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RESUMEN: En este articulo se presentan parte de los resultados de una investigacion
donde uno de los objetivos se ha centrado en analizar, desde una metodologia cualitativa,
las buenas practicas desarrolladas desde el contexto socio-comunitario y escolar con
jovenes que se encuentran en situacion de vulnerabilidad socio-educativa. Los centros
analizados estan ubicados en contextos desfavorecidos de la Comunidad Auténoma de
Andalucia. La caracterizacién de las buenas practicas se ha de interpretar desde una
necesaria contextualizacién y, en consecuencia, sin ningdn interés por la estandarizacion.
Los resultados de la investigacion muestran un dinamismo y liderazgo del equipo
directivo, el desarrollo de dindmicas socio-comunitarias y docentes inclusivas, asi como la
necesidad de conformar alianzas y redes sociales entre el centro y el entorno social.

PALABRAS CLAVE: Derecho a la Educacion, Exclusion Social y Educativa, Buenas
Practicas, Redes Sociales

Social-community and integrating educational actions with
students at risk of social exclusion

ABSTRACT: This article contains some of the results of a study whose main objective
has been to analyse, following a qualitative methodology, the good practices developed in
the school and social-community context with young people who find themselves in a
vulnerable social-educational situation. The educational establishments studied are located
in disadvantaged areas of the Autonomous Region of Andalusia. The features of good
practice have to be understood regarding the relevant context and, therefore, without any
interest in standardization. The results of the study show the management team’s
dynamism and leadership, the development of social-community dynamics and integrating
teaching, as well as the need to create alliances and social networks between the
educational establishment and the social environment.
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tecnolégico y social, estd influyendo en las
dinamicas de acceso a las redes de proteccion
del Estado del Bienestar y a los derechos
basicos que se estdn viendo mermados
(Jiménez, Luengo y Taberner, 2009). Entre
esos derechos fundamentales, el derecho a la
educacion se erige como prioritario y viene
asociado al periodo de educacion bésica
obligatoria (Velaz y De Paz, 2010).

Asi, la formacion que reciben las personas
en la educacion bésica se considera como un
medio fundamental que capacita para el acceso
y la participacién de los derechos derivados de
la ciudadania (Karsz, 2004). Sin embargo, esa
importante finalidad formativa se ve mermada
si consideramos que una de las problematicas
maés visibles de nuestro sistema educativo se
relaciona con las cifras de fracaso escolar
existentes, que conlleva el abandono del
sistema educativo sin la titulacion béasica.

De este modo, para la poblaciéon que se
encuentra situada dentro de esas cifras la unica
certificacion es la que se manifiesta en el
término  borroso  (Escudero, Gonzalez y
Martinez, 2009) del fracaso escolar y en sus
aledafios —absentismo, abandono escolar,
repeticiones—. El fracaso escolar, identificado
como forma de exclusién educativa (Escudero,
2005), muestra que el alumnado ha vivenciado
durante su trayectoria escolar situaciones de
desajustes, desercion o desenganche escolar,
situandolo en un proceso con trayectorias
biografico-educativas vulnerables, que han
imposibilitado la  adquisicion de unas
competencias clave (Eurydice, 2002), como
pasaporte educativo minimo imprescindible
para el ejercicio de la ciudadania (Velaz y De
Paz, 2010).

Preocupados por esta realidad, desde el
proyecto de investigacion se han analizado en
la Comunidad Auténoma de Andalucia las
politicas educativas, las practicas y los
resultados que se estan alcanzando con
estudiantes que tienen dificultades para seguir
los objetivos basicos del curriculo establecidos
para la Educacion Secundaria Obligatoria —
ESO-, que estan matriculados en alguna
medida extraordinaria de atencion a la
diversidad segun la legislacién vigente y que se
encuentran en situacion extrema de riesgo de
exclusién educativa y social. No obstante,
debido a la amplitud del estudio®, en el presente

articulo s6lo centramos el foco de anélisis en
uno de ellos, el referido a la descripcion de las
buenas préacticas de atencion socio-educativa
que promueven y posibilitan el establecimiento
de redes sociales y de comunidades mas
inclusivas e integradoras, siguiendo uno de los
interrogantes planteados en la investigacion:
ces posible identificar y documentar buenas
practicas de prevencion y respuesta a los
riesgos de exclusion educativa y formular
propuestas fundadas en las mismas para una
politica de lucha activa contra la exclusion o los
riesgos de llegar a ella?

El acercamiento progresivo al estudio de
este interrogante ha requerido centrar la
atencion en dos cuestiones conceptuales clave,
el andlisis de la exclusion socio-escolar y la
delimitacion de buenas practicas. Pasamos a
describirlos con la pretension de delimitarlos y
relacionarlos con la importancia de desarrollar
actuaciones socio-educativas que impliquen a
las redes sociales y comunitarias del entorno
mas cercano como elementos propiciatorios
para la inclusién social, cuestion que se
detallara en el apartado de resultados,
precediendo a los resultados las cuestiones
metodoldgicas.

2. CARACTERISTICAS
DEFINITORIAS DE LA
EXCLUSION SOCIAL

Los procesos sociales de los Gltimos afios
del siglo pasado y los primeros afios del
presente, han propiciado una serie de cambios
economicos, globales y tecnoldgicos que han
generado, paraddjicamente, procesos inclusivos
y de bienestar pero también dinamicas cada vez
mas excluyentes a nivel social (Tezanos, 2001).
El concepto de la exclusion social se manifiesta
complejo por las diferentes implicaciones que
tiene —econdémicas, sociales, culturales,
politicas, educativas...—, lo cual supone que se
pueden considerar diferentes perspectivas como
objeto de analisis. Ademas, este término se ha
generalizado en el ambito politico, cientifico,
académico e institucional consolidandose para
analizar y explicar las situaciones excluyentes
acontecidas (Castel, 1997; Luengo, 2005).

Tomando en  consideracion  estos
planteamientos en los que se ha ido
configurando la exclusion como fenémeno
social, avanzamos en el andlisis describiendo
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los rasgos y caracteristicas singulares del
fendmeno en la actualidad (Rubio y Monteros,
2002). Asi, las notas caracteristicas que la
delimitan son las siguientes. Se trata de un
concepto  multidimensional y  relacional
(Littlewood, Herkommer y Koch, 2005), con
causas diversas y fuertemente
interrelacionadas, que lo consideran como un
fendmeno complejo y poliédrico. Tiene una
dimension estructural vinculada con la
trayectoria historica de las desigualdades
sociales pero dentro de un contexto mas
globalizado, que sitla a la ciudadania dentro o
fuera de los derechos garantizados por el
Estado de Bienestar (Jiménez, 2008).

Al conformarse dentro de un contexto
cambiante destacamos que se trata, en
consecuencia, de un proceso dindmico —no una
condicién— que agudiza los riesgos sociales y
gue posiciona a las personas en zonas o niveles
de integracion, vulnerabilidad y exclusion
(Castel, 1992; Juarez, 1995) durante su
trayectoria biografica. Al tratarse de una
situacion construida socialmente su condicion
de resoluble es factible y puede ser abordada
desde las politicas publicas y desde el tejido
social y colectivo. Esta premisa nos lleva a
explicitar que la condicion de exclusion no es
una propiedad personal, “nadie nace excluido,
se hace”, segun Castel (2004: 57).

Por tanto, el concepto de exclusion social
lo debemos considerar por oposicion al término
de integracién social, es decir, “la exclusién
social implica una cierta imagen dual de la
sociedad, en la que existe un sector “integrado”
y otro “excluido” ” (Tezanos, 1999: 12)
basicamente de los derechos de la ciudadania
(Kars, 2004). Desde este planteamiento, la
exclusién se configura considerando diferentes
ambitos  (laboral, econdmico, cultural,
educativo-formativo, socio-sanitario, espacial y
de habitacion, personal, social y de relacion, y
de ciudadania y participacion) que generan
factores de exclusion-integracion en funcion de
la interrelacion que tienen entre si, cristalizando
en formas de exclusion de determinados
colectivos en funcién de esos ambitos vy
factores asi como de otros ejes de edad, sexo,
etnia, procedencia, etc. (Tezanos, 2001;
Subirats, 2004; Jiménez, 2008).

Se infiere que el andlisis de la exclusion
hay que abordarlo desde modelos tedricos

multifactoriales 'y  ecoldgicos  (Sellman,
Bedward, Cole y Daniels, 2002; Escudero et
al., 2009; Gallego, 2011) con la finalidad de
interpretar este complejo fenémeno social, que
ocasiona situaciones de exclusion también
desde la perspectiva educativa (Escudero, 2005;
Escudero et al., 2009; Jiménez, 2011) en la que
el alumnado es el principal implicado pero sin
obviar la responsabilidad de otros actores del
sistema educativo, del contexto socio-relacional
y de los vinculos familiares en los que se
sostiene.

3. LAS BUENAS PRACTICAS Y SU
RELACION CON LA INCLUSION DESDE
LAS REDES SOCIO-COMUNITARIAS

El segundo término considerado para la
investigacion ha requerido del andlisis del
concepto de buenas practicas en el ambito
educativo, precisando su contextualizacion y
uso en contextos de vulnerabilidad socio-
educativa. El término buenas précticas tiene un
reconocimiento en la literatura (Cabrera, 2003;
Aparicio y Tornos, 2004; Ballart y Monterde,
2005) aunque se considera que su concrecion es
compleja puesto que influyen distintos factores
y también existen diferentes perspectivas de
analisis (Escudero, 2009; Jiménez, 2011).

La primera perspectiva identifica el
término con el ambito econdémico, referido al
establecimiento de indicadores de eficacia y la
consecucion de mejores resultados (Epper,
2004). Desde el ambito econémico el término
se ha ido extrapolando a otros contextos. Asi,
en el ambito social se viene utilizando para
promover actuaciones docentes inclusivas en
situaciones contextualizadas, desde estudios
sociales promovidos por Cruz Roja Espafiola
(San Andrés, 2004) dirigidos a colectivos
catalogados como excluidos —inmigracion,
menores, mujeres  inmigradas...—  hasta
actuaciones inclusivas con tematicas de
vivienda, salud,... (Subirats y Goma, 2004).

La tercera perspectiva de analisis esta
relacionada con el &ambito educativo, con
interpretaciones divergentes de las buenas
practicas, bien desde una perspectiva
economicista (Whitty, 2001), bien desde la
educacion inclusiva (Ainscow, 2008; Escudero
y Martinez, 2011; UNESCO, 2009), o bien
desde el desarrollo de experiencias innovadoras

Revista de Investigacion en Educacion. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427 | 64



MAGDALENA JIMENEZ-RAMIREZ

(Braslavsky, Abdoulaye y Patifio, 2003). No
obstante, para nuestra investigacion la revision
de la literatura realizada por Escudero (2008)
ha permitido conocer un abanico amplio de
interpretaciones sobre qué son y cuéles son las
dimensiones de analisis, mostrandonos la
inexistencia de un unico significado que pueda
ser generalizable (Escudero y Bolivar, 2008) y
la inexistencia de mecanismos para la deteccion
y transferencia de buenas practicas entre
organizaciones (MTAS, 2004).

En el marco del desarrollo de Ia
investigacion, el enfoque otorgado a las buenas
practicas ha implicado una caracterizacion
referida a la definicion, identificacion y
descripcion de las actuaciones llevadas a cabo
por la comunidad educativa ante el riesgo de
exclusién escolar del alumnado que esta
matriculado en los diferentes programas de
atencion a la diversidad en la ESO. Interesa
evidenciar que al establecer criterios propios
sobre buenas practicas docentes se han
utilizado como referentes con los que mirar,
analizar y exponer las experiencias recabadas y
no tanto como “marcas normativas y discretas
para determinar si una experiencia concreta en
un centro los satisface o no” (Escudero, 2008)
puesto que “una practica (...) no es una entidad
plenamente hecha, sino una realidad activa y
dindmicamente creada por quien o quienes la
piensan y desarrollan” (Escudero, 2009: 115).

Se han establecido distintas dimensiones
de analisis y criterios relacionados con las
respuestas al riesgo de exclusion académica,
personal y social del alumnado mas vulnerable.
La revision de la literatura realizada por
Escudero (2008) aporta diferentes
acercamientos e interpretaciones de buenas
practicas en torno a las respuestas del riesgo de
exclusion educativa (Johnson y Rudolph, 2001;
Alliance for Excellent Education, 2002) y
destaca una serie de propuestas que ofrecen una
vision contextualizada sobre dimensiones que
hay que considerar por su influencia en el
riesgo de exclusién educativa del alumnado
(Lingard y Mills, 2007; Coffield y Edward,
2009).

Para el andlisis de la investigacion,
tomamos de Escudero (2009) el esquema
propuesto, vertebrado en torno a tres ejes. El
primero referido al nicleo pedagégico de los
programas; el segundo eje es el centro escolar

y el profesorado u otros agentes implicados en
el desarrollo y la implementacion de esos
programas de atencion a la diversidad; el
altimo elemento son las redes sociales y
comunitarias para garantizar al alumnado en
riesgo vinculos de apoyo. Desde este ultimo eje
y concibiendo a la escuela como una
comunidad, avanzamos en el analisis de la
colaboracion que se establece entre el centro
educativo, otras instituciones afines y los
recursos del entorno, con la finalidad de tender
redes sociales y alianzas que contribuyan a
posibilitar un sostén para la integracion socio-
escolar del alumnado en situacion de exclusion
(Alcalde y Buitago, 2006; Flecha, 2008).

Relacionado con la escuela, el trabajo
desde las redes socioeducativas locales ha
supuesto mejoras en dos de las cuestiones
basicas que nos han preocupado en la
investigacion (Longas, 2009: 8): en el “proceso
de acompafiamiento a la escolaridad, la
deteccién de trayectorias de riesgo, la
prevencion del absentismo y la reduccion del
abandono escolar” (Garcia y Gémez, 2009), y
en las “(...) iniciativas de refuerzo escolar,
animacion a la lectura, planes de dinamica
educativa, y numerosas estrategias de
adaptacion/diversificacion  curricular  [que]
estan ayudando a reducir el fracaso escolar”, y
todo ello sin obviar la vinculacién de la accion
desde las redes con las buenas préacticas (Batlle
y Bosch, 2009) y la transicion de la escuela al
trabajo (Martinez, Mendizéabal y Pérez-Sostoa,
2009).

Nos identificamos con las palabras de
Gallego (2011: 94) al precisar que “asumir la
perspectiva comunitaria en educacion es una de
las claves importantes para el cambio
educativo, es la manera en que profesionales y
agentes implicados en cada institucion
educativa (asesores, profesores de apoyo
interno, tutores, equipo directivo, alumnos,
familias) aprenden y trabajen juntos para
solucionar las dificultades que surgen en su
contexto educativo y social”.

4. METODOLOGIA DE
INVESTIGACION

La investigacion se enmarca dentro de un
paradigma interpretativo, siguiendo un método
cualitativo interesado en el nivel de los
“discursos o significativo” (Rubio y Varas,
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2010: 234). Ese interés se centra en conocer,
interpretar y analizar los discursos relatados
sobre los procesos de exclusidn e inclusion y de
atencion al alumnado en situacion de
desventaja educativa y social, asi como de las
dindmicas y estrategias pedagogico-didacticas-
comunitarias que se desarrollan en Centros de
Educacion Secundaria y que se han identificado
como buenas practicas. En este epigrafe se
detallan las caracteristicas de los participantes,
los instrumentos que se han utilizado y su
aplicacién, asi como los indicadores
considerados para el andlisis de resultados.

4.1. Muestra participante

Se seleccionaron tres centros educativos
publicos de ESO de la provincia de Granada.
Los criterios que guiaron la seleccion de los
centros fueron los siguientes. Por un lado,
centros que estuviesen ubicados en contextos
de déficit socio-econdmico, cultural 'y
educativo. Por otro lado, aquellos centros que
tuviesen alumnado escolarizado en situacion de
vulnerabilidad y/o riesgo de exclusién escolar.
Por ultimo, que en los centros se estuviesen
implementando distintos programas
extraordinarios de atencion a la diversidad y
actuaciones socio-educativas inclusivas para el
alumnado, acciones formativas que, por lo
menos a priori, muestra un interés por atender
educativamente a la poblacion escolarizada mas
vulnerable. Siguiendo a Meltzoff (2000), ha
sido una muestra intencional, homogénea y
restringida la que nos ha guiado para la
seleccion de los centros.

4.2. Muestreo

El muestreo que se ha seguido en la
investigacion ha sido no probabilistico. En
concreto, se han seleccionado los casos tipicos
y considerados mas significativos para el
objetivo de estudio (Rubio y Varas, 2010),
siendo la significatividad (ibid., 429) una de las
claves para seleccionar a las personas mas
representativas en relacion a los objetivos de la
investigacion y a la poblacion referida.

Al no pretender desde el muestreo
cualitativo la representacion estadistica, sino la
representacién  tipoldgica, socioestructural
(Valles, 2009: 68), se han seleccionado
informantes-clave (Rubio y Varas, 2010: 430)

que eran de interés para la investigacion, en
concreto, miembros del equipo directivo,
profesorado,  personal  responsable  del
Departamento de  Orientacion, y otros
miembros de la comunidad educativa que
colaboran en programas y actuaciones a nivel
local con el centro, especificamente, maestras,
otras profesionales de asociaciones y el
colectivo de madres mediadoras. Asi, la
muestra del estudio ha estado integrada por 34
personas informantes®.

4.3. Instrumentos y aplicacion

Para identificar las buenas précticas
desarrolladas se ha disefiado un guién de
entrevista (Valles, 2009: 59) y se han realizado
por parte del equipo investigador entrevistas en
profundidad durante el curso académico 2007-
2008. Se elabor6 y aplicd una entrevista
semiestructurada (Rubio y Varas, 2010) con
preguntas relativas a las dimensiones de
analisis propuestas por Escudero (2009). No
obstante, desde una perspectiva mas general, en
la investigaciébn se han utilizado varios
instrumentos para la recogida y obtencion de
informacion. Como aporta Valles (2009: 53),
“el disefio mas especifico de las entrevistas en
profundidad suele estar contenido en el disefio
mas amplio de un estudio, donde la utilizacion
de otras técnicas cualitativas y cuantitativas
también se contempla”. Se han analizado bases
de datos y documentacion oficial para conocer
las tasas de fracaso, los indices de repeticion,
las medidas de apoyo y refuerzo, programas
extraordinarios que se estan implementando,
nimero de alumnado en las diferentes
circunstancias,... relacionados con el alumnado
que esta en la ESO en situacion de
vulnerabilidad escolar. También se ha
elaborado por parte del equipo investigador un
cuestionario que se pasé al alumnado que esta
cursando alguna medida extraordinaria de
atencion a la diversidad.

4.4. Andlisis e interpretacion de la
informacion

Para el andlisis y la interpretacion de la
informacion recopilada, se ha procedido
inicialmente a la transcripcion de las entrevistas
grabadas para, con posterioridad, realizar un
analisis de contenido. Krippendorff (1990: 28)
destaca que “el analisis de contenido es una
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técnica de investigacion destinada a formular, a
partir de ciertos datos, inferencias reproducibles
y validas que puedan aplicarse a su contexto”.
Lopez-Aranguren (2003: 557) plantea que el
analisis de contenido puede tener tanto un fin
descriptivo como inferencial (deductivo) y
considera que el objetivo del analisis es la
descripcion que puede producir determinados
tipos de generalizaciones (ibid., 558).

Particularmente, profundizamos en el
analisis descriptivo del tercer eje ya descrito,
dada la importancia que tiene la participacién
de la familia, de los agentes sociales y de la
comunidad en la contribucién a la superacién
de situaciones de exclusion (Grafieras, Diaz-
Caneja y Gil, 2011) y en propiciar dindmicas
colaborativas con el centro y con el alumnado
gue esta en riesgo de exclusion escolar y social,
dimension documentada en la literatura
(Escudero, 2009*; Garcia y Gémez, 2009).

5. RESULTADOS

La conformacion de la dimension de
analisis alianzas y redes de apoyo social,
familiar y comunitario y su relaciéon con las
buenas précticas que propician la inclusion del
alumnado, nos ha permitido organizar y
sistematizar la informacion en cinco categorias
tematicas de buenas practicas, que nos guian
para la presentacion, valoracion y discusion de
los resultados de estos casos concretos.

5.1. Conocimiento del contexto socio-
familiar e institucional

5.1.1. Liderazgo del equipo directivo®

En el desarrollo de las relaciones fluidas
entre el centro y el entorno desempefia un papel
decisivo el liderazgo ejercido desde la direccion
escolar, que apuesta por establecer dindmicas
de trabajo coordinadas en la transicién del
alumnado entre los centros de Primaria y los de
Secundaria. Esta coordinacién entre centros
escolares es fundamental para proseguir
dindmicas de trabajo que se encaminen hacia
un objetivo comun previamente definido. Asi lo
manifestaron algunos de nuestros entrevistados:

“... la Jefa de Estudios y el Orientador
han visitado todos los colegios [...] y han
hecho el Programa de Transicion [...] cuando
empieza el nuevo curso, tenemos el

diagnéstico de cada uno [...] recibimos a los
padres, les ensefiamos el instituto...” (C1-D°).
“...como iniciativa, en el primer trimestre de
cada afio, mandamos a los colegios de
referencia las notas de sus alumnos anteriores
[...] para que puedan ver en tercero cdmo han
ido en el instituto; muchos colegios nos lo
demandaron porque [...] estan implicados con
ellos” (C2-DO). “... las direcciones de los
centros estan coordinadas, se visitan
regularmente y [...] van charlando sobre el
tema de como van funcionando alli y en qué
circunstancias nos llegan” (C3-PEC).

Desde el liderazgo directivo se prioriza el
contacto y la obtencion de informacion del
contexto en el que estan ubicados los centros,
sobre todo porque el riesgo social y los
procesos de exclusion estan presentes y se
considera  que  tienen un caracter
multidimensional. Desde la Direccion y desde
el Departamento de Orientacion expresaron:

“... hemos hablado de exclusidn fisica de
no venir, puede haber una exclusién [...]
sentimental o emocional” (C2-D). “El enfoque
que adoptamos es sistémico. No hay una sola
causa, hay diversas causas multifactoriales.
La gran dificultad que tenemos es la familia
[...] a ese nivel se esta haciendo un trabajo
importante en el pueblo” (C2-DO).

Los procesos excluyentes forman parte de
la realidad al tratarse de contextos sociales
deprimidos, con complejas circunstancias
familiares, econdémicas y culturalmente
desfavorables. Asi se infiere de los siguientes
fragmentos:

“El contexto [...] la verdad es que es
bastante  deprimido, sus circunstancias
familiares, en algunos casos son muy
complicadas [...] Econémicamente estan
desfavorecidos” (C3-PEC). “El ambiente
familiar, la zona es complicadisima [...] es
muy dificil trabajar con ellos [...] la zona es
deprimida, muchos nifios que tienen familias
estructuradas vienen con grandes desfases a
nivel cultural y de conocimientos importantes”
(C2-DO).

Considerando los elementos contextuales,
existe una preocupacion por iniciar dinamicas
identificadas con los planteamientos de las
comunidades de aprendizaje aunque alguno de
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los centros estd en una fase inicial, segin los
relatos recogidos:

“ [Nombre de una profesora] esta en
contacto con otros centros en donde se han
puesto en marcha las comunidades de
aprendizaje y a partir de ahi surgio la idea de
empezar pasito a pasito a tomar alguna
iniciativa” (C3-DO). “ [...] estamos metidos
dentro en un proyecto de investigacion sobre
las comunidades de aprendizaje” (C2-PEC).

5.1.2. Relaciones del centro educativo
con otras instituciones municipales

Los centros educativos mantienen
relaciones constantes con instituciones del
entorno con la finalidad de que colaboren con
el desarrollo cultural y educativo de la
poblacion mas vulnerable y se consiga un
actividad continuada en el centro. A nivel
municipal uno de los organismos mas
relevantes con el que se establecen vinculos es
el Ayuntamiento:

“... tenemos muy buena relacién con el
Ayuntamiento...” (C3-D). “... el director
manda su Christmas en Navidad a los
Ayuntamientos para agradecerles” (C2-DO).

La coordinacién centro educativo y
Ayuntamiento se realiza a través de los
Servicios Sociales. Desde aqui se realizan
procesos de seguimiento familiar y se
establecen actuaciones para controlar el
absentismo escolar, siendo el absentismo una
de las principales probleméticas que afectan a
este conjunto de poblacidn en los tres centros:

“..porque aqui llevan mucho los
seguimientos, las faltas, hay asistentes
sociales, si no vienen van a casa. Temen que
les avisen: “que su hijo no viene al centro”,
porque hay un seguimiento bastante serio”
(C1-PAR). “Hasta hace poco el control de
absentismo no estaba llevado, ahora se ha
hecho hincapié a través de Servicios Sociales
[...] tienen que acreditar permanencia en el
centro [...] han empezado a venir y nos hemos
encontrado con una bolsa tremenda” (C2-
DO). “... fue una de las primeras medidas [...]
porque habia un alto indice de absentismo”
(C3-0OT).

Desde uno de los centros se evidencia la
necesidad de que, para controlar el absentismo,
son prioritarias actuaciones de coordinacion

entre el municipio y los centros de Educacion
Infantil, Primaria y Secundaria. Desde esta
coordinacidn se considera pertinente realizar un
seguimiento del alumnado desde la Educacion
Primaria, etapa en la que comienza la
escolaridad obligatoria. Por ello, en los centros
de Secundaria analizados el establecimiento de
contactos con los centros de donde procede el
alumnado en riesgo es algo muy importante
para prevenir el absentismo escolar. Este es
considerado como una problematica que debe
ser abordada mediante la realizacion de
programas y estableciendo una comision de
absentismo, con la finalidad de llevar un
control y un seguimiento exhaustivo desde el
centro. Asi lo explicitaron los implicados:

“... el hecho de llevar a los nifios con
tres afios al colegio [...] y el énfasis se pone
en que vayan los nifios, que accedan y que el
control de absentismo sea rigido, sobre todo
en Primaria” (C2-DO). “... La mejor
informacion la dan los colegios y lo tenemos
clarisimo” (C2-DO). “Ademas hay nifios [...]
que ya sabemos de antemano que en el colegio
le han dejado como perdidos” (C2-MM). “El
primer objetivo fue hacer un programa para el
control de asistencia y ahi el éxito ha sido
total [...] Tenemos la comisién de absentismo
que funciona muy bien” (C1-D).

En la gran mayoria de ocasiones el
absentismo escolar es debido a las situaciones
de complejidad familiar y laboral de las que
participan las familias. Asi, desde los tres
centros se han identificado distintas formas y
causas por las que se produce el absentismo: el
absentismo permanente, donde apenas existe
continuidad ni presencia escolar, y el
absentismo temporero, debido a que sus
familias se marchan durante las campafias de la
aceituna y de la vendimia. Los entrevistados lo
manifestaron como sigue:

“... dentro de ese absentismo, hay que
diferenciar los que son permanentes, 0 sea,
que el nifio no aparece aqui” (C2-D). “...
estan los temporeros, hay nifios que se van a
Francia [...] que los padres no tiene donde
dejarlos y se los llevan [...] la realidad social
es asi” (Cl-JE). “... y los que son
intermitentes [...] que son, la campafia de la
aceituna y la campafia de la uva” (C2-D). “...
pero que hay nifios en los que se sabe que es
por problemas de temporalidad del trabajo de
los padres, que se van fuera en funcion del
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trabajo estacional en el campo, en los hoteles”
(C3-0T).

En uno de los centros esa comunicacion y
el desarrollo de estrategias de actuacion socio-
educativa también la vinculan con el equipo
docente y los monitores que hay en la
residencia escolar del pueblo. En esta
residencia se trabaja en sintonia con los centros
de Secundaria y se atienden cuestiones de
necesidades  basicas de lecto-escritura,
alimentacion e higiene. Una de las maestras que
tutoriza a este alumnado nos comento:

se los lleva al comedor de la
residencia y pasan la tarde ahi. Primero
comen, después tienen su ratito de descanso y
hacen sus deberes, los duchan y cenan vy
entonces se van a su casa” (C3-PT).

5.2. Acercamiento familiar al centro
educativo

5.2.1. Aproximacién familiar como
objetivo

Es prioritario que exista un seguimiento y
una preocupacion minima de la evolucién del
alumnado en el ambito escolar por parte de las
familias. Asi nos lo han manifestado distintos
miembros de la comunidad educativa, al
pretender como objetivo basico un contacto
bidireccional entre familia y centro, sobre todo
buscando una proximidad y acercamiento del
centro hacia las familias para mejorar las
relaciones y la convivencia cotidiana:

“... que la familia que se implica, que el
alumno que quiere... el centro no cierra
puertas. Creo que si se atiende bhien la
diversidad es la mejor herramienta para la
convivencia” (C1-D). “... una labor muy
importante para nosotros era el acercamiento
familiar al centro [...] la Gltima estrategia que
si nos esta funcionando es que “si ellos no
vienen, nosotros vamos”” (C3-PEC).

En estos casos hemos podido
constatar como el liderazgo del equipo
directivo vuelve a ser muy significativo
tanto para proponerse la prioridad de
mantener una relacion fluida con las
familias como para ir avanzado en su
consecucion. Todo ello con la finalidad de
propiciar la integracion escolar y social de
la poblacién en riesgo. Los directores de

los centros lo consideran como parte de su
labor de direccion y asi lo describieron:

“Cuando me presenté a Director una de
las cosas que propusimos es que el instituto no
puede dar la espalda a los padres, es un
principio el hecho de que los padres son
fundamentales a la hora de trabajar,
queremos conseguir informarlos y colaborar
con ellos” (C2-D). “... cuando un padre viene
aqui y ve el centro y cdmo se trata a los nifios
pues a lo mejor cree que la escuela es mas
necesaria de lo que pensaba en un momento,
entonces integrar, captar esa gente y que se
den cuenta de que si su hijo no se incorpora al
sistema educativo, van a seguir formando
bolsas de marginalidad de las que no van a
poder salir por si mismos y que esa via esta en
la escuela” (C3-D).

5.2.2. Madres mediadoras y Asociacion
SOREMA

Para alcanzar el contacto entre la familia y
el centro se cuenta con distintos recursos. Uno
de los centros esta apoyado por la colaboracién
de un grupo de madres mediadoras, algunas de
etnia gitana y otras no. Dependen del
Ayuntamiento y estan apoyadas por Caritas.
Trabajan conjuntamente con el profesorado y
las familias, acuden diariamente al centro para
mediar en cuestiones de faltas de asistencias,
situaciones de conflicto, etc. y ejercen de
intermediarias entre el centro y las familias del
alumnado, que normalmente conocen. Asi nos
describieron su funcion:

“Dependemos de Caritas y del
Ayuntamiento y estamos haciendo aqui lo que
es la mediacion familiar” (C2-MM).
“...venimos todos los dias. A la hora del
recreo para hablar con los profesores,
cualquier problema con los nifios, los partes
que todos los dias hay y hablamos con las
familias [...] y luego vamos a casa de sus
padres también” (C2-MM).

Esta iniciativa de mediacion familiar surge
ante la problematica del absentismo escolar de
una parte importante de la poblacion de etnia
gitana. Se plantea como una actividad de
sensibilizacion y acercamiento entre el centro y
la familia y esta organizada a través de un
proyecto con implicacion de la direccién
escolar y de las madres. La implementacion del
proyecto ha dinamizado el contacto con las
familias de manera muy positiva y ha permitido
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la asistencia y la escolarizacion de poblacién de
etnia gitana. Todo ello, venciendo ciertas
reticencias manifestadas desde el ambito
familiar. Asi nos lo transmitieron las madres y
los directores implicados:

“ se vieron en los colegios la
problematica que habia y echamos un
proyecto de educacién y vino aprobado para
hacer la mediacién familiar [...] si porque se
vio que habia mucho absentismo [...] Y nos
dijo el director que por qué no veniamos a
echar una mano que a ver qué pasaba” (C2-
MM). “No contdbamos con la familia para
nada y ahora empezamos porque tenemos a
los agentes de mediacion [...] si no fuera por
ellas, gran parte del trabajo que tenemos no
podriamos haberlo llevado a cabo” (C2-DO).
“... vemos resultados, vemos que antes de
estar nosotros aqui no habia tantos nifios
gitanos en el instituto” (C2-MM). “Tenemos
dos mediadoras que afirman que los gitanos
antes tenian miedo con respecto al hecho de
venir al instituto. Ellas reconocen que han
comprobado que en el instituto se quiere a los
nifios [...] y no tienen ningdn problema en
traerlos” (C2-D).

En otro de los centros el vinculo lo
propicia el equipo multidisciplinar —externo al
centro educativo— que trabaja en la Asociacion
SOREMA, conformada fundamentalmente por
mujeres de etnia gitana y cuenta con la
colaboracion del Ayuntamiento y de Caéritas.
Las profesoras acuden semanalmente a los
domicilios de la poblacion de compensacién
educativa para informales de su avance y
seguimiento, sobre todo buscando un
compromiso mutuo familia-centro escolar para
conseguir un mejoramiento socio-cultural y
educativo. Ademas de una labor informativa,
las profesoras que trabajan en la Asociacion
SOREMA también desarrollan otras funciones
que van mas alld de lo educativo,
concretamente, contribuyen a nivel familiar a
facilitar procesos de lectura de documentacion,
cumplimentacion de algun folleto para realizar
tramites, etc., todo ello, debido
fundamentalmente al déficit cultural, educativo
y social de las familias. Las profesoras lo
expresaron como sigue:

“Las profesoras que tutorizan a cada
uno de los grupos [...] pues todos los viernes
tienen concertada una hora [...] se personan
en sus domicilios y les hacen saber a su
familia pues el seguimiento académico que le

hemos hecho durante esa semana, las pautas
de comportamiento” (C3-PEC). “... son
personas que no saben leer ni escribir, no
saben interpretar un texto, reciben una carta
de la administracién y entonces esperan para
que alguna de las maestras que van [...]
nosotros les facilitamos ese proceso [...] ven
que hay un acercamiento por parte nuestro”
(C3-PEC).

5.2.3. Tutorias y agenda

El recurso comdn a los centros analizados
es que el contacto con la familia se desarrolle a
través de las tutorias. El alumnado tiene
asignado un profesor-tutor que hace de nexo
para informar a las familias de su seguimiento
en todos los aspectos que conciernen a lo
pedagogico, didactico y educativo. Ese
contacto se puede realizar telefonicamente o
mediante entrevistas personales previamente
concertadas. El Director de un centro lo
describe asi:

“Se arbitra a través de los tutores del
grupo. En compensatoria y en diversificacion
tiene su tutor de referencia y el orientador
también tiene su hora de tutoria con ellos [...]
Anotamos las entrevistas y las llamadas
telefénicas que vamos teniendo con los padres
[...] He notado que los padres poco a poco
han ido comprendiendo que aqui se les
escucha” (C2-D).

En unos casos, a pesar de que la tutoria es
fundamental, no siempre se consigue ese
acercamiento, no porgue no se quiera sino
porque pueden existir circunstancias laborales
complejas que lo puedan dificultar. No
obstante, se apuesta por insistir en conseguir
objetivos de comunicacion familia-centro a
través de las tutorias y, si es necesario,
adaptandose a las circunstancias personales y
familiares. Distintos miembros de la comunidad
educativa lo describen asi en los siguientes
fragmentos:

“Es el tutor el que nos dice que esta
harto de Illamar muchas veces a padres para
vengan y no vienen o0 muchos estan
trabajando, no pueden” (C1-PAR). “La tutoria
sé yo que vienen las madres normalmente,
pero de etnia gitana si no se llaman, no
vienen. Les cuesta mucho trabajo y hay que ir
rompiendo ese hielo” (C1-JE). “... si los
padres llaman porque no pueden asistir a una
cita, se cambia por la tarde de acuerdo con
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las necesidades de la familia [...] se creaba
una dinamica que hemos tenido que romper
porque los padres estaban muy apartados del
instituto y cada vez estan mas involucrados”
(C2-DO).

Sélo en uno de los centros su Director
puso de manifiesto la importancia de que todo
el alumnado tuviese obligatoriamente una
agenda porque la han considerado un medio
para establecer un contacto diario del
profesorado con la familia. También el
Orientador de este mismo centro ha ideado el
poner en préactica una ficha de derivacion, que
consiste en anotar todas las cuestiones que sean
relevantes para que luego sean abordadas en las
horas de tutoria. Al respecto comentaron lo que
sigue:

“... todos los alumnos del centro tienen
su agenda y obligatoriamente la tienen que
llevar encima todos los dias porque esto es el
instrumento de comunicacion de los padres
con los profesores y de los profesores con los
padres” (C2-D). “Se trata de una ficha de
derivacion que ellos recogen y me la dejan
aqui, luego las comentamos en las horas de
tutoria” (C2-DO).

5.3. Implicacidn activa de las familias
5.3.1. Relaciones humanas cordiales

La importancia de mantener un contacto
directo con las familias es un objetivo que
desde los centros se pretende conseguir. Asi,
los equipos directivos procuran generar
confianza, ofrecen un trato humano que
fomenta unas relaciones cordiales dentro del
entorno educativo, todo ello considerando que
ser profesional de la educacion implica trabajar
con personas y que la humanidad es una de las
caracteristicas bésicas de la educacion. Los
directores de los centros nos lo expresaron
claramente:

“... en ese sentido intento con los padres
siempre el contacto fisico, el hecho de darles
la mano o un abrazo [...] Yo creo que en el
trato con los padres hay que generar
confianza desde un principio” (C2-D). “Si
siguen viniendo a clase es porque les esta
haciendo efecto algo y quieren venir, es
importante el cariio como  proceso
psicolégico béasico. Que se sientan queridos,
tocados y aconsejados [...] El clima que hay
es muy humano, no es de divisién” (C2-DO).

“...1o humano en este trabajo es fundamental y
es vocacional, es decir, si hay alguien que no
le gusta la ensefianza, que no se meta en la
ensefianza porque es trabajar con personas”
(C3-D).

Ese clima de cordialidad es percibido
por las madres mediadoras que mantienen
un vinculo de unién entre el centro y las
familias, con la finalidad iniciar vy
consolidar el seguimiento familiar. Las
madres mediadoras afirmaron:

“Que son el equipo maravilloso [...] Yo
no he visto equipo como ellos [...] Yo no los
conocia, pero hemos estado en otros colegios
trabajando y nos sentimos aqui como un
profesor mas, a nosotros nos tratan un trato
estupendo” (C2-MM).

5.3.2. Centros educativos de puertas
abiertas

Las dindmicas generadas por los centros y
promovidas desde los mismos conciben el
centro como una institucion que debe estar
abierta a la comunidad mas all4 del horario
estrictamente escolar. El tener esta concepcion
es un elemento prioritario que permite la
realizacion de talleres y actividades dirigidas
por monitores del pueblo y financiadas por la
Administracion. Los directores lo tienen como
una de sus finalidades basicas:

“... el centro tiene que tener las puertas
abiertas para que venga cualquiera” (C2-PT).
“Tenemos el Plan de Deporte Escolar” (C1-
D). “... talleres en el centro de puertas
abiertas [...] la iniciativa de propuestas de
mejora con unos padres de formar grupos en
los pueblos, que depende del instituto y los
gobierna el instituto [...] tenemos equipos de
deporte, [...] de balonmano y balonvolea [...]
tenemos Taller de Inglés” (C2-D).

En otro de los institutos las actividades
estan desarrolladas tanto por el centro como por
la Asociacion SOREMA. Desde uno de los
centros, las actividades estdn enfocadas vy
dirigidas a los padres, pudiendo versar sobre
tematicas diversas, por ejemplo, acoso escolar,
sexualidad, motivacion... 'y pueden ser
abordadas por profesionales del centro —por
ejemplo, el orientador— y también por otros
profesionales e instituciones —por ejemplo, los
centros de salud—. En unas ocasiones son
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actividades y/o temaéticas que preocupan a los
padres y a las madres, en otras ocasiones son
dindmicas propuestas desde el centro. Estas
actividades se reflejan en los siguientes
fragmentos:

“... trabajamos con las familias, con un
grupo de madres, semanalmente” (C3-DO).
“Hablando con las madres [...] estuvimos
hablando también del acoso escolar, estaban
muy preocupadas, en qué consiste el acoso
escolar, un poco delimitar [...] Nos
preguntaron también temas relacionados con
la sexualidad [...] con los cambios corporales
[..] cébmo se puede afrontar eso, como
abordar a veces esas conversaciones, eso lo
estamos trabajando también con el centro de
salud” (C3-DO). “... realizamos una serie de
actividades, con los padres hemos hecho
alguna para que no transmitan habitos
machistas sobre todo a los nifios [...] Hemos
hecho un programa para mejorar la seguridad
en el centro, hemos traido la Guardia Civil, a
un inspector judicial por si hay algin
problema de acoso [...] que sean expertos que
sepan llevarlo a cabo y que informen a los
padres” (C3-D).

Desde la Asociacion SOREMA se
promueven talleres para ser realizados por las
tardes y estan dirigidos al alumnado de
compensacion educativa en uno de los centros.
Las profesionales encargadas asi lo
manifestaron:

“... porque estd yendo a unos talleres
[...] Van por las tardes [...] tienen talleres de
peluqueria, de gastronomia, etc.” (C3-PEC).

Finalmente destacamos como positivo el
desarrollo del Plan PROA’ por las tardes en los
otros dos centros. Tiene como finalidad el
conseguir una responsabilidad colectiva, de la
comunidad educativa y del entorno social y
local, para propiciar situaciones favorables para
la integracion social de las personas mas
vulnerables y para el mejoramiento de su
formacidn y educacion. Asi nos lo describieron:

“ porque el Programa de
Acompafiamiento por las tardes esta dirigido
al alumno que los padres no les pueden echar
una mano, vienen a hacer los deberes aqui y
al mismo tiempo se les ofertan otras
actividades...” (C1-D). “...también es
interesante los programas de acompafiamiento

a la tarde, es interesante la colaboracion que
es el espiritu de este centro, y que la
educacion no es sélo el centro educativo y ya
esta, pues que la educacién es cosa de toda la
sociedad y en ese sentido el pueblo entero
tiene que estar implicado y representado en el
centro” (C2-PT).

5.4. Redes de apoyo socio-comunitario
5.4.1. Asociaciones locales

La necesidad de luchar contra las
desigualdades también conlleva que existan
proyectos conjuntos entre el centro y
asociaciones locales como medio para
conformar alianzas y desarrollar actividades
que fomenten la integracion social. Estas
asociaciones colaboran con los centros con la
finalidad de desarrollar una labor de apoyo y
proporcionar una atencién mas individualizada
a la poblacion que estd escolarizada en las
diferentes medidas de atencidn a la diversidad y
en los programas de educacion compensatoria,
repercutiendo en general en un mejoramiento
social, educativo y cultural basico. Asi, en uno
de los municipios la labor de la asociacién
SOREMA y de Céritas Diocesanas es
fundamental:

“El Sorema es una asociacion de
mujeres gitanas [...] hicimos un proyecto pues
porque el absentismo en esta poblacién era
grande, pues porque si queremos llegar
realmente a integrar a esta poblacion y
queremos quitar barreras y que haya...pues yo
creo que la cultura es la Gnica via” (C3-D).

Desde la Asociacion SOREMA se llevan a
cabo distintas funciones, desde el desarrollo de
actividades educativas y de alfabetizacion de la
poblacion que asiste a los programas de
educacion compensatoria, hasta ejercer un
papel de mediacion e intervencion en el ambito
familiar del alumnado. Para ello, esta
asociacion se nutre de un equipo
multidisciplinar, tal y como nos describié una
de las profesionales:

“Nosotros lo que hacemos es una especie
de lazo entre la familia, el centro educativo y
los alumnos [..] estamos trabajando
maestras, psicologas, psicopedagogas [...]
trabajadores sociales [...] Trabajamos en
colaboracion tanto en el colegio como en el
instituto en la poblacion gitana [...] si, porque
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una parte importantisima es la intervencion
familiar” (C3-0T).

5.4.2. Asociaciones de Madres y Padres

La conformacion de asociaciones de
madres y padres es otra de las redes de
colaboracion que alguno de los centros intenta
potenciar, precisamente para que sea un medio
a través del que la familia colabore, conozca al
profesorado, se comunique con el centro, se
implique en el seguimiento educativo y pueda
participar en la resolucion de determinadas
situaciones conflictivas. Desde los equipos
directivos tienen muy claro que deben
colaborar con la familia:

“... la Asociacidn de Padres ha sido muy
fuerte, conforme se han ido solucionando los
problemas que habia” (C1-D). “Esta mafiana
[...] habia seis madres trabajando en mi mesa
para la feria del libro [...] se sienten
implicadas y no tienen miedo en venir,
reconocen que son importantes para la
organizacion y el funcionamiento del instituto”
(C2-D). “Tenemos una APA [..] estamos
intentando potenciarla, porque los padres
tienen mucho que decir del sistema educativo
[...] si somos capaces de que los padres
conozcan el centro, vengan, colaboren, se les
presenten las actividades, pues estamos dando
a conocer la actividad y estamos intentando
pues que se integren” (C3-D).

5.4.3. Fundacion Yehudi Menuhin vy el
programa MUSE

En otro de los centros se desarrollan
actuaciones enmarcadas dentro de los
principios de la Fundacién Yehudi Menuhin®
dirigidas hacia un trabajo con poblacién en
riesgo. Concretamente, desde el programa
MUSE se trabaja en el ambito musical, en las
artes plasticas y en el arte dramatico. Esta
dirigido por un profesional con una prolongada
trayectoria aunque en el centro existe
participacion de otros miembros de la
comunidad educativa. Se lleva a cabo en casi
todas las Comunidades Auténomas y tiene
soporte del Ministerio de Educacion y de la
Junta de Andalucia. Este profesional valora
positivamente el programa y explica como se
pueden abordar los planteamientos educativos y
pedagdgicos:

“Pertenecemos todos al Programa
MUSE [...] lo lleva a cabo la Fundacién
Yehudi Menuhin, él ha sido uno de los grandes
maestros del violin y de la musica clasica de
todos los tiempos [...] el hecho de educarlos a
través del arte, sociabilizarlos y darles valores
a nifios que por circunstancias familiares no
la han tenido [...] Nuestro proyecto se enfoca
en ese objetivo, en las practicas que se llevan
a cabo en los centros para atender
educativamente a los chavales que estan en
riesgo de exclusion social” (C2-OT). “...
hemos hecho una preforma con tubos de PVC
para trabajar la percusién y a través de
[nombre de la profesora] que ensefia artes
plasticas, decoraron estos tubos. Hacemos
baile,  percusion, cantamos,  hacemos
actividades relacionadas con la expresion
corporal; intento abarcar mas ambitos de la
educacion; siempre relacionados con la
musica y la educacion” (C2-OT).

5.5. Dispositivos de transicion escuela-
trabajo

5.5.1. Practicas en instituciones locales

Los centros educativos necesitan apoyos
de instituciones y de redes locales con la
finalidad de que, para que el alumnado pueda
realizar su periodo de practicas, existan
distintas empresas que colaboren para tal fin.
Aqui nos estamos refiriendo a los diferentes
programas de atencion a la diversidad que
tienen un modulo de formacién préactica. El
analisis del discurso manifiesta la importancia
de realizar este periodo de practicas, siempre y
cuando sea realmente provechoso para el
alumnado. Asi lo explicita un profesor que
imparte en un Programa de Garantia Social:

“... ala hora de que un alumno se vaya a
las préacticas de empresa [...] ahi el equipo
educativo tiene que valorar muchas cosas [...]
que sea un alumno que verdaderamente haya
aprovechado o pueda aprovechar las horas
[...] con respecto a la empresa [...] que si
tenga una conducta constructiva” (C3-PPGS).

Las instituciones locales que colaboran
con los centros son diversas, tales como el
Ayuntamiento, el INEM, el centro de salud,
residencias, etc.:

“Y ahora que van a empezar mafiana las
practicas, y van dos al Ayuntamiento, dos a
una residencia, al INEM, otro al Consorcio,
otro al Centro de Salud” (C2-PPGS). “...los
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encuentras haciendo las practicas en el
Ayuntamiento, en el Juzgado, en las
Residencias [...] es una experiencia en el
ambito de trabajo” (C2-D).

5.2.2. Necesidades formativas en funcién
de la economia del entorno

Con la pretension de que la formacion
recibida desde las diferentes medidas de
atencion a la diversidad y desde la Formacién
Profesional se vincule con el entorno y su
demanda laboral, destacamos la necesidad de
proponer a las autoridades educativas la
implantacion de un PGS y/o un ciclo formativo
relacionado con el sector oleicola. Desde otro
de los centros las demandas van en la misma
linea aunque en este caso vinculado a los PCPI.
El profesorado asi lo manifestd:

“... no seria mala idea plantear un PGS
[...] el de las grasas y aceites, puesto que
estamos en la cuna de la cultura del aceite de
oliva” (C3-PEC). “... me gustaria que antes de
irme se quedara un PCPI de Mantenimiento
Integral de Edificios que es un poco lo que le
esta faltando a la zona. Lo hemos pedido en el
altimo Consejo Escolar Municipal [...] y asi lo
hemos hecho saber a la Administracion” (C1-
D).

6. CONCLUSIONES PARA LA
DISCUSION

El andlisis de las buenas practicas
desarrolladas por la comunidad educativa para
minimizar los procesos de exclusiéon del
alumnado, evidencian la necesidad de
conformar alianzas y redes de apoyo social,
familiar 'y comunitario. Asi, las buenas
practicas  descritas priorizan medidas
contextualizadas segun las necesidades de los
entornos de ubicacion de los centros y una
funcion educativa desarrollada desde una
perspectiva sistémica y ecoldgica. Ello
posibilita un nexo entre la dimensién social del
fendmeno de la exclusion con el &mbito escolar
para fomentar la necesidad de construir
conocimiento  fundamentandose en las
comunidades de aprendizaje.

La perspectiva de analisis sistémica
centrada en las buenas practicas muestra un
conjunto de acciones concretas que fomentan la
inclusion escolar y social del alumnado
considerando los contextos socio-comunitarios

en los que convive el alumnado. Los casos
estudiados evidencian un fuerte liderazgo del
equipo directivo para fomentar un compromiso
y una sensibilizacion para atender a la
poblacion escolarizada mas vulnerable. El
liderazgo escolar genera dinamicas interesantes
para la atencién de este conjunto de poblacion.
Por un lado, propicia que el profesorado que
trabaja en los centros educativos no desconozca
ni se desvincule de la realidad familiar, social y
cultural que les rodea analizando la influencia
de los contextos de procedencia. Por otro lado,
promueve una relacién e implicacion intensa
con el Ayuntamiento, a través de los Servicios
Sociales, y genera situaciones propiciatorias
para la asistencia escolar y para la implicacion
familiar, dando  respuestas  educativas
heterogéneas ante la variedad de factores de
riesgo que sesgan las posibilidades de
desarrollo del alumnado més vulnerable.

Considerando el  contexto  socio-
comunitario, los centros trabajan
colaborativamente con las asociaciones locales,
con las asociaciones de padres y madres, con el
colectivo de madres mediadoras, y participan
también de las acciones desarrolladas desde la
Fundacion Yehudi Menuhim y desde el
programa MUSE. La cultura colaborativa que
se desarrolla entre estas redes y los centros
educativos permite implementar programas y
acciones especificas que contribuyen a
aminorar las situaciones de exclusion. Sin duda,
el fomento de redes sociales y comunitarias de
apoyo desde el contexto escolar y local es
fundamental, estableciendo alianzas
concertadas entre el centro, el entorno y la
familia para lograr objetivos en la misma linea,
y propiciando una visién mas integradora entre
la escuela, la institucién familiar y el entorno
social.

Desde esta vision sistémica, la implicacion
y el interés de la familia son prioritarios. Asi,
los centros analizados no obvian este aspecto y
se proponen que el acercamiento familiar a la
escuela sea un objetivo ineludible. Para ello
propician unas relaciones humanas cordiales y
cuentan con el apoyo del colectivo de madres
mediadoras y con la asociacion SOREMA. Se
trabaja conjuntamente a través de estas redes
para que sirvan de nexo entre el centro y la
familia, colaborando también en las distintas
actividades y talleres que a través del Plan
PROA se planifican, desarrollan y dirigen hacia
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toda la comunidad educativa. Todo ello
concibiendo que los centros educativos deben
ser centros de puertas abiertas a la comunidad.

La necesidad de contextualizar las
acciones socio-educativas desarrolladas desde
los centros implica que el profesorado y el
equipo directivo consideren los diferentes
dispositivos del entorno, tales como empresas,
instituciones y agentes sociales, para iniciar los
procesos de transicion del alumnado desde la
escuela hacia el trabajo. Son relevantes las
practicas realizadas por el alumnado en
instituciones locales. También desde los centros
se plantean orientaciones  formativas
considerando las demandas y necesidades de la
economia del entorno en el que se socializa el
alumnado, tales como la necesidad de recibir
formacion relacionada con la cultura del olivar,
una de las principales fuente de ingresos del
entorno donde estdn ubicados los centros
analizados.

A modo de cierre exponemos algunas
reflexiones 'y  moderaciones sobre la
investigacion. Vivimos en un contexto de
profunda transformacién social que esta
afectando también a los discursos y a las
politicas educativas, evidenciando tendencias
para la  educacion dirigidas hacia
planteamientos mas mercantilistas y de
obtencion de rankings que son excluyentes. Sin
embargo, no podemos obviar que la educacién
institucionalizada es un &mbito fundamental
desde el que afrontar el desarrollo de sistemas
mas equitativos que garanticen oportunidades
de formacion, en coherencia con el
reconocimiento de la educacion como un
derecho ineludible de todas las personas.

Se han de desarrollar politicas educativas
contextualizadas que apuesten por lograr una
mayor equidad y cohesion social, a través del
desarrollo de medidas de atencién educativa de
una poblacion cada vez mas diversa y
vulnerable. A pesar de ello, las reformas
educativas desarrolladas no han conseguido
disminuir el fracaso escolar existente que
implica situaciones de exclusién social y que
evidencia una brecha entre los objetivos
propuestos en las politicas y la necesidad de
cambios para evitar el abandono escolar.

Desde nuestra investigacion hemos
visibilizado como desde estos centros estan

trabajando para hacer frente a los procesos de
vulnerabilidad escolar a través de las buenas
practicas desde el contexto educativo y socio-
comunitario. Se han expuesto dinamicas
participativas que implican a un amplio sector
del centro y de la comunidad mas cercana,
reflejando la idiosincrasia de los contextos en
los que se desarrollan. No obstante, a pesar de
las buenas intenciones por parte de los equipos
directivos para dinamizar el trabajo en estos
contextos mas desfavorecidos, tampoco
podemos obviar que no siempre ese objetivo es
facil de conseguir porque las situaciones
familiares son muy complejas y porque no
siempre todo el profesorado participa de estos
planteamientos aunque quienes lo hacen estan
convencidos de la necesidad de trabajar con
una perspectiva mas holistica para actuar de
manera inclusiva desde el sistema educativo.

A la luz de lo expuesto, no concluimos sin
considerar que las posibilidades formativas y
educativas del alumnado pasan ineludiblemente
por acciones del profesorado y de la comunidad
educativa que analicen los contextos de partida
y apuesten por una cultura colaborativa,
definiendo  unas  l6gicas  propias  de
funcionamiento y creando contextos de trabajo
transformadores, con una implicacion real de
quienes conforman un centro y participan en él.

NOTAS

1. Este articulo forma parte de la investigacion
Estudiantes en riesgo de exclusién educativa en
la ESO: situacién, programas y buenas
practicas en la Comunidad Auténoma de
Andalucia, (Plan Nacional 1+D+i 2006-2009),
con referencia SEJ 2006-14992-C06-04/EDUC.
Investigador principal: Dr. Antonio Bolivar
(Universidad de Granada). A nivel nacional el
coordinador ha sido el Dr. Juan Manuel
Escudero (Universidad de Murcia).

2. Se puede consultar el monografico de la revista
Profesorado, Revista de Curriculum vy
Formacion del Profesorado, vol. 13 (3)
dedicado a la investigacion en cuestién.

3. Se muestra agradecimiento a toda la comunidad
educativa, al profesorado y equipo directivo por
su colaboracién y participacion en la
investigacion.

4. En este articulo Escudero muestra un andlisis
de la investigacion mas amplio relacionado con
el tercer eje y aborda una sintesis considerando
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aportaciones desde una perspectiva nacional e
internacional.

5. Sobre este particular se puede consultar Ritacco
(2011).

6. La codificacion de los centros y del personal
entrevistado la hemos realizado como sigue: C1
(Centro 1), C2 (Centro 2) y C3 (Centro 3). D
(Direccién escolar), JE (Jefatura de Estudios),
DO (Departamento de Orientacion), PAR
(Profesorado de Apoyo y Refuerzo), PPDC
(Profesorado Programas de Diversificacion
Curricular), PPGS (Profesorado de los
Programas de Garantia Social), PT (Profesorado
que tutoriza al alumnado en riesgo de exclusion
en la ESO), PEC (Profesorado, tutorizacién y/o
direccion de la Educacion Compensatoria), OT
(Otros  profesionales de asociaciones y
programas vinculados con los centros), MM
(Colectivo de Madres Mediadoras).

7. Son Programas de Refuerzo, Orientacién y
Apoyo dirigidos al alumnado en situacion de
desventaja educativa que tienen como origen
fundamentalmente circunstancias de caracter
socio-cultural. Esta impulsado por el Ministerio
de Educacion en cooperacion territorial con las
Comunidades Auténomas. Para consultar una
informacion mas detallada se puede acceder a la
web,
(http://www.educacion.gob.es/educacion/comun
idades-autonomas/programas-
cooperacion/plan-proa.html)

8. Se puede consultar su pagina web para un
analisis mas detallado de las acciones de la
Fundacién asi como del Programa MUSE,
(http://www.fundacionmenuhin.org/).
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