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Este articulo presenta los resultados de una investigacién sobre politicas
y programas de apoyo educativo en Espana. El objetivo fue comprender
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Se desarroll6 bajo un enfoque cualitativo, mediante la aplicacién de en-
trevistas y la realizacion de observaciones, grupos de discusion y andlisis
de documentos. Los resultados ponen en evidencia el complejo contexto
de demandas y tensiones que atraviesan los centros escolares, siendo que,
simultineamente, las politicas educativas contienen elementos que influ-
yen en la exclusion y en la inclusién de los estudiantes. Las conclusiones
interpelan a las politicas educativas concebidas y asumidas desde unas
supuestas trayectorias escolares tedricas inexistentes sobre las cuales se es-
tructuran respuestas educativas significativamente descontextualizadas.

This article presents the results of an investigation on educational policies
and support programs in Spain. The objective was to understand how such
policies are appropriated and implemented by stakeholders in the educa-
tional community, identifying the consequences that the programs resulting
from such policies have for the academic environment, and in particular
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for students” academic careers. It was implemented using a qualitative
approach, through application of interviews and collecting observations,
discussion groups, and document analysis. The results place in evidence
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cies conceived and assumed from inexistent assumed academic careers on
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INTRODUCCION

Los estudios, investigaciones y ensayos so-
bre politica coinciden en definirla como algo
complejo y sistémico (Buenfil, 2006; Curcic et
al., 2011; Fenwick y Edwards, 2011; Popkewitz
y Lindblad, 2000; Ramirez, 2010; Shore, 2010;
Vitar, 2006). La transformacion epistemoldgi-
ca y metodologica que vienen experimentan-
do las ciencias sociales desde la primera mi-
tad del siglo pasado (Cassirer, 1982; Giddens,
1987), se empieza a reflejar con cierta claridad
en el campo de los estudios politicos a par-
tir de los anos setenta. Este giro cualitativo,
interpretativo y critico, nos lleva a ver a las
politicas como una trama compleja de préc-
ticas, intereses y poderes que busca ofrecer
una direccionalidad a la realidad (Almandoz,
2010; Gimeno, 1998), un “tomar parte” en su
construccion (Berger y Luckman, 2001; Freire
y Macedo, 1989). Lejos de cualquier interpre-
tacion marcada por una racionalidad técnica
que las presente como un mero ejercicio de
diseno y predeterminacion de la realidad edu-
cativa, algo sobre cuyas limitaciones ya se han
ofrecido evidencias suficientes (Apple, 1997;
Kemmis, 1993; Monarca, 2009), las politicas
se mueven en un amplio campo de intereses y
tensiones mas o menos evidentes.

De la misma manera, este giro ha mostra-
do el escaso impacto de los estudios de tipo
objetivista que privilegiaban la vision del sis-
tema por encima de los actores (Tenti, 2011), y
ha derivado, como se ha dicho, en enfoques
cualitativos, interpretativos, que ponen el
acento en la interaccion de los sujetos como
actores clave en la configuracion de las reali-
dades. Esto nos ubica en los actuales enfoques
etnograficos para el estudio de la realidad
social y cultural, recientemente aplicados,
de formas mds o menos evidentes, al cam-
po de estudio de las politicas publicas (Diaz
de Rada, 1996; Ramirez, 2010; Shore, 2010;
Rockwell, 2008).

Se llega asi a una clara conceptualizacion
de la politica como escenario de précticas de
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construccion de lo social, de lo real, en este
caso de lo educativo, con una enorme poten-
cialidad para la comprension de los procesos
que se desarrollan en interaccion entre las
“estructuras” y los “sujetos” (Berstein, 1999;
Heller, 2001; Nicastro, 2010). Es también la re-
habilitacién del individuo como sujeto politi-
co, a la vez que de politicas (Freire y Macedo,
1989). En este sentido, existe una importante
coincidencia en senalar que es necesario enfo-
car las politicas desde lo que éstas suponen en
la construccion de subjetividades (Tedesco,
2004). Las politicas, entendidas como regula-
ciones por parte de los gobiernos y las admi-
nistraciones, que intentan dar direccionali-
dad a “lo real”, ya sea mediante normativas u
otras practicas o acciones, expresan significa-
dos, sentidos, formas de mirar e interpretar el
mundo y la educacion que son apropiadas de
diversas maneras por los sujetos implicados
(Buentfil, 2006; Popkewitz y Lindblad, 2000;
Ramirez, 2010; Shore, 2010). Nos situamos, asi,
en una vision procesual de las politicas, don-
de estos procesos de apropiacion, resignifica-
cion, interaccion y accion que tienen lugar, en
este caso, en los centros educativos, forman
parte del mismo desarrollo de las politicas, de
su misma conceptualizacion.

Hay coincidencias desde estos enfoques
en que “lo real” se configura a partir de mal-
tiples procesos y dindmicas; no solo, como
ofrecen las visiones tecnocriticas, por la ac-
ciéon que desarrollan los gobiernos, las ad-
ministraciones, los partidos politicos y otros
grupos de poder mds o menos institucionali-
zados, desde una logica jerarquica o vertical
(Berstein, 1999; Rockwell, 2008), sino también
por otros actores, instituciones, programas y
sujetos, que pueden resultar clave, ya no solo
vistos como “aplicadores” de las regulaciones
normativas que intentan dar direccionalidad
a la realidad, sino como verdaderos agentes
mediadores, incluso promotores, de las mis-
mas (Nicastro, 2010; Shore, 2010).

Bajo estos supuestos, se ha considerado
apropiado emplear las trayectorias escolares

vol. XXXVII, nim. 147, 2015 | IISUE-UNAM
Politicas, précticas y trayectorias escolares



como un medio para analizar las politicas
publicas de apoyo educativo. Las trayectorias
escolares son los recorridos reales que realizan
los sujetos por el sistema educativo en relacion
a los recorridos ideales o previstos (Terigi,
2010). La potencialidad del constructo se rela-
ciona con la oportunidad de unir los aspectos
estructurales del sistema educativo y social,
con los aspectos cotidianos. Asumimos, jun-
to con Almandoz (2010: 55), que las politicas
expresan “la articulacion dindmica entre
sujetos, practicas sociales y proyectos, cuyo
contenido especifico es la lucha por dar una
direccionalidad a la realidad, para centrarse
en el espacio de gestion profesional de la cosa
publica”. En este sentido, es posible construir
un conocimiento que articula politicas desde
el punto de su formulacién y su desarrollo, las
formas en que los sujetos se apropian de las
mismas, y los condicionantes y procesos me-
diante los cuales las politicas se transforman
en programas, practicas y acciones.

El presente articulo aborda el analisis de las
politicas publicas de apoyo educativo a partir
de un estudio cualitativo, realizado durante
sieteanos, de una propuesta educativa especifi-
caaun grupo de estudiantes. Dicha propuesta
combina distintas alternativas legales disponi-
bles: Programa de Educacion Compensatoria,
Plan PROA (Refuerzo, Orientacion y Apoyo) y
Programa de Diversificacion Curricular, con
el objetivo de revertir unas trayectorias escola-
res devaluadas, proximas al abandono escolar
y, en consecuencia, a la exclusion educativa.

POLITICAS PUBLICAS
DE APOYO EDUCATIVO
Y CONDICIONANTES HISTORICOS

Los analisis sobre el origen histérico de la
escuela contemporanea coinciden en su ras-
go diferenciador y elitista (Monarca, 2011a;
Parrilla, 2002). Este rasgo historico ha sido ya
suficientemente abordado, y advierte acerca
de las huellas que aan perduran en forma de
concepciones, rituales, esquemas o précticas

1 Perfiles Educativos | vol. XXXVII, niim. 147, 2015
Heéctor Monarca

diversas que condicionan el desarrollo de las
politicas. De la misma manera, existe una im-
portante coincidencia en senalar la homoge-
neidad como otra caracteristica historica de
la organizacion y funcionamiento del sistema,
que contrasta con sus resultados desiguales
(Edelstein, 2010; Tenti, 2011; Terigi, 2010). En este
sentido, la monocromia y la homogeneidad
como rasgos dominantes de las regulaciones
normativas y otras practicas politicas (Terigi,
2010), ofrecen una vision de la realidad que se
caracteriza por una serie de atributos forma-
les, supuestamente compartidos, que no dan
cuenta de la singularidad de los contextos y de
los sujetos de escolarizacion. Es por esta razén
que Edelstein (2010: 141) insiste en la necesaria
“reconstruccion de los procesos por los cuales
los sujetos se apropian diferencialmente de las
cosas, conocimientos, costumbres, usos, tiem-
pos, espacios, relaciones”.

Junto con lo anterior, los intentos demo-
cratizadores son también evidentes; aunque
insuficientes, la formulacion de politicas cen-
tradas en la igualdad de oportunidades, y las
propuestas de una educacion comprensiva
e inclusiva, son una realidad de hace mas de
dos décadas en Espana. Las tendencias de-
mocratizadoras avanzaron sobre la escuela
fragmentada, elitista. Este proceso democra-
tizador ha supuesto nuevos desafios al siste-
ma educativo, algunos de los cuales tienen
plena vigencia; y al mismo tiempo se lo so-
mete a nuevas o renovadas demandas. Este
panorama ubica a la escuela en una tension
permanente entre estas nuevas demandas,
los nuevos sujetos de escolarizacion y ciertas
practicas anejas que ain perduran. Asi, las
politicas entendidas como “la dimension de
contingencia y apertura que posibilita la de-
cision individual y colectiva sobre el mundo
social y la subversion, incipiente o radical, de
sus principios estructurantes” (Vitar, 2006: 27),
se mueven en un amplio campo de intereses y
tensiones mas o menos evidentes.

Las politicas para la inclusion educati-
va se concretan en un marco mas amplio de
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politicas que definen un sistema que debe se-
leccionar y diferenciar. De esta manera, en el
funcionamiento diferenciado del sistema edu-
cativo coexisten diversas acciones, practicas y
politicas, incluidos los intentos de ciertos cen-
tros, programas y profesores (Escudero, 2009;
Flecha et al., 2009; Montero y Caballo, 2011;
Taylory Sidhu, 2012). Estas politicas, que llevan
ya varias décadas en algunos paises, se visua-
lizan con claridad en los esfuerzos constantes
por hacer efectivo el derecho a la educacion
(Egido y Carreno, 2002; Vélaz de Medrano y
De Paz, 2010). Estos intentos, sin embargo, si-
guen moviéndose entre las contradicciones ya
mencionadas y las evidencias de que el sistema
genera trayectorias escolares inconclusas o
con desigual valor formativo. Ante estas evi-
dencias, los Estados empiezan a acompanar las
politicas centradas en el derecho a la educacion
con una serie de politicas compensatorias, de
equidad o de justicia social, genéricamente
denominadas de “discriminacién positiva”
o de “accion afirmativa’, que buscan, ademas
de garantizar el acceso, favorecer el “derecho
a aprender”. De acuerdo con los autores que
hacen referencia a esta temadtica (Toboso et.
al., 2012; Urteaga, 2010), es posible sostener
que estas politicas son aquellos intentos pro-
gramdticos que buscan ofrecer o fortalecer
determinados apoyos, pedagdgicos o de otro
tipo, a personas o colectivos ubicados en algu-
na situacion de desigualdad desde el punto de
vista de las posibilidades de acceso o aprove-
chamiento de la educacion.

En la actualidad contamos con una gran
variedad de estudios sobre este tipo de po-
liticas, tanto en el contexto espanol como
en el internacional: los programas de edu-
cacion compensatoria de Estados Unidos
(Casamayor, 1999), las areas de educacion
prioritaria del Reino Unido (Luzén y Torres,
2006), las zonas de educacion prioritaria de
Francia (Meuret, 1994; Urteaga, 2009; 2010),
los programas de educacion acelerada de
El Salvador (Picardo, 2009) y los territorios
educativos de intervencion prioritarios de
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Portugal (Candrio, 2004; Ferreira y Teixeira,
2010). De ellos podemos extraer importantes
evidencias para esta investigacion: a) son pro-
gramas que buscan compensar diferencias,
por ejemplo, se ofrecen mas horas de aten-
cién escolar, mas recursos, mas profesionales
u otros nuevos; b) son programas orientados
al éxito escolar; ¢) en la mayoria de estas poli-
ticas hay una orientacién hacia la mejora de
la institucion escolar; d) existe coincidencia
en la importancia de las respuestas multi-
sectoriales, que abarcan simultineamente:
educacion, salud, tiempo libre, trabajo, etc.;
e) se valora positivamente la combinacion de
acciones locales, regionales y nacionales, el
trabajo en red, el trabajo con la comunidad
o el entorno: padres, asociaciones, entes lo-
cales, empresas; f) por otra parte, muchas de
ellas sostienen que deben ser focalizadas, ya
sea en sujetos o en territorios, 0 en ambos; g)
finalmente, otro aspecto en comtn es que hay
escasas referencias a los aspectos especificos
relacionados con la ensefanza, es decir, con la
propuesta educativa concreta.

OBJETIVO

El objetivo principal de esta investigacion fue
comprender como se configuran las trayecto-
rias escolares de los estudiantes a través de los
procesos de mediacion que existen entre las
regulaciones normativas, otras practicas de la
administracion educativa y las acciones que,
enmarcadas en proyectos u otras practicas,
despliegan los profesores dentro de las cultu-
ras de los centros escolares.

METODOLOGIA

La investigacion se desarrollo desde una pers-
pectiva cualitativa, apoyada en supuestos epis-
temoldgicos y metodologicos vinculados a la
etnografia, los cuales son especialmente ade-
cuados para la comprension de los procesos
de apropiacion y resignificacion de las politi-
cas educativas, y su posterior transformacion
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en acciones educativas localizadas, en este
caso, en un instituto de educacion secundaria.

En este sentido, la opcion de las trayecto-
rias escolares para el estudio de las politicas
publicas de apoyo desde una perspectiva et-
nografica, ofrece una unidad de andlisis que
engloba los efectos de las politicas en la con-
figuracion de las subjetividades. Es decir, en
el sentido que ofrecen Popkewitz y Lindblad
(2000), permite analizar cémo los sistemas
de razon subyacentes en la normativa, los
programas y las acciones, producen las sub-
jetividades, y como y por qué se normalizan
o naturalizan ciertos rasgos y capacidades de
los individuos como universales.

Como ya se dijo, las trayectorias escolares
son los recorridos reales que realizan los suje-
tos por el sistema educativo en relacion a los
recorridos ideales o previstos (Terigi, 2010).
Aunque siempre se trata del recorrido de un
sujeto concreto, la trayectoria refleja en si mis-
ma las maltiples practicas que intervienen en
su configuracion; ofrece la oportunidad de
unir los aspectos estructurales del sistema
educativo y social con los aspectos cotidianos:
la vida de los centros, los profesores y alum-
nos, sus acciones y representaciones, sus ex-
periencias vitales y educativas; y ofrece, desde
una perspectiva etnografica, un conocimien-
to interpretativo.

El estudio de las trayectorias escolares
nos permite, asi, construir un conocimiento
que articula las politicas desde el punto de su
formulacion y su desarrollo con las formas en
que los sujetos se apropian de las mismas y los
procesos por los cuales las transforman en ac-
ciones; tales acciones se entienden, a su vez, en

suarticulacion con otras dimensiones y varia-
bles que, finalmente, intervienen en la confi-
guracion de précticas que atraviesan, junto
con otras practicas y condiciones sociales y
econdmicas, y la mediacion del mismo sujeto
pedagogico, las trayectorias escolares. Por otra
parte, como sostiene Parrilla (2009), este tipo
de estudio nos ofrece también la oportunidad
de una comprension procesual y dinamica de
los procesos de exclusion e inclusion.

Participantes

El estudio de las politicas publicas de apoyo
educativo sellevd a cabo a través delos progra-
mas especificos que de ellas se desprenden; se
ubicd en un instituto de educacion secunda-
ria de la sierra madrilena (Espana), y se focali-
26 la atencion en la respuesta educativa que se
ha ofrecido durante tres anos a un grupo de
15 estudiantes, la cual ha combinado diversos
programasy acciones: a) el primer ano la “mo-
dalidad C” del programa de educacion com-
pensatoria;' b) durante los ultimos dos anos el
Programa de Diversificacion Curricular;®y ¢)
de forma transversal los estudiantes se bene-
ficiaron del Plan PROA® durante los tres anos
que durd la respuesta educativa especifica.

Técnicas y procedimientos

Se emplearon dos técnicas principales en esta
investigacion: la entrevista y la observacion,
las cuales se complementaron con el andli-
sis de documentos y grupos de discusion. La
investigacion se desarrollo en dos fases clara-
mente diferenciadas en cuanto a sus intencio-
nes (Cuadro 1).

1 Segun se expresa en la Resolucion del 4 de septiembre del 2000, por la que se organizan las actuaciones de compen-
sacion educativa para la educacion secundaria obligatoria en la Comunidad de Madrid, esta modalidad corres-
ponde alos grupos especificos de compensacién educativa destinada a alumnos que presenten dificultades graves
de adaptacion al aula, desmotivacion y riesgo de abandono.

2 Segin la Resolucion del 12 de abril de 1996, de la Secretaria de Estado de Educacion, por la que se organizan estos
programas, se presentan de la siguiente manera: a) areas especificas: ambitos cientifico-tecnoldgico y lingiiistico y
social; b) tres dreas del curriculo comun; ¢) materias optativas.

3 Segun las Instrucciones de la Direccion General de Educacién Secundaria de la Comunidad de Madrid para
el curso 2010-2011, se organiza en torno a dos lineas principales: el Programa de Acompanamiento Escolar y el

Programa de Apoyo y Refuerzo.
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Cuadro 1. Sintesis de procedimientos y técnicas

Fase Temporalizacion Situaciones/espacios/aspectos Informantes Técnicas
contemplados
FASE  Anol: 2°y3°tri-  « Juntasde evaluacion « Profesores en general + Diario de
1 mestre del curso « Reuniones de tutores « Tutores campo
« Juntas de profesores « Equipo directivo: director,  * Observaciones
« Reuniones con equipo directivo jefe de estudio + Entrevistas
. Reuniones de CCP « Orientador « Gruposde
« Reuniones DO « Profesores de apoyo discusion
P « Andlisis de
- Asambleas de grupo-clase + Tutores primaria d
n . ocumentos
. Normativa « Tutores ESO
« Expedientes/trayectoria escolar ~ * EOEP
previa « Padres y madres
« Coordinaciones IES/EOEPy « Estudiantes
colegios
FASE  Afos2,3y4: « Juntas de evaluacion « Profesores del grupo « Diario de
2 desarrollo dela « Reuniones de tutores especifico/diversificacion campo
propuesta . Juntas de profesores « Otros profesores « Observaciones

« Reuniones con equipo directivo

« Reuniones de CCP
« Reuniones DO

« Asambleas de grupo-clase

« Clases de tutoria
« Desarrollo de clases
« Reuniones plan PROA

« Reuniones técnicos
ayuntamiento

« Reuniones con padres

« Tutores « Entrevistas

« Equipo directivo: director,
jefe de estudio

« Gruposde
discusion

« Andlisis de actas
y documentos

« Orientador
« Profesores Plan PROA

« Padres y madres

« Programaciones y documentos

« Expediente académico
+ Normativa

Fuente: elaboracion propia.

Fase 1 Centrada en la configuracion de las
trayectorias escolares de los estudiantes, an-
tes de la puesta en préctica de los programas
y acciones especificos que se han mencionado
anteriormente.

Fase 2: Centrada en el desarrollo durante tres
anos de las acciones especificas tendientes a
“reencauzar las trayectorias escolares”.
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Andlisis de los datos

Los datos recogidos fueron analizados a partir
de una logica deductiva-inductiva-deductiva.
De acuerdo con esta ldgica, en este caso se
partio de un marco tedrico que oriento la mi-
rada en laaplicacion de las técnicas empleadas
y sirvio de eje y guia para acceder al fendme-
no estudiado. A partir de alli, se sigue la 10-
gica inductiva, segun la cual, la informacion
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recogida es sometida a un proceso de analisis
de contenido que da lugar a los conceptos y
tramas argumentativas que se exponen en las
paginas siguientes.

RESuULTADOS

Los resultados se exponen de acuerdo con
organizadores conceptuales que se conside-
raron relevantes en relacion al objetivo de la
investigacion. Se procura ofrecer una lectura
no lineal, alejada de las interpretaciones cau-
sa-efecto, que “problematiza’, interroga e in-
terpela lo “dicho”y “lo hecho”, en el marco de
las culturas de los centros y de las politicas que
buscan otorgar una cierta direccionalidad a la
realidad educativa.

El proceso de “desligadura”

Nos encontramos en este punto con unos es-
tudiantes “abatidos; ese parece ser el término
que mejor refleja el contenido de sus relatos.
En todos los casos estamos ante trayectorias
que, en la etapa primaria, no se apartaron
significativamente de lo estipulado. Ninguno
de ellos repiti6 dicha etapa, aunque si hay al-
gtin indicio de que el aprovechamiento estu-
vo por debajo de lo esperado en algunos de
ellos, siempre desde el punto de vista de las
trayectorias educativas ideales. En cualquier
caso, No se encuentran representaciones vin-
culadas a esta etapa educativa que denote un
“alejamiento de lo considerado normal’; sin
embargo, en el momento de las entrevistas y
registros de esta fase, dos o tres anos después
de iniciada la etapa de ESO, todos coinciden en
lo contrario.

Deacuerdo con los relatos de los estudian-
tes, y también los de sus familias, a partir del
acceso a la escuela secundaria se empieza a
evidenciar un progresivo alejamiento de las
trayectorias escolares esperadas. Tal como
se puede ver en las evidencias que surgen de
las entrevistas y observaciones, la cultura de
la ensenanza secundaria se presenta para los
estudiantes como poco 0 nada comprensiva.
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Ya no era como antes. Desde el momento
que entré a la ESO me empecé a sentir bas-
tante perdido. Al principio casi no entendia
a los profesores. La relacion con ellos era
muy distinta que en primaria. Lo que mas
les importaba era dejar claro quién man-
daba y, después, que la clase entera esté en
silencio escuchando todo el tiempo lo que
ellos decian; si entendias o no, eso era otro
asunto, ya tenias que arreglartelas como
puedas (Alejandro, estudiante).

Aqui'se viene a estudiar, ya no es como en pri-
maria. Debemos seguir el programa, y cada
vez son mas extensos. Ahora los alumnos
tienen que aprender lo que es estudiar. Alins-
tituto no se viene a pasarla bien con los ami-
gos o con los profesores, se viene a estudiar.
Aunque todos estan aqui, los que quieren es-
tudiar y los que quieren molestar; con eso te-
nemos que contar (Marta, profesora de ESO).

En primaria mi hija no tuvo ningtin proble-
ma, tenia todo aprobado; pero todo cambié
en la ESO. Yo creo que no entendia a la pro-
fesora, y eso que al principio lo intentaba de
todas las formas. Ya no era como en el cole-
gio y tampoco te daban muchas explicacio-
nes, el instituto ya es algo mds serio (Sonia,
madre de estudiante).

Estos son solo unos breves extractos de las
entrevistas. Algo similar podemos encontrar
en los registros de las observaciones: se perci-
be una diferencia clara, expresada por los es-
tudiantes, padres y también por el profesora-
do, entre la etapa de educacion primaria y de
ESO. Con respecto a primaria, los estudiantes
senalan como muy positiva la cercania de los
profesores, caracterizada, segun ellos, por el
interés evidente que tienen en que aprendan,
entre otras cosas. Otro rasgo que destacan
positivamente se refiere a la metodologia, a
la forma de trabajar de los profesores de pri-
maria; los estudiantes insisten en dos aspec-
tos: en que hacian todo lo posible para que

IISUE-UNAM

Politicas, pricticas y trayectorias escolares



entendieran, y en que la forma de explicar-
trabajar les facilitaba la comprension.

En primaria generalmente entendia a los
profesores, y si no los entendia, no tenian
ningun problema en explicarlo otra vez. En
general ellos se preocupaban de que enten-
diéramos, ademds, usaban distintas formas
de trabajar, no siempre hablar. En secunda-
riaes distinto, los profesores son mas distan-
tes, explican mds rapido y solo una vez, ade-
mds, sélo hablan, no hacen otra cosa; al final
siempre desconectas en algiin momento, no
puedes estar todo el dia, las seis horas, escu-
chando atentamente (Maria, estudiante).

De acuerdo con las evidencias recogidas,
hay que destacar, respecto de los elementos
que valoran como positivos de los profesores
de primaria, que éstos se transforman en un
problema para ellos cuando empiezan la etapa
de ESO. Dentro de los aspectos que mencionan
los estudiantes, y que se reflejan también en las
observaciones, hay tres que destacan por enci-
ma del resto:

a) Un estilo de ensefanza fundamental-
mente discursivo, mas apropiado para
estudiantes de bachillerato que para
alumnos de 12 afos; algo que choca
en parte con la experiencia previa de
primaria.

b) Una regulacion del tiempo marcada
por la necesidad de acabar el temario,
que se refleja en unos ritmos, tiempos y
secuencias de actividades y contenidos
que un porcentaje de estudiantes no
puede seguir. La imagen que la mayo-
ria de los profesores construye sobre lo
que tienen que dar y como hacerlo se
basa en la estructura de la disciplina,
el programa, y mas especificamente, el
libro de texto.

¢) Una relacion mds bien distante con el
profesorado, marcada, segiin expresan
los alumnos, por el desconocimiento

de como son ellos y como estan
aprendiendo.

A diferencia de lo que sucede en primaria,
en los discursos de los profesores de secunda-
ria podemos apreciar representaciones mas
claras y evidentes relacionadas con la mono-
cromia y la homogeneizacion de las practicas
educativas, y de lo escolar en general. Esto se
ve reflejado en el valor otorgado al programa
escolar y las secuencias, ritmos y tiempos que
éste supone, como asi también en la estructu-
ra de tareas que ocupa el tiempo escolar.

Sé que algunos estudiantes no vienen pre-
parados de primaria para seguir las expli-
caciones, lamentablemente algunos se “van
quedando”. No podemos hacer mucho, te-
nemos que seguir el programa; si nolo hace-
mos perjudicamos al resto. Eso es lo que di-
cen los programas, si viene el inspector, eso
es lo que quiere ver, que estamos ensefiando
lo que corresponde. Lo tinico que mds o me-
nos podemos garantizar es ir en el lugar del
programa que corresponde, otra cosa es por
donde van los estudiantes. Toda la presién
la tenemos puesta ahi. La verdad es que tie-
ne poco sinsentido, pero todo el sistema estd
pensado para trabajar asi. Aunque se hable
de diversidad y atencién a la diversidad, el
sistema estd pensado para los que siguen el
programa, aunque sabemos que una parte
se ird quedando atrds (Sergio, profesor).

De acuerdo con la investigacion, surge
de los relatos y de las observaciones una rela-
cién mas o menos evidente entre estos rasgos
homogéneos de las practicas de ensefianza y
las siguientes actitudes y sentimientos en los
estudiantes: aburrimiento, rutinario, desinte-
rés, esfuerzos no reconocidos ni recompensa-
dos, falta de disfrute, etc.

La inspeccion educativa
Otra practica que aparece marcando tiem-
pos, ritmos y prioridades, hace referencia a la
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inspeccion educativa. En este sentido, se presenta
como un actor clave en el proceso de desarrollo
de las politicas y, en este caso, de los programas
de apoyo educativo. En este aspecto existe bas-
tante coincidencia en la imagen que tienen los
docentes de la misma, relacionada fundamen-
talmente con la de “burocracia” o “burocratiza-
cion” de la ensenanza. Entienden que la funcién
de la inspeccion esta demasiado sujeta a “la apli-
cacion de la norma’; critica que se refiere princi-
palmente a dos aspectos: a) que la norma debe
ser traducida, o copiada, en documentos que la
reflejen; y b) que la norma esta demasiado apar-
tada de las realidades cotidianas que ellos deben
enfrentar. Por otra parte, la critica va unidaa una
demanda de ayuda para contextualizar los pro-
cesos de ensenanza. La normativa aparece ante
ellos como algo cerrado, “lista para ser aplicada”,
yla funcién dela inspeccion, asi interpretada por
ellos, solo les supone una presion mds a su traba-
jo,enlugar de unaayuda o asesoramiento parala
contextualizacion de la ensenanza.

La administracion pone el acento en los
programas. Los inspectores, cuando acu-
den al centro, te piden las programaciones
para ver si en ellas hemos reflejado todo lo
que la normativa dice. Si es asi, lo dan por
bueno. No se detienen en lo que sucede en
las aulas, lo importante es lo que escribimos
en los documentos del centro, eso es lo que
tiene valor, asi que a eso le tenemos que de-
dicar un gran esfuerzo (José Antonio, pro-
fesor, jefe de departamento).

De acuerdo con la informacion recogida,
esto se visualiza, entre otras cosas, en la gran
variedad y cantidad de documentos que tie-
ne que elaborar un centro educativo, lo cual
ofrece una vision fragmentada de la realidad
educativa, mientras los docentes se tienen que
enfrentar a su practica cotidiana como unidad
compleja y abordar simultineamente una di-
versidad de aspectos. Segtin se deduce de los
datos, la gran variedad y cantidad de docu-
mentos no contribuyeaello: no sélo fragmenta
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dicha unidad ofreciendo una vision tecnologi-
cade pocaayuda, sino que se convierte en una
verdadera pesadilla burocratica. En este con-
texto, los documentos que deben elaborar no
se aprecian como algo util por parte del pro-
fesorado, sino como algo obligado, algo que se
resuelve, con mucha frecuencia, mediante un
proceso de “copia y repeticion” de la normati-
va 0 de documentos de anos anteriores.

La “naturalizacién” de la desigualdad

Por otra parte, de los relatos obtenidos en
aquel momento destaca la incredulidad de los
estudiantes en sus posibilidades de obtener
el titulo de ESO. Una parte importante de las
explicaciones que ofrecieron cuestionan sus
propias capacidades para poder hacerlo. Estas
visiones también encuentran eco en las repre-
sentaciones que algunos profesores, incluso
sus propias familias, reflejaron en sus discur-
$0S y en sus acciones.

Los apoyos educativos anteriores
Finalmente, en la informacion obtenida en
esta fase es posible identificar la presencia de
programas o acciones especificos. La mayoria
de estos alumnos habia recibido ya algtin otro
tipo de apoyo individualizado en pequeno
grupo por parte de la profesora de pedagogia
terapéutica, de audicion y lenguaje o de com-
pensatoria. Segtin lo comentado por los estu-
diantes, y por las mismas evidencias en cuanto
a resultados escolares, los logros o efectos de
estos programas son mds bien pobres. En esta
misma linea, las representaciones construidas
en torno a los mismos por los estudiantes de
este estudio son, en general, poco positivas o
neutras. Estos programas aparecen en nues-
tros relatos como acciones mas bien aisladas,
es decir, no enmarcadas en un plan de accion
concreto y especifico. Sin embargo, en térmi-
nos generales, si son valorados por los docen-
tes, quienes ven en ellos una forma de “ocu-
parse” de estos alumnos, reconociendo, a la
vez, que ellos no pueden o no saben qué hacer
con ellos, o que no es de su competencia.
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El desarrollo de la propuesta:

de la desligadura a la inclusion

La respuesta educativa objeto de la investi-
gacion es el reflejo de las alternativas legales
disponibles, materializada en una propuesta
educativa desarrollada a lo largo de tres anos.
Segun las entrevistas, la misma tenia un obje-
tivo claro: que todos lograran obtener el titulo
de ESO y adquiriesen las competencias nece-
sarias para seguir estudiando. Los estudiantes
lo expresan con claridad: lo que mas valoran
de esta propuesta es que “les hizo creer en
ellos mismos otra vez’, que “experimentaron
por ellos mismos que podian hacerlo”. A laluz
de los datos, dos aspectos de estos programas
resultan clave: a) el aspecto emocional y rela-
cional; y b) el aspecto centrado en el logro aca-
démico, ambos interrelacionados. Las eviden-
cias obtenidas, por otra parte, muestran una
estrecha relacion de estos dos aspectos con el
profesorado implicado.

Yo daba todo por perdido, venia al instituto
porque era obligatorio, pero ya habia dejado
deintentarlo, habia abandonado por dentro.
Cuando empecé en el programa pensé que
iba a ser como todo lo demas, como todo lo
anterior, pero me fui dando cuenta de que
los profesores querian que aprendamos, eso
era lo primero, habia una buena relacién,
de respeto y preocupacion, a partir de ahi,
todo fue cambiando. No sé bien como, pero
terminé aprobando, y con el titulo de la ESO
(Ramon, estudiante).

La verdad que estoy muy agradecida a esta
oportunidad que he tenido. Yo iba a dejar
los estudios, tenfa tantas materias suspen-
didas de primero y segundo que era im-
posible seguir adelante. Animicamente ya
no podia, iba a clases sin ganas, totalmente
desmotivada, incluso enfadada con todo
y con todos. Cuando me propusieron en-
trar al programa yo no querfa, me conven-
cieron los profesores y mis padres. Ahora
no me arrepiento, fue una de las mejores

experiencias que tuve, como alumnay como
persona. Terminé la ESO, pero sobre todo,
empecé a creer que yo podia estudiar (Sara,
estudiante).

Otro aspecto importante que surge de las
evidencias, es que desde el inicio la propuesta
fue visualizada como un proyecto a mediano
plazo que se articulo en torno a un claro ana-
lisis de las posibilidades que ofrecia la legisla-
cién vigente, la cual contemplo, como se ex-
plicd, los grupos especificos, en el primer ano,
y los grupos de diversificacion en el segundo
y tercero. Durante los tres afos la propuesta
tue enriquecida y complementada por el Plan
PROA. Los resultados finales son la suma de
todos estos esfuerzos.

Nosotros nos tomamos estos programas
como una verdadera oportunidad para
los alumnos, eso es lo que queremos. Por
eso, tomamos todo lo que hay en la ley y
lo concretamos en una propuesta con un
sentido global: que los alumnos recuperen
la confianza, que aprendan y, desde luego,
que obtengan el titulo de la ESO, porque
de esa manera, si lo desean, pueden seguir
estudiando. Asi que, la ley la adaptamos, le
damos la forma necesaria para conseguir
lo que deseamos. Lo importante es que,
aunque la ley que se refiere a estos progra-
mas es muy dispersa, nosotros le damos un
sentido global, unificado; incluso el Plan
PROA cumple un papel muy importante
dentro de los objetivos que tenemos (Rafael,
orientador).

El dltimo programa mencionado apare-
ce muy valorado por profesores, estudian-
tes y, muy especialmente, por las familias.
Las politicas de apoyo externo a la escuela,
los Programas de Compensacion Externa o
los de Refuerzo, Orientaciéon y Apoyo (Plan
PROA), segun las denominaciones de cada
momento, aparecen como un ‘refugio” para
estas necesidades. En esta investigacion en
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concreto, segun las evidencias encontradas,
se puede afirmar que estos programas han su-
puesto un importante apoyo en sus dos lineas
principales: social y educativa. Los estudian-
tes encontraron aqui un espacio propicio para
profundizar en ciertos contenidos escolares o
para poder desarrollar ciertas competencias,
como asi también, para poder estar con otros
companeros. En cualquier caso, hay que resal-
tar que, de acuerdo con los relatos obtenidos,
el buen funcionamiento de estos programas,
en relacion a estos alumnos en concreto, se
debié también a otra serie de factores iden-
tificados: 1) objetivos de trabajo claramente
definidos en el marco de un proyecto, al mar-
gen de tareas aisladas; 2) una coordinacion se-
manal con el orientador del centro con el fin
de precisar los aspectos necesarios a focalizar
y hacer de nexo con el resto de profesores; y
3) una evaluacion continua del desarrollo del
programa. En relacion a estos tres aspectos,
fue importante, segin comento la persona
encargada de este programa en una de las oca-
siones, que los estudiantes y las familias vie-
sen la implicacion y el seguimiento por parte
del instituto en estas tareas.

La norma hay que tomarla siempre como
lo que es, nunca te va a solucionar nada, no
te da nada hecho, solo te ofrece una especie
de “permiso” para hacer ciertas cosas. La
aprovechamos, le damos forma, la trans-
formamos en programas y acciones reales.
La verdad que los mismos que hacen estas
leyes hacen las otras. A veces entre ellas no
hay coherencia, a veces, unas son parches
de las otras. De todos modos, la realidad se
construye también aqui, en el dia a dia; mas
alla de lo que digan las leyes, aqui se logran
o no las cosas, y para ello hay que ser muy
creativo (Rafael, orientador).

Segun se ha podido ver, la configuracion
de la propuesta en su conjunto ha sido posible
por: una interpretacion flexible y creativa de la
norma, un convencimiento de que la escuela
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tiene una responsabilidad en la calidad de
los resultados y que puede mejorarlos, y una
fuerte implicacion de orientadores, equipo
directivo y un grupo de profesores, de forma
colaborativa. Fue clave una idea inicial: “todos
tenfan que tener éxito”, y que se haria todo lo
posible para que esto asi fuera. En este sentido,
segun la informacion recogida, el éxito se vi-
sualiz como: a) bienestar emocional y social:
fortalecer su autoestima y ofrecer una imagen
positiva centrada en las fortalezas de los estu-
diantes; b) algo que se puede conceptualizar
como “bienestar educativo” que exista una
experiencia real de aprendizaje y que todos
puedan aprender; que se pueda disfrutar de
la ensenanza y del aprendizaje, siendo éste
un objetivo clave; que todos experimenten el
“éxito” y el “placer” por aprender; ¢) una con-
cepcion cooperativa del aprendizaje: todos
son importantes, todos pueden recibir y dar
ayuda, respeto por los ritmos, niveles e inte-
reses diversos; d) una tutoria fuerte, asumida
por los dos orientadores durante el primer
ano de la propuesta; e) coordinaciones cons-
tantes e intensas a varios niveles: profesora-
do, orientadores, equipo directivo, familias y
profesores del Plan PROA, unidas a una vision
clara dela necesidad del trabajo en red, de una
actuacion coordinada y simultdnea desde di-
versos angulos.

CONCLUSIONES

En esta investigacion se ha podido apreciar
el papel de determinada concrecion de pro-
gramas de apoyo educativo en relacion a los
procesos de desafiliacion (Castel, 2004), desli-
gadura (Autés, 2004) e inclusion, fundamen-
talmente con respecto a este ultimo proceso.
Los anélisis realizados en este articulo inter-
pelan de alguna maneraala politica educativa
en general. En un marco de educacion inclu-
siva, ésta debe estar claramente orientada a to-
dos los estudiantes y debe ofrecer en si misma
una vision de normalidad de la diferencia y la
diversidad, no como excepcion. Este aspecto
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resulta clave para “romper” con la generacion
de etiquetas innecesarias que, en ocasiones,
todas estas politicas de “discriminacion po-
sitiva” ofrecen. Generar politicas traducidas
en programas o acciones diferenciados para
unas u otras trayectorias tiene consecuencias
en la construccion de las representaciones y
de la accion pedagogica. Se ha podido ver que
una de estas consecuencias es actuar de forma
principalmente homogénea mientras no se
aprecia un desvio significativo de las trayecto-
rias tedricas o ideales (Terigi, 2010); esto, por
paraddjico que pudiera parecer, va generando
o reforzando diferencias ya existentes en la es-
tructura social y en las propias trayectorias de
los estudiantes.

La accion pedagogica que hemos podido
evidenciar contiene aspectos que son deseables
en toda ensenanza, no solo en programas espe-
cificos de estas caracteristicas: se aprecia una
importante contextualizacion de la ensenanza,
lamismase refiere tantoala “localizacion delos
saberes” como a la adecuacion a diversas situa-
ciones y rasgos de los sujetos de aprendizaje; se
relaciona, por tanto, con una alteracion de esa
monocromia mencionada en paginas anterio-
res. Este es un rasgo de los programas de apoyo
educativo en general; asi fueron concebidos
y desarrollados, como un ajuste importante a
las caracteristicas de estos estudiantes. Sin em-
bargo, hay un aspecto de lo mencionado que
llama la atencion sobre esta forma de proceder:
a partir del analisis de la informacion y de los
datos se puede afirmar que estos programas
funcionan como un “paraguas” bajo el cual es
posible realizar todo aquello que es necesario
para que los alumnos aprendan. Se aprecia una
considerable coincidencia entre los profesores
entrevistados en cuanto a “ofrecer oportuni-
dades para el éxito escolar”. Esto supone alte-
rar tiempos, ritmos, secuencias, metodologias
y organizacion del aula (en general, el orden
que la ensenanza tiene para los docentes fuera
de estos programas) (Edelstein, 2010; Gimeno,
2000; Tenti, 2011; Terigi, 2010); y, sobre todo, el
valor que estos componentes tiene para ellos.

De esta evidencia surge un claro interro-
gante, una interpelacion a la monocromia del
sistema: lo que se ve como una solucion valida
a un supuesto alejamiento de las trayectorias
tedricas, en este caso transformado en un pro-
grama de apoyo educativo, es visto como un
problema si se hace en otro momento, antes de
que se confirme el supuesto desvio, o si se rea-
liza con otros sujetos en quienes no se ha visto
reflejada dicha situacion. Asi, las respuestas
ajustadas al sujeto y al contexto de apren-
dizaje quedan reservadas para situaciones
excepcionales; mientras no se confirme este
hecho, se mantiene la respuesta homogénea,
con saberes y experiencias “deslocalizadas”,
y con practicas que tienen efectos claros en la
configuracion de las trayectorias escolares de
determinados estudiantes. En consecuencia,
un efecto no deseado de estas politicas es que
sirvan de “paraguas’, en el sentido de que solo
se hacen determinadas cosas bajo ellas, mien-
tras por fuera todo permanece mas o menos
como siempre.

Sin embargo, mas alld de esta constata-
cion, que concuerda con muchas otras in-
vestigaciones ya mencionadas a lo largo del
articulo, el estudio de las politicas de apoyo
educativo en relacion a la configuracion de las
trayectorias escolares, nos permite concluir
que, en el funcionamiento actual del sistema
educativo, éstas son necesarias y tienen im-
pactos positivos en trayectorias concretas.

La perspectiva metodologica elegida ha
permitido construir una visiéon de las poli-
ticas, reflejadas a través de la configuracion
de unas determinadas trayectorias escolares,
tomando para ello todos los procesos de me-
diacion, apropiacion, resignificacion y accion
que se ubican entre las regulaciones normati-
vasy otras practicas de laadministracion edu-
cativa, los centros educativos y los docentes.
Dentro de los aspectos a destacar podemos
mencionar los siguientes:

a) Las trayectorias escolares se configu-
ran por maltiples précticas, acciones,
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situaciones y vivencias, no sélo educa-
tivas o escolares.

b) Dentro de éstas, las que tienen que ver
con los docentes ocupan un lugar re-
levante, en cuanto a lo especificamente
educativo (Monarca, 2011b; Monarca
et al., 2012). Son relevantes, desde este
punto de vista, las representaciones y
acciones que despliegan. Estas repre-
sentaciones no siempre forman parte
de un cuerpo coherente que unifique
sus sentidos; esto da lugar a combina-
ciones complejas de ideas y précticas
que pueden tener rasgos contradic-
torios. En cualquier caso, el docente
siempre sera un mediador clave de las
regulaciones normativas; cualquier
politica sera reinterpretada por ellos y
ubicada en unas coordenadas espacio-
temporales especificas.
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