departamentos de Orlentacion-Docentes-Estudiantes

TEMA DE TEMA DE TEMA DE
INTERES: INTERES: INTERES: TEMA DE
INTERES:
Roles y funciones Pertll del Profesorado
de los Alumnado del AO Ao: | YAlorAGHn te A0
profesionales (personal, socio- Criterios de  §
vinculados al AO famillar y académico) adscripcion OBJETIVO:
b ¢ e Capaclmcloc:‘n Conocer su percepcién
[ Implicacl real sobre las AO:
OBJETIVO OBJETIVO e -
Conformar una panoramica | |Conocer al margen de aula - Como medida de
real, mas alla de lo “etiquetas: Relaclones atenciénala
establecido en la normativa ’ dwersidad
sobre: - Porguéhansido | - Suvinculoconlos
dervados a estas Ayuntamientos
- Canales de Aulas y no aotra SR - Su emplazamento
comunicackin medida o Conocer como {fuera-dentro de los
- Mecanismos de programa ST P IES)
coordinacion - Cémo sonen ol perfi, la - Su aproplacién en el
- Cma relacional realidad los aoacrpcnb'n yla conjunto del IES
- Tareas y funciones y estudiantes del \abor de los - Expectativas sobre
dficultades para su AQ y comoson docanes oo ol los resultados del
realizacion VIS1os por sus AO alumnado
docenes. 3 - Perspectivas G/P.
N A"’ & / \ /

Figura 11

“Mapa” de entrevistas realizadas en el nivel 2 (programa en accién) a estudiantes, docentes y

profesionales vinculados con el AO. Fuente. Elaboracion Propia.

Las mencionadas entrevistas, se desarrollaron todas ellas en un clima
afable y de buena disposicion, aportando asi la informacion necesaria. Cabe
sefalar algunas objeciones por parte de los participantes a ser grabados, por lo
que se descartd su registro en audio en determinados casos. Un participante en
particular por parte de un Ayuntamiento, se nego a ser entrevistado en persona,
aunque previo consentimiento si puedo realizarse la entrevista via telefénica.
Asimismo, es destacable el contraste entre ciertos participantes que requirieron
de multiples llamadas, explicaciones y documentacién previa para poder ser
entrevistados, y aquellos otros en los que la especial disposicidn a contribuir al
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estudio desde el primer momento no solo agilizé el proceso, sino que aportd
respuestas con detalle y gran precision en el conjunto de lo abordado. Sin olvidar
que la distinta experiencia con la que contaban también quedo reflejada a la hora
de poder responder a determinadas cuestiones.

En ultimo lugar, y atendiendo a los aspectos nucleares del proceso de
ensefanza-aprendizaje en el contexto del AO, se considerd imprescindible,
como se ha venido sefalando, dar voz al alumnado y al profesorado. Si mediante
los cuestionarios se pretendié obtener una vision de conjunto sobre ciertas
dinamicas educativas y condiciones organizativa en ellas desarrolladas, el
acercamiento a las vivencias en primera persona fue crucial para poder dar
sentido a la experiencia educativa de estos estudiantes, la ensefianza que se les
ofreci6, y comprender su proceso de desenganche y re-enganche con su
educacion y formacion. A través de las entrevistas realizadas con los estudiantes
se pretendio asi conocer y comprender no solo qué se hacia en el aulay en qué
condiciones, sino qué estaban aprendiendo y cdmo se sentian en ellas, con sus
compafieros y con el profesorado. Qué apoyos y dificultades tenian, qué cambios
habian notado respecto a su experiencia en el Instituto, cdmo valoraban el AO,
y coOmo se veian asimismo en un futuro proximo personal, laboral vy
profesionalmente. En un sentido similar, se pregunto al profesorado sobre el qué
y por qué del curriculum que desarrollo, las metodologias puestas en marcha,
materiales utilizados y estrategias de tutoria y evaluacion. Asimismo, hacia
donde iban dirigidas sus metas y expectativas con estos estudiantes y qué
dificultades se encontraban a diario para alcanzarlas, y como las solventan. En
relacion a esto ultimo, nos interesamos por el papel que, segun sus valoraciones,
jugé la experiencia y la formacion recibida para trabajar con el alumnado del AO
y que capacitacion consideraron necesaria. Finalmente, se incluyeron diversas
cuestiones para conocer sus valoraciones sobre esta medida en conjunto y su
experiencia personal en la misma, con el resto de profesionales implicados, y en

el contexto del Instituto.

Las cinco entrevistas con el alumnado se desarrollaron sin
inconvenientes, aunque en general fueron algo parcos en sus respuestas. Los
docentes mostraron todos ellos su disposicion a colaborar, y esta fue plena en
el caso de los tutores. Si bien, el horario distribuido entre el Aula y el Instituto,
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los desplazamientos considerables para algunos de ellos, y en ocasiones una
dedicacion minima al AO, conllevaron entrevistas diversas en su duracion, lugar
de realizacion y caracter individual o grupal dependiendo de cada situacidén en
particular. En algunos casos incluso, no pudieron realizarse. Con todo, se logro
la saturacion de informacidn, que ademas adquiri6 una perspectiva
complementaria con los datos aportados mediante la observacidn en su contexto

natural en diversas sesiones de aula.

La observacion es una estrategia imprescindible en todo estudio
cualitativo que permite describir ambientes analizando los significados
generados por sus actores y comprender procesos, patrones y vinculaciones
entre personas Yy situaciones (Hernandez-Sampieri et al, 2014). A través de la
observacion, el investigador toma notas en el campo sobre el comportamiento y
las actividades de los individuos en el contexto de investigacion (Creswell, 2014,
p. 240).

En toda observacion se ha de cumplir con un requisito esencial: la
permanencia en el campo hasta el fin Iégico del acontecimiento observado
(McMillan y Creswell, 2005); aunque dependiendo del papel que adopta el
observador, podemos distinguir entre observacion no participativa, de
participacion pasiva moderada, activa y completa (Hernandez-Sampieri et al,
2014). En nuestro caso, se adoptd un rol activo. Una modalidad que segun
McMillan y Creswell (2005) aporta un mayor entendimiento desde el punto de
vista interno, pero que requiere de un esfuerzo considerable para no perder el
enfoque de observaciéon durante el proceso. Este tipo de observacion conlleva el
empleo simultaneo de una combinacion de distintos papeles o roles: participativo
(para aumentar el grado de aceptacion y confianza y evitar que su presencia
altere el comportamiento habitual de los participantes) observador de campo
(observacion directa y registro completo del contexto, y sus interacciones) y
entrevistador (desde un punto de vista formal o a través de o conversaciones
causales o informales). Asi pues, se sefiala la importancia de contar con un

instrumento adecuado que facilite el registro de la informacion a recabar. Si bien,
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y como indican Hernandez-Sampiri et al (2014), no existe un formato univoco,

sino que, de nuevo, el planteamiento del problema y, la inmersién inicial en el

campo seran las guias para disefar el instrumento apropiado en cada estudio.

Tabla 28

Observacion de las sesiones de clase. Elaboracién propia.

FECHA
23/03/17

5/05/17

8/05/17

12/05/17

18/05/17

6/06/17

13/06/17

14/06/17

SESIONES

1

MODULO/AMBITO/MATERIA

Evaluacién

Modulo optativo: Autonomia
personal

Modulo Profesional

Modulo No Profesional

Modulo No Profesional
(Taller)
Modulo Profesional

Modulo no Profesional:

Ambito de ciencias
Modulo no profesional:

Ambito socio-lingliistico
(inglés)

Médulo no Profesional:
Ambito de ciencias
aplicadas (Biologia-
Matematicas)

Médulo no Profesional:
Ambito socio-lingliistico

(Geoarafia)
Modulo no Profesional:

Ambito socio-lingliistico
(Lengua Castellana)

Moédulo no Profesional:
Ambito de ciencias
aplicadas (Quimica)
Modulo no profesional:
Ambito socio-lingliistico
(Lengua Castellana)
Moédulo Profesional
Tutorias individuales
Moédulo no Profesional:
Ambito Ciencias Aplicadas
(Matematicas)

Total, observaciones de aula: 25

DURACION
10:25-11:20

9:10-11:00

11:30-14:15

10:10-12:00

12:10-14:00

11-25--13.35
13:35-14:20

11:20-12:15

12:30-14:20

8:00-8:55

8:55-9:50

10:10-11:05

10:05-11:00

9-10-12:25

12:25-13:30

PARTICIPANTES

AT6-AT7- AT9- AT10-AT11
AT12-DTA-DTJ-DTP
AY24-AY25-AY26-AY28-
AY29-DYS-AYY1
AY24-AY25-AY26-AY28-

AY29-DYS-
AMO16-AMO17-AMO19-

AMO20- ADMOI

AMO16-AMO17-AMO19-
AMO20- ADMOI-AYMO2
AL1-AL2-AL4-AL6-DLJ

AL1-AL2-AL4-AL6-DLG

AT6-AT7- AT8-AT9- AT10-
AT11-AT12-DTJ

AT6-AT7- AT8-AT9- AT10-
AT11-AT12-DTA

AMO16-AMO17-AMO18-
DMOM

AMO16-AMO17-AMO18-
DMOM

AMO16-AMO17-AMO18-
DMOL

AE30-AE31-AE-3-AE33-DEML

AE30-AE31-AE32-AE33-

AE34-AE35-AE36-DEE-AYE2

AE30-AE31-AE32-AE33-
AE34-AE35-AE36-DEA
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Se elabord una plantilla para llevar a cabo las observaciones pertinentes
en distintas sesiones de clase, seleccionadas en base a la disponibilidad y
consentimiento del profesorado en cada una de las Aulas. En concreto a raiz de
los interrogantes planteados en relacion a las siguientes grandes dimensiones:
1. Datos generales o de identificacion; 2. Estructura del aula (organizacion). 3.
Dinamicas educativas (curriculum, materiales, metodologias, evaluacion). 4.
Clima y participacion (conductas verbales, no verbales, espaciales y vocales). 5.
Datos descriptivos (contexto, alumnado, docente). 6. Tiempos (inicio, desarrollo
y final de la sesion). Asimismo, la observacion precedid y siguié de una breve
entrevista con los docentes sobre lo planificado en cada una de las sesiones
observadas, y sus percepciones sobre lo acontecido, respectivamente. Un
resumen de las mismas se puede apreciar en la Tabla 28 anterior.

La estrategia multi-método empleada, incluye por ultimo y a diferencia de
las dos anteriores, una estrategia no interactiva: el analisis de documentos,
registros y otros materiales. En concreto, se ha tenido acceso de una parte, a los
Proyectos Educativos de los Centros a través de sus webs oficiales. Y de otra, a
diversos documentos de las Aulas Ocupacionales. A la hora de solicitarla tanto
a los Institutos como a los propios docentes y durante todo el periodo de recogida
de datos, la casuistica aqui fue numerosa con independencia del caracter de
dicha informacion: desde la plena disposicion e inmediatez en su entrega, hasta
su compromiso para entregarla pero finalmente no hacerlo, o la negativa rotunda
al afirmar que es una documentacién propiedad del centro, del docente o que la
politica del propio Instituto no permite su consulta por parte de personas ajenas
a su plantilla (esto ultimo solo ocurrié en un caso). Asi, los documentos han sido
proporcionados por diversas vias, en su mayor parte por los docentes, y en
numero bastante dispar segun el Aula a considerar. La relacidon de los mismos

es la que sigue (Tabla 29).
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Tabla 29

Documentacién proporcionada por los IES y por las Aulas Ocupacionales. Elaboracidn propia.

TIPO DOCUMENTO AO1 AO2 AO3 AO4 AO5 AOG6 AO7
HORARIO X X X X X X X
X
Ambito socio-Lingiiistico X X X X
Ambito Ciencias Aplicadas X X X X X
Inglés X X
Unidades de Competencia Profesional X X X X X
Autonomia Personal X X X
TIC X
Educacion Fisica X
MATERIALES AULA
X
Quimica
™. X
Matematicas x

Lengua Castellana

Inglés X
. . . X X X
Unidades de Competencia Profesional
Autonomia Personal X X
TIC
FICHAS EVALUACION AULA X X
REGISTRO CONDUCTAS X
REGISTRO ASITENCIA X X
REGISTROS CALIFICACIONES X
OTROS
Diario semanal actividades (para X
Listado actividades complementarias X
Sistema de puntos X
Carta Personal X
Propuesta Mejora AO X
Documentos de Formacién Docente X
Memoria Aulas Pre-Laborales X
TOTAL: 60 1 7 2 16 5 17 12

Un ultimo punto a considerar es el relativo al nivel 3 o Resultados. Los
documentos sobre la propuesta y admision final del alumnado hacia la
Formacion Profesional Basica, considerada la via preferente de continuidad
educativa de forma unanime en todas las Aulas solo fueron proporcionadas en
un caso. El resto, comunicaron simplemente el numero de estudiantes admitidos

y, su calificacion final, en algunas de ellas. Esta informacion se obtuvo mediante
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una breve conversacion telefénica con los tutores de cinco Aulas. En las

restantes, por un director y un educador social respectivamente.

La salida del campo se produjo de forma paulatina y afable en todos los
casos. Se tuvo la oportunidad de conversar brevemente con todos los tutores y
con parte de los docentes y otros profesionales implicados. Incluso, algunos de
ellos afadieron una valoracion final sobre las Aulas y su parecer sobre el
propdsito de la investigacion. El proceso de recogida de datos finalizé igualmente
con una despedida formal en el caso los directores y otros integrantes del equipo
directivo colaboradores de la investigacion, bien personalmente, bien via
telefonica. En la ultima visita realizada a cada una de las Aulas, también se hizo
lo propio con el alumnado. En todos los casos, se agradecio la participacion y
se mantuvo una via abierta para un posible contacto posterior y para ofrecer el
feed-back pertinente sobre las inferencias derivadas de los datos recabados.
Finalmente, la retirada al campo en el caso de la Consejeria, se llevo a cabo
mediante un encuentro informal en el que se cambiaron diversas impresiones, y

que tuvo lugar el 16 de marzo de 2017.

4.2. Procesamiento y analisis de datos.

Una vez recabados los datos con garantias de calidad cientifica se ha de
proceder a su tratamiento. Esto es, su organizacion y analisis para dotarlos de
significado y poder dar respuesta a los objetivos de investigacién. En concreto,
cuando hablamos de MMI, la complementariedad de enfoques en la que se
sustenta conlleva también, a nivel analitico, la integracion de procedimientos
estandarizados para el analisis de datos cuantitativos junto a la codificacion y
evaluacion tematica que permite analizar la informacién cualitativa. Y asi mismo,
una combinacion de ambos (Hernandez-Sampieri et al, 2014, Creswell, 2014).
Las posibilidades de integracion analitica, como viene siendo comentado con

caracter general en todo lo relativo al desarrollo de los disefios hibridos de
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investigacion, son multiples y no cuentan con pautas lineales, sino que

dependeran de los propdsitos de cada estudio en particular.

Onwuegbuzie & Combs (2011) elaboraron una definicion comprensiva del
analisis de métodos mixtos segun la cual el uso de técnicas cuantitativas y
cualitativas conlleva la toma de decisiones interactivas antes y durante todo el
desarrollo del estudio. Ademas, la interaccion entre ambos tipos de analisis
podria producirse de forma limitada antes de la interpretacion de los datos o tener
lugar en el proceso de interpretacion, con procedimientos de analisis en paralelo.
Los autores, elaboran un listado de 13 criterios especificos a modo de
orientacion para su desarrollo. En sintesis, se podrian resumir en la toma de
decisiones sobre cinco aspectos centrales: 1. Propodsito del analisis mixto. 2.
Tipos de datos a analizar. 3. Secuencia del analisis. 4. Prioridad otorgada a los
distintos componentes analiticos. 5. Numero de fases de analisis (Owuegbuzie,
& Combs, 2011, p. 3).

Teniendo en consideracion las recomendaciones anteriores, asi como las
diversas alternativas de Hernandez-Sampieri et al (2014) para el analisis de
datos en disefios concurrentes anidados, y en particular, en correspondencia con
el disefio multinivel predominantemente cualitativo por el que se ha optado, el
procedimiento analitico ha ido dirigido a: 1) la comparacion del analisis derivado
de la recoleccion de informacion cuantitativa-Cualitativa que se he llevado a cabo
en paralelo, soportando el analisis estadistico en tendencias de los temas
cualitativos. Y 2) la consolidacion e integracion de ambos tipos de los datos
provenientes de los distintos colectivos y niveles analizados. Los resultados e
inferencias cuantitativos, cualitativos y mixtos o metainferencias, seran
presentados atendiendo a los tres planos de analisis delimitados en el disefio de
investigacion (politicas, programa en accidn y resultados) en respuesta a los
objetivos planteados, a cuyo fin se destina el Bloque IV del informe.

Los pormenores de las técnicas cuantitativas (Estadistica Descriptiva) y
cualitativas (Analisis de contenido) empleadas, asi como su desarrollo, se
aborda seguidamente. Si bien, con la intencion de clarificar la comprension de

tal procedimiento, un breve resumen de la informacidn recabada y su
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correspondencia con los objetivos de investigacion y las técnicas de analisis, se

visualiza en la Tabla 30.

Tabla 30

Relacion entre los objetivos de investigacion, métodos, instrumentos, participantes y niveles y

técnicas de analisis. Elaboracion propia.

OBJETIVOS DE
INVESTIGACION

1.1. Describir y analizar el
marco politico-legislativo del
AO en la CARM.

1.2. Confeccionar un mapa
de las Aulas Ocupacionales
en la CARM (donde se
encuentran, conexién con
ayuntamientos) durante su
estudio.

1.3. Identificar y describir el
perfi del alumnado vy
profesorado de las Aulas
Ocupacionales  (alumnado
asistente, procedencia y
profesorado adscrito,
procedentica y formacién).
2.1. Explorar y analizar qué
tipo de actividades
formativas realiza el
alumnado, sus valoraciones
y percepciones acerca de las
mismas, asi como de sus
profesores 'y de su
experiencia en el AO.

3.1. Conocer qué hace el
profesorado en el AO en qué
condiciones y cémo valoran
a su alumnado vy la
ensefianza que ofrecen.

2.2. Indagar sobre las
apreciaciones del alumnado
de esta medida respecto a
cémo esta contribuyendo a
su re-enganche educativo.
3.2. Describir y analizar la
incidencia que esta teniendo
en la implicacién o enganche
del alumnado la formacién y
el compromiso (implicacion)
de los docentes con su labor
en estas aulas.

2.3. Indagar y analizar las

opciones reales de
continuidad de estos
estudiantes con su

educacion y formacién

NIVEL DE
ANALISIS

1.Politicas-
Disefio

2.Programa
en accion

&,
Resultados

DIMEN-
SIONES

Necesidad y
justificacion
Disefio formal

Mapa AO

Alumnado
Profesorado

Condiciones
Organizativas

Curriculo

Procesos de
ensefanza-
aprendizaje

Aprendizajes

Engagement
(conductual,
afectivo y
cognitivo).

Posibilidades
reales y
perspectivas a
corto plazo

CUAL

CUAL

cuant

CUAL

cuant

CUAL

INSTRU-
MENTOS

Analisis de

normativa

Entrevistas

Analisis
documentos

Entrevistas

Observacién
de aula

Cuestiona-
rios

Entrevistas

Cuestiona-
rios

Entrevistas

PARTICI-
PANTES

-Administracion
-Ayuntamiento
-Equipo Directivo
-Otros
profesionales
implicados
desde el origen
del AO

Ayuntamiento
Equipo Directivo
D. Orientacion
Equipo docente

Alumnado

Alumnado
Profesorado

Equipo Directivo
D. Orientacion
Equipo docente
Alumnado

Alumnado
Profesorado

Equipo Directivo
D. Orientacion
Equipo Docente
Alumnado

ANALISIS
DATOS

De
contenido
(Atlas ti V8)

De
contenido
(Atlas ti V8)

Estadistico
Descriptivo
(SPSS 24)

De
contenido
(Atlas ti V8)

Estadistico
Descriptivo
(SPSS 24)

De
contenido
(Altas ti V8)
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El analisis de los datos de caracter cuantitativo mediante procedimientos
estadisticos nos va a permitir el manejo de datos amplios y dispersos para
conocer la realidad, hacerla mas interpretable y ayudarnos en la toma de
decisiones. Este tipo de analisis se puede realizar en distintos niveles de
profundidad: desde la estadistica exploratoria inicial (depuracion de matriz de
datos y analisis descriptivo), hasta estudios estadisticos confirmatorios mas
complejos a través de procedimientos inferenciales desde los que es posible
obtener conclusiones sobre algun aspecto o variable presente en una poblacién
a partir de las observaciones de comportamientos en una o varias muestras
(Hernandez et. al., 2014; Pérez Juste, Garcia, Gil y Galan, 2009; Rodriguez y
Valldeorila, 2009).

En particular, el analisis de los datos recabados a través de los
cuestionarios aplicados a los docentes y estudiantes de las Aulas Ocupacionales
estudiadas, se ha llevado a cabo mediante la Estadistica Descriptiva que
podemos entender en la linea de Pérez Juste et al. (2009, p. 5) como aquella
que utiliza estadisticos procedentes de muestras o de poblaciones con una
finalidad eminentemente descriptiva o informativa de las mismas. En
consideracion de los autores, es la forma mas adecuada para sintetizar y resumir
las caracteristicas de uno o mas conjuntos de datos que es indispensable para
interpretar los resultados de trabajos empiricos. Permite la organizacion,
descripcion y representacion grafica de los mismos para hacerlos mas
comprensibles y detectar su estructura subyacente.

Si bien, podemos hablar a su vez de Estadistica Descriptiva Univariada
cuando lo que se pretende es descubrir y analizar una sola distribucion de datos,
y de Estadistica Bivariada (que recoge y analiza datos de dos variables en el
campo de las correlaciones) o Multivariada (cuando intervienen mas de dos
variables). En el marco de la primera, en la que aqui nos centraremos para el
analisis de los datos obtenidos a través de los dos cuestionarios aplicados, la
exploracion de cada una de las variables de sendas matrices de datos se ha

realizado a través de estadisticos descriptivos para aquellas de caracter
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cuantitativo: a) medidas de tendencia central o los valores centrales en una
distribucion que nos ayudan a ubicar la variable analizada dentro de la escala de
medicion (media, mediana y moda); b) medidas de variabilidad o dispersion de
los datos de variable considerada en la escala de medida (rango, desviacion
estandar y varianza), y c) estudios de distribucion de los datos en términos de
probabilidad y dispersion (asimetria y curtosis). En el caso de las variables
cualitativas, a través de distribuciones de frecuencias y porcentajes (conjunto de
puntuaciones respecto a una variable ordenas en sus respectivas categorias).
Para llevarlo a cabo, nos hemos apoyado en software estadistico para Ciencias
Sociales SPSS 24.

Siendo conscientes de las limitaciones de la Estadistica Descriptiva, que
nos situa en un primer nivel o fase exploratoria, ésta nos va a permitir en nuestro
caso ofrecer una caracterizacion general del grupo de estudiantes y del
profesorado que constituyen la poblacién objeto de estudio, asi como una
descripcion global de su experiencia en las aulas (qué hacen y como las valoran).
El mayor nivel de profundizacion sobre la realidad socioeducativa estudiada, el
AO, lo aporto el analisis cualitativo de los datos procedentes de diversas fuentes
y técnicas de recogida de informacion en los términos que se exponen a
continuacion, asi como la integracidn final de los resultados procedentes de

ambos tipos de analisis.

En el analisis cualitativo partimos de multiples datos muy variados
(visuales, auditivos, textuales, expresiones verbales y no verbales) procedentes
de fuentes muy diversas (observaciones, entrevistas, diarios, documentos,
registros...) que aumentan geométricamente a medida que avanza la
investigacion y que han de ser organizados y manipulados para lograr unidades
manejables y proporcionarles una estructura a través de categorias o temas
(Creswell, 2015; Hernandez-Sampieri et al, 2014; Miles, Huberman & Saldafia,
2014). Para Hernandez-Sampieri et. al (2014), en todo analisis cualitativo e
independientemente del procedimiento o técnica en particular empleada, se
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persigue un propdsito comun consistente en: explorar los datos; dotarlos de
estructura (organizandolos en unidades y categorias); describir las experiencias
de los participantes y descubrir conceptos, categorias, temas y patrones entre
los datos, y los vinculos existentes entre los mismos para dotarlos de sentido y
proporcionar una respuesta al problema de investigacion; comprender el
contexto que rodea a los datos; reconstruir los hechos; vincular los datos con el
conocimiento disponible, y generar una teoria fundamentada en los datos. Del
mismo modo, los autores aluden a ciertas caracteristicas comunes a este tipo de

analisis que podriamos resumir en las siguientes:

1) Es un proceso ecléctico, pero en todo caso, riguroso y sistematico.

2) La subjetividad del investigador, sus percepciones, sentimientos y experiencias
son una fuente de datos esencial y puede experimentar variaciones entre
investigadores.

3) Es sumamente contextual (sin pasos o fases exhaustivas). Consiste en estudiar
cada dato que tiene valor en si mismo y sus relaciones con los demas
(similitudes y diferencias) en un proceso continuo de “ida y vuelta” hasta lograr
construir los significados que subyacen del conjunto de los datos. Es decir, no
es predeterminado, sino coreografiado (p. 419): aunque comienza con un plan
general sufre modificaciones de acuerdo con los resultados que se van
revelando y que el investigador va descubriendo paulatinamente.

4) Es sumamente flexible, un proceso en espiral entre reduccion (edicién,
codificacién y presentacién de los datos) y el analisis descriptivo e interpretativo
de los datos.

5) Los resultados del andlisis son una sintesis de orden superior (p. 419) que
emerge en la forma de descripciones, expresiones, categorias, temas, patrones,
hipétesis y teoria.

6) El analisis concluye con la saturacion de categorias una vez se halla la claridad
y consistencia entre los datos y con el problema de estudio (cuando los datos se
vuelven redundantes y los nuevos analisis confirman lo que ya se ha
fundamentado).

Finalmente, afiaden Hernandez-Sampieri et al (2014) que, a partir de la
primera década del siglo XXI, lo habitual es seguir un modelo holistico de analisis
cualitativo que resumen, basandose en otros especialistas (Creswell, 2013;
Onwuerbuzie & Combs, 2011 y Teldlie & Tashkkatori, 2010), en tres etapas
esenciales: 1) la preparacion previa de los datos y la toma de decisiones de
acuerdo con el problema de investigacion sobre si efectuar el analisis dentro de
los casos, entre diversos casos 0, en ambos a la vez. 2) la delimitacion de las

técnicas concretas a utilizar y las formas de visualizar los resultados. 3) la
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generacion de inferencias. Este proceso habria de repetirse varias veces (al
recabar los datos iniciales y durante la recogida de datos posteriores hasta lograr
la saturacion de categorias), en tanto que, como se viene mencionando, tiene un

caracter ciclico y contextual.

De otra parte, y en funcién a las particularidades de cada investigacion,
existen procedimientos mas especificos atendiendo a los resultados
perseguidos. En el caso de la Fenomenologia (enfoque dominante en esta
investigacion) las estrategias de analisis han de ir orientadas a la inferencia de
aquellas unidades de significado y categorias que permitan describir el
fendmeno estudiado y determinar las similitudes y diferencias existentes entre
las experiencias de los participantes. Asi, por ejemplo, coincide con la Teoria
Fundamentada en que en ambas se obtienen perspectivas subjetivas, sin
embargo y a diferencia de ésta, no pretende generar un modelo a partir de tales
experiencias sino explorar, describir y comprender las categorias comunes que
emergen en torno al fenomeno estudiado. Es decir, los investigadores trabajan
directamente con las unidades o declaraciones de los participantes y sus
vivencias, mas que abstraerlas para crear un modelo basado en sus
interpretaciones como ocurre en la Teoria Fundamentada (Hernandez-Sampieri
et al. 2014, p. 493).

Como sefala Gonzalez-Ugalde (2014), se basa en el analisis de discursos
y temas, y en la busqueda de sus posibles significados desde una comprension
creciente del fendmeno: las categorias de descripcion varian desde una
comprensidon menos compleja a una mas compleja; desde categorias
provisionales, hasta un sistema completo de significado. Es un proceso flexible
e iterativo en el que no se imponen categorias predeterminadas, sino que éstas
emergen de los datos. Aunque los estudios previos sobre el fenomeno de interés
han de ser tenidos en cuenta por los investigadores, deben estar abiertos a la
construccion de nuevas categorias y a clarificar las ya existentes. Asi
considerado, aflade el autor, es un procedimiento adecuado a la complejidad de
los contextos educativos, a su implementacion por investigadores
independientes como ocurre en las Tesis Doctorales, y susceptible de ser

complementado con analisis cuantitativos.
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Desde esta perspectiva, la técnica empleada en la presente investigacion,
ha sido la del analisis de contenido cualitativo. De acuerdo con Miles, Huberman
& Saldafia (2014), aunque los datos recabados en el campo pueden ser de
distinto tipo, en todo caso el foco de atencion son las palabras como la forma
basica de hallarlos. Se presupone, ademas, que los datos brutos deben
procesarse antes de analizarlos convirtiéndolos en texto escrito (bien de forma
directa, bien a través de transcripciones). El analisis propiamente dicho
comienza con los textos, aunque se inicia desde la recoleccion de los datos. En
nuestro caso, se ha realizado asi un analisis de contenido de datos textuales.
Ahora bien, precisan Fernandez (2002) y Rayn y Bernard (2003), que es
necesario diferenciar entre el analisis de datos textuales de tradicidn socioldgica,
en la que los textos son tratados como una ventana a la experiencia humana, y
la tradicion linguistica en la que son un objeto de analisis en si mismos, empleado
técnicas como el analisis narrativo, del discurso, de ejecucion o el linguistico
formal. Desde la tradicidon en Ciencias Sociales, sin embargo, el analisis se
centra en las palabras y en los cédigos que emergen de narrativas, discursos y
entrevistas semi-estructuradas, mediante el uso de técnicas como el analisis de
contenido cualitativo (otras serian la Teoria fundamentada, Induccion analitica,

Modelos de decision etnograficos...).

El analisis de contenido, ha evolucionado de forma considerable en los
ultimos anos y ha sido objeto de distintas conceptuaciones en paralelo. Si bien,
podemos decir que desde finales del siglo pasado es una de las técnicas mas
frecuentes en la investigacion en Ciencias Sociales con un alto rigor y
sistematizacién en su doble vertiente cuantitativa y cualitativa (Caceres, 2003,
Porta y Silva, 2003). Pifuel (2002), aporta una definicion en ambos sentidos al

considerarla como:

El conjunto de procedimientos interpretativos de productos comunicativos
(mensajes, textos o discursos) que proceden de procesos singulares de
comunicacion previamente registrados, y que, basados en técnicas de medida,
a veces cuantitativas (estadisticas basadas en el recuento de unidades de
analisis), a veces cualitativas (l6gicas basadas en la combinacién de categorias)
tienen el objeto elaborar y procesar datos relevantes sobre las condiciones
mismas en que se han producido aquellos textos, o sobre las condiciones que
puedan darse para su empleo posterior (p. 3).
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Refiriendonos especificamente el analisis de contenido cualitativo, Andréu
(2000) lo define como un nuevo marco de aproximacion empirica, un método de
analisis controlado del proceso de comunicacion entre el texto y el contexto,
estableciendo un conjunto de reglas de analisis, paso a paso, que las separa de
ciertas precipitaciones cuantificadoras: no solo se ha de circunscribir a la
interpretacion del contenido manifiesto del material analizado, sino que debe

profundizar en su contenido latente y en el contexto social donde se desarrolla

el mensaje.
DATOS CUALITATIVOS
ANALISIS CUALITATIVO
Anilisis de AO | | Andlisis entre AAOO |
Técnica de analisis cualitativo: Andlisis de contenido
i.
1
1
Visualizacion de los Visualizacion de los
Resultados de AO Resultados entre AAOO
Inferenclas
¥ & 3
Contexto soclo-politico Programa Resultados
administrativo-educativo en acclon ;
Figura 12

Proceso de analisis de datos cualitativo de la investigacion. Adaptado del Modelo holistico de
anadlisis de contenido cualitativo de Hernandez-Sampieri et al. (2014, p. 12) y del Modelo

deductivo-inductivo de analisis de contenido de Caceres, (2003, p. 58).
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En un sentido similar al anterior autor, Caceres (2003, p. 56) recoge la
definicion de Caceres entendiéndolo como una aproximacion empirica de
analisis metodologicamente controlado de textos al interior de sus contextos de
comunicacion, siguiendo reglas analiticas de contenido y modelos paso a paso,
sin cuantificacion de por medio. Y sintetiza el procedimiento a seguir en los siete
pasos principales para el desarrollo de un modelo deductivo-inductivo de analisis
de contenido de éste mismo autor: 1. Seleccién de un modelo de comunicacion;
2. Pre-analisis. 3. definicion de las unidades de analisis. 4. Elaboracion de reglas
de analisis. 5. Elaboracion de codigos. 6. Definicion de categorias. 7. Sintesis
final. Teniendo en cuenta este modelo, asi como las consideraciones anteriores,
y sin olvidar su caracter flexible, el procedimiento seguido en nuestra
investigacion ha transcurrido tal y como ha quedado reflejado en la Figura 12 y

se explicita a continuacion:

- . corpus documental.
Se reorganizaron y reprocesaron los datos textuales, que quedaron
archivados en documentos en formato PDF a los que se le asign6 una
nomenclatura en clave. Se clarificaron por tipo de técnica de recogida de
informacion, colectivo de participantes en el estudio y AO de pertenencia. En
el caso de las entrevistas, en su mayoria grabadas en audio fueron transcritas
de forma paralela a su realizacion durante todo el proceso de acceso al
campo y se archivaron del mismo modo que se acaba de indicar. El corpus
documental quedd conformado por las anotaciones del cuaderno de campo;
34 entrevistas; 25 observaciones; 60 documentos y materiales
proporcionados por las Aulas Ocupacionales y las tres preguntas abiertas en
cada uno de los cuestionarios aplicados. Se volvié a hacer una lectura

completa todo el material para tener un primer sentido general de los datos.

o La primera de las decisiones antes de entrar propiamente a analizar
los datos gir6, como se acaba de comentar, sobre el analisis de
contenido cualitativo como la técnica mas adecuada a nuestra

investigacion.
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o Lasegunda de las decisiones fue la relativa a si el analisis se realizaria
dentro de los casos o entre casos. Se determiné que se analizaria
tanto el funcionamiento y los resultados de cada AO por separado
atendiendo a las experiencias de los distintos participantes implicados
en cada una de ellas, como entre las siete Aulas que forman parte del
estudio.

o Finalmente, se concretaron las estrategias para la visualizacion de los
resultados del analisis para cada AO (mapas conceptuales,
subordinacion de conceptos, y de roles®®) y entre todas ellas en
conjunto (tablas de contraste, grafico de relacién entre casos™).

- . Se decidié documentar todo el proceso de analisis a través de un
cuaderno de bitacora empleando memos analiticos (con la ayuda del
software Atlas ti), en el que se recogerian las anotaciones relativas a: el
propio procedimiento de analisis (y sus vinculaciones constantes con la
nueva recogida de datos); ideas y comentarios surgidos a medida que
avanzaba el proceso; codificacion; descripciones, relaciones y conclusiones

preliminares.

Las unidades de analisis representan los segmentos de informacion
seleccionados de los datos (en el propio lenguaje de los participantes) a través
de ciertos criterios en consonancia con las decisiones tomadas en la fase de pre-
analisis, pero con un caracter holistico (no se observan solo variables concretas,

sino a los individuos en todas las dimensiones de su realidad). Tienen significado

% Hernandez-Sampiri et al. (2014), p.14-15) definen el mapa conceptual dentro de los casos como redes
que mapean las relaciones entre conceptos, categorias, temas, individuos, grupos y roles que
contextualizan la conducta individual. El