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Presentacion

La REVISTA DE EDUCACION es una publicacion cientifica del Ministerio de Educacion, Culturay
Deporte espafiol. Fundada en 1940,y manteniendo el titulo de Revista de Educacion desde 1952,
es un testigo privilegiado de la evolucion de la educacion en las ultimas décadas, asi como un
reconocido medio de difusion de los avances en la investigacion y la innovacion en este campo,
tanto desde una perspectiva nacional como internacional. La revista es editada por la Subdirec-
cion General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente esta adscrita al Instituto Nacional
de Evaluacion Educativa de la Direccion General de Evaluacion y Cooperacion Territorial

Cada afio se publican cuatro nimeros, tres ordinarios y uno extraordinario. Los nimeros ordi-
narios tienen cuatro secciones: Monogrdfica (agrupa los articulos sobre un tema solicitados
y recibidos mediante convocatoria tematica abierta), Investigaciones y estudios, Informes y
ensayos,y Experiencias educativas (innovacion), todas ellas sometidas a evaluacion externa.
En el primer namero del afio se incluye, ademas, un indice bibliografico, y en el segundo un
editorial con la Memoria anual que recoge las principales estadisticas del proceso editor de
ese periodo, la evolucion de los indices de calidad e impacto, asi como el listado de revisores
externos. Por su parte, el nimero extraordinario se dedica en su totalidad a un tema de especial
relevancia y actualidad en ese periodo,y su contenido recoge exclusivamente aquellos trabajos
recibidos y aceptados en esa convocatoria tematica.

Desde sus origenes hasta 2006 la Revista de Educacion se publico en formato impreso. Desde
2000 se ha venido publicando en doble formato,impreso y electronico. La edicion impresa incluia
los articulos de la seccion monografica en toda su extension, los resumenes de los articulos del res-
to de las secciones en espafiol e inglés y un indice de los libros resefiados y recibidos en la Redac-
cion. La edicion electronica incluia los articulos y resefias completos y es accesible a través de la
pagina web (www.educacion.gob.es/revista-de-educacion/),en la que ademas los lectores tienen
acceso a otras informaciones de interés sobre la revista. Desde el segundo numero de 2012 (358
mayo-agosto), la Revista de Educacion se convierte en una publicacion exclusivamente elec-
tronica.

La Revista de Educacion tiene un perfil tematico generalista, pero solo evalda, selecciona
y publica trabajos enmarcados en un conjunto de lineas de investigacion consolidadas,
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principalmente sobre: metodologias de investigacion y evaluacion en educacion; politicas
publicas en educacion y formacion; evolucion e historia de los sistemas educativos; refor-
mas e innovaciones educativas; calidad y equidad en educacion; atencion a la diversidad;
curriculo; didactica; organizacion y direccion escolar; orientacion educativa y tutoria; de-
sarrollo profesional docente; cooperacion internacional para el desarrollo de la educacion.
Estas son las lineas de demarcacion del perfil tematico de la revista desde los afios 60.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion bibliografica:

* Bases de datos nacionales: 150C, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, Y REDINED (Red de Bases de
Datos de Informacion Educativa).

* Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (ssc1), Social Scisearch®,
scopus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical Index Online, Reino Unido),
IRESIE (MéxXico), IcIsT (Canada), HEDBIB (International Association of Universities - UNEsco In-
ternational Bibliographic Database on Higher Education), swersNer (Holanda).

o Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social Sciences Edition (Jcr),
European Reference Index for the Humanities (EriH), Latindex (Iberoamericana), scimago
Journal & Country Rank (SR), ResH, Difusion y Calidad Editorial de las Revistas Espafolas de
Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas (DICE), cArRHUS Plus+, Matriu d’Informacio per a
I’Avaluacio de Revistes (MiAR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC).

* Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

* Catalogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csic-1soc), Red
de Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de Innovacion e Investigacion
Educativa (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte), Catalogo Colectivo de Publicaciones
Periodicas en Bibliotecas Espafolas (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

* Catalogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library Center (usa), Library
of Congress (1c), The British Library Current Serials Received, King’s College London,
Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de Recursos Documentales e Informaticos
de la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEp), corac National, Academic and Specialist
Library Catalogue (Reino Unido), supoc Catalogue du Systeme Universitaire de Documentation
(Francia), zpB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones

y juicios expuestos en los trabajos firmados.
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Presentation

RevisTa DE EDUCACION is a scientific journal published by the Ministerio de Educacion, Cultura
y Deporte. Founded in 1940, and since 1952 called Revista de Educacion, it has been a
privileged witness of the development of education in the last decades, and an acknowledged
means for the dissemination of education research and innovation, both from a national and
international perspectives. It is currently assigned to the Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa within the Direccion General de Evaluacion y Cooperacion Territorial and it is
published by the Subdireccion General de Documentacion y Publicaciones of the Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte.

Four issues are published each year, three regular ones and one focused on an especial topic.
Regular issues include four sections: Monograph, Research and Studies, Reports and Essays and
Education Experiences (innovation), all of them submitted to referees. In the first issue of the
year there is also an index of bibliography, and in the second number a report with statistic
information about the journal process of this period and the impact factors, as well as a list of
our external advisors.

From 2006 to the second number of 2012 (May-August 358), Revista de Educacion was
published in a double format, paper and electronic.The paper edition included all the articles
in the especial section, the abstracts of articles pertaining to the rest of sections, and an index
of reviewed and received books.The electronic edition contains all articles and reviews of each
issue, and it is available through this web page (www.educacion.gob.es/revista-de-educacion/),
where it is possible to find more interesting information about the journal. From the 358
number Revista de Educacion becomes exclusively an online publication.

Revista de Educacion assesses, selects and publishes studies framed in well established
lines of research, mainly: methodologies of education investigation and assessment; analysis
of education systems and public policies; evolution and history of contemporary education
systems; education reforms and innovations; quality and equity in education; curriculum;
didactics; school organization and management; attention to diversity and inclusive education;
educational guidance and tutorship; teacher selection, training and professional development;
international cooperation for the development of education.
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Revista de Educacion is available through the following data bases:

National databases:1S0C,BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, y REDINED (Red de Bases de Datos
de Informacion Educativa).

International databases: Social Sciences Citation Index® (sscr), Social Scisearch®,
scopus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical Index Online, Reino Unido),
IRESIE (México), 1cisT (Canada), HEDBIB (International Association of Universities - UNESCO
International Bibliographic Database on Higher Education), swersNer (Holanda).

Journal evaluation systems: Journal Citation Reports/Social Sciences Edition (JCR),
European Reference Index for the Humanities (Erm), Latindex (Iberoamericana), scimago
Journal & Country Rank (§R), ResH, Difusion y Calidad Editorial de las Revistas Espafiolas
de Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas (DICE), CARHUS Plus+, Matriu d’Informacio
per a 'Avaluaci6 de Revistes (MIAR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC).

Directories: Ulrich’s Periodicals Directory.

National catalogues: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csicisoc), Red de
Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de Innovacion e Investigacion Educativa
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte), Catilogo Colectivo de Publicaciones
Periodicas en Bibliotecas Espafolas (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

International catalogues: WorldCat (Usa), Online Computer Library Center (Usa), Library
of Congress (1C), The British Library Current Serials Received, King’s College London,
Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de Recursos Documentales e Informaticos
de la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OE), coraC National, Academic and
Specialist Library Catalogue (United Kingdom),supoc Catalogue du Systeme Universitaire
de Documentation (France), zpB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

Revista de Educacion does not necessarily agree with opinions
and judgements maintained by authors.
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Presentacion. Politicas publicas de apoyo
y refuerzo educativo

Presentation. Public Policies on Education Support and
Remedial Education

Asuncion Manzanares Moya
Universidad de Castilla-La Mancha. Facultad de Ciencias de la Educacion y Humanidades. Departamento de Pedagogia.
Cuenca, Espafia.

Nuria Manzano-Soto
Universidad Nacional de Educacion a Distancia. Facultad de Educacion. Departamento de Métodos de Investigacién y
Diagndstico en Educacién Il Madrid, Espafia.

La Revista de Educacion dedica el nimero extraordinario de 2012 a las Politicas
Piblicas de Apoyo y Refuerzo Educativo. El objetivo de este nimero es visibilizar el
disefo, aplicacion y evaluacion de iniciativas politicas orientadas a debilitar la accion
de factores generadores de desigualdad educativa y garantizar que todo el alumnado
pueda disponer de las medidas de apoyo necesarias para generar las maximas condi-
ciones de aprendizaje y asegurar su desarrollo competencial.

Se trata de politicas intrinsecamente expuestas a distintas interpretaciones de los
problemas educativos, si bien se conforman como politicas publicas porque se alcanza
un consenso amplio en torno a los problemas identificados, los objetivos por conse-
guir y un modelo 16gico que conecta un determinado tipo de reforma o ley con los
resultados buscados, a través de la puesta en marcha de programas e iniciativas de la
accion gubernamental y administrativa (Knoepfel, 2003; Parsons, 2007). Dichos pro-
gramas e iniciativas, en principio, establecen una relacion apropiada entre medios y
fines; al menos en su disefo, se conciben como acciones causalmente idoneas para
mejorar la situacion. Su analisis interesa porque aunan: una forma de descentralizar

Revista de Educacién, nlimero extraordinario 2012, pp. 14-20
Fecha de entrada: 02-04-2012 Fecha de aceptacion: |1-06-2012



Manzanares Moya, A. y Manzano-Soto, N. PRESENTACION. POLITICAS PUBLICAS DE APOYO Y REFUERZO EDUCATIVO

en la que las administraciones educativas encuentran caminos en torno a objetivos
prioritarios; un modelo de intervencion no predisefiado o impuesto desde la adminis-
tracion, sino derivado de necesidades justificadas por los propios centros educativos;
el compromiso de la comunidad escolar para participar activamente en el diagnostico
de la situacion educativa y en la puesta en marcha de medidas;y la preocupacion por
valorar los resultados conseguidos.

Este planteamiento inicial nos permite destacar la relevancia del tema propuesto
al aproximarnos a los procesos de adecuacion de la politica educativa para respon-
der a las necesidades que surgen segun la naturaleza de las presiones que, en cada
momento, se ejercen en el sistema (integracion, inclusion, convivencia, abandono).
También es oportuno porque facilita el analisis de los discursos y practicas educativas
nacionales e internacionales, que se han sucedido como respuesta a las situaciones
de desventaja educativa, garantizando el derecho a la educacion en condiciones de
igualdad de acceso, proceso y resultado (Tedesco, 2011).

La revision de estudios de organismos como la Unesco (2007),1a ocpe (0EcD, 2012),
la Comision Economica para América Latina y el Caribe (Cox y Schwartzman, 2009) y
la Organizacion de Estados Iberoamericanos (Marchesi, Tedesco y Coll, 2009), facilita
la identificacion de problemas en la Educacion Obligatoria que, aunque con matices
segun las latitudes, ha polarizado el analisis de las politicas educativas con caracter
internacional: escolarizacion, calidad educativa, igualdad de oportunidades, eficiencia
interna y equidad educativa. En este contexto, bajo la denominacion genérica de apoyo
y refuerzo educativo, se incluyen politicas y practicas derivadas de concepciones
ideologicas diversas que, en el binomio segregacion-inclusion, se traducen en mode-
los de apoyo con diferencias importantes, entre otros elementos, en el grado en que
influyen en la comprensividad del sistema, el gasto publico educativo que requieren o
la atencion a las condiciones socioeconomicas y al esfuerzo individual del alumnado.

En nuestro pais, son politicas definidas por la colaboracion entre la Administracion
General del Estado y las administraciones educativas de las comunidades autonomas,
conforme a un modelo de desarrollo acorde con las competencias que la legislacion
reconoce a ambos niveles administrativos. Dicho modelo nos acerca al <método euro-
peo de coordinacion abierta» puesto que las politicas derivadas concretan una manera
de descentralizar en la que las administraciones educativas comparten objetivos co-
munes y formulas para cofinanciar las actuaciones. La evolucion desde la puesta en
marcha por el Ministerio de Educacion del Programa de Educacion Compensatoria
(Real Decreto 1.174/83 de 27 de abril) hasta la reformulacion que hace la Lok (2006)
del principio de compensacion educativa es clara y transcurre desde el modelo tec-
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noldgico por programas que deriva en el «etiquetado del alumnado» y asignacion de
«cupos especialistas» hasta la extension de medidas de apoyo orientadas a la promo-
cion de la equidad en los procesos educativos. En un contexto en el que las comunida-
des tienen competencias plenas y los centros amplios margenes de autonomia, el Mi-
nisterio de Educacion trata de reforzar las actuaciones de los centros en este sentido.
El Plan proa (Programas de Refuerzo, Orientacion y Apoyo: Acompafiamiento Escolar,
en centros de Educacion Primaria y Secundaria; y Apoyo y Refuerzo, en centros de
Secundaria) es un ejemplo de politica de cooperacion territorial.

Iniciado en el primer semestre de 2005 con el objetivo de mejorar la calidad de la
educacion y en respuesta a las recomendaciones y directrices sefialadas por la Union
Europea, Proa ofrece recursos a los centros educativos para garantizar la atencion a los
colectivos mas vulnerables (Ministerio de Educacion, 2005 y 2011"), segtn principios
de discriminacion positiva (Urteaga, 2009). Cuenta con antecedentes en iniciativas
como las Zonas de Educacion Prioritaria en Francia (zEp), que conjugan la accion de
los centros y agentes del entorno en proyectos locales para luchar contra el fracaso
escolar y las desigualdades sociales; las medidas dirigidas a elevar los estandares edu-
cativos en zonas desfavorecidas del Reino Unido, rurales o urbanas, (Education Action
Zones,EAzs) y el programa belga Tutorat en el que estudiantes universitarios dan apoyo
educativo extraescolar a grupos reducidos de alumnos inmigrantes o desfavorecidos
de la ensefianza secundaria superior.

Con caracter general, en nuestro contexto, medidas como PrRoA experimentan una
primera adaptacion en las autonomias. Las caracteristicas de cada comunidad en tér-
minos de extension, ruralidad, PiB per capita, gastos publico y privado en educacion,
poblacion escolar, etc., funcionan como condicionantes de la politica educativa; como
también lo hace la propia estructura de la administracion autonémica y los procesos
de decision internos que configuran la aplicacion de los programas y medidas. Eviden-
temente, existen distintos modelos de intervencion de la administracion, mas o menos
eficientes en funcion de los objetivos fijados pero, como rasgo general, cabe sefialar
que se ha avanzado desde modelos de gerencia de la administracion hacia modelos
contextualizados localmente, derivados de las necesidades justificadas por los centros
educativos y a los que la administracion acompaia en el desarrollo de los programas.

@ Informacion detallada sobre el Plan, los Programas que lo integran y el Informe anual de resultados de las eva-

luaciones reahzadas puede consultarse en http://www.educacion.gob.es/educacion/comunidades-autonomas/
S a.html

Revista de Educacién, nlimero extraordinario 2012, pp. 14-20
Fecha de entrada: 02-04-2012 Fecha de aceptacion: |1-06-2012


http://www.educacion.gob.es/educacion/comunidades-autonomas/programas-cooperacion/plan-proa.html
http://www.educacion.gob.es/educacion/comunidades-autonomas/programas-cooperacion/plan-proa.html

Manzanares Moya, A. y Manzano-Soto, N. PRESENTACION. POLITICAS PUBLICAS DE APOYO Y REFUERZO EDUCATIVO

Se produce, de este modo, una segunda adaptacion de dichas politicas con acto-
res que no son meros aplicadores de los programas sino que desarrollan un papel
fundamental en su promocion e interpretacion (Buenfil, 2006). De hecho, se puede
afirmar que el cambio no lo producen los programas en si mismos, sino las reacciones
de los grupos interesados en su implantacion que contribuyen de forma decisiva a su
adaptacion a los contextos. Sea como fuera, el modelo de intervencion resultante se
construye en base a:

Participacion y compromiso del centro educativo para modificar su situacion
en un ejercicio responsable de su autonomia, que incrementa la integracion y
potencia la eficacia y eficiencia de los programas que desarrolla.
Acompanamiento y asesoramiento especializado mediante las estructuras y
servicios de apoyo a los centros y unidades administrativas de las que depen-
den los programas y medidas (inspeccion, orientacion, formacion, innovacion,
evaluacion) en cada comunidad.

Implicacion del entorno mediante el desarrollo de redes socioeducativas que
articulan la accion del sector publico y de la iniciativa social como estrategia
de intervencion que refuerza la dimension comunitaria de la accion compen-
satoria (conforme a los criterios de sectorizacion de cada territorio) y el vinculo
de estas politicas con el compromiso social.

En respuesta al planteamiento hasta aqui expuesto, esta monografia aborda la tema-
tica de las politicas de apoyo y refuerzo educativo en tres aproximaciones sucesivas.

En primer lugar, con un enfoque general y teorico, se revisa la experiencia interna-
cional para conocer el proposito y los limites de las politicas educativas que buscan
una educacion equitativa y eficiente mediante el desarrollo de mecanismos de apoyo
y refuerzo.

En el primer articulo, Francesc Pedro analiza la evolucion, el contenido y los resul-
tados conseguidos por las politicas de apoyo y refuerzo educativo. Desde un enfoque
comparado, el autor ofrece una vision muy iluminadora del lento pero imprescindible
avance en la formulacion de politicas educativas basadas en evidencias empiricas y en
la demostracion de su eficacia.

En el articulo siguiente, Marcela Roman y Javier Murillo estudian la evolucion de
estas politicas en Chile. Su valor radica en que presentan el analisis de un caso con
alcance regional, que enfrenta las politicas educativas en América Latina al reto de
conseguir una educacion equitativa que rompa con desigualdades estructurales.
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La evolucion de la compensacion a la inclusion y aceleracion del aprendizaje para
el logro de las competencias basicas se trata en el articulo de Henar Rodriguez, Oriol
Rios y Sandra Racionero. Con apoyo en el analisis de los planteamientos inclusivos de
la comunidad cientifica internacional, los autores identifican cuales son los elementos
representativos del planteamiento inclusivo al que han de responder estas politicas y
su correlato en la practica educativa.

En segundo lugar, la monografia se centra en estudios y evaluaciones de politicas
y estructuras consolidadas en nuestro pais, basadas en el principio de compensacion
educativa de la desventaja y la promocion del éxito educativo para todos.

En el trabajo de Asuncion Manzanares y Sara Ulla se presenta la evaluacion estatal
del proA y una sintesis de los resultados obtenidos, tras seis afios de implantacion en
los centros. Asimismo permite comprobar que el Plan ha contado con una evaluacion
especifica desde la que cuestionar la «racionalidad limitada» que puede caracterizar
el disefio de este tipo de politicas y que, con ello, se ha estado en sintonia con la cre-
ciente institucionalizacion de la evaluacion en las administraciones publicas.

El estudio de Marta Sandoval, Cecilia Simon y Gerardo Echeita se ocupa del anali-
sis de las funciones del profesorado de apoyo en los centros desde la normativa que
las regula en cada comunidad auténoma. Su propuesta de optar por una articulacion
comprensiva de los apoyos y revisar tanto la cultura y politica de los centros como
las practicas de aula, es clave para responder a la diversidad existente en los mismos.

En la aportacion de Consuelo Velaz-de-Medrano, Angeles Blanco y Nuria Manzano
se ofrece una panoramica valorativa de la cobertura de las necesidades de orientacion
y tutoria en la ensefianza obligatoria en Espafna y analiza los resultados por etapas
educativas, comunidad autéonoma (con la diferente estructura de orientacion fuera
y dentro del centro) y desde la vision de tres figuras profesionales (orientador, tutor
y director). Se trata de un trabajo importante porque acomete este estudio desde un
modelo tedrico para el anilisis de politicas publicas en orientacion educativa.

El cuarto y ultimo articulo de esta segunda parte,a cargo de Juan Manuel Escudero
y Begoiia Martinez, ofrece un inquietante contrapunto al tema sobre el que versa esta
monografia. Los autores realizan un analisis critico de la proliferacion de programas
extraordinarios en la lucha contra el fracaso escolar (entendido como no graduacion
en la gs0) que se vienen sucediendo en nuestro pais. La tesis que sostienen enfrenta
las medidas especificas a la necesidad de acometer cambios profundos en el sistema.

La tercera parte se organiza en torno a los desarrollos y experiencias autonémicos
que ilustran este tipo de politicas y que ofrecen una vision imprescindible. Las apor-
taciones recogidas dan cuenta de los presupuestos a los que obedece la intervencion
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de dos administraciones educativas concretas y de como las lineas de actuacion que
desarrollan y las herramientas que aplican, pretenden reestructurar la cultura y prac-
tica de los centros en consonancia con el modelo educativo regional. El valor parti-
cular de esta parte reside en que sus autores han tenido responsabilidad directa en el
disefo y gestion de tales medidas en sus respectivos territorios.

Carlos Ayala, Victor Molina y Rosario Prieto describen la utilizacion de los «com-
promisos singulares» como herramienta estratégica que, en la administracion educa-
tiva de Castilla-La Mancha, permite apreciar su experiencia en el intento de integrar
las medidas de apoyo de forma significativa y funcional a la situacion de los centros
educativos, todo ello sustentado con el desarrollo normativo correspondiente y arti-
culacion territorial del apoyo técnico necesario.

En el contexto catalan, Eugeni Garcia y Marta del Campo exponen las lineas
de actuacion desarrolladas para concretar el principio de corresponsabilidad de
las administraciones mediante las que el Departament d’Educacié ha articulado la
provision de recursos adicionales a los centros. El trabajo realiza una defensa muy
interesante de la capacidad que los centros han de tener para tomar decisiones
importantes sobre temas que, hasta fechas recientes, eran responsabilidad exclusiva
de la administracion.

En un monografico de esta naturaleza era necesario contar con algin texto que
recogiera la vision de los centros en la aplicacion de las medidas de apoyo y refuerzo
educativo. Lamentablemente, las restricciones de espacio limitan las posibilidades. No
obstante, la contribucion de Josep Gomez es ilustrativa de la vision y de las implica-
ciones que tienen estas politicas en el centro y en el territorio. El trabajo, ademas, se
asocia a la anterior aportacion, facilitando asi la lectura entre el disefio y la aplicacion
de politicas.

A nuestro juicio, este monografico extraordinario, pone a disposicion del lector
un material significativo que puede ayudar a progresar en la generacion de cono-
cimiento compartido sobre las politicas y practicas educativas que tienen como
objetivo lograr una educacion de calidad para todos. En un momento de crisis y
transformaciones socioecondmicas son pocas las iniciativas que se salvan del debate
sobre su oportunidad y el valor que aportan. El avance decidido hacia politicas de
apoyo y refuerzo educativo generadoras de condiciones de éxito educativo para
todos necesita elevar cuantitativa y cualitativamente el potencial de los estudios y
la identificacion de buenas practicas para mostrar evidencias solidas sobre la nece-
sidad y eficacia de estas medidas. Las paginas que siguen pretenden ser una aporta-
cion a esta linea de trabajo.
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Finalmente, queremos agradecer sinceramente la respuesta y el esfuerzo demos-
trado a quienes han colaborado en este nimero extraordinario de 2012 de la Revista
de Educacion.
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Resumen

Existe un limitado cuerpo de conocimientos sobre la eficiencia de las politicas de apoyo y
refuerzo basado en evidencias empiricas. En este contexto, esta contribucion discute, en primer
lugar, la relevancia de dichas politicas. En segundo lugar, presenta pruebas de hasta qué punto la aten-
cion prestada a los alumnos en situacion de desventaja revierte sobre el conjunto del sistema escolar,
mejorando su eficiencia y también su equidad. En tercer lugar, disecciona las evidencias disponibles
a partir de la investigacion comparativa internacional para terminar proponiendo una sintesis de qué
es lo que parece funcionar, bajo qué circunstancias lo hace y por qué. La investigacion comparativa
internacional ofrece algunas pruebas acerca del impacto que la mejora de los resultados de los alum-
nos en desventaja puede tener sobre el conjunto del sistema escolar, lo cual permite afirmar que los
paises que han visto mejorar sus resultados educativos en el ultimo decenio lo han hecho gracias a
un incremento significativo de los resultados de los alumnos con bajo rendimiento. El andlisis de estas
politicas acredita, primero, el impacto negativo que tienen en las oportunidades de aprendizaje la
diferenciacion curricular temprana y las politicas de segregacion de los alumnos. Los paises pueden
obtener mayores beneficios de esfuerzos integradores, en los cuales las politicas de apoyo y refuerzo
son elementos criticos. En segundo lugar, hay que sefialar que la relacion entre el gasto educativo y la
mejora de los resultados escolares es débil y ambigua. Sin embargo, determinados usos de los recursos
educativos pueden tener un efecto positivo sobre la equidad, mediante politicas que proporcionan
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las senales correspondientes a las escuelas y los maestros. Por tltimo, es innegable que las politicas de
intervencion temprana son importantes para prevenir y atenuar la necesidad de intervenciones ulte-
riores; la investigacion internacional acredita la importancia del retorno de la inversion en este ambito.

Palabras clave: educacion comparada, apoyo y refuerzo, fracaso escolar, politicas educati-
vas, eficiencia, equidad.

Abstract

There is a limited body of empirical knowledge about the efficiency of policies on educational
support and remedial education. This contribution discusses the importance of such policies, after
which it presents evidence of how the extra attention given to disadvantaged students carries over
into the whole of the school system, boosting its efficiency and its fairness as well. The paper then
analyzes the evidence that may be drawn from international comparative research and sums up what
seems to work, under what circumstances and why.International comparative research provides some
evidence of the impact on the whole of the school system that ensues when disadvantaged students
performance is improved. The countries that have improved their educational performance over
the last decade have done so thanks to a significant increase in the performance of underachieving
students. Analysis of these policies shows several things. First, early curricular differentiation and
student segregation policies have a negative impact on students’ learning opportunities. Countries
can reap greater benefits from striving for integration, and on that point policies on educational
support and remedial education are critical elements. Second, the relationship between spending
on education and the improvement of learning outcomes is weak and ambiguous. However, certain
uses of educational resources can have a positive effect on fairness through policies that send schools
and teachers the appropriate signals.Third, there is no denying the importance of early intervention
policies in preventing and mitigating the need for subsequent intervention; international research
demonstrates the importance of the return on investment in this area.

5

Key words: comparative education, educational support and remedial education, school
failure, education policy, efficiency, fairness.

Introduccion

Aunque las politicas de apoyo y refuerzo educativo han estado muy presentes en las
discusiones de los ultimos 50 afios, existe un limitado cuerpo de conocimientos empiri-
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cos acerca de su eficiencia. Los procesos de toma de decisiones no pueden beneficiarse
todavia de una base de conocimientos solida y validada internacionalmente (OECD, 2012D).
Esta contribucion establece la relevancia de las politicas de apoyo y refuerzo; primero,
las muestra en un contexto mas amplio de intervencion, incluyendo otros aspectos como
la prevencion o las medidas no estrictamente escolares. En segundo lugar, presenta prue-
bas de hasta qué punto la atencion prestada a los alumnos en situacion de desventaja
revierte sobre el conjunto del sistema escolar, mejorando su eficiencia y también su equi-
dad. Por ultimo, disecciona las evidencias disponibles para terminar proponiendo una
sintesis sobre qué es lo que parece funcionar, bajo qué circunstancias lo hace y por qué.

La doble justificacion de las politicas de apoyo y refuerzo

En teoria, la mejor estrategia de enseflanza es aquella que mejor se ajusta a las necesida-
des, capacidades e intereses de cada aprendiz. Pero, en la practica, esta individualizacion
debe ser compatible con dos exigencias. Por una parte, las ciencias del aprendizaje sugie-
ren cada vez con mayor insistencia que el aprendizaje es,en buena medida, una actividad
con un importante componente social que, por consiguiente, las estrategias de ensenan-
za deben incorporar en su justa medida. Asi pues, el aprendizaje en grupo parece un
requerimiento ineludible. Por otra parte,los modelos de provision escolar heredados del
siglo x1x se basan en la creacion de economias de escala, que buscan un equilibrio entre
el tamafo del grupo clase y la calidad del aprendizaje individual. Se pretende optimizar el
tamafio del grupo clase para hacer posible un aprendizaje lo mas individualizado posible
en un contexto social determinado y con un coste econémico razonable.

Esta concepcion industrial se ha basa en el presupuesto de que todos los alum-
nos tienen unas capacidades equivalentes: que todos sin excepcion deberian estar en
condiciones de adquirir los objetivos previstos para cada curso y de ser promovidos
al siguiente. De acuerdo con este supuesto, existirian alumnos normales y alumnos
disfuncionales; estos ultimos deberian recibir un tipo de provision educativa distinta.
Semejante disfuncionalidad ha venido siendo imputada al individuo, a sus limitaciones
0 a su comportamiento y, por consiguiente, la imposibilidad de promocion se hacia
equivaler a un fracaso escolar del alumno.

Existe, sin embargo, el creciente convencimiento de que todos los alumnos cuentan
con caracteristicas individuales particulares y relevantes para el aprendizaje, pero,al mismo
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tiempo, con unas necesidades de escolarizacion que, pese a todo, pueden ser tratadas ade-
cuadamente en grupo. Este convencimiento se basa en dos evidencias. La primera es que
la disparidad de los resultados escolares refleja no solo las diferencias de capacidad, sino
también desigualdades sociales, y que todos los alumnos deben ser educados juntos inde-
pendientemente de sus caracteristicas individuales para evitar la exclusion y promover la
cohesion social, lo cual convierte la experiencia escolar en un cemento social. La segunda
evidencia es que el conjunto del sistema, y no solo los alumnos afectados, se beneficia de
la mejora de los resultados de todos alumnos, incluidos los que se encuentran en situacion
de desventaja. Se trata de un asunto tanto de equidad como de eficiencia.

El concepto de fracaso del alumno ha dejado progresivamente paso al de fracaso
de la provision escolar. En este sentido, puede afirmarse que las politicas de apoyo y
refuerzo son paliativas del fracaso estructural de la provision escolar contemporanea.
Decimos que se trata de un fracaso estructural porque, concebida como una econo-
mia de escala, la provision escolar no puede obtener resultados optimos, dada la diver-
sidad de perfiles de los alumnos.Y si el fracaso es estructural, entonces es 1ogico que
las politicas de apoyo y refuerzo sean igualmente estructurales, es decir, que formen
parte inextricable de la provision escolar.

;{Cual es el contenido de las politicas de apoyo y refuerzo?

En el ano 2011, la Unién Europea (UE) decidi6 poner en marcha un plan de choque
contra el fracaso escolar para ayudar a los Estados miembros a alcanzar el objetivo
principal de Europa 2020 de reducirlo por debajo del 10% (Consejo de 1a Unién Euro-
pea, 2011), cuando actualmente se sittia en el 14,4%. Este plan es importante porque
es la primera vez que se reconoce internacionalmente la importancia de las politicas
de apoyo y refuerzo en un contexto de intervencion contra el fracaso escolar’.

@ En esencia, las medidas propuestas por la Comision implican tres ambitos de intervencion distintos: a) la pre-
vencion del abandono escolar prematuro, que debe empezar lo antes posible, ayudando a los nifios en su
aprendizaje y evitando las condiciones que pueden desencadenarlo, como la repeticion de curso o la falta de
apoyo a los alumnos con una lengua materna distinta; b) las medidas de intervencion, dirigidas principalmente
a combatir la falta de asistencia y los bajos niveles de rendimiento y que constituyen, en definitiva, el grueso de
las politicas de apoyo y refuerzo; ¢) las medidas compensatorias, destinadas a ofrecer «segundas oportunidades»
de aprendizaje, como las clases de apoyo en la escuela y la posibilidad de que los adultos jovenes reanuden sus
estudios (Consejo de la Union Europea, 2011).
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Las politicas de apoyo y refuerzo pueden definirse como actuaciones centradas en
el ambito del establecimiento educativo, en el aula o en el alumno que estan orienta-
das a conseguir que todos y cada uno de los alumnos, muy particularmente aquellos
que presentan necesidades educativas especiales, dificultades de aprendizaje o estin
en situacion de riesgo, puedan adquirir las competencias basicas establecidas para el
nivel educativo de referencia. Afectan a todos los niveles educativos, desde la Edu-
cacion Infantil y atencion temprana a la infancia hasta la Ensefianza secundaria de
segundo ciclo. Acostumbran a dividirse entre politicas institucionales e individuales.
Las politicas institucionales, en el centro escolar o en el aula, se orientan a la creacion
de un entorno de aprendizaje positivo, para reforzar asi la calidad de la provision esco-
lar. La literatura sugiere (NEssE, 2010) que dentro de las politicas mas pertinentes se
incluyen las siguientes:

La transformacion de los centros de ensefianza en comunidades de apren-
dizaje basadas en una vision comun del desarrollo escolar compartida por
todas las partes interesadas, que aproveche la experiencia y el conocimiento
de todos, y que ofrezca un entorno abierto, estimulante y comodo para el
aprendizaje, a fin de motivar a los alumnos a que sigan comprometidos con
su escolarizacion.

La puesta en practica de sistemas de deteccion precoz de los alumnos en
situacion de riesgo para ayudar a adoptar medidas eficaces antes de que se
manifiesten los problemas.

La mayor implicacion de las familias y de otros actores, como los servicios de
la comunidad local, las organizaciones que representan a los inmigrantes o a
las minorias, las asociaciones culturales y deportivas o los empresarios y las
organizaciones de la sociedad civil, con el objetivo de disefiar soluciones holis-
ticas para ayudar a los alumnos en situacion de riesgo y facilitarles el acceso
a recursos externos, como psicologos, trabajadores sociales y monitores juve-
niles y servicios culturales y comunitarios. Esto puede verse facilitado por la
intervencion de mediadores procedentes de la comunidad local que puedan
impulsar la comunicacion y reducir la desconfianza.

La formacion y el apoyo directo a los profesores en su trabajo con los alumnos
en situacion de riesgo. Esta es una condicion indispensable para poder tomar
medidas acertadas en el ambito escolar. La formacion inicial de los profesores
y su desarrollo profesional permanente, asi como la de los directivos escola-
res, ayuda a abordar la diversidad de perfiles de alumnos en el aula, a apoyar
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a los alumnos de entornos sociales desfavorecidos y a solucionar situaciones
docentes dificiles.

Finalmente, la inclusion de actividades extracurriculares fuera del horario
escolar, no necesariamente dentro del propio centro escolar, asi como las
actividades artisticas, culturales y deportivas.Todas ellas pueden aumentar la
autoestima de los alumnos en situacion de riesgo, asi como su resiliencia ante
las dificultades que surjan en su aprendizaje.

El objetivo de las politicas de apoyo y refuerzo a escala individual consiste en
establecer un conjunto de mecanismos de ayuda adaptados a las necesidades de cada
alumno en situacion de riesgo. Se centran tanto en favorecer su desarrollo personal
para aumentar su resiliencia como en corregir dificultades concretas, que pueden ser
de caricter social, cognitivo o emocional. Entre estas politicas de intervencion a escala
individual se pueden incluir las siguientes:

La tutoria individual destinada a ayudar a cada alumno a superar dificultades
concretas de tipo académico, social o personal.Ya sea con un enfoque indivi-
dualizado o en pequefios grupos, los alumnos reciben una atencion especifica
por parte del personal docente, los miembros de la comunidad o alguno de
sus companeros.

La adaptacion de la ensefianza a las necesidades de cada alumno, reforzando
las metodologias de aprendizaje personalizado y facilitando el apoyo a los
alumnos en situacion de riesgo para ayudarlos a adaptarse a las exigencias de
la educacion formal y superar, asi, los obstaculos creados por la configuracion
estructural de la provision escolar. En concreto, se busca limitar la repeticion
de curso en la medida de lo posible.

El refuerzo de la orientacion escolar y profesional para ayudar a los alumnos a
tomar decisiones sobre las opciones de sus trayectorias educativas y profesio-
nales, sobre la transicion dentro del sistema escolar o al mercado laboral. Se
busca minimizar el efecto de malas decisiones basadas en falsas expectativas
o en una informacion insuficiente y, al mismo tiempo, ayudar a los jovenes a
tomar decisiones que satisfagan sus ambiciones, intereses y capacidades.

La existencia de medidas adecuadas de apoyo financiero para aquellos jove-
nes cuya situacion econémica pueda inducir la suspension de sus estudios.
Semejantes ayudas pueden condicionarse o estar vinculadas a prestaciones
sociales.
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En resumen, los contenidos sustanciales de las politicas de apoyo y refuerzo con-
tienen tanto elementos estrictamente pedagogicos como, implicitamente, otros mas
relacionados con las condiciones de escolarizacion y, por tanto, con implicaciones
econodmicas relevantes. La cuestion es hasta qué punto existen evidencias internacio-
nales que ilustren los resultados que estas politicas consiguen.

;{Hasta donde nos permite llegar la evidencia internacional sobre los
resultados de estas politicas?

Para los decisores politicos el mejor escenario seria aquel en el que se pudiera enjui-
ciar las distintas politicas de apoyo y refuerzo sobre la base de evidencias empiri-
cas acerca de sus resultados y de su eficiencia por comparacion a otras alternativas
(Pedro, 2012). Ast, los decisores podrian sacar provecho de estas evidencias para
determinar los efectos de la reduccion o del aumento del tamafio de las clases y apos-
tar por una de estas posibilidades si se ha constatado que es mis eficaz.

Afortunadamente, cada vez existen mas fuentes de evidencias empiricas que
permiten enjuiciar las politicas educativas. Por una parte, se cuenta con sistemas de
indicadores que ofrecen una perspectiva comparativa vy, a la vez, longitudinal de los
esfuerzos de mejora de la calidad de la ensefanza escolar. Por otra, hay un nimero
creciente de estudios de evaluacion tanto a escala nacional como internacional que
contribuyen a mejorar la comprension de la eficacia de las politicas.

;Se consiguen cambios significativos?

La literatura acerca de la escasa capacidad de cambio de los sistemas escolares es tan
abrumadora que se hace necesario revisar, en primer lugar, si realmente hay eviden-
cias de cambio. ¢Se consigue mejorar los resultados de los alumnos en desventaja?
La respuesta es afirmativa: algunos paises lo han conseguido y, gracias a ello, han
mejorado también el rendimiento global del conjunto del sistema. Para conseguir
esta mejora global parece mas determinante trabajar con los alumnos en desventaja
que con aquellos que ya se encuentran en situacion mas privilegiada en cuanto a
sus resultados.
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La evidencia mas rotunda procede del analisis de los datos del estudio pisa de la
OCDE. La existencia de un ciclo de 10 anos, con cuatro evaluaciones distintas, facilita
tanto la comparacion internacional como el analisis de 1a evolucion del rendimiento
de los sistemas escolares a lo largo del tiempo. Es precisamente este analisis el que
ha demostrado esencialmente, que de entre los 13 paises que mostraron mejoras
significativas en las puntuaciones medias en lectura, la mayoria puede atribuir estas
ganancias a la mejora de los resultados de los alumnos con un rendimiento mas
bajo®. En la mayor parte de ellos, como muestra la Figura 1, la distancia que separa
a los alumnos con menor y mayor rendimiento se ha reducido también de forma
significativa’.

FIGURA 1. Variacién de los porcentajes de alumnos con bajo  afto rendimiento en PisA entre los afios 2000
y 2009
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Fuente: base de datos PisA de la OCDE, 2012. Elaboracién propia.

@ En los estudios pisa este concepto se corresponde con el de los alumnos que se sitian en el nivel de competen-
cias mas bajo, esto es, por debajo del nivel 2.
& Con la Gnica excepcion de Liechtenstein.
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Es mas, en practicamente todos los paises que durante el periodo 2000-2009 mos-
traron una mejora significativa en los resultados escolares medidos en pisa, el por-
centaje de alumnos con bajo rendimiento se redujo’. Esto es lo que muestra la Figura 1,
que establece la correlacion entre el aumento del resultado promedio entre los afios
2000 y 2009, por una parte, y el porcentaje de disminucion de los alumnos con bajo
rendimiento. La disminucion de este porcentaje correlaciona con la mejora en el ren-
dimiento del sistema: cuanto mas se reduce el volumen de alumnos con bajo rendi-
miento, mas aumenta la mejora del rendimiento®.

FIGURA 1. Correlacidn lineal entre el porcentaje de disminucién de los alumnos de bajo rendimiento y el
aumento del resultado promedio en PIsA entre los afios 2000 y 2009
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Fuente: base de datos PisA de la OCDE, 2012. Elaboracién propia.

@ Las dos tnicas excepciones son Brasil y Corea, donde la mejora del promedio de los resultados no se tradujo
en una reduccion del porcentaje de alumnos de bajo rendimiento, sino en un incremento sustancial del de
alumnos con rendimiento mas alto. En Corea esto se debio, fundamentalmente, a la mejora de los resultados
de las chicas.

®  Se trata simplemente de una correlacion y es posible inferir, habida cuenta del marco teodrico de partida, una
causalidad; pero esta deberia comprobarse empiricamente, cosa que todavia no se ha hecho.
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Por término medio, para el conjunto de los paises de la OCDE este porcentaje cam-
bi6 solo ligeramente: en el caso de Chile paso del 48% al 31%, en Portugal del 26% al
18% y en Polonia del 23% al 15%°. Ademas, el analisis de estos datos también permite
precisar el perfil del alumnado con los resultados mas bajos. Como promedio, puede
decirse que se trata de chicos que proceden de entornos socioecondmicos en situa-
cion de desventaja.

Por otra parte, en ninguno de los paises donde el porcentaje de los alumnos
con rendimiento mas bajo se redujo significativamente, esto ocurrio a costa de los
alumnos con mejor rendimiento, puesto que el porcentaje de estos disminuy6. En
Israel, Albania y Perd, las mejoras en los resultados afectaron por igual a todos los
grupos de rendimiento, desde el mas alto al mas bajo. En Chile e Indonesia, el por-
centaje de alumnos con mejor rendimiento también se incrementd, aunque el de
alumnos con bajo rendimiento no disminuy6 en la misma proporcion. Finalmente,
en Alemania, Polonia, Portugal y Letonia, el porcentaje de alumnos de alto rendi-
miento se mantuvo estable, pero el de bajo rendimiento se redujo.

En segundo lugar, también se pueden acreditar mejoras en términos de equidad,
tal y como se miden en el estudio pisa. Asi pues, las mejoras obtenidas en el grupo de
alumnos de bajo rendimiento acostumbran a traducirse en la reduccion del impacto
de la extraccion socioeconomica de los alumnos en los resultados. En Chile, Alema-
nia, Hungria, Polonia y Portugal, asi como en los paises no pertenecientes a la OCDE
Indonesia, Letonia y Liechtenstein, no solo mejoré el promedio de los resultados,
sino que también lo hizo la distancia entre el 10% que consiguio los mejores resulta-
dos y el 10% que obtuvo los peores, lo cual implica que el impacto de la extraccion
socioecondmica también se redujo. De hecho, en Alemania, Albania, Chile y Letonia
este impacto se redujo de forma estadisticamente significativa.

Por consiguiente, puede afirmarse que los esfuerzos invertidos en los alumnos
de bajo rendimiento tienen un retorno positivo importante y que el impacto se tra-
duce en una mejora generalizada de los resultados sin ningun perjuicio observable
para quienes obtienen los mejores resultados. Ahora bien, lo que estos analisis no
permiten entrever es cudles han sido las politicas de apoyo y refuerzo seguidas en
cada caso o si siempre son las mismas. En definitiva, los analisis nos hablan de las
mejoras obtenidas en los resultados, pero no contienen elementos de evaluacion de
las politicas.

© En el caso de Corea este porcentaje apenas se modifico, pero el pais ya contaba en el afio 2000 con el menor
porcentaje de alumnos por debajo del nivel basico (nivel 2) de competencias de toda la OCDE.
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Lo que demuestra la evidencia internacional

La investigacion empirica sobre las politicas de apoyo y refuerzo se concentra exclu-
sivamente en aspectos estructurales -relacionados con la forma en que se organiza
la provision escolar-, en la forma en que se distribuyen los recursos -en especial, el
tamafio del grupo clase- y, cada vez con mas frecuencia, en las medidas que inciden
en el contexto de los alumnos, en particular las prestaciones sociales a las familias.

La diferenciacion escolar y la oferta temprana de Formacion
Profesional

Una de las primeras politicas que intenta ofrecer un adecuado apoyo a los alumnos
con dificultades o en situacion de riesgo consiste en generar una provision escolar
diferenciada que generalmente se orienta a facilitar el ingreso en el mercado laboral.
El argumento es simple: puesto que estos alumnos no aciertan a progresar adecuada-
mente, no solo reducen el ritmo y las oportunidades de aprendizaje de los demas, sino
que tampoco consiguen una insercion apropiada en el mundo adulto. Por estas razo-
nes, es preferible identificarlos cuanto antes y ofrecerles una provision escolar dife-
renciada y,siempre que sea posible, un ingreso temprano en algun tipo de Formacion
Profesional o de aprendizaje’. De este modo, ganarian todos:los que quieren aprender
mejorarian sus resultados y los que prefieren otras opciones encontrarian una salida
digna a sus necesidades particulares.

Paradédjicamente, una de las conclusiones mas solidas de la investigacion compara-
tiva internacional es que la diferenciacion curricular temprana de los alumnos tiende
a asociarse con el aumento de las desigualdades socioeconoémicas, sin que se produz-
can ganancias en rendimiento escolar. Tanto los estudios comparativos (Amermuller,
2005; Causa y Chapuis, 2010; Duru-Bellat y Suchaut, 2005; Hanushek y Woessmann,
2005; oCcDE, 2004, 2007b; Schiitz, Ursprung y Woessmann, 2005; Sutherland y Price,
2007) como los analisis de casos de paises especificos (Bauer y Riphahn, 2000;
Bratberg, Nilsen y Vaage, 2005; Holmlund, 2006; Pekkarinen, Uusitalo y Pekkala, 2006)

@ El ejemplo mas conocido es el de algunos estados de Alemania donde esta diferenciacion se produce a los 12
anos de edad, después de una etapa de observacion que se inicia, aproximadamente, a los 10.
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han puesto de relieve el impacto negativo de la diferenciacion curricular en las des-
igualdades socioeconomicas®.

La evidencia mas clara emerge cuando se estima que, al avanzar la diferenciacion
curricular un curso académico (por ejemplo, iniciandola a los 11 afios de edad en
lugar de a los 12), el impacto del entorno en el rendimiento escolar de los alumnos
se incrementaria en 8,2 puntos pisa en Ciencias (Causa y Chapuis, 2010). Posponer,
en cambio, la diferenciacion un curso académico se traduciria en una disminucion
de 2,9 puntos pisa en Ciencias en el impacto que el entorno socioecondémico tiene
en los resultados escolares. Los cambios que esto implicaria en el efecto del entorno
escolar son cuantitativamente altos, ya que oscilarian entre 27,7 puntos Pisa en los
sistemas sin diferenciacion antes de los 16 afios de edad a 77,1 puntos PisA en sis-
temas con diferenciacion temprana’. Una relacion negativa similar entre equidad y
logros educativos se encuentra respecto al nimero de tipos de escuelas e itinerarios
curriculares disponibles para los jovenes de 15 afios'®: a mayor diferenciacion,
menor equidad.

Una forma mas sutil de diferenciacion es la que acontece en el seno de las escuelas
por medio de politicas de seleccion y agrupamiento homogéneo (por capacidades) de
los alumnos. Esta estrategia se presenta tipicamente como de apoyo y refuerzo, pero,
como muestra la investigacion comparativa mas reciente (Causa y Chapuis, 2010), su
impacto en la equidad es devastador. En cambio, no hay datos equivalentes sobre el
tratamiento individualizado de los alumnos, que se acostumbra a presentar como uno
de los factores del éxito del sistema finlandés (Salhberg, 2011). Sin embargo, no existe
hasta la fecha ninguna evidencia empirica que permita validar esta estrategia, por lo
menos desde una perspectiva comparativa e internacional.

Matricularse en la Formacion Profesional también se asocia con un mayor impacto
del entorno socioeconémico de las escuelas en el rendimiento escolar de los alumnos
y con un menor impacto de los antecedentes contextuales de un individuo en sus
resultados (Causa y Chapuis, 2010). Como los alumnos desfavorecidos estan sobrerre-
presentados en los programas de Formacion Profesional, lo cierto es que una oferta

®  Checchi y Flabbi (2007) comparan el comportamiento del sistema aleman con el italiano y demuestran que
en este ultimo pais las familias cuentan con mayor discrecionalidad para decidir sobre la escolarizacion de sus
hijos; pese a ello, el sistema italiano obtiene unos resultados peores en términos de igualdad de oportunidades
educativas que Alemania.

@ Este efecto se refiere a la edad minima de diferenciacion que en los paises de la ocpE es de 10 anos de edad.
Pero los efectos descritos deben interpretarse con cautela porque pueden variar entre paises, debido a las
especificidades de cada contexto escolar nacional.

a9 De nuevo, tomando el caso aleman, pueden existir hasta cuatro tipos diferentes de provision escolar para los
alumnos de esta edad.
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temprana tiende a exacerbar las desigualdades socioecondmicas entre escuelas, sin
que aumente tampoco el rendimiento escolar en su conjunto. Este resultado es con-
sistente con la evidencia empirica en el caso aleman. Biichel (2002), por ejemplo,
mostro que los jovenes que abandonan la escuela en un nivel educativo inferior y que
son seleccionados como aprendices tienen perspectivas de empleo menos favorables
y, con el tiempo, también mas dificultades para pasar con éxito del aprendizaje al
mercado laboral.

Sin embargo, los efectos a largo plazo que el aprendizaje tiene en los resulta-
dos econémicos de los individuos siguen siendo muy controvertidos (Biichel, 2002;
Machin y Vignoles, 2005). Hay diferencias sustanciales entre los paises respecto al
disefio de la Formacion Profesional, lo que puede dar lugar a diferentes implicaciones
en términos de equidad en los resultados escolares. Algunos estudios han hallado que
la Formacion Profesional tiene efectos positivos en la equidad. En el caso francés, tal
y como mostraron Bonnal, Mendes y Sofer (2002), los alumnos desfavorecidos con
tendencia a optar por el aprendizaje acostumbraban a beneficiarse de ello, puesto que
es mas probable que encuentren trabajo que aquellos que optaron por programas de
Formacion Profesional, que en Francia son mucho mas escolares. Por lo tanto, es dificil
sacar una conclusion comparativa clara.

El aumento del gasto educativo

A todas luces, el gasto en educacion per se no se asocia significativamente con los
resultados de los alumnos (Pedro, 20105, Schiitz et al., 2005), a pesar de que esta
débilmente correlacionado con una mayor equidad en los resultados educativos de
las escuelas. A partir de un determinado umbral'', mas gasto acumulado en educa-
cion no se traduce necesariamente ni en mejores resultados ni en mayor equidad.
Algunos estudios de caso muestran que el aumento del gasto educativo en alumnos
o escuelas desfavorecidas no contribuye a aumentar la equidad (véanse, para los
Paises Bajos, Leuven y Oosterbeek, 2007; para Francia, Bénabou, Kramarz y Prost,
2004; para los Estados Unidos, Hanushek, 2007). Sin embargo, un gasto bien dirigido,
es decir, finalista y centrado en las necesidades que es preciso cubrir, si puede

ab Alrededor de 20.000 dolares estadounidenses acumulados por alumno hasta los 15 afios de edad (0Ecp, 2012a).
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reducir las desigualdades educativas. Asi, por ejemplo, utilizando datos escolares
muy desagregados a nivel territorial, Bratti, Checchi y Filippin (2007) sugieren que
las diferencias en los recursos especificos pueden explicar las disimilitudes geogra-
ficas entre las regiones italianas.

Si bien el aumento del nivel de gasto educativo, a partir de un umbral critico,
no parece ser muy relevante, la calidad de los mecanismos de asignacion del gasto,
tal y como la miden los indicadores de la ocpE de «descentralizacion del gasto» y de
«mecanismos para adaptar los recursos a las necesidades» parece estar positivamente
relacionada con la equidad en los resultados escolares (Sutherland y Price, 2007).
Asti, por ejemplo, la descentralizacion puede mejorar la eficiencia en la asignacion de
los recursos del gasto publico en la medida en que permite la adaptacion a distintas
circunstancias locales (Pedro, 2010a); en el mismo sentido, los mecanismos de gasto
destinados a apoyar a los desfavorecidos pueden reducir las desigualdades educativas
asociadas con el entorno escolar (Causa y Chapuis, 2010).

La reduccion del tamaiio de las clases y las ratios

Con frecuencia se ha hecho notar que no existe una relacién de proporciona-
lidad lineal inversa entre el tamafo de las clases y los resultados escolares
(Darling-Hammond, Ross y Milliken, 2007): en un grupo de 25 alumnos la adicion
de uno mas apenas puede dar como resultado efectos directos como no sea en el sen-
tido de reducir los costes; sin embargo, la adicion de cinco o mas puede cambiar
radicalmente la dinamica de aprendizaje. Se podria afirmar, por consiguiente, que
en el modelo de provision escolar contemporanea existen limites criticos a los
tamafos de clase.

Parece evidente que cuanto menor sea el tamano de la clase mayores son las opor-
tunidades que los docentes tienen de hacer un seguimiento de cada alumno y de
poner en practica actividades de refuerzo y apoyo. Asi, la reduccion de tamafio de las
clases en los niveles de Primaria y Secundaria se asocia con mejoras en términos de
equidad de los resultados escolares: la reduccion del tamafio de la clase contribuye
a aumentar el rendimiento de las escuelas en desventaja, en comparacion con el de
las escuelas mas favorecidas. En efecto, Piketty y Valdenaire (2006) demuestran que
en Francia la reduccion de tamafio de las clases en los niveles de Primaria y Secunda-
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ria seria especialmente beneficioso para los alumnos desfavorecidos. Krueger (1999)
sugiere un resultado similar en cuanto al tamaro de las clases. Ambos datos pueden
interpretarse en dos direcciones principales. En primer lugar, se puede argumentar
que la reduccion del tamafio de la clase es una herramienta util para aumentar el
rendimiento escolar en las zonas desfavorecidas, donde podrian ser necesarios mas
recursos, en términos relativos, para hacer frente a las desventajas educativas; esto
tendria un efecto directo sobre la capacidad de los centros escolares de contar con
politicas de apoyo y refuerzo. En segundo lugar, en la medida en que el impacto del
entorno socioeconomico en los resultados escolares refleja los efectos contextuales
y entre iguales que se dan dentro de las clases, una interpretacion alternativa es que
estos efectos son menores en las clases pequenas, porque hay menos margen para la
interaccion entre alumnos (Levin, 2001).

Sin embargo, en el ambito del sistema, ratios mayores aparecen relacionadas nega-
tivamente con la equidad de los resultados educativos tanto entre escuelas como den-
tro de ellas (Causa y Chapuis, 2010). Las ratios miden el cociente entre el total de
personal docente y el de alumnos escolarizados. Por lo tanto, no es solo el tamafo de
la clase en si mismo lo que importa, sino también el nimero de profesores en relacion
con la poblacion escolar. Los paises que muestran tasas relativamente altas de docen-
tes por alumno parecen ser, por lo tanto, mas capaces de atenuar la influencia del
entorno socioecondmico de la escuela en las disparidades en el rendimiento escolar,
mientras que, al mismo tiempo, permiten dar mejor respuesta a los alumnos en des-
ventaja dentro de las escuelas.

La calidad docente

Aunque se dice que la calidad de un sistema escolar nunca puede ser superior a la
de su fuerza docente, no existe ninguna evidencia empirica sobre el impacto de la
calidad de los docentes en la equidad educativa (Akiba y Scriber, 2007). Puede que
esto se deba a las dificultades metodologicas que medir la calidad docente conlleva,
empezando por la propia definicion conceptual (Vignoles, Levacic, Walker, Machin y
Reynolds, 2000), asi como al caracter endogeno de la distribucion de los docentes en
las escuelas, por cuanto los mejores profesores tienden a desplazarse hacia escuelas
relativamente favorecidas.
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Se ha demostrado que el efecto del contexto individual del alumno en sus resul-
tados escolares es relativamente menor en los paises en los que la progresion de los
salarios de los profesores es mayor (Darling-Hammond, Wei, Richardson, Andree y
Orphanos, 2009). Probablemente esto se deba a que los profesores con experiencia pue-
den estar mas motivados para trabajar con alumnos desfavorecidos si se les ofrece una
retribucion adecuada. Dado que hay pruebas de que la experiencia es una dimension
clave de la cualificacion de los docentes (Greenwald, Hedges y Laine, 1996; Hanushek,
Kain y Rivkin, 1998), esto podria ser indicativo de que los incentivos financieros para
atraer a maestros calificados son una herramienta eficaz para promover la equidad.

Se llega a conclusiones similares cuando se estima entre paises el impacto de
las diferencias en la proporcion de docentes calificados, medido con el corres-
pondiente indicador de pisa (Wei, Andree y Darling-Hammond, 2009). Una mayor
proporcién de docentes calificados estd asociada con un menor impacto del nivel
socioeconomico de las escuelas en los resultados de los alumnos, lo que sugiere
que el incremento de las competencias profesionales de los docentes podria con-
tribuir decisivamente a la promocion de la equidad educativa. Sin embargo, hay
algunos datos de Estados Unidos que apoyan la idea de que existe una relacion
positiva entre la calidad docente -medida por los salarios y la experiencia- y los
resultados de los alumnos (Dewey, Husted y Kenny, 2000; Goldhaber, 2002;
Hanushek et al., 1998). Algunos analisis comparativos internacionales han apoyado
este punto de vista (Dolton y Marcenaro-Gutierrez, 2009). Si se acepta que la cali-
dad docente es importante para el rendimiento escolar de los alumnos, entonces se
puede argumentar que debe importar ain mas para aquellos alumnos en desventa-
ja que precisan apoyo y refuerzo.

En cambio, el efecto de politicas que ofrecen incentivos financieros a los docentes
es menos controvertido (Lazear, 2003). Estudios realizados en el Reino Unido (Atkinson
et al., 2004) e Israel (Lavy, 2004) han demostrado que los incentivos monetarios para
profesores pueden tener poderosos efectos en el rendimiento de los alumnos. Sin
embargo, en la practica, el disefio e implementacion de incentivos financieros rela-
cionados con el rendimiento no siempre ha dado buenos resultados (0EcD, 2005).
Desde una perspectiva de equidad, estas politicas tienen el riesgo de exacerbar las
desigualdades entre escuelas y generar incentivos para que los mejores maestros se
desplacen a las escuelas mas favorecidas, precisamente lo contrario de lo que conven-
dria promover. Para conseguir ganancias en equidad, los incentivos docentes para los
profesores tienen que conseguir enviar a los mejores a trabajar con los alumnos mas
desfavorecidos (Lavy, 2002).
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La intervencion temprana

Una buena manera de reducir la necesidad de intervenciones durante la provision
escolar consiste en actuar durante la etapa de la Educacion Infantil, tanto en términos
de diagnodstico como de intervencion temprana. Aunque existe un consenso genera-
lizado acerca de la importancia de la intervencion temprana para minimizar interven-
ciones ulteriores, lo cual reduciria la necesidad de las politicas de apoyo y refuerzo
escolar, la evidencia comparativa internacional sobre la relacion entre las politicas de
infancia y la equidad en educacion es escasa (OEcD, 2007a). Esto se debe a la falta de
una base de datos que permita la comparacion entre paises y a la dificultad de iden-
tificar el impacto de la educacion preescolar'?. La experiencia internacional sugiere
que las politicas destinadas a aumentar la igualdad de oportunidades de aprendizaje
mediante intervenciones en la primera infancia tienen un retorno muy elevado. La
evidencia de los Estados Unidos -en su mayoria sobre la base de evaluaciones cientifi-
cas de programas experimentales, tales como la iniciativa Perry- es abundante (Blau y
Currie, 2006; Carneiro y Heckman, 2003; Cunha, Heckman, Lochner y Masterov,
2006)*. La evidencia europea es mas dispersa. Algunos ejemplos especificos de los
beneficios econdmicos que supone la intervencion temprana en alumnos de entornos
desfavorecidos incluyen los de Leuven, Lindahl, Oosterbeek y Webbink (2004) para los
Paises Bajos, asi como los de Kamerman, Neuman, Waldfogel y Brooks-Gunn (2003)
para Francia, Suecia y Reino Unido.

Recientes investigaciones muestran que el aumento de la matricula en la educa-
cion preescolar estd asociada con una mayor equidad en los resultados de los alum-
nos, en consonancia con anteriores estudios de caso (Schlicht, Stadelmann-Steffen y
Freitag, 2010). Unos niveles relativamente altos de matriculacion en educacion pre-
escolar se asocian con bajos efectos del entorno socioecondmico de la escuela en
los resultados de los alumnos. Sin embargo, este impacto negativo en las disparida-
des intra escuelas es mucho menor cuantitativamente que el impacto positivo en la
equidad entre escuelas. Este resultado es valido para las medidas de la matricula tanto
en guarderias y servicios de educacion temprana como en la educacion preescolar.

2 Una excepcion la constituyen Schiitz et al. (2005), quienes proporcionan pruebas empiricas de que la matri-
culacion temprana y la duracion de la educacion preescolar se relacionan positivamente con el rendimiento
escolar de los alumnos, tal y como lo mide pisa.

% En particular, Magnuson, Ruhm y Waldfogel (2007) han demostrado el impacto y la asociacion positiva que
existe entre, por un lado, la asistencia a jardines de infancia y la preparacion para la transicion a la escuela y, por
otro lado, la mejora de los resultados de los alumnos en situacion de desventaja.
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En términos de impacto cuantitativo, un calculo provisional (Causa y Chapuis, 2010)
estima que aumentar la matricula en servicios de educacion temprana desde el nivel
mas bajo de la ocpE (2%) hasta el mas alto (62%) llevaria el gradiente entre centros
desde un nivel de 61 puntos Pisa a un nivel de solo 12, por lo que se reduciria de
forma muy significativa la disparidad de resultados entre los alumnos y aumentaria,
por consiguiente, la equidad de la provision.

Politicas sociales y laborales

Las comparaciones internacionales indican, asimismo, que los paises que muestran
altos niveles de pobreza infantil también se caracterizan por un alto nivel de desigualdad
en los resultados educativos. Sea cual sea el entorno de la escuela con el que los alum-
nos se encuentren, la penalizacion asociada al hecho de provenir de un entorno desfa-
vorecido es mas fuerte en paises donde las tasas de pobreza infantil son relativamente
mas elevadas (Causa y Chapuis, 2010). Esto confirma la importancia del desarrollo
infantil temprano para los resultados educativos. En términos de politicas sociales, se
puede concluir que invertir en la Educacion Infantil es una herramienta efectiva para
promover la equidad (Carneiro y Heckman, 2003; D’Addio, 2007; 0kcD, 2001).

Existe, por consiguiente, una correlacion positiva entre la desigualdad en los ingre-
sos y las oportunidades de educacion. En otras palabras, la desigualdad en los ingresos,
medida por el coeficiente de Gini calculado a partir de la renta disponible de los
hogares, se asocia con mayores desigualdades educativas (Aaronson y Mazumder,
2005; Blanden, Goodman, Gregg y Machin, 2004), tal y como sugiere el mayor impacto
del entorno socioecondmico del individuo en el rendimiento escolar. Se dan resulta-
dos similares cuando se usan indicadores de privacion material, en consonancia con
las conclusiones sobre el papel que el desarrollo del nifio desempena en el contexto
de la movilidad social intergeneracional. En definitiva, sociedades mas desiguales
dan lugar a mayores disparidades de resultados escolares: la inequidad social genera
inequidad educativa.Y es aqui donde las politicas de apoyo y refuerzo escolar topan
con un escollo que exige medidas que van mas alla de la educacion.

De modo parecido, las prestaciones por desempleo podrian ayudar a aliviar las
restricciones de liquidez en familias de nifios desfavorecidos. Pero, al mismo tiempo,
niveles relativamente altos de semejantes beneficios podrian desanimar a los padres
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desempleados a aceptar un empleo (Bassanini y Duval, 2006). Existe claramente una
relacion negativa entre el nivel de beneficios del desempleo a corto plazo y el impacto
neto del entorno socioeconémico en el rendimiento de los alumnos, mientras que el
nivel de beneficios de desempleo a largo plazo muestra una relacion opuesta. Este
patron es consistente con la interpretacion de que, si bien a corto plazo los subsidios
de desempleo ayudaran a asegurar la transicion de un empleo a otro y por lo tanto
aliviaran las restricciones transitorias de liquidez, a largo plazo los beneficios de des-
empleo podrian -si se establecen en un nivel demasiado alto- desalentar la ocupacion
y dar lugar a trampas de dependencia en las prestaciones de desempleo o asisten-
cia social. A largo plazo, la dependencia de las prestaciones por desempleo también
puede estar asociada con el estigma social y, a su vez, perjudicar el desarrollo cogni-
tivo de los nifios. De forma consistente, los hallazgos de los estudios sobre desarrollo
infantil relacionan la dependencia los padres con respecto a los servicios sociales con
las dificultades escolares de sus hijos (Corak, Gustafsson y Osterberg, 2004).

Conclusiones

La mayoria de los paises desarrollados dispone, por desgracia, de un amplio margen
para aumentar las oportunidades educativas de las personas desfavorecidas, lo que
remite tanto a cuestiones de equidad como de eficiencia. Las politicas de apoyo y
refuerzo deben ser parte integrante de los esfuerzos destinados a conseguir aumentar
la calidad de la educacion y el reparto de sus beneficios de forma equitativa.

La investigacion comparativa internacional ofrece algunas conclusiones suficien-
temente claras. En primer lugar, cabe afirmar el impacto negativo que la diferenciacion
curricular temprana y las politicas de segregacion de los alumnos tienen en las opor-
tunidades de aprendizaje. Los paises pueden obtener mayores beneficios de esfuerzos
integradores, de los cuales las politicas de apoyo y refuerzo son elementos criticos. En
segundo lugar, la relacion entre gasto educativo y mejora de los resultados escolares
es débil y ambigua. Sin embargo, parece claro que determinados usos de los recur-
sos educativos pueden tener un efecto positivo en la equidad cuando se ejecutan
mediante politicas que proporcionan las senales correspondientes a las escuelas y los
maestros: por ejemplo, ofreciendo incentivos financieros a los profesores cualificados
para que trabajen con alumnos o en zonas desfavorecidas o bien generando oportu-
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nidades para el desarrollo de politicas y estrategias de apoyo y refuerzo a escala de
centro. En tercer lugar, es innegable la importancia que las politicas de intervencion
temprana tienen para prevenir y atenuar la necesidad de intervenciones ulteriores; la
investigacion internacional acredita suficientemente la importancia del retorno de la
inversion en este ambito.

Pero la conclusion mas importante pasa por afirmar la necesidad de que la inves-
tigacion comparativa internacional en educacion preste mayor atencion a las politicas
que inciden directamente en los procesos de ensenanza y aprendizaje. Si no se cubre
adecuadamente esta necesidad, el disefio de las politicas no puede ser convenientemente
informado por evidencias sobre qué es lo que funciona y por qué.Y lo que aun es peor,
las decisiones sobre su futuro, singularmente en un contexto de crisis, pueden ser ciegas.
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Resumen

En Chile, desde la llegada de los gobiernos democraticos en 1990, el Estado y sus
estructuras publicas han hecho un sostenido y gran esfuerzo tanto por mejorar la inversion
en educacion como por desarrollar programas educativos centrados en la mejora de su
calidad y en disminuir las brechas y desigualdades sociales de la poblacion escolar. En este
articulo se describen y analizan las principales politicas educativas de los ultimos veinte
aflos centradas en el apoyo a las escuelas que acogen a estudiantes de sectores vulnerables
y con bajos resultados académicos. Se estudian, en primer lugar, los programas focalizados
que se desarrollaron en el pais entre 1990 y 2007, entre los que se encuentran los de Mejo-
ramiento de la Calidad de Escuelas Basicas de Sectores Pobres (P900), Mejoramiento de la
Calidad de la Educacion Rural (prural), Intercultural Bilingiie, Escuelas Criticas y Escuelas
Prioritarias. De su analisis destaca que existen limitaciones, puesto que no se consideran
los factores extraacadémicos y también que es necesario asimilar una politica educativa
proequidad con acciones de discriminacion positiva. El estudio y analisis critico de la
actual politica educativa, la Ley de Subvencion Escolar Preferencial (Sep), centra la segunda
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parte. Con este se concluye la necesidad de seguir desarrollando politicas y acciones com-
pensatorias y focalizadas que se enmarcan en estrategias mas amplias que asuman la for-
macion integral de los sujetos en relacion con el contexto, su historia, su comunidad y su
cultura; politicas para una ciudadania democratica, de sistemas y escuelas que modelen y
promuevan procesos de socializacion inclusivos, solidarios, tolerantes e igualitarios, capa-
ces de hacer realidad los proyectos de vida de cada nifio y de cada joven, pero también
relevantes para una formacion ciudadana que se constituye en palanca y soporte de socie-
dades justas, igualitarias y participativas.

Palabras clave: equidad, politicas educativas, rendimiento escolar, compensacion de las
desigualdades, Chile.

Abstract

Although Chile is a country with significant problems of quality and fairness in its education
system,since the arrival of the democratic system in 1990 public authorities have made a strong,
prolonged effort to improve investment in education and to develop educational programmes
focussed on enhancing the quality of education and combating social gaps and inequalities.
This article describes and analyzes the last twenty years of education policies implemented to
support the kinds of schools that welcome underachieving children from vulnerable sectors.
The targeted programmes implemented between 1990 and 2007 included the Programme for
Improving the Quality of Primary Schools in Poor Areas (P900), the Programme for Improving
the Quality of Rural Education (prural), the Intercultural Bilingual Programme, the Critical
Schools Programme and the Priority Schools Programme. Analysis highlights the programmes’
limitations (traceable to their failure to consider non-academic factors) and stresses the need
to assimilate a pro-fairness education policy that includes positive discrimination. A study and
critical analysis of current education policy, the School Grant Preference (sep) Law, is the focus
of the second part of the paper.The conclusion is that there is a need to continue implementing
targeted compensatory policies and actions framed within broader strategies that take on the
comprehensive formation of individuals in relation to their context, history, community and
culture, policies for democratic citizenship, where systems and schools establish the patterns
for and promote inclusive, supportive, tolerant, egalitarian socialization, of a sort that can make
every child’s and every young adult’s life aspirations a reality, but which is also relevant for the
acquisition of a civic education that is both lever and fulcrum for fair, egalitarian, participatory
societies.

Key wordis: fairness, education policies, school performance, compensating for inequalities,
Chile.
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Introduccion

La educacion y, mas especificamente, el sistema educativo chileno sufren hoy un
severo cuestionamiento social, producto de una persistente baja calidad de los des-
empefios escolares, pero también debido a la profunda inequidad que lo atraviesa
en todos sus niveles. En efecto, la evidencia sobre la necesidad de incrementar la
calidad educativa y de distribuirla de forma justa en el sistema es lapidaria: tras déca-
das de disefio e implementacion de politicas educativas que han buscado incremen-
tar la calidad para todos, Chile continta exhibiendo graves problemas de calidad,
asi como una de las mayores brechas en la region entre los estudiantes de sectores
mas pobres y vulnerables y quienes pertenecen a las clases sociales y sectores con
mayores recursos. Aprenden y rinden mis quienes cuentan con mayores recursos
y capitales sociales y culturales; el abandono, la repeticion, el exceso de edad y la
desercion escolar afectan principalmente a los estudiantes mas pobres y vulnerables
de la sociedad chilena.

No podemos decir, sin embargo, que tal situacion responde a la falta de politicas o
estrategias para atender directamente tal problematica ni a la falta de capacidad para
reconocer tal situacion. En efecto, Chile es uno de los paises con mayor inversion en
educacion de América Latina (Mineduc, 2010) y cuenta con una de las politicas educa-
tivas mas estables y diversas. Desde la llegada de los gobiernos democraticos en 1990,
el escenario educativo logrd dar estabilidad y continuidad a los principales ejes que
sustentaron la reforma, una macroestrategia mediante la cual se busco hacer frente
a los graves problemas de calidad y equidad del sistema, ya del todo visibles a fines
de los ochenta. Uno de estos pilares fue la implementacion de programas de mejora
educativa, con el proposito de incrementar los desempefios y rendimientos de los
estudiantes mas pobres y vulnerables. Dichos programas dieron forma y estructuraron
la politica de focalizacion con que se actu6 durante mas de dos décadas en el sistema
educativo en su conjunto y en las escuelas publicas en particular.

El texto que se presenta recorre los criterios y principios que dieron forma a las
politicas de focalizacion en la educacion chilena durante la década de los noventa
y durante buena parte de la primera década del siglo xxi. La mirada critica sobre
sus aportaciones y limitaciones permite comprender y contextualizar el cambio de
perspectiva conceptual y de estrategia de accion, asumido por el Estado en el afio
2008 para mejorar la calidad educativa ofrecida en las escuelas y corregir o mitigar la
inequidad existente en el sistema. Posteriormente se describe y analiza la actual poli-
tica (Ley de Subvencion Escolar Preferencial), desde sus desafios, cobertura, objetivos
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y estrategia. Con ello se discute su efectividad real y se ponen en cuestion algunos
supuestos y principios que la definen y enmarcan. Al finalizar, se afiaden unas breves
reflexiones sobre la necesidad de insertar estas politicas en el marco de una educa-
cion en perspectiva igualitaria y participativa, que aporte y contribuya al logro de
sociedades mas justas y democraticas.

De 1990 a 2007, primeras politicas educativas de apoyo

Hacia finales de los afios setenta los sistemas educativos latinoamericanos sufrieron
importantes modificaciones en su regulacion, financiamiento y provision, siguiendo
una tendencia generalizada sobre el lugar que debian ocupar el Estado, la comunidad
y el mercado. Dichos cambios se hicieron mas profundos durante la década de los
noventa, periodo en el cual, junto con la incorporacion de fuentes de financiacion no
estatales, se produjo una transferencia progresiva de competencias y recursos para
la entrega y provision del servicio educativo desde los niveles centrales a las entida-
des locales (Di Gropello, 1999; Winkler y Gershberg, 2000). La descentralizacion se
constituy6 en eje y principio de una politica educativa que buscaba incrementar la
eficiencia del sistema, manteniendo el nivel central fuera de la responsabilidad de la
provision del servicio educativo, al tiempo que promovia la competitividad entre las
instituciones y agentes encargados de proveer tal servicio y otorgaba mayor autono-
mia a los centros escolares.

Chile no fue ajeno a estas dinamicas sociopoliticas. El actual escenario educativo
es producto de las enormes transformaciones acontecidas a comienzos de los anos
ochenta,y que formaban parte del proyecto del gobierno dictatorial militar de la época,
sustentado en un ordenamiento socioeconémico fuertemente liberal, desregulado y
basado en la participacion de actores privados en la provision de los servicios publi-
cos (Carnoy, 2005; Corvalan, 2007).

En este escenario, el campo educativo de la region albergd durante mas de dos
décadas (y aun lo hace) importantes politicas que, atendiendo a la desigualdad de
escuelas y estudiantes, buscaban mejorar tanto la cobertura como la calidad de la edu-
cacion ofrecida por los centros educativos y sus sistemas (Tedesco, 2005).

Estas acciones se pueden agrupar en tres grandes tipos: politicas focalizadas,
compensatorias y de accion afirmativa. Las primeras, también llamadas politicas
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de discriminacion positiva, buscan asegurar, mediante una oferta educativa diferen-
ciada, resultados de calidad en estudiantes de sectores mas desfavorecidos (Reimers,
2002; Garcia-Huidobro, 2005). Dichas politicas adquieren un caracter mas integral al
operar en los aspectos pedagogicos, sociales, culturales o en los netamente escolares.
Todo ello con el fin ultimo de alcanzar la promocion social que supone éxito, autono-
mia, emancipacion y valorizacion de dichos sectores sociales (Bouveau, 2005).

Las politicas compensatorias actiian aumentando los insumos (recursos y servi-
cios) para quienes tienen menos, para nivelar las desigualdades sociales existentes.
Se trata asi de igualar las condiciones de inicio (Reimers, 2002; Carnoy, 2005). En este
sentido, hay autores como Aedo y Sapelli (2001) o Winkler (2002) que distinguen
entre las politicas que compensan la oferta (recursos e infraestructura de escuelas, o
fortalecimiento de docentes) y las que compensan la demanda (por ejemplo, becas a
estudiantes, vouchers, etc.).

Por ultimo, las politicas de accion afirmativa, basadas en derechos complemen-
tarios, sostienen la necesidad de intervenir para asegurar el respeto a los derechos
humanos en sujetos, grupos y colectivos que se ven amenazados por la desigualdad y
la discriminacion social (Orfield, 2004; Orfield y Lee, 2005). Mediante ellas, se brinda
un tratamiento diferencial a ciertos grupos sociales (minorias), principalmente, por lo
que se refiere al acceso a la educacion, en todos sus niveles, asi como al mundo laboral.

El debate sobre las bondades y efectos alcanzados en términos de igualdad de
oportunidades por unas y otras politicas se ha mantenido abierto. Asi, quienes abo-
gan por politicas afirmativas ponen sobre la mesa lo poco que se ha avanzado en la
igualacion de las oportunidades con las acciones focalizadas durante varios anos en
distintos contextos, sistemas y paises. Se reconoce que estas politicas pueden ser un
aporte en el incremento de la calidad en el ambito de los sistemas, pero que en ningun
caso lo han sido respecto de su equidad. Es mas, no son pocos quienes consideran que
estas politicas son, en parte, responsables del aumento de la desigualdad en muchos
de los sistemas de la region (Orfield, 2004). Entre las bondades de las politicas de
accion afirmativa, se sostiene que la diversidad étnica, cultural y socioeconémica
entre los estudiantes es una eficaz manera de hacer maxima la igualdad de oportuni-
dades educativas (Willie, 2002).

Por su parte, quienes estin en la vereda de la discriminacion positiva critican las
politicas afirmativas asegurando que no han sido capaces de mejorar el desempefio
escolar de las poblaciones objetivo, ni menos aun llevarlas a la tan ansiada moviliza-
cion o promocion social mediante el mero acceso a la educacion y a la escuela. Se
argumenta que como resultado de estas acciones mas bien asistencialistas, no solo se
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estaria aumentando la estigmatizacion de estos grupos, sino que se estaria poniendo
en duda la calidad y valor de lo que logran (Bouveau, 2005).

Esta discusion se relaciona también con el tipo de sistema y de poblaciones atendi-
das. Asi, la accion afirmativa es mas propia y comin en Estados Unidos, mientras que
la discriminacion positiva es mas reconocida y utilizada en Europa y América Latina. Lo
cierto es que muchas veces los sistemas educativos han combinado y operado simulta-
neamente con mas de un tipo de programas y politicas buscando optimizar sus efectos.

La situacion en Chile entre 1990 y 2007

En el escenario regional descrito, el sistema educativo chileno operd durante los afios
noventa y parte de la primera década del siglo xx1 con un criterio de discriminacion posi-
tiva mediante la implementacion de programas focalizados, que buscaban desarrollar pro-
cesos educativos pertinentes en escuelas y liceos que atienden a nifios y jovenes con
mayores carencias y menores recursos de todo tipo para aprender (Garcia-Huidobro, 1999;
Unesco, 2004; Roman, 20084). Esta estrategia de apoyo centralizado, sistematico e integral
fue la gran apuesta para disminuir las desigualdades y brechas entre centros y estudiantes.
La logica que subyace a esta politica parte de la intervencion en los establecimientos
como conjunto, especificamente en aquellos que, debido a la fuerte segmentacion del
sistema, se ubican casi exclusivamente en los sectores mas pobres y vulnerables.

Desde dicha estrategia se atendio especialmente a las escuelas y, en ellas, al primer
ciclo (de 1.° a 4.° grado). Entre los principales programas se encuentran el Programa
de Mejoramiento de la Calidad de Escuelas Bisicas de Sectores Pobres (r900), el Pro-
grama de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Rural (prural), el Intercultural
Bilingiie, las Escuelas Criticas y las Escuelas Prioritarias (Garcia-Huidobro, 1999).

El 900 (llamado asi porque en su fase inicial atendia a ese numero de escuelas),
implementado desde 1990 hasta el afno 2003, se propuso generar en el sistema un
mecanismo de discriminacion positiva que atendiera las necesidades de los nifios
en condiciones mas desfavorables en los sectores urbanos. Su principal proposito
fue alcanzar resultados que fueran buenos y similares, mediante una oferta educativa
diferenciada en el 10% de los establecimientos con mayores indices de vulnerabilidad
y cuyos resultados siMcE' estaban dentro de los mas bajos del universo de escuelas del

@ El stMCE (Sistema Nacional de Medicion de la Calidad Educativa) es el organismo publico encargado de medir el
rendimiento que logran los estudiantes de Primaria y Secundaria en distintas areas claves del curriculo nacional.
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pais. Establecia un apoyo integral y sistémico a los establecimientos y a sus actores,
sustentado en dos hipotesis fundamentales: todos los estudiantes pueden aprender
si se les entregan los recursos y las oportunidades pedagogicas para ello;y la institu-
cion escolar también puede aprender y mejorar como organizacion, si se concibe a si
misma como una comunidad profesional de aprendizaje (Garcia-Huidobro, 1999).

Dos afios mas tarde, en 1992, debut6 el Programa Rural con el objetivo de dar una
respuesta pedagogica a la diversidad cultural, geografica y étnica de los estudiantes de
escuelas rurales (Mineduc, 1999) y, con ello, mejorar sus aprendizajes escolares. Este
programa intervino directamente en el ambito pedagogico, a través de una estrategia
curricular y metodologica adecuada a la realidad y a las condiciones de las escuelas
multigrado y completas del sector rural y desde la propia cultura de sus comunidades.
En el afio 2003, al finalizar su ejecucion, el programa se desarrollaba en todas las
escuelas rurales multigrado de hasta tres docentes.

Con el propoésito de incorporar una propuesta curricular pertinente al mundo
indigena y mejorar la calidad de la educacion de dicha poblacion (rural y urbana), en
1995 se implementd el Programa de Educacion Intercultural Bilingiie (EiB). Siete afios
mas tarde sufrio fuertes cambios en su orientacion y funcionamiento al integrarse
como uno de los componentes del Programa Origenes desarrollado por el Ministerio
de Planificacion y Accion Social y financiado por el Banco Interamericano de Desa-
rrollo (BID). En ese marco, su principal estrategia fue la promocion de la ensefianza
de segundas lenguas. Las escuelas con poblacion indigena se vieron enriquecidas con
textos educativos y materiales didacticos acordes al marco de la B y relacionados con
el contexto sociocultural de los establecimientos y con el acceso a computadores e
Internet.

A inicios del nuevo siglo, cambi6 la estrategia de focalizacion en dos aspectos
centrales: por un lado, se externalizaron los disenos, los enfoques y las estrategias en
un grupo selecto de organismos y centros educativos; por otro lado, se dio prioridad a
aquellas escuelas que no lograron mejoras en los aprendizajes durante los varios afos
de focalizacion. Se trataba de una refocalizacion mediante apoyo y asistencia técnica
externa. Este periodo esta reflejado en el Programa de Asistencia Técnica a Escuelas
Criticas desarrollado entre los anos 2002 y 2006 y en su continuacion, los Programas
de Asesoria Externa a Escuelas y Liceos Prioritarios (de 2006 a 2010).

El Programa para Escuelas Criticas se inici6 en el afio 2002, en modalidad piloto,
en cerca de 70 escuelas consideradas de alto riesgo porque en ellas se constaban
bajos rendimientos escolares de forma mantenida en el tiempo. La asistencia técnica
de apoyo quedé bajo la responsabilidad de un pequefio grupo de universidades y
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centros expertos en educacion. Dichos organismos asumieron el desafio de propo-
ner e implementar libremente y de acuerdo con su experiencia, modelos de apoyo
y asistencia capaces de afectar positivamente a la calidad de los aprendizajes en este
conjunto de escuelas que,a pesar de haber estado beneficiandose durante varios afios
de programas focalizados, no habian mostrado mejorias en su desempeifio escolar ni
en otros indicadores de eficiencia interna (Roman y Cardemil, 2002). Esta estrategia
de refocalizacion se extendio a cuatro afios, tiempo que se consideraba suficiente
para poder ver efectos positivos y atribuibles a los modelos que cada organismo habia
diseniado e implementado en los centros a su cargo.

En el afio 2000, a partir de la experiencia dejada por la asistencia a escuelas criti-
cas, se implement6 el Programa de Apoyo a Establecimientos Prioritarios, destinado
a las escuelas que se consideraron prioritarias debido a sus bajos rendimientos, a
mayores tasas de abandono y a la existencia en ellas de poblacion escolar de alta
vulnerabilidad social y educativa. La asistencia técnica continué estando en manos de
expertos externos, aunque ya como simples ejecutores del modelo y de la estrategia
de intervencion impuestos desde el ministerio. Se trataba de un mismo modelo de
apoyo externo que ejecutaban distintos agentes, en un marco absolutamente super-
visado y regulado desde el ministerio. A todos ellos se les exigio instalar procesos de
mejora que actuasen directamente en el ambito pedagogico-curricular, en la gestion
institucional y en la convivencia escolar con el objetivo de generar capacidades autd-
nomas en las escuelas. Este acompafiamiento y asesoria directa se extendié durante
un periodo de tres a cuatro anos, en coordinacion con el Ministerio de Educacion
en sus distintos niveles. A finales de 2006, la Ley de Subvencion Escolar Preferencial
(sEP) termind de manera abrupta con este programa.

{Aporte y eficacia de la politica de focalizacion?

La esperanza inicial de ver efectos positivos en la calidad de la educacion y de recoger
pruebas sobre la capacidad del sistema para compensar el origen social de los estu-
diantes se fue perdiendo paulatinamente con el paso de los anos y de las diversas poli-
ticas de focalizacion que no terminaban por impactar en los aprendizajes y la equidad
del sistema. La importante focalizacion de los afios noventa, gracias a la cual cerca del
60% de las escuelas estaban atendidas por alguno de los dos programas de la refor-
ma mas relevantes (900 y prural), no logré revertir las brechas de calidad entre los
estudiantes de estas escuelas y los de las no focalizadas (Mineduc, 2001). A pesar de
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que el rendimiento promedio de dichas escuelas se increment6 durante los primeros
afios de intervencion, estas mantuvieron en su mayoria bajos rendimientos escolares,
mientras que la distancia con el resto de las escuelas no solo no disminuy0, sino que
incluso aument6 durante estos afios. Sistematica y porfiadamente los estudiantes mas
ricos continuaron logrando mejores rendimientos que quienes pertenecen a los sec-
tores mas pobres y excluidos de la sociedad (Garcia-Huidobro y Bellei, 2003; Roman
y Murillo, 2009; Murillo y Roman, 2011). Esta desigualdad se expresa y refleja también
en la asistencia, la repeticion y la desercion escolar, problematicas que afectan princi-
palmente a los estudiantes mas vulnerables (CASEN, 2006; Roman, 2009).

La politica de focalizacion ha hecho posible que las escuelas urbanas y rurales
cuenten hoy con mejor infraestructura, equipamiento y recursos educativos; con
directivos y docentes mas capacitados o con acceso a espacios de formacion con-
tinua. Asi, es necesario reconocer los avances que se han producido, pero también
seguir demandando a las administraciones publicas politicas que mejoren e enriquez-
can los ambientes de aprendizaje de los estudiantes mas pobres, a fin de compensar
las desigualdades con las cuales ellos acceden a la educacion y enfrentan sus procesos
formativos. Lo que las pruebas recogidas cuestionan es que actuando con este tipo
de politica se incremente significativamente la calidad educativa de los sectores mas
desfavorecidos de la sociedad, o que la implementacion de estas politicas por si sola
favorezca la equidad del sistema.

Posiblemente, uno de los principales problemas ha sido que no se ha reconocido
la incidencia de factores extraescolares que favorecen o dificultan que los estudiantes
aprendan y desarrollen habilidades superiores en la escuela; factores propios de las
familias,del sistema educativo,del contexto local y nacional. Chile es un pais atravesado
por una desigualdad que es econdmica, social y cultural. Cuanto mayor es la desigual-
dad social, menor es el desempeno que alcanzan sus poblaciones estudiantiles (LLECE,
2008; Murillo y Roman, 2009, 2011).

Es un grave error asimilar una politica educativa proequidad con acciones y
programas de discriminacion positiva exclusivamente. Lo anterior termina consa-
grando tipos de escuelas y de calidad educativa en funcion de los tipos de estu-
diantes. Los programas focalizados deben ser parte de una politica mayor, cuyo
proposito y desafio ha de ser la promocion y el resguardo de una educacion de cali-
dad igualitaria y justa. Una politica que, junto con la implementacién de acciones
focalizadas, regule y actue sobre las condiciones estructurales que atentan contra
el acceso al conocimiento y la igualdad de oportunidades para sus estudiantes. Por
muy exitosos que puedan ser los programas compensatorios y focalizados, tienen
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limites dados por la falta de una politica, de un horizonte de sentido, desde donde
se identifiquen y neutralicen los elementos, procesos y acciones que generan la
inequidad del sistema, tales como la seleccion de estudiantes, la segmentacion o el
cobro por educacion a las familias. Las verdaderas politicas a favor de la equidad
en educacion no se pueden limitar a acciones que surgen ex post, esto es, para
paliar los efectos laterales de politicas que no se inscriben en una logica de jus-
ticia (Garcia-Huidobro, 2005; Salvat, Roman y Garcia-Huidobro, 2012). Los limites
de una politica focalizada que se considera la inica manera de dotar de equidad
al sistema y actiia de manera aislada respecto al resto de los sectores y politicas
publicas no pueden ser otros que los propios de la pobreza y desigualdad del con-
texto nacional en donde ella opera.

Otro aspecto que cuestiona estas acciones son sus efectos en las propias comu-
nidades focalizadas. La discriminacion positiva que busca favorecer a los grupos mas
vulnerables, se vive cotidianamente como un castigo que los estigmatiza y los culpa-
biliza de los bajos aprendizajes y logros alcanzados. Los docentes, mas que apoyados,
se sienten intervenidos y cuestionados en su hacer profesional. Pero es necesario ser
justos, este efecto no deriva de la politica misma, sino de como se implementa y se
comunica a la sociedad. Ciertamente sera muy distinto reconocer que en contextos
de alta complejidad y vulnerabilidad social, la escuela y sus docentes encuentran fuer-
tes limitaciones que superan sus capacidades de desarrollar procesos de ensenanza-
aprendizaje de calidad a sefialar que, en esas escuelas, los docentes no estan haciendo
las cosas bien y por tanto hay que «ensefiarles» como hacerlas,lo que lamentablemente
ha ocurrido la mayor parte del tiempo.

Pero no todo es negativo. Sin duda estos programas, sus disefios, implementacion
y evaluacion, han sido relevantes para aumentar y hacer mas denso el conocimiento
sobre las caracteristicas, factores y condiciones que hacen que ciertas escuelas -en
contextos iguales- obtengan mejores resultados que otras. Sus hallazgos y experien-
cias en el dialogo y la discusion con la evidencia internacional han enriquecido el
conocimiento sobre el tipo de factores que favorecen y posibilitan la apropiacion
de aprendizajes y mejoran los resultados escolares. Es esta mejor identificacion y
comprension la que finalmente ha permitido avanzar en términos de una politica
educativa que reconoce tales complejidades sociales, culturales y escolares, para
pedir y dar en consecuencia; para afinar y priorizar en dimensiones, niveles y fac-
tores claves, que hagan posible incidir positivamente en los aprendizajes y el logro
escolar e impactar asi en la calidad y equidad educativa de los sistemas (Raczynski
y Mufoz, 2005; Murillo, 2005; Sammons, 2007). La eficacia escolar -los factores que
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caracterizan a las escuelas eficaces- estd en la base de la Ley de Subvencion Escolar
Preferencial (SEp), que establece una clara politica de apoyo a los estudiantes mas
pobres y vulnerables.

La Ley de Subvencion Escolar Preferencial

Los largos periodos de focalizacion,ademas de mostrar pobres resultados en términos
de calidad y equidad, ponian de manifiesto que las escuelas tenian muy poca autono-
mia para iniciar y sostener procesos de mejora, como resultado de una dinimica mas
centralizada y de la inexistencia de condiciones y recursos para invertir en la mejora
educativa segun sus propias decisiones y realidades. Ademas, el Estado contaba con
muy pocas atribuciones para controlar el uso de recursos y la calidad del servicio edu-
cativo y no disponia de mecanismos que obligaran a los distintos actores a responder
y rendir cuentas por los desempefios escolares (Gonzalez, 2005). La implicacion de
los sostenedores (administradores) en los asuntos propiamente pedagogicos de sus
escuelas era muy débil y escaso (Raczynski y Salinas, 2007). Por otra parte, el sistema
de financiacion no reconocia los mayores costos que educar en sectores mas vulnera-
bles implica. La subvencion que el Estado entregaba por cada nifio atendido en escue-
las publicas era el mismo independientemente del grado de vulnerabilidad economica
y cultural del estudiante, de la escuela o de la poblacion escolar en su conjunto.

Teniendo esto en cuenta y con el desafio de atender de manera pertinente esta
problematica se aprobd, en 2008, 1a Ley de Subvencion Escolar Preferencial (Sep), que
transferia nuevos recursos al sistema reconociendo la necesidad de entregar mayores
recursos para educar con calidad a los nifios mas vulnerables e introduciendo un nuevo
vinculo entre las escuelas, sus administradores, la comunidad educativa, los agentes
externos y el Ministerio de Educacion. Es importante destacar que, por vez primera,
se conecto el sistema de financiacion (subvencion) con los resultados educativos:
habria mas recursos, pero a cambio de calidad, condicion que en primer lugar habia
de verse reflejada en la mejora del rendimiento de los estudiantes, especialmente de
los mis vulnerables o prioritarios. La rendicion de cuentas sobre el uso de los recur-
sos recibidos, asi como la incorporacion de sanciones y consecuencias en el caso de
incumplimientos, fueron también toda una innovacion en una politica educativa que
buscaba apoyar y mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje escolar.
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De esta forma, los establecimientos educativos, tanto municipales como de gestion
privada, reciben un monto adicional por cada estudiante en situacion socioeconémica
familiar vulnerable (incremento del 60% de la subvencion por alumno prioritario) y
por el porcentaje de alumnos prioritarios que el centro atienda. Asi, por ejemplo, los
maximos valores se dan en aquellos centros que tienen un 60% o mas de poblacion
escolar vulnerable. En la actualidad estan adscritos a la Ley sep un total de 7.511 cen-
tros: el 99% de las escuelas municipales (gestion publica) y el 75% de las de particula-
res subvencionadas (gestion privada) que ofrecen ensefianza basica en el sistema. En
conjunto reunen unos 800.000 alumnos prioritarios.

Desde esta nueva institucionalidad, el Ministerio de Educacion se ocupa princi-
palmente de las tareas de disefio de politicas, financiacion, apoyo y supervision para
la mejora, bien de forma directa o por medio de organismos externos (organismos
de Asistencia Técnica Externa, ATE). También es responsabilidad suya la clasificacion
de la totalidad de los centros educativos subvencionados del pais, participen o no
en el régimen de subvencion preferencial. Por su parte, los sostenedores -publi-
cos y privados- tienen mas poder de actuacion en su funcion educativa (para lo
cual cuentan con recursos adicionales) y en un escenario donde se demanda de
las escuelas un complejo proceso de mejora para el que necesitan un apoyo fuerte
y sostenido. La mayor autonomia de las escuelas se canaliza mediante la toma de
decisiones y el uso de recursos de acuerdo con sus metas y prioridades. Se espera
que dicha ley no solo impacte en las practicas y dinimicas en el seno de las propias
escuelas, sino que afecte positivamente al quehacer y las practicas de los actores
intermedios -especialmente de los sostenedores (Espinola y Silva, 2010)-, mejore
los aprendizajes y desempenos escolares y que, con ello, mejoren los indicadores en
el conjunto del sistema.

Para que los sostenedores puedan recibir la Subvencion Escolar Preferencial
deben implementar un Plan de Mejoramiento Educativo que aborde las areas de ges-
tion del curriculo, liderazgo escolar, convivencia escolar o gestion de recursos en la
escuela. Su fin dltimo es mejorar los aprendizajes de los estudiantes (especialmente de
los prioritarios y de menor rendimiento), e incrementar los desempeiios del siMce (de
manera prioritaria en Lenguaje y Matematicas). Aceptar la subvencion los compro-
mete a no seleccionar alumnos hasta 6.° Basico; a no incluir ningtin cobro a las fami-
lias que condicione la postulacion, ingreso o permanencia del estudiante; a mantener
a los estudiantes en el establecimiento sin que el rendimiento escolar sea un obs-
taculo para ello; a destinar los recursos adicionales para el mejoramiento educativo; a
rendir cuentas del uso de la Subvencion Escolar Preferencial anualmente; y a incluir

Revista de Educacidn, nimero extraordinario 2012, pp. 46-66
Fecha de entrada: 02-04-2012 Fecha de aceptacion: |1-06-2012

57



58

Romdn Carrasco, M. y Murillo Torrecillg, .. POLITICAS EDUCATIVAS DE APOYO A ESCUELAS DE SECTORES POBRES Y DE BAJO LOGRO ACADEMICO EN CHLLE: [990-201 |

a la comunidad educativa en el Plan de Mejoramiento Educativo (Mineduc, 2008).
Estos planes se convierten asi en la propuesta de mejora educativa que ha de disenar
e implementar cada escuela para impactar significativamente en los desempenos y
aprendizajes de todos los estudiantes. El Ministerio de Educacion verifica y evalia el
cumplimiento de los compromisos asumidos en los planes de todos los establecimien-
tos que opten por esta modalidad de subvencion. La exigencia de contar con planes
de mejora educativa ha llevado a gran parte de los administradores -municipales y
privados- a buscar apoyo técnico externo para emprender el proceso de disefiar e
implementar propuestas de mejora pertinentes para la realidad de cada escuela y efi-
caces en la consecucion de los resultados propuestos.

De esta forma, la mayor apuesta tras esta politica tiene que ver con la eficacia
de los planes de mejoramiento que los sostenedores y actores educativos disefien
e implementen en sus escuelas, asi como en el tipo de acciones y mecanismos que
desarrollen para asegurar la sostenibilidad en aquellos casos en que se logren efectos
positivos (Roman, 2008b). La Ley sep orienta y supervisa estos planes a partir de la
evidencia y la necesidad de hacer que cada escuela sea eficaz. Esto es, un espacio
socioeducativo que consigue un desarrollo integral de todos y cada uno de sus alum-
nos mayor de lo que seria esperable teniendo en cuenta su rendimiento previo y la
situacion social, economica y cultural de las familias de las que provienen (Murillo,
2005). En efecto, tanto los autodiagndsticos que se exigen en calidad de apoyo y evi-
dencia de los planes de mejora como la innovacion y los procesos de cambio que
estructuran tales planes se sostienen sobre el conocimiento que aporta el movimiento
de eficacia escolar (Bellei, Mufioz, Pérez y Raczynski, 2003; Murillo, 2005; LLECE, 2008;
Hargreaves, Lieberman, Fullan y Hopkins, 2010).

Disenar planes desde 1a mejora de la eficacia escolar asegura dos aspectos del todo
relevantes para la calidad de la educacion de las escuelas subvencionadas: por un lado,
permite identificar claramente qué se debe cambiar para incrementar y sostener en
el tiempo los aprendizajes y el rendimiento de todos los estudiantes en todas las areas
Y, por otra parte, muestra como ha de organizarse y funcionar la escuela para hacerlo
con éxito. Desde este enfoque, los logros de los alumnos constituyen el criterio de
eficacia, mientras que alcanzar resultados intermedios durante el proceso de cambio
que posibiliten aquellos es el criterio de mejora de la escuela (Murillo, 2011). Los pla-
nes se constituyen asi en instrumentos de gestion institucional de medio o largo plazo,
a través de los cuales se piensa, planifica y organiza la mejora educativa que debera
impactar en la calidad y equidad buscada: aprendizajes significativos y estables para
todos los estudiantes.
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Supuestos erroneos de la politica de la Ley Sep

Los antecedentes descritos anteriormente reflejan ciertas demandas y expectativas
hacia las escuelas, administradores y comunidades. A continuacion, se discuten algunos
de los supuestos basicos de la Ley de Subvencion Escolar Preferencial, con el prop6-
sito de identificar ambitos o acciones que requieren de mayores ajustes y precision
para asegurar un mayor €xito en los disefios y en la ejecucion de los planes de mejo-
ramiento.

Las escuelas, y el sistema educativo en su conjunto, estaban preparadas
para asumir e iniciar rapidamente un proceso del todo complejo y ajeno.
La finalizacion abrupta de los programas de focalizacion y la falta de infor-
macion y sensibilizacion sobre los requerimientos y los alcances de la nueva
ley pusieron de manifiesto que las escuelas, sus directivos y docentes no estaban
preparados ni comprometidos para dar este vuelco tan radical en sus proce-
sos y dinamicas internas. La sep debut6 asi en un clima de frustracion, confu-
sion y temor, lo que inevitablemente le quitd legitimidad y adhesion, y com-
prometio sus resultados.

Los planes de mejora deben ser elaborados y validados con la participacion
activa de los miembros de la comunidad escolar: Esta exigencia de la Ley sep
se ha visto seriamente amenazada por la premura con que las escuelas deben
elaborar los planes de mejoramiento y por la complejidad misma del proceso de
disefio. En la mayoria de los casos, la elaboracion se concentra y limita al equipo
directivo, que actua solo o con el apoyo de alguna ATE. Al final, a los docentes
apenas si se los informa y se les requiere para aportar informacion. Las familias
y estudiantes siguen siendo los grandes ausentes de estos procesos.

Las escuelas poseen los recursos necesarios para realizar autodiagnosticos
de los procesos y prdcticas institucionales, asi como de los resultados esco-
lares. Parece claro que una parte importante del escaso avance es el hecho de
que las escuelas no cuentan con directivos ni docentes capaces de revisar sus
propias practicas de manera objetiva y rigurosa, ni para identificar y seleccio-
nar las mejores estrategias que les permitan, de acuerdo con lo anterior, orga-
nizarse y emprender el cambio. Lo mismo les ocurre a los administradores y
a los equipos de supervisores que deben apoyar tales procesos. En todo esto,
ademas, incide el poco tiempo en que se les exige que realicen diagnosticos
de gran complejidad.
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Los sostenedores y directivos de las escuelas tienen criterios y elementos sufi-
cientes para «contratar» buenas asistencias técnicas externas. Tal supuesto
muestra que el ministerio no tiene desconocimiento sobre este asunto. En
efecto, ni todas las ATE apoyan adecuadamente los procesos de diagnostico,
planificacion y cambio, ni muchos de los administradores y directivos estin
en condiciones de demandar, orientar y supervisar el trabajo hecho externa-
mente. Mas aun, emerge un creciente y desordenado «<mercado de asistencias
técnicas», muy poco regulado y evaluado y que, a pesar del papel protagonista
que la ley le otorga, no asume la responsabilidad relativa al logro de metas de
aprendizaje o al incremento de los rendimientos en las escuelas asesoradas.
Los procesos de asistencia externa generaran capacidades internas en las
escuelas, supervisores y administradores. Ciertamente esto no ha sido asi. La
experiencia muestra que las ATE son entes externos que recopilan, analizan o
devuelven informacion a los directivos o administradores que las han contra-
tado. De esta forma, no se incentivan ni orientan las estrategias de evaluacion,
como tampoco la reflexion o analisis de lo que se ha logrado o de las posibles
acciones de mejora, como cree la autoridad central.

Se cumpliran las metas minimas de rendimiento académico. La Ley SEp
actia en este caso a partir de dos supuestos del todo arriesgados. Por una
parte, se esperaba elevar el rendimiento escolar desarrollando exclusivamente
acciones de mejora en Lenguaje y dejar -a modo de sugerencia- la intervencion
en el area de Matematicas para el segundo afio de desarrollo de los planes de
mejora. Cuatro afos después de su inicio, la evidencia muestra que la comple-
jidad del proceso, asi como la falta de claridad respecto a como se incorporan
otras areas disciplinares al plan de mejora, inhibi6 a las escuelas a la hora de
incluir el area de Matematicas, o cualquier otra, en sus acciones de mejora.

Se produciran alianzas entre los administradores, las ATE y la supervision
ministerial para atender a las escuelas. Es altamente complejo integrar
capacidades y unir esfuerzos desde tres entes y espacios distintos que atien-
den a las escuelas, desde distintos fines. La Ley sep no regula ni orienta al res-
pecto. (Quién organiza y promueve esta alianza? Todo ello queda supeditado a
la voluntad, el tiempo y los compromisos de los diferentes actores.

Los padres presionardn exigiendo calidad a las escuelas. Llama podero-
samente la atencion que se siga apostando por que se mejorara la calidad del
sistema, mediante la presion o reaccion de los padres. Los padres valoran y
priorizan una serie de factores distintos a los del SIMCE, o rendimiento de la
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escuela (el trato que los profesores dan a sus hijos, la seguridad, la cercania, el
tipo de familias...). Una y otra vez, se ratifica que las familias y los estudiantes
muestran altos grados de satisfaccion y compromiso con sus centros, aun en
escuelas con muy bajos rendimientos escolares. La decision del cambio, cuan-
do ello ocurre, responde a otros factores y, entre ellos, el rendimiento escolar
(los resultados del siMcE en la escuela) tiene muy poca o nula importancia
(Roman y Perticara, 2012).

A modo de reflexion final

Este breve recorrido por las principales politicas educativas de las dltimas décadas
en Chile permite, por una parte, apreciar los intentos sostenidos y renovados que han
llevado a cabo los distintos gobiernos para incrementar la calidad y equidad educativa
del sistema y dotar de mayor autonomia y capacidades internas a las escuelas para que
innoven, gestionen y sostengan el cambio buscado. Desde la otra vereda, hace eviden-
tes también las limitaciones y obstaculos que, en mayor o menor medida, han tenido y
encontrado todas estas politicas para avanzar y tener éxito. Esta es una problematica
que encuentra raices en al menos dos aspectos relevantes y que estas politicas han
subestimado: las caracteristicas y condiciones del contexto familiar y social de base y
el ambiente regulador e institucional del propio sistema educativo.

La evaluacion y la investigacion de las actuales iniciativas seguird siendo esencial
para acompanar e informar de sus avances y pendientes, especialmente por lo que
se refiere a la gran hipdtesis que las sustenta: traducir mayores recursos en mejores
aprendizajes, y de manera prioritaria para los estudiantes de mayor riesgo y vulnera-
bilidad socioeducativa. En este camino, serd importante ir develando las eventuales
tensiones y desencuentros entre una politica que entrega importantes recursos para
atender la calidad y equidad educativas y los agentes publicos y privados, con atribu-
ciones 'y capacidades para decidir en qué y como usar dichos recursos. Para tales fines,
creemos importante atender e iluminar los procesos e innovaciones que subyacen a la
mejora del aprendizaje y de los logros en los rendimientos escolares. Gracias a ello, se
hace posible validar o ajustar el conocimiento de que disponemos sobre las escuelas
eficaces y los procesos de cambio y mejora en escuelas chilenas y asi aportar elemen-
tos y criterios que permitiran orientar y hacer mayor hincapié en el uso (inversion)
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que los administradores deberian dar a los recursos recibidos para mejorar los apren-
dizajes y el rendimiento escolar de los alumnos. Por otra parte, creemos necesario
insistir en que la desesperanza y la fuerte demanda social de mejorar los desempenos
y resultados de los estudiantes presionan, de manera desmedida, a los docentes; esto
provoca efectos y reacciones contrarias a los buscados. Sin duda, la actual politica
ha de tener en cuenta este aspecto para revertir ese sentimiento de confusion y la
resistencia que lleva muchas veces a que los docentes se queden inmoviles, en vez de
constituirse en aliados de un mismo fin.

Al finalizar este recorrido nos importa debatir si, finalmente, son este tipo de poli-
tica y sus acciones las que nos llevaran a construir sociedades igualitarias y participa-
tivas, que es, a nuestros 0jos, el fin y propdsito esencial que han de tener la educacion,
el sistema y sus politicas. Paradojicamente, esta nueva institucionalidad educativa, que
se acompafa de una politica que parece estar tocando todas las palancas y elementos
necesarios para asegurar una mayor calidad y equidad educativas en las escuelas y el
sistema, hoy se encuentra cuestionada por demandas sociales fuertes y crecientes, que
se levantan exigiendo un acceso mayor y mas justo a una educacion pertinente, que
permita canalizar y hacer realidad los proyectos legitimos de todos sus ciudadanos. El
movimiento estudiantil que desde inicios de 2010 ha paralizado el sistema ocupando
centros escolares y universitarios ha puesto sobre la mesa, no solo la escandalosa
desigualdad social, sino la responsabilidad del sistema educativo y de sus politicas en
consagrar, reproducir y aumentar las inequidades y brechas entre unos y otros.

Lo que se exige es que se establezcan, en la busqueda de sociedades democriticas,
la finalidad y el sentido de la educacion para, a partir de ahi, definir sus politicas y
acciones.Las sociedades justas y democraticas requieren una educacion que promueva
y resguarde tales principios, requieren sistemas y centros justos e inclusivos, en los
cuales se formen ciudadanos criticos y deliberativos y no se apueste tan solo por el
desarrollo de competencias o capital humano. En otras palabras, las politicas de apoyo
a la mejora y el desempefio escolares deben dialogar con una educacion igualitaria y
participativa, que toma como punto de partida que la formacion ciudadana es priori-
taria y esencial, que evite y regule aquellos elementos y principios que atentan contra
la calidad y la justicia, como la seleccion y la segregacion.

Ciertamente, en paises tan desiguales como Chile, serd necesario seguir con-
tando con politicas y acciones compensatorias y focalizadas, para asegurar que los
estudiantes menos favorecidos o aventajados tengan posibilidades reales de mejorar
sus posiciones, acceder a las distintas oportunidades sociales y a los bienes basicos.
Pero estas acciones se han de enmarcar en politicas mayores que tengan como
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base la formacion integral de los sujetos, en relaciéon con su contexto, su historia,
su comunidad y su cultura. Hablamos de politicas educativas para una ciudadania
democratica, de sistemas y escuelas que modelen y promuevan procesos de socia-
lizacion inclusivos, solidarios, tolerantes e igualitarios, capaces de hacer realidad
los proyectos de vida de cada nifio y joven, pero que también sean relevantes para
una formacion ciudadana que se constituye en palanca, apoyo y aval de sociedades
justas, igualitarias y participativas.

Si seguimos postergando o relativizando la importancia de una formacion para
una ciudadania activa y critica, lo que se amenaza y posterga no es sino la posibilidad
de tener una educacion mas justa e igualitaria, mas democratica y participativa y, con
ello, la posibilidad de constituirnos y convivir en sociedades verdaderamente demo-
craticas. Mejorar el rendimiento en Lenguaje o Matematicas carece de sentido si dicha
mejora no se inserta en una educacion que atiende y potencia el desarrollo integral
de los sujetos, que actiia mediante politicas y programas capaces de recuperar y con-
cretar el sentido mas social y cultural de la educacion, y de alinear sus acciones para
responder a las necesidades y problemas sociales, desde una perspectiva igualitaria,
justa y deliberativa.
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Resumen

La Comision Europea y el Ministerio de Educacion recogen en recientes recomendaciones
y documentos la necesidad de impulsar la extension del tiempo de aprendizaje y la adquisi-
ci6n de las competencias basicas como medidas de éxito educativo para todo el alumnado

@ Los principales datos que se aportan en este articulo se han tomado de los resultados de los proyectos: Desarro-
llo de competencias bdsicas y enfoque inclusivo -subvencionado por la Secretaria de Estado de la Educacion
y Formacion Profesional del Ministerio de Educacion en el marco de la convocatoria de ayudas a proyectos que
profundicen en la consolidacion de las competencias basicas- e INCLUD-ED. Strategies for inclusion and social
cobesion in Europe from Education financiado por el VI Programa Marco de la Comisién Europea.
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(INCLUD-ED, 2011; Comision Europea, 2006; Comision Europea, 2007). Estas recomendaciones
estan en consonancia con la literatura cientifica, que demuestra que esos enfoques inclusivos
estan vinculados con la mejora de los resultados académicos. En Espafa, estas orientaciones se
manifiestan en que la educacion compensatoria se ha ido reconfigurando hacia actuaciones de
éxito de tipo inclusivo. En este articulo presentamos tres iniciativas llevadas a cabo en Espafia
que demuestran dicha reconfiguracion y su impacto: 1) el proyecto formativo Desarrollo de
competencias bdsicas y enfoque inclusivo impulsado por el Ministerio de Educacion; 2) el
proyecto de investigacion INCLUD-ED. Strategies for inclusion and social cobesion in Europe
Jfrom Education del vi Programa Marco de la Comision Europea;y 3) el programa de compen-
sacion educativa ProA.Todo ello se contrasta con el planteamiento general de las politicas de
educacion compensatoria en Espaia, las directrices de la Comision Europea y de la investiga-
cion internacional. La metodologia consiste en analizar la literatura cientifica, asi como algunos
resultados de las iniciativas mencionadas anteriormente. Se han contrastado las percepciones
sobre la extension del tiempo de aprendizaje y las competencias basicas de un amplio abanico
de agentes educativos y sociales: educadores, estudiantes, profesores, familias, supervisores, res-
ponsables en la formulacion de politicas y voluntarios. Los resultados muestran los beneficios
del tratamiento inclusivo de las competencias basicas y la mejora del rendimiento escolar de
los alumnos que reciben apoyo en horario extraescolar en las areas instrumentales. El articulo
concluye con una serie de recomendaciones dirigidas al desarrollo de politicas educativas
inclusivas eficientes y equitativas.

Palabras clave: extension del tiempo de aprendizaje, educacion compensatoria, €xito edu-
cativo, enfoque inclusivo, competencias basicas, PROA.

Abstract

The European Commission and the Spanish Ministry of Education included in recent
recommendations and documents the need to ensure the acquisition of basic competences
and the extension of learning time as measures for the educational success of all students
(Consorcio INCLUD-ED, 2011; European Commission, 2006; European Commission, 2007).
These recommendations are in line with the scientific literature, which shows that inclusive
approaches of this sort are related with improved academic performance.In Spain these notions
are embodied in the refocusing of compensatory education on successful inclusive action. This
article discusses three initiatives implemented in Spain that illustrate the change of focus and
its impact: 1) Development of Basic Competences and the Inclusive Approach, a Ministry of
Education project, 2) INCLUD-ED. Strategies for Inclusion and Social Cobesion in Europe from
Education, a research project under the European Commission’s 6™ Framework Programme,
and 3) the proa compensatory education programme, funded by the Ministry of Education
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since the 2004-05 academic year. These programmes are compared with the general stance
taken by compensatory education policies in Spain, the European Commission’s guidelines
and international research. The methodology consists in analyzing the scientific literature and
some results of the aforementioned initiatives and projects. The perceptions of a wide range
of stakeholders in society and education (including educators, students, teachers, families,
supervisors, policymakers and volunteers) concerning the extension of learning time and basic
competences are compared. The results show the benefits of the inclusive approach in the
teaching of basic competences and an improvement in the academic performance of students
who receive before-school or after-school support in basic subjects.A list of recommendations is
given for the implementation of inclusive education policies that are both efficient and equitable.

Key words: extending learning time, compensatory education, educational success,
inclusive approach, basic competences, PROA.

Justificacion

Los objetivos de la estrategia Europa 2020 van dirigidos a fortalecer la Union Euro-
peay convertirla en la primera economia mundial (Comision Europea, 2010). Entre
las prioridades de dicha estrategia toman especial importancia aquellas orientadas
al éxito educativo y a la reduccion de las desigualdades sociales. Previamente, la
estrategia de Lisboa tenia como hito reducir considerablemente el abandono
escolar para el afio 2010 y mejorar los indices de acceso a la Educacion Secundaria
postobligatoria. La evaluacion del progreso respecto a dicha estrategia constataba
que quedaba mucho camino por recorrer. Si bien estaba previsto que para el afo
2010 el absentismo escolar se hubiera reducido al 10%, en ese afno la media europea
se situaba en el 14% (Comision Europea, 2011a). En algunos paises, el promedio de
abandono escolar superaba ampliamente este porcentaje. En Espafa, de hecho, se
situaba por encima del 28%.

Ante esta situacion, la Estrategia Europa 2020 quiere ir mas alld y conseguir que
la tasa de absentismo escolar se reduzca por debajo del 10%. Ademas se marca como
objetivo que al menos un 40% de la poblacion de la franja de edad entre 30 y 34
afos haya finalizado Estudios Superiores. Por eso, se articula la iniciativa Youth on the
Move, que pone el énfasis en la necesidad de garantizar la equidad y la calidad de la
educacion dirigida a la juventud (Comision Europea, 2010).
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Las lineas de actuacion en educacion para estos proximos afios van enfocadas a con-
solidar unos sistemas educativos que respondan a todas estas necesidades. Asi, al mismo
tiempo que se insiste en la mejora de la eficiencia, se anade la importancia de promover
la igualdad, la cohesion social y la ciudadania activa. Por esta razon, la Comision Europea
plantea como prioridad ofrecer mas apoyo al aprendizaje a los alumnos con mayores
dificultades, con necesidades educativas especiales (Consejo de Europa, 20094). Para los
alumnos inmigrantes, la Comision plantea promover su continuidad educativa y hacerlo
respetando el bagaje cultural, con la participacion de las familias y con atencién extra
(Consejo de Europa, 2009b). Ademas, en las medidas propuestas en el documento
Reducing Early School Leaving (Comision Europea, 20110) se contempla la extension
del tiempo de aprendizaje. Esta medida mejora los resultados educativos de los estudiantes
cuyas familias tienen mas dificultades para ofrecer un mayor apoyo educativo a sus hijos.
En esta misma linea, las conclusiones del informe del Program for International Student
Assessment (Pisa), 2009 (0EcD, 2010) constatan que, en Corea del Sur, la extension del tiempo
de aprendizaje fuera del horario lectivo ha sido uno de los factores que ha promovido la
mejora significativa de este pais en el ranquin de resultados de sus estudiantes.

Otras medidas de la Comision Europea dirigidas a la mejora educativa se centran
en el campo de la obtencion de las competencias basicas, las cuales garantizan la
inclusion social (Comision Europea, 2007), y cuyo trabajo responde a los principios
de igualdad y acceso educativo universal (Comision Europea, 2000). Especialmente,
se insiste en la importancia de consolidar las competencias basicas en los grupos mas
vulnerables como los jovenes, las personas con discapacidad, las personas inmigran-
tes, las personas que han abandonado el sistema educativo de forma prematura y las
personas en situacion de desempleo de larga duracion (Comision Europea, 2000). El
informe de pisa del 2009 (0kcD,2010) recoge también el propdsito de consolidar estas
competencias basicas.

En el caso de Espafia, podemos identificar el paso inicial de una orientacion mas
compensatoria de las dificultades de aprendizaje (basada en la idea de adaptacion) a
un enfoque de caricter mas inclusivo, igualitario y dirigido a maximos (basado en la
idea de transformacion). Asi, en el ano 1983 se aprobo el real decreto (Real Decreto
1174/83 de 27 de abril) que inicio la politica compensatoria para paliar las desigualda-
des sufridas por aquellos colectivos que se encuentran en una situacion desfavorable.
Entre estas actuaciones encontramos diferentes modalidades de ayuda al estudio. A
posteriori, a Ley Organica de Educacion (LoE) de 2006 concretod los planteamientos
presentados en el mencionado decreto, pero ademas enfatizé la necesidad de impul-
sar medidas que posibilitaran la igualdad de oportunidades. Asi, se daba el paso de la
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compensacion entendida como adaptacion a la inclusion, que persigue que los apren-
dizajes se aceleren y que todos alcancen el éxito educativo. Una de esas medidas inclu-
sivas es el Plan de Refuerzo, Orientacion y Apoyo (ProA), aplicado desde el afio 2005 y
que centra parte de sus esfuerzos en el apoyo educativo en horario extraescolar para
alumnos de entornos socioeconomicos desfavorecidos.

En este articulo haremos un breve repaso al cambio de orientacion que ha habido
en las medidas compensatorias impulsadas en Espafa y describiremos los planteamien-
tos inclusivos de la comunidad cientifica internacional acerca de las actuaciones que
contribuyen a la aceleracion del aprendizaje de todos los alumnos, haciendo hincapié
en la extension del tiempo de aprendizaje y en la adquisicion de las competencias basi-
cas. Nos centramos en estas medidas porque la literatura cientifica internacional aporta
evidencias de que, gracias a ellas, se obtienen excelentes resultados para todos los alum-
nos -incluidos aquellos que se hallan en situaciones de mayor desventaja- y porque
ambas realizan contribuciones sustanciales en el paso de un enfoque compensador a
uno inclusivo. La extension del tiempo del aprendizaje se consigue mediante la incorpo-
racion del contexto sociocultural a los aprendizajes escolares, mientras que la orienta-
cion de las competencias basicas se logra fortaleciendo los aprendizajes instrumentales
al dotarlos de mayor utilidad. Ademas, en nuestro contexto, encontramos variantes de
ambas medidas. El articulo concluye con unas recomendaciones que parten de la litera-
tura y del analisis de tres iniciativas concretas sobre la extension del tiempo del apren-
dizaje y la potenciacion de las competencias basicas: el proyecto Desarrollo de com-
petencias bdsicas y enfoque inclusivo concedido por el Ministerio de Educacion en
el afio 2011, el proyecto integrado de investigacion INCLUD-ED. Strategies for inclusion
and social cobesion in Europe from Education del vi Programa Marco de la Comision
Europea (2006-2011) y el Plan proa del Ministerio de Educacion.

De la compensacion educativa a las actuaciones inclusivas basadas en
evidencias cientificas

El marco legal

El Real Decreto 1174/83 de 27 de abril de 1983 iniciaba en Espana el ciclo de actua-
ciones centradas en la educacion compensatoria. Significaba un paso en la legislacion
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educativa para paliar la situacion de desigualdad que padecian los colectivos en riesgo
de exclusion y lo hacia poniendo un especial énfasis en las dificultades a las que estos
alumnos tenian que hacer frente. Aun asi las cifras muestran que dicha desigualdad
sigue existiendo. Por ejemplo, en el ano 1987, accedia a la universidad el 7% de los
alumnos cuyos padres eran analfabetos o no habian finalizado los estudios primarios;
una década después el porcentaje habia aumentado solo a un 14%. Si nos centramos
en la situacion laboral, en ese mismo periodo de tiempo, el porcentaje de estudiantes
que accedian a la universidad y cuyos padres estaban en el paro paso del 10% al 19%
(INEE, 2001). Mas congruente adn es la evolucion del 1997 al 2007. En este caso, las
cifras sobre la posibilidad que los alumnos con un progenitor en el paro tienen de
acceder a la universidad mostraron un descenso del 43,2% en 1997 al 35,8% en 2007
(INEE, 2010). Destacamos estos datos porque la investigacion cientifica ha demostrado
que es posible que estudiantes de familias no académicas y en situaciones de desven-
taja social alcancen resultados académicos excelentes si se aplican las actuaciones
educativas que efectivamente aumentan el rendimiento (Hidalgo, Epstein y Siu, 2002).

La Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) (BOE, 1990),
basada en la concepcion constructivista del aprendizaje significativo de Ausubel
(1989), se centraba en establecer una diferenciacion previa de niveles asociada a las
diferencias en los contextos socioculturales y obviaba la igualdad de resultados. Tanto
la literatura internacional como los resultados educativos nos muestran las importan-
tes limitaciones que tiene el enfoque compensador basado en la idea de adaptacion
a la diferencia si no se plantea considerando la perspectiva inclusiva y el éxito educa-
tivo para todos (Ladson-Billings, 1994). La orientacion vygotskiana ya habia apuntado
la necesidad de intervenir en el contexto sociocultural y transformarlo para promover
el desarrollo cognitivo (Vygotsky, 1996). Vygotsky considera que el papel central lo
tienen las interacciones sociales, es decir, las actividades en las que los nifios y sus
familiares se implican (Aubert, Flecha, Flecha, Garcia y Racionero, 2008). Bajo la LOGSE,
solo la Educacion Especial tomo algo mas en cuenta esta perspectiva de intervencion
transformadora del contexto y asi empezo a desplazar el foco de atencion de los déficits
del alumnado a las actuaciones dirigidas a la integracion social. En este sentido, la
investigacion europea en este campo subraya que el objetivo de integracion de la
educacion compensadora se puede conseguir implicando a toda la comunidad y ex-
tendiendo el aprendizaje instrumental en horario no lectivo (Oster, Linna, Jansen y
Carvalho, 2000; INCLUD-ED, 2006-2011). Si no es asi, las politicas de educacion com-
pensatoria se convierten en un planteamiento que no asegura mejores resultados de
aprendizaje.
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La practica educativa: hacia apoyos educativos inclusivos

A nivel nacional e internacional se identifica un giro en la educacion compensatoria y
en la Educacion Especial consistente en pasar de intervenciones educativas de carac-
ter segregador a intervenciones de caracter inclusivo. El avance en este sentido esta
relacionado con diferentes aspectos. Por un lado, cabe tener en cuenta los factores
relacionados con la politica educativa, las estructuras de apoyo escolar protagoniza-
das por los mediadores escolares, 1a organizacion curricular coordinada y debatida
por toda la comunidad educativa (Apple y Beane, 2007) y la gestion organizativa y de
refuerzo dentro de los centros (como el Proa). Por otro lado,y este es un aspecto crucial,
en el avance hacia la inclusion tiene un papel muy importante la puesta en marcha de
los resultados de la investigacion en Ciencias de la Educacion acerca de qué actuacio-
nes educativas conducen al éxito educativo y a la inclusion social, y cudles al fracaso
escolar y a la exclusion social (INncLub-ED, 2011). Respecto a este punto, también debe-
mos ser conscientes de que las estructuras de poder de ciertos organismos educativos
pueden obstaculizar la implementacion de las actuaciones cientificas que aseguran la
igualdad y la democracia educativas (Apple, 2002).

En relacion con el segundo punto, los resultados de la investigacion cientifica
internacional sefialan que el tracking o streaming, es decir, los agrupamientos homo-
géneos por nivel de competencia y rendimiento (Bauer y Riphahn, 2006; Brunello y
Checchi, 2007; Comision Europea, 2006) tienen repercusiones negativas en los resul-
tados educativos del alumnado (Valls,2012;Womann y Schiitz, 2006). Por ejemplo, se
ha demostrado que los estudiantes en situaciones de mayor desventaja social suelen
estar en los grupos de nivel mas bajo (Oakes, 1985). El mixture, es decir, la inclusion
de todos los alumnos en una misma aula ordinaria con un dnico docente, tampoco
es la alternativa para dar la mejor respuesta en el aula a los estudiantes. Este tipo de
agrupacion no beneficia a quien mas apoyo necesita, al contrario, la falta de ese apoyo
hace que estos alumnos se queden atrds (INCLUD-ED, 2011). Segun la investigacion
cientifica, la opcion de mas éxito en términos de rendimiento académico y mejora de
la convivencia es la inclusion. En el aula, la inclusion implica el aprovechamiento de
la heterogeneidad de niveles de competencia entre estudiantes y la reorganizacion
de los recursos humanos existentes, utilizandolos para incluir en lugar de segregar
(INCLUD-ED, 2011). Estas acciones inclusivas pueden ir mas alla del aula, como la exten-
sion del tiempo de aprendizaje, las adaptaciones curriculares individuales inclusivas
y la optatividad inclusiva. Estas medidas de inclusion implican reubicar los recursos
que va existen y que hasta el momento se habian utilizado para segregar. En este
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articulo profundizamos en una de estas medidas inclusivas: la extension del tiempo
de aprendizaje.

La extension del tiempo de aprendizaje implica el incremento de interacciones
respecto a actividades de ensefianza, acelerando los procesos de aprendizaje escolar.
Se trata de un planteamiento en la linea de la actual concepcion del aprendizaje en
la sociedad de la informacion, la concepcion dialdgica (Flecha, 1997; Freire, 1997;
Rodriguez Navarro, Gallego, Sanso, Navarro, Velicias y Lago, 2011; Wells, 2001). Desde
este enfoque, los centros educativos implementan aquellas actuaciones que fomen-
tan la busqueda de interacciones que aceleran el aprendizaje y hacen realidad lo
que es posible (Bruner, 2012). No se plantean propuestas adaptativas que parten
de los déficits, sino de las capacidades de todas las personas, con lo que siempre se
mantienen las altas expectativas (August y Hakuta, 1997). Para Cummins (2002) es
fundamental que estas actuaciones transformadoras impregnen las reformas educa-
tivas que afectan a los grupos en riesgo de exclusion.

Desde esta perspectiva transformadora se reconoce la importancia del aprendizaje
de las competencias basicas centradas en la dimension instrumental. Henry Levin
afirma que para cumplir con ese objetivo es necesario aplicar las actuaciones que
normalmente van dirigidas a los alumnos superdotados a aquellos con mayores difi-
cultades (Zaitegi, 2003). Habria que ofrecer oportunidades como la realizacion de los
deberes fuera del horario lectivo, mas tiempo para la lectoescritura y para el apren-
dizaje de una lengua extranjera, y que todo ello se llevase a cabo con la ayuda de
mas personas adultas. Asi, el programa Accelerated Schools, creado por Levin, incluye
varias actuaciones de extension del tiempo de aprendizaje relacionadas con la dimen-
sion instrumental. Las evaluaciones recientes sobre las Accelerated Schools demues-
tran que mediante actuaciones inclusivas basadas en evidencias se consigue aumentar
el rendimiento académico de los alumnos.

Siguiendo con la extension del tiempo de aprendizaje, investigaciones previas han
constatado la estrecha relacion entre la cantidad de tiempo de ensenanza y la conso-
lidacion de las competencias basicas. Asi pues, la gestion del tiempo que se dedica a
las competencias relativas a aprendizajes instrumentales mas alla del horario lectivo
maximiza los resultados de los alumnos (Creemers y Kyriakides, 2007). Las investi-
gaciones focalizadas en el progreso cognitivo en la infancia coinciden también en
apuntar la extension del tiempo de aprendizaje como pieza clave para la mejora del
rendimiento académico y la conducta, sobre todo si este tiempo esta centrado en el
aprendizaje instrumental. En esta linea, Posner y Vandell (1994, 1999) efectuaron un
analisis en profundidad de diferentes tipologias de after school programs de Estados
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Unidos y observaron una correlacion directa entre la participacion en programas de
este tipo centrados en aspectos formativos y la mejora de los resultados académicos
y de la conducta. En esta misma linea, Sanacore (2002) introduce la relevancia de los
homework clubs como espacios fuera del horario escolar en los que los adolescentes
pueden participar en actividades de aprendizaje relacionadas con el contenido curri-
cular.

Por otro lado, también existen estudios que ejemplifican como la participacion
de las familias en los programas de extension del tiempo de aprendizaje repercute
positivamente en los resultados escolares (Garcia, Mircea y Duque, 2010; Calder6n y
Carreron, 1999). Asi, en el horario extraescolar se refuerza el aprendizaje instrumen-
tal y aquellos alumnos que no disponen de apoyos educativos suficientes tienen la
oportunidad de reforzar esa dimension. Por ejemplo, Van Voorhis (2003) examind el
efecto que tenia la implicacion de las familias en programas de apoyo para la reali-
zacion de deberes. En dicho anilisis utilizo un grupo de control en el que no existia
esta interaccion con las familias. Esta investigacion concluia que aquellos chicos que
habian recibido el apoyo de las familias para realizar los deberes obtenian un mejor
rendimiento escolar.

Finalmente, centrando la atencion en las competencias basicas, la investigacion
también sefiala el efecto de las actuaciones inclusivas y su relacion con el éxito
escolar (Coyne y Harn, 2005; Huffman y Huffman, 2012; Graham, Bellert, Thomas y
Pegg, 2007). Coyne y Harn (2005) sefialan la importancia de evaluar los procesos de
alfabetizacion mediante la lectura a edades tempranas. Hay una mayor probabilidad
de que articular procedimientos de evaluacion que diagnostiquen -desde las etapas
iniciales de la infancia- los componentes claves para adquirir de forma satisfactoria
las habilidades de lectura tenga efectos positivos en los resultados educativos. En esta
linea Graham et al. (2007) narran los resultados de una investigacion en la que se
estudio la implementacion de una metodologia pedagogica para fortalecer las com-
petencias basicas del alumnado con dificultades de aprendizaje. El método -llamado
Quicksmart- consiste en organizar grupos pequefios de alumnos tutorizados por un
docente en los que se trabaje la lectura. Los resultados obtenidos después de aplicar
un analisis experimental mostraban una mejora del rendimiento académico por parte
de los alumnos. Desde otra perspectiva, Huffman y Huffman (2012) estudian el efecto
de las nuevas tecnologias en la adquisicion de las competencias basicas. A partir de
un cuestionario realizado a una muestra de estudiantes universitarios han identificado
que la utilizacion de las nuevas tecnologias recomendadas por los docentes esta total-
mente correlacionada con el buen rendimiento de los estudiantes.
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Metodologia

Aqui se presenta el analisis exploratorio de fuentes secundarias que se llevé a cabo.
Inicialmente, hemos realizado una revision de la literatura cientifica sobre la exten-
sion del tiempo de aprendizaje y las competencias basicas que nos ha permitido
estructurar el estado de la cuestion presentado en el apartado anterior. La revision
atafie a articulos indexados en la base de datos 151 Web of Knowledge y se dio prio-
ridad a revistas incluidas en el Journal Citation Report. Posteriormente, a partir de
las aportaciones principales de la literatura cientifica revisada, se ha analizado: (1) el
proyecto Desarrollo de competencias basicas y enfoque inclusivo subvencionado
por la Secretaria de Estado de la Educacion y Formacion Profesional del Ministerio
de Educacion (2011); (2) el Plan proa, también del Ministerio de Educacion,y (3) el
proyecto INCLUD-ED. Strategies for inclusion and social cobesion in Europe from
Education, unico proyecto integrado de los Programas Marco de la Comision Euro-
pea sobre educacion escolar.

En lo referente al proyecto Desarrollo de competencias basicas y enfoque inclu-
sivo, se han analizado los objetivos y el enfoque planteados por el equipo coordinador
y las primeras actuaciones desarrolladas. En relacion con el Plan proa, se ha examinado
el informe de evaluacion del programa correspondiente al curso 2009-10. Ademas,
se han recogido datos de la implementacion del plan en dos centros educativos.
Finalmente, del proyecto INCLUD-ED se han revisado los informes de trabajo de campo
realizado en escuelas de éxito de diferentes paises de la Union Europea que recogen la
sintesis del analisis de reformas y teorias educativas que han contribuido a reproducir
o superar el fracaso escolar en Europa.

Elementos clave del enfoque inclusivo: analisis de las evidencias sobre
la extension del tiempo de aprendizaje y las competencias basicas

Enfoque por competencias basicas
El proyecto Desarrollo de competencias bdsicas y enfoque inclusivo plantea una

serie de elementos que configuran una propuesta pedagogica dirigida a la mejora edu-
cativa y a la aceleracion del aprendizaje. El proyecto es una iniciativa interprofesional
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formada por un equipo de personas vinculadas al ambito educativo desde diferentes
sectores: profesores de todos los niveles educativos y asesoras del Centro de Recursos
de Educacion Intercultural de Castilla y Ledn. El objetivo principal del proyecto es
abrir una linea de formacion sobre competencias basicas mediante propuestas practi-
cas realizadas entre toda la comunidad educativa. Esta linea esti permitiendo obtener
mas conocimiento sobre las principales aportaciones pedagogicas acerca de las com-
petencias y la inclusion y sobre las formas mas eficientes de aplicarlas al curriculo y a
las actuaciones educativas.

La propuesta pedagogica citada sigue un modelo multinivel (Moya y Luengo, 2011)
que proporciona, al analisis de la compensacion educativa, posibilidades de integra-
cion que dotan de significado al disefio curricular. Estos tres niveles se concretan en:
(1) determinar operativamente las competencias del curriculo; (2) integrar metodolo-
gicamente los modelos de ensefianza, las tareas didacticas y los criterios e instrumen-
tos de evaluacion; y (3) integrar las distintas formas del curriculo: formal, no formal
e informal. En este tltimo nivel es en el que la participacion de los familiares se ha
evidenciado como claramente necesaria. En este sentido, las competencias basicas y la
inclusion trabajadas en el proyecto pueden ayudar a construir un curriculo estructu-
rado que integre aprendizajes formales y no formales, especialmente los de la familia.
En dicho proyecto, el equipo coordinador esta elaborando una propuesta curricular
sobre las competencias basicas a partir de diferentes actuaciones y planteamientos
inclusivos: grupos interactivos (Elboj y Niemela, 2010), modelo de las inteligencias
multiples (Gardner, 1995) y aprendizaje dialogico (Aubert, Garcia y Racionero, 2009).

Evidentemente, el desarrollo de dicho proyecto exige replantearse la organizacion
del curriculo para dar cabida como elementos centrales a los siguientes aspectos: (a)
el proyecto educativo del centro, (b) el claustro y el Consejo Escolar, (c) las relaciones
con el entorno y los sistemas de apoyo a la escuela y (d) los miembros de la comuni-
dad educativa (Manzanares y Galvan, 2010; Perrenoud 2010; Repetto, Sutil y Manzano,
2002).La articulacion de este modelo también implica considerar aquellos elementos
que, de acuerdo con la comunidad cientifica, tienen €xito y permiten superar el fracaso
en la adquisicion de las competencias basicas (INCLUD-ED, 2011; Garcia, 2012).

El Plan PROA

El Plan ProA se inici6 en el curso 2004-05 con un plan experimental que se desarrollo
en aquellas comunidades auténomas que decidieron tomar parte en €l. Durante ese
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curso participaron 143 centros escolares con un gasto econémico de 356.500 euros.
Durante estos siete afos de implementacion se ha evolucionado hacia un mayor nivel
de influencia, de modo que en el curso 2011-12 utilizaron el programa 4.236 centros
con un presupuesto de 59.700.000 euros. El Plan proa esta constituido por diferentes
subprogramas y, en su globalidad, el analisis nos ha conducido a identificar elementos
explicativos de su €xito en linea con los beneficios de la extension del tiempo de
aprendizaje.

Para la evaluacion del Programa de Acompafamiento Escolar del plan durante
el curso 2009-10 -dirigido al apoyo y refuerzo educativo-, nos hemos centrado
en tres elementos de analisis: el tipo de alumnado participante, la valoracion
de las partes implicadas y los efectos en el rendimiento académico de los estu-
diantes (Manzanares y Ulla, 2011). En este sentido, hay que sefialar que mayori-
tariamente los alumnos que participan en el programa provienen de entornos
socioeconomicos desfavorecidos y presentan un retraso académico relevante.
Las cifras de evaluacion del plan son muy positivas.Tanto los profesionales como
los propios alumnos muestran su satisfaccion en la incidencia del programa.
Por ejemplo, cerca del 60% de los alumnos de Primaria y alrededor del 50% de
los estudiantes de Secundaria consideran que el proa los ha ayudado mucho en
su aprendizaje. Son relevantes también las cifras sobre promocion escolar. En
Primaria se acerca al 90% de satisfaccion, mientras que en Secundaria, aunque
disminuye, se sitia en el 63%. Dada esta diferencia entre ambos niveles educa-
tivos, se pone de manifiesto el esfuerzo necesario para mejorar la situacion de
la promocion escolar en Secundaria. De hecho, en la evaluacion se indica que
el 15% de los alumnos que participan en el programa de acompafiamiento tiene
unos indices de promocion inferiores a los de los alumnos que no toman parte
en él. De todos modos, si que se constata un beneficio generalizado si se analizan
los datos de los resultados académicos. En este caso, observando las cifras de las
percepciones que los alumnos tienen sobre el impacto del programa en diferen-
tes aspectos relacionados con su rendimiento, se pone de manifiesto que, sobre
todo, afecta a los habitos de estudio. Asi, un 92,7% de los alumnos de Primaria
manifiesta que gracias a PROA «se organiza mejor las tareas y hace las tareas a
tiempo». Respecto a la adquisicion de las competencias basicas, como la lectura
y la escritura, la satisfaccion respecto a la adquisicion de la primera se sitda en
un 89% y la de la segunda en un 83%. En el caso de Secundaria, los datos de
satisfaccion descienden respecto a los de Primaria, aunque la valoracion general
continua siendo destacable. La percepcion de mejora en los habitos de estudio
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se acerca al 90%, mientras que en lo referente a la lectura y la escritura alcanza
un 78% y 72% respectivamente (Manzanares y Ulla, 2011).

Hasta ahora hemos presentado resultados globales de la evaluacion del plan. A
continuacion, analizamos su implementacion en dos centros. Estos se han escogido
porque se dispone de evidencias de la mejora del rendimiento de los alumnos como
resultado de la implementacion de diferentes actuaciones educativas de €xito, entre
las que se encuentra la extension del tiempo de aprendizaje concretada en ambos
centros a través del plan proa. En relacion con los resultados positivos es importante
destacar que, siguiendo la orientacion de las actuaciones educativas de éxito, en
ambos centros educativos, el Plan Proa se dirige a acelerar los aprendizajes escolares
de todos los alumnos. Es decir, las actividades que se realizan mas alla del horario
lectivo se centran en la dimension instrumental y no en la ldica.

El colegio Joaquin Costa decidi6é hace una década iniciar un proceso de trans-
formacion basado en las actuaciones educativas de éxito que incluia la extension
del tiempo de aprendizaje (INCLUD-ED, 2011). Asi, desde el curso 2006-07 este esta-
blecimiento se acogioé al Plan proa (Ministerio de Educacion, 2009). Los esfuerzos
del colegio se centraron en los alumnos de 5.° y 6.° con dificultades educativas y
sociales. En total, la dedicacion extraescolar era de cuatro horas exclusivas a la aten-
cion del alumnado. Las competencias que se abordaban eran mayoritariamente la
lectura y la escritura y esto tuvo consecuencias en otros aspectos escolares, como
la promocion escolar. Los ultimos datos sobre promocion escolar en los diferentes
ciclos educativos indican que esta super6 el 90% en todos los casos (Gobierno de
Aragon, 2007). Las expectativas educativas también mejoraron considerablemente.
En el 1es Langaitz se inicio la aplicacion de las actuaciones educativas de éxito en
el curso 2007-08 ante una situacion de desencanto por el mal comportamiento de
los alumnos y por los bajos resultados académicos. Dichas actuaciones incluyeron
la extension del tiempo de aprendizaje, en concreto, mediante el acompanamiento
escolar apoyado por el Plan proA. Desde el inicio, los profesores y la comunidad
tuvieron claro que era necesario enfatizar el papel de las competencias lectoras
y decidieron dedicar parte del proa a programas de lectura compartida (Langaitz
Ikastola, 2011). Ademas, en el proceso de implementacion del plan fomentaron la
interactividad y la participacion de las familias, lo cual ha tenido un impacto directo
en la mejora del rendimiento de los alumnos. Especificamente, la valoracion res-
pecto a la puesta en funcionamiento del plan sefiala que se esta avanzando de forma
positiva en el ambito de las competencias basicas y de la interaccion entre alumnos
(Langaitz Tkastola, 2011;2012).
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El proyecto INCLUD-ED

En el proyecto INCLUD-ED se han identificado escuelas de éxito en Europa que estin
implementando actuaciones de extension del tiempo de aprendizaje y logrando una
mejora significativa en el campo de las competencias basicas en las areas de apren-
dizaje instrumental. Una de esas actuaciones es la «biblioteca tutorizada» (INCLUD-ED,
2007;2008) que se caracteriza por que la biblioteca se abre en horario extraescolar y
se convierte en un espacio acelerador de los aprendizajes especialmente importante
para estudiantes que no pueden asistir a clases extraescolares en otros sitios. En la
«biblioteca tutorizada»,los alumnos cuentan con el apoyo de mas personas adultas -en
su mayoria miembros de la comunidad-, que los apoyan en los deberes y en activida-
des de lectoescritura. En algunos casos también aprenden las lenguas de sus paises
de origen, ademas de acelerar el aprendizaje de la lengua de acogida. La investigacion
demuestra el impacto de la «biblioteca tutorizada» en otros espacios de aprendizaje
y desarrollo ya que, por ejemplo, las interacciones que tienen lugar en la biblioteca
entre adultos y estudiantes en muchas ocasiones se transfieren al hogar (crea, 2003-
2005). En otro centro que esta aplicando la «biblioteca tutorizada», los porcentajes de
adquisicion de competencias basicas han mejorado considerablemente en dos cursos.
Especialmente, cabe sefialar la mejora en la competencia matematica y en la relacio-
nada con el conocimiento y la interaccion con el medio fisico. En ambos casos se ha
doblado el grado de adquisicion.

Para los alumnos con mas dificultades, la «biblioteca tutorizada» es un espacio
acelerador del aprendizaje. En lugar de segregar a los estudiantes durante el horario
lectivo con adaptaciones curriculares, en la biblioteca se refuerzan los aprendizajes y
se prepara a los alumnos para seguir las clases, todo con el objetivo de que alcancen
el nivel curricular correspondiente. Una profesional vinculada a unos de los centros
observa claramente esta mejora (INCLUD-ED, 2007):

Porque dicen que algunos nifios nos explicaban que cuando venian a la biblio-
teca pues hacian los deberes y estaban muy contentos de no tener que hacer-
los en casa. Claro pues cuando salen del colegio imaginate lo que es que ellos,
los que no se quedan en la biblioteca tutorizada, van a casa y tienen que hacer
los deberes y pues es que a lo mejor estos deberes no lo saben hacer, y esos
deberes no tienen a nadie en casa que les ayuda a hacerlos. En cambio los que
se quedan tienen ayuda porque éramos 5 personas en la biblioteca y cuando
salen de alli ya pueden hacer otra cosa porque ya llevan los deberes acabados.
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El dia siguiente van a clase y ya se ponen al nivel de todos los demas que han
llevado sus deberes. Esta muy bien (p. 68).

En las «bibliotecas tutorizadas» se prioriza sobre todo la presencia de familiares y
voluntarios en horario extraescolar. Estas personas promueven la interactividad entre
los alumnos y lo hacen desde su inteligencia cultural (Oliver, De Botton, Soler y Merril,
2011). Los éxitos conseguidos contribuyen a romper estereotipos sobre las capacida-
des de estas personas adultas, a menudo inmigrantes y no académicas.

En Malta, la extension del tiempo de aprendizaje se concreta en los After-School
Hours Club, espacios formativos que los familiares y los chicos comparten con la
ayuda de un docente. En ellos se trabajan los deberes y se practican la escritura y la
lectura compartidas. Todas las actividades se disefian para que estudiantes y adultos
trabajen conjuntamente, lo que genera interacciones de aprendizaje ricas para los dos
colectivos, tal y como lo explica un familiar participante (INCLUD-ED, 2007):

El chico no tenia ganas de leer, asi que fuimos a este espacio juntos, para com-
partir la lectura y nos ensefiaron como hacerlo, una pagina yo y una pagina el
chico. O bien, si se cansa, un parrafo yo y el otro €l. O, por ejemplo, €l no sabe
como parar y yo se lo explico. Es otra forma diferente de aprender a la que
segui yo en la escuela (p. 168).

Del analisis de estas tres iniciativas se desprenden algunos elementos comunes.
El proyecto europeo INCLUD-ED ha identificado una serie de actuaciones educativas de
€xito (AEE) que mejoran el rendimiento académico y la cohesion social en todos los
centros educativos. Una de esas AEE es la extension del tiempo de aprendizaje, que no
consiste en alargar el tiempo de permanencia en la escuela sino en aumentar las horas
de aprendizaje efectivo con el objetivo de la aceleracion. Los beneficios de esta actua-
cion inclusiva se han evidenciado en el Plan proa, en el cual el apoyo académico fuera
del horario lectivo tiene una incidencia positiva en el rendimiento. Ademas, tanto en
las escuelas de éxito europeas estudiadas en INCLUD-ED como en los centros en los que
el PrOA tiene ese contenido instrumental, la lectura es un foco central de trabajo. Por
otro lado, la investigacion INCLUD-ED ha identificado la relevancia de la participacion
de los familiares y de la comunidad en las actividades de extension del tiempo de
aprendizaje orientadas a la mejora de las competencias basicas. Siguiendo esta linea,
el proyecto de competencias financiado por el ministerio sefala la implicacion de la
comunidad como eje central para acelerar los aprendizajes y consolidar la adquisicion
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de las competencias basicas. En el siguiente apartado tendremos en cuenta este aspecto
y plantearemos una serie de recomendaciones politicas y practicas para la igualdad de
resultados (Burris, Heubert y Levin, 2006).

Recomendaciones para el éxito educativo desde la extension del
tiempo de aprendizaje y las competencias basicas

El sistema educativo actual, marcado por un entorno de constante cambio e influido
por un proceso de crisis economica, requiere de actuaciones que consigan equidad
y eficiencia al mismo tiempo (Comision Europea, 2006). Las politicas dirigidas a la
educacion de estudiantes en situaciones de mayor desventaja deben cumplir también
esta prioridad, ya no en cuanto a la igualdad de oportunidades, sino por lo que hace a
la igualdad de resultados.

Para que esto sea posible, la primera recomendacion es basar las actuaciones edu-
cativas dirigidas a estos alumnos en los resultados de la investigacion cientifica sobre
qué actuaciones en este ambito han servido para mejorar el rendimiento académico
y qué actuaciones han aumentado la segregacion. En este sentido, contamos ya con
una lista de actuaciones educativas exitosas -de tipo inclusivo- que nos ha ofrecido
el proyecto INCLUD-ED. Entre ellas, se destaca la extension del tiempo de aprendizaje.
Este resultado nos conduce a la segunda recomendacion, que consiste en desarrollar
politicas educativas de tipo inclusivo que, en lugar de compensar déficits, den mas
a quien mas lo necesita. En la extension del tiempo de aprendizaje, los estudiantes
mejoran su rendimiento académico porque participan en actividades en las que, en
lugar de adaptar, se acelera el aprendizaje de las competencias basicas relativas al
aprendizaje instrumental.

En esta linea, se recomienda, en tercer lugar, que los centros educativos utilicen
programas como el Proa desde esta perspectiva inclusiva, transformadora de las dificul-
tades y sobre todo centrada en la dimension académica. Esta orientacion lleva implicita
una cuarta recomendacion, la de superar la idea del déficit en la educacion compensa-
toria para pasar a disefiar entornos de aprendizaje y curriculos que partan de las altas
expectativas y que se dirijan a la zona de desarrollo potencial de todos los alumnos.
Las practicas de compensacion relacionadas con el disefio curricular y la atencion de
la diversidad deben ir enfocadas a la igualdad de resultados y a evitar la segregacion.
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En quinto lugar, tanto la investigacion cientifica como el proyecto sobre competencias
basicas y enfoque inclusivo nos indican los beneficios de implicar a los familiares y a la
comunidad en las actividades educativas de los estudiantes, asi como en el diseno de las
actividades de extension del tiempo de aprendizaje. Asi, los centros educativos deben
pasar de modelos en los que la participacion familiar es de tipo informativo y consul-
tivo a modelos de tipo decisorio, evaluativo y educativo que tienen mayor influencia
en el aprendizaje escolar (INCLUD-ED, 2011). Ademas, la implicacion de los familiares en
estos espacios contribuye al enfoque competencial del curriculo, ya que las familias y la
comunidad anaden al conocimiento escolar el propio de la vida diaria.

En sexto lugar, el trabajo de las competencias basicas desde los equipos docentes
tiene que fundamentarse en modelos curriculares multinivel que optimizan los pro-
cesos de aprendizaje individuales de los alumnos y que requieren de una concepcion
integradora en la que se unifiquen los aprendizajes formales con los no formales.

La transferencia de estas recomendaciones a la politica y la practica educativas
contribuird a una educacion inclusiva que haga real el suefio de estudiantes,
familiares y profesionales de una escuela y una sociedad para todos.
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Resumen

El objetivo de este articulo es informar sobre la evaluacion del Plan de Refuerzo, Orien-
tacion y Apoyo (PROA), realizada anualmente entre los cursos 2005-06 y 2010-11. Este plan
tiene implantacion nacional y requiere de la colaboracion de la Administracion General
del Estado y de las administraciones autonomicas. Se ha recabado informacion cuantitativa
y cualitativa para la evaluacion de 16 colectivos implicados en los Programas de Acom-
pafamiento Escolar en Educacion Primaria y Secundaria, y de Apoyo y Refuerzo, inclui-
dos alumnos y familias. Se ha recogido informacion de un total de 273.461 participantes;
las muestras anuales estain comprendidas entre las 6.984 personas que participaron en el
curso 2005-06 y las 70.518 del 2010-11. El Programa de Acompaiiamiento Escolar ha dado
respuesta mayoritariamente a alumnos con dificultades en las dreas instrumentales y de
habitos de estudio inadecuados. Posee un alto grado de planificacion, relacion con el
curriculo e integracion en el funcionamiento de los centros. El seguimiento del alumnado
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es mejorable; aproximadamente, el 20% de centros no maneja indicadores de progreso.
Apoyo y Refuerzo se concreta en acciones de refuerzo educativo complementario (74,19%
de los centros) y de relacion con las familias (69,8%) y se desarrolla con el apoyo importante
del departamento de orientacion y de la red de tutores. La satisfaccion de los implicados
es muy alta. La percepcion de mejora que tienen los alumnos de Acompafiamiento oscila
entre el 70% y el 93% y es considerablemente mas alta en Primaria. En el curso 2010-11,
promocioné el 89,86% de los alumnos de Primaria que participaban en el Programa de
Acompafiamiento, el 64,7% de Secundaria y el 80,15% del Programa de Apoyo y Refuerzo.
El PrOA cuenta con gran implantacion en los centros, que lo identifican como herramienta
para mitigar los factores que generan desventaja educativa. Tras seis evaluaciones se ha
constatado el progreso en muchos aspectos y se han identificado areas de mejora, tanto
para la intervencion, como para su evaluacion futura.

Palabras clave: evaluacion de programas, analisis de politicas, politica educativa, modelos
de evaluacion, orientacion.

Abstract

This paper reports the annual evaluation of the proa Plan for Reinforcement,
Support and Guidance from the 2005-06 school year to the 2010-11 school year. PROA
is a nationwide plan involving collaboration between the Spanish national government
and the autonomous community (regional) governments. Sixteen different primary- and
secondary-school collectives, including families, students and practitioners, were polled by
means of online questionnaires gathering quantitative and qualitative information. A total
of 273,461 people participated in the evaluations. Yearly sample sizes ranged from 6,984
in the 2005-06 academic year to 70,518 in the 2010-11 academic year. PROA’S Mentoring
line worked mainly with children who had difficulties in basic areas and poor study habits.
The Mentoring line is elaborately planned, bears directly on the curriculum and has been
well integrated into everyday school operation. Student tracking could bear improvement;
around 20% of schools do not have progress indicators. The Reinforcement and Support
line of proA mainly deals in remedial education (74.19% of the schools involved) and
cooperation with families (69.8%). It is implemented primarily by school guidance
departments and the form teacher network. The satisfaction level is very high. Students’
perception of improvement ranges from 70% to 93% and is considerably higher in primary
school. In the 2010-11 academic year, 89.86% of the primary-school students and 64.7% of
the secondary-school students participating in PrRoA moved on to the next form.The figure
was 80.15% in proA’s Reinforcement line. Proa is widely established in the school system
and is identified by schools as a powerful tool for mitigating the factors of educational
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disadvantage. After six evaluations, progress has been made in many areas. Areas for
improvement have been detected as well, both in intervention and in future evaluation.

Key words: programme evaluation, policy analysis, education policy, evaluation models,
guidance.

Introduccion

Desde los afios noventa, las reformas educativas y los procesos de implantacion de
nuevas leyes han ido acompafiados de una creciente preocupacion por la calidad y la
equidad en educacion y, consecuentemente, de un interés por desarrollar sistemas de
evaluacion para conocer el efecto de los procesos de cambio (Tiana, 2003). Los ambi-
tos de evaluacion educativa han sido diversos, al igual que los mecanismos e institu-
ciones implicadas (Furubo, Rist y Sandahl, 2002), pero hay cierto consenso en afirmar
que los mas extendidos son la evaluacion de los logros del alumnado (PIsa, TIMSS, PIRLS),
el rendimiento institucional (0EcD, 2011), el desempeiio de los docentes (Loney, 2011)
y el impacto de las politicas adoptadas (McMillan, 2011).

Con respecto a este ultimo dmbito, una tendencia ha sido evaluar aquellos pro-
gramas representativos del cambio buscado, en los que las autoridades educativas
han realizado una mayor provision de fondos publicos o han depositado una mayor
esperanza en su capacidad movilizadora del cambio. En nuestro pais, el Plan de
Refuerzo, Orientacion y Apoyo (en adelante, Proa) es un ejemplo ilustrativo de esta
tendencia, puesto que es un programa orientado a propiciar el éxito educativo en
la ensefianza obligatoria mediante la puesta en practica de medidas de prevencion
de problemas de aprendizaje y mecanismos de refuerzo educativo. El modelo de
desarrollo empleado para su ejecucion concita la participacion tanto de la Admi-
nistracion General del Estado como de las administraciones autonémicas.Y lo hace,
entre otras medidas, favoreciendo el planteamiento de objetivos comunes a las
administraciones, entre los cuales, desde el disenio del plan, figura la necesidad de
su evaluacion.

Este articulo tiene por objeto informar de la evaluacion que se ha realizado del
PrROA durante seis afios. En las paginas siguientes se da cuenta de la motivacion y cro-
nologia de esta evaluacion, asi como del modelo y las caracteristicas metodologicas
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a las que responde. También se aporta una seleccion de los resultados conseguidos v,
por ultimo, se recogen elementos para la discusion y la metaevaluacion que pueden
ser fuente de experiencia para evaluaciones de programas de envergadura semejante
a ProA. Por cuestiones de espacio, se hace una seleccion intencional de los resultados
de las evaluaciones realizadas desde el curso 2005-06 y que estan disponibles en los
correspondientes informes (Manzanares Moya, 2006b; 2008; Manzanares Moya y Ulla
Diez, 2009,2010,2011 y 2012).

Origen y marco institucional de la evaluacion del Plan PROA

La evaluacion se inicio en el curso 2005-06 a solicitud de la Direccion General de
Cooperacion Territorial y Alta Inspeccion del Ministerio de Educacion, en colabo-
racion con los técnicos de la Subdireccion General de Relaciones con las Admi-
nistraciones Territoriales y en el marco del compromiso establecido entre las
administraciones y los centros participantes. Fue en el seno del grupo de trabajo
formado por los responsables de proa en las Consejerias de Educacion de las distintas
comunidades donde se abordaron las cuestiones vinculadas a su ejecucion anual,
incluida su evaluacion.

La evaluacion pretende calibrar el funcionamiento del Plan ProA como programa
especifico de actuacion publica. Sin animo de abundar en la funcion de la evaluacion
en el marco del estudio de las politicas publicas (Donaldson y Scriven, 2002; Scriven,
1980; Shaw, Greene y Mark, 2006; Vedung, 1997), cabe sefalar que, desde una pers-
pectiva proxima a lo que Cronbach (1980) denomina policy shaping community,
la evaluacion del proa se articula a partir de las caracteristicas de las politicas que
auspician el propio plan (la LOE y sus desarrollos regionales), de tal modo que las
decisiones sobre como redirigir el proA se desprenden del proceso de ajuste entre las
administraciones intervinientes.

En este contexto, la evaluacion es externa, consensuada con las administracio-
nes educativas central y autonomica, con la intencion de que hacerla evolucionar en
paralelo a la extension del plan y facilitar a las distintas audiencias informacion para
su mejora.
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Finalidad y modelo de evaluacion del Plan PrOA

La finalidad general de la evaluacion es obtener informacion que permita a los dis-
tintos participantes tomar decisiones solidamente fundamentadas sobre el ajuste, la
continuidad y los efectos del proa. Al modelo de evaluacion propuesto le precede
una reflexion teorica sobre el programa objeto de analisis y sobre el tipo de cono-
cimiento buscado, que justifica la aproximacion metodologica elegida. Siguiendo a
De Miguel (2000), consideramos que el proa es un ejemplo de programa como «tec-
nologia sistematica» pero, sobre todo, de «compromiso con el cambio». Es un instru-
mento de la politica educativa y, al tiempo, una medida para ofrecer oportunidades
de actuacion a los centros educativos que contribuyan a mejorar el aprendizaje de
los alumnos. Siendo asi, 1a evaluacion, por un lado, se centra en los problemas que
implican el disefo, la aplicacion y la utilidad del programa y, por otro, se preocupa
por que los resultados puedan usarse para fortalecerlo y mitigar la accion de los fac-
tores generadores de desigualdad que, en cada territorio y en cada centro, justifican
la participacion.

Consecuentemente, la evaluacion suministra informacion a las administracio-
nes educativas sobre su funcion de orientacion a los centros. A estos les permite
conocer la evolucion del programa durante el periodo en que se han comprome-
tido a participar y contar con informacion sobre como se adaptan sus acciones.
En ambos casos, la evaluacion estd pensada para proporcionar informacion sobre
si el programa responde a las necesidades identificadas, sobre como esta funcio-
nando, qué acciones estin siendo eficaces y en qué aspectos puede mejorarse su
ejecucion. Se define asi una evaluacion proxima a los enfoques facilitadores de
la toma de decisiones que especifican criterios e indicadores para la descripcion
del objeto de evaluacion, en la tradicion de Alkin (1985), Scriven (1980) o Stuffle-
beam y Shinkfield (2002), entre otros. El modelo cipp (context, input, process,
product) de evaluacion global que Stufflebeam publicé en 1966 es el prototipo de
tales modelos (Stufllebeam, 2003). La evaluacion del PrRoA toma como referencia su
estructura (Tabla 1) desde un enfoque participativo para reforzar el significado
social del programa (Manzanares Moya, 2007) e incorpora a la evaluacion todas las
audiencias implicadas en su desarrollo en los centros (Guba y Lincoln, 1989, 2005;
Endler, Georghiou, Blind y Uyarra, 2012).
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TABLA 1. Estructura, dimensiones y criterios de evaluacién del Plan PROA

ESTRUCTURA
DE LA | Dimensiones Criterios

EVALUACION

Contextualizacion del pro-

grama: actuaciones previstas por

Grado de ajuste a necesidades: el 5arte de la Admlnlstra§|on para

P ar respuesta a las necesidades de

programa parte de un andlisis de

Contexto las necesidades de los centros y se los centros. ..

disefia con el propésito de resolver Idoneldad' y a.d.ecueaon: pro-
propo de identificacion de los
los problemas identificados. ceso S
problemas en los que incidird el
programa y adecuacién de la res-
puesta.
Institucionalizacién y partici-
pacion: medidas para garantizar
la institucionalizacién del programa
en los centros.
Disefio': el programa es un con- | Definicion de los objetivos: si se
Input junto de acciones diseﬁagio con- han previsto de forma clara los obje-
forme a un proceso participativo y | tivos del programa que se pretende
reflexivo en los centros. conseguir en el centro.
Organizacion de las acciones:
si se dispone de toda la estructura
programada de desarrollo con indi-
cacion de los recursos necesarios.
Ajuste a los obijetivos: si los
objetivos funcionan como referen-
te para fortalecer las acciones de
forma institucional.
Ajuste de las acciones: si la
Implantacién: el programa se | secuencia y organizacién de recur-
implanta de forma organizada, | sos funciona como referente para
seglin margenes razonables de fle- | fortalecer las acciones de forma
xibilidad. institucional.

Proceso Seguimiento: el programa cuen- (_Zoordinacién y participacion:
ta con mecanismos para cono- | si las actuaciones de las adminis-
cer como se estan realizando las | traciones y los centros se han
actuaciones, cudles estan siendo | desarrollado de forma coordinada
sus resultados y para decidir estra- | y garantizando la participacién de
tegias de mejora. los implicados.

Mecanismos utilizados para la
recogida de informacion: si se
han aplicado los mecanismos pre-
vistos para la recogida de datos que
facilitan el seguimiento.

(1) El disefio del programa se considera dimension INPUT puesto que, conforme a la naturaleza de PROA, la plani-
ficacion que hacen los centros moviliza los procesos de anilisis y reflexion en busca de una mejor respuesta
a los problemas identificados. La planificacion expresa su capacidad para integrar los recursos de todo tipo
previstos para su desarrollo.
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ESTRUCTURA
DE LA |
EVALUACION

Dimensiones

Criterios

Productos

Resultados o efectos: el programa
consigue los resultados previstos e
identifica otros no esperados.

Eficacia: potencia del programa para
mejorar aspectos determinantes del
rendimiento del alumnado y situa-
cién global del centro.

Eficiencia: relacion coste-beneficio
en términos de recursos, tiempo,
esfuerzo y gasto.

Funcionalidad: si el programa
satisface las necesidades de los sec-
tores implicados.

Dificultades

Buenas practicas

Propuestas de mejora

El programa cuenta con mecanis-
mos para identificar tanto proble-
mas como lecciones aprendidas.

Orientacion estratégica: si se han
identificado puntos débiles y bue-
nas practicas basadas en logros del
programa que puedan integrarse en
desarrollos futuros.

Articulacion de las propues-
tas de mejora: si el programa
tiene continuidad en un plan de

acciéon basado en los resultados
conseguidos.

Fuente: elaboracién propia a partir de Manzanares Moya, 2006a.

Método

Participantes en la evaluacion del Plan PROA

El nimero de centros participantes en la evaluacion esta relacionado con el acuerdo
que se ha mantenido a lo largo del tiempo de que debe existir una proporcion deter-
minada de centros en el conjunto del proa distribuidos por etapas educativas. Como
se observa en la Tabla 11, el mayor incremento relativo de participantes en la evalua-
cion se ha producido entre los cursos 2006-07 y 2007-08, incremento que es paralelo
al namero de centros inscritos en el plan.

La evaluacion ha recogido datos de informantes vinculados a cada programa y
a cada etapa educativa: coordinadores, acompanantes (profesores o monitores),
tutores, estudiantes y familias -en el caso del Programa de Acompanamiento Escolar-;
coordinadores, equipos directivos, jefes de departamento, orientadores, estudiantes y
familias -en el Programa de Apoyo y Refuerzo-.
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TABLA II. Participantes en la evaluacion del Plan PROA seglin cursos y programas

CURSO [ 2005-06 | 2006-07 | 2007-08 | 2008-09 | 2009-10 | 2010-1 |
Acompaiiamiento Escolar en Educacién Primaria
Coordinadores 129 505 909 852 1.214 1.274
Monitores o profesores 281 1.045 1.423 2.031 2.744 2.589
Tutores 371 1.476 2.011 2.936 3.925 3.930
Alumnos 1.945 7.577| 11.850| 16.127| 22.143| 21.669
Familias 1.445 5.630 8.596 8.615 15.601 15.448
Total 4.171| 16.233| 24.789| 30.561| 45.627| 44.910
Acompaiiamiento Escolar en Educaciéon Secundaria
Coordinadores 71 292 493 423 552 525
Monitores o profesores 186 789 1.018 1.219 1.440 1.405
Tutores 342 1.453 1.534 1.817 2.094 2.085
Alumnos 1.015 4.935 6.571 8.422 9.504 9.903
Familias 747 3.401 4.781 4.063 5.852 5.659
Total 2.361| 10.870| 14.397| 15.944| 19.442| 19.577
Apoyo y Refuerzo en Educacién Secundaria
Coordinadores 35 197 401 616 629 504
Equipos directivos 34 209 367 350 461 356
Jefes de departamento 191 970 1.252 1.921 2.124 2.061
Orientadores 29 158 231 406 412 314
Alumnos 102 441 395 2.010 2.290 1.979
Familias 6l 252 507 692 805 817
Total 452 2.227 3.153 5.995 6.721 6.031
Total anual 6.984| 29.330| 42.339| 52.500| 71.790| 70.518
de participantes
Total de participantes en la evaluacion del PROA entre
2005-06 y 2010-11 = 273.461 personas

Instrumentos y procedimiento de recogida de informacion

Se ha utilizado una bateria de cuestionarios autoadministrados, disefiados ad hoc, que res-
ponden al modelo de evaluacion presentado. Para su elaboracion se siguieron estos criterios:
relevancia de las dimensiones del modelo de evaluacion; sensibilidad a las peculiaridades
de cada etapa, programa y colectivo;y calidad técnica en la formulacion de las preguntas y
formatos de respuesta, con especial atencion a la validez de contenido (Elosua, 2003).

La Subdireccion General de Cooperacion Territorial reviso y acepto las versiones
finales, para lo cual cont6 con el contraste de los responsables del proa en las comu-
nidades autobnomas.
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El formato de respuesta es mayoritariamente cerrado, con opciones dicotomicas,
respuesta multiple, escalas de cuatro puntos y escalas cuantitativas continuas. Se han
incluido preguntas abiertas para matizar la informacion.

La aplicacion de los cuestionarios se realizo de forma virtual; los centros acce-
dieron a ellos en la direccion http://eos.cnice.mec.es/proa. Los participantes podian

contestar en castellano, euskera, catalan, gallego o valenciano.

El momento de recogida de datos se ajusto tanto a los periodos de trabajo en los
centros como a los tiempos necesarios para apoyar la toma de decisiones sobre el
programa. En cada curso, la aplicacion se inici6 en el mes de mayo. El cuestionario
estuvo operativo hasta mediados de junio para Primaria y hasta los examenes de sep-
tiembre en el caso de Secundaria. En diciembre, los datos estuvieron disponibles para
su anlisis. La entrega de informes al grupo de trabajo proa se llevaba a cabo cada afio
en el mes de abril. En dichas reuniones se revisaba toda la evaluacion, incluidas las cir-
cunstancias que en cada comunidad aconsejaban su adaptacion en el siguiente curso.

Analisis de datos

Los datos se procesaron y depuraron para asegurar la calidad de los analisis y la fiabilidad de los
resultados. Dado el caracter categorial de las respuestas y la multidimensionalidad del instru-
mento, se opto por no realizar un proceso de imputacion de valores perdidos. Para el control
de casos vacios e identificacion de errores vinculados a la plataforma virtual, se tom6 como
criterio de entrada en el analisis un minimo de un 25% de preguntas respondidas y validas.

Se realiz6 un analisis descriptivo de todas las variables, incluidas la variabilidad y 1a
tendencia central en funcion de su naturaleza y foco de interés.

En las preguntas sobre resultados académicos, el caracter relacional de los analisis
porcentuales requiere cifras internamente coherentes con los datos que aportan los
coordinadores y equipos directivos, de forma que el nimero total de alumnos sea
igual a la suma del nimero que promociona, no promociona y abandona. Puesto que
se detect6 un gran niimero de casos que no cumplian este requisito y para maximizar
el niimero de centros analizados, con un nivel adecuado de precision, se ha permitido
un error de tres puntos por encima o por debajo.

Para conocer la relacion entre el nimero de cursos en el programa (uno, dos o
tres), la modalidad de implantacion (profesores o monitores externos) y la distribu-
cion horaria de las sesiones de acompanamiento (diaria o alterna), se computaron
tablas de contingencia, mediante el estadistico Chi-cuadrado (%*) o mediante el esta-
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distico exacto de Fisher para comparar muestras independientes y el analisis de medi-
das simétricas -intervalo por intervalo- para conocer la existencia de una tendencia
lineal en la relacion. Asimismo, se utilizo el estadistico Z para comparar muestras
independientes y analisis de cohortes.Todas las evaluaciones incorporan un analisis
comparado por numero de cursos. El analisis de la distribucion horaria se incorporo
en 2007-08 y la influencia de la modalidad, en 2007-08 y 2008-09. El nivel de confianza
utilizado ha sido de 0,05. Los analisis se realizaron con spss y Epidat 3.1.

Resultados

Evaluacion del contexto

Los resultados obtenidos permiten afirmar que la informacion inicial con la que han
contado los coordinadores para la puesta en marcha de los programas ha sido elevada
y que ha experimentado un considerable aumento en el transcurso de su implanta-
cion. Los niveles mas bajos se detectaron el primer afio con un 76,4%, 80,7% y 62,9%
en Acompanamiento de Primaria y Secundaria, y Apoyo y Refuerzo, respectivamente;
pero se elevaron hasta niveles de 95%, 93% y 91,2% en el dltimo afio.

FIGURA 1. Evolucién del nivel de informacion inicial sobre los Programas de Acompafiamiento Escolar y Apoyo
y Refuerzo. Datos de coordinadores
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Los criterios de seleccion del alumnado que aplican los centros son consi-
derablemente estables a lo largo de los afios. Aunque las puntuaciones varian, la
ordenacion de la prioridad de cada criterio se mantiene en todas las evaluaciones.
El criterio mas relevante para dar entrada a los alumnos en Acompafamiento es
que exista un aprendizaje deficitario en las areas instrumentales, a lo cual los
coordinadores otorgan puntuaciones altas y muy altas, con lo que la suma de
ambas opciones de respuesta se sitia entre el 87% y el 97,10% en Primaria y en-
tre el 95,59% y el 97,7% en Secundaria. En ambas etapas, el segundo criterio en
importancia es la ausencia de habitos de organizacion y constancia en el trabajo,
seguido de la existencia de un entorno sociofamiliar poco adecuado para el estu-
dio. El criterio menos considerado es el relativo a los problemas de integracion
social (Figura 1).

En cuanto a la evolucion, encontramos patrones diferentes en cada etapa. En
Secundaria se observa una destacable estabilidad en las puntuaciones, con una
mayor oscilacion interanual en cuando a la integracion social de los alumnos. En
Primaria, se aprecia una disminucion significativa de la importancia concedida a
que el alumno cuente con un entorno sociofamiliar poco implicado o a una pobre
integracion en el grupo y en el centro. Son criterios que, en la ultima evaluacion,
experimentaron una disminucion con respecto al curso 2009-10 de mas del 18% y
del 32%, respectivamente.

Por lo que respecta a Apoyo y Refuerzo, se observa también una permanencia en
la ordenacion de los criterios, con una elevacion de las puntuaciones en todos los
casos. El criterio que mas se tiene en cuenta es que los alumnos presenten dificul-
tades de aprendizaje. El porcentaje de coordinadores que dan puntuaciones altas y
muy altas a este criterio se mantiene en un rango entre 82,85% y 98,40%. El segundo
criterio es que haya un retraso académico (el rango es de entre 77,14% y 96,35%),
seguido de la procedencia de un entorno sociofamiliar que lleva consigo desventaja
educativa (cuyo rango es de entre 71,43% y 92,4%) y de la existencia de problemas
de integracion en el centro (el rango va desde 65,71% hasta 86%). El criterio que
ocupa el ultimo lugar es el de absentismo escolar (el rango va desde 45,71% hasta
68,60%). La evolucion marca un claro ascenso en todos los casos; entre el primer y
el ultimo curso evaluados se establece una diferencia de mas de 20 puntos porcen-
tuales.
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FIGURA II. Evolucidn de los criterios de seleccidn de alumnos en los Programas de Acomparfiamiento Escolar

y Apoyo y Refuerzo*
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(*) Los puntos marcan los porcentajes de coordinadores que han dado respuestas bastante o mucho a cada uno de los criterios.
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Evaluacion del input

El Programa de Acompafnamiento cuenta con un alto nivel de planificacion a juicio de los
acompanantes (Figura mr). Las valoraciones altas o muy altas a esta cuestion se sitiian por
encima del 91% en Primaria y del 74,6% en Secundaria. En ambas etapas, se observa que
la percepcion sobre el nivel de planificacion ha ido mejorando con el paso de los afos, a
excepcion de en el curso 2007-08 en el que se puede observar un ligero empeoramiento.

FIGURA Ill. Grado de planificacién del Programa de Acompafiamiento Escolar. Datos de acompafiantes de
2005-06 2 2010-1 |
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De acuerdo con los tutores, el vinculo del Programa de Acompafiamiento con
la propuesta curricular del centro ha ido aumentando de forma significativa (Figu-
ra IV), lo que hizo que se primara que las sesiones de acompanamiento tuvieran
como referente el curriculo de las clases ordinarias. Dos tercios de los tutores de
Primaria consideraban, en el curso 2005-06, que la relacion era alta o muy alta
(66,3%); en el 2010-11 esa proporcion se elevo de forma considerable, cuando ya
fueron mas de ocho de cada 10 tutores los que lo valora de esta forma (82,7%). Se
marca asi un incremento de mas de un 16% en cinco afios. En el caso de Secunda-
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ria ocurre algo muy similar, si bien en el punto de partida la relacion era mas cues-
tionada. En el curso 2005-06 no llegaban a seis de cada 10 tutores (57,9%) los que
consideraban que la relacion establecida entre el programa y el curriculo era alta
o muy alta, pero la evolucion muestra que esa proporcion aumentod, puesto que
en el curso 2010-11 fue de casi ocho de cada 10 tutores (79,4%). El incremento en
estos cinco afos ha sido de un 21%.

FIGURA IV.Relacién establecida entre el Programa de Acompafiamiento Escolar en Primaria y Secundaria y el
curriculo del centro. Datos de tutores
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El Programa de Apoyo y Refuerzo permite seleccionar lineas de actuacion en tres
ambitos: funcionamiento del centro y atencion directa a los alumnos, intervencion
con las familias y relacion con el entorno. Los centros han de seleccionar al menos una
linea de cada uno de estos ambitos. Como se muestra en la Tabla 11, 1as que se implan-
taron con mas frecuencia fueron refuerzo educativo y colaboracion con las familias,
cuyas medias ponderadas a lo largo de los seis afios evaluados son de 74,19% y 69,8%,
respectivamente. En el extremo opuesto se situan la mediacion socioeducativa 'y el
desarrollo de capacidades en el alumnado que destaca en una o varias materias
curriculares, que fueron implantadas por una media ponderada de 33,43% y 38,66%
de centros, respectivamente.
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TABLA Ill. Implantacidn de lineas de actuacidn del Programa de Apoyo v Refuerzo. Datos de equipos directivos

LINEAS DE MEDIA
ACTUACION | 2005-06 |2006-07 | 2007-08 | 2008-09 | 2009-10 201011 | o o NSERADA
Funcionamiento del centro y atencion directa a alumnos
_ Transicién 52,94%| 47,59%| 44,30%| 58,60%| 59,65%| 61,80% 55,16%
Primaria-Secundaria
Desarrollo o o o o o o
capacidades 52,94%| 43,45%| 33,30%| 43,40%| 36,66%| 37,92% 38,66%
Refuerzo educativo | 79,41%| 72,41%| 70,30%| 8570%| 71,15%| 71,35% 74,19%
Biblioteca escolar 50%| 51,03%| 48,40% 58%| 47,72%| 49,16% 50,61%
Convivencia escolar 50%| 53,79% 52%| 61,70%| 54,45%| 55,34% 55,39%
Intervencion con familias
Colaboracion 7941%| 75,17%| 70,70%| 85,10%| 57,48%| 6573% 69,80%
familia-centro
Mediadores 26,47%| 31,72%| 3260%| 3230%| 3514%| 34,83% 33,43%

socioeducativos

Relacion con el entorno

Acompafamiento | 44,12%] 51,72%] 42,90%] 61,10%] 46,85%| 43,82% 48,75%

Actividades 52,94%| 62,75%| 57,50%| 58,60%| 53,58%| 57,02% 57,13%
extraescolares

Absentismo 50%| 51,72%| 49,10%| 58,60%| 49,46%| 51.97% 51,96%

En celdas: porcentaje de centros que han implantado cada linea y medias ponderadas por el nimero de equipos
directivos participantes en cada evaluacion.

Evaluacion del proceso

En Apoyo y Refuerzo, una vez elegidas las lineas de actuacion, es relevante conocer
con qué documentos institucionales las vinculan los centros para conseguir una
mayor fortaleza del programa. Conforme a las valoraciones de los jefes de departa-
mento (Tabla 1v) se observa que, desde el curso 2005-06, se insiste en la utilizacion del
Plan de Atencion a la Diversidad y de Accion Tutorial para disefiar el cambio buscado.
El Proyecto Educativo y la Programacion Anual han ganado protagonismo con el paso
del tiempo, mientras que el vinculo con las programaciones didacticas es algo menor
y con una utilizacion que varia considerablemente desde el 2005-06 al 2010-11.

Segun informan los equipos directivos (Tabla 1v), desde el curso 2005-06, el desarrollo
de Apoyo y Refuerzo se sustenta especialmente en el departamento de orientacion y en
la red de tutores, con valores por encima del 82%. Estructuras organizativas como la
ccp 'y sobre todo el claustro, que casi duplica su peso en el periodo evaluado, han ido
ganando importancia. Los departamentos didacticos y el Consejo Escolar son estructu-
ras que, aun teniendo un papel en el desarrollo del programa, no parecen destacar.
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Con respecto al funcionamiento del programa, es importante seialar que, la
primera vez que se evalda, concita mejores niveles de participacion de los impli-
cados que de reflexion sobre los cambios en el funcionamiento del centro y de
coordinacion docente para la articulacion de las medidas. El margen de mejora es
mayor en estas dos cuestiones, si bien en el nivel de reflexion se alcanzan valores
superiores (por encima del 83% en los tres ultimos cursos evaluados) a los de
coordinacion docente (con una tendencia mas irregular y valores del 81,50% en
el curso 2008-09 y un descenso de casi cuatro puntos porcentuales en el curso
2010-11).

Aun cuando en cada centro la ejecucion del programa es responsabilidad del
equipo directivo, las actuaciones previstas en Apoyo y Refuerzo requieren de co-
laboracion institucional. Se observa que los centros de profesores -o la entidad
con denominacion equivalente en funcion del territorio- han tenido un papel
menos destacado en los tres cursos que se evaluaron. También es mas bajo el jui-
cio sobre la colaboracion de la inspeccion. La de los técnicos de la Administracion
muestra una trayectoria irregular a lo largo del periodo evaluado, con valores ini-
ciales del 47,06% en el curso 2005-06 y un incremento de casi 26 puntos porcen-
tuales en el 2006-07 para, a partir de aqui, mantenerse en niveles comprendidos
entre el 60% y el 70%.

TABLA IV. Indicadores relativos a la evaluacion del input y del proceso del Programa de Apoyo v Refuerzo.
Datos de equipos directivos y jefes de departamento

CURSO
2005-06 | 2006-07 | 2007-08 | 2008-09 | 2009-10 | 2010-11
Vinculacion con documentos institucionales
PE 87,22%| 8590%| 87,20%| 9040%| 90,40%| 92,30%
PGA 83,53%| 8590%| 90,20%| 92,60%| 93,40%| 93,30%
PAD 89,01%| 9480%| 9500%| 9480%| 9500%|  94,90%
PAT 82,49%| 8500%| 91,00%| 90,20%| 91,50%| 90,00%
Programaciones 52,31%| 7630%| 82,80%| 80,90%| 83,70%| 83,70%
Utilizacion de estructuras organizativas

Tutoria 82,35%| 91,33%| 91,40%| 9480%| 93,20%| 94,70%
Departamentos didacticos 7941%|  62,56%| 6570%| 74,80%| 72,80%| 71,80%
cep 50,00%| 6580%| 69,40%| 6640%| 7500%| 71,70%
gii"::"ame"w de orien- 8529%| 8871%| 92,70%| 92,80%|  93,90%|  92,00%
Claustro 2941%| 5440%| 59,10%| 63,10%| 63,20%| 62,00%
Consejo Escolar 41,17% 57,44% 57,50% 60,90% 59,50% 55,10%
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CURSO
2005-06 | 2006-07 | 2007-08 | 2008-09 | 2009-10 | 2010-11
Funcionamiento del programa
Participativo 8529%|  90,34%| 8450%|] 91,00%] 8800%| 89,00%
Reflexivo 6470%| 83,60%| 81,30%| 83,50%| 86,70%| 86,90%
Coordinacién docente 67,65% 80,00% 76,90% 81,50% 79,70% 77,70%
Colaboracion institucional
Técnicos de la administra- 47,06%|  7291%|  6500%| 70,10%| 6060%| 6480%
Centros de profesores* 51,10% 39,10% 44,50%
Inspeccién 56,80% 58,90%

En celdas: sumatorio del porcentaje de acompafantes que punttia cada pregunta como bastante o mucho.
(*) Los cuestionarios incorporaron preguntas sobre colaboracién con centros de profesores e inspeccién en 2008-
09 y 2009-10, respectivamente.

Los resultados en Acompanamiento muestran que hay mas dificultades para fijar
los indicadores de progresion que para vincular el programa al funcionamiento ordi-
nario del centro (Tabla v). El anilisis por etapas sefiala que en Primaria, para ambas
cuestiones, se obtienen mejores resultados. En Secundaria, la evolucion anual muestra
que el uso de indicadores de progreso experimenta un incremento de casi el 16%
entre los dos primeros cursos evaluados, mientras que a partir del curso 2007-08 se
mantiene en valores superiores al 71% en los centros consultados.

TABLA V. Indicadores relativos a la evaluacion del proceso del Programa de Acompafiamiento Escolar: Datos
de acompafiantes

CURSO
2005-06 | 2006-07 | 2007-08 | 2008-09 | 2009-10 | 2010-11
Integracion en el centro

Primaria 86,38% 92,7% 89,4% 90,80% 91,20% 92,90%
Secundaria 67,94% 82,80% 78,90% 80,90% 84,30% 84,40%
Indicadores de progreso del alumnado
Primaria 80,43% 84,30% 79,40% 80,10% 82,90% 83,00%
Secundaria 57,77% 73,70% 71,50% 73,30% 75,70% 78,60%

En celdas: sumatorio del porcentaje de acompafantes que punttia cada pregunta como bastante o mucho.

Evaluacion de productos

Los coordinadores en los centros muestran un alto nivel de satisfaccion, tanto en
Acompafiamiento como en Apoyo y Refuerzo: el porcentaje de los que manifiestan
una satisfaccion alta o muy alta es superior al 86% en Primaria, al 87% en Secundaria
y al 94% en Apoyo y Refuerzo. En todos los casos se aprecia una tendencia ascendente
a medida que se avanza en la implantacion (Figura v).
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FIGURAV. Satisfaccion con el PROA y percepcidn de eficiencia. Datos de coordinadores
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Satisfacciéon W Eficiencia

El nivel de eficiencia mantiene una tendencia al alza durante los tres primeros
cursos evaluados; a continuacion, experimenta un marcado descenso en el curso
2008-09 y se vuelve a elevar en los ultimos tres cursos. Esta tendencia se observa
tanto en Acompanamiento como en Apoyo y Refuerzo. No obstante, incluso en los
afios mas bajos, mas de 6 de cada 10 coordinadores han considerado que el pro-
grama suponia, globalmente, un trabajo proporcional a los resultados obtenidos.

La percepcion del alumnado de Acompanamiento en ambas etapas es positiva
(Figura vi). Durante el periodo evaluado, los resultados muestran una estabili-
dad en los patrones obtenidos en todos los afios, con puntuaciones ligeramente
superiores en Primaria. En todas las dimensiones y afios evaluados, mas del 76%
de los alumnos de Primaria y el 67% de Secundaria considera que el programa los
ha ayudado.

Entre los alumnos de Primaria se da la opinion generalizada que vincula la mejora
a areas particulares, sobre todo a la organizacion de las tareas, a la relacion con los
profesores, a la mejora en la seguridad en si mismos y al comportamiento en clase. A
juicio de los alumnos, el impacto en la asistencia a clase es el aspecto menos generali-
zado, si bien mas del 76,9% también valora este aspecto.

Las puntuaciones en Secundaria son mas bajas. Aun asi, los alumnos perciben
mejoras generalizadas sobre todo en la organizacion y entrega a tiempo de las tareas y en
la seguridad que tienen en si mismos. Las percepciones en las dimensiones referidas a la
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mejora en la escritura y a la asistencia al instituto con agrado son algo menos generaliza-
das, aunque casi siete de cada 10 alumnos perciben mejoras también en esta cuestion.

Por ultimo, la percepcion que los alumnos tienen acerca de que participar en el
programa repercute positivamente en sus calificaciones escolares es clara en todas
las evaluaciones, y mis elevada en Primaria, etapa en la que presenta una tendencia
ascendente de curso en curso.

FIGURA VL. Evolucién de la autopercepcion de mejora de los alumnos participantes en el Programa de
Acompafiamiento Escolar. Medias ponderadas de Primaria y Secundaria entre 2005-06 y 2010-1 |
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Sobre resultados académicos se cuenta con datos disponibles desde el curso
2006-07 (Tablas vii, IX y X).

En el Programa de Acompafamiento para Primaria, el porcentaje de alum-
nos que promociona oscila, del curso 2006-07 al 2010-11, entre el 86,96% y
el 93,69%. La proporcion de abandono del programa oscila entre el 11,39%
en el curso 2007-08 y el 4,98% para el curso 2009-10. Otro dato que mere-
ce mencion de los que se detallan en la Tabla vir es el relativo a los porcenta-
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jes de alumnos que tienen pendientes las asignaturas de Lengua Castellana y

Matematicas. El primer afio del que se poseen datos, un 26,04% tenia pendiente Len-

gua Castellana, mientras que, en el ultimo afio evaluado, el porcentaje se redujo al

15,89%. En el caso de Matematicas el primer afio también marco el porcentaje maximo

-un 26,39%- de alumnos suspensos; el punto minimo se sitia en el curso 2009-10

con un 17,77%, que es apenas dos décimas inferior al del dltimo afio evaluado.

TABLA VIII. Ntmero de alumnos y porcentajes de promocion entre los afios 2006-07 y 2010-11 en el
Programa de Acompafiamiento Escolar en Primaria

PRIMARIA

DIMENSIONES
EVALUADAS

2006-07

2007-08

2008-09

2009-10

2010-11

Total | Total

Total | %*

Total %

Total %

Total %

N.° de
coordinadores
participantes en la
evaluacion

483

909

852

1.214

1.274

N.° de
coordinadores que
proporcionan datos
de resultados

276

277

752

690

1.093

N.° de alumnos que
participan (en los
centros informantes)

5.926

6.355

19.171

16.946

27.250

Alumnos que
promocionan

5.463|92,19%

5.954|93,69%

16.672|86,96%

15.226(89,95%

24.495(89,86%

Alumnos que no
promocionan

463| 7.81%

401| 6,31%

1.146| 5,98%

876| 5,17%

1.228| 4,50%

Alumnos que
abandonaron el
programa

Sin datos

724(11,39%

1.353| 7,06%

844| 4,98%

1.536| 5,63%

Promocionan
con todas las
asignaturas
superadas

2.872|48,46%

3.337|52,51%

9.059(47,25%

8.625(50,90%

13.619(49,96%

Promocionan con
evaluacion negativa
en un area

877|14,80%

1.017|16,00%

2.425(12,65%

2.15812,73%

3.638|13,35%

Promocionan con
evaluacion negativa
en dos dreas

1.095( 18,48%

1.001|15,75%

1.926|10,05%

1.696(10,01%

2.772(10,17%

Con Lengua
Castellana
pendiente

1.543]26,04%

1.241]19,53%

3.866|20,17%

2.710|15,99%

4.332|15,89%

Con Lengua
Vernécula
pendiente

Sin datos

Sin datos

1.013| 5,28%

822| 4,85%

1.500( 5,50%

Con Matematicas
pendiente

1.564

26,39%

1.300

20,46%

4.263

22,24%

3.011(17,77%

4.884(17,92%

(*) Porcentajes hallados respecto al total de alumnos que participaron en los centros informantes.
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En Secundaria, el porcentaje de alumnos que promociona oscila entre el 59,93% du-
rante el curso 200607 y el 69,49% durante el curso 2010-11. La proporcion de abandono
de Acompanamiento se mueve entre el 23,28% durante el curso 2007-08 y el 12,77% del
curso 2009-10. Las asignaturas de Lengua Castellana y Matematicas acumulan un conside-
rable nimero de alumnos suspensos. En el curso 2006-07, un 41,69% suspendié Lengua
Castellana, mientras que, en 2009-10, este porcentaje se reduce al 24,05%. En el caso de
Matematicas, el primer afio también marcé el porcentaje maximo -con un 55,48% de

alumnos suspensos-, mientras que el punto minimo se sittia en el curso 2009-10, con un
26,99%, que apenas es dos décimas inferior al porcentaje del ultimo afio evaluado.

TABLA IX.Numero de alumnos y porcentajes de promocion entre los afios 2006-07 y 2010-1 | en el Programa
de Acompafiamiento Escolar en Secundaria

SECUNDARIA

DIMENSIONES
EVALUADAS

2006-07

2007-08

2008-09

2009-10

2010-11

Total %

Total | %*

Total %

Total %

Total %

N.° de
coordinadores
participantes en la
evaluacién

505

493

423

552

525

N.° de
coordinadores que
proporcionan datos
de resultados

148

159

215

368

N.° de alumnos
que participan
(en los centros
informantes)

4.445

4982

12.374

7.602

13312

Alumnos que
promocionan

2.664(59,93%

3.462(69,49%

7.814|63,15%

4.787(62,97%

8.613|64,70%

Alumnos que no
promocionan

1.781{40,07%

1.520{30,51%

2.866|23,16%

1.84424,26%

2.878|21,62%

Alumnos que
abandonaron el
programa

Sin datos

1.160|23,28%

1.694| 13,69%

971(12,77%

1.827|13,72%

Promocionan
con todas las
asignaturas
superadas

835|18,79%

1.278|25,65%

3.043|24,59%

1.922|25,28%

3.515|26,40%

Promocionan
con evaluacién
negativa en un
area

552|12,42%

698 14,01%

1.622| 13,11%

1.043| 13,72%

1.742| 13,09%

Promocionan
con evaluacién
negativa en dos
areas

600| 13,50%

799 16,04%

1.511(12,21%

902|11,87%

1.625(12,21%
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SECUNDARIA

DIMENSIONES
EVALUADAS 2006-07 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11

Total % Total | %* | Total % Total % Total %
Con Lengua
Castellana 1.853|41,69%| 1.480(29,71%| 3.212{25,96%| 1.828(24,05%| 3.337|25,07%
pendiente
Con Lengua
Vernacula Sin datos Sin datos 658| 5,32% 236| 3,10% 783| 5,88%
pendiente
Con Mateméticas | 5 460155 489%| 1.550(31,11%| 3.561(28,78%| 2.052|2699%| 3.923(29,47%
pendiente

(*) Porcentajes hallados respecto al total de alumnos que participaron en los centros informantes.

En el Programa de Apoyo y Refuerzo, el porcentaje de alumnos que promociona
oscila entre el 71,87% del curso 2006-07 y el 84,63% durante el curso siguiente. La
proporcion de abandono oscila entre el 4,99% en el curso 2008-09 y el 2,27% del
curso 2009-10.

Las asignaturas de Lengua Castellana y Matematicas también acumulan un consi-
derable nimero de suspensos. En el curso 2006-07 hubo un 27,88% de alumnos que
suspendi6 Lengua Castellana, mientras que ese porcentaje bajo al 20,07% en el curso
2009-10. En el caso de Matematicas encontramos que la proporcion de alumnos que
tiene evaluacion negativa oscila entre el 32,12% durante el curso 2008-09 y el 23,94%
del ultimo afio evaluado.

TABLA X. NUmero de alumnos y porcentajes de promocion entre los cursos 2006-07 y 2010-11 en el
Programa de Apoyo y Refuerzo

APOYOY REFUERZO

DIMENSIONES
EVALUADAS 2006-07 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11

Total % Total | %* | Total % Total % Total %

N.° de equipos
directivos
participantes en la
evaluacién

209 367 350 461 356

N.° de equipos que
proporcionan datos 38 20 235 179 270
de resultados

N.? de alumnos
que participan
(en los centros
informantes)

13.045 7.320 29.236 47.689 75.141

Alumnos que

promocionan 9.376(71,87%| 6.195|84,63%| 21.404|73,21%| 37.020|77,63%| 60.228|80,15%
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APOYOY REFUERZO
2006-07 2007-08 2008-09 2009-10 2010-11

DIMENSIONES
EVALUADAS

Total % Total | %* | Total % Total % Total %

Alumnos que no | 3 ceql9g 13%| 2177|29,74%| 6.373|21,80%| 9.586]20,10%| 13.167|17,52%
promocionan

Alumnos que
abandonaron el Sin datos Sin datos 1.459| 4,99%| 1.083| 2,27%| 1.746| 2,32%
programa

Promocionan
con todas las
asignaturas
superadas

5.572|42,71%| 3.642|49,75%| 10.813|36,99%| 21.346|44,76%| 35.904|47,78%

Promocionan con
evaluacion negativa | 1.298| 9,95% 962|13,14%| 3.367|11,52%| 5.654|11,86%| 8.803|11,72%

en un area

Promocionan con
evaluacion negativa 1.246| 9,55% 893|12,20%| 2.925|10,00%| 4.475| 9,38%| 6.984| 9,29%
en dos areas

Con Lengua
Castellana 3.617(27,73%| 2.041|27,88%| 7.998|27,36%| 9.572|20,07%| 15.140|20,15%
pendiente

Con Lengua
Vernacula Sin datos Sin datos 3.932| 13,45%| 5.059|10,61%| 8.023|10,68%
pendiente

Con Matemiticas | 3 974130 46%| 2.153|29,41%| 9.392|32,12%| 11.740| 24,62%| 17.985|23,94%
pendiente

(*) Porcentajes hallados respecto al total de alumnos que participaron en los centros informantes.

Discusion

El modelo de evaluacion del proa destaca la importancia de que los centros dispon-
gan de informacion sobre el programa para facilitar el ajuste a sus necesidades. Los
resultados muestran que se cuenta con un buen conocimiento previo del programa,
que facilita que este forme parte de los recursos con los que afrontar los problemas
de aprendizaje de los alumnos. A raiz de la extension del programa, cabe pensar que,
con el paso del tiempo, se va percibiendo como un recurso importante para mitigar la
accion de los factores que generan desventajas educativas.

La estabilidad detectada en la aplicacion de los criterios de seleccion del alum-
nado muestra el grado en que se ha identificado el perfil del destinatario del pro-
grama. Puesto que PrRoA no es una medida dirigida a todo tipo de alumnos, los
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resultados indican que el perfil de entrada se ajusta al de aquellos que necesitan
mejorar sus perspectivas escolares mediante un refuerzo en las areas instrumenta-
les y en la mejora de habitos de organizacion y constancia en el trabajo. En Acom-
pafiamiento, la comparacion de etapas deja ver que los problemas de integracion
social se priorizan algo mas en Secundaria. Como explicacion plausible, cabe pen-
sar que en Primaria los tutores desempefian un papel mas decisivo en la seleccion
de los alumnos. En Secundaria, son los orientadores quienes toman protagonismo
y, tal vez, contemplan otro tipo de variables. Ademas, es importante sefialar que los
criterios de seleccion repercuten en la eficacia del refuerzo organizado en horario
extraescolar. Dichos criterios han de asegurar no solo que los participantes sean
aquellos alumnos que necesitan apoyo educativo, sino también su motivacion hacia
el aprendizaje, para maximizar el aprovechamiento de la medida y evitar el aban-
dono del programa.

El centro que pretende mejorar los indices de éxito escolar ha de tener una vision
clara del cambio que busca con su participacion en el prRoA. Con un horizonte de tres
cursos de permanencia, ha de tener un proyecto a medio plazo y su seguimiento ha de
crear las condiciones que posibilitan el cambio. Asi, la planificacion ayuda a convertir
esa expectativa en prioridades de actuacion, habla del grado de institucionalizacion
del programa y de un desarrollo organizado acorde con la linea de crecimiento del
centro.

El programa de Acompanamiento se caracteriza por un disefio estructurado en
torno al apoyo extraescolar durante cuatro horas semanales. En este caso, los acompa-
fantes confirman buenos niveles de planificacion -que aumentan a medida que pasa
el tiempo- y, también, un mayor vinculo con el curriculo ordinario. Esta cuestion es
importante para conseguir que el acompanamiento no funcione de modo paralelo a
la propuesta curricular del centro. De hecho, el nivel de planificacion util es el que se
sustenta en las sesiones semanales, el que ejecutan monitores y profesores coordina-
dos con tutores.

El programa de Apoyo y Refuerzo plantea una intervencion plural al marcar
lineas de actuacion que los centros concretan segun disefios mas abiertos. La mejora
escolar que este programa busca depende de la situacion y de las posibilidades de
cada centro, de ahi la importancia de que su disefio esté localmente situado y sea la
expresion del compromiso del centro con la busqueda de mejores respuestas. La eva-
luacion muestra que las actuaciones mas implantadas son las de refuerzo educativo y
colaboracion con las familias; por tanto, es de esperar que la capacidad de los centros
sea superior por efecto de la experiencia con las mismas actuaciones. Para ambos
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programas, la evaluacion ha insistido en la prevision de objetivos especificos y logros
cuantificables sobre la progresion del alumnado y actuaciones.

En el programa de Apoyo y Refuerzo el desarrollo de nuevas estrategias se
fortalece gracias a las estructuras organizativas y los documentos institucionales.
En los seis anos evaluados, los equipos directivos informan del papel que desem-
pefia el departamento de orientacion y la red tutorial; los jefes de departamento
destacan la vinculacion con el Plan de Atencion a la Diversidad y con el de Accion
Tutorial. Es este un patron coherente que alinea Apoyo y Refuerzo con medidas
inclusivas.

La evaluacion denota que no es recomendable dejar recaer el peso del cambio en
el trabajo aislado del centro. En un contexto que concede niveles superiores de auto-
nomia escolar y mayor responsabilidad por los resultados, el apoyo de la Administra-
cion es determinante para una planificacion realista de Apoyo y Refuerzo y para que,
en su implementacion, el centro aproveche las relaciones con los recursos educativos
del entorno. Asesorar a los centros sobre «cOmo trabajar en prRoA» y consolidar una
linea de formacion especifica, asi como disponer de un banco de recursos y modelos
de eficacia comprobada que contribuyan a un mayor aprovechamiento del programa
son aspectos fundamentales.

Una constante que se detecté es una percepcion positiva generalizada sobre la
utilidad del programa. Segun los participantes, PRoA incide en la mejora global de los
centros y en areas de importancia para el éxito escolar, tales como la adquisicion
de habitos de estudio, Ia mejora de las expectativas escolares y el refuerzo de los
aprendizajes instrumentales. Los alumnos son muy sensibles al efecto del programa en
sus expectativas de autoeficacia, posiblemente porque su participacion proporciona
experiencias de €xito, lo cual se da de forma manifiesta en Acompafiamiento.

La evaluacion no se planted, ni conceptual ni metodologicamente, como una eva-
luacion de impacto ni de establecimiento de relaciones causales entre el Proa y la
mejora de resultados. La propia dinamica del programa, asi como las posibilidades rea-
les de acceso a este dato, tampoco lo aconsejaban. Sin embargo, la evaluacion realizada
permite conocer los resultados que los alumnos obtienen en cuanto a la promocion, la
no promocion o el abandono del programa y también por lo que respecta a materias sig-
nificativas. Se cuenta con datos procedentes de muestras amplias -poco habituales en la
evaluacion de programas educativos- que avalan la validez de las tendencias detectadas.

Con respecto a esta cuestion, proceden dos comentarios. El primero se refiere a las
diferencias detectadas entre etapas. Durante el periodo evaluado, los resultados mues-
tran una estabilidad en los patrones a lo largo de los afios, que es superior en Primaria.
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La naturaleza de la etapa condiciona estas valoraciones e invita a no desestimar los
datos de Secundaria, especialmente si se tiene en cuenta la rotacion del alumnado
-tanto en cada curso como entre cursos- ¥, sobre todo, el hecho de que las necesida-
des en Secundaria Obligatoria son de mayor intensidad. El otro comentario tiene que
ver con la variabilidad que presentan los resultados de los dos primeros afos en la
mayoria de las puntuaciones respecto a los tres siguientes, en los que se observa una
considerable estabilidad. Esta variacion se podria atribuir parcialmente a cuestiones
vinculadas con la propia evaluacion y con la precision con que se cumplimentaron
los cuestionarios. También es una dimension util para interpretar el perfil diferencial
de los centros que fueron priorizados al comienzo del plan.

La evaluacion realizada, ademas de en resultados, ha sido altamente fructifera en
preguntas y nuevas lineas de trabajo. Entre ellas cobra especial interés buscar formas
de aislar los efectos y vincularlos a elementos diferenciales de la intervencion; en este
sentido, es particularmente relevante el impacto de proa en los logros académicos
de los alumnos. La cuestion tiene interés, puesto que, durante el periodo evaluado,
se comprueba que PROA coexiste en los centros con otros programas de mejora del
éxito. Esta constatacion obliga a preguntarse por el grado en que se integran todas las
medidas en un proyecto global de actuacion que propicie una mejora sistémica, de
forma sostenible. Ciertamente, estos son problemas para otra evaluacion, necesaria
para determinar en qué medida este tipo de programas son eficaces para elevar los
niveles de €xito en las etapas obligatorias, sin menoscabo de la equidad educativa y
dando voz a los directamente implicados.
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Resumen

En un sistema educativo que aspira a ser inclusivo, todos sus elementos deben articularse
de forma que su funcionamiento conjunto contribuya al fin previsto. En este texto se analiza
un elemento central en el polifacético proceso de inclusion educativa, a saber: 1a cuestion
de los apoyos que precisan los centros educativos, y en ultimo término su profesorado, para
hacer frente a una empresa que, a todas luces, es compleja, dificil y dilematica. Se plantea
hasta qué punto las politicas de apoyo que se desarrollan en nuestro pais contribuyen a
transformar y mejorar el curriculo y la organizacion escolar en el Ambito del sistema para
que resulten accesibles para todos y, por tanto, inclusivos. Frente a una vision restrictiva de
los modelos de apoyo, de acuerdo con la cual los centros se organizan de forma balcanizada,
creando espacios y figuras profesionales diferenciados, se parte de una perspectiva amplia
del concepto de apoyo. En este marco, se lleva a cabo un anilisis del contenido de las fun-
ciones del profesorado de apoyo establecidas en la normativa que las regula en las diferentes
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comunidades autonomas. Los resultados apuntan a un gran variabilidad de criterios entre
las diferentes comunidades autonomas respecto a qué grupos de alumnos se puede atender,
en donde se realiza la intervencion directa o qué proporcion de alumnos deben atenderse,
entre otras diferencias. La discusion de los resultados se realiza en torno a la necesidad de
replantear dichas funciones en congruencia con el modelo amplio y comprensivo de apoyo
que se defiende.Todo ello apunta, a un nuevo caso de ‘desigualdad’ dentro de nuestro sistema
autonomico y, sobre todo, deja ver una falta de consenso y de debate en el sistema educativo
sobre un elemento tan relevante dentro de la estructura y dinamica de las politicas de apoyo
en nuestro pais.

Palabras clave: educacion inclusiva, profesor de apoyo, medidas especificas de apoyo edu-
cativo, pedagogia terapéutica, comunidades autonomas.

Abstract

In an educational system that aspires to be inclusive, all elements of the system must
be geared to work jointly toward that end. A central element in the many-faceted process
of inclusion in education is the support that schools, and ultimately their teachers, need in
order to tackle this endeavour, one that is complex, difficult and fraught with dilemma. How
much do our country’s support policies help to change and improve school organization
and the system’s curriculum so that they are accessible to all and therefore inclusive?
Instead of a restrictive view of support -where schools are so many Balkan states and are
organized accordingly, creating their own spaces and practitioner roles- we take a broad
view of the concept of support. In this framework, an analysis is given of the functions
of the teachers who provide support for special educational needs, according to the
legislation and rules of the different autonomous communities. The findings reflect wide
variation in criteria among the different autonomous regions with regard to issues such as
what student groups support teachers can help, where direct action can be taken and what
proportion of students must be helped.The results are discussed and are found to revolve
around the need to rethink the functions of support teachers within a framework of broad,
inclusive education. Everything points to yet another case of ‘inequality’ in the regional
system. Above all what is revealed is that the educational system lacks consensus and
discussion about a very important element within the structure and dynamics of support
policy in Spain.

Key words: inclusive education, support teacher, specific measures of educational support,
therapeutic pedagogy, Spanish autonomous regions.
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Introduccion

Como profesionales que llevamos ya bastantes afios dedicados a la comprension (y
mejora) de lo que hoy denominamos educacion inclusiva, si algo importante hemos
aprendido durante todo este proceso es la necesidad de debatir y compartir, como
primer paso hacia esa meta, una perspectiva comun respecto a qué significa. Las poli-
ticas educativas son siempre devotas de las concepciones y creencias que tenemos
sobre una determinada realidad, las cuales restringen nuestro procesamiento de la
informacion y determinan, simbolicamente hablando, aquello que vemos y no vemos,
lo que es importante y lo que no lo es y, en definitiva, el curso y la naturaleza de nues-
tras acciones.

La estructura de este texto responde a la siguiente 1o6gica. Lo primero que nos
parece necesario explicitar es de qué hablamos cuando hablamos de inclusion
educativa. En segundo lugar, y teniendo en cuenta que sabemos que se trata
de un proceso, nos detendremos a sefialar algunas condiciones necesarias para
la educacion inclusiva. Son muchas, sin lugar a dudas, y no pueden ser objeto
de analisis todas ellas en este trabajo. En esta ocasion, hemos centrado nuestro
interés en una en particular, relativa a como se concibe (y luego se concreta en
determinadas politicas al respecto) el ‘apoyo’ que precisan los centros educati-
vos, y en ultimo término su profesorado, para hacer frente a una empresa que, a
todas luces, es compleja, dificil y dilematica. No es de extrafiar que si los profe-
sores no se sienten apoyados frente a una demanda de gran calado e implicacion
para su trabajo diario, lo que acabaran por sentir, antes o después, es una falta
de competencia y de motivacion para hacer frente a dicha demanda. Sin duda
alguna, el estancamiento que hoy observamos en este proceso desde algunos de
sus angulos (Escudero y Martinez, 2011; Echeita et al., 2009) tiene mucho que ver
con esta falta de apoyo.

En un sistema educativo que aspira a ser inclusivo, todos sus elementos deben articu-
larse, idealmente, de forma que su funcionamiento conjunto contribuya de manera
convergente al fin previsto. Por esa misma razon, el analisis de una sola de sus piezas
puede ser tan revelador de la calidad o de la incoherencia del conjunto como el analisis
de otras piezas mas complejas. En este sentido, estamos observando con gran preocu-
pacion que las politicas de apoyo que se desarrollan entre nosotros al amparo de lo
previsto en el Titulo 1 de la Lok (2006) sobre «Equidad en la Educacion» se encuentran,
a nuestro juicio, faltas de un marco comun que les dé coherencia y profundidad; al fin
y al cabo, estan centradas de forma mayoritaria en proveer de medidas excepcionales
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o ‘extraordinarias’ de caricter paliativo o compensador, en lugar de contribuir, como
deberian, a la transformacion y mejora sistémica del curriculo y de la organizacion
escolar existente para que estos resultaran accesibles para todos y, por ello, inclusivos.

En tercer lugar, y dado que no es posible un analisis amplio de tan compleja tematica
en el espacio de este texto, nos hemos centrado en las figuras profesionales llamadas a
cumplir funciones de profesor de apoyo y,en particular, en quienes se dedican a atender
a los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE). Estos profesionales forman
parte de una estructura parcelada en categorias (profesorado de Pedagogia Terapéutica'
-PT-,de Audicion y Lenguaje -aL- o de Compensatoria), acordes con la division en cate-
gorias que se ha hecho del alumnado en riesgo de exclusion.Todo ello se engloba, segiin
la LOE, bajo el término «alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo». El
ultimo apartado de este texto se dedica a analizar las funciones y tareas de estos profe-
sores, tal y como se recogen en la normativa autonoémica donde se regulan.

La educacion inclusiva. Significado, naturaleza y dilemas

Aunque resulte paraddjico, debemos reconocer que no disponemos de una definicion
unica y consensuada de educacion inclusiva. Lo que si compartimos es un conjunto de
elementos nucleares que, de una forma u otra, se reconocen como definitorios de aque-
lla. En su acepcion mas abarcadora, la educacion inclusiva se entiende como el proceso
vinculado a la transformacion profunda de los sistemas educativos establecidos, de modo
que en la educacion formal (y no formal) se promueva y asegure la defensa de la dignidad
e igualdad de todos los alumnos, como derechos inalienables, desde el reconocimiento y
respeto de su diversidad. Se trata de una tarea compleja en la que continuamente las admi-
nistraciones educativas, los centros, sus profesores y las familias transitan en una especie
de equilibrio precario en el que valores, principios, recursos y voluntades entran en juego
y alimentan una serie de dilemas y contradicciones éticas y técnicas que, por lo general,
pocas veces se resuelven con equidad. Pero no por ello se trata de una meta cuestionable,
mas bien lo contrario, pues es consustancial con la vision, con el suefio sostenido desde
mucho tiempo atras -con gran esfuerzo y empefo por parte de amplias mayorias socia-
les- de ir avanzando hacia sociedades mas justas e igualitarias.

@ No podemos por menos que dejar constancia de nuestro total rechazo a esta denominacion de «Pedagogia
Terapéutica» que representa una perspectiva educativa hacia la diversidad del alumnado anclada en el pasado
de los modelos médicos y que es rehabilitadora de la diversidad. Es incomprensible que no se haya modificado
su denominacion en consonancia con la perspectiva inclusiva que la LOE establece.
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En consonancia con esta vision que libremente hemos adoptado, las grandes organi-
zaciones internacionales, desde Naciones Unidas a la Unesco, pasando por la 0cpe (2008)
o la omr (2010), vienen iluminandonos desde hace ya bastantes anos. En el marco de los
trabajos preparatorios de la Conferencia Unesco-BiE de 2008 titulada «Educacion inclusiva:
el camino hacia el futuro», la Unesco (2005) ofrecio a la comunidad internacional unas
directrices sobre politicas para la inclusion entre las que se encuentra la siguiente definicion:

La educacion inclusiva, mds que un tema marginal que trata sobre como inte-
grar a ciertos estudiantes a la ensefianza convencional, representa una perspec-
tiva que debe servir para analizar como transformar los sistemas educativos y
otros entornos de aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad de los
estudiantes. El proposito de la educacion inclusiva es permitir gue los maes-
tros y estudiantes se sientan comodos ante la diversidad y la perciban no
como un problema, sino como un desafio y una oportunidad para enriquecer
el entorno de aprendizaje (p. 15 -el énfasis es nuestro-).

Comprometerse con una perspectiva inclusiva es, por tanto, asumir la tarea de pen-
sar y revisar hasta qué punto el curriculo escolar, en toda su amplitud de significados,
se configura como un proceso facilitador del aprendizaje y el rendimiento de todos
los alumnos o mas bien debilita los esfuerzos por construir un sistema donde calidad y
equidad no se perciban como factores antagonicos (Coll y Martin, 2006; Echeita, 2008).

Sin duda, esta es una cuestion central para valorar el impacto y la calidad de nues-
tras politicas publicas de apoyo y refuerzo educativo, pues si estas no contribuyen a la
mejora del sistema en su globalidad, y solo se centran en lo particular o marginal, 1ejos
de ser una ayuda se configuraran, a la larga, como una auténtica barrera en el progreso
hacia sistemas educativos mas inclusivos. En efecto, como bien sabemos, las politicas
y medidas preventivas y las paliativas actian como vasos comunicados y cuantos mas
esfuerzos y recursos ponemos en las segundas menos urgentes son las primeras.

Asi lo ha visto también con lucidez Martinez (2011), quien refiriéndose a la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria, se pregunta si algunas medidas son «vias de inclusion
insuficiente o senderos para nuevos procesos de exclusion» (p. 172). Desde su punto
de vista, en esta etapa, la incorporacion generalizada de las diferentes medidas excep-
cionales de atencion a la diversidad estd contribuyendo al hecho de que dentro del
sistema escolar comprensivo se estén trazando diversas trayectorias escolares deva-
luadas, segregadas y paralelas, sin que se hayan agotado, ni de lejos, todas las posibili-
dades de la ensefianza en el aula ordinaria.
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Todos reconocemos que hay muchos alumnos que estan en zonas de vulnerabilidad
(Castel, 2004), o incluso de exclusion real, y que, por ello, reclaman su derecho a que
la accion educativa que revierta estas situaciones sea prioritaria. Esto suscita un gran
dilema respecto a este proceso, pues, si por un lado parece necesario identificar a esos
alumnos y centrar en ellos (y en sus contextos familiar y social) determinadas politicas
de apoyo y refuerzo, por otro lado -y por ello precisamente- se retrae la atencion y los
esfuerzos de mejora e innovacion generales, para todos (Darling Hamond, 2001).

Aunque tenemos algunos ejemplos preclaros de que las politicas inclusivas de
apoyo y refuerzo escolar que no fortalecen estos procesos de etiquetacion y catego-
rizacion de los alumnos (Crawford y Porter, 2004) son posibles, lo cierto es que entre
nosotros las que se han implementado (PrRoa, AVANZA) son ejemplos de las politicas
que Castel (2004) denomina «focalizadas». Segun este esquema, siempre se parte de la
identificacion de una poblacion diana en riesgo, para continuar con la provision de
recursos extraordinarios en relacion con una determinada ratio o proporcion de este
alumnado respecto a la mayoria -que, por tanto, se considera normal-. Es urgente
revisar esta forma de pensar y actuar, pues sobre ella pivota, no ya la politica de apo-
yos y recursos, sino la perspectiva que se estid consolidando entre nosotros sobre la
educacion inclusiva.

Debemos asumir que no hay soluciones unicas o faciles ni a este ni a otros muchos
dilemas que acompafian al proceso de inclusion. Lo que sabemos s que unos y otros se
resuelven episodicamente como resultado de la constante y compleja interaccion entre
las concepciones educativas (Lopez, Echeita y Martin, 2009; Urbina, Sim6n y Echeita,
2011),los actores en el escenario educativo (familias, profesores, orientadores, etc.) y los
recursos disponibles (materiales y didacticos) en cada contexto particular. El esfuerzo
formativo sostenido para ayudar a los profesores (y a otros, como los orientadores, que
sirven en el sistema) a reescribir estas concepciones es,hoy mis que nuncay a la luz del
conocimiento disponible, el apoyo mas estratégico que cabe implementar.

Concepciones sobre el apoyo escolar: de los modelos focalizados a los
modelos sistémicos

Creemos que el concepto de apoyo instalado en nuestros centros escolares responde
mayoritariamente, auna vision restrictivay focalizada que lo considera como el conjunto de
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actividades que realizan profesores especificamente designados al efecto,como son,en nues-
tro pais, los maestros especialistas en Pedagogia Terapéutica (pT) o en Audicion y Lenguaje
(AL) que trabajan mayoritariamente con los alumnos que, se considera, presentan necesida-
des educativas especiales;es decir, se trata del denominado «profesorado de Compensatoria,
que trabaja en los planes y programas especificos para los alumnos en riesgo social por
razones sociofamiliares o de procedencia, entre otras. En este marco, mejorar el apoyo se
tiende a ver como una cuestion que implica dotar de mas profesionales que se hagan cargo
del alumnado dificil de turnoy de mas recursos economicos para pagar este sobrecoste.

Como consecuencia de esta vision restrictiva de los modelos de apoyo, los centros
suelen organizarse de forma balcanizada, creando espacios y figuras profesionales
diferenciados. Ni la atencion a la diversidad en general, ni en su caso la llamada edu-
cacion compensatoria en particular, se suelen considerar responsabilidades docentes
compartidas, sino que mas bien son actuaciones que en los centros se contemplan
como una responsabilidad prioritaria de los profesores a quienes se tiene por especia-
listas. Lledo y Arnaiz (2010), en una investigacion en la que participaron 545 profeso-
res de Infantil y Primaria, pusieron de manifiesto que, por ejemplo, la mayoria de los
profesores entienden las adaptaciones curriculares como programas paralelos a la
programacion del aula. En el mismo sentido, en el estudio realizado por Marchesi et al.
(2003), se senala que un alto porcentaje de los profesores de todas las etapas educati-
vas (68,5%) prefiere que la ensefianza de los alumnos con NEk la lleve a cabo un maes-
tro de apoyo de forma individual o en un pequeno grupo fuera de clase. Otros trabajos
apuntan en la misma direccion, como el de Mortier,Van Hove y De Schaauwer (2010).

Nosotros creemos con Booth y Ainscow en la necesidad de partir de un modelo
de apoyo mucho mas amplio y sistémico, porque pensamos que se trata de una pro-
puesta mucho mas coherente con la perspectiva de la educacion inclusiva que hemos
presentado (Booth y Ainscow, 2002).

Cuando se cree que las dificultades (para aprender y participar) provienen de
las «necesidades educativas especiales» de los ninos, puede parecer normal
pensar que el apoyo consista en proporcionar mas personal para trabajar con
esos ninos en concreto. Nosotros concebimos el apoyo desde una perspectiva
mucho mas amplia, como todas las actividades que aumentan la capacidad de
un centro para responder a la diversidad (p. 123).

Desde esta perspectiva, mejorar €l apoyo que precisan los centros para elevar la
calidad de sus procesos de inclusion educativa pasa, en primer lugar, por promover
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y facilitar una cultura educativa y unas estrategias precisas de colaboracion entre los
diferentes miembros de la comunidad educativa (docentes, profesores de apoyo, per-
sonal de administracion y servicios, alumnos, familias, etc.) y entre los centros de una
misma localidad, por cuanto se ha demostrado que estos mecanismos de colaboracion
intra- e intercentros son una de las estrategias mas eficaces para conseguir los pro-
gresos mas que notables que han experimentado la mayoria de centros involucrados
(Ainscow, 2011).

Por tanto, las llamadas medidas de desarrollo curricular deberian ser el nacleo
central y prioritario de las politicas de apoyo para una educacion de calidad con
equidad (0EcD, 2008). Esta no deja de ser una expresion alternativa a la de educacion
inclusiva. Todo ello no resta un apice de importancia a la necesidad de que también
se cuente con profesores capacitados para colaborar en la ensefanza o reforzarla
en aulas inclusivas, cuyas funciones, tareas y estatus deberian estar alineados con el
modelo amplio y comprensivo de apoyo al que nos hemos referido.

Los profesores de apoyo en el marco de la inclusion educativa:
repensando sus funciones

Es necesario cambiar determinadas practicas de apoyo que, en realidad, no favorecen el
aprendizaje y la participacion de los alumnos y sustituirlas por otras que sean capaces
de articular diferentes recursos dentro y fuera del aula. Lo que en este sentido ha puesto
de manifiesto la investigacion es que entre las competencias principales de estos profe-
sionales estan las vinculadas a la consolidacion de un trabajo colaborativo y reflexivo,
lejos, por lo tanto, de la perspectiva «terapéutica» y puntual que les viene caracterizando
(Arnaiz y Castejon, 2001; Cole, 2005; Brodin y Lindstrand, 2007; Dukes y Lamar-Dukes,
2005; Lledo y Arnaiz, 2010; Morifa, 2003; Moya, 2002; Muntaner, 2002; Vlachou, 2000;
York-Bart, Sommerness, Duke y Ghere, 2005). Casi no es necesario sefialar que para la
colaboracion hacen falta, al menos, dos partes y que, por tanto, no puede pensarse que
las competencias para un trabajo colaborativo y reflexivo son exclusivas del profesorado
de apoyo, sino propias de todo el profesorado en todas las etapas, como bien nos hace
ver los resultados del proyecto Teacher Education for Inclusion (EADNEE, 2012).
Debemos reconocer que no es ficil llevar a cabo un trabajo realmente colabo-
rativo. Es necesario emprender de forma seria y responsable la tarea de mejorar la
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coordinacion y colaboracion tanto dentro de los centros escolares (entre los pro-
fesores tutores, los especialistas de apoyo y los servicios de orientacion educativa y
psicopedagogica) como entre los centros escolares, los servicios de salud y los de
bienestar social o atencion a la infancia y adolescencia. Parece paradéjico que cuantos
mas medios y profesionales hemos sido capaces de poner al servicio de la inclusion
educativa, mas compleja, dificil y en ocasiones inmanejable se ha hecho la tarea de
establecer una coordinacion eficaz entre todos ellos para poner en marcha planes de
accion convergentes y coherentes (Echeita, 2010). Estos profesionales pueden tener
un papel de gran relevancia a la hora de establecer y garantizar una buena parte de
estas coordinaciones. Fijémonos en las escuelas inglesas y escocesas, cuya figura es
el coordinador de las Necesidades Educativas Especiales (Special Education Needs
Coordinator, SENCO), que tiene mas funciones de coordinacion y asesoramiento que
de atencion directa a alumnos, lo que facilita la responsabilidad compartida de los
apoyos.

De hecho, los propios profesores de apoyo han manifestado en diferentes estu-
dios la necesidad de esta colaboracion con el resto de profesores para desempenar
correctamente su trabajo (Cole, 2005; Lledd y Arnaiz, 2010;Vlachou, 2006, Gonzilez y
Méndez, 2009). Esta ausencia de colaboracion y coordinacion con otros profesionales
relacionados con los alumnos a los que atienden, ademas de repercutir en el trabajo
que se realiza con los estudiantes, tiene una incidencia también relevante en el propio
PT, que se traduce, en ocasiones, en una percepcion de aislamiento profesional.

El papel de la atencion prestada a los alumnos en situacion de desventaja es cen-
tral en estos debates (Fielding-Barnsley, 2005; Mortier,Van Hove,y De Schauwer, 2010;
Muntaner, 2002; Gallego, 2011; Hoover y Patton, 2008; Giné y Duran, 2011; Giangreco,
2010). No son poco los autores que afirman que el apoyo a los profesores no se debe
limitar al refuerzo educativo individual a un alumno o grupo de alumnos (Giangreco,
2010; York-Barr et al., 2005). Determinadas actuaciones del profesor de apoyo, como
la separacion sistematica de determinados alumnos de su grupo de referencia, pueden
acabar convirtiéndose en potenciales barreras para la participacion, desde el momen-
to en el que no facilitan la relacion con el grupo de iguales y con el propio profesor,
que puede tender a considerar a estos alumnos como «responsabilidad del pr.

Estos maestros podrian convertirse, como ocurre en algunos distritos canadienses,
en «especialistas de métodos y de recursos» (Crawford y Porter, 2004; Moliner, 2008),
cuyo papel principal es asesorar a los profesores de aula a la hora de utilizar técnicas,
estrategias, alternativas y metodologias que favorezcan la inclusion de todos los alum-
nos (casT, 2008), y asegurar mecanismos de coordinacion entre profesionales.
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Los profesores de Pedagogia Terapéutica: un analisis de su desempefio
desde la normativa

Los profesores especialistas en Pedagogia Terapéutica (pT) que desempeifian la fun-
cion de apoyo escolar dentro de los centros ordinarios forman parte del conjunto de
profesores que realizan en nuestro sistema esta funcion y, seguramente, son los que
mas tiempo la llevan realizando, pues su labor se remonta al inicio del «programa de
integracion escolar» a mediados de los anos ochenta.

La primera parte? de su labor es un anilisis documental del marco legislativo que
regula y concreta las labores de estos profesionales y que presentamos de forma resumida
(Tabla 1). Se han analizado las orientaciones normativas de las 17 comunidades y las dos
ciudades auténomas de Espaiia, disponibles en las respectivas paginas webs de las unida-
des administrativas competentes en la materia. Ademas, al analisis se han incorporado las
normas mas actualizadas en todo su rango, esto es, decretos, resoluciones o instrucciones.
El analisis de contenido que se muestra en este trabajo se centra en tres aspectos: las con-
creciones de sus funciones, las especificaciones de su trabajo y la proporcion de estudian-
tes que les corresponden tanto en las etapas de Infantil y Primaria como en Secundaria.

Las funciones de este profesional como profesor de apoyo quedaron recogidas por
primera vez en la Resolucion de 15 de junio de 1989 de la Direccion General de Reno-
vacion Pedagogica, por la que se establecen las orientaciones a seguir en el proceso
de transformacion de las unidades de educacion especial en centros ordinarios de
EGB, donde se delimitaban cinco ambitos de actuacion que pasamos a mostrar.

Con el profesor tutor: entre sus funciones estaban colaborar con el tutor en
la elaboracion conjunta de adaptaciones curriculares individuales (ac), en el
disefio de materiales especificos, en las adaptaciones metodologicas y organi-
zativas, y en la evaluacion y promocion.

Con el alumnado: este profesor podia intervenir con los alumnos de forma
individual o grupal y fuera o dentro del aula.

Con el ciclo y el claustro: estos profesores contribuirian en las decisiones
mediante la propuesta de medidas que unificaran criterios de actuacion para
los alumnos con NEE.

@ Se esta llevando a cabo un estudio mas amplio sobre Modelos de centros y experiencias docentes en los

procesos de apoyo al alumnado en riesgo de exclusion educativa con financiacion del Centro Nacional de
Investigacion e Innovacion Educativa.
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Con los servicios de orientacion: el profesor de apoyo facilitaria la relacion
entre el profesor tutor y los servicios de apoyo.

Con los padres: el profesor de apoyo colaboraria con el tutor a la hora de pro-
porcionar informacion sobre los acontecimientos mas relevantes de la vida
del alumno.

Durante los anos transcurridos estas funciones no se han modificado sustan-
cialmente y son similares a las que existen en todas las comunidades autonomas, tal y
como puede apreciarse en laTabla I.

TABLA 1. Resumen de la normativa que regula las funciones de los PT v las orientaciones de su trabajo en las

comunidades auténomas.

Comunidad
Auténoma

Marco legal

Funciones principales
y orientaciones

Andalucia

Orden de 20 de agosto de 2010 que
regula la organizacion y el funciona-
miento de las escuelas infantiles de
segundo ciclo, de los colegios de Ep,
de los colegios de El y EP, asi como el
horario de los centros, del alumnado y
del profesorado.

Orden de 25 de julio de 2008 por la
que se regula la atencién a la diversi-
dad del alumnado que cursa educacion
basica en los centros docentes publi-
cos de Andalucia.

En el articulo 19 de la Orden 20 de
agosto de 2010 se establecen las fun-
ciones especificas de este profesional y
se indica que: «La atencién al alumnado
con NEE escolarizado en grupos ordina-
rios con apoyos en periodos variables
se llevara a cabo, preferentemente, en
dicho grupo.

En el articulol5 de la Orden 25 de
julio de 2008 se sefiala: «El responsable
de la elaboracién de las adaptacio-
nes curriculares significativas sera el
profesorado especialista en EE con la
colaboracion del profesorado del area
o materia encargado de impartirla y
contara con el asesoramiento de los
equipos o departamentos de orien-
taciony.

Aragon

Resolucion del 10 de junio de 2011
de la Direccion General de Politica
Educativa que concreta aspectos rela-
tivos a la atencion educativa a los
ANEAE escolarizados en los centros
que imparten las ensefianzas corres-
pondientes a la EI, EP, ES y Bachillerato.
Orden de 21 de marzo de 2000 por la
que se establecen los criterios para la
elaboracién de las plantillas de los cEip,
CREA € [ES.

En el Anexo Il de la Resolucion del
10 de junio de 2011 aparece que el
PT puede dar apoyo tipo «Aw, carac-
terizado por ser ocasional y de corta
duracién y por no implicar AC signifi-
cativas. El tipo «B» afecta a aspectos
concretos de las capacidades y de las
competencias del alumno y es nece-
saria la adaptacion significativa en un
nimero limitado de materias o dreas
del curriculo.

En la instruccién sexta de la citada
resolucion se sefiala que «las actuacio-
nes de apoyo se tienen que realizar de
manera diferenciada al funcionamiento
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Comunidad
Auténoma

Marco legal

Funciones principales
y orientaciones

del grupo, con caricter general en
agrupamientos de pequefio grupo, y
de forma excepcional, de manera indi-
vidual».

En la Orden 2| de marzo de 2000
aparece la proporciéon de estudiantes
que debe atender en El y EP (de cuatro a
seis alumnos con deficiencia psiquica o
deficiencia sensorial; de cuatro a cinco
con plurideficiencias; y de tres a cuatro
con autismo).

Asturias
(Principado de)

Circular de inicio de curso 201 1-12.
Orden eDU/894/2010, de 18 de marzo,
que regula la ordenacion de la edu-
cacion del alumnado con necesidad
de apoyo educativo y los servicios de
orientacién educativa (BOE, 6 de abril
de 2010).

En la circular aparece en el apartado
3.1.3: «Los apoyos en la etapa de
Infantil se realizaran dentro de los
grupos. Excepcionalmente se podran
organizar otro tipo de agrupamientos,
debidamente autorizados por el servi-
cio de inspeccién educativay.

«El apoyo fuera de Primaria tendra
caracter extraordinario autorizado por
el Servicio de Inspeccion Educativa,
a propuesta del EOEP, estableciendo
una ratio minima de cuatro alumnos
por sesion, excepto en determinados
casos de alumnado con problemas de
audicion y/o lenguaje o de actuaciones
especificas debidamente justificadasy
(apartado 3.2.2).

Baleares
(Islas)

Decreto 39/2011, de 29 de abril, por
el que se regula la atencién a la diver-
sidad y la orientacién educativa en los
centros educativos no universitarios
sostenidos con fondos publicos.

En el articulo 22 del capitulo V del
Decreto 39/2011 se expone: «lLos
alumnos con necesidades especificas
de apoyo educativo tienen que ser
atendidos, con caricter general, en su
grupo de referencia, junto con el resto
de los alumnos, de acuerdo con las
medidas organizativas y curriculares
y los recursos previstos en el Plan de
Atencién a la Diversidady.

Canarias

Orden de |3 de diciembre de 2010, que
regula la atencién al alumnado con
NEAE.
http://www.gobiernodecanarias.org/
educacion/webdgoie/scripts/default.
asp?ldSitio=5&Cont=628

Atendiendo al articulo 25.4 de la Orden
13 de diciembre de 2010, «en los
centros que escolaricen alumnado con
NEAE, cuando se dispensa la respuesta
personalizada en grupos pequefios fuera
del aula ordinaria por el profesorado
especialista de apoyo a las NEAE, los
criterios de agrupamiento de alumnos:
a) para ACNEE con AC la intervencion
se realizard en grupos de tres o
cuatro alumnos; b) para el alumnado
con especiales condiciones personales
e historia escolar, dificultad especifica
de aprendizaje o trastorno por déficit de
atencién con o sin hiperactividad sin
AC se realizard en grupos de cinco a
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Comunidad
Auténoma

Marco legal

Funciones principales
y orientaciones

siete escolares y cuando se combinan
para la intervencién escolares con NEE
con dificultad especifica de aprendizaje,
los grupos serin de cuatro a seis
alumnosy.

Sus funciones estan establecidas en el
apar-tado 5 de la citada orden.

En el apartado 7, se expone: «el alum-
nado con NEAE escolarizado en centros
ordinarios podra contar con el apoyo
de PT ya sea fuera o dentro del aula,
durante un tiempo no superior al 50%
del horario de ensefianza del alum-
no, sumando el tiempo de todas las
intervenciones y teniendo en cuenta la
organizaciony.

Cantabria

Instrucciones de la Direccion General
de Ordenacién e Innovacién Educativa
que regulan las actuaciones de com-
pensacion de desigualdades derivadas
de circunstancias socioeducativas en
centros publicos y privados concerta-
dos de Cantabria para el curso 201 1-
2012.

Orden EDU/21/2006, de 24 de marzo,
que establece funciones de profesio-
nales y 4rganos, en el ambito de la
atencion a la diversidad.

Las funciones de los profesores de la
especialidad del PT se reflejan en el
articulo 14 de la Orden 21/2006.

En las instrucciones para el curso
2011-12 se expone que en El la aten-
cion educativa siempre se realizara
dentro del grupo, en ep (1. ciclo) se
procurard realizar dentro o fuera del
aula aunque nunca se superaran las 8
sesiones, ni las 10 en Secundaria.

Castilla-La
Mancha

Ley 7/2010, de 20 de julio, de Educacion
de Castilla-La Mancha.

Resolucién de 8 de julio de 2002, de la
DGCPE sobre instrucciones que definen
el modelo de intervencion y funciones
del profesorado de apoyo en los cen-
tros de El y Primaria y en los IEs.

En el apartado 11, del articulo 3 de la
Resolucion 8 de julio de 2002 aparece:
«El profesorado de apoyo participara
en el desarrollo de las medidas gene-
rales en funcion de su disponibilidad
horariay. En el articulo 6 se establecen
como funciones especificas y priorida-
des del profesorado de PT, la atencion
individualizada al alumnado con NEE.
Las funciones de este profesional que-
dan recogidas en el apartado 5 de la
Resolucion 8 de julio de 2002.

En la Ley 7/2010 (articulo 123) se
recoge que «Todos los centros conta-
ran con especialistas en PT».

Castilla
y Ledén

Resolucién 21 de septiembre de 201 |
de la DGIE relativa a la organizacién y
funcionamiento del DO para el curso
2011-2012.

Orden EDU/1152/2010, por la que
se regula la respuesta educativa al
alumnado con necesidad especifica de
apoyo educativo escolarizado en el
segundo ciclo de EI, EP, ES y Educacion
Especial.

En el Anexo | de la Orden 1152/2010
se especifica la proporcion de estu-
diantes que pueden atender,de 8 a ||
en todas las etapas.

Las funciones de los profesores de pT
estdn reflejadas en la Resolucion 21 de
septiembre de 201 I.
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Comunidad

Funciones principales

gestion del Ministerio de Educacion, en
las ciudades de Ceuta y Melilla.

Auténoma Marco legal y orientaciones
En el articulo 83 del Decreto 374/1996,
se expone: «los alumnos con NEE reci-
Ley 12/2009, de 10 de julio, de | birdn atencién docente directa por
Educacion. parte de los profesores del grupo, con
Catalufia Decreto 374/1996, de 17 de octubre, | la ayuda dt_el profesoradoide apoyo
por el que se aprueba el reglamento | en la propia aula. Excepcionalmente
organico de las escuelas de El 'y de los | se podran hacer intervenciones fuera
colegios de EP. del aulay.
El articulo 84 establece las funciones
de este profesional.
Las funciones de los PT quedan reco-
gidas en el apartado 4 del articulo 81.
Orden EDU/849/2010, de 18 de marzo, | Los alumnos con necesidad de apoyo
que regula la ordenacion de la edu- | educativo seran atendidos en su
Ceutay cacion del ANEAE y los servicios de | grupo de referencia, junto con el
Melilla orientacién educativa en el ambito de | resto de alumnos (articulo 4, aparta-

do 6). En el Anexo lll, se explicita que
los centros de El y Primaria contaran
con un maestro en PT por cada nueve
unidades.

Comunidad
Valenciana

Orden de 14 de marzo de 2005, de la
Conselleria de Cultura, Educacion y
Deporte, por la que se regula la aten-
cion al alumnado con NEE escolarizado
en centros que imparten Educacién
Secundaria.

Las funciones estin recogidas en el
apartado 4.2.4 (3) de la Orden 14 de
marzo de 2005. «El alumnado sera
atendido por estos maestros a nivel
individual o en grupos reducidos que
no superaran los cinco alumnos. La
intervencion podrd realizarse dentro
o fuera del aula ordinaria. Las sesiones
impartidas fuera del grupo ordinario
no deberan superar las cinco sesiones
semanalesy (apdo. 4.3).

La proporcion de estudiantes del pT
esta en la Orden 14 de marzo de 2005
que establece para Secundaria de 6 a
I'l ACNEE.

Extremadura

Ley 4/2011, de 7 de marzo, de
Educacion de Extremadura

Plan Marco de Atencion a la Diversidad
2011.

No constan especificaciones. La pro-
porciéon de los PT se regulard por la
Orden 18 de septiembre de 1990.

Galicia

Decreto 229/201 1, de 7 de diciembre,
por el que se regula la atencién a la
diversidad del alumnado de los centros
docentes.

Orden de 27 de diciembre de 2002
por la que se establecen las condicio-
nes y criterios para la escolarizacién en
centros sostenidos con fondos publi-
cos del alumnado de educacién no
universitaria con NEE.

En la Orden 27 de diciembre de 2012
se orienta: «Las intervenciones especi-
ficas de los profesores de apoyo serin
propuestas y disefiadas por el DO en
colaboracién con el tutor. Tales actua-
ciones se llevaran a cabo normalmente
dentro del aula y con su grupo de com-
pafieros y solo se podra llevar fuera
de ella en casos excepcionales que
estén debidamente previstos en las AC
y durante un tiempo que no exceda de
la tercera parte de la jornada escolar».
En el Decreto 229/201 | (articulo 28,
apartado 3): «La consejeria realizara
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Comunidad
Auténoma

Marco legal

Funciones principales
y orientaciones

dotaciones de PT de acuerdo con el
nimero de alumnos con NEE identifica-
dos por los servicios de orientaciony.

Madrid
(Comunidad de)

Circular de 26 de septiembre de 2003,
relativa a la organizacién en los centros
publicos de El y Primaria y Secundaria,
del profesorado de apoyo educativo al
alumnado con NEE asociadas a condi-
ciones personales de discapacidad.
Orden de 18 de septiembre de 1990,
que establece las proporciones de
profesionales/alumnos en la atencion
educativa de los ACNEE.

Los profesores de PT pueden realizar
un apoyo tipo A que se destina a los
alumnos con discapacidad permanente,
a los alumnos con necesidades educa-
tivas transitorias y a aquellos con pro-
blemas que dificultan los aprendizajes.
El apoyo tipo B contempla la inter-
vencién directa y sistematica con la
escolarizacion de alumnos que presen-
tan necesidades educativas especificas
asociadas a condiciones personales de
discapacidad.

La ratio de los profesores de apoyo
para la integracién en centros ordina-
rios en la educacion basica es:

— deficiencia motora: un profesor
por cada grupo de entre 8 y 12
alumnos;

— deficiencia psiquica: un profesor
por cada grupo de entre 8 y 12
alumnos;

— problemas emocionales y de
caracter grave: un profesor por
cada grupo de entre seis y ocho
alumnos;

— deficiencias sensoriales: un profe-
sor por cada grupo de entre 9 y
12 alumnos.

Murcia
(Region de)

Resolucién de 20 de junio de 2010,
de la Direccion General de Recursos
Humanos, por la que se establecen
criterios generales de necesidades de
profesorado en los CEIP y CEE.

Decreto 359/2009, de 30 de octubre,
por el que se regula la respuesta edu-
cativa a la diversidad del alumnado.

«El profesorado de apoyo de PT aten-
dera al alumnado con NEE significativas
en colaboracién con el profesor tutor
y con el resto de profesores, participa-
ra en el disefio y puesta en practica de
las AC necesarias para el alumnado con
inteligencia limite y aquellos alumnos
que presenten trastorno de déficit de
atencién con hiperactividady (articulo
12 Decreto 359/2009).

La ratio queda fijada en la Resolucion
de 20 de junio, sera de un PT por cada
grupo de entre ocho y || alumnos.

Navarra
(Comunidad
Foral de)

Instrucciones para la actuacion del
profesorado de PT curso 2006-2007
de Navarra.

En las instrucciones para la actuacion
de los profesores especialistas en PT
del curso 2006-07, se exponen las
funciones y se hace referencia a la
ratio que serd igual a la establecida en
la Orden 18 de septiembre de 1990.
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Comunidad
Auténoma

Marco legal

Funciones principales
y orientaciones

Pais Vasco

Decreto 185/2010, de 6 de julio, que
aprueba el acuerdo regulador de las
condiciones de trabajo del personal
funcionario docente no universitario.
Orden 30 julio 1998 (Bopv, 31 de
agosto) que regula la autorizacion de
adaptaciones curriculares.

Las funciones del profesorado de PT
son las recogidas en el articulo 55 de
la Orden 30 de julio de 1998.

En el articulo 28 del Decreto 185/2010
se especifica: «Los criterios para la
dotacién de profesorado especializado
de PT tendrdn en cuenta el numero
de alumnado y la intensidad del apoyo
requerido. En El y Primaria un PT por
cada tres alumnos con NEE, entre 6 y
13 alumnos, dos maestros PT, entre
13 a 18, tres profesionales PT. En la
Educacion Secundaria Obligatoria, se
establece de uno a cinco alumnos con
NEE por un profesor PT,de entre 6 a 10
alumnos, dos profesores PT, entre || a
15 alumnosy.

Rioja (La)

Orden 24/2007, de 19 de junio, de la
Consejeria de Educacién, Cultura y
Deporte de La Rioja, que dicta instruc-
ciones para implantar la Ep.

«La Consejeria competente en mate-
ria de educacion facilitara los recur-
sos y Pproporcionara orientaciones
al profesorado respecto a la aten-
cion a la diversidad del alumnado»
(Introduccién de la Orden 24/2007).

No existe ninguna concrecién.

Fuente: elaboracion propia.

No obstante, en los ultimos afios se han introducido algunos cambios que merece
la pena conocer y analizar. Algunas comunidades autonomas han enfatizado sobrema-
nera la funcion del profesor de apoyo en la intervencion directa con los alumnos con
NEE, con dificultades especificas de aprendizaje y con altas capacidades intelectuales.
Incluso en algunas comunidades como Castilla Leon, Castilla-La Mancha y Murcia se
explicita que los alumnos con NEE, sin adaptacion curricular significativa, son respon-
sabilidad de todo el equipo docente, mientras que si los alumnos tienen adaptacion
curricular significativa son labor del profesor de apoyo. En Andalucia son los profe-
sores PT los responsables de realizar las adaptaciones curriculares significativas en
colaboracion con los profesores y no al revés, como en el resto de las comunidades.

En algunas comunidades como Madrid y Aragon, los apoyos educativos pueden
ser de dos tipos (A y B) dependiendo de si los alumnos tienen, segin dicha norma
«necesidades educativas transitorias o permanentes» [sic],lo que les permite atender a
alumnos que carecen propiamente de un dictamen de «necesidad educativa especial».
En muchas otras comunidades esta posibilidad no existe, al menos como concrecion
legal, y, en otras, se deja la responsabilidad al profesor en funcion de la disponibilidad
horaria, como ocurre en Castilla-La Mancha o en Canarias.
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Por lo que respecta a la intervencion directa con los alumnos, nos encontramos
orientaciones sobre la forma de apoyo fuera o dentro del aula de referencia. En el
caso de las ciudades autonomas de Ceuta y Melilla, y en el de las comunidades de
Galicia, Islas Baleares y Andalucia, se enuncia que, con caricter general, los alumnos
seran atendidos en sus grupos de referencia. En Asturias se necesita autorizacion
expresa por la inspeccion educativa para realizar el apoyo fuera del aula. En Canarias
este tiempo no debe superar el 50% del conjunto de todas las intervenciones que
se realicen y, en Cantabria, el apoyo fuera del aula no esta autorizado en Infantil y
no puede superar las ocho sesiones en Primaria ni las 10 en Secundaria. Finalmente,
en Valencia, los alumnos no pueden salir mas de cinco sesiones en cualquiera de las
etapas educativas.

Se han realizado concreciones en algunas comunidades respecto al numero de
alumnos que se pueden agrupar cuando se hace apoyo fuera del aula. En Asturias, se
establece la ratio minima en cuatro alumnos. En el caso de Canarias, la agrupacion de
alumnos se hace en funcion de las necesidades educativas especiales o de las dificul-
tades de aprendizaje. Por ejemplo, en esta comunidad, en relacion con los alumnos
con NEE con adaptacion curricular (sea esta significativa o no) el grupo no podra tener
mas de cuatro miembros. Sorprende que no existan concreciones respecto al tiempo
ni respecto a la forma en la que estos profesionales deban dedicarse a otras funciones
como las de asesoramiento a docentes, disefio de materiales, o respecto a como debe
ser la atencion de las familias de los alumnos, consecuencia, tal vez, de la menor rele-
vancia que las administraciones parecen otorgar de facto a estas funciones.

Sobre la proporcion de alumnos que debe atender, encontramos diferencias
entre territorios; en general, las orientaciones que se dan en este sentido son aproxi-
madamente de nueve alumnos por pT (Ceuta y Melilla), entre seis y 12 (Madrid, Na-
varra), entre ocho y 11 (Castilla y Leoén o Murcia) o entre seis y 11 (Comunidad Va-
lenciana). Destacan casos como el del Pais Vasco, donde la proporcion es menor y se
propone un profesional en las etapas de Infantil y Primaria por cada tres alumnos y un
profesional por cada cinco en Secundaria. En Castilla-La Mancha se sefiala que en to-
dos los centros habra un profesional de pr;en las ciudades de Ceuta y Melilla se indica
que debe haber un 1 en los centros de Infantil y Primaria por cada nueve unidades.

Como hemos visto, los criterios varian ampliamente entre las diferentes comuni-
dades autonomas respecto a qué grupos de alumnos se puede atender, en donde se
realiza la intervencion directa o a qué proporcion de alumnos se debe atender, entre
otras cuestiones. Todo ello apunta, en primer lugar, a un nuevo caso de ‘desigualdad’
dentro de nuestro sistema autonomico y, sobre todo, trasluce la falta de consenso y
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de debate en nuestro sistema educativo sobre un elemento tan relevante dentro de la
estructura y dinamica de las politicas de apoyo.
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Resumen

En este articulo se presentan resultados de un estudio empirico mas amplio sobre Politicas
publicas sobre orientacion y apoyo escolar: estudio multiple de casos. Se ofrece una pano-
ramica valorativa de la cobertura de la orientacion en la ensenanza obligatoria, no estudiada

@ Investigacion financiada por el MICINN. Proyectos de Investigacion Fundamental (1+D), 2008-2011. Titulo: Evo-
lucion de los distintos modelos institucionales de orientacion en las CC. AA. espaiiolas. Andlisis de sus
Jundamentos y evaluacion de su eficiencia en el apoyo a la calidad y equidad de la educacion en centros
de Infantil, Primaria y Secundaria.Ref.:Epu2008-06389. Agradecemos al Instituto de Formacion, Investigacion
e Innovacion (IFIIE) su apoyo como EPO.
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con anterioridad en Espafa. Su estudio se acomete con un modelo tedrico para el analisis de
politicas publicas en orientacion educativa (Velaz-de-Medrano, Manzano y Blanco, 2011). Al
estudiar la cobertura interesa tanto el analisis por etapa como la comunidad auténoma (con
estructuras de orientacion dentro o fuera del centro) y la perspectiva autorreferida y a la vez
triangulada que proporcionan distintas figuras profesionales. Se ha llevado a cabo una encuesta
a una muestra probabilistica de 690 centros de Primaria y Secundaria de nueve comunidades
autonomas espaiiolas, con la que se ha recogido informacion de 2.078 profesionales (direc-
tores, orientadores y tutores). La evaluacion de la cobertura de necesidades se centr6 en los
siguientes elementos: orientacion personal y académica de los alumnos, tutoria, orientacion
familiar, orientacion para el transito entre etapas, orientacion profesional y atencion a la
diversidad. Se solicit6 una valoracion del grado de respuesta que el centro proporcionaba en
cada ambito y la percepcion sobre posibles obsticulos. Se realizaron analisis estadisticos des-
criptivos e inferenciales, asi como analisis diferenciales por etapa, por figura profesional y por
comunidad con y sin orientador en los centros de Primaria. En general, se valora la cobertura
de las necesidades de orientacion, especialmente la orientacion para el transito entre etapas
y la orientacion académica y profesional de los alumnos de Eso; en cambio, la cobertura de las
necesidades de atencion a la diversidad del alumnado es peor juzgada; la valoracion varia entre
los profesionales de Primaria que trabajan en una comunidad auténoma con orientador en el
centro y aquellos que lo hacen sin orientador; se confirma la mayoria de los obstaculos a la
cobertura que expone la literatura especializada.

Palabras clave: cobertura de necesidades de orientacion educativa, educacion obligatoria,
tutoria, orientacion personal, orientacion profesional, orientacion familiar, transicion entre
Primaria y Secundaria, atencion a la diversidad, evaluacion de cobertura, investigacion mediante
encuesta.

Abstract

These are the partial results of a broader empirical study entitled, ‘Public Policies on
Guidance and School Support: Multiple Case Study’. An evaluative overview is given of
guidance coverage in compulsory education, a subject that has not been studied before in
Spain.The study was conducted using a theoretical model for the analysis of public policies
in educational guidance (Velaz-de-Medrano,Manzano and Blanco, 2011).1In studying guidance
coverage, it is of interest to analyze coverage stage by stage and autonomous community by
autonomous community (with guidance structures inside and/or outside the school); the
self-referring and at the same time triangulated perspective that different practitioners have
to offer is also of interest. A survey was conducted with a probabilistic sample of 690 primary
and secondary schools in nine of Spain’s autonomous communities, where information
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was gathered from 2,078 practitioners (headmasters, counsellors and form teachers). The
evaluation of needs coverage focussed on personal and academic guidance for students,
form teaching, family guidance, guidance for the transition between stages, career guidance
and attention to diversity. Respondents were asked to assess the degree of response the
school provides in each sphere and their own perception of possible obstacles. Descriptive
and inferential statistical analyses were performed, including differential analyses by stage,
by professional role and by autonomous community with/without counsellors in primary
schools. We observed an overall positive assessment of the coverage of guidance needs,
especially needs for guidance for the transition between stages and needs for academic and
career guidance for students in compulsory secondary school. The coverage of students’
needs in attention to diversity received a poorer assessment; the assessment varied between
the primary school professionals that work in autonomous communities with school
counsellors and those that work in autonomous communities without school counsellors.
Most of the obstacles to coverage stated in the specialized literature were confirmed.

Key words: coverage of educational guidance needs, compulsory education, form teaching,
personal guidance, career guidance, transition between primary and secondary school,
attention to diversity, coverage evaluation, survey research.

Introduccion

En Espafia, desde que apareci6 la orientacion propiamente escolar en la década de
los setenta, seguida de la creacion de servicios especializados en los ochenta y, muy
especialmente, a partir de la puesta en marcha en el marco de la LoGse (1990) de una
estructura de orientacion multinivel (aula, centro y sector) y de la especialidad de Psi-
cologia y Pedagogia en el cuerpo docente de Secundaria (1992), puede afirmarse que
estos servicios y profesionales se han consolidado progresivamente como elementos
imprescindibles del sistema para atender a la diversidad de necesidades educativas
en las etapas de Infantil, Primaria y Secundaria, en un sistema educativo cada vez mas
complejo. Sin embargo, tanto el perfil profesional como el sistema de orientacion y
apoyo escolar han evolucionado, no solo dentro de las comunidades autonomas, que
en términos generales mantienen el sistema derivado de la LoGsE (1990) y de la LOPEG
(1995), sino también en aquellas otras que han realizado cambios estructurales o fun-
cionales de importancia.
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La dilatada transferencia de competencias plenas en educacion a las comunidades
auténomas a lo largo de 20 anos (desde 1980 a 1999) ha hecho emerger distintos
sistemas institucionales de orientacion, que se diferencian entre si en aspectos muy
diversos: el modelo teorico de intervencion que inspira la practica orientadora (mas
0 menos clinico-reactivo o educativo-proactivo), la ubicacion de orientadores y equi-
pos dentro o fuera de los centros, el tipo y numero de especialistas, las funciones que
desempefia el orientador,etc.Esta situacion se ha caracterizado por el dinamismo,ya que
en algunas comunidades autonomas se han producido cambios y aquellas que conser-
van el sistema de orientacion y apoyo escolar de la LoGsE estan estudiando modificarlo.

Sin embargo, se aprecia una importante laguna de conocimiento. La revision tedrica
sobre el tema que realiz6 el ciDE (Grafieras y Parras, 2008) puso de manifiesto que
no existian modelos tedricos y metodologicos de evaluacion de estas politicas,
que era escasa la informacion contrastada y comparada de los distintos sistemas insti-
tucionales de orientacion y apoyo a los centros de nuestro pais y que no habia estu-
dios acerca de los fundamentos que han llevado a las comunidades autonomas a optar
por unas politicas u otras, ni sobre los resultados de unos u otros sistemas en términos
de variables significativas.

La escasez de transferencia de conocimiento tiene importantes consecuencias
(McMillan, 2011; Monarca, 2011). Por un lado, dificulta a las administraciones auto-
nomicas el disefio de politicas y la toma de decisiones bien documentadas sobre las
medidas mas convenientes para mejorar el sistema de orientacion. Las comunidades
terminan moviéndose en ocasiones por demandas, limitaciones presupuestarias y pre-
siones que podrian gestionarse mejor con mas conocimiento del tema. Por otra parte,
desconcierta a los profesionales y a los destinatarios de la intervencion orientadora
(profesores, tutores, alumnos y familias), que demandan mas y mejor atencion orienta-
dora sin saber qué sistema podria propiciarla. El presente trabajo pretende contribuir
a mejorar esta situacion.

La provision del derecho a la orientacion educativa en Espafia: un ambito
de estudio relevante con escasa evidencia empirica

No se han identificado estudios extensivos de procesos o resultados de politicas
sobre orientacion y apoyo a los centros. Los mas proximos tematicamente son
los de De la Oliva, Martin y Velaz-de-Medrano (2005a y 2005b), Velaz-de-Medrano,
Manzano y Blanco (2011) y Luna (2011), cuyos resultados y limitaciones han sido
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imprescindibles en la presente investigacion. Asimismo, las conclusiones de dos
estudios previos (Grafieras y Parras, 2008; Velaz-de-Medrano et al., 2011) eviden-
cian que el cambio sustancial y mas visible en las politicas publicas de algunas
comunidades autobnomas se ha centrado en la etapa de Primaria y ha sido de carac-
ter estructural; de acuerdo con €l se ha pasado de disponer de equipos de apoyo
multiprofesionales y externos a tener una estructura (generalmente un orientador
y, en alglin caso, un departamento) en los propios centros. Esta decision se fun-
damenta en la creencia (de los administradores y directores de centro, principal-
mente) de que esta medida mejorara la provision de la orientacion en Primaria vy,
de hecho, estd en 1a base del anuncio sobre futuros cambios que han hecho otras
comunidades (Madrid o Baleares, entre otras), por lo que fue un objetivo especifico
de este estudio.

En el analisis del tema, los siguientes trabajos ilustran los obstaculos mas frecuen-
tes que encuentran los profesionales para satisfacer las necesidades de orientacion.
Asi, por ejemplo, se aduce falta de tiempo en el horario escolar para atender la tutoria
y la orientacion en general (Gallego y Riart, 2006; Montilla y Hernando, 2009), dificul-
tades de coordinacion y colaboracion entre profesionales (De la Oliva et al., 20054
y 20050, Jariot, 2010; Luna, 2011), insuficiente formacion de orientadores o tutores
(Sanz y Chica, 2002; Fernandez Sierra y Fernandez Larragueta, 2006; De la Fuente,
2010), complejidad de las demandas de orientacion de alumnos y familias (Alvarez,
2003; Garcia Fernandez, 2006; Alvarez et 4l., 2010;Almirall, 2011), insuficiente planifi-
cacion y coordinacion entre centros para la orientacion de la carrera y la transicion
entre etapas educativas (Lledd y Martinez, 2005;Antunez, 2005; Bejarano, 2005; Gimeno,
2006; Do Ceu y Rodriguez, 2010; Olivares et al., 2010; Velaz-de-Medrano, 2011) o
poca capacidad del sistema de orientacion -de sus recursos internos y externos a los
centros- para atender a la diversidad (Alcudia, 2000; VV.AA., 2005; Velaz-de-Medrano
et al., 2011), entre otros.

El presente estudio

Este trabajo se integra en una linea de investigacion sobre politicas publicas
basadas en los principios de compensacion educativa y de promocién del éxito
educativo para todos los alumnos y mas concretamente en un programa titulado
Politicas piiblicas sobre orientacion y apoyo escolar: estudio miiltiple de casos
sobre sistemas vigentes y emergentes, que comprende una sucesion de estudios
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empiricos. Presentamos aqui resultados parciales de uno de ellos, que proporcio-
nan una panoramica general sobre la cobertura del derecho a la orientacion en la
ensefianza obligatoria, aspecto que no se habia estudiado con anterioridad exten-
sivamente en nuestro pais.

La investigacion se acomete a partir de indicadores de un modelo tedrico para
el analisis de politicas publicas en orientacion educativa elaborado ad hoc. Efec-
tivamente, aun cuando no es posible perder de vista en el estudio de la politica
educativa los sistemas internacionales de indicadores elaborados por la OCDE o
la Red Eurydice de la Comision Europea, que analizan la equidad de politicas y
sistemas educativos -y el sistema de orientacion y apoyo escolar es un subsistema
que persigue mejorar la igualdad de oportunidades que tienen los alumnos de
recibir una educacion de calidad-, la referencia inmediata de nuestro trabajo es el
modelo teodrico de analisis de las politicas publicas de orientacion y apoyo a los
centros elaborado en un estudio de 2007 y 2008 (Velaz-de-Medrano et al., 2011).
La cobertura de necesidades constituye dentro de dicho modelo tedrico una sub-
dimension muy relevante de la dimension Resultados del sistema vy se refiere a los
siguientes ambitos:

Orientacion personal y académica.

Tutoria.

Orientacion de las familias.

Orientacion de los alumnos para el transito entre etapas educativas (Primaria-
Eso-Secundaria postobligatoria).

Orientacion profesional en Eso.

Atencion a la diversidad (por parte del sistema de orientacion y apoyo a los
centros vigente en la comunidad en la que trabaja el profesional encuestado).

A su vez, en cada uno de estos ambitos se analizan dos aspectos:

El grado de cobertura de las necesidades de orientacion que se esta propor-
cionando.

Los obstaculos que se perciben como mas importantes para dar cobertura a
esas necesidades.

Al estudiar la cobertura, interesa tanto el analisis diferencial por etapa -pues la
diferente cultura escolar de los centros condiciona la intervencion orientadora-
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como por comunidades -con distintos sistemas de orientacion-, asi como la pers-
pectiva autorreferida y a la vez triangulada que proporcionan distintas figuras pro-
fesionales.

De acuerdo con el planteamiento del problema, el estudio se extiende a una repre-
sentacion de dos tipos de comunidades autonomas:

Aquellas que mantienen la estructura y el modelo de orientacion y apoyo
a la escuela derivados de la LocsE: Andalucia, Canarias y Madrid, pues no
han reformado sustancialmente las estructuras para ninguna de las etapas
educativas.

Aquellas que han cambiado las estructuras o el modelo de orientacion. Exis-
ten seis casos: Cantabria, Castilla-La Mancha, Catalufia, Galicia, Navarra y Pais
Vasco.

Con especial atencion, se han comparado los resultados de la encuesta en Primaria,
entre las comunidades autonomas con orientador en el centro (Cantabria, Castilla-La
Mancha, Galicia,Navarra y Pais Vasco) y las que cuentan con equipos externos de apoyo
psicopedagogico (Andalucia, Canarias, Catalufia y Madrid). El analisis comparado
entre comunidades se ha realizado con proposito exploratorio, pues €éramos
conscientes de que, al no poder contar con muestras representativas de los dos gru-
pos, el peso relativo de los centros de las distintas comunidades y de otras caracte-
risticas del sistema educativo de cada comunidad podria proporcionar explicaciones
alternativas a los resultados.

Objetivos especificos

En consonancia con el tema, los antecedentes y el modelo tedrico de referen-
cia -y con los objetivos generales de la investigacion en que se enmarca-, el
articulo presenta resultados sobre la consecucion de los siguientes objetivos
especificos:

Analizar y valorar la percepcion sobre el grado de cobertura de las nece-
sidades y demandas de orientacion en sus distintos ambitos, en los cen-
tros de Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria (£s0), con especial
atencion a las valoraciones comparadas de orientadores, tutores y direc-
tores.
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Valorar y comparar la percepcion acerca del grado de cobertura de las nece-
sidades de orientacion en las comunidades autonomas que han optado por
incorporar una figura o estructura interna (orientador, unidad o departamento
de orientacion) en los colegios de Educacion Primaria con aquellas otras co-
munidades en las que hay una estructura externa de apoyo y coordinacion
(equipos de sector o de zona).Todo ello de acuerdo con las valoraciones de
orientadores, tutores y directores de centros de Primaria y Eso.

Método

Disefio

Se ha llevado a cabo un estudio cuantitativo mediante encuesta, con seleccion proba-
bilistica monoetapica de los centros educativos participantes, que se ha extendido a
los distintos colectivos profesionales de interés en las nueve comunidades autonomas
consideradas.

Muestra

Las dos subpoblaciones de referencia se definieron por el nimero de centros
publicos de Educacion Primaria y Secundaria de las nueve comunidades autonomas
registrado en el curso 2009-10. Sobre ambas se llevo a cabo un muestreo aleatorio
por conglomerados proporcional al tamano de cada comunidad (considerando
un error del 5%, p = g = 0,50 y un nivel de confianza del 95%), con el objetivo
de contar con una muestra representativa de centros de cada etapa para el
conjunto de las comunidades.La tasa de participacion inicial de los centros fue muy
elevada y, por tanto, la necesidad de reposicion con suplentes -que también se
designaron aleatoriamente en la etapa de diseno muestral- fue excepcional. La
seleccion de orientadores y directores -al existir uno por cada centro incluido en
la muestra- se llevo a cabo de manera directa; en cambio, la seleccion de tutores se
llevé a cabo procurando la maxima representatividad posible. Concretamente,
se selecciono6 un tutor de cada uno de los tres ciclos en los centros de Primaria;
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en el caso de Secundaria se selecciond a un tutor de 2.° y otro de 4.° curso de Eso,
a uno de Diversificacion Curricular (Dc) y a uno de los Programas de Cualificacion
Profesional Inicial (pcp1) en los casos en que se ofertaban tales ensenanzas. En la
Tabla 1 se muestran el tamafo y la composicion finales de la muestra de centros,
asi como de las muestras de orientadores, directores y tutores por etapa educativa
y comunidad autonoma.

TABLA 1. Tamafio v composicion de la muestra participante en el estudio

COMUNIDAD EDUCACION PRIMARIA B O ar SMIDARIA
AUTONOMA

Centros |Directores|Orientadores| Tutores | Centros |Directores|Orientadores| Tutores
Andalucia 103 103 | No procede 307 112 11 109 365
Canarias 35 35| No procede 93 23 23 22 72
Cantabria 6 6 5 19 6 6 6 20
c;s:::‘:a 34 34 33 10l 29 29 29 103
Cataluiia 83 84 | No procede 246 65 65 59 170
Galicia 36 36 36 112 32 31 32 107
Madrid 38 37| No procede 108 39 39 38 119
Navarra 9 9 9 24 5 5 5 14
Pais vasco 18 18 15 52 17 15 17 46
Total 362 362 98 1.062 328 324 317 1.016

Variables e instrumento de recogida de datos

La informacion analizada se recogio mediante un conjunto de preguntas incluidas en
un cuestionario mas amplio, adaptado a cada figura profesional, a cada etapa educativa
y a cada comunidad auténoma, que incorporaba cuestiones relativas a dimensiones
relevantes para el andlisis de los sistemas de orientacion educativa y de apoyo a los
centros.

En términos operativos, la evaluacion de la cobertura de necesidades tomé como
referente los siguientes ambitos de intervencion: orientacion personal y académica,
tutoria, orientacion para el trinsito entre etapas educativas y orientacion familiar. Para
cada uno de estos ambitos se formuld una pregunta del siguiente tipo: ;En qué medida
cree usted que el centro esta dando respuesta a las necesidades de tutoria del alum-
nado? La respuesta se establecia en una escala tipo Likert graduada en seis puntos
(1: nada; 6: completamente). Ademas, se evaluo si el sistema de apoyo y asesora-
miento desplegado en cada territorio resultaba suficiente para cubrir las necesidades
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derivadas de la diversidad de alumnos. Para ello, se formul6 una pregunta adaptada a
las caracteristicas de cada comunidad con la siguiente estructura comun: En general,
para atender a la diversidad del alumnado, ese conjunto de estructuras internas
/0 externas de apoyo y asesoramiento es... Los sujetos indicaron su respuesta a
partir de una escala tipo Likert graduada en seis puntos de respuesta (1: muy insufi-
ciente; 6: muy suficiente).

Seguidamente, se solicito la valoracion de una serie de obstaculos relevantes
que podrian estar dificultando la cobertura de necesidades en cada ambito. En
concreto, se presentd -adaptada a cada ambito- una instruccion del siguiente tipo:
Valore la importancia de los siguientes posibles obstaculos para el desarrollo
de la funcién tutorial, seguida de un listado de proposiciones tales como: No se
ba dispuesto un tiempo especifico lectivo para que los tutores aborden cuestio-
nes propias de la tutoria con su grupo de alumnos; o Los tutores no han recibido
suficiente formacion para el desemperio de la funcion tutorial. La respuesta al
inventario de obsticulos en cada ambito se proporciond, de nuevo, mediante una
escala tipo Likert con valores comprendidos entre 1 (nada importante) y 6 (muy
importante).

Sobre cada ambito, ademas, se solicitaron valoraciones a los perfiles profesio-
nales en funcion de su grado de implicacion con €l. Asi, los orientadores y direc-
tores valoraron las necesidades de orientacion personal y académica; los tutores
y directores, las vinculadas a la funcion tutorial; y los tres colectivos valoraron
las necesidades de atencion a la diversidad, orientacion familiar y transito entre
etapas. Este trabajo se centra en las cuestiones comunes a los profesionales que
emiten valoraciones sobre un ambito dado y que se incluyeron en los cuestio-
narios de todas las comunidades autonomas, por lo que no se consideran en el
analisis los obstaculos referidos a estructuras especificas -no comparables- de
cada territorio.

Al disefiar los cuestionarios, se presto especial atencion a las evidencias de validez
basada en el contenido, incluido el examen de las relaciones entre el constructo y la
prueba, y el analisis de los factores contextuales internos y externos que pudieran
afadir varianza no deseada (Elosua, 2003). Concretamente:

Los indicadores proceden de un marco teorico formalizado que fue contras-
tado en un estudio empirico previo de corte cualitativo (Velaz-de-Medrano et
al., 201D).
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La primera version de los cuestionarios fue revisada por un panel de expertos
cualificados.

Se realizaron estudios piloto en las nueve comunidades auténomas, en coor-
dinacion con las Consejerias de Educacion respectivas, para analizar factores
contextuales internos y externos que fueran perturbadores (formato de items,
tipo de tarea exigida, lenguaje y terminologia, dificultades de cumplimenta-
cion, etc.).

En Catalufa, Galicia, Navarra y Pais Vasco se disefiaron dos versiones de cada cues-
tionario, una en castellano y otra en la lengua cooficial correspondiente.

Un aplicador entreg6 en mano los cuestionarios al director de cada centro selec-
cionado, quien los distribuy0 a los profesionales restantes conforme al disefio mues-
tral descrito. El mismo aplicador recogio los cuestionarios posteriormente. El trabajo
de campo se llevo a cabo en abril y junio de 2010.

Analisis de datos

La tasa de valores perdidos en las distintas variables y submuestras se considero
negligible (< 5%). Se realizaron analisis estadisticos descriptivos e inferenciales
sobre los casos validos (prueba U de Mann-Whitney, prueba H de Kruskal-Wallis y
pruebay*de independencia).Para el analisis descriptivo de los obstaculos percibidos se
adopt6 como indicador basico el porcentaje de profesionales que valoré cada obstaculo
como bastante o muy importante, para identificar del modo mas claro posible los
factores limitadores considerados de especial relevancia.

Resultados

A continuacion se exponen los resultados organizados conforme a los distintos ambi-
tos de intervencion. Para cada uno, se muestran en primer lugar los datos referidos al
indicador general de cobertura de necesidades y, a continuacion, el analisis de los obs-
taculos que los profesionales consideraron relevantes para la provision de orientacion
y apoyo a los alumnos de la educacion obligatoria y a sus familias.
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Cobertura de necesidades de orientacion personal y académica de los
alumnos: la percepcion de orientadores y directores

Valoracion general del grado de respuesta que se esta proporcionando a los
alumnos:

Los juicios de orientadores y directores sobre el grado en el que se cubren
estas necesidades de los alumnos de Primaria y Secundaria son globalmente positivos
(Graficos 1y 1). En todo caso, las valoraciones de los orientadores de Secundaria son
significativamente mas altas que las de sus compaiieros de Primaria (U = 10.216,500;
b <,0005).

GRAFICO 1. Grado de cobertura de las necesidades de orientacion de los alumnos. Valoracion de los
orientadores
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Los directores de Secundaria también valoran mas la cobertura de necesidades
de orientacion de sus centros que sus colegas de Primaria (Grafico m). Las diferen-
cias -estadisticamente significativas tanto en el ambito de la orientaciéon personal
(U = 48.435,000; p < ,0005) como en el de la académica (U = 40.342,500; p < ,0005)-,
con todo, no son en este caso tan abultadas, especialmente por lo que se refiere a la
orientacion personal.
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GRAFICO II. Grado de cobertura de las necesidades de orientacion personal y académica de los alumnos.
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Ademas, los directores de Primaria en cuyos centros hay un orientador valoran
algo mas la cobertura de las necesidades de orientacion personal de los alumnos
(U =10.866,500; p = ,029), aunque en el caso de la orientacion académica ofrecen res-
puestas estadisticamente equivalentes a las de sus colegas de comunidades autonomas
en las que no existe un orientador en los centros de Primaria (U = 11.623,000;p = ,421).

Obstaculos relevantes para la cobertura de necesidades de orientacion del
alumnado:

Revista de Educacién, ndmero extraordinario 2012, pp. 138-173
Fecha de entrada: 02-04-2012 Fecha de aceptacion: |1-06-2012



Velaz-de-Medrano Ureta, C, Blanco-Blanco, A. y Manzano-Soto, N. COBERTURA DE NECESIDADES DE ORENTACION Y TUTORiA EN LA EDUCACION OBLIGATORA:
ESTUDIO EN NUEVE COMUNIDADES AUTONOMAS

Los orientadores de ambas etapas consideran mayoritariamente que la falta de
tiempo por exceso de tareas es un obstaculo bastante o muy importante (asi valorado
por algo mas del 50% de la muestra, véase Grafico m). A partir de esta coincidencia los
orientadores de Primaria y Secundaria presentan percepciones diferentes.

GRAFICO IIl. Obstaculos para cubrir las necesidades de orientacion de los alumnos y porcentaje de orienta-
dores que los consideran bastante o muy importantes
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A continuacion, el siguiente obsticulo que los orientadores de Primaria conside-
ran como bastante o muy importante es no disponer de un tiempo especifico en el
borario para el trabajo con los tutores. Por su parte, una cuarta parte de los orien-
tadores considera bastante o muy importantes los obstaculos insuficientes recursos
materiales, no disponer de un tiempo especifico para el trabajo con el alumnado'y
la complejidad de sus necesidades.
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Los orientadores de Secundaria identificaron como segundo obstaculo principal
la complejidad de las necesidades del alumnado. La valoracion de la importancia del
resto de los obstaculos es notablemente inferjor.

También los directores de ambas etapas coinciden al identificar los principales
obstaculos a los que se enfrentan en este ambito y nombran la complejidad de las
dificultades del alumnado y la falta de tiempo (Grafico v).

GRAFICO IV, Obstculos para cubrir las necesidades de orientacién de los alumnos y porcentaje de directores
que los consideran bastante o muy importantes

Secundaria M Primaria

La complejidad de las necesidades de los alumnos

Falta de tiempo

Los tutores no han recibido suficiente formacién

Insuficientes recursos materiales

Escasa colaboracion del orientador

Escasa colaboracién de los profesores

Escasa colaboracién de los tutores

En el primer caso, algo menos del 50% de los directores de ambas etapas lo reco-
nocen como bastante o muy importante, en cambio, es el principal obsticulo identi-
ficado en la etapa de Secundaria. El 53,7% de los directores de Primaria y el 36,9% de
los de Secundaria perciben que la falta de tiempo es un obstaculo bastante o muy
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importante. A continuacion, los obsticulos de mas prevalencia, desde el punto de
vista de los directores, son la insuficiente formacion de los tutores en ambas etapas
y la falta de recursos materiales en el caso de Primaria.

Las valoraciones sobre los obsticulos descritos no varian entre los directores de Pri-
maria que trabajan en una comunidad auténoma con orientador en el centro y aquellos
que lo hacen en comunidades que carecen de esta figura (pruebas U de Mann-Whitney).

Cobertura de necesidades de tutoria: la percepcion de tutores y directores
Valoracion general del grado de respuesta que se estd proporcionando a los alumnos:

En general, el grado de cobertura de necesidades de tutoria tiene una buena valo-
racion en ambas etapas y por parte de los distintos profesionales (Grifico v).

GRAFICOV. Grado de cobertura de las necesidades de tutorfa de los alumnos
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El 78,6% de los tutores y el 82,1% de los directores de Primaria consideran que
las necesidades de tutoria de los alumnos de sus centros estan bastante o totalmente
cubiertas; de hecho, de manera global, la valoracion de ambos profesionales es esta-
disticamente equivalente al respecto (U = 17.7139;p = ,351). Cuando se compararon
las valoraciones medias de directores y tutores de centros de Primaria con orientador
con las de profesionales de centros sin orientador, no se encontraron diferencias esta-
disticamente significativas (tutores: U = 100.324,000; p = ,068; directores: U = 12.352;
b =.312).

Los tutores y directores de Secundaria también otorgaron valoraciones globales
similares al grado de cobertura (tutores: U = 482.074; p = ,165; directores: U = 54.628;
b =,232).Respectivamente, el 76,4% y el 87,4% de tutores y directores de Secundaria
consideran que las necesidades de tutoria en sus centros estan bastante o comple-
tamente cubiertas. Si es significativamente mas positiva la valoracion que hacen los
directores de Secundaria frente a la que, en esta misma etapa, hacen los tutores
U =139.614,5;p = ,001).

Obstaculos relevantes para dar cobertura a las necesidades de tutoria:

Los directores de Primaria identifican como obsticulo mis importante el
hecho de no disponer de tiempos especificos para que los tutores aborden cues-
tiones propias de tutoria con su grupo de alumnos. En el caso de Secundaria,
el obstaculo que se considera de manera mas generalizada bastante o muy impor-
tante es la insuficiente formacion de los tutores para el desemperio de la fun-
cion tutorial. Los directores consideran que los siguientes obsticulos son menos
importantes. Los tutores de ambas etapas consideran relevantes ambos factores
(Grafico vi). Asi, mas de la mitad de la muestra de tutores de Primaria considera
que la falta de tiempos especificos con el grupo de alumnos para el trabajo
tutorial es un obstaculo bastante o muy importante y algo menos del 40% de los
tutores de ambas etapas sefiala como un obsticulo relevante la falta de forma-
cion. Ademas, los tutores de Primaria identifican también como relevantes los obs-
taculos vinculados a la escasa colaboracion con el orientador, el equipo directivo
y el resto del profesorado.
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GRAFICOVI. Obstaculos para cubrir las necesidades de tutorfa de los alumnos y porcentaje de tutores que los
consideran bastante o muy importantes
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Los directos y tutores de Primaria, tanto de comunidades auténomas con orientador
integrado en el centro como los de aquellas en las que se carece de esta figura,emiten valo-
raciones equivalentes respecto a los obstaculos analizados (pruebas U de Mann-Whitney).

Cobertura de necesidades de atencion a la diversidad del alumnado por el
sistema de asesoramiento y apoyo (recursos y estructuras internas o externas)

Los juicios que todos los profesionales hacen sobre si el sistema de asesoramiento
y apoyo desplegado en sus territorios es suficiente para atender a la diversidad del
alumnado son mas negativos que los emitidos para los ambitos genéricos de la orien-
tacion y de la tutoria -expuestos en los epigrafes anteriores-,y también son mas nega-
tivos que los realizados respecto a los ambitos de la orientacion para el transito entre
etapas y orientacion familiar.
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El Grafico vt muestra los resultados obtenidos en la Primaria. Solo un 28,9% de los
orientadores considera que el sistema es suficiente (puntuacion 5) o muy suficiente
(puntuacioén 6) para cubrir las necesidades de atencion a la diversidad. Las valoracio-
nes de tutores y directores de Primaria en comunidades autobnomas donde no hay un
orientador en los centros son similares. Sin embargo, las valoraciones de los tutores y
directores de centros con orientador emiten valoraciones promedio significativamente
superiores que sus colegas de centros sin orientador (tutores: U = 83.270; p < ,0005;
directores: U = 9.587,5; p < ,0005). Asi, el 41,6% de los tutores y el 37,9% de los directo-
res de centros con orientador consideran que el sistema es suficiente o muy suficiente.

GRAFICO VII. Grado de cobertura o suficiencia del sistema de asesoramiento y apoyo escolar de la comu-
nidad auténoma para atender a la diversidad del alumnado. Educacién Primaria
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La valoracion de los profesionales de Secundaria es semejante a la de los de Prima-
ria en varios puntos (Grafico vin). En primer lugar, los orientadores de ambas etapas
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no difieren significativamente en sus valoraciones sobre el sistema de orientacion y
asesoramiento (U = 14.644,00; p = ,652). También, como ya ocurrié en Primaria (salvo
para las comunidades autonomas sin orientador en el centro, donde no se aprecian
diferencias entre los profesionales), en Secundaria son mas bajas las valoraciones de
los orientadores que las correspondientes a tutores y directores (¢ v 2 = 17,424;
D <,0005). En tercer lugar, las valoraciones de tutores y directores de Primaria y Secun-
daria son similares en las comunidades autonomas que cuentan con orientador en cen-
tros de Primaria (tutores: U = 40.267;p = ,305; directores: U = 3.924,5;p = ,317), aunque
en las comunidades que carecen de orientador en el centro de Primaria son claramente
mas altas las valoraciones de los tutores y directores de Secundaria que las de sus cole-
gas de Primaria (tutores: U = 180.556,5; p < ,0005; directores: U = 19.572,5; p < ,0005).

GRAFICOVIII. Grado de cobertura o suficiencia del sistema de asesoramiento y apoyo escolar de la comuni-
dad auténoma para atender a la diversidad del alumnado. Educacién Secundaria

80
70
60
50
BN 40
30
20
10
0 - | =
insu?;);nte Insuficiente in:l:fs;clij:;r;e sr:ljzzizl:tr; Suficietne sufﬁil:a);te
m Orientador 1.3 74 28,9 31,8 28,0 26
Tutor 0,6 7.3 21,8 26,1 36,7 7,6
m Director 0,6 3,8 28,1 243 382 5,0

Cobertura de necesidades de orientacion en el transito entre etapas
educativas: la percepcion de orientadores, tutores y directores

Valoracion general del grado de respuesta proporcionado a los alumnos:

Entre el 50% y el 60% de los profesionales de Primaria y Secundaria considera que
las necesidades de orientacion de los alumnos respecto al transito entre etapas estin
bastante cubiertas (Graficos IX y x).
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En Primaria (Grafico 1x) las valoraciones de los orientadores tienden a ser algo
mas bajas en esta cuestion que las de los tutores y directores (O, . ciwais o = 7:09%
p = ,021). Los tutores de Primaria de centros de comunidades autonomas que
incorporan orientadores en el centro no difieren en sus valoraciones sobre la cober-
tura de las necesidades de orientacion para el transito entre etapas de sus homolo-
gos de comunidades auténomas en las que no se incorpora el orientador al centro
(U=21.201,500; p =,470), aunque los directores de los centros del primer tipo mencio-
nado si hacen un juicio mas negativo (U = 10.492,000;p = ,011).La diferencia es la que
sigue: el 77,1% de los directores de centros sin orientador considera que las necesida-
des de orientacion para el transito a la Educacion Secundaria estan bastante o comple-
tamente cubiertas; en cambio, en los centros con orientador, solo el 61% de los direc-
tores sostiene esa opinion.

GRAFICO IX. Grado de respuesta a las necesidades de orientacion para el transito a la Educacién Secundaria.
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En cuanto a los orientadores, en Secundaria (Grafico x), estos otorgan mejores
valoraciones que sus homologos de Primaria (U = 12.369; p = ,003). Dichas valoracio-
nes, ademas,son equivalentes en todas las comunidades, tengan o no tengan orientador
en los centros de Primaria (U = 9.947,5;p = ,951). Asi, el 72,3% de los orientadores de
Secundaria considera que las necesidades de orientacion en este ambito estan bastante
o completamente cubiertas (en cambio, en Primaria solo el 60% de los orientadores
sostiene esa consideracion). En Secundaria, son los tutores los que menos valoran
la cobertura de necesidades de orientacion para el transito entre etapas, tanto si se
los compara con sus colegas de etapa (szsk AWallis ) = 14,035; p = ,001) como si se los
compara con los tutores de Educacion Primaria (U = 195.229,5; p = ,043). En este
caso, no se identifican diferencias estadisticamente significativas entre los profesiona-
les que desempeifian su trabajo en comunidades autonomas con orientador en los cen-
tros de Educacion Primaria y aquellos que lo hacen en comunidades sin orientador
en el centro (U = 80.140; p = ,076). El 65,5% de los tutores de Secundaria considera
que las necesidades de orientacion para el transito a la Secundaria estan bastante o
completamente cubiertas. Finalmente, e igual que ocurria en la etapa de Primaria, los
directores de Secundaria de comunidades autonomas con orientador en los centros
de Primaria emiten peores valoraciones sobre esta cuestion (U = 8.478; p = ,017):
un 61,6% de ellos que considera que las necesidades de orientacion estin bastante
o completamente cubiertas. En cambio, cuando se trata de directores de Secundaria
de comunidades en las que se carece de orientador en los centros de Primaria, esta
opinion la sustenta el 71,9% de los directores.
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GRAFICO X. Grado de respuesta a las necesidades de orientacion para el transito de Primaria a la £50.Valora-
cién de los orientadores de Educacién Secundaria Obligatoria

CC.AA. con orientador en Primaria

Completamente
Bastante
Algo

Poco

Director

Casi nada

Nada

| Il
—'6 20,9

m CC.AAsin orientador en Primaria

19.8
18,3

Completamente
Bastante

Algo

Tutor

Poco
Casi nada

Nada

46,2

Completamente
Bastante
Algo

Poco

Orientador

Casi nada

Nada

siessss—— 56,4

0 10 20

30

40

50 60

70 80

Respecto a la cobertura de las necesidades de orientacion académica y profesio-

nal de los alumnos de la Eso para el transito a la siguiente etapa (Bachillerato, ciclos
formativos), las apreciaciones de orientadores, tutores y directores de los centros de
Secundaria son ciertamente positivas (Grafico x1). E1 89% de los orientadores y el
85% de los tutores las consideran bastante o completamente cubiertas. La aprecia-
cion promedio de los directores es atin mas positiva (¢° . v .~ 6,739;p = ,034),
pues el 93% considera que dichas necesidades estan bastante o completamente

cubiertas.
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GRAFICO XI. Grado de respuesta a las necesidades de orientacion para el transito desde la Educacidn Secun-
daria Obligatoria a las siguientes etapas segtn orientadores, tutores y directores
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Obstaculos relevantes para la cobertura de necesidades de orientacion en el
transito entre etapas:

Solo a los profesionales que indicaron que estas necesidades de orientacion esta-
ban siendo insuficientemente cubiertas (nada, casi nada, poco o algo), se les solicito
informacion adicional sobre esta cuestion. Asi pues, a la hora de ponderar adecua-
damente los resultados que se muestran a continuacion (Tabla 1), es necesario tener
en cuenta la reduccion muestral registrada por el filtro impuesto en la pregunta.

TABLA II. Submuestra de profesionales que consideran que las necesidades de orientacion para el trdnsito no
estdn siendo suficientemente cubiertas y consideran que existen algunos obstdculos

Etapa Profesional N
Orientador 39
Tutor* 125
Educacion Primaria
Director 96
Total 260
Orientador 87
Educacién Secundaria Tutor 318
Obligatoria Director 99
Total 504
(*) Cuestion valorada solo por los tutores de tercer ciclo
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En Primaria los dos obstaculos que los orientadores, tutores y directores
seleccionan con mas frecuencia son: /La orientacion en el trdansito] es un objetivo
previsto pero no se trabaja sistemdticamente (seleccionado por el 50% de los
directores y de los tutores y por el 65% de los orientadores) y No se han previsto
tiempos especificos para trabajar este objetivo (entre un 45% y un 60%). Los
orientadores y tutores identifican ambos obsticulos de forma muy clara, mientras
que otras circunstancias quedan muy por debajo en la proporcion de respuesta.
En el caso de los directores habria que afiadir una tercera razon, que seleccion6
el 38% de los directores: No hay suficiente coordinacion con el instituto para
este fin.

Por lo que respecta a Secundaria, es precisamente la falta de coordinacion con
los centros de Primaria el obsticulo que se considera mas importante (asi lo hace
algo mas del 60% de los orientadores y el 70% de los tutores y de los directores) a la
hora de explicar la insuficiente cobertura de necesidades de orientacion para el transito
entre etapas. A este obstaculo le sigue, a escasa distancia, el hecho de que aunque es
un objetivo previsto, no se trabaja sistematicamente y no se han previsto tiempos
para trabajario (seleccionado por el 50% de los orientadores y de los tutores y por
el 65% de los directores).

Las respuestas de los distintos profesionales, por otra parte, no varian en funcion
de si estos trabajan en una comunidad en cuyos centros de Primaria hay orientador o
en una en la que esta figura no aparece (de acuerdo con los contrastes con y* como
prueba de independencia).

Cobertura de necesidades de orientacion familiar: la percepcion de
orientadores, tutores y directores

Valoracion general del grado de respuesta proporcionado:

Casi todos los profesionales de Primaria y Secundaria consideran que las necesi-
dades de orientacion de las familias estan bastante cubiertas. Solo los orientadores de
Primaria manifiestan apreciaciones significativamente mas negativas sobre esta cues-
tion que las de sus colegas tutores y directores (f% . o= 20,033;p <0,0005);
en su caso, es la categoria de respuesta algo cubiertas la que presenta un porcentaje
similar (Grafico xum). Ademas, los tutores y los directores de Primaria de comunidades
con orientador en el centro valoran mas la cobertura de necesidades en este ambito
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que sus homologos de comunidades sin orientador en el centro (U = 102.177,500; p
=,004 y U = 11.399,000; p = ,033 respectivamente). Las distribuciones de respuesta
desagregadas por colectivos pueden verse también en el Grafico xi1.

GRAFICO XII. Grado de respuesta a las necesidades de orientacion de las familias. Educacion Primaria

CC.AA. con orientador en Primaria m CC.AA. sin orientador en Primaria
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El Grafico xu muestra que en la £so los orientadores juzgan mas negativamente
el grado de cobertura de las necesidades de las familias (% v >= 22.857;p <
0,0005), aunque lo hacen mas positivamente que sus colegas orientadores de Prima-
ria (U = 12.461,500; p = ,0006).
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GRAFICO XIll. Grado de respuesta a las necesidades de orientacién de las familias. Educacién Secundaria
Obligatoria
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Obstaculos relevantes para la cobertura de las necesidades de orientacion de
las familias:

Los orientadores de Primaria y Secundaria destacan como obsticulos mas
relevantes la falta de tiempo, la falta de colaboracion de las familias y sus deman-
das relativas a ambitos que exceden sus funciones (Grafico x1v), aunque lo hacen
en distinto grado, por lo que conviene matizar. Sus valoraciones identifican como
obstaculo mas relevante la falta de tiempo para la provision de orientacion
Jamiliar: el 40% o mas de los profesionales de ambas etapas lo consideran bastante
0 muy importante. A continuacion, los profesionales de las dos etapas destacan la
escasa colaboracion de las familias aunque su grado de acuerdo es diferente: de
los orientadores de Primaria, un 22,1% lo considera bastante importante; en cambio,
entre los de Secundaria, el porcentaje aumenta hasta el 37,5%. El tercer aspecto que
coincide en ambas etapas es que las familias demandan respuestas que van mdas
alla de las funciones del orientador.
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GRAFICO XIV. Obstaculos para cubrir las necesidades de orientacién de las familias y porcentaje de orienta-
dores que los consideran bastante o muy importantes
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Los tres obstaculos que citan los orientadores coinciden con los que los directores
de ambas etapas consideran bastante o muy importantes, aunque también se obser-
van algunos patrones diferentes (Grafico xv). La escasa colaboracion de las familias
y el tipo de demandas son obstaculos que los directores de Primaria y los de Secunda-
ria perciben en términos similares. La falta de tiempo parece tener mayor relevancia
para los directores de Primaria. De los restantes obsticulos, destaca la insuficiente
formacion de los tutores, especialmente en Secundaria.
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GRAFICO XV. Obstaculos para cubrir las necesidades de orientacion de las familias y porcentaje de directo-
res que los consideran bastante o muy importantes
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Los directores de Primaria de las comunidades auténomas con orientador en el
centro tienden a considerar que los tres obsticulos principales citados son menos
importantes (pruebas U de Mann-Whitney).

Por lo que respecta a los tutores, debe tenerse en cuenta que en Primaria los profe-
sionales no valoraron los obstaculos en una escala de seis puntos, sino que selecciona-
ron los dos que consideraron mas importantes. En todo caso, aunque las valoraciones
entre etapas no son estrictamente comparables, el Grafico xv1 las ilustra conjuntamente
para facilitar la interpretacion.
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GRAFICO XVI. Obsticulos para cubrir las necesidades de orientacion de las familias y porcentaje de tutores
que los consideran bastante o muy importantes
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A pesar de esta salvedad, los tutores de Primaria y Secundaria ordenan los obstaculos
en términos practicamente idénticos. También en ambos casos la discriminacion entre
ellos es menor que la registrada entre los orientadores y los directores. En todo caso,
los profesionales de ambas etapas coinciden en considerar que los obsticulos mas im-
portantes son la escasa colaboracion de las familias, la falta de tiempo y el hecho de
que las familias demanden respuestas que van mds alla de sus funciones. En el caso
de la Educacion Primaria, la valoracion de dichos factores no varia significativamente en
funcion de la presencia o no de orientador en el centro (contrastes realizados mediante
estadistico y* como prueba de independencia). Ademas, especialmente en Secundaria,
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la formacion insuficiente emerge como un obstaculo relevante. También en esta etapa,
mas de una cuarta parte de la muestra de tutores considera la falta de colaboracion del
orientador un obstaculo bastante o muy importante.

Conclusiones y discusion

Se concluye por ambitos de intervencion orientadora; asi pues, finalmente se valora la
cobertura de un ambito mas genérico o transversal, el de la «atencion a la diversidad». La
valoracion de este elemento no remite al propio centro, sino al sistema de orientacion
y apoyo escolar vigente en la comunidad autonoma. Por ultimo, presentamos las dife-
rencias entre comunidades con variaciones estructurales, es decir, entre aquellas comu-
nidades que tienen orientador en los colegios de Primaria y aquellas que no lo tienen®.

En términos generales,y con excepciones, los resultados corroboran las hipotesis
de trabajo de los estudios previos que nos sirven de marco de referencia para la discu-
sion,ya citados en la primera parte del articulo. Sin embargo, hay algunas conclusiones
que divergen y sorprenden:

En primer lugar, globalmente, los orientadores, tutores y directores si valoran la
cobertura en todos los ambitos de intervencion: orientacion personal y académica;
tutoria; orientacion familiar; atencion a la diversidad y, muy especialmente, orienta-
cion para el transito entre etapas educativas y orientacion académica y profesional
del alumnado de la Eso para el transito a la siguiente etapa (Bachillerato, ciclos forma-
tivos). Los estudios que hemos citado antes muestran en general mas insatisfaccion
entre orientadores, tutores y directores.

En segundo lugar, la conclusion anterior sorprende mas al ver que el factor que los
profesionales juzgan mas negativamente es la capacidad del sistema de asesoramiento
y apoyo de su comunidad para dar cobertura a las necesidades de atencion a la diver-
sidad. Bien es verdad que en los demas ambitos la pregunta se orienta interrogando
sobre en qué medida en el centro se da cobertura a..., mientras que en este caso

@ Recordemos que -de acuerdo con los antecedentes de este estudio- se ha preguntado sobre cada ambito de
intervencion a aquellos profesionales que, en cada etapa, podian ofrecer una valoracion de mayor interés o una
perspectiva mas critica en funcion de sus responsabilidades (intervencion o colaboracion).
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se pregunta por el sistema orientador de la comunidad en conjunto. Esta conclusion
coincide con las de otros estudios sobre el tema, ya citados.

Por ultimo, al analizar si la valoracion de la cobertura de orientacion varia
entre los profesionales de Primaria que trabajan en comunidades auténomas con
orientador (Cantabria, Castilla-La Mancha, Galicia, Navarra y Pais Vasco) y los que
lo hacen en comunidades sin orientador en el centro (Andalucia, Canarias, Catalufia
y Madrid), observamos distintas situaciones seguin los ambitos de intervencion:

Los resultados coinciden con las expectativas que las consejerias pusieron en
esta estructura interna. Asi, los profesionales que trabajan en comunidades con
orientador en los centros valoran la cobertura de las necesidades en Primaria,
pero solo en el caso de la orientacion familiar y la atencion a la diversidad. De
hecho, en las cuatro comunidades autonomas en las que no hay orientador en
los centros de Primaria (Andalucia, Canarias, Cataluna y Madrid), tiende a consi-
derarse que la atencion a la diversidad esta menos cubierta.

Sin embargo, hay dos ambitos en los que estas expectativas parecen no con-

firmarse:

- En las comunidades autonomas con orientador en Primaria, se considera
que hay menor cobertura de las necesidades de orientacion para el tran-
sito entre etapas educativas. Esta conclusion es de un interés indudable,
puesto que parece confirmar la hipétesis -que merece contrastes ulte-
riores- de que la existencia de equipos de sector o de zona es de vital
importancia para la coordinacion entre centros y es una de sus funciones
en las comunidades autonomas que los mantienen.

- Ademas, hay pocos orientadores que trabajan en centros de Primaria
que consideren que el sistema de orientacion y apoyo a los centros de
su comunidad es suficiente o muy suficiente para atender a la diversidad.
No es en absoluto descartable que la insatisfaccion con los procesos por
los que estos profesionales fueron sacados de los equipos y ubicados
en los centros -muchas veces en solitario, con agravios a su situacion
laboral respecto a los orientadores de Secundaria y sin la formacion para
integrarse en la cultura de un centro (como se muestra en el estudio de
Velaz-de-Medrano et al., 2011)- esté detras de esta valoracion.

Esta diversidad de resultados sugiere que acaso se hayan depositado excesivas
expectativas sobre el impacto que un simple cambio de estructura podria producir en
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la mejora de los procesos y los resultados de todo el sistema de orientacion educativa
y apoyo a los centros,y merece seguir estudiandose.

Con respecto a los principales obstdculos para dar cobertura a las necesidades de
orientacion, se observan los siguientes:

En la orientacion personal y académica, con variaciones entre profesionales,
los principales obsticulos son la falta de tiempo por exceso de tareas, la com-
plejidad de las necesidades del alumnado (sobre todo en Secundaria) y la
insuficiente formacion de los tutores (segun los directores).

En la tutoria, en Primaria el obsticulo mas importante es la falta de tiempos
especificos para que los tutores aborden cuestiones propias de tutoria con su
grupo de alumnos; en ambas etapas, también se tiene en cuenta la insuficiente
formacion de los tutores.

En la orientacion en el transito entre etapas educativas, encontramos mas
semejanzas y diferencias de interés entre las etapas que entre los profesiona-
les (Tabla ).

TABLA Il Obstdculos para la orientacidn en el transito entre etapas educativas

LA PRELACION QUE LOS
PROFESIONALES DE CADA ETAPA
Los tres profesionales coinciden en que DAN A ESTOS OBSTACULOS ES MUY

hay tres obstaculos principales: DIFERENTE

Primaria Secundaria

|.*" obstaculo
(para los tres
profesionales)

No hay suficiente coordinacion con el centro de la 2.° obstaculo
otra etapa (colegio o instituto) para este fin. (segun los directores)

La orientacién para el transito entre etapas es un

objetivo previsto en el centro, pero no se trabaja | obstaculo 2.° obstaculo
Sistematicamente. (para los tres (para los tres
No se han previsto tiempos especificos para profesionales) profesionales)

trabajar este objetivo.

En la orientacion de las familias, los profesionales de ambas etapas coinci-
den en que los obsticulos mas relevantes son la falta de tiempo, la falta de
colaboracion de las familias y sus demandas relativas a ambitos que exceden
las funciones de tales profesionales. Los directores y tutores de Secundaria
destacan que los tutores carecen de una formacion suficiente en orientacion
familiar. Mas de una cuarta parte de la muestra de tutores considera que la falta
de colaboracion del orientador es un obsticulo bastante o muy importante.
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En términos generales, la escasez de tiempo, la falta de horario especifico para
la accidn tutorial, la complejidad de las necesidades de los alumnos de Secunda-
ria, la falta de colaboracion de las familias, la descoordinacion entre colegios e
institutos y la insuficiente formacion en orientacion familiar y accion tutorial son
los obstaculos recurrentes que, a juicio de los profesionales, dificultan dar una
respuesta suficiente a las necesidades de orientacion. No son conclusiones de una
gran novedad, pero su confirmacion en un estudio que por primera vez ha encues-
tado a mas de 2.000 profesionales de casi 700 centros de Primaria y Secundaria en
nueve comunidades autonomas supone una aportacion a partir de la cual seguir
investigando.

Limitaciones y prospectiva

La necesidad de garantizar la validez de contenido del cuestionario para cada terri-
torio -por lo que habia que incluir descripciones de cada sistema de orientacion y
apoyo (supervisadas en el estudio piloto por las administraciones educativas autono-
micas)- ha impuesto limitaciones a la comparabilidad de los reactivos incluidos en
el cuestionario y ha reducido las posibilidades de un analisis mas completo de los
obstaculos que los profesionales percibian para la provision de orientacion y apoyo a
los alumnos y sus familias. Efectivamente, aqui solo se han tratado los obstaculos
generales que fueron hallados en todas las comunidades autonomas y no los inventa-
rios completos que se presento a los profesionales.

Dado que, por razones presupuestarias, no se contaba con muestras representati-
vas para cada comunidad auténoma, se optd por no realizar un analisis comparado a
ese nivel;en ese sentido, se decidio profundizar menos en la evaluacion de la cobertura
segun los distintos sistemas de asesoramiento y apoyo desplegados en nuestro pais.

Una vision prospectiva llevaria a refinar el aparato analitico y metodologico y
a desarrollar los mecanismos de medida y evaluacion en este campo; esto permi-
tiria completar el mapa de los sistemas de orientacion y apoyo escolar del Estado,
extender la encuesta a las ocho comunidades auténomas restantes y ampliar el
estudio comparado al contexto europeo. El fin sera afinar las politicas publicas de
apoyo especializado a la equidad educativa para reducir las barreras al aprendizaje
y la convivencia.
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Resumen

El fracaso escolar es un problema que aqueja seriamente a la mayoria de los paises y, en
concreto, al sistema educativo espafol. Actualmente los hallazgos mas importantes sobre
como afrontarlo apuntan que la proliferacion de programas especificos no es la estrategia
mas efectiva. A pesar de que en Espafa se han realizado esfuerzos importantes para com-
batir el fracaso escolar en las dos ultimas décadas, el enfoque dominante ha consistido en
disefiar y desarrollar programas extraordinarios, especificos para la poblacion escolar en
riesgo, parciales y no sistémicos. Las condiciones administrativas y pedagogicas, asi como la

@ Elarticulo esta basado en y amplia el proyecto 1+ Andlisis y documentacion de buenas prdcticas con alum-
nos en riesgo de exclusion educativa en la £so (2006-2009), en el que participamos, ademas de las dos perso-
nas firmantes, los miembros de los respectivos grupos de investigacion. Otros resultados de dicho proyecto se
han sido publicado en las referencias bibliograficas que se citan.
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implementacion y los resultados de las medidas han sido dispares. No todas las medidas que
se han aplicado han sido bien evaluadas y siguen planteando retos importantes tanto para
la investigacion como para las politicas en este campo. El conocimiento tedrico y diversas
experiencias reclaman, mas bien, cambios profundos del sistema en su conjunto y del nucleo
del curriculo y los procesos de enseflanza y aprendizaje. Estos cambios han de traducirse en
la adopcion de politicas y practicas no solo reactivas sino también proactivas e integrales.
Deben basarse en otras formas de enmarcar el problema y de articular las actuaciones, de
modo que queden comprometidas las transformaciones necesarias de las propias palabras y
discursos, pues son factores decisivos. Los cambios profundos en perspectiva deberan con-
cretarse en pactos sociales y politicos, en el fortalecimiento de la educacion publica y en una
revision profunda del curriculo y la ensenanza, de la gestion de los centros, del profesorado y
sus condiciones de trabajo y desarrollo profesional. También interpelan a los distintos servi-
cios y profesionales de la Administracion, asi como a las familias, la comunidad y la sociedad
en su conjunto.

Palabras clave: programas extraordinarios de atencion a estudiantes con dificultades de
aprendizaje, balance de programas especificos, palabras, comprension y discursos sobre el fra-
caso escolar, cambios sistémicos para una educacion inclusiva.

Abstract

School failure is a big problem in many countries and particularly in the Spanish
educational system. Nowadays, the leading findings on how to address the issue seem to reject
the idea of a proliferation of specific programmes as the most effective strategy. In spite of
well-known Spanish efforts to combat school failure over the last two decades, the foremost
approach has been to design and implement special, partial, non-systemic programmes
specifically targeting the school population at risk. Administrative and pedagogical
conditions, programme implementation and outcomes have varied. In fact, not all measures
applied have been thoroughly evaluated; they still pose major challenges for research and
the political agenda in this field. Theoretical knowledge and a range of reported experiences
call instead for sea changes in the system as a whole, the core curriculum and teaching and
learning processes. These changes must lead to the adoption of not only reactive policies
and practices, but also proactive, comprehensive policies and practices.They must be based
on other ways of looking at the problem and marshalling actions, so as to involve the necessary
transformations of the very words and discourses at issue, because they are decisive factors.
There is a need for social and political accords, a strengthening of public education and a
top-to-bottom revision and transformation of the curriculum, teaching, school management,
teachers, teacher working conditions and career development in teaching. Government
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services, government-employed professionals, families, communities and society as a whole
are urged to make a sea change as well.

Key words: special programmes for students with learning difficulties, evaluation of
specific programmes, words, understanding and discourses concerning school failure, systemic
changes for inclusive education.

Introduccion

El fracaso escolar es un problema que aqueja en mayor o menor medida a todos los
paises y sistemas educativos. Practicamente todos han disefiado y aplicado deter-
minadas politicas y medidas dirigidas a combatirlo. El sistema educativo espafiol
en particular, desde mediados de los noventa, es decir, desde los primeros afnos
de la implementacion de la LoGst (1990) hasta la fecha, ha venido aplicando un
abanico creciente de programas y actuaciones especificas, desplegadas por toda
la educacion obligatoria, en particular, en la Eso. No es facil realizar un balance
fundado de dichos programas. En muchos casos falta una evaluaciéon adecuada;
ademas, los estudios e informes realizados utilizan marcos tedricos y metodologias
heterogéneas, de manera que los resultados no siempre son homologables. Nues-
tro proposito, pues, no es ofrecer un balance representativo, sino tan solo una
serie de reflexiones generales y ciertos analisis basados en algunas investigaciones
que hemos seleccionado.

En la preocupacion nacional e internacional sobre el fracaso no solo importa
la existencia o no de programas especificos. Tienen mayor recorrido cuestiones de
fondo como los enfoques conceptuales y su orientacion estratégica; su lugar dentro
del gobierno y la gestion de los sistemas escolares; su tratamiento organizativo, cultu-
ral y pedagogico por parte de los centros y de los profesores; la poblacion del alum-
nado destinatario, representada por colectivos y sujetos desfavorecidos economica,
social y culturalmente. El articulo se centra en el sistema espafiol, particularmente en
el periodo que discurre entre mediados de los afios noventa hasta la fecha. Durante
esos afios se han realizado esfuerzos importantes (proliferacion de medidas), pero el
fracaso persiste como una roca pesada. De ahi la pertinencia de la pregunta enunciada
en el titulo: ;medidas especificas o cambios profundos del sistema y la educacion?
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En la primera parte del articulo, se tratan los consensos aparentes y también las
controversias sustantivas sobre qué hacer, como y en qué direccion. En la segunda
parte, se ilustra la proliferacion de medidas dispuestas. A continuacion, se valoran las
luces y sombras de algunas de ellas. Por dltimo, se propone una posible explicacion
tedrica de las sombras y se aboga por la necesidad de acometer cambios profundos
del sistema y de la educacion.

Diferentes discursos desde los que se propone su estudio

El fracaso escolar, entendido aqui como la no graduacion en la Eso, es un serio pro-
blema. No solo porque priva a las personas del derecho a un bagaje de herramientas
intelectuales, personales y sociales para poderse labrar un presente y futuro dignos,
sino también porque representa una amenaza a las raices mismas de la vida en comiin,
la democracia auténtica, el progreso economico y social y, desde luego, la propia cre-
dibilidad y legitimidad del sistema educativo.

No se debate que, para afrontarlo, haya que hacer algo; eso es una obviedad. Lo que
hay que discutir es qué ha de hacerse, por qué y como,y quiénes habrian de ser los
agentes e instancias involucradas en ello. Muchas voces de politicos, administradores,
expertos, profesionales y familias proclaman que los altos indices de fracaso escolar
existentes y el malestar que generan son intolerables. Sin embargo, cuando se des-
ciende a los detalles, a tareas, contenidos y actuaciones concretas, los consensos gené-
ricos se desvanecen y terminan surgiendo valores antagonicos, intereses particulares,
politicas y compromisos divergentes. Sin duda, si hay algun ambito donde se hacen
mas visibles y conflictivas las opciones ideologicas y los intereses de las diferentes
fuerzas sociales y politicas, es en la comprension y las politicas educativas que en esta
materia se sugieren.

En realidad, el fracaso escolar, entendido como las dificultades de aprendizaje que
pueden constituir un riesgo de que algunos estudiantes fracasen, no representa un
asunto compacto ni simple. Es algo que tiene muchas caras, que se construye en
niveles diferentes por las acciones o las omisiones de multiples agentes (Escudero,
en prensa). En la teoria, una y otra vez se advierte de que las explicaciones faciles y
simplificadoras no son adecuadas. En la practica, las politicas que se disponen y se
aplican suelen estar, salvo honrosas excepciones, escoradas. Las mentalidades y las
acciones dominantes en este campo no representan siempre un equilibrio razonable
entre las responsabilidades que han de atribuirse al sistema social y educativo (que
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crea y sanciona fracasos), y aquellas que se atribuyen a los sujetos y a sus familias, mo-
delos y contextos de vida. Sin embargo, la 16gica hegemonica sigue tratando el éxito
o el fracaso como una cuestion de mérito personal y deja de lado otras claves mas
amplias, escolares y sociales.

Esa mirada parcial del problema ha llevado a que muchas de las respuestas que se
le dan hayan buscado, en esencia, la normalizacion y adaptacion de los sujetos al sis-
tema con la intencion generosa de «recuperarlos» (Martinez, 2002). Asi, se dejan fuera
de la atencion debida el sistema y los cambios profundos que es necesario hacer en
€l. La perspectiva del déficit y la tendencia a culpar a las victimas han contaminado
las mejores intenciones de muchos programas de compensacion y han distorsionado
otros programas extraordinarios. Al personalizar el riesgo y los fracasos, se excusa
tener que poner en cuestion el orden social y escolar vigente; estudiar seriamente el
reconocimiento, la valoracion y el trato que ofrece a los sujetos mas distantes de sus
contenidos, reglas de juego y requerimientos, a los mas aquejados, a fin de cuentas, de
la pobreza cultural, material y social (Martinez, 2002; Escudero, Gonzalez y Martinez,
2009; Noguera, 2011; Zyngier, 2011).

Al interrogarnos sobre los retos y las respuestas al fracaso escolar, el nudo gordia-
no de los problemas no reside por tanto, en hacer algo, sino en qué tipo de decisiones
se han de tomar, qué elementos del sistema y de la educacion se deben reconsiderar,
por qué es imperativo hacerlo, cudles podrian ser las estrategias mas idoneas y efec-
tivas a tal efecto. Por ello, una de las formas de abordar el tema que nos ocupa puede
ser valorar el grado en que las politicas y las practicas destinadas a garantizar a todos
la educacion debida estin integradas y articuladas dentro -no fuera o al margen- del
sistema educativo, de los centros, del curriculo y de la ensefianza ordinaria.

En este campo, hay muchas razones de peso para reclamar una visién sistémica
en lugar de actuaciones parche, reactivas y paliativas. Se han de considerar como se
merecen algunos datos de los paises cuyos sistemas educativos van mejor (Barber y
Moursed, 2007). Sus mensajes abundan en que la calidad y la equidad tienen que ir
intimamente ligadas, asi como en que requieren algo mas que prédicas y cambios de
estructuras. Para ello, no bastan los cambios estructurales, ni tampoco la segregacion
del alumnado con dificultades o en situacion de riesgo sino que, por el contrario, lo
que se necesita son cambios culturales profundos y sistémicos, expresamente focali-
zados en que todos aprendan (Fullan, 2010).

Se dice que el objetivo de mejorar la calidad y los resultados se refiere a todos
y que, por lo tanto, ha de incluir expresamente la reduccion significativa de la
brecha de las desigualdades. Sin embargo, cuando se habla de todos, pocas veces
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se hace referencia a la implicacion de todos los niveles macro, meso y micro del
sistema y a la de sus respectivos agentes, desde los politicos, administradores, ins-
pectores y formadores, hasta los directivos de centros y profesores, los alumnos,
las familias y la comunidad (Raffo et al., 2009; Escudero y Martinez, 2011). Ademas
de garantizar los recursos financieros y materiales necesarios, es crucial crear y
articular capacidades y compromisos colectivos y bien coordinados, construir
y desplegar alianzas sociales y educativas tejiendo una red densa de capital social
(politicas y agentes sociales y escolares) que den la batalla al absentismo, al des-
apego escolar, al riesgo y a la exclusion socioeducativa (Ainscow et al., 2007; Gon-
zalez, 2010; Escudero y Martinez, 2011; Noguera, 2011).Todo aquello que pudiera
distraer de esos propdsitos y de esas lineas de actuacion no servird para garanti-
zar efectivamente el derecho esencial a la educacion, sino para impedirlo: sea al
apostar por la excelencia excluyente, al hacer de la autonomia de los centros una
estrategia de liberalizacion de la educacion al servicio de los mejores o al crear
trayectorias formativas diferenciadas y marginales bajo el pretexto de adaptarse
a necesidades de estudiantes ‘especiales’.

El aumento de programas fuera de la ensefianza ordinaria, juna forma de
solucionarlo?

En las politicas usuales para prevenir el fracaso, desde los afos noventa, la tendencia
dominante ha derivado en una proliferacion creciente de medidas especiales, sobre
todo en la Eso. La legislacion al respecto ha sido cuantiosa, quizas hasta abusiva. En este
punto se ofrece una muestra ilustrativa de su proliferacion.

En el contexto de una investigacion llevada a cabo sobre programas extraordina-
rios de atencion a la diversidad, Gonzalez, Méndez y Rodriguez (2009) realizaron un
analisis del conjunto de medidas y actuaciones que han venido aplicindose durante
los dltimos afos, concretamente en la Region de Murcia. Las agruparon en diversas
categorias: medidas o programas de apoyo y refuerzo, de apoyo especifico, de diversi-
ficacion curricular, de iniciacion profesional (ahora pcpi), de educacion compensatoria
y PrOA (Acompafiamiento y Apoyo y Refuerzo). Bajo la categoria de <medidas de apoyo
ordinario» agruparon hasta cinco actuaciones diferentes atin mas especificas; también
incluyeron cinco actuaciones bajo el marchamo de «apoyo especifico» y cuatro bajo
el de «compensacion educativar. En su conjunto, pues, un abanico prolifico, extenso y
abigarrado (Gonzalez et al., 2009):
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Los centros (institutos) -dicen las autoras citadas- no solo se enfrentan al reto
de atender cotidianamente a la diversidad de su alumnado, ya de por si com-
plejo, sino también a un entramado legislativo con frecuencia enmarafiado, por
el que no es sencillo navegar. La proliferacion de normativa sobre el particular
no siempre facilita disponer de una vision de las medidas de atencion a la di-
versidad minimamente compresiva y clara de en qué consiste y conlleva cada
una de las ella, como plantearlas y desarrollarlas en el centro (p. 84).

En el Pais Vasco, otros estudios realizados (Martinez, 2011; Martinez, Sostoa y
Mendizabal, 2009) han descrito un panorama algo diferente pero, en el fondo, bas-
tante similar. Ambos casos revelan que esas dos comunidades autonomas -como
otras, seguramente-, ademas de concertar y aplicar medidas nacionales, han hecho
uso de sus competencias para afiadir al abanico general otros programas propios. En
lo que respecta a iniciativas del Ministerio de Educacion, los programas de coopera-
cion territorial (Mgc, 2010) pueden tomarse como otro ejemplo de la misma tenden-
cia, a escala nacional. En el documento citado se observa un total de 17 programas,
agrupados en cinco grandes categorias: mejora del rendimiento, modernizacion del
sistema educativo, potenciacion de la formacion profesional, informacion y evalua-
cion como factores de mejora, y profesorado. Coba y Grafieras (2011) han analizado
esas y otras actuaciones en materia de superacion del fracaso y han constatado
logros estimables en determinados indicadores; haremos referencia a ello después.
El anuncio reciente de una nueva reforma de la arquitectura del sistema educativo,
particularmente por lo que respecta a la Eso, suscita interrogantes serios acerca de
hacia dénde y de qué manera va a discurrir nuestra politica de apoyos a la preven-
cion del fracaso escolar.

Una valoracion parcial con luces y sombras

A pesar de las reservas que vamos a exponer, entendemos que los programas en cues-
tion han cosechado logros que no se habrian alcanzado en su ausencia. Asimismo, el
balance que proponemos es parcial. Para una vision mas amplia procede revisar, por
ejemplo, el informe elaborado por Coba y Grafieras (2011), donde se ha dado cuenta
de un conjunto de actuaciones de mayor alcance y del que nos hacemos eco. Ademas
de una ligera referencia a ProA, daremos cuenta breve -por razones de espacio- de
los resultados de algunas de nuestras investigaciones sobre el Programa de Diversifi-
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cacion Curricular (PpC) y el Programa de Iniciacion Profesional (pip, ahora pcpr). En las
referencias citadas se pueden ver estos programas con mas detalle.

Tomando en consideracion algunos datos ofrecidos por Coba y Grafieras (2011,
p. 16), entre el curso 2007 y 2010 se han observado mejoras que permitirian hablar
de algunas luces. Asi podria interpretarse el hecho de que, entre los dos afios citados
(los datos del dltimo afio estan basados en estimaciones elaboradas a partir de los
datos de 2008), la tasa de graduacion en Eso haya pasado desde el 69,2% al 76,2%,
la de abandono escolar temprano haya bajado del 31,0% al 23,9% y, ya en la educa-
cion postobligatoria, la de titulacion en Secundaria superior haya subido del 52,7% al
63,9%, si se suman las cifras del Bachillerato y la Formacion Profesional Superior. Estos
resultados han de ser consignados, sin duda, en el haber.Tienen el inconveniente, no
obstante, de que son reflejo inicamente de datos medios nacionales y, por lo tanto,
no dan cuenta de diferencias locales. Por otro lado, no hay bases para establecer rela-
ciones directas entre los programas descritos y la mejora de los indicadores citados.
Algunos programas,como el Pbc o el pip (antes PGs), por ejemplo, vienen desarrollandose
hace mas de una década y solo se han constatado logros como los aducidos en los
cursos citados, por lo que, a nuestro entender, seria dificil establecer si dichos logros
se deben a tales programas o a otras actuaciones y circunstancias sociales y escolares.

PrROA ha contado con un seguimiento y una evaluacion propios en la amplia muestra
nacional de centros donde se ha desarrollado (Riviere; 2008; Manzanares y Ulla, 2011).
Como es objeto de un tratamiento especifico por otras contribuciones en este mismo
monografico, solo seleccionaremos algunos datos relevantes para nuestro proposito.
Entre sus luces, destacamos la valoracion tanto de la version de acompafamiento
como de la de apoyo y refuerzo por todos los participantes (desde los profesores y los
equipos directivos hasta los estudiantes y las familias); la mejora en la promocion de
curso suscitada por la continuidad del programa de acompanamiento en centros; las
mejoras en Lengua y Matematicas; la existencia de una buena planificacion y coordi-
nacion, asi como de una percepcion positiva -tanto por parte de los profesores como
de los alumnos implicados- de las aportaciones a la mejora de PrOA en su conjunto.
Aquello que se interpreta como sombras tiene que ver con las diferencias observa-
das entre Primaria y Secundaria (por la edad de los alumnos y la cultura de cada una
de esas etapas); con el hecho de que tanto el acompanamiento como el apoyo y el
refuerzo muestran mejores resultados en los centros de reciente incorporacion que
en los que llevan dos o tres afios desarrollindolos (un tema pendiente de explicar es
la constatacion de que la version del acompanamiento funciona mejor alli donde los
tutores acompanantes son docentes en lugar monitores externos, como apunta
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Riviere -2008-, aunque este dato se matiza en la evaluacion mas reciente de Man-
zanares y Ulla -2011-); y, por ultimo con que la colaboracion de otras instituciones
como los centros de profesores ha sido escasa y no se ha detectado una formacion del
profesorado para la implementacion (Manzanares y Ulla, 2011).

Para ilustrar luces y sombras de ppc y PP, solo tomaremos ciertos datos de las
investigaciones realizadas en Murcia (Escudero, 2005; Profesorado. Revista de
Curriculum y Formacion del Profesorado, 2009, p.13.3) y en el Pais Vasco (Martinez,
2011; Martinez et al., 2009), en las que, ademas de estudios de campo (cuestionarios
y entrevistas), se realizaron estudios de caso, observaciones de aula e historias de vida
del alumnado (Portela, Nieto y Del Toro, 2009).

El ppC y el pip, como el PROA, suelen ser apreciados por los centros, por los profeso-
res en general -y todavia mas por los docentes implicados-, asi como por la mayoria
de los estudiantes. Los alumnos valoran mucho el hecho de que los profesores de esos
programas los ayudan mas y mejor a comprender los contenidos que los anteriores
docentes de la £so, se muestran mas cercanos y dispuestos a ayudarlos con las dificul-
tades de aprendizaje, los apoyan y los tratan bien. La participacion en los programas
les ha permitido recuperar el interés por el trabajo escolar, mejorar sus expectativas
de seguir estudiando y tener experiencias de €xito en lugar de fracasos continuados
(Escudero, 2005; Martinez, 2011).

En relacion con el profesorado, diferente segtn la comunidad auténoma y segin
otras variables profesionales, es justo destacar que hemos encontrado buenos ejem-
plos de docentes «militantes» en pro de la equidad. Han dedicado a estos alumnos lo
mejor de si mismos, en ocasiones han cumplido con el papel de ser sus «abogados
defensores» en los centros y departamentos. En la mayoria de los casos, las tasas de gra-
duacion en la so via ppc rayan en el 80% (aunque hay variaciones por afios y cursos);
por su parte, el pip (donde la desercion puede llegar a ser notable) ha servido a veces
como una via hacia la Formacion Profesional de Grado Medio. En otros casos, aunque
son menos, también ha servido como via para entrar en el ppc y lograr la graduacion
en Eso.

Las sombras mas llamativas se refieren a que €sos programas ocupan un lugar mar-
ginal en los centros a pesar de su valoracion. Se aprecia en los criterios aplicados a la
asignacion del profesorado: es escaso el niimero de profesores de mayor experiencia
y cualificacion. También se deja notar en la planificacion del curriculo y la ensefanza:
una vez que se ha elaborado el proyecto formal que la Administracion exige, este
no suele ser objeto sistematico de mejora, sino que se deja ampliamente en las ma-
nos «ibres» de cada docente. La distribucion de recursos y de espacios, incluidos los
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horarios, tiene un tratamiento desigual. Tanto este aspecto como sobre todo el hecho
de que el ppc y el pip muestran una clara jerarquia y distincion entre si -ademas de,
evidentemente, la que ya supone cada uno respecto al curriculo y la ensefianza ordi-
narios- revelan que las calificaciones, catalogaciones y etiquetas tienen un papel muy
activo en las valoraciones y respuestas a las dificultades del aprendizaje.

Generalmente, los centros tienen bien establecidos los criterios y procedimientos
por los que se derivan alumnos hacia una u otra medida, aunque esta derivacion lleva
consigo la reduccion de expectativas, una merma de los contenidos trabajados, asi
como una relajacion -mas acusada en el caso del pip- de los criterios de evaluacion del
rendimiento escolar. Los procesos de ensefianza y aprendizaje observados en las aulas
muestran, igualmente, una notable heterogeneidad. En casi todas las clases analizadas
prevalecen buenas relaciones y un clima positivo y distendido, aunque no siempre es
favorable para aprender con el orden y la persistencia que convienen. No en todas
ellas, sin embargo, se utilizan metodologias y materiales didacticos acordes con la
globalizacion de los contenidos por dmbitos (siguen primando las asignaturas), ni en
todas se observan tareas y actividades que busquen una comprension profunda de
los contenidos y el desarrollo de habilidades superiores de pensamiento, indagacion,
creatividad y resolucion de problemas.

Hemos observado una mayor globalizacion de los contenidos y un uso de meto-
dologias basadas en proyectos y problemas -expresamente centradas en el cultivo de
habilidades superiores, mas en los Ambitos de tecnologia y practica que en los otros,
y mas, a su vez, en el ambito cientifico-matematico que en el sociolingtiistico (PDC)-.
Estas metodologias también son mas patentes en el ambito especifico de Formacion
Profesional del pip que en la formacion basica de este mismo programa, aunque hemos
observado unos cuantos ejemplos de clases en las que se trabaja bien este aspecto,
centrado en restafar lagunas importantes de aprendizajes instrumentales y basicos.

En uno de los proyectos de investigacion realizado se pretendio identificar la exis-
tencia o no de buenas practicas (Escudero, 2009). En un «Tema del Mes» de Cuader-
nos de Pedagogia (Escudero, 2008, donde también se recogieron otras experiencias
distintas a las que nosotros estudiamos) y en el citado monografico de la revista
Curriculum (Granada), hemos dado cuenta de ello. Las conclusiones apuntan a que
hay casos de buenas practicas individuales, pero no de equipos docentes. Hay ejem-
plos de buenos programas «consentidos» por los centros, pero no abundan, salvo
alguno aislado, centros que, como tales y en su conjunto, estén activa y conjuntamen-
te involucrados en la prioridad de prevenir colectivamente el fracaso (Luzon, Porto,
Torres y Ritacco, 2009; Martinez, 2011).
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Como en la evaluacion de proa, nuestras investigaciones revelan serios problemas
en la formacion del profesorado. Cuando los docentes opinan sobre la importancia de
su formacion para la mejora sucesiva del ppc y del pip, no solo afirman que ha sido muy
escasa, sino también que no es uno de los asuntos mas importantes a los que habria
que atender (Escudero, 2005). Cuando hablan de la politica y los apoyos por parte de
la Administracion, abundan en que sus directrices desconocen la realidad del alum-
nado y la de ellos mismos como docentes. Cuando se les pregunto a quienes trabajan
con los alumnos de Iniciacion Profesional en centros fuera de los 1es (Ilamados cip en
el Pais Vasco) acerca de su valoracion del entonces previsto pcpl manifestaron claras
dudas sobre el futuro del programa, argumentando que la filosofia y las practicas que
requieren esos alumnos son ajenas a la cultura y la ensefianza de los centros de Secun-
daria (Martinez, 2011).

Una explicacion teorica de las sombras y algunas propuestas alternativas

En las condiciones actuales de crisis, €l objetivo de reducir el fracaso es tan justo e
imperativo como complejo y dificil. Aunque viendo las cosas con cierta perspectiva,
puede que para promover las condiciones, factores o dinimicas mas adecuados no
solo esté en cuestion -como se dijo anteriormente- qué cosas hacer y como, sino,
sobre todo, la necesidad de revisar la comprension de ese reto, profundizando en la
reflexion sobre la naturaleza y los significados que encierran el éxito y el fracaso escolar.

En relacion con los programas especificos para atender a los estudiantes con mas
dificultades escolares

Con la intencion de rescatar algunas luces observadas en el desarrollo de los progra-
mas especificos de apoyo y sugerir alguna explicacion de las sombras, formularemos
a continuacion tres interrogantes y sus propias consideraciones.

¢Es adecuada y suficiente la proliferacion de programas para abordar el fraca-
so y garantizar el éxito escolar? Las evidencias mejor documentadas y contrastadas
que se han obtenido en diferentes investigaciones (Escudero, 2009; Barber y Moused,
2007; Fullan, 2010; Noguera, 2011; Zyngier, 2011) nos permiten concluir que la puesta
en marcha de algunos programas excepcionales ha supuesto logros parciales que no
habrian ocurrido sin ellos. De hecho, muchos alumnos han sacado provecho de esas
segundas oportunidades y restafiado heridas académicas, personales y sociales y, des-
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de luego, su exclusion educativa ha sido menos severa que la que habrian sufrido de
no disponer de tales apoyos, reconocimiento, atencion y cuidado. Asi que a diferen-
cia de épocas precedentes, se puede afirmar que parte del sistema educativo actual,
algunos centros y un sector del profesorado siguen ofreciendo muestras palpables de
lo que comporta creer en el valor de la educacion y el derecho a ella,y lo que conlle-
va poner sus mejores conocimientos, capacidades y compromisos al servicio de los
sujetos y colectivos mas vulnerables y susceptibles de quedar excluidos de los logros
educativos tedricamente garantizados.

De todas formas, el hecho de considerar que muchos de esos programas son
un testimonio vivo de que, para algunos estudiantes, el curriculo, la ensefianza y las
relaciones pedagogicas pueden ser diferentes y mejores a las de las aulas ordinarias en
las que no fueron bien acogidos ni reconocidos nos lleva a centrarnos de nuevo en la
poca o al menos insuficiente capacidad inclusiva del sistema educativo, del curriculo
y de la ensenanza ordinaria, a pesar de que estos son el lugar comun donde todos los
alumnos sin excepcion debian aprender cada vez mas y mejor.

En ese sentido, nuestra respuesta a la pregunta inicial no seria tan positiva y favo-
rable al uso de medidas especiales, una vez comprobado que su aumento progresivo
no solo no esta reduciendo el nivel del fracaso escolar, sino que paraddjicamente esta
reforzando la idea de que es el alumnado (individual y colectivamente) el responsable
de su fracaso y de que solo fuera de los espacios ordinarios y con programas excep-
cionales es posible atender sus necesidades. Por ello, y sin poner en cuestion si las
distintas medidas y programas adoptados en la propuesta del MEC (2010) -mejora del
rendimiento, modernizacion del sistema, informacion y evaluacion como factor de
calidad, formacion del profesorado, programas como el PROA, etc.- son 0 no impor-
tantes, quisiéramos centrar la reflexion en si se espera realmente mejorar la calidad del
sistema y, por ello, reducir el fracaso tratando cada una de ellas por separado y sin ana-
lizar 1a ensefanza ordinaria.Ya que, una vez que se han reconocido sus luces como es
debido, lo que las sombras revelan es que muchas medidas no ordinarias y programas
especificos estin pensados o al menos desarrollados en y para los margenes (estu-
diantes, docentes y centros especiales, 0 sea publicos), pero no en'y para el nucleo del
sistema, el curriculo y la ensefianza a favor de todos los estudiantes. Esto contribuye a
la fragmentacion y dualidad del sistema (entre centros publicos y privados, y dentro
de cada uno de ellos entre programas, entre estudiantes y entre profesores).

¢Es necesario revisar qué entendemos por fracaso y qué agentes son los respon-
sables?Venimos sosteniendo que la prevencion del fracaso no solo concierne a como
hacer las cosas, sino también a cudles son las ideas, los presupuestos y la comprension
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que subyacen a las cosas que se hacen. En este sentido, es ineludible revisar lo que
queremos decir cuando hablamos de fracaso, qué factores, condiciones y dinimicas
lo producen, a quiénes consideramos sus agentes responsables y, entonces, de qué
manera han de redistribuirse las responsabilidades para prevenirlo o remediarlo.

En esta materia, los avances seran poco probables mientras siga enraizada en men-
talidades y practicas una concepcion individualista del éxito y el fracaso, o la convic-
cion de que hay quienes valen y quienes no valen para el estudio. Esta por tanto en
entredicho la misma nocion de capacidad o discapacidad en curso. No habra politicas
ni centros y aulas educativas inclusivos de calidad alli donde persista la idea de que
el logro de los aprendizajes (;cudles de ellos?) es mas una cuestion de mérito que de
derechos.Y alli donde se sostenga que lo que les pasa a los estudiantes en las aulas,
lo que aprenden o dejan de aprender, depende en su mayor parte o en exclusiva de
ellos y de sus familias, pero no de la escuela ni de las politicas educativas, los focos
de atencion seguiran centrados en los sujetos, en sus déficits, en su descalificacion.
Como mucho, se aceptara y valorara la existencia de medidas generosas, pensadas, en
un sentido, para habilitar espacios adaptados a quienes no van bien;en otro, para dejar
intacto el orden escolar vigente y, como suele afirmarse, proteger de las molestias que
suponen los individuos «que no van bien» a quienes quieren y pueden aprender. Asi
se mantiene la logica que refuerza las desigualdades injustas y que, con frecuencia, ni
siquiera es adecuada para los alumnos que le sacan mas provecho.

En este sentido, la revision realizada de la literatura sobre €xito y fracaso, inclusion
y exclusion educativa, capacidad y discapacidad, riesgo o vulnerabilidad escolar nos
permite afirmar que, para hacer una interpretacion adecuada de los diferentes resulta-
dos obtenidos por tantos programas y de su impacto en la mejora de la calidad de la
enseflanza, es necesario revisar la concepcion teorica que subyace a ellos. Al fin y al
cabo, se trata de fenomenos que tienen muchas dimensiones, que resultan de la con-
fluencia de multiples factores y que estin constituidos por algunas acciones acertadas,
pero por muchas omisiones indebidas. Si, como es cierto, hay sujetos y colectivos que
no van bien, que no se implican en el aprendizaje como seria deseable (Gonzilez,
2010) y que no aprenden lo que se les ensefa, es necesario abordar que nada de ello
ocurre en el vacio. Suele suceder asi, ademas de por un sinfin de factores extraescola-
res, porque hay centros y docentes que tampoco resultan adecuados a estos alumnos,
tampoco se implican como seria deseable en ayudarlos a aprender y no saben, no
pueden o no estan por la labor de hacerse cargo de sus realidades académicas, perso-
nales y sociales. Esa ha sido la 16gica que antes ha hecho mas profunda la brecha de
separacion entre la escuela y los sujetos mas desaventajados (y la sigue haciendo). Una
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brecha que, por cierto, tantas reformas como las conocidas no han logrado atenuar
significativamente (Escudero y Martinez, 2011; Noguera, 2011).

No se entendera ni afrontara adecuadamente el fracaso escolar, si es que persiste
aqui y ahora (en algunos sistemas como el nuestro con expresiones elevadas), mien-
tras no se active la conciencia de que es un fenémeno relacional, no una realidad
natural o irremediable, y de que todos los implicados tienen alguna parte de respon-
sabilidad en €l. Sin duda, también un determinado orden escolar (y social) que, por
acciones u omisiones, contribuye a generarlo, mantenerlo, sancionarlo. La cultura y los
contenidos dominantes, los aprendizajes exigidos y los marginados, las oportunidades
creadas para aprender, las relaciones pedagogicas o las pautas que rigen el gobierno
de los centros, la profesion docente y su desempeno conforman 6rdenes educativos
incluyentes o excluyentes. Asi pues, el fracaso escolar no es ajeno a determinadas
politicas sociales y educativas, unas proclives a garantizar la formacion de un modo
justo, otras obsesionadas con dejar de lado a los de siempre.

Digamoslo con claridad: o ese orden escolar inhdspito para muchos se altera y se
transforma con otros presupuestos y practicas alternativas a las vigentes, o las des-
igualdades injustas creceran mas y mas. O los programas especificos dejan de repre-
sentar vias de fuga y derivacion y el curriculo y la ensefianza ordinaria asumen sus
objetivos y actuaciones, o cuantas mas medidas y programas «no ordinarios» se habi-
liten, mayor serd la deriva de los alumnos con mas desventajas hacia ellos. Al mismo
tiempo, estos programas servirdn para proteger el orden vigente, potenciar la dualidad
de la ensefianza y del propio sistema y redistribuiran de forma desigual a la poblacion
escolar entre la ensefianza publica y la privada, e incluso dentro del mismo sistema
publico (Martinez,2011). Recordemos que aqui, como en otros paises, los centros con
mas programas para «sujetos diversos» suelen ser objeto de estigmatizacion, generan
fugas de las clases sociales con mayor capital economico, cultural y social y acaban
polarizando las tensiones entre la red publica y la privada en perjuicio de aquella
(Dubet y Duru Bellat, 2007). Por lo tanto, la proliferacion de medidas especiales no
solo remite a cuestiones organizativas y pedagogicas, sino también a otras de un claro
caracter social y politico.

¢No serda que, en el fondo, el fracaso escolar tiene que ver mds con las ideas y
los discursos que con los programas y las prdcticas? Es muy posible que asi sea. Por
ello se habla con acierto de la exclusion discursiva en lo social (Herzog, 2010) y de la
importancia que tienen en la educacion el uso y el abuso de etiquetas, calificaciones
y catalogaciones sobre la capacidad o la discapacidad, como si se tratara de realida-
des objetivas (Escudero et il., 2009). El éxito o el fracaso no son realidades objetivas,
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sino fenomenos construidos social y culturalmente. Las palabras empleadas no solo
designan algo independiente de ellas: crean aquello a lo que se refieren, definen, inter-
pretan y valoran. Los lenguajes no solo tipifican sino que, aderezados en discursos que
explican por qué y como son y ocurren las cosas, terminan avalando unas actuaciones
y dejando por el camino otras diferentes, acaso mejores.

Si las raices mas profundas del fracaso escolar anidan en palabras, significados y
discursos -y no solo en las practicas hechas u omitidas-, su naturaleza constitutiva es
radicalmente cultural. Por ello, una buena parte de las politicas en liza representa con-
frontaciones culturales entre distintos modos de ver y de entender lo que ha de hacerse,
por qué y como. Asi las cosas, mas que los programas como estructuras, lo que importa
es lo que sucede dentro de ellos, los significados que llegan a construirse con unos u
otros relatos y discursos. En este plano, se elaboran y circulan ciertos discursos, dentro
y fuera de los centros, acerca de quiénes tienen derecho a la educacion y quiénes no,
por qué las desigualdades han de combatirse o por qué no, quiénes estin llamados a
corresponsabilizarse de ello. De hecho, hay anilisis fundados que sostienen que las me-
jores intenciones de ciertos programas o medidas especificas pueden no alcanzar sus
logros, si sus ingredientes culturales no se desvelan y trabajan criticamente. En términos
mis radicales, puede suceder que la mera existencia de aquellas, lejos de remediar lo
que pretenden (la prevencion del fracaso), formen parte de un pensamiento y de una
estrategia de fondo que contribuyan incluso a aumentarlo (Escudero et al., 2009).

Algunas propuestas para hacer cambios profundos en el sistema y la educacion

De acuerdo con los criterios y principios democraticos y equitativos, con los que se
ha venido realizando el analisis de los resultados ofrecidos, la educacion no mejorara,
a menos que los sistemas escolares asuman la prioridad de que todos los alumnos
aprendan y a menos que se reduzcan efectivamente las desigualdades injustas en con-
tenidos, oportunidades y resultados. Partiendo de dichos principios, y de que en este
campo no hay certezas empiricas, presentamos de manera forzosamente abreviada
algunas propuestas, con la intencion de que se tomen como temas de discusion y
deliberacion socioeducativa entre los diferentes agentes implicados.

Hacer posibles los avances progresivos en un lucha efectiva contra las des-
igualdades educativas existentes requiere inteligencia y propdsitos morales
concentrados en definir y promover una buena educacion, empefiada en y
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capaz de garantizar el éxito escolar combatiendo decididamente el fracaso.
Esa tarea tiene que ser una prioridad nacional, autonomica, de cada zona
escolar, de cada centro y de cada aula. Hace un par de afios quedo fuera de
un pacto social y politico al respecto, pero sigue siendo necesaria incluso en
tiempos adversos. Por decirlo, que no quede.

Se puede discutir de todo, pero no parece razonable poner una y otra vez en
cuestion la arquitectura del sistema. No llevara a ninguna parte la insistencia
en medidas parciales y fragmentarias, ni tampoco la ¢libre? concurrencia y
eleccion de la ciudadania entendida como resorte para lograr una buena edu-
cacion de particulares. Es el sistema educativo en su conjunto el que esta lla-
mado a garantizar y velar por una buena educacion universal, al menos en la
etapa obligatoria. Que haya buenos centros abiertos a todos, buenos docentes,
un curriculo y una ensefianza inclusivos son aspiraciones cuyo cumplimiento
requiere fortalecer la educacion publica. Todo lo que la debilite ira en contra
de una apuesta consecuente por el éxito escolar y la erradicacion del fracaso.
Apostar por el éxito en los estudios es algo que lleva inexorablemente a
interpelar y transformar el orden escolar vigente. Para que sea mas habitable
por todos, el curriculo estd llamado a sufrir cambios profundos. Cambios en
los contenidos y en los aprendizajes que se trabajan en cada etapa y curso;
en los métodos, en los materiales didicticos, en las relaciones pedagogicas
y en los apoyos personalizados, para que ocurran mas dentro y menos fuera
del ambito escolar. Cambios en lo que se valora y se evalda, asi como en los
instrumentos de evaluacion, en los datos que se obtienen y en el buen uso
que de ellos ha de hacerse con claros propositos de mejora. Reclamar centros,
curriculos y aulas habitables por todos no tiene nada que ver con rebajar el
nivel, sino, mas bien, con someterlo a analisis, fundamentarlo bien y clarifi-
carlo,y con trabajar consecuentemente para que todos aprendan el maximo
posible. No con contenidos devaluados, sino rigurosos, relevantes, significativos,
conectados con el mundo de los alumnos y aptos para enriquecer sus capa-
cidades de comprenderlo y criticarlo, de resolver situaciones y problemas,
de comunicar, de ser creativos, de lograr una imagen positiva de si mismosy de
establecer vinculos con los demas, basados en derechos y en deberes.

Hacer posible una buena ensefianza y unos buenos aprendizajes para todos
pasa necesariamente por hacer posibles, asimismo, buenos aprendizajes para
todo el profesorado. La prevencion del fracaso no puede estar solo en las ma-
nos de quienes trabajan en programas especiales. Las politicas de profesorado
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(formacion inicial, seleccion, desarrollo profesional) han de ser consecuentes
con el derecho a la educacion como una responsabilidad de todo el siste-
ma, de todos los centros, de todos los profesores. Hacerlo posible, asimismo,
interpela al gobierno y a la gestion de los centros, al liderazgo de los equipos
directivos (Gonzalez, 2008; Bolivar, 2012) y de otras figuras existentes; alude
a los derechos y deberes docentes. Sostener condiciones de trabajo idoneas
(jmucho cuidado con los recortes!), hacer efectivo que los lugares de ense-
fanza sean también lugares de formacion docente en los que aprender, inno-
var, observar y analizar lo que va sucediendo y sostener un pulso reflexivo
y critico de mejora son caminos necesarios por los que transitar: lo estin
haciendo lo sistemas educativos de mas calidad, mas justos y democraticos. Se
puede hacer también aqui.

La lucha contra la exclusion y a favor de la inclusion no se podra librar de
forma adecuada si se hace unicamente en cada centro de manera aislada. Los
poderes publicos, sus politicas, administracion y diferentes servicios (inspec-
cion, responsables de las unidades de las Consejerias de Educacion, formacion
y asesoramiento, etc.) tienen tareas insoslayables que asumir para que todos
los centros, todas las zonas -y, al cabo, el sistema como un todo- sean inclu-
yentes. Puede parecer exagerado decitlo y, desde luego, es este un tema pre-
tencioso donde los haya. A pesar de ello, debe enunciarse y llevarse a cabo.
Al igual que la formacion inicial, 1a seleccion, el desarrollo y los aprendizajes
del profesorado son necesarios para avanzar en experiencias y resultados
escolares equitativos, los servicios y profesionales que trabajan en la Adminis-
tracion nacional y autonomica tienen que aprender y formarse para cumplir
sus cometidos, entre ellos crear condiciones favorables para que centros y
docentes desarrollen capacidades y compromisos con la mejora. Los plan-
teamientos sistémicos de las reformas insisten expresamente en ello (Fullan,
2010): los poderes publicos no solo han de legislar lo justo y lo debido, sino
que también deben implicarse activamente en la educacion a la que todas las
personas tienen derecho.

El objetivo de avanzar en la reduccion de la brecha de las desigualdades edu-
cativas y garantizar efectivamente el derecho a la educacion desborda los con-
textos y las posibilidades escolares. Es necesario, por lo tanto, centrar la mira-
da también en las relaciones y alianzas que han de crearse entre los centros,
las familias, la comunidad, el sector de otros servicios y empresas. Se ha de
tener una vision de los centros como espacios integrados de servicios donde
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se amplien las oportunidades de formacion mas alla del horario escolar (por
ejemplo para apoyos y acompanamientos de quienes lo necesiten), abiertos
a la formacion de otros colectivos ademas del alumnado, en los que la parti-
cipacion de diversos agentes sea posible y efectiva y haga que se constituyan
redes de capital social. Sus contribuciones a la prevencion del fracaso, al éxito
y a la transicion entre etapas -y entre la escuela y el mundo adulto- pueden
ser claves.

En resumen, es necesario superar la tentacion mas pragmatica, rapida y menos
comprometida de seguir poniendo en marcha numerosas medidas parceladas y margi-
nales.Y en su lugar, reclamar sinergias multiples en diversos niveles; crear y fortalecer
ciertos valores, capacidades y compromisos individuales y colectivos, que permitan
desarrollar el continuo de respuesta adaptativa que necesita todo sistema educativo,
que pretenda dar respuesta a la diversidad de forma inclusiva y con ello prevenir o al
menos combatir en profundidad el fenomeno del fracaso.
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Resumen

La autonomia de los centros educativos para definir sus objetivos, planificar sus acciones e
implicarse en procesos de mejora del rendimiento y la convivencia es la mejor forma de con-
seguir que los alumnos progresen en sus aprendizajes; por esta razon, dicha autonomia viene
recogida en la legislacion basica y debe ser apoyada de forma inequivoca por las administra-
ciones educativas. En este trabajo, se ilustra y argumenta como, aprovechando que el Estado
central le transfiere las competencias en materia de educacion, la Administracion regional de
Castilla-La Mancha define un modelo educativo equilibrado entre las lineas directrices que se
marcan para todos y las adaptaciones necesarias que cada contexto precisa. Para hacer realidad
este modelo, la Administracion suscribe con los centros educativos que lo desean una suerte
de convenios, denominados compromisos singulares, por los que los dota de recursos adicio-
nales y les facilita asesoramiento y formacion, todo ello a cambio de que definan una propuesta
de actuacion convenientemente ajustada a las necesidades de sus alumnos. Estos compromisos
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se sustentan en una serie de normas, programas y medidas de caracter regional, que se ponen
en marcha como consecuencia de unas politicas orientadas a la calidad educativa y a la equidad
que persiguen el éxito para todos. Los compromisos singulares son la formula escogida por la
comunidad auténoma para concretar los planes de cooperacion territorial entre la Administra-
cion del Estado y la regional; se trata de planes dirigidos a la mejora del rendimiento escolar,
a la prevencion del absentismo, a la colaboracion con las familias y el entorno, o a la perma-
nencia de los alumnos en el sistema educativo. Al mismo tiempo, prefiguran un futuro uso de
la autonomia escolar, concediendo pleno sentido a las actuaciones que, para toda la region, se
disefiaron en materia de planificacion del curriculo, orientacion, formacion del profesorado,
convivencia, educacion intercultural y reduccioén del abandono escolar temprano.

Palabras clave: autonomia escolar, politica educativa, éxito educativo, administracion edu-
cativa, escuelas inclusivas.

Abstract

Allowing schools autonomy to define their goals, plan their actions and improve their
performance as academic institutions and as communities is the best way to get students to make
progress in learning. Therefore, school autonomy is reflected in basic legislation and should be
unequivocally supported by education authorities. This paper illustrates and argues how the
regional government of CastillaLa Mancha has seized the opportunity posed by the central
government’s devolution of powers in education to define a model of education that stands poised
between the common guidelines set for everyone and the necessary adjustments each context
requires.To carry the model into practice, the regional government signs what are called «singular
agreements» with schools that wish to participate. Through singular agreements, schools receive
additional resources, advice and training in exchange for defining an action proposal tailored to
the exact needs of their students. Singular agreements are based on a series of regional regulations,
programmes and measures launched as a result of policies seeking fairness and quality in education,
in pursuit of success for all. Singular agreements are the way the autonomous region has chosen
to implement territorial cooperation plans between the national and regional administrations.
These cooperation plans are aimed at improving school performance, preventing non-attendance,
working with families and the environment and keeping students in the educational system. At the
same time, the plans set the stage for a future use of school autonomy; they give full meaning to
the actions designed for the entire region on curriculum planning, guidance, teacher training, social
interaction, intercultural education and the reduction of drop-outs.

Key words: school autonomy, education policy, success in education, education
administration, inclusive schools.
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Introduccion

La fe en la educacion se nutre de la evidencia de que esta puede mejorar la calidad de
vida de los ciudadanos, su comprension sobre el mundo, sus relaciones, sus valores, el
bienestar social y econémico. Estamos convencidos de que con la educacion se puede
avanzar hacia una mejora de los individuos y de la sociedad (0Ecp, 2009).

La ampliacion de la escolaridad obligatoria y las politicas sociales llevadas a cabo han
contribuido a que muchos jévenes, que antes abandonaban la escuela y se empleaban
en trabajos poco cualificados, sigan en las aulas. Ademas, el movimiento por la integra-
cién que comenzo hace aproximadamente 25 afios ha hecho que dentro de los centros
tengamos alumnos con discapacidad que antes estaban en sus casas o en instituciones
puramente asistenciales.Y, finalmente, el fenémeno de la inmigracion creciente hace
que compartamos las aulas con personas venidas de muy diferentes lugares y paises.

Como consecuencia de todo ello, basta entrar en cualquiera de nuestras escuelas
para observar que la diversidad es una caracteristica esencial de ellas. Pero, lejos de
contemplarla como un problema, valoramos esta diversidad como una ocasion para
el enriquecimiento mutuo.

No se puede desperdiciar la inteligencia de una sola persona. En sociedades como
la nuestra, quienes no acceden al €xito educativo quedan excluidos socialmente, ven
impedida su participacion plena en la sociedad.Y decimos éxito, no mera escolariza-
cion, porque debemos plantearnos claramente que el fracaso escolar es también
una forma de exclusion.

La Ley Organica de Educacion (10E, 2006) establece que los poderes publicos de-
ben prestar una atencion prioritaria al conjunto de factores que favorecen la calidad
de la ensenanza y, en especial, a la cualificacion y formacion del profesorado, su traba-
jo en equipo, la dotacion de recursos educativos, la investigacion, la experimentacion
y la renovacion educativa, el fomento de la lectura 'y el uso de bibliotecas, la autonomia
pedagogica, organizativa y de gestion, la funcion directiva, la orientacion educativa y
profesional, la inspeccion educativa y la evaluacion.

El sistema educativo debe buscar un modelo de calidad que tenga como correlato
inseparable un modelo de equidad. La calidad educativa se alcanza cuando a través
del proceso de enseflanza y aprendizaje somos capaces de desarrollar al maximo las
capacidades de todos y cada uno de los alumnos en un contexto no excluyente, que
contempla la diversidad de alumnos y facilita el aprendizaje cooperativo. Es patente
que hacer mayor uso -y mejor- de la autonomia, y de la responsabilidad que debe
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acompanarla, tiene una relacion directa con el incremento del rendimiento escolar
(Bonal, 2003). Sin embargo es también necesario que el sistema educativo busque un
equilibrio entre la autonomia y la equidad, pues existe una evidencia empirica de que
la centralizacion de los sistemas educativos esta asociada con la persistencia de altas
desigualdades (Calero, 2010).

En la persecucion del éxito para todos, los centros educativos y los profesores
tienen un papel esencial. Los centros deben tomar medidas, dentro del espacio de
autonomia que las administraciones les conceden y aprovechando los recursos, nor-
mas y apoyos que estas les brindan. Por su parte, las administraciones deben articular
con inteligencia los instrumentos normativos, proveer recursos suficientes y sustentar
las diferentes necesidades de los contextos escolares sin que ello suponga distintas
oportunidades para el alumnado.

La comunidad auténoma de Castilla-La Mancha asumi6 las competencias en
materia de educacion en el afio 2000 y, desde entonces, ha dirigido sus politicas a
perseguir el éxito educativo para todos en condiciones de igualdad (Manzanares y
Sanchez Santamaria, 2012). Los centros educativos han aprovechado bien estas posibi-
lidades, lo que ha permitido mejorar en ocho puntos la tasa de titulacion en Educacion
Secundaria Obligatoria, una cifra aparentemente modesta, pero importante si se tiene
en cuenta la deficitaria situacion de partida en inversiones y nivel de formacion (Plan
para la Reduccion del Abandono Escolar, 2010). En este marco, destacan aquellos cen-
tros que suscribieron con la Administracion educativa compromisos singulares para
promover el éxito educativo.

Los compromisos singulares son una suerte de convenios entre la Consejeria de Edu-
cacion y los centros educativos que pretenden buscar un equilibrio entre calidad, equidad
y autonomia para mejorar los resultados escolares, promover la convivencia, fomentar la
participacion, reducir el absentismo y luchar contra el abandono escolar temprano. Se
suscriben por iniciativa de la Administracion, pero siempre que el centro -liderado por
el equipo directivo- acepte trabajar en esa linea, defina sus objetivos y proponga unas
actuaciones y recursos para lograrlos. El centro se compromete como institucion, si bien
las actividades pueden circunscribirse a un determinado nivel o curso e implicar a las
familias o al entorno social mas amplio. Estos compromisos se prolongan, como media,
durante un periodo renovable de tres o cuatro afios, aunque se pueden -y asi se hace habi-
tualmente- modificar afio a afio para ajustarlos a las necesidades y situaciones particulares.

En Castilla-La Mancha, se convirtieron en paradigmas de estos compromisos, en
primer lugar, el Plan Proa y, luego, el Plan para la Mejora del Exito Escolar o el Plan
para la Disminucion de las Bolsas de Abandono Temprano de la Escolarizacion, que
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gestionan con responsabilidad conjunta el Ministerio de Educacion y las comunidades
autonomas. Asi, todos los centros que participaban en actuaciones derivadas de estos
planes suscribian con la Consejeria de Educacion un compromiso singular. El papel
de los compromisos singulares dentro de la politica educativa de Castilla-La Mancha
puede sintetizarse en la siguiente figura:

FIGURA 1. Los compromisos singulares y el marco educativo general en Castilla-La Mancha

UN MARCO GENERAL PARA UNA ESCUELA INCLUSIVA

Es necesario transformar la compensacion Es necesaria la participacion de los alumnos, los
educativa desde dos principios basicos: profesores, las familias y el personal no decente.
*No debe haber subsistemas en el Exige:
4 conjunto de respuestas educativas a la *ldentificar y eliminar las barreras para la
78 diversidad. participacion.
o *Se debe considerar la educaciéon *Cambiar paulatinamente las culturas, los modos
Zo intercultural como parte de la educacién de pensar y hablar sobre la diversidad.
para la convivencia. *Modificar las politicas escolares, las normas y
sistemas de gestion.
*Cambiar las practicas cotidianas de las aulas y los
centros
*Promover las relaciones entre escuela y sociedad.
Modelo de Educacion Modelo de Promocion de la
Intercultural y Cohesion Social Convivencia
La normativa de caracter general debe Las medidas a favor de la inclusion se apoyan en la
facilitar que, en el desarrollo del capacidad de los centros para configurar sus propias
a curriculo y en la organizaciéon y respuestas, dedicar recursos y comprometer a sus
o0 funcionamiento cotidiano, los centros profesionales en la solucion de sus problemas.
12 adopten medidas que se adecuen a los La Administracion, por su parte, apoya dicha autonomia,
b= principios de normalizacién, mediante un planteamiento flexible a la hora de
u"J’ compensacién, inclusion e autorizar cambios curriculares y organizativos, destinar
interculturalidad. recursos y fomentar programas contextualizados.
Normativa general Compromisos singulares

Fuente: elaboracién propia.

Los principios de partida

Desde la presentacion del Libro Blanco para el desarrollo de las competencias en ma-
teria de educacion en Castilla-La Mancha (Consejeria de Educacion, 1999),y teniendo
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en cuenta la reflexion de que se hace eco toda la comunidad educativa, fue cristali-
zando un modelo educativo de acuerdo con las siguientes lineas basicas:

Derecho de todos a la educacion en condiciones de igualdad.

Escuela para todos: partiendo de los principios de una educacion inclusiva,
intercultural y democratica.

Prioridad de las competencias basicas buscando el éxito para todos.
Autonomia de los centros y compromiso de cada centro con su propio pro-
yecto educativo.

Compromiso del profesorado con la mejora de su propia practica.
Participacion y formacion de la comunidad educativa e implicacion del
entorno.

Personalizacion del proceso educativo.

Coordinacion y trabajo en equipo.

Desde que asumi6 las competencias en materia de educacion en el afio 2000, la
Administracion educativa castellano-manchega fue adoptando determinadas decisio-
nes acordes con un modelo de educacion dirigido al éxito para todos y cuyo lema era
«La educacion es la base de la igualdad>.

Los compromisos singulares a los que antes aludiamos fueron herramientas
disefadas para que los centros educativos, a partir de sus necesidades especificas,
pudieran dar pasos en la direccion de este modelo. Los principios que guiaron estos
compromisos, de forma resumida, son los que a continuacion se exponen.

La respuesta educativa a la diversidad como via para avanzar de la
integracion a la inclusion

Con el objeto de reforzar las competencias basicas y facilitar el éxito educativo, es
necesario poner en marcha una serie de medidas de respuesta a la diversidad en el
marco de una escuela inclusiva. La verdadera respuesta a la diversidad, que va mds alla
de la atencion a quienes se han considerado tradicionalmente diferentes, se consigue
cuando el centro se organiza para ofrecer, con el concurso de todo el profesorado,
un conjunto de medidas flexibles, diversificadas, no segregadoras, de las cuales se
benefician todos los alumnos que lo precisen en virtud de una propuesta curricular
individualizada (Ainscow, 2003).
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Asi pues, debemos aprender a afrontar con garantias la respuesta a la diversidad
dentro de los centros y aulas ordinarios. Para ello, hay que organizar dicha respuesta
en el marco de los proyectos educativos y planificarla en la Programacion General
Anual, con el apoyo de las redes de orientacion y de formacion.

Asimismo, es necesario potenciar la colaboracion con otras instituciones y estable-
cer los principios y procedimientos basicos -en los términos sugeridos por Ainscow
y Miles (2010), cuando aluden al papel de las redes en materia de inclusion-, que con-
tribuyan a dar una respuesta de calidad a los alumnos que tienen especiales barreras
ante el aprendizaje, por razones de capacidad, de salud -incluida la salud mental- o de
grave privacion sociocultural.

La promocion de la convivencia como educacion para una cultura de paz

Lejos de ser una mera respuesta a problemas disruptivos o de convivencia, la educa-
cion para una cultura de paz persigue de manera positiva que todos los miembros
de la comunidad educativa se relacionen y participen en la construccion de una
escuela democratica que sepa gestionar los conflictos (Boqué, 2007). Esto implica
poner en primera linea los valores morales, la solidaridad, la tolerancia, el respeto
mutuo, el compromiso, la interculturalidad, la conducta prosocial y los derechos
humanos.

La mejora de la convivencia exige un conjunto de medidas integradas, que van
desde lo mas global a lo particular, y que se extienden mas alla del centro educativo
e interesan a la comunidad local (Ayala, 2007). Es preciso tomar conciencia, valorar el
clima escolar, emprender campaias de sensibilizacion, establecer normas reguladoras
del funcionamiento del centro, educar en valores en las materias del curriculo, modifi-
car, cuando sea preciso, los procesos de ensefianza y aprendizaje para prevenir la apa-
ricion de conflictos, trabajar desde la accion tutorial para la elaboracion democratica
de normas y la mejora de la competencia social del alumnado, y, finalmente, garantizar
la atencion individualizada a todos los que se encuentren implicados en situaciones
de violencia escolar.

Pero no debemos olvidar que las escuelas son tanto comunidades de convivencia
como centros de aprendizaje y, por eso, hay que abordar en paralelo la promocion de
la convivencia y el éxito educativo y establecer sinergias entre ambos aspectos, pro-
poniendo medidas para ajustar la respuesta a la diversidad, educar para la convivencia
en un marco intercultural y prevenir el absentismo, con el concurso del profesorado
y el apoyo de procesos convergentes de asesoramiento y formacion.
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La interculturalidad como educacion ante la diversidad de culturas

Los flujos migratorios han convertido a nuestro pais en un lugar de destino. Esta nueva
realidad requiere de un enfoque innovador y eficaz, por parte de los centros docen-
tes y del profesorado, que promueva la dimension intercultural de la educacion, que
prepare a los alumnos para vivir en una sociedad que se caracteriza por una gran
diversidad cultural y lingiiistica y que fomente actitudes que refuercen la compren-
sion y la solidaridad entre los ciudadanos,y que, rechazando el racismo y la xenofobia,
apuesten por una educacion intercultural (Ministerio de Educacion, 2005).
Tradicionalmente, se ha considerado que los alumnos que se hallaban en riesgo
de exclusion -debido a sus condiciones personales o por su pertenencia a con-
textos socioeconomica y culturalmente desfavorecidos- precisaban de una mirada
atenta y, muchas veces, de respuestas diferentes, compensadoras, a las del resto
del alumnado. Sin embargo es preciso establecer esa mirada desde el concepto de
interculturalidad, mas alla de las iniciativas que abogan por la integracion de los
alumnos inmigrantes o de minorias étnicas, para llegar a una verdadera educacion
para la convivencia en un marco intercultural, mediante la que todos aprendan a
valorar la riqueza de la diversidad. Es necesario, para ello, insertar la busqueda de la
interculturalidad y la cohesion social, como toda otra respuesta a la diversidad, en el
proyecto educativo y el quehacer cotidiano, incrementar el compromiso del profe-
sorado e incluir a los alumnos en el aula y el centro (Ayala, Bruno y Cabafas, 2007).

Un entorno escolar y un contexto social comprometidos con el éxito
para todos

El verdadero reto estriba en ofrecer una respuesta educativa de calidad, acorde con
las exigencias de los alumnos que, por la causa que sea, no alcanzan el éxito educa-
tivo. Para ello, los centros deben fomentar unos aprendizajes socialmente valiosos que
permitan a nifios y jovenes progresar e insertarse con eficacia e inteligencia en los
sucesivos contextos de desarrollo y, en el futuro, en la vida adulta y activa.

Todos los centros educativos deben aplicar -integrandolas en su proyecto educa-
tivo y en su Programacion Anual- medidas dirigidas a educar para la convivencia en
un marco intercultural; medidas para prevenir, intervenir y supervisar el absentismo, y
para proporcionar una respuesta educativa a la diversidad. Pero, ademas, cada centro
puede singularizarse a partir de un proyecto integrado y global que vaya mas alla de
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las actuaciones generales propuestas para todos. La Administracion educativa debe
apoyar estas iniciativas singulares, potenciando su autonomia para hacer frente a la
diversidad del alumnado y a sus necesidades y compromisos como organizacion que
promueve el aprendizaje y la convivencia (Bolivar, 2010).

Ademis, el adecuado funcionamiento de los centros requiere una vision socioedu-
cativa amplia, conectada con el contexto y con nuevas figuras que colaboren con el
profesorado en la intervencion con la familia y el entorno social de los alumnos.

De ahi que, por un lado, sea necesario desarrollar puentes entre la escuela y su
entorno con planes educativos de zona (Molina y Rozalén, 2010); y que, por otro, sea
necesario dotar o consolidar plazas de profesionales socioeducativos en los centros
docentes que trabajen en red con los de otros contextos, asi como crear redes de co-
laboracion y de intervencion integrada entre los diversos servicios y administraciones
con competencias en materia de atencion a menores.

La toma de decisiones para alcanzar el éxito educativo

La consecucion del éxito educativo requiere que tanto la Administracion como los
centros tomen medidas. Por ello, en Castilla-La Mancha se adopté la estrategia de
los compromisos singulares, punto de encuentro entre las decisiones de la politica
educativa y las de los centros docentes. La Administracion articula medidas que tienen
que ver con el curriculo, la organizacion de los centros, la orientacion y tutoria, y la
formacion del profesorado. Los centros educativos, por su parte, van ajustando sus
respuestas en funcion de las posibilidades que se les brindan, lo que los convierte en
los artifices principales de los logros.

Un compromiso singular supone que el centro establece sus objetivos y las
medidas para lograrlos, dentro del marco que la Consejeria de Educacion propone,
al tiempo que esta proporciona recursos adicionales, asesoramiento y formacion. El
numero de centros comprometidos evoluciond muy deprisa, desde los siete que habia
en el curso 2004-05 a los 240 del afio escolar 2010-11 (382 si incluimos los que tenian
programas vespertinos de acompanamiento); como puede verse, se trata de una parte
importante de los casi 1.300 centros publicos de Castilla-La Mancha. Este incremento
da una idea del interés que esta propuesta de trabajo despert6 en muchos profesores
y en casi todos los equipos directivos: sin estos ultimos la transformacion de algunos
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aspectos organizativos y metodoldogicos -esenciales para la mejora del éxito educati-
vo- no habria sido posible.

FIGURA 1. Evolucién de los centros con compromisos singulares
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Fuente: elaboracién propia.

Como ya hemos senalado, todos los centros que participaban en el PROA -princi-
palmente el Proa de Apoyo a Secundaria-, en el Plan para la Mejora del Exito Escolar
y en el Plan para la Disminucion de las Bolsas de Abandono Temprano de la Escola-
rizacion suscribian con la Administracion un compromiso singular. Evidentemente,
puesto que tanto los objetivos de estos planes como las necesidades de los centros
eran diferentes, encontramos propuestas y realidades distintas; no obstante, podemos
identificar una serie de puntos clave que fueron adoptados por un buen nimero de
centros. Pasaremos revista a dichos puntos en este apartado.

El curriculo y la respuesta a la diversidad
Algunos centros -sobre todo los implicados con el Proa de Apoyo a Secundaria y

con el Plan para la Mejora del Exito Escolar- adoptaron iniciativas curriculares de
interés, como la puesta en marcha de proyectos interdisciplinares, la agrupacion de
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materias en Ambitos y la programacion por competencias. Estas iniciativas se apoya-
ron en los decretos de curriculo vigentes en Castilla-La Mancha (Decreto 68/2007;
Decreto 69/2007), que ofrecen ciertas posibilidades para favorecer el ajuste a las
distintas necesidades y la consecucion del éxito educativo: asi, por ejemplo, se afia-
di6 una competencia mas a las establecidas por la LOE, la competencia emocional; se
ofrecieron distintos modelos horarios para la combinacion de materias; o se permi-
ti6 la programacion en dmbitos en los primeros cursos de la Eso.

El curriculo es, pues, la esencia de la respuesta educativa, la cual, si esta bien orien-
tada, siempre es una respuesta educativa a la diversidad. Pero no ignoramos que, en
ocasiones, es necesario un tipo de respuesta mas especifica, diferente de la que se sue-
le ofrecer a la mayor parte de los alumnos, y que requiere normas también especificas
(Decreto 138/2002). En este contexto, destacan los planes de trabajo individualizado
(Consejeria de Educacion y Ciencia, 2008), que ya se recogian en la normativa sobre
el curriculo y que estan pensados para los alumnos con necesidades de apoyo educati-
vo, asi como para los que promocionan con materias pendientes o suspenden alguna
evaluacion a lo largo del curso.

Por otro lado, en Castilla-La Mancha la escolarizacion en centros especificos de
Educacion Especial solo se contempla de manera excepcional, pues se prefiere la
escolarizacion en centros ordinarios o, en algunos casos, la escolarizacion combinada
en ambos tipos de centros (Molina y Picazo, 2005). Ademas, los orientadores y téc-
nicos de servicios a la comunidad de colegios e institutos tenian a su disposicion un
servicio de asesoramiento y apoyo especializado en cada centro de Educacion Espe-
cial. Por todo ello, es destacable el hecho de que muchos centros han apostado por
un tipo de apoyo dentro del aula en contextos heterogéneos, lo que favorece muy sig-
nificativamente una mayor integracion social de los alumnos con necesidades educa-
tivas. En este mismo sentido, se han iniciado experiencias de aulas especificas dentro
de centros ordinarios -tanto de Primaria como de Secundaria- lo que posibilita una
mejor adaptacion a la singularidad geografica de la region e incrementa el principio
de sectorizacion e integracion social.

La tutoria y la orientacion

La orientacion, como proceso mas general, y la tutoria a cargo de los profesores son
piezas claves para personalizar el hecho educativo y proporcionar una atencion con-
creta a cada alumno y a cada familia.
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No es extrafo, por ello, que la tutoria individualizada se convirtiera, en muchos
de los centros que suscribieron compromisos singulares, e independientemente
del tipo de plan en el que se sustentaban, en un complemento ideal de la tutoria
de grupo. Para ello, muchos centros tomaron como punto de partida la dotacion
de horas lectivas adicionales que se asigno a todos los institutos y que supone que
los tutores tienen una reduccion de dos horas lectivas en 2.° y 3.° de Eso y de una
hora lectiva en 1.° y 4.° para atender individualmente a los alumnos y a sus fami-
lias. Incluso en la Educacion Primaria, uno de los modelos horarios que los centros
pueden escoger incluye una hora de tutoria con el grupo clase.

Por su parte, en el ano 2005, se puso en funcionamiento un nuevo modelo de
orientacion educativa y profesional que establecia estructuras especificas internas
de orientacion en todos los centros de Infantil y Primaria, de Educacion Especial,
de Educacion Secundaria y de Educacion de Personas Adultas (Decreto 43/2005).
Se quiso, asi, configurar 6rganos de coordinacion docente y garantizar el asesora-
miento cercano para la puesta en marcha de medidas preventivas, habilitadoras y
compensadoras dirigidas a los alumnos, a la comunidad educativa y a su contexto
(Molina, 2008).

Como es obvio, eso supuso un aumento considerable del numero de orientadores,
principalmente en los colegios, en los que su nimero se triplico en los 10 afios trans-
curridos desde que se transfirieron a las comunidades autonomas las competencias
en educacion. No solo eso, sino que también se crearon plazas de orientador en todos
los centros de personas adultas, y se dotd de educadores sociales a los institutos con
mayores necesidades socioeducativas.

Al dedicar todo el tiempo a una misma institucion, los orientadores pueden par-
ticipar en su planificacion global y no tnicamente en los asuntos que atafien a los
alumnos «excepcionales»; asi, pueden contribuir de una forma mas eficaz a que los
centros se conviertan en instituciones que aprenden.

Ademas, para garantizar la vertebracion de la orientacion educativa y profesional
en cada ambito territorial, en los centros de profesores se elaboran planes de orien-
tacion de zona, cuya finalidad es coordinar las acciones de los profesionales y de los
centros y cooperar con los distintos servicios, instituciones y administraciones (Moli-
na y Rozalén, 2010).

Se constituye asi una estructura compleja al servicio de la orientacion, tal como
muestra la siguiente figura.
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FIGURA IIl. Estructuras de orientacion en Castilla-La Mancha
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Fuente: elaboracién propia.

Todos los centros, y no solo los que suscribieron compromisos singulares, se han
beneficiado de este modelo de orientacion, pionero en Espafia y que fue evaluado
desde sus inicios (Consejeria de Educacion y Ciencia, 2009). Algunos, incluso, han
aprovechado que la orientacion educativa y profesional se ha integrado en las es-
tructuras y contextos socioculturales de los centros para ampliar sus posibilidades
organizativas y abrirse al entorno; de esta manera, han dinamizado a la comunidad
y cooperado con otras instituciones, como los servicios de formacion y orientacion
para el empleo, con el fin de reducir el abandono escolar temprano.

La formacion del profesorado

Todos los centros que suscribian un compromiso singular, sin excepcion, debian
incluir en el acuerdo firmado un plan de formacion, que podia adoptar diferentes
formatos, pero que debia apoyarse en las caracteristicas particulares del modelo de
formacion regional.
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Desde el traspaso de competencias, los distintos planes regionales de formacion del
profesorado -y los centros de formacion del profesorado como motores de estos- supu-
sieron un factor de calidad para el desarrollo del modelo educativo regional en ambitos
clave como, por ejemplo, el uso eficaz de las tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion, la atencion a la diversidad, la educacion en valores, la competencia en idiomas, la
dinamizacion y participacion de la comunidad educativa, la orientacion y tutoria.

En 2005, se regul6 un nuevo modelo de formacion permanente del profesorado que pro-
ponia itinerarios formativos para profesores y centros, que iban desde Ia sensibilizacion hasta
la innovacion e investigacion (Decreto 78/2005). En este modelo, la formacion no se basa
principalmente en la aportacion de ponentes expertos -aunque este aspecto no se excluye-,
sino en el intercambio de experiencias y el apoyo horizontal entre docentes, un enfoque que
podriamos definir como curricular y colaborativo (Manzanares y Galvan, 2012).

En este sentido, para desarrollar actuaciones relacionadas con los procesos de
formacion, asesoramiento, documentacion, colaboracion y coordinacion de la orienta-
cion en la zona de influencia se puso en marcha una red de formacion, constituida por
Centros de Profesores (Cep) y por Centros de Recursos y Asesoramiento a la Escuela
Rural (CrRAER), que aglutinaban las funciones de orientacion y formacion y que, por lo
tanto, contaban con orientadores y profesores técnicos de Formacion Profesional de
servicios a la comunidad, ademas de con los correspondientes asesores formativos.

La oferta de formacion se configuraba teniendo en cuenta tanto la demanda for-
mulada por los profesores y los centros mediante los procesos de evaluacion de las
necesidades formativas como los programas institucionales de la Administracion que
priorizaban determinadas lineas de actuacion.

La red de formacion -que, hasta que se suprimi6 en el curso 2011-12, contaba con
32 CEP y nueve CRAER- tenia entre sus prioridades la formacion y el asesoramiento para
el éxito educativo, sobre todo en los centros que suscribian compromisos singulares.
Y es que las politicas de mejora entienden que el centro -y no cada profesor indi-
vidualmente- es la unidad de cambio fundamental y que buscar la calidad pasa por
movilizar su propia capacidad interna de cambio (Cano, Lopez, Molina y Rozalén, 2011).

En los centros de formacion del profesorado se establecieron diferentes perfiles
de asesores formativos, tal y como detallamos:

Direccion: ademas del desarrollo de las tareas que le son propias, se ocupaba
de asesorar sobre el desarrollo de las competencias profesionales en la orga-
nizacion y gestion de centros, en la participacion de la comunidad educativa
y en la practica de actividades de educacion no formal.
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Asesoria lingiiistica: desarrollaba las competencias lingiisticas y de la comunicacion
en espanol y en lenguas extranjeras con la perspectiva intercultural y plurilingtie.
Asesoria cientifica: desarrollaba las competencias matematicas, cientificas y tecnologicas.
Asesoria de las tecnologias educativas. Se ocupaba de las competencias en el
uso didactico de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
Asesoria de la orientacion y la atencion a la diversidad: daba cuenta de las
competencias de orientacion y de la respuesta a la diversidad del alumnado,
asi como de la coordinacion del plan de orientacion de zona.

Asesoria de desarrollo cultural y de expresion artistica: se ocupaba de las com-
petencias asociadas al conocimiento de la cultura y la expresion de ideas de
forma creativa en una serie de medios de expresion, incluidas la musica, la
expresion corporal, la literatura y las artes plasticas.

Estos asesores participaban, junto con los servicios provinciales y la inspeccion de
educacion, en el seguimiento y evaluacion de los compromisos singulares, apoyando
el proyecto formativo del centro para que lograra cumplir sus objetivos, en linea con
la ayuda que brindaban a proyectos de innovacion, planes de formacion en centros
y otras iniciativas formativas, cuya valoracion fue objeto de un informe exhaustivo
(Consejeria de Educacion, 2011). Esto supuso un cambio de tendencia que posibilito
una formacion situada en el contexto, cercana a los problemas y necesidades de los
centros, a la que se le dedicaba el tiempo necesario, apoyada en un asesoramiento
colaborativo y muy ligada a la puesta en practica. Tras la supresion de los cep y los
CRAER en el afio 2012, habra que buscar nuevas formulas para hacerse cargo de los pro-
cesos de asesoramiento que posibilitaban el desarrollo de los compromisos singulares.

La convivencia, la participacion y la colaboracion con el entorno

Casi todos los centros que suscribieron compromisos singulares, y sobre todo los que
participan del proa y del Plan para la Mejora del Exito Escolar, tomaron medidas para
promover la convivencia; algunos también lo hicieron para promover la educacion en
valores e incrementar la participacion.

La educacion para la convivencia es una parte sustancial de la educacion en valo-
res. Desde el Libro Blanco de 1999, que prefiguré el modelo educativo de Castilla-La
Mancha, hasta la Ley Autonoémica de Educacion (Ley 7/2010), 1a educacion en valores
ha ocupado un lugar especial en todas las materias y todas las etapas.
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Tres son los ambitos de actuacion en materia de educacion en valores que los
centros debian concretar en experiencias educativas: la calidad de vida personal,
ambiental y social; o, por decirlo en otros términos, los centros debian promover
actividades para lograr que los alumnos se comprometieran consigo mismos, con
los demas y con el entorno presente y futuro. Desde muy pronto se consideré que
el desarrollo de estos dmbitos, lejos de ser algo privativo de los profesionales de la
educacion, requeria de una estrecha cooperacion entre instituciones; por eso, en el
afio 2002 se publico un decreto de coordinacion entre las distintas consejerias de la
Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha para la educacion en valores (Decreto
164/2002). Esto permitié a muchos centros beneficiarse de una oferta de programas
y actuaciones, mas o menos sistematicos, para complementar la accion tutorial y las
programaciones didacticas.

La convivencia goza, en nuestra region, de buena salud; por eso se apost6 por un
enfoque proactivo mas que reactivo, se favorecié que los centros hicieran suyos los
modelos de convivencia basados en la mediacion y la resolucion dialogada de los con-
flictos (Boqué, 2007;Torrego, 2007).

FIGURA V. El modelo de convivencia de Castilla-La Mancha

Un curriculo mas inclusivo, una buena colaboracion con
las familias, una toma de contacto con el entorno social
del centro, una mejora del clima escolar y de las
ineracciones dentro del aula y la decisién de adoptar
medidas organi; dire relaci con la
mejora de la convivencia

MARCO CURRICULAR Y
ORGANIZATIVO

Cambios curriculares y organizativos

Reflejo de un pacto por la
convivencia en el centro

AMBITO DE
PARTICIPACION

Insertas en la organizacién
del centro
ESTRUCTURAS PARA
LA RESOLUCION DE
CONFLICTOS

PROMOCION
DE LA
CONVIVENCIA

Elaboracién democratica
de normas Equipo de mediacién
Participacion de la

Sistema de ayuda entre iguales
comunidad educativa

| NIVELES DE INTERVENCION
4 4 4 4

I Comunidad local I I Centro I I Aula I I Individual I

Fuente: elaboracion propia.
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Como consecuencia de ello, en los ultimos afios se han extendido en nuestra
region los equipos de mediacion y de ayuda entre iguales.Y paralelamente, el Decre-
to de Convivencia (Decreto 3/2008) dio a los centros educativos la oportunidad de
definir y aplicar sus propias normas de convivencia, organizacion y funcionamiento,
haciendo uso de su autonomia y de manera democratica. Un informe general de la
convivencia en la region puede encontrarse en la publicacion de la Consejeria de
Educacion y Ciencia (2010), ademas de en los informes anuales que publicaba el
Observatorio Regional de la Convivencia.

Ademas, muchos centros -aunque no todos- se empefaron en mejorar la implica-
cion de las familias y de los alumnos en la vida del centro. Es verdad que se publico
normativa especifica para fomentar la participacion formal (particularmente la Ley de
Participacion Social en la Educacion -Ley 3/2007-, de la que se derivaron decretos
que regulaban las asociaciones de madres y padres, las asociaciones de alumnos, el
Consejo Escolar de Castilla-La Mancha y los consejos escolares de localidad); pero
también lo es que para los centros ha resultado mas dificil lograr un verdadero com-
promiso de la comunidad educativa que constituir 6rganos formales de participacion,
por lo que podemos considerar este aspecto como una asignatura pendiente.

Por su parte, los centros con compromisos singulares que participaban en el Plan
para la Mejora del Exito Escolar y en el Plan para la Disminucion de las Bolsas de Aban-
dono Temprano de la Escolarizacion contemplaban medidas para colaborar entre si y
con el entorno. Se constituyeron asi redes de centros que incluian en sus compromi-
$0s actuaciones conjuntas y que cooperaban para intercambiar informacion, proponer
actuaciones de caracter extracurricular para los alumnos y sus familias o programar el
desarrollo de actividades didacticas que dieran continuidad a las competencias entre
Primaria y Secundaria. Estas redes, constituidas por un centro de personas adultas y
uno o mas institutos, también incorporaron a las oficinas de empleo y a las corporacio-
nes municipales en su lucha contra el abandono escolar temprano.

La interculturalidad, la cohesion social y el fomento del plurilingliismo

Para lograr una mayor implicacion del conjunto de profesores y promover la educa-
cion intercultural, se sustituy6 al profesorado especifico de Educacion Compensato-
ria,externo al centro -y que venia haciéndose cargo de la atencion a los alumnos inmi-
grantes y de minorias étnicas- por la dotacion adicional de profesores en los claustros.
Se esperaba, asi, que la ensefianza del espafiol o el desfase curricular que presentaban
algunos alumnos inmigrantes no se convirtieran en excusa para una segregacion en
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la practica. Este fue el cambio mas significativo del modelo de Interculturalidad que

sustituy6 al antiguo modelo de Compensatoria.

FIGURAYV. El modelo de Interculturalidad de Castilla-La Mancha

Modelo de Compensatoria

Modelo de Educacion Intercultural
y Cohesion Social

Centros

Proyectos de Compensatoria
en centros
* comisiones de servicio

Medidas organizativas y curriculares en
centros
« incremento de cupos y de plantilla
* compromisos singulares
* horas disponibles

Educadores sociales
* bolsa de trabajo temporal

Educadores sociales
« incremento de educadores
« funcionarios

Departamentos de Orientacion
* en Secundaria

Departamentos de Orientacion
* en Secundaria

Equipos de Orientaciéon externos
« en Infantil y Primaria

Unidades de orientacion internas
« en Infantil y Primaria
* incremento de orientadores
* incremento de PTFPSCC (trabajadores sociales);
red en todas las zonas CEP/CRAER

Centros

EALI

(Equipo de Atencién Lingiiistica a Inmigrantes)

CTROADI (centros territoriales)
* Asesorias Intercuturalidad y
Convivencia + Orientacién y Diversidad

CPR

(Centros de Profesores y Recursos)

CEP/CRAER
* Direccién (Asesoria de participacion)

Asesoramiento externo/Formacién

* Asesoria lingtiistica
« Asesoria de orientacion

Asesoramiento
externo/Formacién

Fuente: elaboracion propia.

Los mas de 250 centros -aquellos que tenian mayores necesidades socioedu-
cativas y mayor presencia de alumnado inmigrante- que contaron con profeso-
res adicionales para el desarrollo del Modelo de Interculturalidad y Cohesion
Social tuvieron la oportunidad de articular respuestas a la diversidad lingtiistica
y cultural mas integradas en el curriculo, con apoyos frecuentes dentro del aula
y con apoyos puntuales para la inmersion en los primeros momentos de llegada
de los alumnos a nuestro pais. No todos los centros con compromisos singulares
contaban con estos recursos, ni todos los centros que si disponian de ellos sus-
cribian uno de estos compromisos. Sin embargo, los centros que contaban con
ambos planes pudieron integrar mejor el enfoque intercultural en la dindmica
diaria y, a veces, sustituian las practicas de apoyo tradicionales basadas en la
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atencion fuera del aula a cargo de profesores especificos por actuaciones mas
inclusivas, gracias a medidas como la de contar con un segundo profesor dentro
del aula.

Ademas, muchos de estos centros también tenian una seccion bilingtie para pro-
mover el aprendizaje integrado de lengua y contenido, la cual habia que compaginar
con el enfoque inclusivo adoptado para la integracion de los alumnos mas desfavo-
recidos. No tendria sentido integrar a estos alumnos en grupos ordinarios y luego
separar a un grupo determinado de alumnos para que cursaran ensefianzas bilingties.
La solucion vino de la mano de la organizacion de los agrupamientos, que debian ser
heterogéneos; asi, los alumnos solo salian de su grupo de referencia para asistir a las
materias en las que recibian clases bilingtes.

Posteriormente, cuando el gobierno castellano-manchego se propuso promover
el plurilingtiismo en la comunidad autonoma, lejos de enfoques segregadores basados
en la separacion de los alumnos en grupos homogéneos para el aprendizaje bilingiie
o el aprendizaje del espafol, adopt6 este mismo enfoque integrado en los grupos
ordinarios, heterogéneos,y en la convivencia entre personas de culturas diversas. Asi,
se diseid un plan (Plan de Plurilingiiismo de Castilla-La Mancha, 2010) para fomentar,
de manera equilibrada y simultinea, la competencia comunicativa en idiomas y la
competencia intercultural.

Un modelo para el futuro

Los centros mas comprometidos con los progresos de sus alumnos, aquellos que sus-
cribieron compromisos singulares mas integrales y globales, a la par que incorporados
a su cultura y organizacion, nos han ensefiado que el éxito educativo requiere arti-
cular un conjunto de medidas para mejorar el rendimiento académico, promover la
convivencia, educar en la diversidad y reducir la desafeccion hacia el entorno escolar.
También nos han ensefiado que, bien gestionada, la autonomia es una oportunidad
para adaptarse con mayor eficiencia a las necesidades de familias, alumnos y profe-
sores.

Precisamente, estas son las dos lineas maestras en las que la comunidad auténo-
ma de Castilla-La Mancha estaba comprometida, y que no se han desarrollado en su
totalidad: un plan contra el abandono escolar y para la mejora del éxito educativo y un
impulso a la autonomia de los centros educativos.
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La lucha contra el abandono escolar

En 2010, con el concurso de los agentes sociales, se publicé un plan integrado con
casi 100 medidas para la prevencion y la reduccion del abandono escolar temprano,
coordinado entre la Administracion educativa y la de formacion para el empleo (Plan
para la Reduccion del Abandono Escolar, 2010). Este plan, que comprendia el periodo
2010-2015, sintetizo la mayor parte de las iniciativas que hasta entonces se habian
emprendido y propuso otras nuevas para incrementar las tasas de titulados en Educa-
cion Secundaria postobligatoria y avanzar hacia los objetivos estratégicos planteados
para el conjunto de la Union Europea en el horizonte de 2020. Puede encontrarse un
primer informe de su desarrollo en el Plan para la Reduccion del Abandono Escolar
(2011).

Este plan se basaba en un modelo de buenas practicas que, en materia de organi-
zacion de la institucion, disefio curricular, convivencia y colaboracion con el entorno,
habian venido trabajando los mejores centros con compromisos singulares -particu-
larmente implicados en el Proa de Apoyo a Secundaria y en el Plan para la Disminu-
cion de las Bolsas de Abandono Temprano de la Escolarizacion- (Manzanares, 2012).

La autonomia de los centros escolares

Como sefialamos anteriormente, el mejor uso de la autonomia incrementa el rendi-
miento escolar y, por eso, tras la promulgacion, en junio de 2010, de la Ley de Educa-
cion de Castilla-La Mancha, se abrié un proceso de debate sobre el uso y alcance de
la autonomia de los centros docentes; este debate debia concluir en un decreto que
estableciera cuales eran los minimos comunes y los espacios de decision para los
centros. Se pretendia, de esta forma, llevar a sus ultimas consecuencias el modelo de
compromisos singulares, para que no solo aquellos centros que tenian necesidades
especificas -y capacidad y ganas para negociar explicitamente con la Administracion-,
sino todos los centros de la region pudieran tomar las decisiones precisas para ade-
cuar sus respuestas a las necesidades de su alumnos en contextos concretos.

El impulso a la autonomia escolar en el sistema educativo espafiol es competencia
de las comunidades y a estas les corresponde la regulacion y gestion de los centros
educativos para lograr lo que se espera de dicha autonomia: mayores cuotas de flexi-
bilidad y adaptacion a la diversidad, proximidad a los administrados y aumento de la
eficiencia (Tiana, 2010).
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Conclusion

Estos dos aspectos -la lucha contra el abandono escolar y el desarrollo de la autono-
mia de los centros- se configuraban como dos pasos fundamentales mas en la bus-
queda corresponsable, por parte de la Administracion y de los centros educativos de
Castilla-La Mancha, del éxito escolar de todos los alumnos en el marco de un modelo
educativo regional en cuyo horizonte han estado, durante esta primera década de
siglo, la busqueda de la igualdad y la calidad como dos correlatos inseparables.

Los compromisos singulares han permitido materializar la politica publica, pues
no son sino una herramienta que laAdministracion pone en manos de los centros para
que, haciendo uso de su autonomia, se alineen con los programas y medidas que dicha
Administracion pone en marcha. Los compromisos facilitaron que todas las medidas
que, a lo largo de las pasadas legislaturas, la Administracion castellano-manchega ha
ido promoviendo para concretar y ajustar el modelo educativo regional se integraran
en un proyecto global.

Es cierto que, en este camino, no siempre se ha conseguido que los equipos
docentes se implicaran en los cambios organizativos y,sobre todo,en los metodologicos.
Aunque el poco tiempo de implantacion no hizo posible una evaluacion sistematica
de conjunto de los compromisos singulares; a juzgar por la valoracion realizada por
los responsables de la Administracion y de los propios centros, mediante las memorias,
se pueden apuntar las siguientes lineas de mejora:

Implicar a los centros en el analisis cuantitativo de los resultados y su evolu-
cion desde que se suscribe el compromiso singular, con el fin de guiar la toma
de decisiones.

Mejorar el apoyo, el asesoramiento y la formacion realizados por la red de
formacion del profesorado.

Mantener una comunicacion entre los centros y la Administracion mas fluida
y mejorar los canales de intercambio con los servicios provinciales, que estan
mas proximos a las necesidades reales.

Buscar mecanismos para favorecer la continuidad del profesorado durante
varios cursos, con el fin de garantizar un mejor seguimiento de las acciones
del programa.

Promover la colaboracion entre centros y la suscripcion de compromisos
conjuntos, del modo en que se hizo con el Plan para la Mejora del Exito Esco-
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lar y el Plan para la Disminucion de las Bolsas de Abandono Temprano de la
Escolarizacion.

Impulsar la incorporacion a los documentos programaticos de las practicas
recogidas en los compromisos singulares.

Quedan para el futuro las preguntas de si los centros seran capaces de -hacien-
do uso de su autonomia y en el marco de sus proyectos educativos propios- seguir
profundizando en el caracter global e integrado de las medidas que adopten y de
rendir cuentas cada curso respecto a los resultados y mejoras que vayan consiguiendo;
también queda el interrogante de si contaran con los recursos, el asesoramiento y la
comprension necesaria para poder hacerlo.
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Resumen

La finalidad de este articulo es revisar el actual modelo de gestion publica en educa-
cion, elaborar una propuesta basada en la corresponsabilidad y describir, enmarcada en esta
propuesta, la aplicacion del Plan de Autonomia de Centros de Catalufia, valorar los resultados
obtenidos y aportar conclusiones. El articulo se estructura en cuatro partes.La primera muestra
los indicios de agotamiento de la burocracia como modelo dominante actual de la gestion
publica en educacion, pues al fin y al cabo, queda sobrepasado por la necesidad de mejorar
el éxito educativo de los alumnos de acuerdo con los objetivos de la UE. La segunda parte
presenta una propuesta alternativa basada en la corresponsabilidad, que tiene en cuenta la
evolucion de las principales corrientes de la teoria de la gestion publica, asi como la expe-
riencia acumulada en politicas publicas y en la gestion de la educacion por lo que respecta
al sistema educativo y al centro docente. La propuesta incorpora la autonomia de los centros,
el liderazgo pedagogico y distribuido, el contrato programa, la planificacion estratégica, la
autoevaluacion y la rendicion de cuentas. La tercera parte presenta el plan experimental
desarrollado en Catalufia desde el afio 2005 y que se denomina Plan de Autonomia de Cen-
tros (pac) o Plan para la Mejora de Calidad de los Centros Educativos (PMQCE). Este plan estd

@ A todos los que han hecho posible el PAC/PMQCE.
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alineado con la propuesta tedrica de un modelo de gestion para la educacion basado en la
corresponsabilidad. Se explica brevemente la gestion del cambio, las caracteristicas del plan,
sus fases, el contenido del acuerdo de corresponsabilidad, el sistema de informacion para
monitorizar el plan y rendir cuentas. La cuarta parte, con los datos disponibles, evalia el
desarrollo y aplicacion del plan por parte del departamento de educacion, el nivel de apli-
cacion de los planes y las mejoras observadas en los centros docentes participantes y, por
ultimo, propone lineas de investigacion que permitan mejorar la aplicacion del modelo de
corresponsabilidad.

Palabras clave: corresponsabilidad, autonomia de centro, equidad, contrato programa,
planificacion estratégica, liderazgo, rendicion de cuentas.

Abstract

The aim of this article is to review the present model of governance in education, develop
a proposal based on co-responsibility, describe (within the framework of the proposal)
the application of the Catalonia School Autonomy Plan, evaluate the results and provide
conclusions. The article is divided into four parts. The first points out signs that bureaucracy
has reached the end of its road as the dominant model of public governance in education; it
has been outweighed by the need to improve students’ educational success in line with gu
objectives. The second part submits an alternative approach based on co-responsibility. The
approach factors in the development of mainstream ideas in public management theory and
accumulated experience in public policies and in the management of education at the system-
wide level and the individual school level. The proposed approach incorporates the autonomy
of schools, distributed pedagogic leadership, the programme contract, strategic planning, self-
assessment and accountability. The third part presents the experimental plan that has been
running in Catalonia since 2005, which goes by two names, the School Autonomy Plan (pAC)
and the Plan to Improve the Quality of Schools (PMQCE). This plan is in alignment with the
proposed model of education management based on co-responsibility. Management of the
change, the plan’s characteristics and stages, the contents of the co-responsibility agreement,
the information system for monitoring the plan and accountability are briefly explained. The
fourth part uses the available data to evaluate the development and implementation of the plan
by the Education Department, the degree of plan implantation and the improvements observed
in participating schools. Certain lines of research are proposed for better implementation of
the co-responsibility model.

Key words: co-responsibility, school autonomy, equal education, contract programme,
strategic planning, leadership, accountability.

Revista de Educacidn, nimero extraordinario 2012, pp. 220-248
Fecha de entrada: 02-04-2012 Fecha de aceptacion: |1-06-2012

221



222

Garcia Alegre, E.y Del Campo Canals, M. ;LA CORRESPONSABILIDAD ES UNA ESTRATEGIA DE EXITO!

Agotamiento del modelo de gestion burocratico

En Cataluna, en los primeros afos del nuevo milenio, los resultados educativos,
en términos de tasa bruta de titulados en Educacion Secundaria Obligatoria, esta-
ban estancados o en regresion. En el curso 1999-00 se gradu6 en Eso el 75,5% de
los alumnos de 15 afios y en el curso 2005-06 el 71,6% (Ministerio de Educacion,
Instituto de Evaluacion, 2010). Simultaneamente, la Union Europea fijo como obje-
tivo educativo para el 2010 un abandono prematuro maximo del 10%*. Al mismo
tiempo se observaba un incremento significativo y constante de la tasa de alumnos
extranjeros, que pasé del 2,5% en el curso 2000-01 al 10,6% en el curso 2005-06
(csa, 2011).

Desde la Ley General de Educacion de 1970 la prioridad de los sistemas educativos
espaifiol y catalan ha sido asegurar la escolarizacion obligatoria y la gestion burocratica
ha sido el modelo dominante.

TABLA 1. Evolucidn de la alfabetizacion y escolarizacion en Espafia

1860 1910 IL9G750 L'::S(L 2::: 2009
Alfabetizacion 25 48 8l 96 99 99
Escolarizacion 5-14 afios 38 44 74 99 100 100
Escolarizacion 15 a 19 afios | 2 42 66 76 81

Fuente: Roca, 201 |.

En las ultimas décadas, una vez asegurada la escolarizacion obligatoria, las politicas
educativas se orientaron a mejorar la calidad de la educacion mediante el incremento
de profesionales en los centros docentes, de equipamientos (especialmente informa-
ticos), de la puesta en marcha de planes y programas para mejorar la atencion a la di-
versidad y los aprendizajes de los alumnos. El resultado académico es dual en Catalufia
y Espana, como se constata en 2010: aproximadamente el 40% de la poblacion entre
25y 34 afios tiene un titulo superior y el 35% tiene como maximo la eso (Encuesta de
Fuerza de Trabajo de la UE, INE).

@ Por abandono prematuro o temprano la Union Europea entiende el que sucede con las personas que tienen
entre 18 y 24 afios, que han completado como maximo la primera etapa de la Educacion Secundaria (CINE 2) y
no siguen ningan estudio o formacion.
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FIGURA I. Mejora decenaP
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Fuente: elaboracion propia a partir de datos de 2004-2005 (csaA, 2007).

En el grafico se observa que:

A mayor nivel educativo menor mejora decenal.

Para niveles educativos altos, Finlandia es el pais con mayor mejora decenal.

Para niveles bajos, Catalufia posee los mayores crecimientos.

Catalunia desacelera notablemente su mejora decenal en un nivel educativo
-baja al 56%- y alcanza tan solo un incremento de siete puntos. Espafa tiene
un comportamiento similar, pero menos acusado.

La dualidad en los resultados académicos y el bajo progreso decenal nos llevan a

pensar que el modelo de gestion

burocratico manifiesta signos de agotamiento. Los

&}

El grafico anterior se construye a partir del nivel educativo de los grupos de edad comprendidos entre 25-34

afios, 35-44, 45-54 y 55-64. Se compara la mejora educativa obtenida entre dos grupos de edad consecutivos
(mejora decenal, representado en el eje de abscisas) y se considera como punto de partida el nivel educativo del
grupo de mayor edad (nivel educativo, representado en el eje de ordenadas).
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paises del norte de Europa donde los centros escolares son mas autonomos obtienen
mejores resultados (Bolivar, 2010). Para la poblacion entre 25 y 34 afos, Finlandia,
Suecia y Espafia tienen un porcentaje similar de titulados superiores en 2010. La dife-
rencia se produce en la franja baja. Finlandia y Suecia tienen como maximo un 12% de
personas con un nivel equivalente a la so o inferior, mientras que Espana tiene tres
veces mas (Encuesta de Fuerza de Trabajo de la UE, INE).

El modelo burocratico se puede sintetizar en el esquema siguiente:

FIGURA II. Modelo de gestién dominante

SISTEMg DE Liderazgo administrativo concentrado GESTIiN
G,ESTI N en instrucciones BUROCRATICA
PUBLICO
GESTION DEL Instrucciones precisas y
CENTRO objetivos genéricos
EDUCATIVO
Curriculo poco Adaptacion del RESPONSABILIDAD Orientacion al Escolarizacic
flexible alumnado al cumplimiento de scolarizacion
curriculo FUNCIONAL las instrucciones
Unidad Direccién administrativa Programacion
administrativa Controlde aplicacién de las funcional
instrucciones
Alumnado y Dotacion de recursos basada en la
entorno igualdad PRESUPUESTO
heterogéneo y Opaci
" pacidad
cambiante

Fuente: elaboracion propia.

Este modelo es el que domina en la gestion educativa actual. La centralizacion de la
toma de decisiones mediante una regulacion exhaustiva es una de sus caracteristicas.
La opacidad pone de manifiesto que es posible mejorar. La falta de evaluacion sistema-
ticay de rendicion de cuentas a todos los niveles favorece el impulso de planes parcia-
les y poco coordinados que generan incoherencia en los centros docentes. En general,
los planes son respuestas a preocupaciones coyunturales sin objetivos concretos, que
los centros docentes viven como modas. En cambio, es habitual el control de aspectos
formales. Se parte de la idea de que el cumplimiento de la detallada norma necesaria-
mente ha de dar buenos resultados. Asi pues, se trata de un modelo formal y orientado
a la escolarizacion, poco autocritico, en el que la transparencia, la evaluacion externa
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y el conocimiento que se deriva no son relevantes. Es un modelo coherente con la
sociedad industrial y que realiza la funcion de filtro: el alumno que no se adapta al
sistema educativo es expulsado. Este planteamiento esta claramente superado por las
actuales aspiraciones sociales de caminar hacia la sociedad del conocimiento como
estrategia para mantener y mejorar la calidad de vida de nuestra sociedad (Ministerio
de Educacion, Instituto de Evaluacion, 2011).

El conjunto de rigideces sumado a la escasa exigencia de rendimiento dificultan el
desarrollo profesional de los docentes y potencia su ‘arresponsabilidad’. Se considera
que la responsabilidad de un profesor es cumplir el horario, impartir la materia de
acuerdo con el texto elegido y seguir las detalladas instrucciones establecidas por la
Administracion educativa. Este escenario frustra o dificulta el trabajo de los profesio-
nales que son capaces de encontrar soluciones especificas para sus alumnos. Por su
parte, estos alumnos podrian aprender mas y mejor si el sistema y el modelo se flexi-
bilizaran, si se confiara mas en los profesionales que trabajan en los centros, fijindoles
objetivos, dindoles recursos adecuados y margen para actuar,y evaluandolos. La auto-
nomia requiere liderazgo y comporta responsabilidad y, por lo tanto, la evaluacion y la
rendicion de cuentas son factores que inciden positivamente en los resultados de los
alumnos (0EcD, 2010; Pont, 2010), sin olvidar que los resultados son multifactoriales y
multinivel (Murillo, 2008).

Un modelo alternativo para la gestion educativa

Las principales corrientes tedricas de la gestion publica han ido evolucionando de la
burocracia a la idea de principal agente, la nueva gestion publica y el valor publico
(Blaug, Horner y Lekhi, 2006). La gestion publica actual es una miscelanea de todas
ellas con diferentes niveles de preponderancia. En el caso espafiol y en el catalan, la
burocracia continta siendo el modelo dominante en el sistema educativo y, por lo
tanto, es necesario avanzar en la definicion de un modelo alternativo que favorezca la
consecucion de los retos educativos actuales.

La finalidad del modelo que se propone es crear valor publico a partir de la corres-
ponsabilidad de los agentes que intervienen en el sistema educativo; en este modelo,
los profesionales pueden desarrollar su competencia en un marco de flexibilidad y
autonomia, con un liderazgo distribuido y proactivo, con un contrato programa para
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alinear los objetivos sociales e individuales, una planificacion estratégica para facilitar
la creacion de valor, una autoevaluacion para la mejora continua y una rendicion de
cuentas para mejorar y legitimar la actividad financiada con recursos publicos.

A continuacion se presenta esquematicamente una propuesta de modelo de co-
rresponsabilidad entre la Administracion educativa y los centros:

FIGURA Ill. Modelo de gestion corresponsable

SISTEMA DE Liderazgo estratégico a partir de la CREACION DE
GESTION ley, decretos y conocimiento VALOR PUBLICO
PUBLICO

GESTION DEL PEC, expectativas sociales y del
CENTRO alumnado (objetivos concretos)
EDUCATIVO
Curriculo flexible Adaptacion del Orientacién a la
curriculo al CORRESPONSABILIDAD generacion de Excelencia
lumnado DE LOS RESULTADOS valor pablico educativa
Centro Liderazgo pedagdgico y distribuido Planificacion
auténomo Autoevaluacién estratégica
Alumnado y Autonomia pedagédgica, organizativa y de gestion
entorno Equidad en la dotacion de recursos CONTRATO
heterogéneo y Alineacién de las politicas educativas PROGRAMA
cambiante Evaluacién externa/rendicion de cuentas

Fuente: elaboracion propia.

La propuesta tiene en cuenta que los alumnos y el entorno de los centros edu-
cativos son diferentes y cambiantes, y que el objetivo compartido por los diferentes
niveles de gobierno es conseguir altas tasas de éxito académico y mejorar la cohesion
social.

La generacion de valor publico. El éxito educativo
La generacion de valor publico se puede relacionar con las expectativas educativas

sociales e individuales. La creacion de valor publico es util en tres dimensiones: valor
social, valor econémico y valor politico (Moore y Khagram, 2004).
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En este momento, la expectativa social se relaciona con los objetivos establecidos
por la Uni6én Europea para el 2020 (Consejo UE, 2009). En el caso espaiiol y catalan se
puede focalizar en la reduccion del abandono prematuro; por su parte, el Gobierno
espanol la concreta para el 2020 en que un minimo del 85% de la poblacion entre 18
y 24 aflos posea una titulacion pos-Eso o esté estudiando para conseguirlo (Ministerio
de Educacion, 2010a).

El centro docente ha de orientar su actividad al éxito educativo de todos los
alumnos y ponerse como objetivo minimo lograr las expectativas sociales sin renun-
ciar a alcanzar expectativas individuales superiores. Que todos los alumnos puedan
ver cumplidas ambas expectativas situaria al sistema o centro educativo en la exce-
lencia educativa. En nuestra opinion, la existencia de diferentes formas de alcanzar
los objetivos comunes es una fuente de conocimiento importante que permite la
mejora de todos los centros a través del benchmarking; 1a homogeneidad de solu-
ciones para escenarios diferentes mantiene el fracaso y, ademas, es inequitativa e
ineficiente.

La corresponsabilidad y su articulacion

La literatura académica atribuye la mejora de los resultados educativos a multiples
factores que son desarrollados por diferentes agentes: las politicas educativas de
los Gobiernos, la ayuda del entorno a la escuela, la gestion autonoma de los centros
docentes, el liderazgo pedagogico y distribuido de las direcciones, la competencia
y el trabajo de los profesores en el aula, la evaluacion externa de los centros, de los
profesores y de los alumnos (Bolivar, 2008; Murillo, 2008; Pedro, 2010; Pont, 2010).
Todos son necesarios y contribuyen a la creacion de valor publico educativo; asi,
todos los agentes que intervienen son corresponsables de los resultados. Los cua-
tro primeros factores son relevantes como facilitadores del proceso de ensefanza
y aprendizaje que se produce en el aula, donde es clave el trabajo en equipo, la
motivacion, la competencia y la capacidad de los profesores (Pedrd, 2010). Lo que
marca la diferencia en los aprendizajes de los alumnos es la calidad del trabajo de
los docentes (McKinsey, 2007).

La corresponsabilidad entre los diferentes niveles y agentes define una cadena de
generacion de valor interrelacionada y orientada a alcanzar las expectativas educati-
vas sociales e individuales que se establezcan en cada momento. En esta cadena de
generacion de valor publico se pueden identificar cuatro eslabones basicos:
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El que forman la Administracion educativa y el centro educativo cuya corres-
ponsabilidad se puede concretar en un contrato programa o de gestion.

El de los profesionales del centro educativo y la direccion cuya corresponsabi-
lidad se establece en planes de centro y encargos profesionales.

Los acuerdos de corresponsabilidad entre profesores, alumnos y familias,
formalizados, por ejemplo, en los contratos pedagogicos o en la carta de com-
promiso educativo (Departament d’Ensenyament, 2011a).

Las alianzas de los centros docentes y la Administracion educativa con la
Administracion local y la iniciativa civil. Son ejemplos de esto los planes educa-
tivos de entorno (Alegre y Collet, 2007; Departament d’Ensenyament, 2011b)
y los planes educativos de las zonas educativas (Resolucion Epu/3071/2008).

En el aula, Ia mejora no se puede mantener de forma continuada sin un trabajo
en equipo de los profesores, sin una gestion adecuada de centro y sin el apoyo y
estimulo de la Administracion educativa (Bolivar, 2008). El dilema es como combinar
adecuadamente las estrategias internas y externas al centro docente para conseguir
mejorar los resultados educativos (Fullan, 2002). La solucién que se propone es que
los agentes que participan en la cadena de generacion de valor publico en educacion
se corresponsabilicen mediante objetivos compartidos y alineados, que se formalizan
en contratos programa y se desarrollan en planes estratégicos.

En este nuevo contexto, las funciones clave que ha de desarrollar la Administra-
cion educativa son fijar el nivel minimo de competencias que los alumnos deben
alcanzar en cada ensefanza, evaluar externamente y de forma estandarizada los
resultados de los alumnos y el valor anadido de cada centro,y apoyar los procesos de
mejora (Pedro, 2010).

Flexibilidad y autonomia

Muchos autores consideran que la autonomia de los centros educativos es necesa-
ria para mejorar la calidad de la educacion y los resultados (Bolivar, 2010; Marchesi,
20006). Las evidencias apuntan que este efecto es positivo en los paises desarrollados,
pero que tiene un efecto contrario en los paises en desarrollo (Hanushek, Link y
Woessmann, 2011).

Pero ¢qué tipo de autonomia? La autonomia de los centros docentes se puede
utilizar basicamente para finalidades contrapuestas en términos de equidad (Calero,
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2010). En el primer caso, la autonomia se justifica como una necesidad para poder
competir; este planteamiento, en una sociedad con un nivel educativo dual como
la nuestra, puede generar una mayor segregacion y peores resultados académicos
medios (Field, 20006). La segunda finalidad plantea la autonomia como una respuesta
adecuada para atender la complejidad del alumnado y favorecer la «<igualdad equitativa
de oportunidades»* (Rawls, 2002). Esta tltima se caracteriza por una discriminacion
positiva en la dotacion economica de los centros y por la cooperacion entre ellos para
conseguir mejores resultados educativos globales. En este segundo caso, hay indicios
de que se pueden conseguir buenos resultados académicos medios con alumnos hete-
rogéneos en los centros y en clase (Calero, 20006; Field, 2006; ocpE, 2012). Sin embargo,
un estudio reciente no observa ninguna relacion entre autonomia y resultados acadé-
micos segun el estrato social de los alumnos (Hanushek et al.,2011). ;La autonomia es
neutra? Esta es una cuestion que hay que estudiar con mayor profundidad, dado que el
analisis anterior no diferencia los resultados segun la finalidad de la autonomia y esta
tiene planteamientos opuestos en relacion con la equidad; por lo tanto, los resultados
positivos en el éxito académico de un planteamiento pueden quedar neutralizados
globalmente por los negativos del otro.

Si se persigue mejorar los resultados académicos de los alumnos, la toma de deci-
siones autonoma de los centros es especialmente relevante en el Aambito pedagogico,
importante en las decisiones relativas al personal y positiva en el ambito presupuesta-
rio (Hanushek et al.,2011). La autonomia pedagogica es util para adaptar el curriculo
a las necesidades de cada alumno. Por su parte, la autonomia organizativa es necesaria
para establecer la estructura organica y funcional mas adecuada. Por ultimo, la auto-
nomia de gestion de personal y econdmica es importante para desarrollar el plan de
mejora. Por lo tanto, la regulacion debe cefirse casi exclusivamente a leyes y decretos
sobre los derechos de los ciudadanos, a fijar objetivos curriculares minimos y a esta-
blecer los principios generales de gestion.

Liderazgo proactivo y distribuido

Los directivos publicos tienen la responsabilidad de generar valor publico y se han de
esforzar en definir objetivos valiosos para la colectividad y en producirlos; han de ser
proactivos. El directivo pablico -mediante un ejercicio éticamente responsable de sus

@ La igualdad equitativa de oportunidades es un escenario en que todos los alumnos con la misma capacidad
tienen las mismas perspectivas de éxito educativo y social independientemente de la familia de nacimiento.
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funciones- es clave y contribuye significativamente a la generacion de valor publico
(Moore y Khagram, 2004).

El liderazgo escolar importa porque afecta a la gestion de los recursos, a la organi-
zacion del centro, a la motivacion de los profesores y a los resultados de los alumnos
(Pont, Nusche y Moorman, 2009). El liderazgo pedagdgico y distribuido es un elemento
basico para un cambio de modelo en la escuela (Murillo, 2006).

La direccion ha de tener una vision ambiciosa del centro docente y compartirla
con los profesionales y la comunidad educativa; ademas, ha de establecer un plan a
medio plazo realista (proyecto de direccion) y ha de disefiar y aplicar un plan anual
aprovechando lo mejor de todos y cada uno de los profesionales que trabajan en
el centro al servicio del proyecto educativo. Una forma de articular dicho plan es
establecer objetivos concretos de aprendizajes y resultados para los alumnos en los
equipos docentes y departamentos didacticos, que posteriormente se concretaran en
encargos profesionales a cada profesor; estos encargos se traducen en objetivos, recur-
sos, margen de actuacion e indicadores para evaluar las metodologias y los resultados
obtenidos.

Contrato programa o de gestion

Un contrato programa o de gestion es un acuerdo entre un agente y su principal
(por ejemplo, entre un centro docente y su Administracion educativa) en el que se
establecen los objetivos, las estrategias, los recursos, los margenes de autonomia, los
indicadores, la forma de seguimiento del contrato y los efectos de su cumplimiento
o incumplimiento. En definitiva, se establecen unos objetivos compartidos y las obli-
gaciones y derechos de las partes: es un contrato de corresponsabilidad. El contrato
programa o de gestion tiene como finalidad principal alinear los objetivos del centro
con los del Gobierno.

En Espafia, en el ambito de la educacion no universitaria, existen diversos ejem-
plos de contratos programa. Desde el 2005, en Catalufia existen acuerdos cuatrienales
entre el Departament d’Ensenyament y centros docentes para la aplicacion de un plan
de mejora con dos objetivos: mejorar los resultados educativos y la cohesion social
(Resolucion Epu/1663/2007). Desde 2010, el Ministerio de Educacion -en el marco del
Programa de Cooperacion Territorial- establece y financia contratos programa entre
cada centro educativo y la Consejeria de Educacion de su comunidad autonoma para
incrementar el éxito escolar (Ministerio de Educacion, 20100).
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Planificacion estratégica

La planificacion estratégica facilita la aplicacion practica del pEc (Proyecto Educati-
vo del Centro) y del proyecto de direccion, aporta una metodologia que favorece
la visualizacion de la cadena de creacion de valor y del circulo virtuoso de mejora
continua, facilita la participacion de los profesores y de la comunidad educativa en
el disefio, aplicacion y seguimiento del plan,y proporciona un sistema de informa-
cion 1util para monitorizar su aplicacion, fundamentar la toma de decisiones y rendir
cuentas.

FIGURA IV.Modelo de planificacién estratégica

PROYECTO EDUCATIVO | | PLANIFICAR
(planteamiento institucional, .
a largo plazo) — PROYECTQ DE DIBECCION PLAN ANUAL
(concrecion a medio plazo) -
(Concrecién a corto plazo)
PLANIFICACION 44 A
ESTRATEGICA v
OBJETIVOS
ESTRATEGICOS OBJETIVOS ANUALES 1
PENSAR + “VISION” | | @cutrocursos) 4
=>DECIDIR (a medio plazo) |
L
EVALUACION ESTRATEGIAS o ACTIVIDADES ANUALES | IT]
del entorno y del centro 1
V  ESTRUCTURA ESTRUCTURA I....
ORGANIZATIVAY ORGANIZATIVA I :
PRESUPUESTO RECURSOS (globales) Y RECURSOS ANUALES 1 :
- a medio plazo H
- anual * 1 E

INDICADORES DE EVALUACION
|CONTRATO PROGRAMA| (control de la gestion y seguimiento)

\J

| RENCICION DE CUENTAS (memoria) |

A
| PENSAR + “VISION” =>DECIDIR |
(a_corto plazo)

Fuente: Garcia Alegre, 201 1,y elaboracién propia.

Autoevaluacion y rendicion de cuentas

El binomio autonomia y evaluacion externa mejora los resultados educativos de los
alumnos (Pedr6, 2010; okcp, 2010), aunque no siempre se encuentran evidencias cla-
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ras (Hanushek et al., 2011). La autoevaluacion es una propuesta para la mejora conti-
nua (Gairin, 2008).

En el modelo de corresponsabilidad propuesto, la autoevaluacion es esencial para
la mejora continua; al tiempo que la rendicion de cuentas lo es para obtener la legiti-
midad institucional derivada de la gestion de recursos publicos.

El Plan de Autonomia de Centros o Proyecto para la Mejora de la
Calidad de los Centros Educativos

El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya en el ano 2001 dio un
primer paso hacia el modelo de corresponsabilidad con la publicacion del Decreto
132/2001, de 29 de mayo, por el que se regulan los planes estratégicos de los centros
docentes sostenidos con fondos publicos (2001). A partir del ano 2005,y de acuerdo
con las posibilidades del decreto anterior, se perfilé un nuevo modelo de gestion, mas
ambicioso y global, que perseguia optimizar la sinergia entre las politicas educativas
y los planes de mejora de los centros docentes. A partir de 2012,1a Ley de Educacion
de Cataluna (2009), los decretos que desarrollan la autonomia de los centros (2010a),
la direccion (20100) y la Agencia de Evaluacion y Prospectiva (2010c¢) pasan a formar
parte de la arquitectura del modelo de corresponsabilidad catalan.

Desde el punto de vista practico, tiene interés el Plan de Autonomia de Centros (PAC),
también denominado Proyecto para la Mejora de la Calidad de los Centros Educativos
Publicos (PMQCE). Con esta iniciativa, el Departament d’Ensenyament intent6 dar respuesta
a un sistema educativo rigido y a un modelo de gestion burocratico. Su finalidad era y
es aumentar los resultados educativos y favorecer la cohesion social y la equidad en los
centros publicos. Estos objetivos estan alineados con los del Estado espafiol y la Union Eu-
ropea para el 2010 y 2020 (Ministerio de Educacion, Instituto de Evaluacion, 2010y 2011).

La gestion del cambio

Después de mas de 30 afios de gobiernos democraticos con gestion burocratica,
un cambio de modelo representaba un reto importante, un cambio en la cultura de
gestion del Departament d’Ensenyament a todos los niveles. Las resistencias eran
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previsibles e inevitables, dada la incertidumbre y pérdida de poder que supone para
algunas personas todo cambio en una organizacion. ;,Como neutralizar este tipo de
resistencias? En el plan se establecieron dos lineas de trabajo basicas: a) un liderazgo
politico al maximo nivel y b) la integracion en el disefio y aplicacion del plan de los
subdirectores, jefes de servicio e inspeccion de educacion mas afectados.

Desde el primer momento se busco la alianza de todos: de la inspeccion, incor-
porando a un grupo de inspectores en el diseno del plan; a los subdirectores se les
informo6 periodicamente y también se informo, aunque con menor frecuencia, a los
directores de los servicios territoriales; con los jefes de servicio se cre6 un grupo
de trabajo para contrastar los pros y contras de la aplicacion. Este proceso de par-
ticipacion gener6 alianzas que mejoraron notablemente el disefio del plan, facilito
su aplicacion vy, en buena medida, permitioé neutralizar los miedos y convertirlos en
complicidades.

El diseno inicial del plan PAc/PMQCE se realizo entre 2004 y 2005. Un proceso
de cambio de modelo de gestion en una gran organizacion -compleja y cambiante
politica y técnicamente- requiere entre 10 y 20 afios, si no mas, para que la cultura del
nuevo modelo sea la dominante.

Caracteristicas del PAC/PMQCE

El diseno del pac/PMQCE tiene como referencia el modelo de corresponsabilidad pre-
sentado anteriormente y se declara en construccion para poder incorporar los apren-
dizajes derivados de su aplicacion practica.

El PAC/PMQCE se caracteriza por que:

Establece la cooperacion, la confianza mutua, el compromiso, la equidad y la
corresponsabilidad como principios de relacion entre los centros y la Admi-
nistracion educativa (Garcia Alegre, 2009a).

La autonomia de los centros es necesaria para aplicar soluciones singulares y
eficientes.

El liderazgo pedagogico y distributivo son motores para la mejora.

La implementacion de procesos de autoevaluacion, evaluacion externa y rendi-
cion de cuentas son catalizadores de la mejora continua y legitimizan la gestion.
Los contratos programa tienen una duracion de cuatro afios y el Departament
d’Ensenyament dota a los centros de recursos adicionales para apoyar la apli-
cacion del plan de mejora.
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La inspeccion de educacion realiza una evaluacion diagnostica al principio y
al final del plan (Mas, 2010).

La planificacion estratégica es una herramienta que facilita que el plan se
aplique y que la comunidad educativa participe, al tiempo que aporta un
sistema de informacion basado en indicadores (Departament d’Ensenyament,
2007).

Los centros disefian su plan a partir de su proyecto educativo y los objetivos
del Departament d’Ensenyament, e integran todos los proyectos parciales en
un unico plan global de mejora.

La inspeccion de educacion y los técnicos docentes especializados forman
y acompaiian a los centros en el proceso de definicion, aplicacion y segui-
miento del plan.

Los centros rinden cuentas anualmente ante el Consejo Escolar del
centro y ante la comision de seguimiento territorial (Resolucion
EDU/1663/2007).

Los centros cooperan entre ellos mediante redes.

La estrategia para la gestion del cambio esta destinada a conseguir las compli-
cidades necesarias para que el cambio sea real, motivador y satisfactorio para
los implicados.

Los centros se incorporan progresivamente, con prioridad de los que tienen
mas margen de mejora y los mas motivados.

Fases del PAC/PMQCE para un centro docente

La participacion de un centro en el plan tiene las fases siguientes:

FIGURAV. Fases para un centro del PAC/PMQCE

Fases | Curso | | Curso 2| Curso 3 | Curso 4| Curso 5 |Nuevo ciclo de 4 cursos

Formacién inicial _

Disefio del plan de centro a medio plazo [N [ I I |

Aplicacion del plan C T 71
Rencién de cuentas por curso I:‘ D D
Rendicién de cuentas del plan y nuevo plan 1

Fuente: elaboracion propia.
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Al principio del primer curso, dos personas de la direccion participan en una
formacion inicial que esta organizada en dos bloques. El primero es de planificacion
estratégica (15 horas) y el segundo de liderazgo y gestion del cambio (15 horas).
Durante el curso académico se trabaja en red en grupos de ocho a 10 centros que
comparten el diseno del plan y que son dinamizados por inspectores, técnicos PAC y
directores. En los centros, las direcciones lideran el disefio del plan y cuentan con dos
o mas coordinadores para facilitarlo, acostumbran a constituir un grupo impulsor que
vela por la participacion de los profesores y por la aplicacion y evaluacion del plan. Al
final del primer curso se firma un acuerdo cuatrienal entre el centro y el Departament
d’Ensenyament.

Al final de cada curso, la direccion ha de rendir cuentas ante el Consejo Escolar y
la Administracion educativa. En este ultimo caso, se constituye una comision de segui-
miento formada por el director del servicio territorial, miembros de la inspeccion y la
Administracion local y un representante de los directores de la delegacion territorial.
Esta comision evalia la aplicacion del plan y los resultados obtenidos y formula reco-
mendaciones. Una evaluacion negativa puede comportar la suspension temporal de
los recursos adicionales asignados al centro.

Al final del plan cuatrienal, la inspeccion de educacion vuelve a realizar una evalua-
cion diagnostica y el centro rinde cuentas ante la comision de seguimiento y presenta
un nuevo plan de mejora para que se apruebe. En principio, la firma de un nuevo
acuerdo requiere que la aplicacion del plan anterior haya sido evaluada positivamen-
te. La idea es que los acuerdos de corresponsabilidad se sucedan unos a otros en un
proceso de mejora continua del centro.

Acuerdo de corresponsabilidad para aplicar el plan estratégico de mejora

La planificacion estratégica es el instrumento que el Departament d’Ensenyament
promueve para la elaboracion y aplicacion del acuerdo cuatrienal (Departament
d’Ensenyament, 2007). Asi, como afirma Garcia Alegre (2011):

El proyecto educativo frecuentemente es una buena idea no aplicada, el
proyecto de direccion un primer paso en la direccion adecuada y la planifica-
cion estratégica una herramienta capaz de hacerlo realidad. Es especialmente
util en un entorno de autonomia de centros y ain mas si el centro tiene un
acuerdo de corresponsabilidad con el Departament d’Ensenyament. La plani-
ficacion estratégica encaja perfectamente en el marco normativo, plantea una
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metodologia cercana a la forma de trabajar en educacion v, facilita la partici-
pacion y comunicacion tanto en la fase de disefio como de aplicacion y segui-
miento. La evaluacion, el mapa estratégico, el sistema de indicadores, el acuer-
do de corresponsabilidad y rendir cuentas son las piezas basicas del modelo de
planificacion estratégica que se propone.

La planificacion estratégica es un plan a medio plazo que se concreta anualmente
en el Plan de Centro o Programacion General Anual y se sigue trimestralmente en las
evaluaciones. Por lo tanto, hay tres ciclos temporales de mejora continua’: el estraté-
gico cada cuatro afos, el tictico anual y el operativo trimestral. La figura siguiente
muestra el ciclo estratégico y tactico, y es facil imaginar el operativo.

FIGURAVI.El ciclo de mejora continua, el acuerdo de corresponsabilidad y la rendicidn de cuentas

—
(s —

EVALUA \
Indicadp

APLICAR

&

RENDICION
CUENTAS

Fuente: elaboracion propia.

Los acuerdos de corresponsabilidad entre el Departament d’Ensenyament y los
centros se inspiran en los contratos programa de las universidades catalanas con la Genera-
litat de Catalunya que se iniciaron a finales de los noventa (Ribas, 2003). Estos acuerdos los
firman los centros docentes, el director del servicio territorial de educacion y el director
del centro docente. Un acuerdo de corresponsabilidad incluye los apartados siguientes:

Una referencia normativa y un acuerdo genérico que se concreta en diversos
anexos.

& El ciclo de mejora continua propuesto se basa en el Circulo de Deming.
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Un plan estratégico que incluye:

- Planteamiento institucional: mision, vision y valores.

- Analisis DAFO.

- Mapa estratégico: objetivos (< 5), estrategias por objetivo y recursos.

- Concrecion del primer afo del plan estratégico (ficha por objetivo).

- Margenes de autonomia solicitados (excepcionalidad a la norma).

- Mecanismo y frecuencia de la rendicion de cuentas.

Singularidades y margenes de autonomia autorizados para desarrollar el plan
(curriculares, organizativos y plantilla).

Financiacion adicional para aplicar el plan y su distribucion anual en cifras
globales. Estos recursos tienen como finalidad apoyar el plan y facilitar a las
direcciones de los centros la complicidad y el compromiso de los claustros.La
dotacion se establece en funcion del nimero de alumnos y su complejidad,y
tiene en cuenta las caracteristicas del proyecto.

Mecanismos de seguimiento y evaluacion, y efectos derivados del incumpli-
miento del plan.

Concrecion de los objetivos en indicadores y sistema de ponderacion.

Para poder firmar un acuerdo es necesario que lo aprueben dos tercios de los
miembros del Consejo Escolar y la mayoria del claustro.

Sistema de informacion para monitorizar el plan, aprender y rendir
cuentas

La autonomia y el liderazgo pedagogico requieren de un aparato capaz de sistematizar
la informacion relevante para la toma de decisiones, compartir la corresponsabilidad
con todos los profesionales y rendir cuentas.

La informacion de los indicadores se puede convertir en conocimiento, es una
oportunidad para mejorar y ser transparentes, permite debatir de una forma objetiva,
es util para mejorar las estrategias, actividades y metodologias; en suma, es imprescin-
dible para rendir cuentas cuando se utilizan recursos publicos y obtener legitimidad.

El sistema de informacion ha de dar respuesta a diferentes finalidades y destina-
tarios y, por lo tanto, el formato, el contenido y la frecuencia han de ser diferentes.
Por ejemplo, se ha de diferenciar el tipo de informacion dirigido a los profesores y a
la mejora continua de los procesos de ensenanza y aprendizaje; el que se dedica a la

Revista de Educacidn, nimero extraordinario 2012, pp. 220-248
Fecha de entrada: 02-04-2012 Fecha de aceptacion: |1-06-2012

237



238

Garcia Alegre, E.y Del Campo Canals, M. ;LA CORRESPONSABILIDAD ES UNA ESTRATEGIA DE EXITO!

monitorizacion del plan por parte la direccion; o el sistema de informacion utilizado
para rendir cuentas ante el Consejo Escolar o la Administracion educativa.

El sistema de informacion utilizado por el PAC/PMQCE para su monitorizacion y
rendicion de cuentas parte de la experiencia de las universidades catalanas y tiene en
cuenta el cuadro de mando integral de la planificacion estratégica (Kaplan y Norton,
2001).Tiene una estructura de cuadros de informacion interrelacionados, tal y como
se aprecia en la siguiente figura:

FIGURAVII. Partes del sistema de informacidn

OBJETIVOS FINALES (QCI/R)

CREACION DE VALOR PUBLICO ‘

PROCESOS INTERNOS
ESTRATEGIAS Y ACTIVIDADES
(QCIA)

COSTES SOPORTE Y LEGITIMACION
PRESUPUESTO (QCI/E) LA VISION INSTITUCIONAL (QCI/ly

APRENDIZAJE Y CRECIMIENTO
RECURSOS (QCI/A)

Fuente: elaboracion propia.

El rac/PMQCE hasta ahora ha desarrollado los cuadros de informacion centrales:
QcI/A 'y Qci/r (Departament d’Ensenyament, 2007). El Qci/a es el cuadro de coordina-
cion e informacion que aporta datos sobre la aplicacion del plan; por su parte, el Qci/r
aporta informacion sobre el nivel de cumplimiento de los objetivos finales. Entre los
dos ha de existir una relacion clara. Un buen nivel de aplicacion del plan ha de incidir
positivamente en el nivel de resultados. Si no fuese asi, se deberia revisar la correspon-
dencia entre las estrategias y los objetivos, asi como la existencia de otras variables
que pudieran incidir negativamente en esa relacion hasta el punto de neutralizar los
efectos positivos de las estrategias. A partir de este analisis se han de repensar las
estrategias, su aplicacion y la correlacion con los objetivos, sin olvidar que los resul-
tados son la sintesis de multiples factores. El sistema de informacion permite obtener
datos por objetivo y por centro.

El Qai/a incorpora tres indicadores para valorar la aplicacion de cada actividad:
grado de ejecucion, calidad de aplicacion, e impacto o utilidad de la actividad para el
logro del objetivo.

El Qci/R establece un minimo de indicadores comunes para todos los centros
implicados en el plan. Para valorar la mejora en los resultados educativos utiliza los
indicadores siguientes:
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Resultados académicos.
Resultados de competencias basicas.
Grado de satisfaccion de alumnos, familias y profesores.

Para valorar la mejora de la cohesion social dispone indicadores sobre:

El abandono escolar.
El absentismo de los alumnos.
Los resultados educativos y su dispersion.

Acceso al PAC/PMQCE

El acceso ordinario al pac/PMQCE se produce a través de convocatoria publi-
ca (Resolucion Epu/1663/2007). El acceso extraordinario se produce mediante
una invitacion del Departament d’Ensenyament, que se formula a los centros con
alumnado complejo o con importantes margenes de mejora de los resultados aca-
démicos.

El curso 2009-10, en el plan PAC/PMQCE participaban 635 centros docentes -que
representaban casi un 20% de los centros publicos de Catalufia-;ademas, estan acogidos
al Programa de Apoyo y Refuerzo del Plan proa 154 institutos con alumnado complejo
(Ministerio de Educacion, 2005).

Evaluacion del pAc/PMQCE

La evaluacion se realiza con la informacion disponible hasta el curso 2009-2010 en los
ambitos siguientes:

Nivel de aplicacion del plan y cumplimiento del acuerdo por el Departament
d’Ensenyament (Garcia-Alegre, 20090).

Acuerdos firmados y nivel de aplicacion de los planes de mejora por los
centros (Garcia-Alegre, 2009a).

Mejoras observadas en los centros docentes.
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Los dos primeros ambitos de evaluacion nos aportan datos sobre el cumplimiento
de la corresponsabilidad y el tercero sobre los resultados obtenidos a partir de los
objetivos.

Nivel de aplicacion del plan y cumplimiento del acuerdo por el
Departament d’Ensenyament

En la valoracion que los centros hicieron de las actuaciones del Departament
d’Ensenyament mediante una encuesta anonima la mayoria de los items muestran una
puntuacion positiva igual o superior a siete. Los mejor valorados fueron la planificacion
estratégica, los recursos adicionales, la posibilidad de establecer plazas docentes singula-
res de provision especifica y la designacion de docentes con responsabilidades y retribu-
cion adicional. También es notable la valoracion del acompanamiento al centro docente
de la inspeccion de educacion y de los técnicos docentes especialistas. Sin embargo era
necesario mejorar los margenes de autonomia concedidos a los centros y la gestion del
entorno Moodle. La tardanza en la transferencia de los recursos financieros fue el punto
de mayor incumplimiento por parte de la Administracion educativa, aspecto que ha ido
empeorando con la crisis econoémica y condiciona la aplicacion de los planes.

Acuerdos firmados y nivel de aplicacion de los planes por los centros
docentes

Entre el 99% y el 100% de los centros que iniciaron el proceso de formacion y disefio
firmaron un acuerdo de corresponsabilidad con el Departament d’Ensenyament.

La valoracion del nivel de aplicacion de los planes se obtuvo de las comisiones
de seguimiento, 6rgano mediante el cual los centros docentes rindieron cuentas a la
Administracion educativa. Entre el 94% y el 99% de los centros ac05 y PACO6 aplicaron
de forma satisfactoria o muy satisfactoria el plan de mejora en los términos en que fue
disenado (Garcia-Alegre, 20092).

Mejoras observadas en los centros PAC/PMQCE

Para la evaluacion de la mejora utilizaremos la informacion disponible a partir de tres
fuentes:
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La encuesta anénima pasada por el Departament d’Ensenyament a los centros
participantes a final del curso 2007-08.

La informacion de la evaluacion del Programa de Apoyo y Refuerzo del Plan
PROA correspondiente a los cursos 2008-09 y 2009-10.

La evolucion de la preinscripcion y de los resultados académicos en el curso
2007-08.

La percepcion de los centros docentes, a partir de encuestas andnimas, del
impacto del plan en el funcionamiento del centro fue notablemente positiva en la
mayoria de los aspectos considerados, mayor o igual a siete sobre 10 (Garcia-Alegre,
2009D). Los centros valoraron especialmente la reflexion inducida en el centro por
la aplicacion del plan, que se potenciara la direccion como consecuencia de la for-
mulacién del plan mediante 1a planificacion estratégica y una informacion sistemati-
zada que facilita que se participe y se tomen decisiones. La implicacion del claustro
y la participacion de los profesores fueron notables. Habia indicios de que la mejora
del funcionamiento del centro crecia con el nimero de afos de aplicacion del plan.
La participacion de los alumnos y de las familias tuvo un importante margen de
mejora.

TABLA 1. Opinién de los institutos catalanes que participan en el Programa de Apoyo v Refuerzo sobre sus
efectos positivos

ENCUESTA Aégmégo FAMILIAS
CENSAL EQUIPO COORDINA- JEFES DE ESCOLAR CONSEJO
ANONIMA | DIRECTIVO DORES DEPARTAMENTO
ONLINE Y JUNTA ESCOLAR
DELEGADOS
Curso 2008-09(2009-10{2008-09|2009-10| 2008-09 | 2009-10 |2008-09 |2009-10(2008-09(2009-10
% respuestas / 78 94 8l 84 78 85 77 8l 76 76
total centros
N. 67 145 131 189 265 448 189 561 130 275
encuestados

% (bastante y mucho) / n.° respuestas

Integracién

social de los 925| 883| 908| 905| 872 87.9| 62| 859| 954| 93,
alumnos
Clima de 836| 848 758| 795 946| 909
centro
Expectativas
del propio 81| 85| 863| 852 743 797| 810| 804| 892| 884
alumnado
Asistencia 794| 852 77,0 8l9| 804| 743| 892 876

regular a clase

Fuente: Ministerio de Educacion y elaboracion propia.
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Los centros PROA (Apoyo y Refuerzo) de Cataluna forman parte del PAC/PMQCE y tan
solo se diferencian por la fuente de financiacion.

Como se puede observar en la tabla anterior, los resultados de la evaluacion proa fue-
ron muy positivos. Entre el 75% y el 90% de los encuestados opinaba que la aplicacion
del programa tenia efectos positivos en aspectos relevantes de la actividad educativa de
los centros docentes. La opinion era compartida por todos los perfiles encuestados; entre
estos,las puntuaciones mas bajas correspondian a los alumnos y las ms altas, a las familias.

TABLA IIl. Variacién de la preinscripcion v los resultados académicos a partir de la aplicacion PAC/PMQCE

Valores medios CEIP IES
% preinscripcion / oferta de plazas PACO5 PAC06 PROAOS PROAOG PACO5 PAC06
N.° de cursos en que se aplica el plan
en 2007-08 2 ! 2 ! 2 !
A) Media de los tres cursos anteriores 78,0 913 52,0 60.2 772 723
al plan
B) Curso 2007-08 88,1 97,7 59,0 60,7 83,4 78,9
Variacién (B-A) +10,1 +6,4 +7,0 +0,5 +6,2 +6,6
Valores medios
% aprobados 6.° EPRI 0 graduados ESO
N.° de cursos en que se aplica el plan
en 2007-08 3 2 3 2 3 2
A) Media de los tres cursos anteriores 729 802 50,5 59,1 67.7 724
al plan
B) Curso 2007-08 79,4 79,3 66,4 63,4 76,0 735
Variacién (B-A) +6,5 -0,9 +15,9 +4,3 +8,3 +1,1

Fuente: Garcia Alegre, 20094, y elaboracion propia.

En general,la demanda crecié mas en los centros de Primaria y en los institutos pac
y menos en los institutos proa con alumnado mas complejo. La mejora de los resulta-
dos académicos fue superior en los centros con mas margen de mejora, que eran los
institutos PROA (Apoyo y Refuerzo).

Conclusiones y prospectiva

La informacion disponible es insuficiente para realizar una valoracion definitiva de los
efectos de las aplicaciones de los planes PAC/PMQCE en los centros; sin embargo, del
conocimiento acumulado hasta ahora podemos establecer las siguientes conclusiones:
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La gestion corresponsable de la Educacion es posible y deseable, los primeros
resultados de los centros docentes que participan en 10s PAC/PMQCE son esperanza-
dores, puesto que muestran mejoras en su funcionamiento y resultados. Son puntos
fuertes del plan:

Los principios y la estructura del modelo: autonomia, corresponsabilidad,
acompafamiento, trabajo en red, autoevaluacion y rendicion de cuentas.

La definicion del plan de mejora como un plan estratégico, su incorporacion
en la cultura de los centros y la participacion del profesorado.

La orientacion del centro al éxito educativo de los alumnos y la potenciacion
del liderazgo de las direcciones.

El acuerdo de corresponsabilidad a cuatro afios, su evaluacion y rendicion de
cuentas anual.

La evaluacion global diagndstica inicial y final realizadas por la inspeccion de
educacion.

La implicacion de los servicios territoriales y la coordinacion con la subdirec-
cion general responsable.

Son puntos mejorables:

La incipiente cultura de autoevaluacion como herramienta para la mejora con-
tinua.

La poca determinacion a la hora de excluir a los centros con insuficiente apli-
cacion del plan.

Las resistencias de la Administracion en la gestion de los margenes de auto-
nomia.

Las carencias del sistema de informacion para rendir cuentas.

El acompafnamiento de los centros para insistir en la introduccion de mejoras
en los procesos de aula y la participacion de la comunidad educativa.

Los retrasos en los pagos de los recursos financieros prometidos por la Admi-
nistracion.

El balance global es positivo, como también lo demuestran la voluntad de reno-
vacion de la gran mayoria de centros una vez acabado el plan -aunque sea con una
dotacion de recursos muy inferior- y la solicitud de incorporacion informal por parte
de otros centros para aplicar las estrategias y metodologias del modelo.
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La experiencia acumulada por el pAC/PMQCE y el apoyo legal son una gran oportu-
nidad para avanzar en la aplicacion de un modelo de gestion corresponsable de los
centros publicos docentes en Catalufa. Esto es una opcion para incrementar el éxito
educativo, la equidad y reducir significativamente el abandono temprano, como resul-
tado de las sinergias generadas por todos los agentes del sistema educativo orientados
a un objetivo compartido. Aprovechar esta oportunidad requiere una vision clara y
una firme voluntad politica, acompanadas de una infraestructura técnica cualificada;
asimismo, es necesaria una evaluacion externa, autonoma, completa, objetiva y rigu-
rosa que permita establecer una base solida para futuras estrategias eficientes que
permitan generalizar el plan con éxito.

El plan pAC/PMQCE es innovador y abre un amplio abanico de posibilidades para
disefar, experimentar e investigar en multiples ambitos; ello permitiria dar respuesta,
entre otras, a cuestiones sobre como concretar los objetivos de los centros educati-
vos, como determinar la dotacion de recursos de un centro autonomo, como definir y
conseguir la corresponsabilidad de los profesionales del centro, como generar cono-
cimiento compartido y tomar decisiones a partir de la evaluacion, y como homologar
metodologias de ensefianza y aprendizaje de centro.
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Resumen

Se describe la experiencia del Plan Educativo de Sant Cosme (PEESC) en el Prat de Llobregat
(Barcelona), centrando la atencion en el desarrollo de los acuerdos de corresponsabilidad entre
la Administracion educativa (Generalitat de Catalunya), la Administracion local (Ayuntamiento
del Prat de Llobregat) y entre estas y los centros educativos, a través de sus planes de auto-
nomia y los planes de mejora de dos escuelas de Primaria: Escola Jaume Balmes y Escola Sant
Cosme i Sant Damia. También se presenta la interaccion entre los centros y la comunidad local,
que sucedi6 mediante la creacion de la red educativa que se organizo con el PEESC. Se trata de
una experiencia que se inici6 durante el curso escolar 2005-06 y que hoy sigue su proceso.
Los acuerdos de corresponsabilidad se concretaron en convenios que se renuevan cada tres
aflos, en los que se han venido detallando los objetivos y los compromisos por parte de las
respectivas administraciones. Los centros, por su parte, concretaron planes de autonomia y de
mejora cada cuatro aflos que tienen como prioridades conseguir la mejora de los resultados
educativos y de la cohesion social. En este caso, sumados al aumento de la calidad de la oferta
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educativa de los centros y la proyeccion de su imagen en el conjunto de la comunidad local.
Para todo ello, se cre6 una estructura de trabajo en red: la red educativa de Sant Cosme, el PEESC
y la incorporacion de un director del proyecto para alinear y coordinar todas las actuaciones
de los diferentes servicios y profesionales. A continuacion se detallan todos estos aspectos que
se han desarrollado desde el inicio del plan hasta estos dias.

Palabras clave: autonomia, entorno, red educativa, corresponsabilidad, liderazgo y apoyo
educativo.

Abstract

We describe the experience of the Sant Cosme Education Plan (PEesc) in El Prat de Llobregat,
Barcelona. The focus falls on the development of co-responsibility agreements between the
education authorities (Generalitat de Catalunya) and local government authorities (city of El
Prat de Llobregat) and between the authorities and schools through school autonomy plans
and plans for the improvement of two primary schools, Escola Jaume Balmes and Escola Sant
Cosme i Sant Damia. The schools and the local community interacted through the creation
of the educational network organized with the peesc. The reported experience began in
the 2005-06 school year and remains in progress today. The co-responsibility agreements
were implemented in plans renewed every three years, which detailed the objectives and
commitments of the respective government authorities. Schools established their autonomy
plans and improvement plans every four years. The schools’ improvement plans placed
priority on improving educational outcomes and social cohesion, improving the quality of
the education on offer and spreading the school’s image throughout the local community as
a whole. A networking structure was accordingly created, linking the educational network of
San Cosme, the PEEsC and a project manager brought in to align and coordinate what all the
different services and practitioners were doing. A detailed progress report thus far is given.

Key words: autonomy, environment, education network, co-responsibility, leadership,
educational support.

Introduccion

El Plan Educativo de Entorno de Sant Cosme (PEESC) se puso en marcha durante el
curso 2005-06 y nacié de la necesidad -compartida por las administraciones, los
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profesionales docentes y la propia comunidad vecinal- de recuperar los centros edu-
cativos del barrio de Sant Cosme del Prat de Llobregat como centros propios del
barrio y para su poblacion. Durante los afios anteriores, se habia producido un im-
portante deterioro de la situacion de las escuelas como resultado de los diversos y
complejos procesos sociales, urbanisticos, de vivienda y de convivencia que el barrio
experimento. Estos acelerados procesos en la localidad provocaron que en los centros
pasara de haber cierta heterogeneidad -que era representativa de la poblacion que
habia en el barrio- a que se produjera un proceso de ‘guetizacion’ de la poblacion
escolar en los mismos, con alumnos que representaban unicamente a una parte mi-
noritaria -y aquella con mas carencias-de la poblacion del barrio. En aquel momento,
habia dos centros de Primaria,uno de Secundaria, otro de adultos y una escuela infantil.
Los dilemas en las mentes de todos eran: ;puede un barrio de 7.000 habitantes estar
sin escuelas?, ;debe cerrar o cambiar?, ;como cambiar la situacion?, y jcomo afrontar
el cambio y hacia donde orientarlo?

El peEsc fue una apuesta compartida por el Departament d’Educaci6 de la Generali-
tat de Catalunya y el Ayuntamiento del Prat de Llobregat para afrontar la realidad y
ofrecer una educacion de calidad, para la igualdad, el progreso y la cohesion social
en el barrio de Sant Cosme. En ese contexto, se optd por integrar dos iniciativas inci-
pientes y simultaneas del Departament d’Educacio: los planes educativos de entorno,
mediante convenios de colaboracion entre el Departament y varios ayuntamientos,
y la promocion de los planes de autonomia de los centros educativos de Primaria y
Secundaria, mediante acuerdos de corresponsabilidad entre el Departament y los cen-
tros. La particularidad del peesc radica en que suma e integra estas dos iniciativas y
aglutina los proyectos de autonomia de los centros educativos en un marco comin
compartido: un proyecto educativo de barrio para intentar dar una respuesta global y
positiva a las diversas necesidades sociales y educativas de los centros y de la comu-
nidad. Los incipientes planes de autonomia de aquellos momentos se centraban en
buscar la mejora del servicio educativo y daban el protagonismo al centro educativo
y a su proyecto de mejora. El PEESC, desde su inicio, ha intentado combinar este papel
protagonico de los proyectos de mejora de los centros con zonas de un protagonismo
compartido entre ellos y los otros servicios que actuaban en el territorio: sociales,
de salud y comunitarios. Los nuevos planteamientos de estos planes de autonomia
representaron una buena oportunidad para analizar y diagnosticar la realidad inter-
na y externa de los centros educativos y permitieron proyectar las estrategias que
podrian ayudar a conseguir una nueva realidad transformada y mejorada. Ademas, este
proceso coincidié con el desarrollo e impulso de las iniciativas incorporadas en la Ley
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de Barrios de la Generalitat. Esto supuso que el proceso coincidiera en el tiempo que
proyectos de iniciativa publica y privada orientados a la transformacion del barrio de
Sant Cosme: el conjunto ha significado una gran oportunidad de mejorar las condicio-
nes de vida del barrio y de su comunidad. En esta experiencia, centraremos nuestra
atencion en los centros educativos de Primaria.

El punto de partida de los centros dibujaba una realidad cotidiana muy dificil de
gestionar: alto absentismo escolar, disrupcion y conflictividad en las aulas, centros aisla-
dos entre ellos y desconectados de las familias y de la comunidad vecinal, profesorado
con alta movilidad, inexistencia de un proyecto de centro adecuado a las necesidades
socioeducativas de sus alumnos, ausencia de recursos adecuados y, finalmente, aban-
dono institucional. El centro educativo, solo, no podia hacer frente a esta situacion.

Un plan de planes

Dentro de los centros era necesario evitar la segmentacion y la superposicion de
intervenciones de especialistas desconectados entre ellos para conseguir una inter-
vencion coherente y orientada a prioridades y actuaciones comunes, algunas propias
de cada centro y otras comunes para todos. La estrategia necesaria era la innovacion;
la finalidad era la transformacion. Los directores de los centros muy pronto vieron que
esta era su gran oportunidad de disponer de un plan de planes: un plan de mejora que
partiera de la realidad del centro, con diagnosticos elaborados, precisos y contrasta-
dos; para hacerlo habia que planificar estratégicamente, alinear recursos y esfuerzos
y sumando complicidades. Para todo ello, era necesario incorporar la figura de un
director de proyecto de barrio, que liderase el plan y se encargara de la coordinacion
de los diferentes centros y sus proyectos, que intentara establecer alianzas entre los
diversos servicios y sus administraciones, todo ello en torno a un proyecto comun y
compartido.

En el diagnostico inicial, la necesidad de dar estabilidad a un proyecto de centro,
con una direccion fuerte y asumido por un equipo docente estable y comprometido
era una condicion sine qua non. Proyecto, liderazgo, equipo, compromiso, confian-
za 'y corresponsabilidad: este era y es el camino. A pesar de que, a lo largo de todo
el proceso, cada centro escolar ha mantenido su autonomia y su independencia de
funcionamiento, se han unificado criterios de actuacion para todos los centros y estos
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se han alineado a los objetivos comunes y compartidos, lo que permitié incorpo-
rar una dinamica de coordinacion y de mejora muy positiva. Era necesario encontrar
respuestas rapidas e innovadoras que facilitaran la implicacion y el compromiso de los
profesionales para permitir el desarrollo de sus capacidades y estimular su creatividad.
Todo esto hacia posible un liderazgo compartido, distribuido y transformador, con
actores diversos dentro y fuera de los centros educativos. Si la escuela sola no podia,
en un contexto social como este todavia podia menos. Por lo tanto, era necesario
un planteamiento mas global: la red educativa y social, lo que quiso ser el Peesc. Era
necesaria una organizacion que permitiera dar coherencia al proyecto de centro y al
proyecto comunitario, en el que cada organizacion tiene sus propios proyectos y
planes pero que, a su vez, se quiere, se sabe y se puede complementar y enriquecer
con un proyecto comun. Pronto se consensuaron los objetivos que todas las organiza-
ciones y profesionales debian asumir: mejorar el éxito escolar de todos los alumnos,
incrementar la cohesion social de la comunidad y aumentar la satisfaccion profesional
con estrategias que se desarrollarian en los Ambitos de la escolarizacion, la reduccion
del absentismo escolar, la calidad de la oferta educativa de los centros, su imagen posi-
tiva, la generacion de confianza con las familias y 1a comunidad, etc. Acorde con todo
esto, cada centro definia, singularizaba, concretaba y ampliaba su propio proyecto.

La estabilidad de los equipos de profesionales era una prioridad absoluta. En el
conjunto de los centros, los precedentes mostraban un porcentaje de cambio anual
superior al 70%. Hoy todavia sigue pendiente la necesidad de mejorar los sistemas de
provision de los profesionales. Actualmente, con la nueva ley de educacion catalana y
los caminos abiertos y por explorar en los ambitos de la direccion de los centros y su
autonomia de gestion pueden abrirse perspectivas muy necesarias € interesantes para
realidades educativas y sociales tan complejas como esta.

Mejorar los procesos de escolarizacion

Otras prioridades iniciales que se detectaron en los procesos diagnosticos eran la
reduccion del absentismo y la necesidad de mejorar los procesos de escolarizacion.
En el curso 2005-06 se partio de una situacion de absentismo muy alto, con tasas que
eran superiores al 50% en Primaria y atin mas altas en Secundaria. También habia una
presencia significativa de alumnos (de 3 a 16 afios) no escolarizados. Para conseguir
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la reduccion del absentismo escolar se elaboré un plan especifico de barrio, con la
creacion de comisiones de trabajo especificas en cada centro y un seguimiento indi-
vidualizado de cada familia absentista y -lo mas relevante- en colaboracion con los
centros y servicios educativos, servicios sociales, Policia Local, Mossos d’Esquadra y la
Seccion de Educacion del Ayuntamiento y el Plan Local de Absentismo. La reduccion
del absentismo se not6 especialmente en las escuelas y no tanto en Secundaria. Por
otra parte, casi han desaparecido los casos de alumnos de entre 3 y 16 afios no escola-
rizados, en las etapas basica y obligatoria.Y,lo mas importante, estas practicas positivas
y sus buenos resultados, sirvieron para facilitar nuevas alianzas para la construccion
del trabajo en red entre centros, servicios y profesionales. En este sentido, la vision y
gestion desde el territorio permitian dar soluciones especificas y singulares a sus pro-
blemas. Un buen ejemplo fue la definicion de nuevos perfiles profesionales, como el
servicio de promocion de la escolarizacion, que intentaba revalorizar la escolarizacion
de los nifios y jovenes del barrio; el servicio de insercion laboral para los jovenes y sus
familias, que intentaba descubrir, fomentar y mantener el valor de la formacion, etc.
Estas fueron buenas practicas que posteriormente se extendieron a otros territorios
y contextos.

Otro de los objetivos prioritarios era incrementar el nimero de alumnos del barrio
matriculados en el propio barrio para conseguir que la realidad de los diferentes gru-
pos comunitarios que vivian en €l tuviesen su misma proporcion dentro de las escue-
las. Este objetivo se consigui6 en la escuela Jaume Balmes, donde en dos de los cursos
se alcanzo el equilibrio entre familias gitanas y no gitanas, y su tasa de escolarizacion
rapidamente se duplicé. Sin embargo, no se alcanzé en la escuela Sant Cosme i Sant
Damia, donde no se consigui6é romper con la presencia de un unico grupo comunita-
rio; sin embargo, si que se logrd cubrir casi al completo la oferta de plazas escolares.
Mis tarde, se creyo conveniente crear en este centro un instituto escuela para intentar
ganar la batalla de la continuidad de los estudios entre Primaria y Secundaria.

Liderazgo de las direcciones

El papel de verdaderos lideres transformadores desempefiado por los directores
de los centros de Primaria impulsé rapidamente varias iniciativas de éxito. Los
directores y sus equipos impulsores utilizaron la planificacion estratégica como
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herramienta que les permitia concretar sus finalidades, gestionar adecuadamente
sus recursos y dar sentido a la globalidad de las actuaciones de sus equipos docen-
tes. Realizaron un diagnostico ajustado, identificaron los objetivos de mejora de sus
centros respectivos, concretaron las estrategias organizativas, de gestion y didacti-
cas para su implementacion, secuenciaron las actuaciones que tenian desarrollar
con sus respectivos calendarios y responsables, seleccionaron los indicadores de
evaluacion para el seguimiento continuado de los procesos y los resultados con el
fin de realizar procesos de autoevaluacion y rendir sus cuentas a los responsables
de las respectivas administraciones. Todo ello, con procesos participativos en sus
respectivos centros. Dentro de los centros hubo un esfuerzo inicial muy intenso
para conseguir mejoras inmediatas en su oferta educativa y en los resultados edu-
cativos de los alumnos. Asi, se introdujeron proyectos de innovacion; actuacion de
dos docentes dentro del aula; estrategias de mejora de los procesos de ensefianza
y aprendizaje y, especialmente, un programa especifico de gestion de aula, llevado
a cabo desde la propia experiencia de los centros, que ha resultado ser una buena
practica educativa; esta, posteriormente, se ha mostrado en diferentes foros y ambi-
tos educativos. Esto ayudo a fortalecer el compromiso de los profesionales, gracias
a un clima de colaboracion y un compromiso personal y profesional envidiables.
Hemos aprendido que el compromiso de los profesionales puede ser efectivo si se
cumplen tres condiciones: buenos vinculos afectivos dentro de los centros y entre
las organizaciones, una buena dosis de sentimiento del cumplimiento del deber -del
propio y del de los demis- y alguna evidencia de reconocimiento formal -por parte
de las administraciones- del gran esfuerzo que se ha realizado y se esta realizando de
forma continuada.

El proyecto inicial comun pretendia dar una respuesta a la necesidad de
crear una red estable y solida de profesionales, como una estrategia generadora
de un cambio cultural, que desarrollara la necesidad del trabajo educativo y social
coordinado y orientado a disefiar una respuesta adecuada, innovadora y sostenible a
la gran complejidad de la realidad social y educativa del barrio. Se trataba de conver-
tir el malestar profesional en un sistema interactivo de construccion de conocimien-
to compartido, con métodos de trabajo y organizaciones adecuadas y que procurase
avances continuos para la transformacion y mejora de la realidad. ;Como organizar
el trabajo en red? Pensando, comunicandonos y actuando conjuntamente, compar-
tiendo objetivos y recursos, sumando visiones, capacidades y esfuerzos, y relacio-
nando todas las acciones entre los diferentes servicios, recursos y profesionales.
¢Como nos organizamos? El PEESC se organizé con una estructura formada por una
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comision de direccion y seguimiento, una comision representativa, varias comisio-
nes de trabajo y un equipo de coordinacion. La comision de direccion y seguimiento
estaba formada por representantes de ambas administraciones y realizaba las funcio-
nes de evaluacion y supervision del proyecto. Una comision representativa, formada
por el conjunto de representantes de los centros educativos, entidades, servicios,
y profesionales de diferentes ambitos -educativo, social, salud y comunitario- que
intervenian en el barrio, se subdividio a su vez en comisiones de trabajo que desa-
rrollaban sus propias dinimicas y actuaciones en ambitos especificos.También hubo
un equipo de coordinacion compuesto por el director del proyecto y profesionales
de los servicios educativos del Departamento de Educacion de la Generalitat -un
asesor y una trabajadora social del equipo de asesoramiento psicopedagogico, una
asesora de lengua y cohesion social, un promotor de escolaridad y una profesional
de la insercion laboral- que, junto con los directores de los centros, realizaba la
coordinacion y el seguimiento de las actuaciones, especialmente de aquellas que
se vinculaban al conjunto de los centros educativos y a la comunidad. Las dificul-
tades iniciales estaban en la propia la concepcion de los diferentes servicios de las
respectivas administraciones: estructuras opacas y aisladas, agentes desconectados
y propositos exclusivamente internos. En esta experiencia intentamos alimentarnos
del liderazgo transformacional y distribuido (Hollander, 1987 y Longo, 2004), que se
fundamenta en la capacidad de interpretar las necesidades del entorno y de crear
y desarrollar vinculos sélidos entre las organizaciones y sus objetivos, sobre una
base de motivacion de los equipos profesionales y que busca la efectividad de los
cambios. Los resultados iniciales fueron muy significativos, las dificultades aparecie-
ron con su sostenibilidad y perdurabilidad.

Comunidad vecinal y familias

Otra de las prioridades iniciales era mejorar la interacciéon con la comunidad,
dentro y fuera de las escuelas. Para empezar, no habia, apenas, una relacion mini-
mamente colaboradora entre los centros y sus profesionales y las familias, y que,
en cambio, si se existia una alta conflictividad, baja confianza, niveles de participa-
cion y colaboracion muy bajos, etc. Se planificaron nuevas actuaciones para recu-
perar y mejorar la relacion de las familias con los centros, el conocimiento mutuo
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y la confianza entre unos y otros. En este sentido, en Primaria se han producido
avances muy significativos, aunque en algunos momentos se han superado gra-
ves dificultades debido a algunos conflictos provocados por determinados grupos
familiares, que tuvieron un fuerte impacto en los centros y en el conjunto de la
comunidad vecinal. La superacion de estas dificultades ha representado una gran
fortaleza de los equipos.

Ha habido un gran avance en la linea de normalizacion de las relaciones entre
la familia y la escuela y seguramente es necesario cambiar de paradigma y superar
el planteamiento que se ha mantenido desde el inicio de dar tratamiento dife-
renciado en clave de ‘gitanidad’ -lo cual, seguramente, era necesario en una fase
inicial del proyecto-. Que no existieran interlocutores de la comunidad gitana ha
sido un obstaculo dificil de superar. No se ha conseguido iniciar ni generar un
proceso de cambio en la comunidad gitana orientado a la integracion social y este
es un elemento necesario e imprescindible, que necesita que se lo considere un
objetivo estratégico y prioritario desde la dinamizacion comunitaria del conjunto
del barrio; como tal objetivo, estaria orientado a la mejora de la convivencia y la
integracion social. Este es un proceso que no se puede abordar desde los centros
educativos; debe ser un objetivo transversal al conjunto de los servicios de las
administraciones que actian y operan en el barrio. La experiencia, la representa-
tividad y la madurez de plataformas dinamizadoras nacidas en este proceso, como
la Taula Comunitaria, pueden facilitar actuaciones con resultados muy positivos
en este sentido.

Durante este proceso, los cambios que se han producido en el seno de la escuela
no se reflejaron suficientemente en procesos paralelos de cambio social y comunita-
rio de determinados sectores y grupos sociales o familiares, con claras reticencias al
respecto. Combatir las acciones ilicitas o incivicas en estos sectores es, todavia, una
prioridad. Esta situacion condiciona la evolucion del proceso de cambio en el con-
junto del resto de la comunidad vecinal. Seguramente hoy se esta en condiciones de
reorientar las actuaciones con las familias hacia planteamientos mas estandarizadores
y normalizadores: constituciones de asociaciones de madres y padres de alumnos u
otras actuaciones. En cualquier caso, seguramente hay que continuar trabajando por
la mejora de las expectativas de las familias y de la comunidad vecinal: formacion,
formacion y formacion. Hay que seguir trabajando para impulsar el valor de la esco-
larizacion, la insercion laboral y la promocion de la convivencia vecinal. Estas son
tres estrategias que seguro que ayudaran a la mejora de las condiciones de vida del
conjunto de la comunidad.
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Corresponsabilidad, algo irrenunciable

Si entendemos la responsabilidad como la capacidad para asumir las propias
acciones u omisiones y también para dar garantias de lo que se debe hacer, la
corresponsabilidad podria ser eso mismo pero de forma compartida, es decir, dar
garantias de que cada una de las partes hara lo que hay que hacer y dar confianza
de que la alianza es solida y duradera. La corresponsabilidad representa un ele-
mento nuclear en esta experiencia. Intentar generar una vision compartida entre
la Administracion educativa, la Administracion local, los centros educativos, los
servicios educativos y sociales y sus profesionales era una oportunidad unica e
impensable poco tiempo atras. El pEEsc ha representado una gran oportunidad
para experimentar un cambio de paradigma: se intuia que podiamos pasar de la
homogeneidad y la descontextualizacion como marcas habituales de concepcion
e implantacion del sistema educativo a la oportunidad de crear nuevas formas
organizativas y nuevos métodos de trabajo que permitiesen una respuesta precisa,
singular y diferenciada a una realidad educativa y social bien singular. La vision y
la gestion desde la proximidad -tiempo atras impensables- ahora podian permitir
disefar una hoja de ruta propia. La incorporacion de la direccion del proyecto, con
estructuras de gestion y evaluacion compartidas por la Generalitat de Catalunya y
el Ayuntamiento del Prat, ha sido una condicion necesaria y ha permitido unificar,
coordinar y centralizar las actuaciones; ha dado coherencia a los proyectos de los
centros con el proyecto del barrio, ha articulado el conjunto de las actuaciones
de los servicios y profesionales y los ha orientado a la consecucion de los obje-
tivos comunes. La vinculacion de unos servicios a otros, de unos centros a otros
y de unos profesionales a otros permite sumar, unir voluntades, dibujar suefios
compartidos, transformar realidades y disfrutar colectivamente del proceso y de
las conquistas. La red, concebida de esta forma, es imprescindible. La responsabili-
dad de las acciones politicas debe permitir que sus decisiones no minen ni anulen
los grandes esfuerzos de sus equipos profesionales ni que se pierdan en la nada
los avances que se han conseguido: construir resulta muy largo, dificil y costoso.
Destruir es demasiado ficil y de bajo coste a corto plazo, pero muy desequilibran-
te y empobrecedor a medio y largo plazo.

La situacion actual de las escuelas nada tiene que ver con la inicial. Sus proyectos
se han desarrollado con éxito notable y han superado evaluaciones formales y es-
trictas por parte de las administraciones en comisiones de seguimiento y evaluacion
creadas ad hoc. La red y las experiencias de los centros han ocasionado un enrique-
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cimiento personal y profesional profundo y mucho conocimiento compartido. Los
niveles de satisfaccion de los propios profesionales se han mantenido altos, mientras
los compromisos de corresponsabilidad y los puentes de dialogo se han mantenido
firmes y abiertos.

La experiencia ha sido muy positiva; el recorrido, interesante y productivo. Pero
hoy, todavia, el centro solo, no puede. El proyecto actualizado y el liderazgo de las
direcciones siguen siendo vitales. La red es imprescindible. La autonomia y la gestion
desde el territorio, requisitos basicos. La corresponsabilidad, irrenunciable. Todo lo
demas, afiadidos también muy enriquecedores.

Los centros deben avanzar en su capacidad de gestion auténoma en todos sus am-
bitos: pedagogico, organizativo y de gestion de los recursos. Los planes de autonomia
han representado un salto cualitativo importante, pero deben darse mas pasos para
extenderlos, ampliarlos, profundizar en ellos y generalizarlos. Incrementar la autono-
mia de los centros educativos, impulsar proyectos de corresponsabilidad entre las
administraciones, los centros y la comunidad vy, finalmente, concretar proyectos de
mejora a medio plazo pueden ser buenas estrategias para la mejora de los servicios
de educacion.
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OLmO, M. DEL (2010). Re-Shaping Kids Through Public Policy on Diver-
sity. Lessons from Madrid. Madrid; Vienna: Navreme. 167 pp. 1SBN: 978-
9989-192-19-7.

La actual crisis economica en Europa ha colocado los temas sobre inmigracion en
tema de interés y los discursos conservadores se instalan con fuerza en las campanas
electorales y en los medios de comunicacion; también en los discursos politicos. Una
consecuencia de todo esto es abandonar, dejar de plantearnos algunas cuestiones
importantes sobre como educamos y para qué.También el conocer como se educa a
grupos diferentes y como, con mas frecuencia de la aceptable, se «remodela» a algu-
nos estudiantes a quienes se considera «poco adecuados para la escuelar.

El texto que se presenta aborda estas cuestiones y reflexiona sobre lo que sucede
en nuestras escuelas (centros de educacion obligatoria espafioles) con los estudian-
tes inmigrantes, se nos abre los ojos ante algunas formas en las que se practica la
discriminacion en distintos momentos y situaciones. De forma especifica se observa
y analiza el programa desarrollado en la Comunidad de Madrid (Espana) denominado
Aulas de Enlace.

La estructura del texto es clara y precisa; nos lleva desde las cuestiones iniciales
hasta la revision final pasando por la contextualizacion, participacion, retos y reflexion.
Se nos presenta el contexto, objetivos, accion y efectos del programa a través del estu-
dio etnografico de lo que sucede en un aula concreta del mismo, situada en un centro
concertado de la ciudad de Madrid realizado durante dos cursos escolares.

Entre otras recomendaciones, se plantean: organizar formacién en competen-
cias interculturales para los tutores de las aulas; afrontar las diferencias entre los
estudiantes de forma individual, caso por caso, mejorar el curriculo académico par
que los nifios escolarizados en las aulas superen el desajuste académico y puedan
incorporarse a las clases ordinarias; preguntar acerca de por qué la mitad de los
alumnos de las aulas estan escolarizados en escuelas de Educacion Especial; ana-
lizar los resultados y costes del programa a medio y largo término; reconvertir el
programa para hacer posible la capacitacion efectiva de los estudiantes a través de
generar confianza en sus propias capacidades y obtener buenos resultados en las
aulas ordinarias.

La lectura del texto nos permite conocer a unos nifios, uno por uno, de forma que a
cada uno lo podemos imaginar perfectamente; unas veces enfrentados con sus frustra-
ciones, sus miedos y su falta de futuro; otras expectantes, ilusionados, interesados por las
oportunidades que imaginan. Este grupo de estudiantes es una excelente metafora de
como la escuela en Espafia (pero también en Europa) coloca a los hijos de inmigrantes
en clases, aislados del resto, sin preocuparse de forma prioritaria por sus oportunidades
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de aprendizaje, de relacionarse, de ser ciudadanos de primera y de tener experiencias
educativas que les permitan alcanzar los mejores resultados escolares posibles.

El estudio nos habla de aulas de enlace, de clases especiales para nifios que, colo-
cados en ellas, son etiquetados como especiales y necesitados de ser enlazados, icon
qué?, ;con quién? Al mismo tiempo nos alerta sobre consideraciones que, lejos de ser
buenas solo para las aulas de enlace, lo son para cualquier aula y clase.

El mensaje mas claro que la escuela envia a través de lo que dia a dia nos pasa
como estudiantes, es el que nos hace saber qué espera de nosotros y si tiene confian-
za en que podemos alcanzarlo. Para muchos, quizas la mayoria, queda claro que no
seremos capaces, que no «estamos hechos para estudiar».

El informe nos alecciona acerca de como el programa «remodela» a los estudian-
tes, a algunos mas que a otros, cambiando casi todo: sus experiencias pasadas, lo que
conocen, el lenguaje que hablan, sus expectativas y las de sus familias. Esta metafora
debe hacernos pensar acerca de como funcionan las escuelas para algunos, ;todos?
los estudiantes. Este trabajo aporta evidencias imprescindibles para comprender
para reconocer cuales son los obsticulos que algunos estudiantes encuentran para
obtener beneficios de su experiencia escolar. Nos ofrece elementos para hacer pro-
puestas sobre como remover tales obstaculos y hacer de las escuelas lugares buenos
para todos los estudiantes.

Es un magnifico informe de investigacion, totalmente recomendable para los que
aspiran a realizar un trabajo etnografico, de forma especifica en el contexto escolar,
pero no solo. Es un producto del proyecto de investigacion «Estrategias de participa-
cion y prevencion del racismo en las escuelas» (Ministerio de Ciencia e Innovacion).

El libro esta disponible en formato pdf en www.uned.es/grupointer.

Teresa Aguado Odina

HERRERA TORRES, L. (Coord.). (2011). Estrategias de aprendizaje del alum-
nado universitario. Implicaciones para la construccion del Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior. Granada: Comares. 157 pp. 1sBN: 978-84-
9836-837-6.

La presente obra, coordinada por la Dra. Herrera Torres de la Universidad de Granada,
quiere ser un aporte a la implantacion del nuevo orden asumido por la Educacion
Superior europea en relacion al lugar que ocupan las estrategias de aprendizaje de
los estudiantes.
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Quedan, en investigacion pedagogica, pocas dudas de la relevancia que las estrate-
gias de aprendizaje suponen para el desempeno de los estudiantes en cualquier etapa
educativa, y los estudiantes universitarios no son ajenos a esta cuestion; por lo que
resulta pertinente plantearse este tema como problema y ademas buscar soluciones
que encaucen propuestas como bien pretende esta obra.

Asi, en el primer capitulo se aborda el concepto estrategias de aprendizaje
presentando una posible clasificacion que incluye estrategias de «autorregulacion»,
«cognitivas», «<motivacionales» y «de gestion de recursos» (pp.10-15). Las profeso-
ras Alemany y Ortiz cierran el capitulo con una propuesta formativa sobre como
ensefiar las anteriores estrategias y cudles son las implicaciones educativas para
el profesorado. El segundo capitulo trata sobre las estrategias de aprendizaje en la
universidad en relacion a sus peculiaridades segun el itinerario universitario, aten-
diendo al impacto que tienen en el rendimiento académico de los universitarios,
en funcion del constructo motivacion y de la variable nivel de procesamiento de
informacion. Por ultimo se indican, desde la revision de autores clave, diversos prin-
cipios para su enseflanza (pp.38-40). Con estos dos primeros capitulos se pone fin al
bloque primero: «Estrategias de aprendizaje del alumnado en la Educacion Superior.
Conceptualizacion y analisis» (pp.5-45).

Con el capitulo tercero las profesoras Lledo y Perandones asumen el reto de
innovar desde sus practicas docentes y presentan los resultados alcanzados «fruto
del analisis, la reflexion y la colaboracion» (p.49). Ofrecen, en suma, diversos indica-
dores de calidad en forma de buenas practicas que incorporan a la tarea universitaria
formas de hacer motivadoras desde modelos didacticos que enfatizan la dimension
practica de la ensefanza (portafolio, video-forum, proyectos de trabajo, blogs y
campus virtuales). Precisamente sobre estos ultimos recursos y otros referidos a las
tecnologias de la informacion y la comunicacion trata el cuarto capitulo. En él se
consideran el nuevo lugar de estudiantes y profesores ante el Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) y se ofrece un amplio horizonte de los recursos disponi-
bles en internet.

Estas aportaciones cierran el segundo bloque: «Aprendizaje del alumnado uni-
versitario. Contribucion de las metodologias docentes y de las TIC» (pp.49-84), enla-
zando con el ultimo en el que se presentan dos investigaciones empiricas de gran
relevancia. En la primera de ellas, los profesores Justicia, de la Fuente, Pichardo y
Garcia Berba establecen relaciones entre el aprendizaje de los estudiantes y sus per-
cepciones sobre la ensefianza, indicando que seria conveniente continuar el trabajo
presentado a partir del «estudio de las percepciones que tienen los docentes sobre
el proceso de ensefanza-aprendizaje y sobre las relaciones entre las percepciones
de estudiantes y profesores» (p.100). En el segundo trabajo, las profesoras Herrera y
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Jiménez presentan un estudio sobre las estrategias de aprendizaje de universitarios
que cursan titulaciones relacionadas con la Educacion. Los resultados aportan cues-
tiones relevantes para la reflexion e interpretacion del reciente EEES.

Finalmente, el séptimo capitulo sintetiza el contenido esencial del libro en tres
grandes lineas en torno al EEEs, a saber: el lugar que los estudiantes ocupan ante el
aprendizaje, el trabajo del profesor universitario -metodologias docentes- y las emer-
gentes tecnologias en el contexto virtual. Agota la obra las reflexiones finales en las
que se presentan algunos retos necesarios en la universidad espafola (pp.148-154).

Para concluir destacamos el rigor del texto en su conjunto y la diversidad de
contribuciones que forman parte de un trabajo interuniversitario y profundamente
colaborativo. Todo ello, junto a la ingente bibliografia que los autores aportan tras
cada capitulo y gracias también al aval que garantiza la introduccion realizada por
el prolifico Dr. Medina Rivilla, justifican los motivos que animan a trabajar la obra
en intensidad. Recomendamos su consulta al amplio mundo educativo sin excep-
cion, y muy especialmente a todos aquellos educadores vinculados a la Educacion
Universitaria y Superior.

Ernesto Lopez Gomez

GonI, J. M.? (Coord.). (2011). Matemdticas. Complementos de formacion
disciplinar. Barcelona: Grad. 219 pp. 1sBN: 978-84-9980-045-5.

Matematicas. Complementos de formacion disciplinar es el primer volumen de los
tres que constituyen la coleccion llamada Formacion del profesorado. Educacion
Secundaria. El proposito general de la coleccion es favorecer la iniciacion y la
continuidad de la formacion del profesorado de Educacion Secundaria en el area
de matematicas. Por este motivo, esta especialmente dirigida tanto a los lectores
interesados en la preparacion del master de formacion de profesorado de Educacion
Secundaria y Bachillerato que habilita para el ejercicio de la docencia en este nivel
educativo, como a aquellos ya docentes que apuestan por una constante actualiza-
cion de sus tareas en dicho ambito. Para tal finalidad, cada uno de los volimenes se
centra en una de las siguientes lineas de educacion: formacion (vol. 1), actuacion (vol.
) e investigacion (vol. m).

Este primer volumen, Matemdticas. Complementos de formacion disciplinar,
estructurado en siete capitulos, pretende para ambos tipos de lectores revisar, centrar
y reconceptualizar conocimientos de actualizacion formativa. Para ello, los diferentes
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autores se basan en la normativa educativa vigente y, en relacion a ello, en los proce-
sos y contenidos matematicos correspondientes a la Educacion Secundaria.

Como punto de partida e importante material de consulta en la planificacion del
trabajo de los docentes, la normativa educativa en vigor es analizada en el presente
libro. Se examina significativamente su parte normativa y propositiva y, centrandose
en la primera se hace un estudio de dichos documentos legales. Todo ello, a través
de una original combinacion de los tres siguientes procesos: 1a orientacion al acceso
de los mismos via internet, la incorporacion a la obra de partes de algunos de ellos
para facilitar su consulta, y la propuesta de actividades practicas. Tal combinacion,
en la que los autores hacen participe principal al lector, culmina en una razonada
valoracion critica de la normativa de referencia. Una valoracion critica en la que
la objetividad y valentia son caracteristicas principales, al destacar, entre otras, las
siguientes apreciaciones: el eclecticismo, la redaccion repetitiva, la falta de claridad,
de concrecion, de explicitacion y de conexion explicita entre aspectos fundamen-
tales. Con estas valoraciones bien fundamentadas y a la vez constructivas -ya que se
acompafan de recomendaciones practicas al respecto- los autores consiguen, sin
duda alguna, instruir en la lectura critica, haciendo pensar al lector e incitandole a
interesarse por la normativa de consulta obligada al enfrentarse a la accion docente.

Tras tan afortunado punto de partida,y junto con una exposicion significativa de
los procesos y contenidos de las diferentes ramas de la matematica que se estudian
en la Educacion Secundaria (la aritmética, el algebra, las magnitudes, la medida, la
geometria, las funciones, la estadistica y la probabilidad), los autores hacen hincapié
en la importancia de las competencias docentes y tratan las competencias basicas.
Respecto al concepto tedrico de estas ultimas, se centran en una de sus finalidades
mas destacables, el dar sentido a los contenidos objeto de estudio, argumentando la
importancia del conocimiento de la evolucion historica de los mismos. Tales argu-
mentos se exponen ademas de una manera contextualizada y practica, mediante
una propuesta de actividades acompanada de una ejemplificacion de desarrollos
historicos de ciertos contenidos matematicos. Asimismo, estas actividades poseen
una singular caracteristica enteramente en consonancia con uno de los objetivos del
presente libro. Admiten dos tipos de destinatarios. Por un lado, el alumno que es el
principal protagonista, con actividades construidas a partir de situaciones cercanas
a €LY por otro lado, el propio docente, al que se dirigen actividades apropiadas para
la aclaracion y reconceptualizacion de contenidos que se trabajan en Educacion
Secundaria. Todo ello, gracias a originales y combinadas propuestas de experimenta-
cion, suposicion y demostracion.

Con todo lo anterior y en términos muy generales, son verdaderamente destaca-
bles en la presente obra las reflexiones metodologicas, las recomendaciones didac-
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ticas, los consejos practicos y la continua ensefianza sobre el desarrollo del espiritu
critico del docente.Ast, sin duda, este primer volumen marca la base de la coleccion,
el comienzo de un obligado recorrido para todo, ya docente o futuro, en busca de
un desarrollo profesional.

Angélica Martinez Zarzuelo

Gonr, J. M.? (Coord.). (2011). Diddctica de las Matemdticas. Barcelona:
Grab. 201 pp. 1SBN: 978-84-9980-044-8.

Diddctica de las Matemditicas es el segundo volumen de los tres que constituyen la
coleccion llamada Formacion del profesorado. Educacion Secundaria. Dentro de la
coleccion y de la finalidad de la misma, el principal objetivo del presente volumen es
reflexionar sobre la accion didactica en el ambito matematico. Para ello, se analizan
de una manera practica una serie de competencias docentes, que los autores conside-
ran relacionadas mas directamente con el proceso de ensefanza y aprendizaje de las
matematicas en la Educacion Secundaria. Tales competencias son: el reconocimiento
de las finalidades de los procesos de ensenanza y aprendizaje, la propuesta de tareas
docentes acordes a tales intenciones, el conocimiento de las fuentes de recursos
existentes para el desarrollo de las tareas, la evaluacion adecuada, la planificacion
curricular, la ayuda en el proceso de aprendizaje y el analisis e interpretacion de los
actos comunicativos.

De la dedicacion de un capitulo para cada una de las competencias anteriores, se
deriva la acertada estructura de los siete capitulos de los que consta la presente obra.

Los autores sitian como punto de partida del proceso de la accion formativa del
docente la determinacion de las finalidades educativas. Con motivo de ello, en el
presente libro se instruye al lector de una manera clara y practica en el analisis de lo
que la normativa en vigor dicta al respecto.

Como elemento clave en la concrecion de esas finalidades, se destaca la importan-
cia de la eleccion, seleccion y disefno de las tareas matematicas acorde a las mismas.
Se introduce la idea de demanda cognitiva asociada a una tarea, y acorde a su nivel,
los autores presentan una clasificacion de tareas y una exposicion de numerosos y
oportunos ejemplos.

Respecto al desarrollo de tareas para el aprendizaje matematico, se exponen y
analizan en el presente libro once recursos distintos. El estudio que se ofrece sobre
ellos es verdaderamente exhaustivo y multiple, ya que se aportan referencias utiles
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sobre la obtencion de informacion de sus diferentes tipos y se sugieren recomenda-
ciones y actividades provechosas para la propia organizacion del docente.

En lo referente a la evaluacion, los autores realizan una labor muy importante.
Ademas de modular las diferentes preguntas que los docentes se hacen frente a la
idea de evaluacion, analizan la misma como practica escolar reflexiva.

Como elemento articulador de todos los anteriores y como proceso de orga-
nizacion previo al trabajo de aula, se argumenta la importancia de la planificacion
curricular. Se examinan los diferentes niveles de planificacion haciendo hincapié en
los dos niveles de concrecion curricular que los docentes tienen asignados: el nivel
de centro -proyecto curricular de centro- y el nivel de aula -programacion de aula-.
Respecto a ambos se aconsejan y presentan los pasos necesarios para su elaboracion,
explicando ademas con detalle cada una de sus partes.

En relacion a ello, se identifican diferentes procesos considerados claves para el
proceso de enseflanza y aprendizaje. La explicacion de los mismos se complementa
con el desarrollo de una ejemplificacion concreta, detallada y orientadora, en la que
un alumno de Educacion Secundaria es el protagonista principal.

Se justifica ademas la comunicacion como base de la educacion matematica y
se tratan algunas de las relaciones mas significativas entre aprendizaje matematico y
tipos de lenguaje usados en el aula, resaltando la coexistencia del lenguaje matema-
tico y el natural durante los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.
Tal analisis, resulta sin duda de gran utilidad al lector en todo lo referente al entendi-
miento de ciertos aspectos comunicativos en el aula.

Con todo ello y bajo la necesidad del desarrollo de las competencias docentes
anteriores, el presente libro no solo las estudia, analiza y ejemplifica en profundidad,
sino que inculca al lector la necesidad de reflexion, criterio propio y coherencia, en
la accion didactica en general y en el ambito matematico en particular. Por todo ello,
la lectura de este volumen se convierte en un nuevo paso obligado para la prepara-
cion dinamica e innovadora de la profesion del presente o futuro docente.

Angélica Martinez Zarzuelo

Gon, J. M.* (Coord.). (2011). Matematicas. Investigacion, innovacion y
buenas prdcticas. Barcelona: Graé. 177 pp. ISBN: 978-84-9980-043-1.

Matemdticas. Investigacion, innovacion y buenas prdcticas es el tercer volumen de
los tres que constituyen la coleccion llamada Formacion del profesorado. Educacion
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Secundaria. Este volumen, que de una manera transversal completa los aspectos
comentados en los dos anteriores, pretende favorecer el desarrollo de la accion
docente, entendida ésta como una accion investigadora y reflexiva enfocada a un
aprendizaje abierto y permanente.

Dividido en tres partes, la primera de ellas apuesta satisfactoriamente por contri-
buir a fomentar un profesorado informado y sensibilizado con respecto a los avances
de la investigacion didactica. Para tal fin, ofrece una amplia y completa panoramica
de las mas importantes lineas de investigacion en didactica de las matematicas, que se
estan llevando a término en la actualidad,y presenta una util y practica guia sobre los
diferentes medios para conocer dichas lineas de investigacion. Ademas, aporta una
extensa y provechosa informacion sobre los pasos basicos a seguir en una investiga-
cion, asi como un esquema general de aplicacion en la mayoria de las investigaciones.
Todas estas contribuciones son, sin duda, de utilidad para el docente, en distintos
momentos y a diferentes niveles.Y es que gracias a ello, el docente puede adquirir
los diversos papeles de usuario de pesquisas, innovador fundamentado e investigador
individual o colectivo.

La lectura de la segunda parte del libro aporta muchas y variadas ideas para la
innovacion en las clases de matematicas. Se presentan y contextualizan practicas
que se consideran modélicas en el proceso de ensenanza, exponiendo ademas,
requisitos importantes para el desarrollo de la competencia relacionado con
el diseno y la implementacion de buenas practicas en la clase de esta materia.
Concretamente, se proponen una serie de ejemplos sobre buenas practicas de
clase en la ensefianza de las matematicas que son verdaderamente beneficiosos
para el lector por su nivel de detalle. En ellos, se precisa la aplicacion de los cri-
terios que se determinan de idoneidad: l1a significatividad, la reflexividad, la inter-
disciplinariedad y la inclusion. Esto no solo por medio de los recursos dados por
el contexto real, la conversacion, las ciencias y la diversidad, sino vistos ademas
como instrumentos didacticos que pueden ir acompafnados de distintos méto-
dos de ensefianza, tales como el trabajo por proyectos, el guion de preguntas, la
experimentacion y el estudio de casos. Pero atin mas, para cada uno de los casos
presentados se incluyen tres ejemplos de aplicaciones; uno para el primer ciclo
de Educacion Secundaria Obligatoria, otro para el segundo ciclo y otro para la
etapa de Bachillerato.

La tercera parte del presente volumen es de obligada lectura para los futuros
docentes, ya que en ella se marcan los retos principales del Master de Formacion
de Profesorado de Educacion Secundaria. En concreto, esta parte se centra en el
practicum que éstos deben realizar en su formacion, acotando y contextualizando
su significado. Se ensenan las competencias que se deben trabajar y desarrollar
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en el mismo, y se ofrecen oportunos consejos sobre diferentes aspectos de las
tareas que deben realizar en esta parte de su formacion. Ademas, con el proposito
de un desarrollo mas eficaz, se propone la acertada division de las tareas en tres
grupos; tareas de observacion activa, tareas de intervencion y tareas de reflexion,
recapitulacion y autoevaluacion. Esta seccion en conjunto establece asi una prove-
chosa guia de ayuda para los docentes en su formacion inicial, y con ello, de forma
automatica, una guia también en su formacion continua; todo con la pretension
de facilitar directrices a los docentes para que conciban su profesion como un
camino de perfeccionamiento continuado desde su comienzo, e incluso antes del
desarrollo de la misma.

En virtud de lo sefialado, el conjunto de los tres volimenes, en un senti-
do ciertamente 16gico, propone interesantes practicas y acciones formativas,
didacticas y docentes; lo que hace de la coleccion completa una herramienta
verdaderamente util para los docentes de Educacion Secundaria, y un material
de colaboracion en la mejora de la educacion en general y de la educacion
matematica en particular.

Angélica Martinez Zarzuelo

Cano, E. (Coord.). (2011). Buenas prdcticas en la evaluacion de compe-
tencias. Cinco casos de Educacion Superior. Madrid: Laertes. 158 pp.
ISBN: 978-84-7584-726-9.

La generalizacion del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEes) en Espafa esta
provocando, en el seno de las universidades, una reflexion profunda respecto al
diseno de los planes de estudio por competencias. De entre la multitud de areas que
pueden verse estimuladas por esa nueva perspectiva, la evaluacion se convierte en
uno de los ejes clave.

Precisamente, esta obra aporta argumentos sobre el verdadero sentido del enfo-
que por competencias desde una vision rigurosa, sistematica y, sobre todo, partiendo
de la practica. El texto presenta parte de los resultados del proyecto de investigacion
14D titulado Evaluacion de competencias de los estudiantes universitarios ante
el reto del EEEs: Descripcion del escenario actual, andlisis de buenas prdcticas y
propuestas de transferencia a diferentes entornos.

El libro se estructura en dos partes. En la primera, organizada en torno a dos
capitulos, se realiza una aproximacion al concepto de disefio por competencias y
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su transferencia desde un contexto profesional y laboral a otro educativo. En este
sentido, se apuesta por una vision holistica del concepto competencia, capaz de
superar la fragmentacion disciplinar y con una incidencia clara en el diseno de
planes, en la metodologia de aula y en la definicion de los perfiles del profeso-
rado.

Tras la discusion terminolégica, se aborda la evaluacion por competencias, foco
de atencion de la obra. Se desgranan los distintos criterios de una buena practica,
entre los que destacan la articulacion colegiada y la conexion entre objetivos de
materia, integracion y aplicacion de los aprendizajes o disefio de la evaluacion
consensuada, entre otros. Dichos criterios constituyen la base para dibujar las carac-
teristicas, momentos, escenarios y estrategias de la evaluacion de un enfoque por
competencias.

En la segunda parte, se presentan y analizan los cinco casos de Educacion
Superior elegidos como buenas practicas de evaluacion por competencias. Aunque
los ejemplos estudiados no pretenden generalizar ni extrapolar las caracteristicas
halladas (estudio de casos multiple, bajo un paradigma interpretativo), constituyen
una muestra de diferentes formas de abordar la evaluacion por competencias. Cada
caso toca una tecla fundamental de la evaluacion siguiendo un esquema comun:
contexto, descripcion de la buena practica, analisis, dilemas planteados y conclu-
siones.

El primero explica como el diseio de variedad de actividades de evaluacion
continuada puede ser una buena practica para la adquisicion y desarrollo de compe-
tencias. La asignatura de Derecho Financiero y Tributario de la Universitat Oberta de
Catalunya, en modalidad virtual, sittia en el nicleo de atencion el desarrollo de capa-
cidades y actitudes para el desempeio profesional a través de diversas actividades
de aprendizaje y de evaluacion.

El segundo se centra en la aplicacion del aprendizaje basado en problemas como
la estrategia para desarrollar competencias especificas y transversales en la asig-
natura de Derecho Mercantil de la Universidad de Barcelona. El pBL se aplica tanto
como estrategia metodologica como instrumento de evaluacion, empapando todo el
proceso de cuestiones practicas que los estudiantes encontraran en un determinado
contexto laboral.

El siguiente caso trabaja cuatro competencias transversales (comunicacion oral,
comunicacion escrita, busqueda de informacion y uso de las Tic, y trabajo en equipo)
a partir de la creacion de un portafolios longitudinal en los estudios de Biologia de la
Universitat Pompeu Fabra. El portafolio, de caracter institucional, atraviesa el conjun-
to de la titulacion, y permite visualizar las posibles transferencias de los aprendizajes
a escenarios profesionales.
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El cuarto caso tiene como contexto la diplomatura de Turismo de la Universitat
Rovira i Virgili. La experiencia presenta un entorno tecnologico de simulacion en el
que los estudiantes aprenden a partir de la resolucion de casos propios del puesto
de trabajo de referencia.

El ultimo caso plantea el compromiso institucional y el trabajo en equipo
como base para el establecimiento del mapa de competencias y su evaluacion
colegiada. La experiencia se desarrolla en la titulacion de Ingenieria Superior de
Telecomunicaciones de la Universitat Politecnica de Catalunya.

La obra permite extraer distintas lineas emergentes de discusion y accion que
giran en torno al disefio curricular, a las metodologias de ensenanza-aprendizaje y al
papel que deben jugar los docentes, los estudiantes y la institucion en este proceso
de cambio que supone el EEEs.

Nuria Serrat Antoli

PLEss1, PaoLA. (2011). Evaluar. Como aprenden los estudiantes el proceso
de valoracion. Madrid: Narcea; Ministerio de Educacion. 216 pp. 1SBN:
978-84-277-1736-7.

Ninguna de las reformas escolares que se han ido sucediendo ha propuesto eliminar
la evaluacion de la vida escolar. Es mas, esta ha ampliado sus funciones en el sistema
académico puesto que la informacion que proporciona es necesaria para la regula-
cion del proceso de ensenanza-aprendizaje. La evaluacion forma parte de las opera-
ciones mentales; en la vida cotidiana se evalia constantemente, de forma consciente
o inconsciente, para poder tomar decisiones. La escuela debe conformar un contex-
to representativo de la complejidad de la vida externa y por lo tanto, debe formar
también para la evaluacion, concebida ésta no s6lo como un acto de conocimien-
to funcional para recoger informaciones, sino como una disciplina auxiliar a otras
muchas. Esta concepcion lleva asociada la ampliacion de los objetivos y la incorpora-
cion de nuevos actores, ademas del profesorado, en el proceso de evaluacion.

Tras un capitulo de introduccion, en la primera parte de este libro se estudian tres
modelos tedricos que han analizado la evaluacion con el objetivo de que sea llevada a
cabo con mayor coherencia: desde el modelo epistemologico de tipo positivista hasta
el paradigma de naturaleza constructivista, mas interpretativo y cualitativo. La autora
pone de manifiesto que ninguna de las teorias fundamentales considera la operacion
de evaluacion como objeto especifico de formacion.
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El primer modelo analizado es el modelo comparativo introducido por Ralph
Tyler, que en los anos 30 fue de los primeros en considerar la evaluacion como
funcional para la mejora del sistema educativo, y por lo tanto no independiente de
los objetivos del programa. El método de evaluacion propuesto es goals oriented; su
funcion consiste en determinar hasta qué punto un programa educativo ha alcanzado
los objetivos prefijados.

El segundo modelo presentado es el modelo sin referencia a objetivos (goal free
evaluation) desarrollado por Michael Scriven. El evaluador otorga valor en base a la
comparacion entre los diferentes productos-resultado de las distintas intervenciones
formativas, y no basado en la comparacion entre objetivo y resultado.

El tercer modelo es el introducido por Elliott Eisner en los afios 70,y explicado
mediante dos metaforas: la del sumiller y la del critico de arte. En relacion con la
evaluacion, Eisner confia en la interpretacion subjetiva para eliminar el peligro de la
simplificacion cuantitativa y de la reducciéon homologadora. Asume que quien evalda
en la educacion es un entendido en hechos educativos vy, gracias a su experiencia y
a la prolongada y profunda relacion y confianza con el objeto de estudio, es capaz
de percibir éstos como unicos y distinguir su valor educativo.Ademas conduce a los
protagonistas de la acciéon educativa hacia la capacidad de percibir, comprender y
apreciar las cualidades del objeto o hecho educativo.

La segunda parte del libro esta dedicada a modelos operativos o aplicaciones
practicas de la evaluacion. Se presentan siete actividades didacticas como ejemplo
de como las situaciones de aprendizaje, en diferentes disciplinas, implican acciones
de caracter evaluativo.

La primera actividad propuesta es la auto-monitorizacion y sirve de ejemplo al
modelo comparativo de Tyler. La segunda actividad es la construccion de un espa-
cio de lectura en la escuela primaria. [lustra como la elaboracion de contextos que
ofrezcan la posibilidad de eleccion en los centros educativos estimula la formacion
en evaluacion. La tercera actividad es un ejemplo del planteamiento evaluativo de
Scriven. En la cuarta propuesta se pone de manifiesto como el alumnado puede
proporcionar también informaciones utiles para la mejora del sistema. Los ejemplos
quinto y sexto son relativos a las disciplinas artisticas y musicales y son ejemplos
del planteamiento de evaluacion de Eisner. La ultima actividad, dirigida al segundo
ciclo de secundaria, consiste en la realizacion de un proyecto de viaje de fin de
curso. Esta recoge elementos de los tres planteamientos teoricos sobre la evalua-
cion, y permite mostrar el funcionamiento real de los procesos de evaluacion y
decision.

El libro recoge también numerosa bibliografia relacionada con la evaluacion.

Ruth Martin Escanilla
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Ruiz Bikanpi, A. (Coord.). (2011).

Lengua castellana y Literatura. Complementos de formacion discipli-
nar (vol. 1). Barcelona: Graé. 176 pp. 1SBN: 978-84-9980-085-1.
Diddctica de la Lengua castellana y Literatura (vol. 11). Barcelona: Grad.
204 pp. 1SBN: 978-84-9980-086-8.

Lengua castellana y Literatura. Investigacion, innovacion y buenas
prdcticas (vol. ). Barcelona: Graé. 213 pp. 1sBN: 978-84-9980-088-2.

Inscritos en el marco de un proyecto editorial encaminado a proporcionar al pro-
fesorado de Educacion Secundaria y Bachillerato del area de Lengua y Literatura
nuevos enfoques y materiales didacticos, estos tres volimenes se presentan como
un intento por ofrecer un nuevo modelo docente resultado de conciliar los antiguos
presupuestos estructuralistas centrados en el analisis per se de la lengua con las
nuevas disciplinas lingiisticas surgidas en la ultima década del siglo xx. Se aboga asi
por una ensefanza descriptiva, reflexiva e instrumental de la misma en la que ambas
corrientes, deslindadas por lo general en las programaciones didacticas, se imbriquen
en aras a hacer de los alumnos individuos competentes y competitivos en el uso de
una lengua.

En este sentido el primero de estos volumenes, portico tedrico para los dos
siguientes, constituye una suerte de historiografia de la lingiiistica del ultimo siglo al
analizar con suma claridad expositiva algunos de los postulados mas relevantes de
disciplinas como la psicolingiiistica, la sociolingiistica, la lingiiistica del texto, la prag-
matica, la semiotica o incluso de la teoria de la literatura caracterizadas todas ellas
por destacar el componente cognitivo, social e inminentemente comunicativo del
lenguaje. Cuestiones como la imbricacion entre lenguaje y pensamiento, coherencia
y cohesion, los distintos mecanismos para descodificar lo no codificado o el estudio
del lenguaje iconico constituyen algunos de los puntos de reflexion de este volumen
en el que, de manera sistematica, se insiste en la idea de objetivar la diversidad lin-
gliistica y cultural del alumnado no como una traba en el proceso de ensenanza, sino
antes bien como un medio de enriquecimiento de la misma. Una exposicion sobre el
modo en que ese factor comunicativo se recoge en los curriculos oficiales de Lengua
y Literatura de la Educacion Secundaria Obligatoria y de Bachillerato, acompainada
de un analisis critico sobre algunos puntos en los que todavia se acusa la deuda con
planteamientos educativos anteriores, ponen cierre a este primer volumen.

El segundo de los volumenes, complemento del anterior, aborda de manera des-
criptiva algunos de los posibles cauces para materializar en el marco del aula ese
saber multidisciplinar y optimizar asi sus resultados. Escindido en dos bloques, el
primero, de caracter mas técnico, se inicia con una ilustradora y necesaria exposicion
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sobre lo que ha de entenderse por «didactica» y mas concretamente por «didactica
de la lengua y literatura» y su relacion con la labor docente. El éxito de la ensenanza,
aclaran los autores, no viene determinado tanto por el saber del profesorado cuanto
por su capacidad de adecuar dicho conocimiento a las necesidades extralingiiisticas
imperantes en el aula. Un punto este ultimo sobre el que se diserta en los dos capitu-
los siguientes centrados, respectivamente, en cuestiones relativas a la organizacion y
evaluacion de los objetivos. Modelos de adecuacion del curriculo oficial a la diversi-
dad del alumnado, criterios e instrumentos de evaluacion formativos orientados tanto
al estudiante como al docente conforman, en esencia, los puntos clave de ambos
capitulos. En lo tocante al segundo de los bloques, de naturaleza mas pragmatica
que el anterior, ahonda con rigurosa sistematicidad en los distintos mecanismos y
estrategias que debieran adoptarse para la consecucion de esa «competencia comu-
nicativar, tanto en lo concerniente a la produccion de textos orales y escritos, como
en la comprension o descodificacion de los mismos.

Finalmente, el tercer volumen se inicia con dos interesantes capitulos en los que
de manera critica se revisan y discuten algunos puntos relativos a las practicas que
los futuros docentes deben realizar. A la reflexion sobre el modo en que éstas se lle-
van a cabo, para lo que proponen nuevos modelos de organizacion y sistematizacion
de las mismas, se suma una sugestiva y necesaria llamada a la reflexion del alumno a
cuestionarse su labor como docente.Tras ellos, se ofrece un excelente compendio de
secuencias didacticas sobre la programacion en dos lenguas en cuestiones relativas
al comentario literario, la comprension y expresion de textos, la expresion oral o la
gramatica en las que son precisamente los errores mas frecuentes del alumnado los
que sirven a la estructuracion de las mismas.

Una perfecta secuencializacion de los contenidos, una impecable rigurosidad
metodologica acompaiiada de un excelso y valiosisimo repertorio bibliografico y
material practico convierten a estos volimenes en una sugerente propuesta docente
en la que a la reflexion sobre la lengua se suma la reflexion sobre la propia practica
de la ensefanza.

Maria Vallejo Gonzdlez
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Normas para la presentacion de originales

Revista de Educacion
ISSN: 0034-592-X

Informacidn general

Trayectoria, cobertura y contenido

La Revista de Educacion, publicada por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte es una revista
cientffica arbitrada, en la que todos los trabajos (recibidos y por encargo) son objeto de evaluacién
externa. De periodicidad cuatrimestral, fue fundada en 1940 con el nombre de Revista Nacional de
Educacion, y su titulo actual es el de Revista de Educacion desde |952. Publica principalmente traba-
jos originales de investigacion bdsica y aplicada, asi como experiencias de innovacion sistematizadas,
ensayos, informes y resefias de publicaciones recientes de relevancia en el campo de la educacién. Su
objetivo es difundir conocimiento especializado que permita mejorar la gestién v la préctica educativas,
asi como la propia investigacion en este campo. Sus destinatarios preferentes son la comunidad cienti-
fica en Ciencias de la Educacion, los profesionales y los administradores de la educacion. La revista estd
estructurada en cinco secciones: a) Monogriéfico; b) Investigaciones y estudios; ¢) Informes y ensayos; d)
Experiencias educativas (innovacion); €) Resefias. Se aceptan trabajos originales en espafiol y en inglés.

Normas generales para el envio y presentacion de originales
I. Envio

Los articulos y la carta de presentacion y cesidn de derechos de propiedad intelectual deben ser
enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestidn de Revistas RECYT, de la Fundacidn de
Ciencia y Tecnologfa: http:/recyt.fecyt.es/index.php/index/login

Los nuevos usuarios (autores, revisores) disponen de un “tutorial” en la web de la revista que les
ayudard a registrarse adecuadamente en la plataforma.

Los articulos se enviardn en formato Word para PC.

La carta de presentacién y cesion de derechos de propiedad intelectual, puede enviarse en formato PDF.

Il. Presentacion

En cuanto a los datos, contenido, estructura y estilo de los originales; los autores observardn las siguien-
tes normas para lograr una mayor eficacia en la gestion editorial de los trabajos:
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A. Carta de autoria', presentacion, declaracion de conflictos de intereses y cesion de

derechos de propiedad intelectual

El autor o autores enviardn dicha carta en un archivo titulado: cesion_primer apellido responsa-
ble_segundo apellido responsable. (Ejemplo: cesion_ortega_jimenez). El modelo de la carta estd en el
Anexo | de estas normas.

B. Articulo

Para la redacciéon del manuscrito se tendrd en cuenta el Manual de estilo: Publication Manual of the
American Psychological Association (APA). 6. ed. Washington: APA, 201 | (www.apastyle.org) y Anexo |I.

(%, ]

I. Nombre del archivo en la plataforma. Se subird a la plataforma el articulo en un archivo
titulado: articulo_primer apellido del responsable_segundo apellido del responsable. (Ejemplo:
articulo_ortega_jimenez). Aseglrese que adjunta una version de su articulo que no contiene el
nombre del autor o autores del trabajo ni referencia alguna a sus credenciales.

2. Formato. £l articulo deberd cumplir con las normas de formato indicadas en el Anexo |ll.

3. Titulo. Serd lo mds ilustrativo y conciso posible, escrito primero en espafiol y después en inglés,

compuesto entre 8-9 palabras clave significativas, extraidas, a ser posible del Tesauro de ERIC
(Education Resources Information Center).

4. Resumen?. Se incluird en espafiol (debe tener 300 palabras) y, a continuacidn, su traduccién al

inglés (abstract). El resumen debe estructurarse de acuerdo con el formato IMRYD: Introduccién,
que recogerd el objetivo o finalidad de la investigacion; Metodologia, incluird los procedimientos
bdsicos (disefo, seleccion de muestras o casos, métodos y técnicas de experimentacion u
observacién y de andlisis); Resultados, principales hallazgos (dar datos especificos y su significa-
cién estadistica, cuando corresponda); y Discusion o conclusiones.

Palabras clave. Tras el resumen, se deben incluir de 5 a 10 palabras clave o descriptores,
expresadas en espafiol y en inglés. Se usardn palabras clave o términos internacionalmente
aceptados en el campo de la educacion para expresar conceptos y contenidos.

6. Extension. En el caso de investigaciones o estudios, la extensidn no sobrepasard las 8.000

palabras. En el caso de experiencias educativas, ensayos e informes no sobrepasard las 4.000. En
todos los casos, dicha extensidn incluird titulo, palabras clave, resumen (espafiol e inglés), cuerpo
del articulo, notas, referencias bibliogréficas y elementos grdficos.

7. Estructura. En el caso de investigaciones y estudios, se recomienda que el articulo contemple,

al menos, los siguientes aspectos: planteamiento del problema o tema objeto de estudio, ante-

@ Aviso importante para los autores: se recomienda la adopcion de un nombre de pluma, para una correcta indi-

@

zacion del articulo en las bases internacionales, que consista en un nombre y un solo apellido para nombres y
apellidos poco comunes, o bien el nombre y los dos apellidos unidos por un guioén para los mas corrientes (Ej.
Maria Clein-Acosta).

La importancia de redactar un titulo y resumen adecuados estriba en que de su lectura dependera en buena me-
dida que los potenciales lectores lleguen a leer el trabajo completo (especialmente en busquedas electronicas).
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cedentes y fundamentacion tedrica, disefio y metodologia, resultados, discusion de resultados,
conclusiones, limitaciones del estudio v, en su caso, prospectiva.

8. Nombres, simbolos y nomenclatura. Los autores deben emplear aquellos que estén

normalizados para cada disciplina.

9. Esquemas, dibujos, graficos, tablas, ecuaciones, etc. Se numerardn consecutivamente

en funcién del tipo (tabla, grdfico...), se insertardn en el lugar idéneo dentro del cuerpo del
texto del articulo. Los grdficos, esquemas y tablas deberdn presentarse en un formato que no
sea imagen con el fin de facilitar las modificaciones posteriores si fuese necesario en la maque-
tacion del articulo.

10. Notas a pie de pagina. Se numerardn consecutivamente y su texto se recogerd a pie de
pdgina, restringiéndolas al minimo necesario. Las referencias bibliogrdficas no se aceptan como
notas a pie de pégina.

I 1. Referencias bibliograficas. Al final del trabajo se incluird una lista denominada «Referen-
cias bibliogrdficas»; la veracidad de estas citas, serd responsabilidad del autor o autores del
articulo. Se presentardn por orden alfabético y deberdn ajustarse a las normas APA (Anexo
I1). Todas citas bibliogrdficas que se incluyan en el texto del articulo deben tener su correspon-
dencia en las «referencias bibliograficasy».

I1l. Proceso editorial

I. Recepcién de articulos. La revista efectuard una primera valoracion editorial consistente en
comprobar la adecuacién del articulo al perfil temdtico, su interés en funcién de los criterios
editoriales de la revista, asi como el cumplimiento de los requisitos de presentacién formal
exigidos en las normas de publicacion. La recepcion del articulo no supone su aceptacién.

Sistema de revision por pares (per review). Se asignardn dos o mds revisores expertos
externos, que evaluardn el articulo de forma confidencial y anénima (doble ciego). Los revisores
utilizardn para su informe el protocolo de evaluacién anexo a estas normas (Anexo V). La acep-
tacion definitiva del manuscrito estd condicionada a que los autores incorporen en el mismo
todas las modificaciones y sugerencias de mejora propuestas por los revisores en el caso de que
las hubiese, y a que lo envien en un plazo médximo de 30 dfas. Los autores podrdn consultar un
resumen de los informes de evaluacion en la plataforma de la revista.

3. Criterios de selecciéon de revisores. La seleccién de revisores es competencia de los

editores de la revista, que tienen en cuenta sus méritos académicos, cientificos y su experiencia
profesional. Los miembros del Consejo Asesor Nacional e Internacional podrdn actuar ocasio-
nalmente como revisores.

4. Decision editorial. Los criterios para la aceptacién o rechazo de los trabajos son los siguien-

tes: a) Presentacion: redaccion, organizacion (coherencia Idgica y presentacion material); b)
Originalidad; c) Relevancia para la resolucion de problemas concretos; d) Actualidad y novedad;
e) Significacion: para el avance del conocimiento cientffico; f) Fiabilidad y validez cientffica: calidad
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metodoldgica contrastada. Finalizado el proceso de evaluacion, se notificard al autor principal la
aceptacion o rechazo del trabajo. Si el autor de un articulo deseara revisar las primeras pruebas
de imprenta del mismo, habrd de hacerlo en el plazo acordado con la revista.

IV. Derechos de reproduccion

2.

Permiso para reproducir material publicado. El contenido de los trabajos puede ser
reproducido, total o parcialmente, citando procedencia y solicitando autorizacién escrita a la
Revista de Educacion antes de la publicacién de dicho material.

Citar trabajos publicados en la Revista de Educacién. Se incluird siempre la siguiente
informacidn: Revista de Educacion, nimero de la revista, paginas y afio de publicacién.

V. Responsabilidades éticas

Es obligacién de la Revista de Educacion detectar y denunciar las siguientes practicas de fraude
cientffico: a) fabricacidn, falsificacion u omisién de datos y plagio; b) publicacién duplicada; c)
autorfa y conflictos de interés.

. La revista no acepta material previamente publicado. Los autores son responsables de obtener

los oportunos permisos para reproducir parcialmente material (texto, tablas o figuras) de otras
publicaciones y de citar su procedencia correctamente. Estos permisos deben solicitarse tanto
al autor como a la editorial que ha publicado dicho material.

. Enlalista de autores firmantes deben figurar Unicamente aquellas personas que han contribuido

intelectualmente al desarrollo del trabajo.

. La revista espera que los autores declaren cualquier asociacién comercial que pueda suponer

un conflicto de intereses en conexidn con el articulo remitido.

. Los autores deben mencionar en la seccién de métodos que los procedimientos utilizados en

los muestreos y controles han sido realizados tras obtencién de un consentimiento informado.

Anexo |- CARTA DE_AUTORIA, PRESENTACION, DECLARACION DE CONFLICTOS DE

INTERESES Y CESION DE DERECHOS DE PROPIEDAD INTELECTUAL

Anexo Il.- EJEMPLIFICACION REDUCIDA DE LAS NORMAS APA (6.2 EDICION)

Anexo lll-FORMATO DEL ARTICULO

Anexo IV-PROTOCOLO DE EVALUACION PARA USO DE LOS REVISORES
TUTORIAL PARA REGISTRARSE EN LA PLATAFORMA RECYT

Estas normas son de obligado cumplimiento.
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Normas y criterios
para la presentacion de resefas

I. Con relacion a la obra resefiada:

* Preferentemente publicaciones cientfficas o innovaciones en el campo de la Educacion.

* Relevancia del tema objeto de la obra.

* Especializacion y prestigio del autor o autores, y de la editorial.

* Actualidad (afio de publicacion).

+ Y dado el cardcter cientffico de la revista, se excluyen resefias de obras de divulgacion, libros de texto y materiales exclusivamente
didécticos. También se excluye cualquier obra que defienda o propugne principios contrarios a los valores democrdticos.

2. Con relacion a la resefia:

+ Cdlidad del texto y especializacion del recensor en el tema de la obra.
* Eltipo de letra usado debe ser Times New Roman 12 pt.
* Laresefia no debe sobrepasar las 700 palabras.
* La resefia estard encabezada por los datos de la obra resefiada siguiendo el modelo:
Apellidos, A. (afio). Tftulo. Ciudad: Editorial. xx pp. ISBN: 00000(xX.
* Elnombre del autor de la resefia deberd escribirse al final del texto, sin incorporar la filiacion institucional.

3. Plazos
* Elplazo para la elaboracion de la resefia es de 30 dias naturales.
La resefia se enviard a la direccin siguiente: lauramora@mecdes.

El autor o autora enviard también, en hoja aparte, los siguientes datos personales: direccién postal, profesion, teléfono y direccion de
correo electrénico.

Le rogamos que, en caso de que la Revista de Educacion le haya facilitado la obra para resefiar, se devuelva a la
siguiente direccion, pues pertenece a los fondos de la biblioteca del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte:

Revista de Educacion. Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
C/ San Fernando del Jarama, 14
28002 Madrid
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Rules for the submission of original manuscripts
Revista de Educacion

ISSN: 0034-592-X

General Information

Experience, Coverage and Content

Revista de Educacion is an arbitrated scientific journal published by the Spanish Ministry of
Education, Culture and Sport, whose papers, both received and commissioned, are all sub-
ject to external assessment. Published every four months, Revista de Educacién was founded
in 1940 with the title Revista Nacional de Educacién, and it has borne its current title since
1952, It publishes primarily original basic and applied research, as well as accounts of expe-
riences in systematised innovation, essays, reports and reviews of recent publications of
educational interest. Its objective is to disseminate specialised knowledge for the improve-
ment of education management, practice and research. Its target audience is the scientific
community specialising in education, administrators and teachers. The journal has five sec-
tions: a) Monographs; b) Research Projects and Studies; c) Reports and Essays; d)
Experiences in Education (Innovation); e) Reviews. Original papers in Spanish and
English are accepted.

General Rules for the Submission of Original Manuscripts
I. Submission Channel

Articles, each accompanied by an introductory letter and transfer of intellectual property rights, are to
be submitted only over the Science and Technology Foundation's RECYT Journal Management Platform
(http://recyt.fecyt.es/index.php/index/login).

There is a tutorial for new users (authors and reviewers) on the Revista de Educacion web page, which
will help users register with the platform correctly.

All articles are to be sent in Microsoft Word format for PC.

Authors may send their introductory letter and transfer of intellectual property rights in PDF format.

Il. Presentation

To enable our editors to manage articles more efficiently, authors are to observe the following rules
on original manuscript data, content, structure and style:
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A. Letter of Authorship? Introduction, Declaration of Conflicts of Interest and

Transfer of Intellectual Property Rights

The author or authors are to send this letter in a file named ‘cesion_submitter's first surname_submit-
ter's second surname’ (Example: cesion_ortega_jimenez). The letter form is provided in Appendix .

B. Article

Authors are to adhere to the style guidelines given in the Publication Manual of the American Psychologi-
cal Association (APA), 6" ed., Washington: APA, 201 | (www.apastyle.org) and Appendix I.

. File Name for Use with the Platform. Articles are to be uploaded to the platform in

a file named ‘articulo_submitter’s first surname_submitter's second surname’ (Example: arti-
culo_ortega_jimenez). Make sure this version of the article does not contain the name of the
author or authors or any references to their credentials.

. Format. The article must follow the format rules given in Appendix |Il.

. Title. The title should be as illustrative and concise as possible, written first in Spanish and then

in English. It is to be made up of eight to nine significant key words, drawn from the Education
Resources Information Center's ERIC Thesaurus if possible.

. Abstract®. An abstract is to be provided in Spanish (300 words), followed by the English trans-

lation. The abstract is to be structured according to the IMRYD format: Introduction, stating the
research’s objective or purpose; Methodology, outlining the basic procedures used (design, sample
or case selection, methods and techniques of experimentation/observation and analysis); Results,
reporting the main findings (give specific data and their statistical significance when appropriate);
and Discussion or Conclusions.

. Key Words. After the abstract, include five to ten key words or descriptors, in Spanish and in

English. Use key words or terms that are internationally accepted in the field of education to
express concepts and contents.

. Length. Research projects or studies should not exceed 8,000 words. Accounts of educational

experiences, essays and reports should not exceed 4,000 words. The lengths stipulated here
include title, key words, abstract (Spanish and English), the body of the article, notes, biblio-
graphic references and illustrations.

. Structure. For papers reporting research projects and studies, it is recommended to include

at least the following points: description of the problem or subject matter at issue, prior work

[©]

Important notice for authors: To ensure that your article will be indexed correctly in international databases,
we recommend you take a pen name. If your surnames are uncommon, use your one-word (non-compound)
first name and one of your surnames; if your surnames are common, use your one-word first name and both
surnames, joined in hyphenated form (Example: Maria Clein-Acosta).

@ An appropriate title and a well-written abstract are important, because potential readers base their decision to

read the entire paper largely on what they find in the title and abstract (especially in web searches).
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and theoretical foundations, design and methodology, results, discussion of results, conclusions,
limitations of the study and any further developments.

8. Names, Symbols and Nomenclature. Authors are to use each discipline’s standard names,
symbols and nomenclature.

9. Diagrams, Sketches, Charts, Tables, Equations, Etc. Figures are to be numbered con-
secutively by type (table |, table 2; chart |, chart 2) and inserted in the appropriate place within
the body of the article’s text. Do not insert charts, diagrams and tables in image format; instead,
use a format that will facilitate any changes that need to be made during the layout process.

10. Footnotes. Footnotes are to be numbered consecutively and placed at the foot of the page.
They are to be restricted to the necessary minimum. Bibliographic references will not be
accepted as footnotes.

I1. Bibliographic References. A list entitled ‘Bibliographic References’is to be included at the
end of the paper. The author or authors of the article will be responsible for the accuracy
of bibliographic citations. References are to be listed in alphabetical order and are to follow
APA criteria (Appendix Il). All bibliographic citations included in the article’s text must refer to
works included in the bibliographic references.

11l. Editorial Process

I. Reception of Papers. All submissions are subjected to editorial review to ensure that articles
meet the topicality guidelines, that they are of interest according to the journal’s editorial criteria
and that they meet the requirements of formal presentation set in the publication rules. Recep-
tion does not imply acceptance of an article.

2. Peer Review System. Two or more external experts will be assigned in a double-blind
arrangement to review the article confidentially and anonymously. To do so, the reviewers will
use the assessment protocol included with these rules (Appendix IV). In order for a manuscript
to be accepted definitively, the authors must include any and all changes and suggestions the
reviewers propose and return the new version within 30 days. Authors will be able to check
the assessment reports summary via the journal platform.

3. Reviewer Selection Criteria. Reviewers are selected by the journal's editors, who take
account of candidates’ academic and scientific merits and professional experience. Members of
the Domestic and International Advisory Board may occasionally act as reviewers.

4. Editorial Decision. The criteria used to accept or reject papers are: a) presentation: com-
position, organisation (logical train of thought and presentation on the page); b) originality; c)
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