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1. INTRODUCCION

1.1. Normativa para tesis doctoral por compendio de publicaciones

El Reglamento Regulador de los Estudios de Doctorado y de las Escuelas de Doctorado
de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia, establece en su articulo 28.3 que
“Las Escuelas de Doctorado establecerdn los requisitos para la elaboracién, tramitacién
y defensa publica de las diferentes modalidades de tesis doctoral, incluida la modalidad

de tesis por compendio de publicaciones”.

La Escuela Internacional de Doctorado (EIDUNED) desarrolla esta modalidad a través del
Documento aprobado por el Comité de Direccién de la EIDUNED, en su reunién de 16
de enero de 2017, y por la Comisién de Investigacion y Doctorado de la UNED, con fecha

21 de febrero de 2017.

En este documento se establece que la tesis por compendio estard integrada
fundamentalmente por varios trabajos cientificos, de los que el doctorando o
doctoranda debe acreditar su autoria y que deben haber sido publicados o aceptados
para su publicacion, en el periodo de tiempo comprendido entre la fecha de su primera
matricula en la EIDUNED vy la de la autorizacidon de defensa publica de la tesis doctoral.
De las tres opciones que la EIDUNED determina, se opta en esta tesis por la segunda

opcién que dice lo siguiente:

El conjunto de publicaciones que se desprenden del objeto de la tesis doctoral
deberd estar constituido por un minimo de 4 articulos (al menos, tres ya
publicados y el cuarto aceptado) en revistas de indices de impacto en cualquiera
de los cuartiles de la relacion de revistas del ambito del Programa en el que estd
inscrita dicha tesis y referenciadas en la ultima relacion publicada por el Journal
Citation Reports (SCl y/o SSCI), SCOPUS y del Sello de Calidad FECYT, o bases de
datos relacionadas por la Comisiéon Nacional Evaluadora de la Actividad
Investigadora para los campos cientificos correspondientes a las area de
conocimiento del Programa de Doctorado y, en su caso, a las especificas lineas

de investigacién de los mismos. El doctorando o doctoranda debe ser primer



firmante o segundo, en este ultimo caso, el primero debe ser el director o

directora de la tesis.

Todos los articulos deben estar publicados con fecha posterior a la primera

matricula de tutela académica en la EIDUNED.

Por otro lado, para el caso de las publicaciones que estén aceptadas, pero no publicadas,

se deben aportar los siguientes documentos:

- Aceptacidn por escrito de las personas que ostenten la coautoria de los trabajos,
si los hubiere, de la presentacion de los mismos como parte de la tesis doctoral
del doctorando o doctoranda.

- Certificado de aceptacion del articulo para su publicacion de la revista en el que
conste:

o Titulo del trabajo.

o Nombre del autor o autora y su filiacion a la UNED; si hay varios autores,
la posicién del autor o autora en el elenco de ellos.

o Nombre de la revista, numero y fecha de publicacion o identificador DOI.

o Indices de calidad de la revista.

- AIlaEIDUNED y a las comisiones académicas de los programas prueba fehaciente
de la publicacion efectiva de los trabajos en fase de aceptacién y ello en el plazo

de un afio desde la fecha de defensa publica de la tesis doctoral.

Con respecto a la estructura que la tesis por compendio debe seguir, se establece que

se realice a través de los siguientes apartados:

- Introduccién en la que se justifique la unidad tematica.

- Hipdtesis y objetivos que alcanzar, indicando en qué publicacidn o publicaciones
se abordan.

- Marco teédrico en el que se inscribe el tema de la tesis y herramientas
metodoldgicas o remision a las publicaciones.

- Copia completa de las publicaciones, ya sean publicadas o aceptadas.

- Conclusiones, indicando de qué publicacidén o publicaciones se desprenden.

- Resumenes en espaiiol y en inglés.



- Otras aportaciones cientificas derivadas directamente de la tesis doctoral.

- Informe con el factor de impacto y cuartil del Journal Citation Reports (SClI y/o

SSCI), SCOPUS, Sello de Calidad FECYT o de toda base de datos selectiva y con

factor de impacto de referencia del drea en el que se encuentran las

publicaciones presentadas.

- Fuentes y/o bibliografia.

1.2. Articulos y comunicaciones

Con la finalidad de facilitar la lectura, y dado que se solicita en la normativa hacer

referencia a cada una de las investigaciones presentadas, se establecen abreviaturas

para cada una de ellas. Como la tesis se compone de investigaciones principales (3

articulos publicados y 1 aceptado) y de investigaciones complementarias (1 articulo en

revisiéon y 7 comunicaciones), las abreviaturas referidas a las principales apareceran

durante el texto en formato negrita. Se exponen en la siguiente tabla (Tabla I):

Tabla I. Abreviaturas en funciéon de la publicacion presentada.

Abreviatura

Investigacion

REICE 18

(1er articulo)

Morentin-Encina, J. y Ballesteros Veldzquez, B. (2018). Desde
Fuera de la Escuela: Una Reflexion en torno al
Aprendizaje a partir de Trayectorias de Abandono Escolar
Prematuro. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion, 16(1), 5-20.
https://doi.org/10.15366/reice2018.16.1.001

FUENTES 19

(22 articulo)

Morentin-Encina, J., Ballesteros Veldazquez, B. y Mateus, S.
(2019). ¢élgualdad de oportunidades? Mas que el mero
acceso: narrativas de jévenes con trayectorias de fracaso
y abandono educativo temprano de la educacién en
Espafay Portugal. Revista Fuentes, 21(2), 143-159.
http://dx.doi.org/10.12795/revistafuentes.2019.v21.i2.01

RES 20

(3er articulo)

Morentin-Encina, J. y Ballesteros Velazquez, B. (2020). Tanto por
cierto: Analisis de la medida del Abandono Temprano de
la Educacién y Formacion. Revista de Educacion, 389,
143-176. https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2020-
389-458
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https://doi.org/10.15366/reice2018.16.1.001
http://dx.doi.org/10.12795/revistafuentes.2019.v21.i2.01
https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2020-389-458
https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2020-389-458

REOP 20

(42 articulo)

Morentin-Encina, J. y Ballesteros Velazquez, B. (2020). Objetivo
CINE 3: Analisis del éxito y abandono educativo.
Implicaciones para la orientacidon. REOP. Revista Espafiola
de Orientacion y Psicopedagogia. Articulo ACEPTADO
pendiente de publicacion.

Edit. 20

(52 articulo, en
proceso editorial)

Morentin-Encina, J. (2020). Estudios perdidos, aprendizajes
encontrados. Analisis de aprendizajes desde el abandono
educativo temprano [Articulo en proceso editorial].

CIMIE 17

(Comunicacion)

Morentin-Encina, J. y Ballesteros Veldazquez, B. (2017, 29-30 de
junio). Abandono escolar. Un estudio a través de historias
de vida. V1 Congreso Internacional Multidisciplinar de
Investigacion Educativa, Bilbao, Espafia.

CILME 17

(Comunicacion)

Morentin-Encina, J. y Ballesteros Veldzquez, B. (2017, 31 de
mayo y 1-2 de junio). Repensar la educacion. Una mirada
desde “fuera” de la escuela. | Congreso Internacional de
Liderazgo y Mejora de la educacion, Madrid, Espaiia.

AUFOP 18

(Comunicacion)

Morentin-Encina, J. (2018, 20-22 de junio). Pautas para la
prevencion del abandono educativo temprano en la
formacion del profesorado. XIV Congreso de Formacién
del Profesorado Universidad Auténoma de Madrid,
Madrid, Espaiia.

CILME 18

(Comunicacion)

Morentin-Encina, J. y Ballesteros Veldzquez, B. (2018, 28-30 de
mayo). La falsa medida del abandono escolar. Bases para
la investigacion y mejora educativa. |l Congreso
Internacional de Liderazgo y Mejora de la educacion,
Madrid, Espafia.

AIBR 19

(Comunicacion)

Morentin-Encina, J. (2019, 9-12 de julio). Aportaciones de los
estudios etnogrdficos a la comprension del abandono
educativo temprano: resultados de una revision
sistemdtica. V Congreso Internacional de Antropologia
AIBR, Madrid, Espafia.

AIDIPE 19

(Comunicacion)

Morentin-Encina, J. (2019, 19-21 de junio). Estudio bibliogrdfico
sobre el Abandono Educativo Temprano: propuestas de
mejora educativa. XIX Congreso Internacional de
Investigacién Educativa, Madrid, Espaia.

AIBR 20

(Comunicacion)

Morentin-Encina, J. (2020, 28-31 de julio). Comprension del
abandono educativo: una mirada a través de los
sentimientos y valoraciones desde la voz adulta de sus
protagonistas. VI Congreso Internacional de Antropologia
AIBR, Madrid, Espafia.

Fuente: Elaboracion propia.
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1.3. Contextualizacion

1.3.1. Eleccion de la temadtica: oportunidad e interés personal

La idea de establecer el Abandono Educativo como concepto principal de la tesis
doctoral surge al tener la oportunidad de poder formar parte del equipo de investigacion
del proyecto: “El abandono escolar como proceso: construcciones narrativas desde una
perspectiva etnografica”, coordinado por Margarita del Olmo y con la participacion del
Grupo Inter de Investigacion en Educacién Intercultural. Dicho proyecto fue presentado
en la convocatoria I+D+i del afio 2016 y, aunque no resultd seleccionado, no impidié que
diferentes miembros del equipo de investigacién iniciaran su trabajo de campo,
realizandose historias de vida en profundidad a jévenes menores de 35 aifos, que en
algin momento de su secundaria tomaron la decisién de abandonar los estudios. El
objetivo inicial de estas historias de vida era comprender este abandono a través de sus
trayectorias personales, valorando los aprendizajes adquiridos fuera del sistema
educativo formal, abordando la necesidad de repensar los espacios educativos desde la

propia voz de los protagonistas silenciados.

Mi interés personal para investigar sobre los procesos educativos de enganche y
desenganche situados “dentro” y “fuera” del ambito escolar se justifica por mi propia
experiencia educativa. Comenzaré explicando que el grado que me dio acceso a la
realizacion de un master, y mas adelante a un doctorado, fue el de Educacién Social,
gue estudié en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED). Inicié estos
estudios con 27 afios, dejando atrds una carrera profesional en el dmbito de la
construcciéon, donde habia tenido acceso gracias a la obtencidn del titulo universitario

de Arquitectura Técnica.

La eleccién de estudiar Arquitectura Técnica se produjo durante la Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO). Obtenia buenas notas en asignaturas relacionadas con los nimeros
(Matemadticas y Fisica) y también en la asignatura de dibujo técnico. Parecia, sin ningun
tipo de duda, que mi carrera profesional-académica debia orientarse hacia estas areas
de conocimiento. Asi lo sugerian los profesionales de la orientacién educativa en el

instituto en el que estudiaba. Lo desconocia entonces, pero el proceso de orientacién
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educativa que se estaba llevando a cabo basado en los resultados escolares seria un
fracaso. Habrda quien no lo vea asi, porque finalmente obtuve el titulo de arquitectura
técnica y trabajé como tal, con lo cual se podria pensar, contrariamente a lo que acabo

de decir, que el proceso de orientacion fue un completo éxito. No creo que fuera asi.

Es cierto que los numeros y el dibujo técnico me gustaban y tenia cierta facilidad para
entenderlos, pero todavia es mas cierto que debido a mi trayectoria personal-familiar la
parte emocional y social era la que de verdad me importaba. Desarrollar esta parte en
el ambito de la construccidn es, cuanto menos, dificil. Cuando comencé a trabajar me di
cuenta de que este ambito estaba basado en la competitividad y el éxito econdmico. Las
relaciones sociales apenas se valoraban y el buen humor y el trato afable tampoco.
Tanto esto era asi que recuerdo cémo un compafiero me pidid que no sonriera tanto,
gue estabamos muy ocupados con todo el trabajo que teniamos y, que si me veian

sonreir, nos mandarian mucho mds. Poco a poco se me fue apagando la sonrisa.

Durante los 7 aifos que estuve trabajando de arquitecto técnico no pude en ningun
momento apuntarme de voluntario a alguna asociacién o fundacion (debido al nimero
de horas diarias en el trabajo), para poder desarrollar mds la parte social, parte que me

habia dado cuenta que era la mds necesaria para mi.

Recuerdo que en el instituto era una persona muy social y trataba de ser muy amable
con los demas. Me pregunto qué hubiera sucedido si durante el proceso de orientacién
se hubiera tomado esto en cuenta, si hubiera entonces elegido “bien” a la primera. Elegir
bien es para mi lo que senti y experimenté cuando por primera vez, tras decidir
“abandonar” el trabajo en la construccién, pude participar como voluntario en Ia
Asociacion Navarra de Autismo (ANA) y a la Asociacién Navarra En Favor De Las Personas
Con Discapacidad Psiquica (ANFAS). Encontré la felicidad..., todo me parecia contario a
lo que habia estado experimentado en el ambito arquitecténico. Se valoraba el trabajo
en equipo, la disposicién a ayudar, el esfuerzo en aprender, la tolerancia, el respeto a la
diversidad. Todo ello hizo que eligiera el nuevo camino que comencé a recorrer en el

ambito de la Educacion Social.
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Por otro lado, también me interesaba conocer los procesos internos escolares debido al
cambio que experimenté en la conducta de una pequeiia parte del profesorado cuando,
por situaciones familiares, no pudimos hacer frente al pago en el instituto concertado.
Si bien es cierto que, durante afos, hasta terminar bachillerato, tanto mi hermano como
yo pudimos seguir estudiando gracias a la comprensién que tuvo el instituto debido a la
situacion familiar que estdbamos viviendo. Sin embargo, el cambio de conducta de
algunos profesores estuvo profundamente marcado por ello, o por lo menos asi lo
percibi yo. Esto produjo que sintiera cierto rechazo y desenganche por aquellas
asignaturas que impartian estos profesores. Debia ir a esas clases reconociendo la
desmotivacién e indiferencia provocada por una parte del profesorado. De aqui surge
mi interés por preguntar a quienes no se les suele preguntar cdmo mejorar el sistema
educativo, a aquellos protagonistas silenciados, a reconocer las experiencias no

contadas.

Por altimo, otro de mis intereses estaba en comprender y tratar de desmontar las
etiquetas educativas que se referian al “fracaso” o “abandono” escolar. En mi familia
hay varias personas que no terminaron sus estudios obligatorios o postobligatorios y
han seguido aprendiendo y formandose segun sus inquietudes e intereses. No considero
que se les pueda etiquetar de “fracasados escolares” o personas que “abandonaron” sus
estudios; continuaron estudiando y aprendiendo “fuera” del ambito formal. De aqui,

también mi interés en esta tesis por reconocer espacios educativos no formales.

Todas estas razones motivaron la eleccion de la tematica del abandono escolar como

eje de mi tesis doctoral.

1.3.2. Proceso de elaboracion de la tesis doctoral

La tesis ha sido realizada en cuatro cursos académicos: el primer afio a tiempo parcial y

otros tres a tiempo completo.
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El hecho de desarrollarla en el marco del proyecto del grupo facilitd la posibilidad de
colaborar en la construccidon de las historias de vida que se estaban elaborando (REICE

18).

De forma simultanea, la necesidad de comprender concretamente el concepto de
Abandono Educativo Temprano (AET), justificd la realizacién de un analisis bibliografico

de investigaciones que abarcaran el tema objeto de estudio.

Los resultados mostraron cierta division entre investigaciones, quedando éstas muy
segmentadas en dos grandes formas de entender el abandono. Por un lado,
investigaciones que entendian el abandono como algo estatico, asociado a factores y a
causas que lo ocasionaban, concibiendo el abandono como un concepto mensurable, en
su gran mayoria investigaciones basadas en metodologia cuantitativa. Por otro lado,
aquellas investigaciones que entendian el abandono mas como un proceso que como

un resultado, en su mayoria basadas en metodologia cualitativa.

La mayor parte de las investigaciones del primer grupo definian el AET tal y como lo

define el Instituto Nacional de Estadistica (INE, 2020):

“El abandono temprano de la educacién y formacion (ATEF!) es el porcentaje de
personas de 18 a 24 afios que no ha completado la educacion secundaria de
segunda etapa y no sigue ningun tipo de estudio-formacion en las cuatro
semanas anteriores a la de la entrevista. Su mdximo nivel de educacion es el nivel
(0-2) de la CNED-2014 y no recibe ninguna educacion ni formacion (formal y no

formal)”

De este modo, el abandono puede medirse en nimero de personas que no cumplen los
requisitos anteriores. Definido de esta forma el abandono se entiende como un

indicador.

En cambio, el segundo grupo de investigaciones se servian del término para comprender

el proceso de abandono a través de las narrativas de sus protagonistas.

L AET y ATEF son términos idénticos. En 2019 el AET pasé a llamarse ATEF.
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Sin embargo, la gran mayoria de todas ellas, tanto las del primer grupo como las del
segundo, hacian referencia al porcentaje existente de ATEF en Espafia, sefialando ser
uno de los paises europeos con la tasa mas alta de abandono aun siendo uno de los
paises que afio tras afo mas la reducia. Fue entonces cuando crecié el interés por

conocer los origenes y la finalidad del término ATEF.

Tras realizar una nueva revisién bibliografica, esta vez sobre normativa nacional y
europea, se verificd que el término Abandono Educativo Temprano (AET) resulta ser el
Unico indicador utilizado para comprobar algunos objetivos concretos propuestos en la
Estrategia Europea de Lisboa, realizada en el afio 2000. Estos objetivos, recogidos en el

programa de trabajo (Consejo Europeo, 2002), eran los siguientes:

1. Velar por que entre la comunidad escolar se promueva realmente el
aprendizaje de los valores democraticos y de la participacién democratica, con el

fin de preparar a los individuos a la ciudadania activa.

2. Integrar plenamente los aspectos relacionados con la igualdad de
oportunidades en los objetivos y el funcionamiento de la educacién y la

formacion.

3. Garantizar que las personas mas desfavorecidas o que actualmente tengan
mayores dificultades tengan un acceso equitativo a la adquisicion de capacidades

y motivarlas para que tomen parte en el aprendizaje.

El interés del ATEF como garantia de derechos sociales, justifico la necesidad de analizar
cémo se media este indicador, y averiguar si respondia a las cuestiones planteadas en
los objetivos anteriores: asegurar el aprendizaje de los valores y participaciéon
democratica, integrar la igualdad de oportunidades educativas y garantizar el acceso

equitativo en la educacién.

Por ello, se realizd un estudio pormenorizado del cémputo del ATEF en Espafia. En un
primer momento se revisé la normativa que establecia el indicador a nivel nacional e
internacional. Se estudiaron las claves de la reduccién del ATEF en Espafia a través de

las transiciones entre las distintas etapas hasta la consecucién del nivel CINE 3 (titulos
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de graduado en ESO, Formacion Profesional Basica y Programas de Cualificacidon
Profesional Inicial, Ciclo Formativo Grado medio y Bachillerato). Los resultados
mostraron que una buena parte de la reduccidon del ATEF estaba relacionada con la
consideracion de la Formacion Profesional Basica (FPB) al mismo nivel formativo que

Bachillerato o Ciclo Formativo de Grado Medio (CFGM) (REOP 20).

Fue entonces, en un segundo momento, cuando el interés principal se centré en
comprender de qué forma se tomaban y evaluaban los datos estadisticos. Se pasd
entonces a analizar la Unica fuente de informacion en el cdmputo del ATEF, la EPA. Los
resultados mostraron que el ATEF es un indicador que depende directamente de la
muestra que responde a la encuesta. Encuesta que, por otra parte, no estd disefiada
especificamente para medir el ATEF; consecuentemente, los datos muestrales

presentan limitaciones importantes (RES 20)

Junto al avance en los trabajos de revision conceptual y de medicién, se continud
elaborando el trabajo de campo, con el interés por (re)conocer aprendizajes en el
proceso de abandono que pudieran ser transferidos al sistema educativo (FUENTES 18

y Edit. 20).
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2. HIPOTESIS Y OBJETIVOS

2.1. Hipotesis

La investigacion realizada parte de la siguiente base: si el sistema educativo no esta
posibilitando que todas las personas se sientan parte de él, sera necesario estudiar los
espacios que se encuentran fuera, donde si sienten que forman parte, y rescatar de ahi
los aprendizajes obtenidos, puesto que la educacién sucede en contextos y situaciones

muy diversos, no solo en las escuelas (Aguado y Mata, 2017).

Se pretende con esta investigacion contribuir a la mejora sustantiva de la educacion, es
decir, aportar claves de interés en politicas y practicas educativas que garanticen
oportunidades efectivas para que todos y cada uno de los y las estudiantes logren los

aprendizajes necesarios (Escudero, 2006).

2.2. Objetivos

Se presentan a continuacion los objetivos de la tesis indicando, tal y como se sefala en
la estructura de la tesis por compendio, en qué publicaciones se abordan. Con la

finalidad de facilitar su comprensién, se han organizado en tres apartados diferenciados:

e Objetivos derivados de la revision conceptual y sistema de medida
e Objetivos definidos para el trabajo de campo

e Objetivos de transferencia

2.2.1. Objetivos derivados de la revision conceptual y sistema de medida

Se presentan en este apartado los objetivos con los que se pretende formular un marco
de referencia inicial a través de diferentes revisiones. Por un lado, se presentan los
objetivos propuestos en la sistematizacién de aportaciones realizadas por diferentes

investigaciones:
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Sistematizar las aportaciones de las investigaciones realizadas en torno a la
mejora escolar para reducir el abandono educativo (AIDIPE 19).
Comprender el proceso de abandono educativo a partir de resultados de

estudios etnograficos (AIBR 19).

Por otro lado, se indican aquellos objetivos planteados para la revisién de la normativa

educativa existente y la explotacién de diferentes bases de datos estadisticos:

Analizar la medida del ATEF a través de la EPA (RES 20).

Valorar la eficacia de politicas educativas en el dmbito nacional para reducir el
ATEF (REOP 20, CILME 18).

Conocer la progresién de las trayectorias educativas de la secundaria obligatoria
hacia la secundaria postobligatoria (REOP 20).

Examinar la incidencia de la FPB en el célculo del abandono (REOP 20, CILME 18).

2.2.2. Objetivos definidos para el trabajo de campo

Se incluyen en este punto aquellos objetivos propuestos para el trabajo de campo

realizado que trataban de responder a las preguntas ¢Qué aporta la salida del sistema

educativo? ¢Qué valoraciones tienen acerca de ello las personas que toman la decision

de abandonar la escuela?:

Comprender el proceso de abandono a través de las narrativas de vida de
personas con trayectorias educativas discontinuas (REICE 18, FUENTES 19, CILME
17, CIMIE 17).

Reconocer aprendizajes que se producen tras la decision de romper con la
trayectoria educativa normalizada (Edit. 20).

Explorar las légicas existentes entre "los sentimientos" que provoca la decision
de romper con la trayectoria educativa formal y sus valoraciones adultas

posteriores (AIBR 20).
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2.2.3. Objetivos de transferencia

Se agrupan en este punto aquellos objetivos referidos a las implicaciones educativas de

los diferentes trabajos de investigacidn realizados:

e Derivar claves de aprendizaje a partir de las trayectorias educativas de las
personas que no continuaron sus estudios (REICE 18, FUENTES 19, Edit. 20, AIBR
19, AIBR 20).

e Orientar en la formulacion de medidas y politicas educativas que mejoren
nuestro actual sistema educativo (REICE 18, FUENTES 19, RES 20, REOP 20, CIMIE
17, CILME 17, CILME 18, AIDIPE 19).

e Determinar pautas para la prevencién del abandono en la formacién del

profesorado (AUFOP 18).
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3. FUNDAMENTACION TEORICA Y METODOLOGIA

3.1. Fundamentacion teodrica

La educacién es condicidn necesaria para el bienestar social. La escuela es una via
insustituible para alcanzar objetivos valiosos en educacién, tanto en el dmbito colectivo
como en el individual (Aguado y Ballesteros, 2012). El sentido de la educacidn es formar
personas libres y auténomas, pensadores criticos, capaces de tomar decisiones sobre
nuestra vida, participantes activos en la vida politica y social (Aguado y Mata, 2017). Las
politicas gubernamentales a nivel europeo y nacional asumen esta afirmacién como
motor para la regulacion de sus sistemas educativos y apuestan por alcanzar maximos

niveles de formacién en la poblacidn.

El reconocimiento de la educacién como derecho de los ciudadanos exige por parte del
Estado la articulacién de un sistema educativo con etapas obligatorias que han de ser
cursadas en un determinado rango de edad, ademas de impulsar la continuidad de los

estudios mas alla del tramo de obligatoriedad.

Uno de los desafios de la escolaridad obligatoria es asumir su universalidad y servir a
todos los estudiantes y no solo a algunos, reconociendo la diversidad cultural de todos
ellos (Aguado, Ballesteros y Mata, 2013; Aguado, 2013). Sin embargo, este sistema esta
transformando la diversidad de partida en desigualdades reales de aprendizaje o de

IH

capital cultural (Pérez, 2000) que, a fuerza de repetirse, se admite como “normal” que

suceda.

Lo que es un avance en los derechos sociales, viene naturalizando una contradiccién: la
coexistencia, junto al caracter obligatorio de la educacion, del llamado abandono
educativo. El mismo sistema pensado como garantia de un bien social, deja al margen a
algunos estudiantes que no consiguen concluir con “éxito” esta etapa obligatoria o, nada
mas acabarla, no contindan ningun tipo de formacién reglada. La institucion creada para
ayudarles es la misma que certifica sus fracasos y sus desenganches (Escudero, Gonzélez

y Martinez, 2009).
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Las cifras de abandono muestran un sistema educativo incapaz de dar una respuesta
satisfactoria a la diversidad del alumnado (Alegre, 2010; Martinez, 2012; Torres, 2008,
2017; Bonal, 2018). Espaiia conserva desde hace afios el indice mds alto de ATEF en toda
la Unidn Europea (17,3%), por lo que parece que nuestro sistema educativo no garantiza
entonces cuestiones claves tales como: velar por la promocién de los valores
democraticos y de la participacidn democratica, integrar la igualdad de oportunidades y
garantizar un acceso equitativo a la adquisicion de capacidades (Consejo Europeo,

2002), al dejar a un lado del sistema a casi un 20% de la poblacién joven.

Las investigaciones que estudian el abandono educativo se han enfocado desde
diferentes perspectivas. Algunas de ellas centran el problema en la preocupacién por
establecer diagndsticos y comparaciones a nivel nacional e internacional. Otras,
tomando como referencia base la medida del ATEF, buscan explicar el abandono
mediante causas y variables sociodemograficas. Por regla general, estas investigaciones
otorgan poca o relativa importancia a lo que ocurre en la escuela y al papel que
desempeiia el profesorado, relevando los aspectos pedagdgicos a un segundo plano. El
estudio que realizan del abandono es a través de una perspectiva externa a la escuela:
perfil del alumnado, circunstancias socioecondmicas, clima familiar, habitos de estudio,
contexto social, etcétera. Sin negar que muchas de las conclusiones de estos trabajos
estén justificadas, no aportan nuevas herramientas pedagdgicas ni contribuyen a la
mejora de la practica educativa, pues situan el foco en la medida y no en los procesos
educativos y en la forma de vivirlos por cada de una de las personas que forman parte

de este sistema.

Otro tipo de investigaciones entienden el abandono como un proceso y recuperan las
experiencias y las narrativas de los propios protagonistas. Para este tipo de
investigaciones el abandono educativo es un problema estructural de las instituciones
educativas, resultado de un proceso acumulado y progresivo de desenganche y
desvinculacion (Glasman, 2000; Rumberger, 2001; Marchesi, 2003; Ferndndez, Mena y
Riviere, 2010), que no debe de ser apreciado como un resultado individual consecuencia
de no obtener los méritos que proporcionan la certificaciéon de niveles educativos

postobligatorios. No se trata de entenderlo como un indicador, sino como un concepto
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dindmico y complejo. Aun con todo, son pocos los estudios que se cuestionen qué aporta
la salida de este sistema educativo excluyente y qué valoraciones positivas tienen los
propios protagonistas que contintan sus aprendizajes por diferentes vias a la formal.

Desde esta perspectiva es desde la cual parte este trabajo de investigacion.

3.2. Metodologia

La metodologia utilizada para el desarrollo de la presente tesis doctoral se estructura de
acuerdo con los distintos tipos de objetivos definidos con anterioridad con el propésito

de facilitar su comprensién.

Por otro lado, tal y como se senala en la normativa para la redaccién de la tesis, se
incluye a continuacion una tabla (Tabla Il) en la que podemos ver por obijetivo,

metodologia y afio, qué publicaciones se derivan por cada uno de ellos:

Tabla Il. Relacion temporal de las publicaciones presentadas en funcidn de los objetivos
y la herramienta metodoldgica utilizada.

Objetivos Metodologia 2017 2018 2019 2020
Revisién Revisién CILME 18  AIBR19 RES 20
conceptual y sistematica 'y AIDIPE 19 REOP 20

sistema de medida  explotacion de
bases de datos

Trabajo de campo Narrativas CIMIE17 REICE18 FUENTES AIBR 20
CILME 17  AUFOP 19 Edit. 20
18

Fuente: Elaboracion propia.

3.2.1. Revision conceptual y sistema de medida

Para realizar un adecuado estudio del concepto y de la forma de medicién del abandono
educativo, se plantea la revisidon sistematica y la explotacién de bases de datos como

metodologia.
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Revision sistemadtica

El intervalo de afios para la revisidn sistematica de articulos cientificos de interés para
la tesis se establecié entre los afios 2015 y 2018. Los descriptores utilizados fueron
“abandono escolar”, “abandono de estudios”, “abandono educativo”, “fracaso escolar”,
“enganche” y sus correspondientes traducciones al inglés. Las bases de datos utilizadas
fueron Eric Plus, Dialnet y Google Scholar. En la busqueda inicial se obtienen 609
referencias, que tras la aplicacion de criterios de inclusién-exclusion, finalmente se
logran 192: 115 a nivel de la Unidn Europea y 77 en Espafia. Los criterios de inclusion-
exclusién utilizados siguieron las recomendaciones del formato PICOS: a) Tipo de
participantes: profesorado y alumnado con experiencia en AET; b) Tipo de estudios:
estrategias o medidas de evaluacién sobre las formas de prevencidon o reenganche
educativo; c¢) Tipo de resultados: cuantitativos y cualitativos; d) Tipo de disefos:

descriptivos, interpretativos, tedricos; e) Tipo de publicacion: articulo en revista

cientifica.

Explotacion de bases de datos

Para conocer concretamente de qué forma se mide el abandono y la progresién de los
estudios obligatorios a los post-obligatorios, las bases de datos utilizadas para su

posterior explotacién han sido las siguientes:

e Base de datos oficiales de la EPA:

o Microdatos anonimizados estandar (ano 2018).

e Base de datos censales de cada Comunidad Autonoma

o Datos censales (afio 2018).

e Base de datos oficiales del MEC:

o Estadisticas de la educacién del alumnado matriculado en ensefianzas
no universitarias. Datos correspondientes a programas de cualificacion
profesional inicial, educacidn secundaria obligatoria, bachillerato,
formacién profesional basica y formacion profesional de grado medio.
(afio 2005 al 2019).
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o Estadisticas de la educacion de los resultados académicos del alumnado
en ensefianzas no universitarias. Datos correspondientes a programas
de cualificacién profesional inicial, educacion secundaria obligatoria,
bachillerato, formacion profesional basica y formacién profesional de
grado medio (afio 2005 a 2017).

o Estadisticas de la educacién del Nivel de Formacion, Formacién
Permanente y Abandono. Transicion de la formacion al trabajo.
Abandono temprano de la educacién-formacién (afio 2010 a 2017).

Con respecto al numero total de personas estudiadas asciende, aproximadamente, a

unos 2.000.000 por cada uno de los afos estudiados.

3.2.2. Trabajo de campo

La inclusion de las narrativas de las personas con trayectorias educativas discontinuas
establece el enfoque metodolégico cualitativo como punto de partida. Este enfoque
posibilita reconstruir la experiencia y dar sentido a lo vivido, facilitando un proceso
reflexivo y una vision critica de los acontecimientos (Gonzdlez y Padilla, 2014),
permitiendo incorporar la subjetividad en el proceso de investigacion y colaborar en la
construccidon compartida e interpretativa de significados. La metodologia cualitativa es
la mas adecuada para adentrarse en el mapa de significados desde el cual los sujetos
entienden y perciben el mundo (Murillo y Mena, 2006), y es fundamental contar con la
voz del alumnado para aumentar su protagonismo en la toma de decisiones sobre el

disefio, la gestidn y la evaluacién de cualquier aspecto de la vida escolar (Susinos, 2012).

Por todo ello, se realizan entrevistas en profundidad a 33 personas con trayectorias
educativas discontinuas, cuya edad queda comprendida entre los 18 y 35 afios, y que
colaboraron en el proyecto de tesis. Todas ellas residentes en Espana (Madrid,
Guadalajara, Bilbao y Navarra) con estudios de secundaria obligatoria realizados en este

mismo pais.

La localizacién de las personas colaboradoras se realiza a través de diferentes vias (Tabla
[ll) por considerar necesario abarcar tanto la parte formativa como la laboral,

contribuyendo a la diversidad de experiencias y diferentes narrativas y aprendizajes.
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Tabla Ill. Vias de localizacion y numero de personas colaboradoras

Via de localizacion n? de personas colaboradoras
Contactos personales a través de 13

terceras personas

Estudiantes en Centros de Insercién 9

Sociolaboral

Estudiantes en Instituto de Educacion 7

Secundaria para Personas Adultas

Redes sociales 4

Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto al procedimiento utilizado, tras localizacién de las personas voluntarias, y
con la finalidad de producir un clima de confianza y seguridad, se consensua
conjuntamente el lugar con cada una de las personas participantes. Se acuerda quedar
en lugares informales sin mucho ruido de fondo en los cuales poder mantener una
conversacion agradable para que la grabadora utilizada pueda captarla adecuadamente.
Una vez presentados formalmente, previa lectura y firma del Consentimiento Informado

(Anexo |), se procede a la realizacién de la entrevista.

Los guiones utilizados (Anexo Il y Ill) pretenden rescatar las narrativas de las personas

colaboradoras en torno a los siguientes dmbitos (Tabla IV):

Tabla IV. Guion orientativo

Aspectos tratados en las entrevistas

Ambito socio-laboral

Ambito escolar

Necesidades educativas

Escenarios y estrategias de reenganche educativo

Aprendizajes post-obligatorios

Aprendizajes en entornos de Tecnologias de Informacion y Comunicacién
Propuestas de mejora educativa

Fuente: Elaboracion propia.

Tras la finalizacidn de la entrevista se procedia a su posterior transcripcidén y andlisis a
través de un proceso de categorizacion mixto: primero una categorizacion a través de
las preguntas previamente establecidas; segundo, incorporando nuevas categorias a

través de un proceso inductivo.
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Ademas, con la finalidad de mejorar la practica investigadora se realizaban durante las
transcripciones una autoevaluacion de la forma de llevar la entrevista por parte del

investigador (Anexo V).
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El abandono educativo temprano es un reflejo de la necesidad existente de mejora
del actual sistema educativo; fracaso y abandono escolar significan fracaso de la
escuela y pérdida de su sentido social. Las politicas educativas actuales han tratado
de ofrecer diferentes opciones para revertir esta situacién. Sin embargo, la realidad
es que se ha generado sistemas paralelos que no modifican sustancialmente lo que
ocurre en los centros. Este trabajo realiza el andlisis de claves educativas recogidas
en 138 historias de vida con jévenes que no lograron concluir sus estudios de
secundaria, bachillerato o FP media, desarrolladas en el curso 14-15 y 15-16 en
Madrid, Guadalajara y Bilbao. Los resultados muestran un desenganche educativo
y emocional progresivo durante la etapa escolar, principalmente en el salto de
secundaria a primaria. Tras ello se produce la decisién de abandono en la que el
sentimiento de pertenencia y reconocimiento juegan un papel significativo. Aquello
que no puede ofrecer la escuela se busca fuera de ella, incluso el propio aprendizaje
a partir de la motivacién intrinseca. Los j6venes aprenden y son capaces de
construir un proyecto personal y profesional a partir de estos aprendizajes en
contextos informales. En consecuencia, proponen un modelo educativo centrado en
el aprendizaje y no tanto en la ensefianza. Urge profundizar en la comprensién de
aprendizajes en sistemas no formales y transferirlo al ambito escolar.
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Early school leaving reflects the need to improve the current educational system.
School failure and dropout show the school loses its social meaning. Current
educational policies have proposed different measures and strategies to solve this
situation. However, in practice they have constituted parallel educational systems,
which do not modify what happens in school. Our study analysis of the educational
keys from 138 life stories with young people who did not finish their studies of
compulsory or post-compulsory secondary. The results show a progressive
disengagement, from the educational and emotional point of view. The results
show a progressive disengagement, from the educational and emotional point of
view, especially with the transition from primary to secondary. The decision of
early school leaving denotes a crisis in the feelings of recognition and belonging to
the school. Young people look outside for what they did not find in school: learning
from their motivations. Los jévenes aprenden y son capaces de construir un
proyecto personal y profesional a partir de estos aprendizajes en contextos
informales. Consequently, they propose an educational model focused on learning
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J. Morentin y B. Ballesteros

Introduccion

El abandono escolar temprano (AET) se define como el porcentaje de la poblacién de
entre 18 a 24 afnos que no ha completado el nivel de secundaria de segunda etapa y
posteriormente no se encuentre cursando estudios, sean o no reglados. En la tltima
publicacién anual elaborada por la Subdireccién de Estadistica y Estudios del MECD
(2016), se expone que la tasa de abandono educativo temprano en nuestro pais, Espaiia,
es de aproximadamente el 20% (24% hombres, 15,8% mujeres). E1 AET es un indicador
educativo utilizado para comparar los niveles educativos de los diferentes paises
miembros de la Unién Europea.

Durante los dltimos quince afios Espana se ha caracterizado por ser, junto con Portugal,
uno de los pafses que mayor ha reducido su tasa de AET. Sin embargo, sigue siendo el
pais con mayor indice de abandono dentro de la Comunidad Europea (20%).

Son varias las estrategias y acciones llevadas a cabo para conseguir reducir la tasa de
AET en nuestro pafs. Desde la UE se plantea el Marco Estratégico para la cooperacién
europea en el dmbito de la educacién y la formacién para el afio 2020, en el que se
establece que para Esparia este indicador sea del 15%. En Espaiia, la reforma del sistema
educativo (LOMCE) plantea combinar fondos destinados a empleo y a educacién para
reducir esta tasa y, seglin se estima, reducir el desempleo. Es por esto por lo que desde la
Estrategia de Emprendimiento y Empleo Joven en Espafia (2013-2016), se proponen
medidas centradas en la formacién, empleabilidad e igualdad de oportunidades de los
J6venes espafioles.

Siguiendo con estas politicas educativas han sido numerosos los esfuerzos que en Espana
se han realizado de forma concreta para conseguir reducir la tasa de AET: Programas de
Cualificacién Profesional Inicial (PCPI), Programas de Garantfa Social (actualmente
sustituidos en la LOMCE por Formacién Profesional Basica), Programas de Curriculum
Adaptado (PCA), Programas de Formacién Profesional Especial (PCPIE), Escuelas
Talleres de Empleo, etc.

Sin embargo, sin antes conocer adecuadamente cudl es la necesidad social existente a
cerca del empleo y la escuela, sin antes conocer por qué la tasa de AET es actualmente
tan elevada, sin conocer cémo aprenden las personas que forman ese colectivo que ha
abandonado los estudios, si no nos preguntamos si de verdad la escuela es diversa e
inclusiva tal y como se recoge en la Convencién sobre los Derechos del Nifio, sin todo
esto, serd dificil implementar de forma exitosa programas educativos coherentes que
contribuyan a reducir la tasa de AET. Entendemos que existe la necesidad de una
revisién previa para conocer qué es lo que estd pasando antes de intentar poner
soluciones.

Y es que, los estudios realizados para comprobar la eficacia de los distintos programas
no han sido suficientes. Esto ha sido debido principalmente a su corto recorrido, por un
lado, y a la falta de estudios cualitativos por otro (Marin, Garcfa y Sola, 2013). Los
programas anteriormente citados han tenido vigencia, en su gran mayoria, algo mas que
un lustro (2007/08), por lo que entendemos que se carece del tiempo suficiente como
para poder realizar una evaluacién rigurosa de los mismos que fundamente y oriente las
posibles propuestas de mejora (Garcia-Gémez, 2014).



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Existen estudios que abordan el abandono escolar temprano desde otras perspectivas:
Gonzalez y sus colaboradores (2015) realizan un estudio de los factores de riesgo de
abandono desde la visién del profesorado; Isorna, Navia y Felpeto (2013) estudian la
transicién de primaria a secundaria; Alvarez y Martinez-Gonzalez (2016) analizan
medidas a adoptar entre las familias y los centros escolares como prevencién del
abandono y fracaso escolar. Estos son algunos de ellos.

La perspectiva desde la cual partimos en el presente trabajo, es una perspectiva interna a
la escuela y a sus protagonistas. Tratamos de analizar la escuela y avanzar en posibles
claves para su mejora a través de la mirada de aquellos que no consiguieron titular a
nivel de secundaria (obligatoria o post-obligatoria), convencidos de la importancia de
incluir la voz del alumnado en el analisis y reflexién de politicas y précticas educativas
(Susinos y Ceballos, 2012). La inclusién del alumnado en este analisis y reflexién nos
parece imprescindible, pues sélo conociendo las multiples realidades y posteriores
trayectorias de estos, es como podremos crear modelos educativos que se adectien a las
necesidades educativas del alumnado “no incluido” en la escuela. Sin la voz de los
protagonistas del AET no puede existir el andlisis del AET.

1. Fundamentacion tedrica

La ambigiiedad en la definicién sobre fracaso y abandono escolar pone de manifiesto un
interés por ajustar Gnicamente una inversién: el concepto de fracaso y abandono se
traduce en que no se ha obtenido una certificacién escolar en el nimero de afios que cada
pais estipula (Saucedo, 2015). De esta forma, atendiendo a la Clasificacién Internacional
Normalizada de la Educacién (CINE, 2011), fracaso escolar se computa como el
porcentaje de poblacién entre 16-18 afios que no ha conseguido la titulaciéon de
Secundaria Obligatoria (CINE 2), mientras que abandono hace referencia a la poblacién
entre 18- 24 afos que no ha completado secundaria postobligatoria (CINE 3) y no sigue
ningtn tipo de educacién-formacién formal, segin queda definido por el Consejo de la
Unién Europea (2003). Se omite as{ toda atencién al devenir de la trayectoria académica,
marcada por rumbos de ida y vuelta, discontinuidades y regresiones (Veldzquez, 2007).
Simplemente analizando las posibilidades que ofrece nuestro sistema educativo,
observamos que lo etiquetado como “fracaso” puede llegar a convertirse con el tiempo en
“abandono”, sin que tampoco estd conceptualizacién se detenga a considerar cémo
quedan recogidas otras respuestas como podria ser el “absentismo”. Por todo ello, no
deja de plantearnos dudas las informaciones elaboradas oficialmente: la Gltima
publicacién anual elaborada por la Subdireccién de Estadistica y Estudios del MECD
(2016), expone que la tasa de abandono educativo temprano en nuestro pafs, Espaiia, es
de aproximadamente el 20% (24% hombres, 15,8% mujeres). Antes esto nos
preguntamos de qué informan y qué omiten los nimeros.

El fracaso y abandono escolar no son fenémenos naturales, sino realidades construidas
en y por la escuela en sus relaciones con los estudiantes y naturalmente, de estos con ella
(Escudero, 2005). La teorizacién de Perrenoud (1990), sobre la construccién social del
éxito y fracaso escolar sigue resultando vigente, con mds fuerza adin si tenemos en
cuenta el énfasis en la evaluacién estandarizadas de los saberes y competencias escolares.
El autor propone la metéfora de escuela como fabricacién de jerarquias de excelencia,
mediante la imposicién de un curriculum Unico, estructurado a través de programas
especificos para etapas, ciclos y cursos, que es evaluado periédicamente en cada alumno.
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A partir de estas evaluaciones parciales se determina un nivel de saber global, un grado
de excelencia, que vale como justificacién de determinadas decisiones: aprobar,
suspender, repetir, derivar... El problema, como indica Perrenoud (1990), es quién
define tal excelencia; en la definicién de excelencia no entran todos los saberes ni todas
las voces. La excelencia no es fruto de una negociacién y consenso entre los actores
implicados, sino que se impone desde un poder instituido, por lo que “la evaluacién
pondrd de manifiesto determinadas diferencias y desigualdades mas que otras” (p. 261).
No se nos escapa que en esta valoracién desigual determinados alumnos y alumnas salen
menos favorecidos que otros. Como indica Torres Santomé (1998, 2017), el curriculum
oculto estd coadyuvando la reproduccién de las jerarquias sociales también desde las
aulas.

Escudero incide en la artificialidad del concepto, impuesto y generador de desigualdades.
En nuestro trabajo hemos visto cémo en muchos de los informantes, una vez etiquetados
como “fracasados”, se simplificaba la complejidad de sus diferentes situaciones e intereses
vitales quedando relegados a la zona de no inclusién y, por ende, de no educaciéon
escolar. Aplicar este término implica simplificar lo complejo de forma desigual y no
equitativa (Enguita, Mena y Riviere, 2010; Tarabini y Bonal, 2016; Tarabini y Curran,
2015). Para Escudero (2005), el fracaso escolar es como un paraguas que acoge multiples
realidades fécticas, cotidianas o personales y también estructurales y sistémicas, dificiles
de aprehender, relacionar y combatir.

Buena parte de la investigaciéon sobre el fracaso y abandono escolar, hasta fechas
recientes, se ha visto motivada por ofrecer una taxonomifa de causas asociadas. Lee y
Burkham (2001), distinguen entre riesgo social (etnia, género, edad, lengua minoritaria,
estructura familiar, nivel educativo de los padres, nivel socio-econémico, residencia) y
riesgo académico (calificaciones, expectativas, repeticiones, problemas de disciplina). Por
su parte Enguita, Mena y Riviere (2010), asocian el fracaso escolar al progresivo
desinterés y dificultad, asociando el riesgo del fracaso a variables como el origen social,
el sexo, la pertenencia a minorfas o la experiencia de la migracién y la pertenencia a
familias desestructuradas. Estos estudios ponen de manifiesto el interés por colocar el
foco de atencién fuera de lo que ocurre en la escuela; se atribuye al alumno o alumna la
responsabilidad del fracaso y abandono escolar y, como indica Gonzélez (2006) “son ellos
los que son catalogados como “en riesgo”, no asi el entorno escolar en que habitan” (p.
6). En nuestro estudio entendemos que el fracaso y/o abandono escolar se produce desde
la escuela y para la escuela. Consideramos que quien fracasa o abandona es esta a sus
estudiantes y no a la inversa.

Desde el compromiso educativo no podemos ignorar el rol de la practica escolar en las
decisiones que acomparian el proceso de desenganche. Por ello, conscientes de que la
escuela es un sistema dentro de sistemas mas amplios, vemos necesario incluir la escuela
entre el conjunto de razones que rodean la decisién de abandonar los estudios. En este
sentido, Rumberger y Lim (2008), proponen un modelo conceptual de rendimiento
escolar en el que interaccionan factores individuales e institucionales. Dentro de los
factores individuales sefialan antecedentes (demograficos, salud, rendimiento y
experiencia previa), actitudes (metas, valores, autopercepciones), conductas
(compromiso, trabajo de curso, desviacién, pares, empleo) y rendimiento (logros,
persistencia, resultados); entre los factores institucionales destacan familias (estructura,
recursos, practicas), escuelas (composicién, estructura, recursos, practicas) y
comunidades (composiciones y recursos).
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No es nuestra intencién en este articulo contribuir a la formalizacién de este modelo
explicativo sobre el éxito o fracaso escolar. La interaccién de estos factores da lugar a
perfiles diferenciados de alumnos y alumnas que abandonan prematuramente la escuela.
Entendemos que los términos fracaso y abandono escolar comportan significados
diferentes en funcién del agente implicado (Escudero, 2005). Por ello, adquiere un
interés creciente las lineas de investigacion que pretenden estudiar este fenémeno a
través de la experiencia personal y el relato de sus protagonistas (Feito, 2015; del Olmo
y Mata, 2016; Salvd, 2011; Sanchez, 2016; Saucedo, 2015; Tarabini, 2017). Nuestro
trabajo propone la narrativa como estrategia para comprender las diferentes
consecuencias y realidades en el alumnado que opta por dejar los estudios de forma
prematura. Nos interesa comprender este proceso en relaciéon con su propio aprendizaje,
déndoles voz y poder, en la reflexién sobre su derecho a la educacién e igualdad de
oportunidades. Queremos estudiar con ellos su relato sobre el aprendizaje desde tres
perspectivas: memoria de aprendizaje escolar, aprendizaje fuera de la escuela y,
finalmente, aportaciones en torno a su escolarizacién ideal: la escuela que aprende.

La Educacién Secundaria Obligatoria debiera garantizar la igualdad de oportunidades y
el éxito para todos sus estudiantes tal y como promulga la LOMCE. Sin embargo, vemos
con este y con otros estudios (Tarabini, 2016; Tarabini y Bonal, 2016; Tarabini y
Montes, 2015), que esto no es asi. Las medidas que se propongan deben surgir a partir
del andlisis y sistematizacién de estas experiencias, desde donde se revelan cambios
estructurales en el ambito escolar, acordes con nuevos actores y tiempos.

Nuestra hip6tesis de partida es que desde el inicio de la ESO y durante todo su
desarrollo, no existe una educacién universal equitativa al servicio de los estudiantes.
Son los estudiantes los que durante este periodo estan al servicio de la escuela para
cumplir con las expectativas politicas del cumplimiento de informes evaluativos externos
y, por otro lado, al servicio del mercado laboral y su exigencia de necesitar el graduado
escolar de educacién secundaria para poder desempefiar buena parte de los trabajos. En
consecuencia, nuestro objetivo es comprender el proceso de abandono a través de la
trayectoria de vida de las personas y valorar los aprendizajes adquiridos para, més
adelante, inferir claves y estrategias educativas que puedan ser aplicadas en entornos
escolares logrando motivacién, sentimiento de pertenencia, atencién, etc. y con ello,
contribuir a la igualdad de oportunidades.

2. Método

Nuestro estudio se basa en una metodologia cualitativa que nos ayude a comprender las
diferentes complejidades y realidades de personas etiquetadas como “fracasados
escolares”. Actuamos en funcién de cémo percibimos el mundo y no exclusivamente en
funcién de cémo se presenta nuestra realidad objetiva. Es por ello, que la metodologia
cualitativa es la mas adecuada para adentrarse en el mapa de significados desde el cual
los sujetos entienden y perciben el mundo (Murillo y Mena, 2006), y en particular, y por
lo que a nuestro objeto de estudio se refiere, para adentrarse en sus percepciones sobre el
papel de la educacién en la vida de los jévenes.

La principal técnica de recogida de informacién para desarrollar el estudio han sido las
historias de vida en profundidad a jévenes menores de 35 afos, que en algin momento
de su secundaria tomaron la decisiéon de abandonar los estudios. En concreto se han
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realizado 18 entrevistas semiestructuradas a jévenes comprendidos en esa franja de
edad. Son jévenes pertenecientes a diferentes institutos sitos en Madrid, Guadalajara y
Bilbao. El estudio plantea la historia de vida como metodologia de investigacién que
permite al narrador reconstruir la experiencia y dar sentido a lo vivido, facilitando un
proceso reflexivo y una visién mas critica de los acontecimientos (Gonzilez y Padilla,
2014).

Los informantes fueron contactados a través de personas que ejercieron el rol de
mediador, procurando asi contextualizar las experiencias de desenganche escolar desde
perspectivas multiples que evite un enfoque estereotipado en la identificaciéon de perfiles
de informantes. No obstante, podemos destacar algunas notas generales: nuestros
informantes son mayoritariamente hombres (11 de 13), pertenecientes a familias de
situacién socioeconémica media y con experiencias escolares de éxito en primaria (salvo
2 casos).

Las entrevistas se realizaron gracias a la voluntariedad de los informantes y su actitud
colaboradora para generar espacios de investigacién cooperativa. Una vez contactado
con el informante se quedaba con este en un espacio en el cual se sintiera cémodo, ya que
consideramos que hablar de la no obtencién del graduado escolar o la no continuacién de
los estudios pudiera llegar a ser algo frustrante para segin qué sujetos. Este espacio era
habitualmente el lugar en el que residian. Antes de comenzar a realizar las entrevistas se
explicaban los detalles, criterios y finalidad de la investigacién.

Para la realizacién de las entrevistas elaboramos un guion previo a modo de orientacién.
El objetivo no era tanto conseguir informacién de acuerdo a un protocolo de preguntas
establecido como facilitar un relato singular que en el que se rescatara la experiencia de
vida de cada persona. Por ello, el uso del guion se realizé con plena flexibilidad, tratando
de sacar en cada caso su historia personal en relacién a la escolaridad. Como indica del
Olmo (2003), una buena entrevista es aquella en la que se obtienen buenas preguntas a
partir de las respuestas compartidas. Con todo, el guion inicial comprendia las siguientes
cuestiones (cuadro 1).

Con el consentimiento de cada uno de los informantes, las entrevistas fueron grabadas.
Tras cada una de ellas, estas se transcribfan y enviaban a cada uno de los informantes
para corroborar que en cada una de las partes decian lo que querfan decir o, por el
contrario, querfan modificar o eliminar alguna cita de la declarada.

El analisis de las entrevistas se orienta a comprender las diferentes realidades de cada
uno de los informantes (figura 1). Desde un enfoque inductivo se han identificado las
siguientes categorfas analiticas que van a ser el eje que trataremos en la exposicién y
discusién de resultados, contribuyendo a dar respuestas a las siguientes preguntas:
¢Coémo se valoran los aprendizajes adquiridos en la escuela? ;Cémo ha aprendido
después de abandonar sus estudios? ;Qué creen que debiera cambiar para que la igualdad
de oportunidades fuera una realidad? ;Cémo mejorarian la educacién secundaria?

En el apartado siguiente expondremos con detalle los resultados del anélisis realizado.
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Cuadro 1. Guion orientativo para la realizacién de las entrevistas

Presentacién: como eres, como quieres presentarte. Qué te gusta, qué haces...
Ambito socio-laboral (para informantes que estan en un proyecto laboral):
e  Como has llegado hasta aqui. Cudl ha sido tu trayectoria.

e Por qué decidiste este proyecto. Quién te ha ayudado o impulsado a hacerlo, (familia,
amigos, otros...).

e  Cémo valoras lo que estds haciendo.

e Qué conocimientos / habilidades son los que te resultan més ttiles. Dénde y cémo los
has adquirido.

e En qué momento tomaste la decision de iniciar este proyecto. Cudles han sido las
circunstancias facilitadoras.

e Las personas de los grupos con los que te mueves, shan tomado decisiones similares?

e Cémo te sientes con ellos, qué valoras de ellos, como te sientes valorado por ellos.

Ambito escolar:
e Co6mo ha sido y como recuerdas tu experiencia escolar
e Para qué te ha servido la escuela
e Quées lo que mas te marcé de la escuela

e Por qué tomaste la decisién de interrumpir los estudios

Qué has sentido tras tomar esa decisiéon

Quién ha intervenido en esta decision

Cémo te desafia el lema “sin titulo no vas a ningtn lado”

e Te sentiste valorado en la escuela (profesores, comparfieros...)?

e Como fue aceptada esta decisién en tu grupo (familia, profesores, amigos...)

e  Quérespuesta ofrecen las escuelas a las aspiraciones y expectativas de sus estudiantes
A modo de propuesta:

e Qué comentaria a alguien que viviera una situacién similar

e Qué tipo de apoyos y formacién crees necesario fomentar

e (Cémo seria tu escuela ideal: propuestas

Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

De acuerdo con el mapa de significados mostrado anteriormente presentamos el discurso
en torno al aprendizaje construido a partir del andlisis transversal de las historias de
vida.

3.1. Aprender poco de interés y aprender que no es mi sitio

Las experiencias narradas por nuestros informantes refuerzan la idea de la decisiéon de
abandonar la escolaridad como resultado de un proceso de desenganche progresivo. La
primaria es, para la mayoria de nuestros informantes salvo dos, un perfodo de adhesién a
la escuela y al profesorado; es con el cambio a secundaria donde encuentran el punto de
inflexién a partir del cual se inicia un desapego entre el estudiante y el centro escolar
(Monarca, Rappoport y Ferndndez Gonzalez, 2012; Rué, 2006), que concluye con la
decisién de abandono.

El colegio fenomenal, te tenian muy cuidada, conocian a tus padres. (H3)

11
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Desenganche progresivo

Etapa de abandono

Transferencia

Figura 1. Mapa relacional de las categorfas analiticas
Fuente: Elaboracién propia.
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En contraste, la secundaria produce el sentimiento de despreocupacién por la persona,
descontrol, desinterés por todo lo que no sea el curriculum y su evaluacién:

pasas del colegio de ser un niiio pequefio a, de repente, te meten en un instituto con

un monton de gente mds mayor que ti, que no hay ningin tipo de control sobre los

alumnos, ahi puedes hacer mds o menos lo que quieras, porque la verdad es que eso es

asi... (H12)

...ellos no ven nada mds si apruebas, si no apruebas, si sacas el examen, si vas a

clase 0 no vas a clase. (H1)
Fracaso y abandono son cuestiones que comportan un significado negativo en el
imaginario politico y social; sin embargo, esta decisién adquiere también un sentido
positivo en tanto que pone de manifiesto la capacidad de agencia de los estudiantes,
pudiendo ser considerada como un paso activo para conseguir sus objetivos, para salir de
una situacién con la que no estan satistechos y de la que no se sienten parte (Enguita,
Mena y Riviere, 2010; Saucedo, 2015).

Mis que no me gustara era que pensaba que no servia para nada..., para qué.
Prefiero estar en la calle con los colegas. (H4)
La percepcién de inutilidad de los aprendizajes denota una distancia con la aplicacién
préctica de los mismos. Los estudiantes no encuentran en los contenidos formativos
transferencia alguna.

Te ensefian muchas cosas que no vas a poner en prdctica. Solamente estudias para
ese momento. (H3)

Se obcecaban en cosas que no eran interesantes que no te itban a llevar a ningin lado.

No sé, por ejemplo, en asignaturas y en cosas como por ejemplo Sociales. Cosas, asi

como..., para qué. Cosas, asi como la Lengua. La Lengua estd muy bien aprender

porque es nuestra cultura, pero llega un punto de tanta sintaxts, de tanto saber

analizar que luego tampoco... (H12)
El seguimiento del curriculum se experimenta como una obligacién externa que no
responde a los intereses de los estudiantes. Cuando esa obligacién, ademds, no va
acompanada de otras garantias de oportunidades, "la promesa de movilidad social a
cambio de conformidad con la institucién se derrumba" (Enguita, Mena y Riviere, 2010,
p. 194). Los aprendizajes académicos no resultan significativos ni en el momento
presente ni desde una proyeccién futura.

En el instituto no te van a ensefiar a ser creativo, ni a tener personalidad, ni a

pensar, ni a imaginar tu trabajo, ni tu futuro ni nada. Ellos nada mds que quieren

que estés ahi y que apruebes para luego ser una estadistica mds frente a la UE.

(H12)
El distanciamiento de los aprendizajes no se circunscribe tnicamente al ambito
académico. A medida que el estudiante experimenta desenganche con los contenidos
sobreviene un tipo de aprendizaje emocional que incidird en su trayectoria y propia
forma de ser: el alumno/a aprende que estd en un espacio del que no forma parte, un
espacio que no le reconoce y le rechaza. Saucedo (2015) incide en esta percepcién del
alumnado y en el sentimiento que les genera ser vistos y valorados como poco capaces
como elementos que provocan un desenganche progresivo.

La distribucion de la clase era en funcion de las notas Yy, claro, la cola de esa
distribucion éramos 4, 5 o 6 que no aprobdbamos ninguna o prdcticamente
ninguna. .. Estdbamos un poco ahi marginados. (H5)
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Algunos de los entrevistados achacan prioritariamente su abandono escolar al
funcionamiento excluyente de la escuela. Hay personas a las que desde su primer dia en
la escuela les ha ido mal sin que esto haya dado lugar a una atencién especializada. De
hecho, buena parte del alumnado que abandoné tempranamente ha estado escolarizado
durante muchas horas fuera de su aula de referencia, expulsado en pasillos, bibliotecas o
directamente castigados a no pisar el centro durante meses.

3.2. Encontrar un lugar donde aprender

La decisién de abandonar los estudios evidencia una capacidad de actuar y salir de un
contexto que resulta hostil. La idea de no pertenecer a la escuela y no verse identificados
con ella contrasta con el sentimiento generado con otros espacios que los jévenes buscan
tras dejar atras los estudios. Son espacios en los que se sienten reconocidos y valorados,
donde hacen lo que les gusta y eso que hacen se ajusta a lo que se espera de ellos:

Yo en el instituto tba muy mal y, sin embargo, fuera del instituto, trabajando, yo
veia que me tba bien. (H11)

Destacaba [en el trabajo] porque me gustaba. ¥ me sentia reconocido ahi. (H8)

La mayor parte de nuestros informantes siguieron estudiando y aprendiendo sobre sus
propios intereses y aficiones a lo largo de su desarrollo vital de forma autodidacta.
Algunos estudios cualitativos ahondan en las causas individuales del abandono y lo
justifican como un logro para el alumnado: "ponen de relieve que no todo pasa por la
consecucién de la ESO y dignifican la posibilidad de optar por vias alternativas"
(Tarabini, 2017, p. 39); sin embargo, aclaran, esta vivencia no es incompatible con el
deseo de estudiar, de aprender, (inclusive en muchos casos, con la idea posterior de
retomar estudios reglados). Abandonar la escuela, por paraddjico que pudiera parecer,
supone un creciente interés por un aprendizaje en profundidad que les ha llevado en
muchos casos a poder plantear en muchos casos un proyecto profesional auténomo. En
el perfodo de desenganche escolar, estos aprendizajes se producen en contextos
informales, caracterizados por situarse en escenarios abiertos, facilitadores, sin
estructura, espontdneos, sin programa secuencial, voluntarios, sin evaluacién del
aprendizaje; desde el punto de vista del aprendiz, él es el gufa de su propio aprendizaje,
orientados desde la motivacién intrinseca. En contraste, los entornos formales quedan
vinculados al ambito escolar, caracterizados por un caracter mas represivo, estructurado,
organizado previamente, con programa secuencial, obligatorio, guiado por el profesor,
evaluado y, desde el punto de vista del alumnado, orientados principalmente desde la
motivacién extrinseca (Eshach, 2007). En sintesis, podrfamos atribuir el éxito del
aprendizaje en contextos informales a la vinculacién de dos componentes esenciales en el
aprendizaje: lo afectivo junto con lo cognitivo.

...constantemente estoy formdndome en temas de los perros. Voy a muchos
seminarios, trabajo también con gente que lleva muchos afios, profesional... Siempre
me gusta arrimarme a genle que sabe para aprender y aplicar luego esas cosas a
gente que viene conmigo. (H12)

Las formas de aprendizaje han sido diferentes, sin embargo, son dos las més habituales:
préacticas con gente conocida con la que existfa algin tipo de vinculo personal y/o
aprendizaje a través de internet y los diferentes formatos digitales de ensefianza:

...conocia a una chica que estaba metida en el tema de unos perros y me salié un
trabajo en una residencia en Cordoba, y me fui ahi a Cérdoba a trabajar con los
perros y estuve dos afios. (H12)
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Yo estuve como cinco meses en casa buscindome la vida, estudiando, todo de forma
autodidacta: cémo poder hacerlo, el tema de aprender a programar en Internet y un
monton de cosas que yo nunca habia sabido. (H12)

...ademds tuve la oportunidad de conocer a alguien que tatuaba y me quiso ensefiar

v asi aprendi [...]. Hoy en dia todos los grandes maestros del tatuaje se pueden ver

como yo, en el Youtube, y en todos los tutoriales. Que a dia de hoy publican en

Internet, que es muy grande, gracias a ello puedes aprender muy rdpido. (HT)
Las tecnologfas de la informacién y la comunicacién, especialmente Internet, se
convierten en mediadores de procesos de aprendizaje que tienen un caracter social y que
implican una mayor apertura a la colaboracién. Este uso de las tecnologfas enlaza con la
linea de trabajos que propone Internet mdas alla del estudio informal e implica un uso
critico y analitico de la informacién, favorecedor de una mente abierta y actitud
independiente (Costa, Cuzzocrea y Nuzzacl, 2014). Las redes sociales facilitan la
participacién activa en la medida en que promueven la idea de compartir recursos,
respuesta, dudas, avances..., con el anclaje en los intereses de las personas y con la
flexibilidad como marco de accién. Los resultados de las investigaciones ponen de relieve
las ventajas del aprendizaje colaborativo, donde el alumnado deja de ser receptor pasivo
y se implica activamente en su propio aprendizaje, (Garcia-Valcarcel, Hernandez y
Recamdn, 2012; Saura y del Valle, 2012).

3.3. Y desde ahi imaginar otra escuela posible

Al reflexionar nuestros informantes sobre la escuela destacamos un hecho generalizado:
aunque manifiesten alivio y satisfaccién por la decisién de haber abandonado los
estudios, ninguno de ellos niega las posibilidades de la escuela como espacio educativo.
Todos coinciden en valorarla e, incluso, animan a sus allegados a que terminen su
escolaridad. Pero para ello, consideran las lecciones aprendidas desde su propia
experiencia y sugieren cambios estructurales en el enfoque y organizacién de la practica.

Las personas entrevistadas nos plantean el paso desde un modelo centrado en la
ensefianza hacia un modelo basado en el aprendizaje. Pensar la escuela que quieren les
lleva a identificar una escuela que ponga en el centro los intereses y potencialidades
personales:

Quien plantea el curriculum plantea una serie de cuestiones que se suponen que van a
ser ditiles para 11, pero no se plantea desde el interés que pueda tener la persona. (H5)

...que te traten no como a una clase de 20 alumnos, sino un poco mds cada persona

es como un individuo snico. De esos 20, no hay 20 iguales en el futuro. .. (H6)
La preocupacién por los contenidos relega a un plano minoritario la atencién emocional
a los estudiantes en un momento vital dificil, que se ve agudizado con la presién escolar.
Frente a ello reclaman una escuela en la que el acompanamiento y seguimiento de cada
alumno y alumna sea el centro de la educacién, lo que requiere un clima de relacién y
conflanza, una atencién a los signos visibles que no pertenecen al reducido campo
curricular de los contenidos académicos:

Es un momento donde estds perdido en la vida, que no sabes por donde tirar [...] a
lo mejor algiin apoyo de saber encarrilarle si. (H2)

La experiencia de su aprendizaje fuera de la escuela, les reafirma en su capacidad para
aprender. Saben que pueden y saben cémo. Por ello, sefialan la necesidad de una escuela
que vea el aprendizaje como colaboracién y construccién colectiva dentro de un marco
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de actuacién abierto que reclama la creatividad como principio frente a la acreditacién y
control de un mismo programa para todos:

Hay algo que aprendes con la gente. Hay muchos valores que aprendes con la gente.
A ser mds creativos. No sé por qué no se hacen escuelas que sean diferentes... Todas
son iguales. (H12)

Quizds lo que hay que potenciar es la creatividad. La creatividad es lo que hay que
potenciar hoy en dia. (H2)
En suma, una escuela que reconozca en los alumnos y alumnas su dignidad de aprender,
(Camus, 1994):

Eso puede ser la esencia de lo que puede pasar en un centro educativo, ;no? Si
alguien descubre cudles son tus intereses y tus inquietudes y te acompafian en tu
desarrollo, y estdn ahi, y te van aportando cosas, respetando tus ritmos y tu_forma de
aprender... Sin prisas y disfrutando. Sacar tus potencialidades... Ceder

oportunidades y escuchar. Estar tranquilos y disfrutar, como yo en ciertos momentos
de mi vida he disfrutado del estudio. (H5)

4., Conclusiones

La aproximacién al tema del fracaso y abandono escolar a través de las historias de vida
deja entrever una trama de intereses cruzados que no atienden a una misma légica
compartida por todos los actores. Reconocida la capacidad de agencia de los estudiantes
para tomar decisiones en sus trayectorias no dejamos por ello de apreciar el doble juego
que en buena parte de los casos ofrece esta respuesta: los alumnos abandonan la escuela,
las escuelas se deshacen de ellos (Gonzalez, 2006, citado en Rumberger, 2001, p. 16). El
concepto de fracaso, definido como no conseguir la titulacién en educacién secundaria
obligatoria y, por lo tanto, centrado en el alumno, es un contrasentido: si es obligatoria,
la escuela no puede permitirse el fracaso; si fracasa, fracasa como institucién (Aguado,
Ballesteros y Mata, 2013).

En el caso de abandono en la siguiente etapa post-obligatorios las posibilidades que se
abren —cudles y para quiénes— a partir de la certificacién de la ESO hacen replantearnos
también el sentido y forma de nuestra educacién. Las posibles alianzas entre educacién y
profesionalizacién parecen fracturarse. El acceso al mundo laboral puede verse tan
facilitado como obstaculizado por la posesion de titulos superiores; de hecho,
actualmente se habla de exceso de sobre-cualificacién como problema. Mientras los
periodos de bonanza laboral incrementan las cifras de abandono, los perfodos de crisis
registran mayor permanencia en la escuela. Urge replantear el rol de la escuela en
relacién a los mecanismos de acceso al trabajo, tomando conciencia de su complicidad
con légicas que quedan fuera de los intereses educativos: ga quién sirve esta
subordinacién, qué precio tributa la escuela por ello?

La propuesta de reduccién de las cifras del llamado fracaso y abandono no deja de ser un
escaparate propio en un discurso politicamente correcto que hace dudar del interés por
encarar el tema desde las causas profundas que lo motivan. En nuestra opinién, no es un
problema de cifras; las cifras pueden ser maleables, no son exactas; un problema de cifras
se ataja simplemente con la propuesta de un sistema de cémputo ad hoc: un itinerario
alternativo (FP basica, por ejemplo) puede ser una forma de manipular el resultado que
se presente como porcentaje de finalizacién de secundaria obligatoria.
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Todo ello nos sefiala la necesidad de plantear el fracaso escolar y el abandono como un
problema de la escuela y no de los alumnos y alumnas tnicamente. La voluntad de
solucién exige repensar la escuela y tratar de comprenderla para mejorarla.
Comprensién que requiere conjugar muchas perspectivas, incluida la de aquellos que
optaron por abandonar. La escuela pretende seguir siendo una institucién altamente
estructurada en un mundo de fluidez y cambio permanente. En este sentido, el ambito de
lo no formal ofrece otra permeabilidad de respuestas a las necesidades e intereses
diversos de las personas, apuntalando asf su interés como escenarios de aprendizaje. Sin
embargo, la investigacién de c6mo se aprende en contextos no formales no cuenta con
un amplio recorrido. Necesitamos profundizar en esta temadtica para comprenderla en
profundidad y, a partir de ahi, establecer sinergias con el aprendizaje escolar. Hoy en dfa,
como sefiala Eshach (2007), "los lugares donde los aprendizajes informales tienen lugar
estdn fuera del territorio de los profesores e investigadores" (p. 183). La escuela puede y
debe aprender mucho de lo etiquetado como educacién informal y no formal.

No podemos atribuir a la escuela la responsabilidad exclusiva de la decisién de
abandono. La escuela es un sistema dentro de otro macrosistema, como ya viene
advirtiendo Apple (1979) desde su primera reivindicacién a favor de las escuelas
democriticas: “Las escuelas existen por sus relaciones con otras instituciones mas
poderosas...combinandose de manera que generan desigualdades estructurales en
cuanto a poder y acceso a recursos” (p. 64). Urge repensar la escuela como espacio de
aprendizaje social, lo que implica ser, sentirte y tomar parte en una escuela
comprometida con una educacién orientada a la igualdad de oportunidades.

Para finalizar diremos que la complejidad de los relatos abre diferentes frentes que no
pueden ser abordados en una investigacién tnica. Debemos profundizar en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en el &mbito no formal y analizar sus logros. Analizar por qué
en este ambito los estudiantes consiguen sus objetivos propuestos, por qué su nivel de
implicacién es mayor, por qué disfrutan como antes en el instituto no lo hacfan.
Entendemos el AET como un tejido en donde se entrecruzan diferentes hilos (rebeldia,
desinterés, pertenencia, familia, alcohol, droga, acoso, etc.). Pareciera entenderse el
abandono como algo aislado y sin embargo observamos que esta intrinsecamente unido a
otras muchas vivencias, vivencias que, por lo general, son mucho més intensas. Es por
todo esto que entendemos que en trabajos posteriores serd interesante analizar en los
ambitos no formales las medidas y estrategias educativas implementadas que estén
orientadas a trabajar el &mbito emocional de la educacién.
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ABSTRACT

Equity and equal opportunities in education are objectives present in the legislative frameworks of the countries of
the European Union. One of the indicators used par excellence to guarantee the fulfillment of these objectives is the
Early Leaving from Education and Training (ELET). In recent years the level of abandonment has decreased in
countries such as Spain and Portugal, scenarios of our study. However, due to the complexity of abandonment
processes, we cannot attribute it to a single cause. Our interest is to analyze it from the school experience: how the
ESL is lived and how a school is thought to guarantee the success of all. To do this, we gather the perspective of the
young people who star in it, through life stories, in-depth interviews and focus groups. In the narrative of the students
about their stage of schooling, the practices of attention to diversity are translated into experiences of exclusion. In
the mass school, school failure and segregation are frequent forms of response to diversity. Resources and learning
conditions continue to be marked by deficiencies, particularly among those in situations of greater social vulnerability.
The theoretical level where the regulation of the educational system moves tries to favor the capacity and motivation
to learn. However, the practice is driven by other inertia that explain what happens in schools from the logic of
accumulation and competition, leaving aside the commitment to equity.

KEY WORDS: Eatly Leaving from Education and Training, equal educational opportunities, educational policy,
narratives.

RESUMEN

La equidad e igualdad de oportunidades en educacién son objetivos presentes en los matcos legislativos de los paises
de la Unién Eutropea. Uno de los indicadores utilizados por excelencia para garantizar el cumplimiento de estos
objetivos es el Abandono Temprano de la Educacién y Formacién (ATEF). En los dltimos afios el nivel de abandono
ha disminuido en paises como Espafia y Portugal, escenarios de nuestro estudio. Sin embargo, debido a la complejidad
de los procesos de abandono, no podemos atribuirlo a una Unica causa. Nuestro intetés es analizatlo desde la
experiencia escolar: como se vive el ATEF y cémo se piensa una escuela que garantice el éxito de todos-as. Para ello,
recogemos la perspectiva de los jovenes que lo protagonizan, a través de historias de vida, entrevistas en profundidad
y grupos focales. En la narrativa de los estudiantes sobre su etapa de escolaridad, las practicas de atencién a la
diversidad quedan traducidas a vivencias de exclusion.  En la escuela masificada el fracaso escolar y la segregacion
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son formas frecuentes de respuesta a la diversidad. Los recursos y las condiciones de aprendizaje contindan marcados
por deficiencias, particularmente entre quienes estan en situaciones de mayor vulnerabilidad social. El nivel teérico
donde se mueve la regulacién del sistema educativo trata de favorecer la capacidad y motivacién por aprender. Sin
embargo, la practica se ve impulsada por otras inercias que explican lo que ocurre en las escuelas desde la légica de
la acumulacién y competencia, dejando a un lado el compromiso por la equidad.

PALABRAS CLAVE: Abandono temprano de la educacién y formacién, igualdad de oportunidades educativas,
politica educativa, narrativas.

1. Introduccion

Cualquier dindmica que nos haga pensar en un mundo mejor, asegura entre sus respuestas la
inclusion de la educacién como medio necesario para su logro. La educacién es uno de los espacios
que resiste la tension entre critica y renovada confianza: a la vez que se sefialan limitaciones y carencias
de un sistema educativo, se esperan de ¢l respuestas necesarias para la consecucién de logros sociales.
Como ejemplo reciente, no sorprende que la Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible, formulada como
compromiso comun hacia las personas, el planeta y la prosperidad, incorpore entre sus objetivos la
educaciéon: “La educacion es la base para mejorar nuestra vida y el desarrollo sostenible. Ademas de
mejorar la calidad de vida de las personas, el acceso a la educacion inclusiva y equitativa puede ayudar
abastecer a la poblacién local con las herramientas necesarias para desarrollar soluciones innovadoras
a los problemas mas grandes del mundo” (UNESCO, 2015, parr.1).

La propuesta de este objetivo precisa considerar la educacién como bien comun y publico
(Puelles, 2016). Los bienes publicos, en su formulacién originaria, se apoyan en el criterio de la no
rivalidad, -el disfrute por parte de una persona no implica mayor coste si es también disfrutado por
otras-, y la no exclusién, -producido el bien, el uso es colectivo-, (Daviet, 2016). Sin embargo, siendo
un concepto polisémico que implica, ademas, la responsabilidad politica de su financiacién, el debate
sobre qué debiera ser publico y dénde poner los limites a estos criterios quedé abierto desde mediados
del siglo pasado. Desde nuestra perspectiva, esta debiera ser la base que justificara el alcance de la
educacién y el compromiso por parte de los gobiernos, capaces de disefiar politicas educativas
orientadas a la consecucién de altos niveles educativos en toda la ciudadania, garantizando asi el
principio de igualdad de oportunidades.

Sin embargo, este principio de igualdad exige en la practica algo mas que el mero acceso; la
igualdad va miés alld del mérito y la no discriminacion; para poder hablar con justicia de igualdad de
oportunidades es necesario atender los procesos por los cuales se consiguen los méritos, favorecer
las condiciones necesatias para que estos sean alcanzados con independencia de la situacién de
partida.

La escolaridad obligatoria debiera contribuir, en teotia, a la equidad educativa, proporcionando
niveles suficientes de formaciéon que pudieran igualar a los estudiantes en capacidad, (Salido y
Martinez, 2018). Sin embargo, tanto la educacién obligatoria como posteriores etapas post-
obligatorias son escenarios de procesos de desvinculacién progresiva, llegando a producir lo que se
etiqueta como fracaso y abandono educativo.

No deja de sorprender la aparente contradiccién entre la democratizaciéon de la educacién, a
través de la extension de la obligatoriedad durante un mayor nimero de aflos (10 en Espafia, 12 en
Portugal), y el desenganche escolar de muchos estudiantes que acaban, finalmente, con la decisién de
abandono. El mismo sistema que estd pensado para garantizar la equidad produce la exclusién de
buena parte de sus miembros.

Y es que, probablemente, estemos ante sistemas educativos que no han logrado reconocer la
diversidad de los estudiantes como base que permita articular los procesos de enseflanza-aprendizaje.
¢Es una escuela pensada para todos, para todas?, ;desde qué 1égicas estamos arbitrando la educacién
escolar?

Pensemos, en este sentido, quiénes quedan fuera de los procesos de abandono temprano de la
educaciéon y formacion. Mas de 50 afos después del informe Coleman (1966), se sigue manteniendo
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el peso de las familias, el entorno y la agrupaciéon de estudiantes en relacién con los resultados
académicos. El origen socioeconémico es ahora mas determinante que en tiempos recientes. El 43%
de los niflos y niflas del 20% de la poblacién con menos recursos econémicos abandona
prematuramente sus estudios, (Sastre y Escorial, 2016).

Los datos que ponen en relacion factores exdgenos a la educacién con el hecho del abandono
temprano de la educacién y formacion (ATEF) deben ser interpretados con cautela, lejos de ser una
explicacion causal que justifique la decision de abandonar. Entre otros motivos, el hecho de que se
constate esta relaciéon se debe también a la forma de medida del abandono a través de encuestas de
empleabilidad (Encuesta de Poblacion Activa -EPA- en Espafia; Inquérito ao Emprego -1E- en
Portugal); en dichas encuestas se recaban datos sociodemograficos y no se recoge informacién sobre
dimensiones pedagogicas que puedan incidir en las tasas de abandono. Es decir, no disponemos de
un instrumento de medida que pueda poner en relacién el ATEF con lo que lo que los centros
educativos y el profesorado ofrecen para prevenirlo. Las ratios, los desdobles, la formacién del
profesorado, la flexibilizacién curricular, las metodologias de ensefianzas o los sistemas de evaluacién
no son dimensiones que se tengan en cuenta en el cémputo oficial del abandono educativo.

Sin embargo, hecha esta precisién que nos parece de especial relevancia, y clarificando que no
son factores causales y, tampoco, las unicas variables relacionales, no podemos obviar la vinculacién
entre abandono y circunstancias externas a la escuela; la relacion existe, incide directamente en la
educacién de los estudiantes y el sistema se aprovecha de esto. El capital cultural de las familias
adquiere un gran peso en las trayectorias escolares; el valor que la familia da a la educacién y las
expectativas sobre sus hijos e hijas, repercuten en la motivacion y resultados del alumnado, (Puelles,
2011a). Investigaciones sobre la desigualdad en educacion posicionan los estudios de la madre y el
nivel de renta familiar con la continuidad de los estudios. Numerosos estudios coinciden en la idea
de que los/las padres/madres, que tienen un mayor nivel educativo, valoran positivamente el estudio
e invierten en el desatrollo educativo de sus hijos/as, previniendo de esa manera el ATEF,
(Rumberguer, 2001; Martinez y Alvarez, 2005; Martin Quintana et al., 2015) Asimismo, el seguimiento
en actividades extraescolares (no deportivas) pone de manifiesto una participacién alta por parte de
las élites, (Albaigés y Pedrd, 2016); no todos los estudiantes pueden acceder de la misma manera y
beneficiarse de ellas para conseguir buenos resultados escolares.

El sistema educativo, al delegar su compromiso por la equidad y la igualdad de oportunidades,
olvida y limita su condicién de bien publico y llega a una utilizaciéon perversa de factores externos a
la escuela que condicionen lo que en ella consiga el alumnado. Si para alcanzar los objetivos
curriculares es necesatio otros apoyos y refuerzos externos al centro, estamos legitimando el principio
de desigualdad en el logro de los resultados escolates. En consecuencia, el sistema esta transformando
la diversidad de partida en desigualdades reales de aprendizaje o de capital cultural, (Pérez Sanchez,
2000). Este fenémeno ha sido objeto de analisis de las teorias criticas que ven en la educacién escolar
un instrumento de reproduccién social que legitima las jerarquias sociales a través de los resultados y
titulaciones (Bourdieu y Passeron, 1970).

A fuerza de repetirse este hecho llegamos a admitir como “normal” que ocurra; normalizar la
exclusion la convierte unicamente en un dato que no acentda su cardcter complejo, problematico,
(Gentili, 2001). Dato sobre el cual apoyar una cifra que exprese hacia dénde queremos llegar en la
prevencién y respuestas de “problemas simplificados”. Esto es lo que ocurre en las politicas
internacionales de lucha contra el abandono temprano de la educacién y formacién: establecen un
indice deseable (15% en Espafia y 10% en Portugal, son los porcentajes establecidos por UE en
ambos paises para el 2020), desatendiendo la realidad cotidiana de las trayectorias de los estudiantes,
lo que ocurre en los centros.

Desde este interés situamos el presente articulo donde abordamos el proceso de ATEF desde
la perspectiva de los jovenes que abandonan, atendiendo principalmente a las experiencias que tienen
lugar dentro de la escuela. Consideramos el abandono como un problema estructural de las
instituciones educativas, sin que pueda ser apreciado como un resultado individual consecuencia de
la no obtencién de los méritos que proporcionan la certificacion de niveles educativos
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postobligatorios. Por ello, aunque conocemos las influencias reciprocas que se establecen entre lo
que pasa en las escuelas y los contextos sociopoliticos donde se desenvuelven, justificamos -como
educadores que somos- el interés por comprender en primera instancia qué pasa en nuestros centros,
cémo influyen en la decisién de abandonar y qué recomendaciones pueden establecerse para hacer
de ellos espacios que motiven el aprendizaje y desincentiven el abandono.
Por todo ello, el objetivo concreto de nuestro articulo es el de analizar el ATEF desde la
experiencia escolar para aportar estrategias y recomendaciones que promuevan la equidad educativa
Nuestro estudio reune la perspectiva de jovenes en Espafia y Portugal, paises marcados
inicialmente por altas cifras de ATEF. La diferenciacion de sus politicas, su efecto en las aulas y los
resultados conseguidos en los ultimos afios en la reduccién de la tasa de abandono necesitan ser
considerados inicialmente para comprender el sentido de las experiencias compartidas de los jévenes
participantes en este estudio. Valga las siguientes notas breves como esquema contextual de la
cuestion del ATEF en ambos paises.

1.1. ATEF: una mirada desde Espafia

Por contrasentido que parezca, y es, los procesos de desvinculacién escolar van unidos a la
obligatoriedad de la educacion. Hasta la elaboracion del primer Libro Blanco de la Educaciéon (MEC,
1969), no se contaba con un andlisis del sistema educativo en su conjunto; es en este informe donde
se pone de manifiesto, aunque no se popularicen aun las expresiones de fracaso o abandono,
resultados muy poco exitosos en las trayectorias de los estudiantes: “de cada 100 alumnos que
iniciaron la ensefianza primaria en 1951, 27 ingresaron en la ensefianza media, 18 aprobaron examen
de estado del bachillerato elemental, 10 el de supetior, 5 las pruebas de madurez del curso
preuniversitario y solo 3 llegaron a terminar sus estudios universitarios en 1967 (MEC, 1969, p. 33).
El paso de una etapa a otra venia fuertemente condicionado por la débil economia de muchas familias
que no podian permitirse para sus hijos la escuela en lugar del trabajo. Nos encontramos asi, como
se sefiala en el Libro, con dos sistemas educativos en paralelo: “uno para las familias de categoria
socioeconémica media y alta y otro para los sectores sociales menos favorecidos” (MEC, 1969, p.
31).

La instauracién de la educacion obligatoria en la Ley del 70 consiguié romper esta doble via
de escolaridad y ofrecer una formacién tnica de 6 a 14 afios para todos los estudiantes. Supone, por
tanto, una politica favorable para impedir la segregacion temprana que venia produciéndose hasta
entonces (Puelles, 2011b), acompafiada, como vino, de una importante promocién de centros
publicos que habia sido frenada en la dictadura franquista.

Hsta tendencia se veria reforzada con la ampliacion de la escuela obligatoria de los 6 a los 16
(LOGSE, 1991), manteniéndose hasta el momento actual. Ahora bien, la extensién de dos afios mas
de estudios obligatorios produjo también un “callején sin salida” (Carabafia, 2009; Puelles, 2012),
pues los estudiantes que no conseguian el certificado de educacién secundaria obligatoria encuentran
grandes dificultades para proseguir estudios reglados post-obligatorios. Los extinguidos de
Formacién Profesional I, los Programas de Cualificaciéon Profesional Inicial (PCPI) o la actual
Formacién Profesional Bésica introducida por la LOMCE son propuestos como vias alternativas,
aunque con escasos resultados exitosos.

El interés, por tanto, por democratizar la educacién, no solo en los niveles obligatotios sino
favoreciendo su continuidad en etapas postobligatorias, ha producido resultados encontrados: las
cifras de abandono temprano de la educacién y formacién han situado a nuestro pais como uno de
los sistemas europeos que produce mayor tasa de abandono, si bien esta tendencia se esta viendo
reducida en la tltima década: 17,9% en 2018, préxima ya al nivel que la UE establece como objetivo
para Espana.
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Grafico 1.
Ewvolucion del ATF en Espasa. Fuente: MEC
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No deja de ser contradictorio algunas de las circunstancias que acompafian esta evolucion de
las cifras de abandono: se inicia un descenso en un momento de crisis econémica, al iempo que se
reduce también la financiacién publica para el mantenimiento de nuestro sistema de ensefianza.
Podria explicarse como la prevalencia del efecto “paro” sobre el efecto “tijera” (Puelles, 2012),
atendiendo a la merma notable que se produce en la capacidad de contratacién de sectores laborales,
(construccion, hostelerfa, entre otros), que venian ofreciendo con facilidad oportunidades de trabajo.
Sin embatgo, el repunte en los ultimos afios del mercado laboral no tiene una repercusion negativa
sobre esta tendencia. La cuestion del ATEF precisa ser abordada desde un enfoque mas complejo
que la mera asociacién educacion-empleo, (del Olmo y Mata, 2016), lo que nos justifica la necesidad
de abordar esta decisién como proceso y experiencia de los protagonistas.

1.2. ATEF: una mirada desde Portugal

El contexto educativo portugués estd marcado por una masificacién de la escolarizacién tardia,
bajos perfiles de cualificacién e altos niveles de fracaso, ocupando hasta fechas recientes una
"posicién de contraste” en el contexto europeo (Martins, 2012). Sin embargo, los dltimos afios han
venido marcados por un notable avance en los indicadores de acceso y en los niveles de cualificacién
en la poblacién: de un ATEF de 34,9% en 2008 hemos pasado al 11,8% en 2018. En 2017, el
porcentaje de jovenes entre los 18 y los 24 afios que se encontraban en esta situacién era de 12,6%.
Desagregando los datos por género, el porcentaje correspondiente a las estudiantes es del 9,7%, lo
que supera incluso el objetivo propuesto para 2020 (10%), mientras que en el caso de los chicos baja
del 41,4% para 15,3% en el mismo periodo. En 2018, Portugal redujo la tasa de ATEF al 11,8%, una
cifra nunca antes alcanzada. Esta evolucién positiva puede explicarse por el efecto combinado de un
conjunto de medidas: la extensiéon de la obligatoriedad de la escolaridad hasta los 18 afios vino
acompaiiada del lanzamiento de un Programa Nacional para la Promocién del Exito Escolar (2016),
el fortalecimiento de la autonomia y la flexibilidad curricular (2017) y el desarrollo de estrategias
locales orientadas a favorecer la accién social escolar y aumentar gradualmente el nivel de educacion
de los padres.
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Grafico 2.
Evolucion del ATEF en Portugal
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Sin embargo, persisten dinamicas de cualificacion lentas y selectivas, bajas tasas de finalizacién
y dificultad para incluir a los estudiantes con mayor carencia de capital (Sebastizo y Alvares, 2015).
La educacién secundaria era hasta hace unos afios una ruta de acceso hiperselectivo a la universidad
(Sebastido, Alvares, 2015). Ia educacién obligatoria se ha incrementado progresivamente y desde
2009 abarca 12 anos, de 6 a 18 afios.

La poblacién portuguesa continia caracterizandose por una proporcion significativa de
jovenes que no alcanzan habilidades bdsicas y que tienen altos niveles de abandono y fracaso. La
cultura del fracaso es intensa y temprana (OCDE, 2016a).

Una proporcién muy alta de estudiantes (35% de los estudiantes, la mas alta en la OCDE,
donde el promedio es del 21%) abandona la educacién secundaria sin completarla cinco afios después
del inicio de esta educacién (OCDE, 2017). Solo la mitad de los estudiantes que ingresan a este nivel
de educaciéon pueden completatlo en tres afios, la duracion esperada (la educacién secundaria
comienza en el grado 10 y se extiende hasta el grado 12). Los resultados logrados dentro del sistema,
el principio de igualdad de oportunidades promovido por €l y la calidad de las vias ofrecidas siguen
estando fuertemente marcados y limitados por las desigualdades y los principios de diferenciacién
social y cultural, como la clase social, el origen étnico y el género (Seabra y Mateo 2007, 2011). Los
resultados escolates parecen verse mas afectados negativamente por los antecedentes
socioecondémicos de los estudiantes que en otros paises (OCDE, 2016b). La tasa de desercién escolar
sigue siendo mucho mas alta entre los ciudadanos nacidos en el extranjero (13,9% en 2018).

A pesar dela tendencia a la baja de los tltimos afios, en el contexto educativo portugués todavia
hay desafios en el campo de la prevencién y el abandono educativo.

2. Metodologia

Nuestro enfoque metodolégico establece como punto de partida la importancia de incorporar
la subjetividad de los jévenes en el proceso de investigacién. Tradicionalmente esta inclusién ha
quedado relegada al rol de informantes sobre cuestiones distantes de sus intereses, consolidando
resultados que no revierten en una mejora de los contextos educativos de acuerdo con las necesidades
sentidas. El movimiento de la voz del alumnado establece como hotizonte aumentar el protagonismo
de los estudiantes en la toma de decisiones sobre el disefio, la gestiéon y la evaluacién de cualquier
aspecto de la vida escolar (Susinos, 2012). Supone, por tanto, una oportunidad alternativa para
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comprender, reflexionar, consensuar y avanzar en la construcciéon de comunidades democraticas; un
giro radical, para una educacién democratica radical (Fielding, 2012).

La experiencia en torno a la voz del alumnado en la investigacion educativa cuenta ain con un
recorrido incipiente. Las narrativas de los jovenes son raramente tenidas en cuenta en decisiones
politicas, en la organizacion escolar o en el curriculum, debido a las desiguales politicas de distribucién
de poder de las instituciones y comunidades educativas (Bautista et al., 2013).

Nuestra investigacion asume parcialmente el enfoque de la voz del alumnado. Tras el disefio
de la investigacion y la concreciéon de los objetivos generales, se favorecié su participacion en el
transcurso de la investigacién a través de la metodologia cualitativa, colaborando en la construccién
compartida de significados. Investigar con jovenes desde el enfoque cualitativo y participativo aspira
a favorecer un conocimiento social util que ponga en valor la emancipacién critica de los jovenes.
Para ello precisamos estrategias y principios éticos, seguros y confortables, participativos y
horizontales (Allen, 2002).

El analisis de las narrativas se ha realizado de acuerdo con el enfoque y procedimiento del
modelo tematico, focalizado en el contenido conceptual y orientado a la teorizacion, (Arraiz, Sabirdén
y Ballesteros, 2019). La categorizacion inicial vino facilitada a partir de los ejes tematicos incluidos en
los protocolos de entrevista, como se expone en el grafico 3; no obstante, el caracter emergente del
analisis posibilita identificar nuevas categorias y avanzar desde una categorizacion descriptiva hacia
otra de caracter interpretativo. Con ello, se consigue reordenar y establecer relaciones que nos
permiten descubrir significados desde la experienciavivida.

El siguiente diagrama presenta el esquema de la planificacion inicial propuesta en el estudio,
implementada con la flexibilidad que caracteriza los procesos de investigacion cualitativos:
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Grafico 3

Esquema metodoldgico

Territorio

Porteros

Criterios
de seleccion

Participantes

Técnicas

Ejes iniciales
de estudio ‘

Madrid

Contactos personales a través de terceros

Javier Morentin Encina, Belén Ballesteros Velazquez & Sandra Mateus

ESPANA:
Guadalajara

Bilbao Navarra

Entidades educativas y laborales

a) 13 jovenes que abandonaron y no finalizaron los estudios

en un momento posterior
b) 9 estudiantes del CIS
c) 8 estudiantes del IESPA
d) 4 estudiantes a través de REDES

También se tuvieron en cuenta los criterios de edad (< 35 afos),
ultimo curso escolar realizado, diversidad de situaciones

laborales

- Ambito laboral: trayectoria, motivacién,

aprendizajes, valoraciones...

- Ambito académico: experiencia, decision -
de abandono, sentimientos, reacciones...

- Propuestas sobre la escuela que
queremos

PORTUGAL:
Amadora

Estudiantes de asignaturas de Mdster en
investigacion educativa (UNED)

Director de Centro de Insercién Sociolaboral
(CIS) Fundacién llunddin

Educadora Social del CIS

Director del Instituto de Ensefianza Secundaria
de Personas Adultas (IESPA) Félix Urabayen
REDES SOCIALES: Youtube, Facebook, Twitter

Red de socios locales

b) 1 joven que trabaja y que dejo la escuela temprano;
c) 22 jévenes en riesgo de abandono;

temprano o ser suspendidos;
e) 3 matriculados en educacién regular o formacién profesional.
También se tuvieron en cuenta los criterios de diversidad de edad, género,
clase social y origen nacional

Historias de vida (13) Entrevistas en profundidad (20+6) Grupos focales (4 x7)

Necesidades durante la etapa -

escolar -

Intereses y aficiones

Escenarios y medidas de enganche -

- Aprendizajes fuera de lo escolar

- Alcance de las TICS -

- Procesos y medidas de enganche y =
re-enganche

- Recomendaciones

Contexto social y familiar
Contexto escolar, experiencias y
percepciones

Comunidad y contexto extra-
familiar

Experiencia de AET
Recomendaciones
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a) 5 jovenes que han abandonado y no trabajan actualmente;

3 agrupamientos de escuelas

1 escuela profesional

1 observatorio de juventud

2 escuelas superiores de educacion
1 comision local de proteccién de nifios
y jévenes

1 equipo de salud escolar

1 representante local del Instituto de
Empresa y Formacion Profesional

1 proyecto de educacion no formal
de musica

d) 3 jovenes re-enganchados en educacion / capacitacién después de salir
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3. Resultados

De acuerdo con los objetivos planteados, el analisis de las narrativas de nuestros informantes
nos permite estructurar los resultados en torno a dos perspectivas relacionadas: vivencia e imaginario.
Nos ocupamos, por tanto, de identificar qué ocurre en los centros-aulas que incide en al abandono y
qué se desearfa-esperarfa que ocurriera en ellos paraprevenitlo.

Nuestro estudio no trata de identificar diferencias entre las percepciones del alumnado en los
dos paises analizados. De hecho, lo que se puede identificar son precisamente las similitudes que se
producen en cualquiera de los pafses, destacando que el desenganche es progresivo y el abandono
complejo.

La informacién que a continuacion se expone viene del conjunto de Historias de vida (Hv),
Entrevistas (E) y Grupos Focales (GF) que se realizaron tanto en Espafia (E) como en Portugal (P).

3.1. Vivencias escolares y como influyen en la decisiéon de abandonar

Para muchos de nuestros informantes el ATEF es un problema estructural derivado de los
propios sistemas educativos. El peso curricular definido desde las politicas -planes de estudio, carga
de trabajo, vigencia de los contenidos-, es un factor que fomenta el abandono.

nuestro sistema escolar es totalmente absurdo [...]. El plan de estudios es pesado y agotador, no usaré muchas
cosas que tuve que aprender. Todo es muy tedrico y nada practico, muy competitivo, (GF.P.9)

En consecuencia, la desmotivacion y el desinterés son habituales en los estudiantes,
produciendo una sensacién de aburrimiento que les va distanciando de la escuela y les coloca
progresivamente en la linea de salida, fuera de ella.

¢Cimo vas a involucrarte en algo que no te gusta? (Hv.E.8)

nunca vi la motivacion a la hora de estudiar. |[...] ibamos a un sitio y parecia que estdbamos en la cdrcel, todos

sentados, (E.E.4)

Si dejara la escuela, aprenderia mds cosas interesantes en la calle de amigos que en la escuela. 1a educacion no
estd en la escuela. (GF.P.8)

El desborde curricular produce un desenganche inicial para el cual se prevé como respuesta
sistemas paralelos de atencién a la diversidad. Bajo el pretexto de asegurar una educacién de calidad,
equitativa y de igualdad de oportunidades, fomentan la exclusién, ya que apartan al alumnado
considerado “problematico” hacia aulas en las cuales no “molestan”, siendo estas aulas de una menor
exigencia.

Hay una clase de apartados para los que no quieren estudiar. Si no quieres estudiar te apartan. Te dan, pues un
poco, el paripé. Te enseiian mas lento, pero ti al ser un adolescente te lo tomas peor, porque notas que no estds
igual que con la clase, no compartes, estds a otro nivel [...] en el aspecto de ignaldad, tendrds que dar la misma
motivacion o incluso mds, no apartarlo. (E.E.7)

Aunque algunos informantes consideran que este tipo de aulas les ha ayudado en su experiencia
educativa, la gran mayoria de ellos reconoce en ellas una mayor dificultad de aprendizaje.

. estd la profesora explicando, y est el tio que se pone a hacer el tonto, claro, la profesora no puede seguir
explicando, tiene que parar |.. .| entonces se te guitan todas las ganas, (E.E.1)

Ademis, el hecho de juntar a estas personas en aulas diferenciadas fomenta que los vinculos e
influencias entre iguales refuercen conductas e ideas estereotipadas sobre estos jovenes.

be tenido la mala suerte de estar en las peores clases. Bdsicamente era donde estaban los matones en ese momento,

¢ influenciaron a todos. (Hv.E.8)
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Con la gente que me juntaba, pues igual no me tenia que juntar esas horas en el instituto, ssabes? Era pues “ste
vas de borota?”, pues yo también. .. (E.E.3)

Al narrar las experiencias escolares, los informantes destacan su relaciéon con el profesorado,
siendo determinante que el alumnado se sienta cuidado y atendido.

muchas veces también el profesor [...] pues si se fija solo en las estrellitas-cerebritos (Hp.I2.2)

... la profesora que tuvimos en el PCPI pensaba que por tener discapacidad ibamos a acabar pues eso, que nos
daba menos valor, (E.E.9)

... los profesores no se implican como se tienen que implicar [...] ellos van abi, dan su clase, hacen su trabajo, y
se piran, (G.F.P.1)

Unido a lo anterior, la vivencia de algo que parece ser injusto y que no parece tener un
argumento consistente, es para algunos también motivo de abandono.

fue el afio que entrd que si suspendes tres repetias, pues me suspendieron inglés, gimnasia y religion, y me hicieron
repetir y eso pues. .. me hizo perder todas las ganas, (Hv.IE.1)

La falta de sensibilidad del profesorado ante las necesidades de los estudiantes y aquello que
tiene que ver con la paciencia ante diferentes situaciones vividas en clase.

Piensan que eres un nirio movido y ya estd. Pero yo, la sensacion de no poder estar sentado en clase, o sea, me dan
calambres en las piernas, aunque ti no te lo creas, yo sé lo que siento. (E.E.2)

No les importa si estds aprendiendo o no. Lo be escuchado tantas veces... “Profe, jno entiendo!”, “Mira, lo que
tienes. Lo expligué una vez, no lo explico dos veces™. 'Y los estudiantes se rinden, (G.F.P7)

La relacion entre profesor y alumno podria mejorarse (Hy.E.17)

La importancia de capacitacién docente del profesorado es reconocida por los informantes.
Para algunos, el profesorado no se encuentra preparado para impartir enseflanza y este hecho es
muchas veces origen de desmotivacion y pérdida de interés

Algunos maestros no estin bien preparados, no pueden responder a nuestras preguntas, y especialmente en la
escuela secundaria, donde se siente si un maestro no estd preparado. (G.F.P.9)

otros, pues que van de poner las 4 cosas en la pizarra y se piran, pues al final es mds aburrido ;no? (E.E.1)

O si es un muermo el profesor, si encima yo soy movido y él es nids parado que la **** 0 una de dos, 0 me duermo

0 lalio (E.E.2)

Por dltimo, se sefiala el sentimiento de inseguridad dentro del dmbito escolar y la falta de
respuesta del sistema educativo a este, como factor condicionante a la hora de continuar con los
estudios. Acudir a un lugar en el que no se encuentran seguros, condiciona, ademds de su autoestima,
su aprendizaje.

como a todos, nos han hecho un poco de bullying y tal, encima, a mi no me hacian bullying los tios, me hacian
bullying las tias, [...] pues era como que yo no decia nada. Yo era mmy callado en el instituto, me marginaba

mucho (E.E.4)

Sali de la escuela por muchas razones ... Necesitaba ayuda, pero no habia nadje. Intenté continuar, pero fue mny
dificil. Los maestros a menudo me humillaban y otros estudiantes hacian lo mismo. Mas tarde, tnve gue ir al

psicdlogo (G.F.P.10)

10 me gustaba ni lo que me hacian a mi, ni lo que veia que se hacia a la gente. Decia: “pero cdmo puede hacerse
esto y luego preguntdndose por qué les va a si la vida” (E.E.4)
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3.2. La escuela imaginada: recomendaciones escolares para prevenir el ATEF

Desde estas trayectorias y experiencias nuestros informantes proponen la escuela en la que
habrian querido estar. Como linea de partida, demandan una escuela en la que la organizacién de las
clases no diferencie entre estudiantes “faciles” y “dificiles”.

Te dicen que vas porgue te cuesta aprender, pero lo que hay son todos los gamberros que no quieren estudiar
([E.E7)

Por otro lado, subrayan que es necesario reforzar los espacios de tutorfa y mentotia para una
mejor orientacién profesional y que, ademas, es imprescindible que se cuente en estos espacios con
profesionales preparados que sean capaces de motivar al alumnado para aquello por lo que estan
interesados y no derivatlos por los caminos “faciles”.

[...] orientar a la gente para qué camino quiere ir. No a lo mas ficil, por decirte asi, a O. T., ssabes? Porque a
mi me echaron y me querian derivar a O. T, y yo no queria ir alli. (Hv.IZ.3)

La gente iria mds a gusto, yo por lo menos, si en el instituto te enseiian ya a un oficio. Por ejemplo. qué te gusta,
Jardineria, pues venga los que querdis jardineria o los que esto, pues ir enseidandoles ese oficio. (E.IE.9)

Con respecto al papel de la familia se destaca la necesidad urgente de fortalecer su presencia
en el centro escolar, sobre todo de las familias mas vulnerables, y de reforzar sus capacidades y
habilidades de apoyo y seguimiento escolar.

A nivel escolar concreto, a nivel de aula, los informantes identifican la necesidad de reconocer
diferentes formas de aprendizaje que justifican la exploracién de nuevas estrategias docentes:

en el video te lo pueden excplicar de muchas maneras y el profesor te lo va a explicar como a él se lo han enseiiado

(E.E3)

En este sentido, proponen adoptar métodos de ensefianza activos y creativos con los que
adaptar la enseflanza a cada uno de los diferentes aprendizajes y con los que el alumnado se sienta
escuchado y pueda patticipar.

que las clases no sean tan mondtonas, siempre es lo mismo. Hay profesores que su _forma de enseiiar es mids
entretenida, ;no?, te hacen participar mas (E.E.4)

Los talleres, [...], estar entretenido, aprender cosas, no estar sentado en una clase, yo estar sentado en una clase
seis horas. .. es que es una tortura, vas a aprender las dos primeras, las otras cuatro estds deseando irte, (Hv.IE.1)

Ms que todo, viendo como hacen otros y. .. y practica, haciendo. Nadie nace aprendids, (G.F.P.3)

Una de las recomendaciones que se seflalan con una mayor preocupacién es la que tiene que
ver con la confianza y la sensibilidad del profesorado sobre el alumnado, como algunos de ellos
seflalan el “estar cerca”, resultando esto particularmente necesario para prevenir la desvinculacién
escolar.

Creo que unos chavales de 14 arnos, siper manipulables y siper influenciables, deberian tener un seguimiento s
de cerca, sno? (E.E.1)

al profesor le hace falta tener un poco mds de empatia o cariio bacia esa persona. Que ignal ese nifio no tiene
capacidad de estudiar, pero tiene una capacidad de lo que le ha pasado en la vida que ti no lo sabes, y como no
te interesa. .. (E.E.2)

Para que la educacion sea para todos lo que hay que hacer es conocer mds al alumno para saber lo que necesitas,

(Hv.E.2)
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Vinculado con lo anterior, sefialan que es necesario que en el aula no sélo se ensefien los
contenidos y aquello que considerado estrictamente académico, sino también lo personal, llegando a
diferenciar entre personas que enseflan y personas que educan.

Las escuelas tendrian que volcarse un poco mds en lo personal, a enseniarte a controlar tus impulsos que lo que
bacen es castigarte, (G.F.P.6)

en la UCA son educadores, un educador y un profesor es bastante diferente. Un profesor de instituto quiere que
aprendas a sumar, a multiplicar... en la UCA fe ensefian a que tengo que pensar antes de hablar, a que no
tengo que perder el control, (E.E.1)

los profesores (fuera del instituto) eran siper diferentes porgue sabian como levar a ese tipo de gente, lo hacian con
paciencia. (Hy.E.3)

4. Discusion

La preocupacion por garantizar el éxito escolar de todos los estudiantes parte del interés de
democratizar la educacion, a la vez que reclama los medios y recursos necesarios para su logro. Dos
ideas esenciales se derivan de este punto de partida: de una parte, la necesaria atencion a la diversidad
para que el éxito escolar sea mayoritariamente compartido, (de forma absoluta en la etapa obligatoria
y extensivamente en la postobligatoria); de otra, la dotacion de los medios y recursos publicos capaces
de hacerlo posible.

En la narrativa de los estudiantes sobre su etapa de escolaridad, las practicas de atencién a la
diversidad quedan traducidas a vivencias de exclusion. En la escuela masificada el fracaso escolar y
la segregacién son formas frecuentes de respuesta a la diversidad. Los recursos (docentes, material
pedagdgico, tiempo de ensefianza, apoyo escolar y social, recursos organizativos, entre otros) y las
condiciones de aprendizaje (niveles de inclusion, curriculo, practicas docentes, entornos escolares,
entre otros) continian marcados por deficiencias, herencia de una escuela homogénea y practicas
conducentes a la produccion de fracaso, particularmente entre quienes estan en situaciones de mayor
vulnerabilidad social.

Los estudiantes reconocen otra forma de aprender que no guarda relacién con lo que sucede
en las aulas, donde el modelo pedagégico se reduce, por lo general, a la formacion de agrupamientos
homogéneos de estudiantes que faciliten la misma practica docente patra el conjunto del grupo
(Aguado, 2013). La distancia hacia este patrén ideal produce un desenganche progresivo visibilizado
en manifestaciones diferentes (desmotivacidén, desinterés, disrupcion...), que llevan a justificar
etiquetados relacionados con ser “mal estudiante”. Sin embargo, tras la decisién de abandonar el
sistema educativo, las trayectorias de vida reafirman su capacidad de aprender, invisibilizada en la
escuela.

Reconociendo esta capacidad, las aportaciones de nuestros estudiantes sobre la realidad escolar
vivida y la escuela deseada, nos abren una reflexiéon sobre la orientacién de politicas y practicas
educativas que pretenden prevenir y dar respuesta al abandono educativo. ¢Qué directrices se
establecen?, ¢se ajustan a las medidas y propuestas formuladas por las personas que han vivido este
proceso?

En Portugal, los procesos realizados en la lucha contra el abandono educativo son nototios e
incluyen iniciativas como la diferenciacién de la oferta educativa o acciones de descentralizacién,
flexibilidad y autonomia escolar.

En este pais, la expansion de la escolarizacion obligatoria tuvo lugar en 2009 (Ley n® 85/2009,
de 27 de agosto), prologandose tres aflos mas: 12 afios de obligatoriedad en total, de los 6 a los 18
afios de edad (antes de los 6 a los 15). Pero ya en 1986, cuando se promulgé la Ley Basica del Sistema
Educativo en Portugal, se establecié que el sistema educativo debia "descentralizar, desconcentrar y
diversificar las estructuras y acciones educativas, a fin de proporcionar una correcta adaptaciéon a la
realidad, un elevado sentido de participacion de las poblaciones, una adecuada inserciéon en el entorno
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comunitario, contribuyendo a la correcciéon de las asimetrias del desarrollo regional y local
"(subparrafos g y h del articulo 3). Durante las décadas de 1980 y 1990, varios proyectos educativos
comenzaron a concretar estos principios, entendiendo la autonomia de la escuela como "la capacidad
de elaboracién y realizacién de un proyecto educativo en beneficio de los estudiantes y con la
patticipacién de todos los actores del proceso educativo" (DL n° 43/1989, n° 1). Esta autonomia es
reforzada en 1998, posibilitando a las escuelas adoptar medidas a nivel pedagdgico y estratégico,
adaptadas a su realidad, e introducir los llamados liderazgos intermedios, promoviendo asf una nueva
organizacion de la escuela y una mayor participacion de los diversos actores integrados en ella. En
2007, se reforz6 la autonomia con el objetivo de proporcionar mayor libertad a las escuelas en la
gestién del curriculo y los horarios de clase, entre otras dimensiones.

En el caso de Espafia, nos encontramos ante un sistema educativo regulado por una ley,
LOMCE, que no favorece expresamente la autonomia de los centros. Aunque es cierto que la
autonomia en s{ misma no es buena ni mala, sino que depende de como se ejerza, (Alegre, 2017),
necesitamos este marco como posibilidad para replantear organizaciones, metodologias y practicas
docentes que se adapten a cada contexto y poblacion escolar. El estudio comparado del indice de
autonomia escolar, a partir de los datos PISA 2015, sitta a Espafia a la cola de los pafses europeos:
57,5%, solo por encima de Italia y Grecia. En Espafia predomina la decisién central o autonémica,
sobre todo en planificacién y estructuras y gestion de recursos, (MEC, 2018). El discurso de la
LOMCE en la promocion de la autonomia en los centros se reduce en la practica a un cambio de
poder en las decisiones. Parte de las decisiones del Consejo Escolar pasan ahora a ser asumidas por
el Director/a del centro. No hablamos tanto de autonomia como de reduccién de la patticipacion en
los centros, centralizada ahora en la Direccién, cuya eleccién recae en la Administracion en un 70%
del peso.

En Portugal, en el campo de la flexibilidad para promover el éxito escolar, la diversificacién
curricular e institucional a finales de la década de 2000 dieron como resultado la creacién de "clases
especiales" dentro de la misma escuela (por ejemplo, la institucionalizacién de "curtriculos
alternativos") o cutsos especiales y alternativos, siempre dentro de la misma escuela, cuyo objetivo es
la creacion de mecanismos para apoyar las dificultades de aprendizaje mediante la creacién de clases
de recuperacién, (Programa Més Exito Escolar). Mas recientemente, se lanzé el "Proyecto de
Autonomia y Flexibilidad Cutticulat" (PAFC), que promueve que las escuelas desarrollen practicas
de trabajo pedagégico mas flexibles, cooperativas y contextualizadas territorialmente; se centra en
promover procesos de aprendizaje que permitan a los estudiantes gestionar la complejidad del
conocimiento en el mundo globalizado. Las escuelas pueden organizar las actividades lectivas segiin
nuevos modelos de organizacién pedagdgica, gestionando de forma auténoma hasta el 25% del
curriculo. La actual politica educativa incluye un conjunto de otras medidas tales como el Programa
Nacional para la Promocién del Exito Escolar, el Perfil del Estudiante, los Aprendizajes Esenciales,
la Estrategia Nacional de Educacién para la Ciudadania (ENEC) y la Escuela Inclusiva (n.° 54/2018),
que establece los principios y normas que garantizan la inclusién educativa a través de una mayor
participacion en los procesos de aprendizaje y en la vida de la comunidad educativa.

En Espafia asistimos a partir dela LOMCE ala sustitucién de los Programas de Diversificacién
Curricular por los Programas de Mejora del Aprendizaje y Rendimiento (PMAR) impartidos al final
del primer ciclo de la ESO (2° y 3er curso). Estos programas vienen definidos con caricter de
excepcionalidad, es decir, se accede a ellos cuando otras medidas previas no han dado el resultado
esperado. Ahora bien, estas medidas previas vienen siendo desarrolladas en buena parte por
instituciones y organismos externos a la escuela, ofreciendo un apoyo y refuerzo educativo a
estudiantes que no consiguen los estandares que la escuela establece. ONG’s, fundaciones, servicios
educativos especificos, imparten esta formaciéon complementaria al margen de lo que ocutre en los
centros escolares, a la vez que refuerzan una identidad de alumnado en riesgo, dificil de convertirla
en aliada para el éxito escolar.

Los PMAR preparan para afrontar con éxito 4° de la ESO, consiguiendo asi el titulo de
Graduado en Secundaria; en su defecto, los estudiantes podtian iniciar un primer nivel de Formacién
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Profesional, FP Basica, en sustitucién de los extintos Programas de Cualificaciones Profesionales
Iniciales (PCPI). Los estudiantes que concluyen esta formacion pueden acceder a la prueba externa
que les posibilita la consecuciéon del graduado. Con todo, mientras eres alumno o alumna, o egresado
o egresada de esta formacion, no formas parte del computo del fracaso o abandono.

La garantia del éxito educativo para todo el alumnado precisa, ademas de estos cambios
estructurales y organizativos, cambios pedagdgicos que posibiliten una practica que parta del
reconocimiento de las diversas capacidades e intereses de los estudiantes. En este sentido, el rol del
profesorado resulta decisivo, como vefamos en las narrativas de las personas a las que hemos
entrevistado.

Los procesos de formacion y selecciéon del profesorado siguen siendo areas de mejora en el
avance hacia una educacién que brinde la igualdad de oportunidades y resultados. Estudios previos
ponen de manifiesto la escasa formacién practica del profesorado y las carencias formativas que
dificultan ofrecer una respuesta adecuada a las demandas del alumnado y la sociedad en general
(Lotrenzo, Mufioz y Beas, 2014; Santos Rego y Lorenzo, 2016). La formacién de profesorado, tanto
en Espafia como en Portugal, pone el acento en el componente de contenidos: grados orientados a
la formacién cientifica, desatendiendo la dimensioén docente. En Portugal se ofrece una formacién
bietapica con un primer ciclo orientado a la especialidad cientifica y un segundo ciclo de teotia y
practica pedagégica. En Espafia, la capacitacion pedagogica se pretende desarrollar a través de un
master obligatorio, donde se refuerzan contenidos disciplinares a la vez que se intentan introducir
competencias pedagdgicas.

En la practica, los cambios son lentos. Uno de los puntos que las escuelas con autonomia
consideraban esenciales, por ejemplo, fue derogado en Portugal recientemente: la posibilidad de
reclutar a sus profesores y profesoras sobre la base de las caracteristicas propias de las escuelas. En
el caso espafiol tampoco disponemos de un sistema que favorezca tal adscripcion del profesorado a
los centros.

La autonomia para promover el éxito escolar todavia encuentra muchos procesos de
resistencia en las escuelas. A menudo se considera una sobrecarga en las instituciones que todavia
estan acostumbradas a (re)actuar por decreto y a modos de operacién muy centralizados.

5. Conclusiones

Al poner en paralelo el imaginario de las personas entrevistadas sobre una escuela que posibilite
la continuidad y el éxito patra todos, junto con las decisiones politicas en materia educativa, podemos
subrayar coincidencias notables. El nivel tedrico donde se mueve la regulacién del sistema educativo
trata de favorecer la capacidad y motivacién por aprender. Planes de estudio, métodos, formas de
evaluacién, parecen querer flexibilizarse ante el reconocimiento de la diversidad del alumnado. Sin
embargo, la practica se ve impulsada por otras inercias que explican lo que ocurre en las escuelas
desde la l6gica de la acumulacién y competencia, dejando a un lado el compromiso por la equidad.

Tanto Espafia como Portugal sitian el ATEF como un problema importante que debe ser
abordado. Y en su respuesta asistimos a un descenso de las cifras, mas sobresaliente en el caso
portugués, que, ademas, extiende la obligatoriedad hasta los 18 afios, dos mas que en la escuela
espafiola. ¢Son estos resultados fruto de las medidas implantadas? La ausencia de una evaluacién
rigurosa del desarrollo de las politicas en la practica, ademas de la consideracién multifactorial del
ATEF como resultado de la convergencia de variables mas alld de las escolares, asi como la mejorable
medida del ATEF, hacen dificil atribuir en exclusiva el éxito de los tesultados.

La ordenacién actual de ambos sistemas educativos pone de manifiesto orientaciones opuestas,
aunque en los dos casos se haya reducido el abandono. Sin que podamos concluir taxativamente,
podemos apreciar ciertos principios de gran relevancia para valorar el punto de partida de las politicas
educativas en materia de igualdad de oportunidades educativas, equidad y éxito para todos/as.
Mientras Portugal se caracteriza por su confianza con lo publico, Espafia ha ido  abriendo

Revista Fuentes
2019, 21(2), 143-159



¢lanaldad de oportunidades? Mds que el mero acceso: narrativas de jovenes con trayectorias de 157
fracaso y abandono temprano de la educacion en Espana y Portugal

progresivamente posibilidades a las entidades privadas en materia educativa. El caracter de bien
publico se desdibuja y, consecuentemente, se lesiona el principio de igualdad de oportunidades.

Sin duda, los espacios de proximidad donde se dan las relaciones entre docentes y estudiantes
determinan en buena medida el desarrollo de sus trayectorias. Pero la creacion desde un inicio de un
marco de actuacién que facilite flexibilizar, tomar decisiones autébnomas, pensar e implementar
practicas contextualizadas en el marco de potencialidades de los estudiantes y sus entornos, plantea
condiciones de partida que facilitan la continuidad de los estudiantes en el sistema educativo.

Pero permanecer en el sistema no debe confundirse con éxito en el sistema. Los desafios a los
que se enfrentan los procesos educativos contemporaneos incluyen, por ejemplo, nuevas demandas
tecnoldgicas y productivas, la multiplicacién de los actores educativos (incluyendo claramente a los
estudiantes y su voz en este protagonismo), la creciente presiéon por la horizontalidad y la
democratizacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Y a estos se agregan "viejos" desafios
ain por superar, vinculados a las desigualdades sociales en la educacién escolar, como el
cumplimiento de la igualdad de oportunidades, la inclusioén escolar efectiva y la superacion de las
jerarquias formativas.
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Resumen

La medida del Abandono Temprano de la Educacién y Formacion (ATEF)
es un indicador basico para el disefio de politicas orientadas a promover
continuidad y éxito en las trayectorias formativas del alumnado. Esta medida
se obtiene en Espana a través de la Encuesta de Poblaciéon Activa (EPA), un
instrumento potente que estudia la actividad econémica nacional en lo relativo a
su componente humano. A partir de determinadas variables preexistentes en la
EPA se realiza el calculo del ATEF, siendo actualmente la medida oficial. Nuestra
investigacion plantea como objetivo analizar detalladamente como se establece la
medida del ATEF a través de la EPA: operativizacion, procedimiento de muestreo,
calculo del tamano muestral y obtencion de respuestas. Para ello recurrimos a la
explotacion de los microdatos de la EPA de 2018. El analisis pone de manifiesto
algunas reflexiones que consideramos de interés para valorar la adecuacion de
esta medida a los fines y usos que se hacen posteriormente de ella. El analisis
de la medida del constructo indica que esta medida no es fija, sino que depende
del momento y edad en que se realiza la encuesta; asimismo, un mismo tipo de
estudio puede computar o no como abandono, ademas de existir limitaciones

@ Financiacion y agradecimientos: Investigacion apoyada econémicamente por el Gobierno de
Navarra y el Dpto. MIDE I de la Facultad de Educacién de la UNED. Agradecimientos a Diego
Ardura, Eva Expoésito, Marfa Miyar y Marcos Roman por su asesoramiento en la elaboracion de este
articulo.
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en la consideracion de algunas modalidades formativas. En relacion al muestreo,
cuestionamos la adecuacion de las variables socio-economicas utilizadas en la
formacion de conglomerados. El tamano muestral es suficiente a nivel nacional,
pero no asi a nivel autonoémico y, en consecuencia, afecta a la interpretacion
de resultados. Por ultimo, la fiabilidad de los procedimientos de encuestas
heteroinformadas introducen también una posibilidad de sesgo en la respuesta.
Con todo, se propone la medida de este indicador a través de datos censales
derivados directamente del seguimiento y permanencia en el sistema educativo.

Palabras clave: abandono educativo, medida, encuesta de poblacion activa,
tamafo muestral, fiabilidad.

Abstract

The measure of Early School Leaving (ESL) is a basic indicator for the
design of policies aimed at promoting continuity and success in the educational
trajectories of students. This measure is obtained through the Active Population
Survey (APS), a powerful instrument that studies the national economic activity
in relation to its human component. The calculation of the ESL is made from
certain variables that already existed in the APS, being currently the official
measure. Our research aims to analyze in detail what is measured by the APS
and how: operationalization, sampling procedure, sample size calculation
and obtaining answers. For this we resort to the exploitation of the 2018 EPA
microdata. The analysis reveals some reflections that we consider of interest
to assess the adequacy of this measure to the purposes and uses that are
subsequently made of it. The analysis of the measure of the construct indicates
that this measure is not determined, but depends on the time and age at which
the survey is conducted; likewise, the same type of study may or may not count
as school leaving, in addition to limitations in the consideration of some training
modalities. In relation to sampling, we question the adequacy of the socio-
economic variables used in the formation of conglomerates. The sample size is
sufficient at the national level, but not at the regional level and, consequently,
it affects the interpretation of results. Finally, the reliability of hetero-informed
survey procedures also introduces a possibility of bias in the response. However,
the measure of this indicator is proposed through census data that are derived
directly from the monitoring and permanence in the education system.

Key words: early school leaving, measure, active population survey, sample
size, reliability.
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Planteamiento del problema

El reconocimiento de la educaciéon como derecho de los ciudadanos
exige por parte del Estado la articulaciéon de un sistema educativo con
etapas obligatorias que han de ser cursadas en un determinado rango
de edad, ademas de impulsar la continuidad de los estudios mas alla del
tramo de obligatoriedad, valorando el interés social de la educacion. En
la Espana franquista no existioé este planteamiento, por lo que hubo que
esperar hasta la Ley general de Educacién de 1970 para instaurar por
primera vez una etapa de educacion obligatoria (Martinez Garcia, 2009).
Legislaciones posteriores ampliaron el limite de edad de los 14 a los 16
anos, preservando siempre el sentido de la educacion: formar personas
libres y autonomas, pensadores criticos, capaces de tomar decisiones sobre
nuestra vida, participantes activos en la vida politica y social (Aguado
Odina y Mata Benito, 2017:22). No obstante, lo que sin duda es un
avance en los derechos sociales, viene naturalizando una contradiccion:
la coexistencia, junto al caracter obligatorio de la educacion, del llamado
fracaso escolar y abandono temprano de la educacion y formacién?. El
mismo sistema pensado como garantia de un bien social, deja al margen
a algunos estudiantes que no consiguen concluir con éxito esta etapa
obligatoria o, nada mas acabarla, no contintian ningin tipo de formacion
reglada. De forma mas especifica, la institucion creada para ayudarles es
la misma que certifica sus fracasos y sus desenganches (Escudero Mufoz,
Gonzalez Gonzalez y Martinez Dominguez, 2009).

La democratizacion de la educacién abre, por tanto, un proceso de
exclusion que plantea diferentes intereses: ;por qué?, jen qué momento?,
¢como prevenirlo o dar una solucién alternativa?

En este escenario de interrogantes, una primera cuestion es clave:
¢de qué estamos hablando cuando hablamos de Abandono Temprano
de la Educacion y Formacion (ATEF)? Para responder debemos hacer las
siguientes consideraciones:

m El concepto sobre el que se calcula este nimero no es Unico ni ha
sido siempre el mismo.

@ El concepto ha sufrido cambios en su nomenclatura, al comienzo se conocia como Abandono
Escolar Prematuro, mientras que en la dltima década se le ha conocido como Abandono Educativo
Temprano.
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B A nivel oficial se traduce en un porcentaje que permite la
comparabilidad en el tiempo, entre las distintas autonomias, o entre
distintos paises.

B En torno a este namero se establecen hitos a alcanzar por cada pais
para reducir la tasa de abandono. En consecuencia, se disenan e
implementan politicas y medidas educativas. La Estrategia Europea
2020 (ET2020) establece que el ATEF no supere el 10% en el 2020
(Consejo Europeo, 2009), 15% en el caso de Espafia. Los paises
que no respeten estos compromisos pactados seran objeto de
sanciones economicas progresivas que pueden llegar al 0,5% del
PIB (Comision Europea, 2012). En el siguiente Grafico I se observa
el indice de ATEF en los diferentes paises de la Union y el objetivo
establecido para cada uno de ellos.

GRAFICO |. Objetivos y tasa de ATEF en la EU-28 y algunos paises desarrollados
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Mota: rupturas en las series.
(') Para conseguir el objetivo, la proporcién de abandono temprano debe ser inferior al valor marcado.

(%) Los objetivos Europa 2020 se definen como la tasa de abandono escolar.
(*) No incluido en objetivos Europe 2020.
(%) 2016: baja confianza.

Fuente: Eurostat. Informe desigualdad Fundacidn Alternativas (2018)

Este interés por la cuantificacion y la comparabilidad queda manifiesto.
En lugar de promover un foro comin de medidas o soluciones, la
preocupacion esta mayormente en establecer una comparativa en torno a
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la cifra actual y el nivel a conseguir. Por qué ese nivel y no otro, por qué no
conseguir el 0% como reto, no son cuestiones que se debatan abiertamente.

Con todo, queda reconocida la importancia atribuida a este valor
numérico que cifra el abandono en educacién postobligatoria. Por ello,
consideramos relevante conocer detalladamente la forma mediante la
cual se llega a este nimero: ;como se mide el ATEF? Nuestro objetivo es
analizar como se establece en la practica la medida del ATEF a través de
la EPA, examinando especificamente las implicaciones derivadas de la
seleccion de informantes y la forma de obtencion de respuesta.

Previamente abordaremos un breve repaso sobre la definicién y
operativizacion de este concepto, base necesaria para analizar y valorar
posteriormente su computo.

De qué hablamos cuando hablamos de ATEF: aproximacion
conceptual

Los trabajos realizados en torno al ATEF han venido multiplicindose
en el panorama nacional e internacional. En la revision sistematica
realizada en un trabajo previo (Morentin-Encina y Ballesteros Velazquez,
2018), en el cual se utilizaron las bases de datos ERIC, Dialnet y Google
Scholar, se encontraron 196 articulos entre 2015-2018 relacionados con
los descriptores “abandono escolar”, “abandono de estudios”, “abandono
educativo”, “fracaso escolar”, “enganche”, y sus traducciones en inglés.
El analisis sugiere algunas ideas clave: por una parte, no se trata de un
concepto Unico, sino que ha ido recibiendo diferentes denominaciones
a lo largo de los afos y, consecuentemente, diferentes maneras de
definirlo hasta hoy. Por otra parte, podriamos agrupar el sentido que
le dan los autores/as en torno a dos tendencias diferenciadas en la
forma de abordarlo: proceso vs. resultado. Aunque en la decision de
abandono ambos enfoques estan presentes (toda decision de abandonar
es resultado final tras un proceso escolar de desenganche), la prioridad
de estudiar un momento u otro determina el interés y orientacién de
cada linea de investigacion.

Como proceso gradual de desenganche educativo, puede iniciarse en
fases tempranas y finaliza con la salida del sistema de formacién. No se
trata de algo puntual, sino de una consecuencia final de desvinculacion
progresiva con la escuela (Finn, 20006; Fernandez, Mena y Riviere, 2010;
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Rumberger, 2011). El estudio del abandono educativo como proceso lleva
a considerarlo como un fenémeno complejo en el que confluyen multiples
aspectos (Escudero Munoz, 2005; Escudero Munoz et al., 2009; Comision
Europea, 2013; Cernadasy Marso, 2014; Gonzalez Gonzalez, 2015; Marquez
Velazquez, 2016). Algunos han centrado sus investigaciones en diversos
factores como nivel de estudios y situacion laboral de los progenitores,
recursos educativos y clima de convivencia en el hogar, atencién y
seguimiento parental de los hijos, etnia, género, edad, lengua, etcétera
(Lee y Burkham, 2001; Balzano, 2002; Marchesi y Pérez, 2003; Martinez
Garcia, 2011; Salva-Mut, Oliver-Trobat y Comas-Forgas, 2014; Martinez y
Torrego, 2017). El interés de esta linea de investigacion centrada en el
abandono como proceso rescata, principalmente, experiencias y factores
sociales, familiares y educativos que ayudan a comprender como y por
qué se va conformando la decision de abandonar la escuela.

Desde el punto de vista del resultado, el concepto de abandono
implica no haber conseguido cierta titulacién académica o profesional;
el fracaso escolar implica no superar la etapa obligatoria, mientras que
el ATEF significa no superar la etapa postobligatoria (Marchesi, 2003;
Bolivar Botia y Lopez-Calvo, 2009; Mena, Fernandez y Ribiere, 2010; Roca,
2010; Saucedo, 2015). A pesar de que el fracaso escolar es un problema
en Espana, como asi lo muestra el alto porcentaje de estudiantes que no
concluye la ESO, el interés de las politicas educativas centra la atencion
en el ATEF y, consecuentemente, la linea de investigacion e intervencion
sobre fracaso queda mayoritariamente silenciada. En la actualidad se
ha generalizado el concepto de ATEF, impulsado desde Europa con la
posibilidad de que cada Estado miembro establezca su propia frontera
para definir qué nivel considera obligatorio. El tratamiento del abandono
como resultado centra el interés en la cifra alcanzada, como asi se
muestra en informes que, periddicamente, son elaborados en organismos
oficiales relacionados con politicas publicas.

Aun con todo, se mantienen diferencias en el manejo del concepto
de ATEF por parte de los diferentes autores/as. Para Alvarez Blanco y
Martinez Gonzalez (2016), Fontdevila Puig y Rambla Marigot (2015),
haria referencia a estudiantes que cesan voluntariamente sus estudios
por diversas razones, al alcanzar los 16 afos sin haber obtenido la
titulacion de Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria. Para otros/
as autores/as (Ferniandez et al., 2010; Amer y Pascual, 2013; Ritacco
Real y Amores Ferniandez, 2016) el abandono temprano se refiere a la
educacion postobligatoria.
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Hasta el afio 2014 el concepto de ATEF era diferente. Aunque hemos
podido apreciar las particulares definiciones de distintos autores y grupos
de investigacion, de forma simplificada podriamos decir que, hasta esa
fecha, el abandono implicaba no disponer del titulo de Bachiller o
Formacion Profesional Media. Sin embargo, a partir de la LOMCE, se
introduce la Formacion Profesional Basica (FPB). Actualmente, ya no
se considera como abandono la titulacion en esta formacion (Morentin-
Encina y Ballesteros Velazquez, 2018).

Dicho cambio supone un punto de inflexibn en trayectorias
consolidadas de investigacion sobre abandono, que optan por seguir
considerando el ATEF como la no consecucion de un titulo de ESO,
Bachillerato o Formacion Profesional de grado medio (Tarabini, Curran,
Montes y Parcerisa, 2015).

Esta compleja trama de conceptos, dimensiones y factores encuentra
después una operacionalizacion unica, establecida por el Instituto
Nacional Estadistica (INE) y utilizada en la Encuesta de Poblacion
Activa (EPA). Sus resultados son valiosos para el estudio de realidades
sociologicas de gran interés, relacionadas fundamentalmente con la
actividad economica nacional en lo relativo a su componente humano
(INE, 2016). La EPA es hoy el tnico instrumento para la medida del ATEF.
Toda la estadistica que a nivel nacional e internacional se ofrece sobre el
fenémeno del abandono en nuestro pais tiene como fuente la respuesta
recabada en la EPA, de ahi su importancia. La definicién oficial del ATEF
facilitada por el INE es la siguiente:

El abandono educativo temprano es el porcentaje de personas de
18 a 24 anios que no ha completado la educacion secundaria de
segunda etapa y no sigue ningiin tipo de estudio-formacion en las
cuatro semanas anteriores a la de la entrevista. Su mdximo nivel de
educacion es el nivel (0-2) de la CNED-2014° y no recibe ninguna
educacion ni formacion (formal y no formal), (INE, 2018:1).

Para valorar de forma critica la informacion recogida a través del ATEF
necesitamos conocer ciertos aspectos relacionados con su operativizacion
y computo, que son abordados en los apartados que presentamos a
continuacion.

® Clasificacion Nacional de Educacion.
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La operativizacion del ATEF: variables implicadas

La medida oficial del ATEF utiliza para su computo variables que ya
formaban parte del protocolo de la encuesta: edad, realizacion o no
de algun tipo de estudio-formacién (formal y no formal) en las cuatro
semanas anteriores a la entrevista y, por ultimo, el maximo nivel de
estudios alcanzado.

Analizamos el protocolo de la EPA para ver qué se pregunta en torno
a estos puntos (INE, 2005).

Edad: obtenida a partir de la fecha de nacimiento, solicitada dentro de
“Datos Generales”. La condicion a cumplir es encontrarse en el intervalo
de 18-24 anos.

Estudio-formacion: la informacion sobre esta variable se recoge de
dos preguntas del apartado “Ensenanza y formacién”. Ambas hacen
referencia a la continuidad de los estudios; la primera en planes oficiales
y la segunda en ensefanzas no oficiales

IMAGEN |. Ensefianza y formacién

F. ENSENANZA Y FORMACION

A continuacion se le pregunta acerca de su nivel de ensefianza y sobre la formacion que
ha recibido

1. ¢Harealizado durante las ultimas cuatro semanas alguan tipo de estudios o formacion

incluido en los planes oficiales de estudios? CURSR

Si 1z
Estudiante en vacaciones 2C

No 3 Z Pasara3
No sabe 0 Pasara3

3. ¢Harealizado durante las Gltimas cuatro semanas algun tipo de estudios o formacion
fuera de los planes oficiales de estudio? CURSNR
(Comprende: cursos impartidos por academias, cursos en el centro de trabajo, cursos dirigidos
a los desempleados, seminarios, conferencias, clases particulares recibidas, etc.)

Si 10

Estudiante en vacaciones 2z

No 3 T Pasar atexto
antes de 8

No sabe 0 C Pasar atexto
antesde 8

Fuente: INE, Encuesta de Poblacion Activa (2005)
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Desde el punto de vista de la operativizacion del ATEF, interesa
destacar la consideracién de la CNED-14 sobre estudios o formacion
fuera de los planes oficiales de estudio: “la educacion no formal conduce
a acreditaciones no reconocidas oficialmente o incluso puede no verse
reflejada en ninguna acreditacion” (CNED-14:0).

Se incluyen aqui aquellos cursos o actividades cuyo objetivo sea
ejercer como profesor/a o entrenador/a, dado que esta formacién quedara
recogida en un certificado de profesionalidad (CEND-14:7).

Maximo nivel de estudios: este dato se obtiene del mismo apartado,
con la pregunta que se puede observar en la Imagen II.

IMAGEN II. Mayor nivel de estudios alcanzado

8.  ;Cual es el mayor nivel de estudios que ha terminado y en qué especialidad?
(Entrevistador: Si el informante da como respuesta un curso que no completa un ciclo, debe
obtener mas informacion para descubrir el nivel de estudios terminado realments.)
(Si no sabe, anote 00 en el nivel y/o 00 en la especialidad) NFORM
Nivel de estudios: [ 1]

Fuente: INE, Encuesta de Poblacidn Activa (2005)

La Unesco estableci6 en el 2011 (publicado en 2013) una
nueva Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE
2011). A partir de ella el INE revisé las clasificaciones nacionales para
adaptarla a estos niveles internacionales resultando la CNED-A (Tabla D).
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TABLA I. Nivel de formacidn alcanzado

CNED-A
Clasificacion de programas, titulaciones y certificaciones en niveles de formacién alcanzados
0 — Analfabetos
— Estudios primarios incompletos
1 — Educacion Primaria
— Primera etapa de educacién secundaria sin titulo de graduado en ESO y similar
2 — Primera etapa de educacién secundaria con titulo de graduado en ESQO y equivalente
— Certificados de profesionalidad de nivel 1 y similares
— Certificados de profesionalidad de nivel 2 y similares
— Bachillerato y similares
— Ensefianzas de formacién profesional, artes plasticas y disefio y deportivas de grado medio
y similares
3 ; o izt
— Ensefianzas profesionales de musica y danza y similares
— Certificados de las escuelas oficiales de idiomas de nivel avanzado y similares
— Formacién Profesional Bésica
4 - Certificados de profesionalidad de nivel 3; programas de corta duracion que requieren
segunda etapa de secundaria y similares
— Ensefianzas de formacion profesional, artes plasticas y disefio y deportivas de grado
5 superior y equivalentes
— Titulos propios universitarios que precisan del titulo de bachiller, de duracién igual o
superior a 2 afios
— Grados universitarios de 240 créditos ECTS y equivalentes
6 — Diplomados universitarios y equivalentes
— Titulos propios universitarios de experto o especialista, de menos de 60 créditos ECTS,
cuyo acceso requiera ser titulado universitario
— Grados universitarios de mas de 240 créditos ECTS y equivalentes
— Licenciados y equivalentes
7 — Masteres oficiales universitarios y equivalentes
— Especizalidades en Ciencias de la Salud por el sistema de residencia y similares
— Titulos propios universitarios de mdaster (maestrias), de 60 o mas créditos ECTS cuyo
acceso requiera ser titulado universitario
8 — Doctorado universitario

Fuente: CNED-14 (2014)

De acuerdo a la definicion del ATEF establecida por el INE, computaran
como ATEF aquellas personas cuyo “mdximo nivel de educacion es el
nivel (0-2) de la CNED-2014” (INE, 2018:1).
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El computo del ATEF

La informacion cruzada de las tres variables es lo que permite la
identificacion o no de la persona entrevistada dentro del porcentaje de
personas ATEF.
Para la medida anual del ATEF se utiliza la informacion obtenida en
las cuatro aplicaciones sucesivas de la EPA en el periodo anual.
Consecuentemente, el calculo sera el promedio de las 4 razones
trimestrales:

2 Narertermmm | Y NaTer 22 mim | Y Nater sermim | ) Nater s trim
+ +
EN lertrim EN 20 trim EN 3er trim EN 48 trim

4

ATEF x 100

anual

YNATEF: nimero total de personas entre 18-24 afios categorizadas
como ATEF en cada trimestre
YN: nimero total de personas entre 18-24 anos en cada trimestre.

Seleccion de los informantes y tamafio muestral

La EPA es una encuesta que abarca todo el ambito nacional (17
comunidades auténomas y 2 ciudades auténomas). La forma en que se
seleccionan los sujetos participantes viene determinada a través de un
muestreo bietapico con estratificacion de acuerdo al criterio geografico y
socioecondémico (INE, 2016)

A través de la estratificacion se pretende establecer grupos de familias
con caracteristicas socio-econoémicas homogéneas, siguiendo para ello el
siguiente procedimiento:

B 1* etapa del muestreo (estratificacion): tomando las secciones
censales de cada municipio los estratos teoricos quedan definidos
del siguiente modo (Tabla II):
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TABLA II. Estratos tedricos

Estrato 1:

Estrato 2:

Estrato 3:

Estrato 4:

Estrato 5:

Estrato 6:

Estrato 7:

Estrato 8:

Estrato 9:

Fuente: INE, 20168

municipio capital de provincia
municipios autorrepresentados, importantes en relacion con la capital

otros municipios autorrepresentados, importantes en relacién con la capital o
municipios mayores de 100.000 habitantes.

municipios entre 50.000 y 100.000 habitantes.
municipios entre 20.000 y 50.000 habitantes.
municipios entre 10.000 y 20.000 habitantes.
municipios entre 5.000 y 10.000 habitantes.
municipios entre 2.000 y 5.000 habitantes.

municipios menores de 2.000 habitantes.

B 2% segunda etapa del muestreo (sub-estratificacion) dentro de cada
estrato: para los estratos 1-6%, se realiza un andlisis de conglomerados
a partir de las siguientes variables® objeto de estudio de la EPA
(Tabla III):

@ Este analisis no se aplica en los estratos 7, 8 y 9; en la EPA se justifica considerando que comparten
las mismas caracteristicas en relacion a las variables de estudio y, por tanto, resultan a priori

homogéneos.

©® Se toma la informacion ofrecida por el Censo 2011 y la Agencia Estatal de Administracion Tributaria

(AEAT).
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TABLA III. Variables

Variables auxiliares Variables fiscales

U I} lh"
- < w%
3 3 8
° ° T E -
5o Ep e 3 3
T m L o 5 E S
22 g P& v e g
0w 35 m‘E w5 = cg £
" S g Lk = B TE &
w 8 T T = o g £ g
18 L= &2 c &2 £ 2 = = =]
[Ts] “u = n oo no . S o B
T g WO @ U m® v @ e [=]
] [Ty (TR o 5] Eo =
[ [T} = <] oy
g 8 3 %38 38 35 33 NEEENE
v 8 o O > ;n w o u iG] % 5 Be Z 5
§ 23 23 7L 287 20 253 NEElES
k=1 o o [ £ % = [ =y c = O o
£ g SAPEl 5 & 7 c®5 c© c-g'g ] 58 @
NS DA el L E GEE o 63T (<}
a £ o ¥ o ¢ E 8sE Sw  S=0 NEEECECNEs
X R R ® R B X ®ma B~ RAav € xxE
Familia X,
Familia X,
Familia X;

Fuente: INE, 2016:9

El algoritmo utilizado para obtener los conglomerados es el de
Ward, disponible en el programa SAS. Los resultados del analisis
de conglomerados permiten la identificacion de grupos familiares
con caracteristicas socioeconémicas similares. Se busca la maxima
homogeneidad dentro de cada sub-estrato para favorecer la precision de
las estimaciones, (a menor variabilidad se consigue que los intervalos de
confianza para cada uno sean mas estrechos).

La siguiente cuestion plantea cuantas familias deben ser elegidas
en cada sub-estrato. La respuesta a esta pregunta nos lleva a revisar el
procedimiento de cdlculo del tamafno muestral, tamafno que se establece
de acuerdo al procedimiento de minima varianza para coste fijo (INE,
2016:11). Este calculo se realiza a partir de la siguiente funciéon de coste
(Imagen IID:
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IMAGEN . Funcidn de coste

Q=nQs+nm@  con Qs =0Qr+d@p
donde:
@ = Presupuesto total
@s= Coste por unidad primaria (seccion)
@v= Coste por unidad ultima {vivienda)
n = Nudmero de secciones
m = Numero de viviendas por seccién
Qr= Coste fijo por seccion
(o= Coste diario del trabajo de campo

d = Numero de dias necesarios para el trabajo de campo

Fuente: INE. 2016:11

Pero ;como se elige el tamafno de la muestra en cada sub-estrato?,
¢cuantas familias de cada sub-estrato se eligen para la recogida de datos?

Todas las variables que integran esta funcién son conocidas en razon
al presupuesto econémico establecido, salvo m y n. Para determinar su
valor, se recurre a la minimizacion de la funcién coeficiente de variacion,
obteniendo unos valores de m=20 y n=3.000 de acuerdo al presupuesto
disponible.

Por tanto, se trabaja con los 3.000 sub-estratos que hemos obtenido
con el anilisis de conglomerados vy, dentro de cada uno de ellos, se
eligen al azar 20 familias.

La obtencion de la respuesta

La EPA se realiza seis veces por cada unidad familiar y recoge informacion
de todos sus miembros. La primera entrevista se realiza mediante visita
personal asistida por ordenador. A partir de 2005 la segunda entrevista
y siguientes se llevan a cabo mediante llamada telefénica asistida por
ordenador (INE, 2017).

Estos sistemas de apoyo para la entrevista introducen ciertas ventajas
en el procesamiento y analisis de la informacién, aumentando la velocidad
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del proceso de obtencion, grabacion y codificacion de los datos (Garcia
Lopez, Gonzalez Carmona y Maldonado Jurado, 1999). La incorporacion
de filtros en la propia encuesta pretende mejorar globalmente la fiabilidad
de los datos a través de flujos condicionales automatizados o validadores
de respuesta en funcion de las anteriores (Perea Yustres, 2007).

Silos miembros de una unidad familiar se encuentran presentes, deben
ser esas personas las que respondan en la encuesta por ellas mismas. No
obstante, el procedimiento admite encuestas heteroinformadas siempre
que el informante sea mayor de edad.

A partir de este conocimiento inicial sobre el concepto, operativizacion
del ATEF y procedimiento para la recogida de datos, retomamos el
objetivo de nuestro estudio. Nos proponemos analizar como se realiza en
la practica la medicion del ATEF a través de la EPA, examinando de forma
especifica las implicaciones derivadas de la seleccion de informantes y la
forma de obtencién de la respuesta.

Método

Para responder a nuestro objetivo de investigaciéon recurrimos
principalmente a la explotacion de las bases de datos de la EPA
correspondientes al 2018. Los microdatos de la EPA pueden descargarse
desde la pagina del propio INE. Sin embargo, estin agrupados por
intervalos de edad ([16-20], [20-24]), sin que respondan a los tramos que
definen el ATEF. Para resolver este inconveniente solicitamos, previo
pago, los microdatos anonimizados estindar, que permiten disponer de
la informacion de la variable como puntuacion directa.

Los microdatos nos permiten un analisis en torno a los siguientes
aspectos relevantes para valorar de forma critica la medicién del ATEF:

B Tamano muestral a nivel nacional y por comunidades autonomas.
Para establecer una valoracion del tamafio muestral a nivel
autonomico tomamos en consideracion la informacién ofrecida en
los censos en cada comunidad. Estableciendo un nivel de confianza
del 95%, se valoraran las implicaciones derivadas del error de
estimacion y las probabilidades de p y q a partir de simulaciones
de cdlculo basadas en la féormula del muestreo aleatorio simple.
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B Porcentaje de acuerdo en las respuestas segin sea o no el mismo
informador quien la proporcione en diferentes momentos.

Resultados

Analisis del tamafio muestral

El analisis de la suficiencia de la muestra, tanto a nivel nacional como
autonomico, nos lleva a plantear la estimacion del nimero de informantes
necesarios en funcion de la poblacién censada. Siguiendo la funcion que
permite calcular el tamano de la muestra de acuerdo con el procedimiento
aleatorio simple, por ser el que mayor control ofrece, hemos calculado
el tamano muestral necesario en cada comunidad auténoma fijando un
error de estimacion de 3 y un nivel de confianza del 95%, considerando
dos supuestos distintos: p y q con datos conocidos, p y q igual a 0.5.

z?.p.q.N
e?. (N-1)+z%.p. q

n: tamano muestral teérico

z: nivel de confianza

p: probabilidad a favor

q: probabilidad en contra

N: poblacion total (personas censadas de 18 a 24 anos)
e: error de estimacion

Tomando en consideracion los datos conocidos por la EPA para py q
en cada comunidad y ciudad auténoma se elabora la Tabla IV:
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TABLA IV. Diferencia entre EPA y tamafio muestral tedrico (p y q segin datos EPA)

Tamaiio Diferencia entre
Muestra -
Censo EPA muestral EPA y tamaiio
tedrico muestral tedrico
Andalucia 21,9 | 78,1 | 621.768 1.962 729 1.233
Aragén 15,8 | 84,2 84.576 436 564 -128
P. Asturias 12,6 | 87,4 53.864 231 466 -235
Balears, Illes 24,4 | 75,6 79.942 300 780 -480
Canarias 20,9 | 79,1 157.583 507 703 -196
Cantabria 9,8 | 90,2 38.455 223 378 -150
Castilla y Leén | 13,9 | 86,1 143.164 967 509 458
Castilla-La 20,6 | 79,5 | 147.257 846 692 154
Mancha
Cataluiia 17 83 517.023 1.081 602 479
C. Valenciana 20,2 | 79,8 | 336.802 830 687 148
Extremadura 20,9 | 79,1 156.970 401 702 -301
Galicia 14,3 | 85,7 152.204 1.009 521 488
C. Madrid 14,4 | 85,6 | 505.639 596 526 70
R. Murcia 24,1 | 75,9 54.717 484 770 -336
C. F. Navarra 11,4 | 88,6 43.248 244 427 -183
Pais Vasco 6,9 | 93,1 | 129.888 447 274 178
La Rioja 17,1 | 82,9 20.246 173 588 -415
Ceuta 23,4 | 76,6 8.203 73 700 -627
Melilla 29,5 | 70,5 7.958 61 799 -738
ESPANA 17,9 | 82,1 | 8.254.007 10.821 627 10.194

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los microdatos de la EPA 2018 y de los datos censales de 2018

El tamafno muestral que se obtiene en este supuesto pone de manifiesto
diferencias muy importantes en buena parte de las comunidades y
ciudades autonomas. Hay que precisar que el valor de los parametros p y
q estan tomados a su vez de los resultados proporcionados por la propia
EPA para cada comunidad y ciudad auténoma, por lo que la estimacion
no puede ser concluyente al introducir en su cilculo datos cuyo valor
estamos cuestionando.

El siguiente Diagrama I muestra de forma mas plastica estas diferencias.
En tonos frios vienen representadas las comunidades autonomas donde
se supera la muestra estimada para analizar el ATEF, mientras que en
tonos calidos se indican aquellas otras donde no se alcanza el tamafo
minimo esperado. La intensidad de los tonos indica la mayor o menor
diferencia entre el valor obtenido aplicando el muestreo aleatorio y el
que ofrece la propia EPA.
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DIAGRAMA |. Diferencias muestrales (p y g segin datos EPA)

-451
-300 a -450|
-150 a -299|
0a-149|

0 a 149
150 a 299
300 a 450]
451

=
o 5 F

Fuente: Elaboracién propia

El segundo supuesto que se observa en la Tabla V establece un mayor
nivel de exigencia al fijar la igualdad de parametros p = q = 0.5, es decir,
se parte del desconocimiento de estos datos.

Este supuesto no deberia dejar de ser parte de la hipétesis inicial en
cualquier estudio que tratara de analizar el ATEF sin tener en cuenta
indicadores previos. Si se cuestiona el porcentaje de ATEF en cada
comunidad auténoma no se puede utilizar, consecuentemente, dicha
informacién para establecer los valores p y q. De ahi que el conocimiento
inicial no sea un marco de referencia adecuado y se apueste por el nivel
de mayor exigencia que es aquel que fija la igualdad de probabilidades.
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TABLA V. Diferencia entre EPA v tamafio muestral tedrico (p=q=0.5)

Tamaiio Diferencia entre
Muestra o
Censo EPA muestral EPA y tamaiio
tedrico muestral tedrico
Andalucia 0,5 | 0,5 621.768 1.962 1.065 897
Aragén 0,5 | 0,5 84.576 436 1.054 -618
P. Asturias 0,5 | 0,5 58.864 231 1.046 -815
Balears, Illes 0,5 | 0,5 79.942 300 1.053 -753
Canarias 0,5 | 0,5 157.583 507 1.060 -553
Cantabria 0,5 | 0,5 38.455 223 1.084 -811
Castillay Leén | 0,56 | 0,6 143.164 967 1.059 -92
Castilla-La _ _
0,5 | 0, 147.257 846 1.059 -218
Mancha
Cataluiia 0,5 | 0,5 517.023 1.081 1.065 16
C. Valenciana 0,56 | 0,5 336.802 830 1.064 -234
Extremadura 0,56 | 0,5 156.970 401 1.060 -659
Galicia 0,5 | 0,5 152.204 1.009 1.060 -51
C. Madrid 0,5 | 0,5 505.639 596 1.065 -469
R. Murcia 0,5 | 0,5 54.717 484 1.047 -613
C. F. Navarra 0,5 | 0,5 43.248 244 1.041 -797
Pais Vasco 0,56 | 0,5 129.888 447 1.058 -611
La Rioja 0,56 | 0,5 20.246 173 1.014 -841
Ceuta 0,5 | 0,5 8.203 73 944 -871
Melilla 0,6 | 0,5 7.958 61 941 -880
ESPANA 0,5 | 0,5 | 8.254.007 10.821 1.067 9.754

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los microdatos de la EPA 2018 y de los datos censales de 2018

En este caso, todas las autonomias y ciudades auténomas, salvo
Andalucia y Catalufia, presentan tamafios muestrales notablemente
inferiores a los utilizados por la EPA. En el Diagrama II se observan las
diferencias muestrales senaladas.
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DIAGRAMA I1. Diferencias muestrales (p=q=0.5)

Fuente: Elaboracién propia

La propia EPA advierte en sus resultados sobre la precaucion necesaria
al interpretar los resultados a nivel autonémico: “los datos deben ser
tomados con precaucion, pues los derivados de tamaiios muestrales
pequerios estan afectados por fuertes errores de muestreo.” (EPA, 2005).
Puesto que se trata de un muestreo cuya suficiencia queda justificada
solo a nivel nacional. A mayor nivel de desagregacion de los resultados,
mayor sera el error de muestreo, como podemos observar en la siguiente
Tabla VI obtenida del INE:
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TABLA VI. Errores relativos de muestreo

E;‘L“;‘}m::‘ Jg;:tn(:: ;&.Et'l& Intervalo de conflanza
COMUNIDAD 1;:: ;ﬂz: = 28 aRor con
AUTONOMA abandono ";:g::;':“
1::11:‘:::9 temprano Limite

{madlz 2016) (media 2016) Limita inferior suparlor
Total Naclonal 19,00% 2,5% 18,1% 19,9%
Andalucia 23,1% 4,3% 1,1% 251%
Aragén 19,1% 10,4% 15,2% 23,0%
Asturias, Principado de 16,6% 16, 7% 11,1% 22,0
Balears, lles 26,8% B,2% 22,5% 311%
Canarias 18,9% 8,6% 157% 22,0%
Cantabria 8,6% 23,3% 4,6% 12, 5%
Castilla y Ledn 17,3% 9,8% 14,0% 20,6%
Castilla-La Mancha 3.2% 7,3% 19,9% 26,6%
Catalufia 18,00% 5,1% 16,2% 19,8%
Comunidad Valenciana 20,2% 7.8% 17,1% 233%
Extremadura 20,4% 9,2% 16,8% 241%
Galicia 15,2% 5,0% 13,4% 17,00
Madrid, Comunidad de 14,6% 12,9% 10,9% 183%
Murcia, Regidn de 26,4% 10,4% 21,1% 218%
Nawvarra, Comunidad Foral
de 13,4% 17.8% B7% 181%
Pals Wasco 7.9% 14,7% 5.6% 10,2%
Rigja, La 17,8% 16,2% 12,1% 23,4%
Ceuta y Melilla 23,1% 17, 0% 15,4% 30,8%
Matas:
- Los emores de muestreo proporcionan una idea aproximada de la fiabilidad de las distintas
estimaciones que se obtienen a partir de una encuesta. En general, a mayor desagregacion de las
cifras mayor error de muestreo resulta y, por tanto, menor es la precision de la estimacian.
- A partir de la estimacidn y su error de muestreo se pueden construir intervalos de confianza en los
que s& encuentra el parametro a estimar con una determinada probabilidad.
Fuente: Instituto Naclenal de Estadistica

Fuente: INE, MECD, notas metodoldgicas (2016)

Para visualizar con mayor facilidad el intervalo de confianza indicado
en la tabla IV, se expone a continuacién el grafico II.
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GRAFICO II. Estimacién porcentaje de abandono
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Fuente: Elaboracién propia

Si observamos la estimacion del abandono dentro de su intervalo de
confianza para el caso de Navarra, comprobamos que el ATEF en esta
comunidad tiene un valor entre 8,7% y 18,1%.

Si consideramos que una de las comunidades autébnomas con mayor
indice de ATEF es Andalucia (Tabla VI), siendo, por otro lado, la mas
encuestada, el indice de ATEF nacional viene afectado por su mayor
representacion. Que sea la mas encuestada podria justificarse por ser
la comunidad auténoma con mayor nimero de personas de 18 a 24
anos, sin embargo, no ocurre lo mismo con algunas comunidades como
Aragén, Cataluna, Comunidad Valenciana o Madrid.
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TABLA VI. Proporcidn personas de 18 a 24 afios a nivel nacional por comunidad auténoma
(ordenado de mayor a menor segin el % de muestreo)

CC. AA % utilizado para el muestreo % de personas de 18 a 24
' total nacional afios a nivel nacional

Andalucia 18,1 19,11
Aragoén 10,0 2,60
P. Asturias 9,3 1,64
Balears, Illes 8,9 2,46
Canarias 7,8 4,84
Cantabria 7,7 1,08
Castilla y Leon 5,5 4,40
Castilla-La Mancha 4,7 4,53
Cataluia 4,1 15,89
C. Valenciana 4,0 10,35
Extremadura 4,0 4,82
Galicia 3,7 4,68
C. Madrid 2,8 15,54
R. Murcia 2,3 1,68
C. E. Navarra 2,1 1,33
Pais Vasco 2,1 3,99
La Rioja 1,6 0,62
Ceuta 0,7 0,25
Melilla 0,6 0,24
TOTAL 100 100

Fuente: Elaboracidn propia

Analisis del porcentaje de acuerdo segun variacion o repeticion de
informante

Como indicamos, el caracter reiterado de la EPA a lo largo de los distintos
trimestres y la posibilidad de ser contestada por un informante que,
ademas de actuar como portavoz del nuicleo familiar, puede variar de
una aplicacién a otra, justifica la posibilidad de un mayor error en estas
encuestas heteroinformadas. El siguiente Grafico III muestra un ejemplo
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de estas diferencias referidas a la respuesta sobre nivel de estudio. El
porcentaje de acuerdo esta calculado siguiendo el modelo elaborado por
Hansen, Hurwitz y Bershad para la Oficina de Censos de los Estados
Unidos (INE, 2012b:30), mediante el cual eligen una submuestra a la que
se aplica la encuesta en dos momentos sucesivos para estudiar posibles
sesgos y errores ajenos al muestreo:

GRAFICO Il Porcentaje de acuerdo segtn permanencia de informante

105

100

95
Mismo informante

90 = Distinto informante

Porcentaje de acuerdo

85

80
analfabetos ed primaria ed 12 etapa ed 22 etapa ed superior doctorado

Fuente: Elaboracidn propia a partir de informe INE-2012a:78.

El propio informe reconoce que mejoran los resultados cuando es
el mismo informante el que responde a la encuesta en las sucesivas
aplicaciones. Sin embargo, en el caso concreto que hemos utilizado
como ejemplo sobre el nivel de estudios, se pone de manifiesto cierto
grado de contradiccion con lo que indica el propio informe sobre la
permanencia del informante. Como vemos, el porcentaje de acuerdo para
identificar en los nucleos familiares “personas sin alfabetizar”, miembros
que cursen “educacién primaria” o miembros con “doctorado”, es mayor
en las situaciones donde el informante varia de una aplicacion a otra.
Este hecho limita la confianza en las respuestas y plantea cuestiones de
reflexion en torno a la precision de los datos.
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Discusion de los resultados

Para iniciar la discusion de resultados se debe considerar previamente
ciertas cuestiones relacionadas con la validez de constructo de la encuesta.
La forma de operativizar el ATEF plantea algunos dilemas iniciales en
torno a las variables intervinientes. La categorizacion de abandono queda
determinada por un conjunto de particularidades que no son faciles de
identificar a partir de la mera definicién del concepto de abandono. Para
debatirlo, se proponen las siguientes situaciones hipotéticas:

B La variabilidad de la respuesta segun el momento en que se realiza
la encuesta: una persona de 20 afios no termina 3° ESO y se
matricula en un curso de inglés inicial impartido por un centro de
idiomas; en unos momentos computara como ATEF y en otros no,
dependiendo cuindo se haga la EPA. Antes de realizar el curso esta
persona era categorizada como ATEF, durante el curso no lo es vy,
una vez terminado el curso, vuelve a serlo. Depende del momento
sera considerada o no ATEF.

B La variabilidad en el computo ante un mismo tipo de estudio: dos
personas con el mismo nivel educativo, por ejemplo 2° ESO, y con
la misma edad, 22 anos, se preparan a unas oposiciones de nivel
E. Una de ellas acude a una academia y la otra estudia de forma
auténoma desde casa. La primera de estas personas no computa
como ATEF vy la segunda de ellas si.

B Los limites en el reconocimiento de algunas modalidades
formativas: una persona de 19 anos sin 3° de ESO esta siguiendo
una formacién para la obtenciéon de un determinado certificado
de profesionalidad, que acredita la capacitacion para el desarrollo
de una actividad laboral. Al finalizarlo con éxito habra conseguido
la certificacion para el empleo, pero no tendra el reconocimiento
académico, es decir, no alcanzaria el graduado de escolaridad
secundaria. Coincidiendo con Calvo Bay6n (2016) la formacion no
reglada no es reconocida como titulos educativos oficiales; quienes
cursan algun tipo de formacién no reglada no pueden, al finalizar
esta titulacion, superar el umbral del ATEF.

m El limite de la edad de 24 afios como criterio de medicion del ATEF:
una persona que tenga 24 afios y durante el afio que le hagan la
encuesta vaya a cumplir 25, dejard de computar como ATEF en el
momento que los cumpla.
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A través de estas situaciones podemos ver que el computo del ATEF
queda sujeto a cierta arbitrariedad, en el sentido que una misma persona
puede “entrar y salir de la estadistica” por razones que, cuanto menos,
resultan discutibles.

Por otra parte, en lo que respecta al muestreo, tomando en
consideracion el procedimiento seguido para la seleccion de informantes
y la determinacion del tamafo, surgen algunas cuestiones que abren
un posible debate sobre la adecuacién de dicho procedimiento para el
estudio del ATEF.

Consideramos que las variables socio-econémicas que se proponen
para establecer los conglomerados estan seleccionadas en virtud de su
correlacion con el objeto de estudio de la EPA: mapear la poblacion
espanola en relaciéon con el mercado de trabajo (ocupados, activos,
parados e inactivos). Sin embargo, la continuidad y desenganche
de los estudios no viene siendo explicada por las mismas variables.
Caracteristicas como la ruralidad (diferente en el norte y en el sur),
la proximidad a institutos publico y la facilidad de acceder a ellos, la
proximidad a ciudades universitarias, la facilidad de acceso al mercado
de trabajo (Santamaria Luna, 2015; Holgueras Gonzilez, 2016; Martinez-
Novillo, 2017), por ejemplo, son datos que, facilitando la explicacion
sobre diferencias en la tasa de abandono, no son considerados en la
formacion de los conglomerados.

En relaciéon también con los conglomerados, observamos que en las
variables auxiliares se contempla el porcentaje de personas por vivienda
que tienen edades comprendidas entre 15 y 24 afos. Este intervalo no
se corresponde con los 18-24 que se fija en la propia definiciéon de ATEF,
por lo que observamos falta de precision en estos andlisis iniciales que
permitirian establecer los perfiles de familias a entrevistar.

Con respecto a los resultados, el cilculo de la muestra a través del
método aleatorio simple ha puesto de manifiesto la insuficiencia del
tamafio muestral en cada una de las comunidades autonomas, en los dos
supuestos planteados: uno, donde p y q toman los valores de referencia
del ATEF a nivel autonémico, y un segundo en el que establecemos p igual
a q. El primer supuesto introduce en el propio calculo el valor del ATEF
que se cuestiona; por ello, se justifica el calculo a partir de la igualdad
de parametros que indica la misma probabilidad de abandonar o seguir
estudiando. Dicho supuesto no debiera descartarse como hipétesis nula
en una primera estimacion del abandono, ya que esta decision hace
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referencia a una etapa postobligatoria. Si no consideriramos ninguna
informacién previa, la probabilidad de abandonar o continuar seria la
misma.

La diferencia en el tamano muestral tedrico entre el primer supuesto
y el segundo, es de 8.377 personas en total, es decir, un 0.26% de la
poblacién censada entre 18 y 24 afios. Aun considerando la alta exigencia
de suponer una igualdad de p y q, en la practica solo implicaria un
incremento moderado de la participacion de personas en este segmento
de edad.

La decision de cuantas van a ser las personas entrevistadas por
comunidad se justifica por el coste que conlleva la realizaciéon de la
EPA en algunas zonas geograficas. Se prioriza el coste y, a nivel estatal,
queda justificado el muestreo conseguido, pero no ocurre lo mismo a
nivel autonémico. La interpretacion de los datos del ATEF en las distintas
autonomias no es un objetivo establecido en la propia EPA. El problema,
por tanto, esta en el uso inadecuado de la informacién, tanto por la
administracién educativa como por parte de la academia, que toma como
valido un indicador general para ofrecer una informaciéon segmentada
por comunidades. En razén al presupuesto se podria encuestar mas
en unas comunidades que en otras sin que esto afectara al coeficiente
de variacion fijado a nivel nacional. Pero siendo asi, estariamos
introduciendo un fuerte sesgo a nivel autonémico y, en consecuencia, la
interpretacion de estos resultados no podria ser concluyente, tal y como
ocurre actualmente.

La consecuencia de esta falta de precision en la medida del ATEF a
nivel autonémico, afecta a la interpretacion de los resultados. Aunque en
los informes oficiales el porcentaje de ATEF por comunidades se toma
como valor concluyente, este queda establecido dentro de un intervalo
de confianza definido por el coeficiente de variaciéon (C.V.). En el caso de
Navarra, se comprueba que su Coeficiente de Variacion es uno de los mas
altos (17,8%), solo superada por Cantabria (23,3%). Un C.V. del 17,8 %
indica que existen las mismas probabilidades de que el ATEF en Navarra
sea del 13,4% como que sea un valor que se encuentre entre 8,7% (limite
inferior) y 18,1% (limite superior).

Por otro lado, para determinar el indicador del ATEF a nivel nacional,
no se tiene en cuenta qué proporcion de personas censadas de 18 a 24
anos aporta cada una de las comunidades autonomas, produciendo de
esta forma un sesgo en la interpretacion del computo total de abandono.
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Comunidades como Madrid o Cataluna estin infrarrepresentadas,
mientras que otras como Aragon o Asturias, estin sobrerrepresentadas.
Por ultimo, el analisis en torno a la obtencion de respuesta sugiere
algunos puntos de reflexiéon. La EPA, como encuesta heteroinformada,
permite que ciertas personas respondan por otras. Ademas, las cuestiones
relacionadas con niveles de estudio pueden plantear dudas y cierto
grado de imprecisiéon en la respuesta. Puede ser mas facil conocer en
qué trabaja alguien, pero no tanto el nivel de estudios que posee, lo que
supone un inconveniente afiadido en la medicioén del abandono.

Conclusiones

El analisis ofrecido sobre la definicién y medida del ATEF nos permite
avanzar conclusiones sobre cuestiones criticas relacionadas con el propio
concepto, su interés y preocupacion por cuantificarlo.

Tanto los medios de comunicacién como los propios politicos inciden
en la mejora progresiva del porcentaje de ATEF, siendo indiscutible que
el ATEF sea un tema relevante en las politicas y sistema educativos.
Conocer el dato del indicador del ATEF es un dato que nos permitiria
conocer la salud del sistema educativo, permitiendo su comparabilidad
para la valoracién de logros en los diferentes sistemas educativos. El
problema reside en la forma de utilizar y transmitir los datos de las
distintas comunidades auténomas. Las limitaciones que el INE reconoce
sobre la representatividad de la muestra a nivel autonémico no son
difundidas en los medios de comunicacion y responsables politicos, que
tanta incidencia tienen en la conformacién del imaginario pedagoégico
y social. Atenderlo implica, como cuestion inicial, reconocerlo, es decir,
conocer si se estd dando, donde, quiénes.

A partir de la reflexién realizada sobre la medicién del abandono a
través de la EPA, nuestra propuesta de medida va en la linea defendida
por Calvo Bayon (2016); su tesis se apoya en las criticas presentadas
por Fernandez Macias, Munoz de Bustillo Llorente, Brafia Pino y Anton
Pérez (2010) y el informe realizado por el GHK (2005), que subraya
los problemas de precision derivados del trabajo con datos muestrales
en lugar de contar con datos censales. Como alternativa, valoramos
el interés de disponer de registros escolares individualizados que
recojan el historial académico de los estudiantes: niveles, itinerarios,
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refuerzos o/y medidas de atencion especifica, repeticiones, absentismo,
resultados alcanzados. Cada estudiante tendria una identificacién escolar
que mantendria de forma permanente con independencia del centro
donde cursa los estudios. Dicha informacién tendria dos utilidades de
especial relevancia: a nivel de centro, facilitaria una funciéon diagnéstica
y evaluativa a partir de la consideracion de variables pedagogicas; a
nivel general, posibilitaria, ademas, la obtencién del porcentaje de
abandono en el ambito estatal y por comunidades auténomas. De forma
complementaria, este sistema aportaria la ventaja adicional de poder
analizar la informacién en momentos clave del curso escolar: inicio,
evaluaciones trimestrales o/y finales.

Precisamente, una de las limitaciones de este estudio es la referida a la
imposibilidad de contar con registros escolares referidos al menos a una
comunidad auténoma, que hubieran permitido contrastar las diferencias
entre un porcentaje obtenido por muestreo y otro que atienda a la
realidad de los resultados.

Otra cuestion mas controvertida aun es pensar en el significado e
implicaciones del ATEF. Por una parte, nos parece importante destacar
que la forma actual de conceptualizar y medir el ATEF incluye opciones
formativas mas alla de lo escolar. Se refuerzan asi dos ideas clave: una,
pone de manifiesto que los escenarios educativos son multiples; otra,
refuerza las necesarias conexiones entre educacién formal y no formal
que demanda nuestro momento actual.

Se necesita analizar qué ocurre, hacen o dejan de hacer, tanto en el
sistema educativo como en la formacion ofrecida a través de empleo, para
justificar que el éxito educativo no sea un logro alcanzado por todos/as
los/as estudiantes. En su lugar, va permeando un discurso que justifica
la desigualdad de los logros alcanzados en virtud de un hipotético nivel
de exigencia impuesto como filtro de seleccion: la calidad se justifica
porque hay exclusion.

Se naturaliza el hecho de que haya fracaso y abandono educativo,
apreciados como problemas..., spara quiénes y para qué? De no analizar
esto, la continuidad del discurso instala las consecuencias del ATEF en
el imaginario del miedo: “El abandono escolar prematuro constituye un
obstdaculo para el crecimiento economico y el empleo, ya que obstaculiza
la productividad y la competitividad y agudiza la pobreza y la exclusion
social” (Comision Europea, 2017:1).
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A grandes rasgos esta es la l6gica dominante desde la cual se aborda
la cuestion del ATEF: es un problema y sus consecuencias son vistas mas
alla de la escolaridad, lo que justifica articular politicas y medidas para la
reduccién, aunque no se haya promovido una reflexién en profundidad
que marque el sentido de los logros educativos y la necesidad de abordar
los cambios necesarios desde una perspectiva comprensiva que atienda
a las experiencias particulares de las personas etiquetadas como sujetos
de abandono.

Asi, mas que comprender por qué ocurre y cOmo evitarlo, se promueve
la idea de avanzar en él, aun sin restablecer el sentido y finalidad de la
educacion. De ahi nace el interés por cuantificarlo y, en cierta medida,
por abordarlo desde una perspectiva economicista que enlaza con la EPA
como instrumento de recogida de informacion.
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RESUMEN

La preocupaciéon por el Abandono Temprano de la Educacion y Formaciéon (ATEF) es una
constante en politicas europeas y nacionales, justificando medidas educativas especificas para
reducirlo. Aunque no disponemos de evaluacion oficial sobre la eficacia de las mismas,
observamos que el porcentaje de abandono en Espafia viene disminuyendo en los ultimos afios.
Desde el punto de vista de la orientacion educativa, interesa evidenciar las transiciones entre
distintas etapas hasta la consecucion del nivel CINE 3: ¢;cdmo se produce la progresion en
secundaria obligatoria hacia secundaria postobligatoria? ¢cémo incide la FPB en el calculo del
abandono? Para ello, se han realizado analisis comparados y longitudinales a partir de los datos
proporcionados por el Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (MEFP). Los resultados
muestran que la mayoria de las personas tituladas en secundaria obligatoria contindan estudiando
con éxito, contribuyendo asi a la reducciéon del ATEF. Sin embargo, un 30% del alumnado que
comienza sus estudios en ESO, no llegan a terminarlos, siendo aproximadamente dos terceras
partes de ese porcentaje quienes abandonan antes de 4°. En el momento actual, la reduccion del
ATEF estéa relacionada con la distinta consideracion de la FPB y los PCPI’s a los que sustituye.
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Siendo el éxito de la titulacién en FPB menor que en los PCPI’s, su contribucion a la mejora de la
cifra de abandono es clara porque permite certificar un nivel CINE 3. Por ello, urge valorar el
funcionamiento y logro de medidas de flexibilizacion en centros educativos que faciliten el éxito
escolar.

Palabras clave: abandono escolar; politica educacional; diversificacion de la educacion;
formacion profesional; orientacion educativa.

ABSTRACT

Concern about Early School Leaving (ESL) is a constant in European and national policies,
justifying specific educational measures to reduce it. Although we do not have an official evaluation
of the effectiveness of these measures, we note that the percentage of dropouts in Spain has been
decreasing in recent years. From the point of view of educational guidance, it is interesting to
highlight the transitions between different stages up to the achievement of ISCED level 3: how
does the progression from compulsory to post-compulsory secondary education take place? how
does the BFP affect the calculation of drop-out? To this end, comparative and longitudinal
analyses have been carried out based on data provided by the Ministry of Education and
Vocational Training (MEFP). The results show that the majority of those with compulsory
secondary education continue to study successfully, thus contributing to the reduction of ESL.
However, 30% of the students who begin their studies in ESO do not finish them, and
approximately two thirds of that percentage drop out before 4th grade. At present, the reduction in
ESL is related to the different consideration of the BFP and the PCPIs that it replaces. As the
success of the BFP qualification is lower than that of the PCPI, its contribution to improving the
drop-out rate is clear because it allows for the certification of ISCED level 3.

Key Words: dropping out; educational policy; diversification of education; vocational training;
educational guidance.
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Introduccion

La educacién es condicién necesaria para el bienestar social. Las politicas gubernamentales a
nivel europeo y nacional asumen esta afirmacion como motor para la regulacién de sus sistemas
educativos y apuestan por alcanzar maximos niveles de formacion en la poblacion. La orientacion
educativa tiene el compromiso de consolidar los cambios necesarios en el entorno escolar que
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faciliten en los jovenes el logro del éxito educativo y el desarrollo de un itinerario de vida con
sentido (Romero et al., 2012).

La preocupacion por el desenganche educativo es un eje prioritario desde el Consejo Europeo
de Lisboa (2000), siendo en el Consejo Europeo de Bruselas (2003) donde se expuso por primera
vez la necesidad de reducir el Abandono Temprano de la Educacion y la Formacion (ATEF),
entendido como porcentaje de personas entre 18 y 24 afios que no prosiguen estudios posteriores
a la secundaria basica. A partir de este momento toma fuerza el concepto de ATEF como unidad
de medida. La importancia otorgada a la cuestion del abandono tiene que ver con sus
implicaciones mas alla del nivel académico conseguido; la Comisién Europea (2019) relaciona el
abandono con menos empleabilidad y menos participacion en la vida adulta.

El interés por reducir el abandono en Espafia coincidio en el 2003 con el momento de
graduacion de la primera cohorte de estudiantes de secundaria obligatoria que finaliza sus
estudios obligatorios a los 16 afios, segun establecia la LOGSE, evidenciando consecuencias
notables en las cifras de abandono en un sistema educativo incapaz de dar una respuesta
satisfactoria a la diversidad del alumnado (Alegre, 2010; Martinez Garcia, 2012; Torres Santomé
2008, 2017; Bonal, 2018). Como resultado, una buena parte no continda estudios mas alla de la
etapa obligatoria o, incluso, no consigue titular en secundaria. Las altas cifras de abandono
justificaron que la Comision Europea estableciera un menor nivel de exigencia en la reduccion del
ATEF en nuestro pais, fijando el 15% para el afio 2020 (Comision Europea, 2010).

La observacion de la evolucion del ATEF en Espafia muestra una disminucion progresiva
desde 2009, aunque no se ha conseguido reducirlo al nivel marcado por la UE. Nos interesa
conocer a qué se debe, si puede ser atribuido a las medidas y estrategias implementadas para la
transicion de los estudiantes en las distintas etapas escolares. A partir de ahi, se espera contribuir
a la reflexion y practica de orientacion como facilitadora de una progresion satisfactoria. El
refuerzo de la orientacion académica y profesional en los centros educativos figura entre las
medidas destacadas por el Consejo Econémico y Social para la prevencion del desenganche
escolar (Mifiaca y Hervas, 2013).

El presente articulo se estructura desde este interés inicial. Para ello, comenzamos con una
breve presentacion de la atencion educativa ofrecida durante los Ultimos afios para el logro de
esta reduccién, donde se pone de manifiesto la flexibilidad-inestabilidad de las medidas y la
ausencia de evaluacion que avale su logro.

De la preocupacién a la accion: medidas educativas y orientadoras

En el momento en que Europa establece como hito la reduccion del abandono nuestro
sistema educativo era (y es) uno de los que peores cifras presenta. Por ello, la respuesta a este
imperativo se ha traducido en medidas especificas en las sucesivas leyes que regulan nuestro
sistema educativo: la Ley Orgéanica de Educacion (LOE, 2006) y la Ley Orgéanica para la Mejora de
la Calidad Educativa (LOMCE, 2013), siendo la lucha por el abandono una constante en ambas.

A partir de estos marcos legislativos emergen las medidas y propuestas de orientacion
educativa que pretenden ofrecer un avance para la consecucion de este reto. Muy brevemente se
presenta una sintesis de lo que han venido proponiéndose como vias para afrontar la
problematica del abandono en las dos ultimas leyes educativas.

Orientacion educativa a través de la flexibilizacion y adaptacion curricular
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La LOE dispuso como medida de atencion a la diversidad los Programas de Diversificacion
Curricular (PDC), dirigidos a estudiantes de 3° y 4° de ESO con dificultades para superar esta
etapa educativa. Su objetivo era que los estudiantes pudieran concluir la secundaria a través de la
adaptacion de los contenidos y orientacion educativa: grupos mas reducidos y mayor tiempo de
tutoria. Se estima que un 70% de los estudiantes que participaba en estos programas titulaban
(Martin Ortega, 2000), aunque no se disponen datos sobre su evolucidn posterior. Icart y Sufié,
(2019) destacaban como claves de éxito de los PDC, entre otras, el planteamiento a medio plazo
del programa, la posibilidad de incorporacién antes de tercero de ESO, el trabajo con grupos
reducidos de 10 a 12 personas y la experiencia y preparacion del profesorado. Navarro Hinojosa
(2006) identificaba aspectos clave del programa desde el punto de vista del alumnado: eran
menos en clase y recibian mas ayuda del profesor; se enteraban mejor, les resultaba mas facil y,
consecuentemente, conseguian mejores calificaciones que, a su vez, les reforzaba su autoestima.

Dichos programas fueron sustituidos en la LOMCE por el Programa de Mejora del Aprendizaje
y del Rendimiento (PMAR), destinado a los estudiantes de 2° y 3° de la ESO, cuyas trayectorias
presentan riesgo de desenganche, fracaso y abandono, (Amer y Mir, 2017). Su objetivo es ofrecer
la preparacion necesaria para que los estudiantes que lo cursan puedan proseguir 4° de ESO en
su grupo ordinario de clase. En estos programas se potencia la accién tutorial como recurso
educativo para dar respuesta a las necesidades de aprendizaje del alumnado, asi como al trabajo
en relacion con las familias y servicios sociales.

La reciente implantacion de los PMAR dificulta la evaluacién de sus resultados. Sin embargo,
algunas apreciaciones son derivadas directamente del andlisis de la propuesta en si. Los
Departamentos de Orientacion (DO) facilitan la flexibilizacion metodolégica: menos volumen de
contenidos y de manera mas adaptada; posibilitan una atencibn mas personalizada a los
estudiantes ya que las ratios no superan los 15 alumnos. Ademds, los DO permiten un
seguimiento individualizado al alumnado y permanecen en constante comunicacion con las
familias o servicios sociales. La continuacion de estos programas pone en evidencia una paradoja
explicita: la transicion de los PMAR a la secundaria ordinaria para la consecucion del graduado
escolar. Como sefialan Corujo et al. (2018), “es contradictorio que los estudiantes que durante dos
cursos han recibido un nivel mas adaptado del curriculum a sus caracteristicas, luego vuelvan a la
via que les ha hecho fracasar” (p. 36). La ruptura con la rigidez de la etapa secundaria y la
flexibilizacion que ofrece esta medida de atencién a la diversidad quedan entrecomilladas, como
expresan Tarabini y Montes (2015). En este punto, los DO dan respuesta a las necesidades de
orientacion de todo este alumnado que, principalmente, se enmarcan en dos ambitos: por una
parte, la orientacion personal dirigida a recuperar el autoconcepto y la autoconfianza; de otra, la
orientacion destinada a un proyecto profesional y la eleccién adecuada de la formacion necesaria
para ello (Romero et al., 2012).

La orientacién para la iniciacion profesional como opcién educativa

La reduccién de politicas publicas de apoyo a la formacion y a la insercién social y profesional,
acercan los niveles de desempleo juvenil a mas de la mitad de las personas de 16 a 24 afios
(Salvd-Mut et al., 2014). Desde Europa se reconoce el interés de fomentar programas formacion
profesional para luchar contra el abandono, apostando por la necesidad dotar de una oferta de
calidad ajustada a la demanda del mercado laboral, reforzar formacion del profesorado, flexibilizar
el sistema y, en definitiva, promoviendo una imagen positiva de la formacion profesional (Cedefop,
2016).

En Espafia, la introduccion al &mbito profesional para la continuidad en la formacién fue una
medida contemplada en la LOE con los Programas de Cualificacion Profesional Inicial, (PCPI)
destinados a jovenes entre 16 y 21 afios que no habian obtenido la certificacion en ESO ni
ninguna titulacion de formacioén profesional. El programa quedaba estructurado en dos ambitos: el
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obligatorio, (con formacién béasica general y formacion profesional especifica) y el voluntario, con
posibilidad de obtener el titulo de ESO. La accién tutorial en estos programas resultaba clave para
gue los estudiantes concluyeran este ciclo con éxito (Romero-Rodriguez et al., 2015).

La evaluacién de los resultados de los PCPI no queda registrada en informes nacionales,
aungue ha sido objeto de estudio en diversas comunidades y desde iniciativas particulares. Asi, la
valoracion del impacto de los PCPI en Catalufia, llevada a cabo en el curso 2008-09, puso de
manifiesto una modesta contribucién (3%) de estos programas para el reenganche con la ESO vy,
aungue repercutié favorablemente en el aumento de matricula de los ciclos medios de Formacion
Profesional no se tradujo después en mayor tasa de graduacion, (Blasco y Casado, 2013). En
Andalucia se dispone de otro estudio que pone de manifiesto el aumento de matricula en los
PCPI, aunque la transicion hacia el 2° curso, aquel que le lleva a poder titular en secundaria,
registra una baja en torno al 50%, (Marin et al., 2014). El estudio no incluye datos que informe de
la continuidad de estos estudiantes, por lo que no podemos derivar una valoracion completa del
impacto de estas medidas. En esta misma linea se inscriben otros estudios de interés, como el
realizado por Aramendi y Vega (2013), que inciden en la organizacion de los procesos de
ensefianza aprendizaje, la organizacion del centro y las estrategias orientadoras desarrolladas en
estos ciclos formativos, aunque no aporta datos sobre consecuencias en la continuidad de los
estudios.

Los PCPI fueron sustituidos en la LOMCE por la Formacion Profesional Bésica (FPB)
(LOMCE, Disposicién final quinta, ap. 4), orientada a facilitar la continuidad de los estudiantes en
el sistema educativo y proseguir estudios postobligatorios en la linea marcada por la Comisién
Europea (Sarcedo-Gorgoso et al., 2017).

Podran acceder a ella, a propuesta del profesorado y del consejo orientador, los estudiantes
gue hayan cursado 3° de la ESO o, con caracter excepcional, 2°, con la condicion de que tengan
15 afios o los cumplan en el afio natural y que retnan el consentimiento de sus padres o tutores.
Su duracién es de dos afios, siendo el segundo un curso orientado a la obtencién del Graduado
en ESO. Inicialmente la opcién de graduarse en secundaria no se contemplaba en la FPB, si bien
el Real Decreto 1058/2015 lo modificé estableciendo la posibilidad de conseguirlo a través de una
evaluacioén final. Sin embargo, pese al corto periodo de implantaciébn de estas ensefianzas, los
datos revelan un alto porcentaje de estudiantes que desaparecen en el paso del primer curso al
segundo, siendo aproximadamente la mitad los que permanecen, con grandes diferencias entre
las comunidades autbnomas. Por tanto, el propdésito de facilitar la continuidad de los estudios a
partir de FPB tiene un alcance limitado y nos hace cuestionar la valoracién de esta formacion
como medida para frenar el ATEF. Con todo, pese a estas cifras, se esconde lo que Bolivar (2013)
denomina juego de “ingenieria estadistica” que incidira en una imagen favorable para el computo
del abandono y el ajuste al mandato de Europa. Para entenderlo, necesitamos clarificar las claves
conceptuales que explican la repercusion favorable de la FPB en la reduccion del abandono:

e Nivel educativo que certifica. La FPB abre un nuevo escenario para el computo del
ATEF. Si se consigue titular en FPB no se computa como abandono, es decir, se
considera a la FPB como estudios postobligatorios. Este hecho contrasta con que los
contenidos de la FPB sean algo mas reducidos que los de la ESO (art. 42, LOMCE) vy,
sin embargo, esta titulacion quede certificada por encima del graduado en ESO, al
igual que un bachiller o CFGM. También contrasta con el hecho de que la FPB y los
PCPI, a los que sustituyen, compartan el mismo perfil de estudiantes, pero certifiquen
formaciones finales con distinto nivel (CNED, 2016). En el caso de los PCPI se
computa como CINE 2 y la FPB como CINE 3 (Figura 1). Este hecho, tiene
consecuencias estadisticas para el computo del ATEF, pues los estudios clasificados
como CINE 3 no forman parte del abandono.
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Figura 1l
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e Ajuste a los criterios recomendados por la CINE. El disefio estd completamente
justificado a nivel internacional al cumplir con los criterios establecidos en la
clasificacién internacional de la UNESCO para ser considerarlo como nivel CINE 3.
Estos criterios son cuatro: edad de inicio (rango de 14 a 16), duracion del programa
(rango de 2 a 5 afios), duracion acumulada desde el inicio en el sistema educativo
(rango de 11 a 13) y edad final (rango de 17 a 18).

— Edad de inicio: la LOMCE establece el acceso a la FPB a la edad de 15 afios (16 en

los antiguos PCPI).

Duracién del programa: la FPB se estructura en dos afios (un afio por curso
académico).

Duracion acumulada: en Espafia se comienza a los 6 afos, la duracion acumulada
total al cumplir la edad de 15 (tras terminar 3° de ESO sin repetir ningiin curso), son
9 afios. Si sumamos esta duraciéon acumulada a la duracién minima del programa
de FPB que se propone en la UNESCO, suma un total de 11 afios.

Excepcionalmente se establece la entrada a la FPB tras haber cursado 2° de ESO
(a la edad de 15 afios o 14 si cumples 15 ese mismo afo de ingreso a la FPB), la
duracion acumulada entonces del programa formativo FPB seria de 10 afios (8
desde primaria mas 2 del propio programa), hecho que no cumpliria las
recomendaciones de la CINE. Por ello, el acceso desde segundo de ESO solo
puede hacerse si has repetido curso.

Edad final: en principio, entrando con la edad de 15 afios y cursando un curso por
afo, la edad final de 17 o 18 afios cumpliria. No sucederia lo mismo si, tal y como
se establece en la LOMCE (art. 42), se permaneciera 4 afios en vez de 2 en el
programa, al haber repetido los dos cursos una vez. En este caso, no se cumpliria
con las recomendaciones internacionales al finalizar el programa con 19 afios. Si
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bien se trataria de una situacién excepcional, que no implica a un porcentaje
considerable de estudiantes.

Sintesis y punto de partida para la planificacion de nuestro estudio

La valoracién de la efectividad de las politicas y medidas implementadas para prevenir el
abandono educativo deberia conllevar una evaluacién en profundidad de su adecuacion a los
contextos donde se aplican, los procesos de implementacion y los resultados obtenidos. Sin
embargo, se constata la ausencia de una evaluacion sistematica que, con caracter oficial, pueda
confirmar el impacto, o no, de las medidas de reduccién del abandono. Los resultados que se
ofrecen no permiten valorar con precision del progreso y titulacion del alumnado en el sistema
educativo postobligatorio. La informacién disponible esta fragmentada en investigaciones
académicas que subrayan, principalmente, importantes carencias: los estudiantes de centros de
adultos reconocen que si hubiera recibido mas orientacion profesional no habrian abandonado
(Holgueras Gonzélez, 2016), lo que pone de manifiesto la necesidad de reforzar la orientaciéon
como via de prevencién; por otra parte, resultados de metaandlisis sefalan la necesidad de
sistematizar evidencias para justificar el efecto de los programas de orientacién y asesoramiento
en la reduccion del ATEF (Escapa y Julia, 2018).

Conocer como promociona el alumnado en las distintas etapas escolares nos permite
identificar donde se produce el desenganche y aproximarnos a una evaluacion de resultados de
las politicas implementadas, proporciondndonos una linea de partida necesaria para repensar
estrategias y medidas de orientacion que puedan prevenir y dar respuesta al abandono. Sin
embargo, no se ofrece informacion oficial sobre la evolucion de las trayectorias académicas con
medidas de flexibilizacién curricular; solo esta disponible la progresiéon del volumen de matricula y
titulados en medidas de iniciacion profesional la informacion.

Nuestro analisis de la evolucién del abandono, a partir de los datos oficiales que se hacen
publicos, tiene como objetivo evidenciar las transiciones entre distintas etapas educativas hasta la
consecucion del nivel CINE 3: ¢como se produce la progresién en secundaria obligatoria hacia
secundaria postobligatoria? Por otra parte, la nueva conceptualizacién de la FPB, aun no siendo
una propuesta pedagdgica radicalmente distinta de las anteriores medidas a las que sustituye,
repercute positivamente en el computo del ATEF por categorizar este nivel de formacién como
CINE 3. De forma especifica nos interesa conocer el efecto de esta conceptualizacién de la FPB
en el cobmputo del abandono: ¢cémo incide la FPB en el célculo del abandono?

Método

Para responder a las preguntas de investigacion se han realizado analisis comparativos y
longitudinales a partir de la informacion oficial facilitada por el MEFP.
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Variables e indicadores

La informacion analizada recoge las dos variables clave pare el estudio de la promocion de los
estudios: matricula y resultados académicos, obtenidas en las bases de datos que se detallan a
continuacion:

e Estadisticas de la educacion del alumnado matriculado en ensefianzas no
universitarias (afio 2005 al 2019): http://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-
ciudadano/estadisticas/no-universitaria/alumnado/matriculado.html

e Estadisticas de la educacion de los resultados académicos del alumnado en
ensefanzas no universitarias (afio 2005 a 2017):
http://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-ciudadano/estadisticas/no-
universitaria/alumnado/resultados.html

e Estadisticas de la educacién del Nivel de Formacién, Formacién Permanente y
Abandono. Transicién de la formacion al trabajo. Abandono temprano de la educacion-
formacion (afo 2010 a 2017):
http://estadisticas.mecd.gob.es/EducaDynPx/educabase/index.htm?type=pcaxis&path=
[Formacionyml/EPA 2020 05/Aban&file=pcaxis&l=s0

Estas bases de datos centralizan la informacion derivada de las administraciones educativas
autondmicas cuyos sistemas informaticos facilitan la gestion de la informacion escolar. La
informacion sobre matricula, calificaciones y expediciéon de titulos queda registrada a nivel
autonémico y transferida por completo a las bases de datos nacionales. La informacion que estas
bases de datos aportan no son registros directos de cada uno de los estudiantes, sino el nUmero
total de alumnos matriculados o titulados, junto con variables complementarias: sexo, comunidad y
provincia, titularidad del centro, y repeticiones de cada alumno. Siendo nuestro objeto de estudio
analizar como se comporta el ATEF en el cdmputo general, nos centraremos expresamente en el
volumen de matricula y resultados conseguidos.

Poblaciéon

La informacién contenida en las bases de datos relativas a matricula y a resultados académicos
recoge los resultados del total de la poblacién escolar en ensefianzas no universitarias de los afios
2005 a 2017. Se han seleccionados los datos correspondientes a las etapas estudiadas:
programas de cualificacién profesional inicial (por ser el programa a quien sustituye la FPB tras la
LOMCE), secundaria obligatoria (por certificar CINE 2), bachiller (por certificar CINE 3), formacién
profesional basica (por certificar CINE 3) y media (por certificar CINE 3), recordando que para no
computar como ATEF es necesario obtener el nivel CINE 3. El nUmero total de personas a los que
se refieren los datos, al ser el total de personas estudiantes matriculadas y tituladas, asciende a
2.000.000 de estudiantes por cada uno de los afios estudiados

Series temporales
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Los datos publicos disponibles difieren en el afio de inicio en funcidon de varios aspectos: los
diferentes programas formativos, los propios modulos de estos programas formativos, la
referencia a nUmero de matriculados o titulados y, por ultimo, el afio de promulgacion de la ley
educativa que implementa el programa. En consecuencia, la amplitud de los periodos e intervalos
longitudinales estudiados en el apartado resultados difiere en algunos casos al no disponer de una
fecha inicial comUn en todos los analisis. Ademas, datos como los resultados académicos, no se
dispone de ellos a partir de los cursos siguientes al afio 2016-2017.

Resultados

El porcentaje de ATEF viene descendiendo progresivamente en los Ultimos afios, mostrando una
reduccion mucho mayor en el caso de Espafia en comparacion con el conjunto de la Unién
Europea.

La reduccién del ATEF nos hace pensar que habrd un porcentaje mayor de estudiantes que
consiguen titular en niveles postobligatorios, es decir, que consiguen titular de CINE 3 (CFGM y
Bachiller en LOE; CFGM, Bachiller y FPB en LOMCE). El andlisis de las trayectorias de los
estudiantes en el sistema educativo nos pone de evidencia datos de interés para esta valoracion,
gue a continuacion pasaremos a explicar, y cuyas conclusiones son claves para contribuir a la
mejora de la orientacion educativa.

La continuidad hacia el CINE 3: formacion profesional media y bachiller

Se expone a continuacion en el gréafico 1 la evolucion de los ultimos afios en el nidmero de
egresados en CFGM y Bachillerato.
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Gréfico 1

Nuamero de titulados CFGM y Bachillerato

Javier Morentin-Encina et al.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos MEFP

El numero de titulados en FP de Grado Medio registra un incremento notable hasta 2016,
aumentado un promedio de 5.000 alumnos por afio, aunque el curso 2016-17 registra nuevamente
un descenso de titulados. En Bachillerato, se aprecia también una tendencia favorable y sostenida

a lo largo de todo el periodo.

Para valorar la aportacion de este dato al analisis del abandono, es necesario relacionarlo con
el nimero de estudiantes que acceden a estos estudios y responder a la pregunta: ¢Hay mas
estudiantes que consiguen titular en CFGM y Bachiller porque son mas los que inician esta etapa
educativa? Si se considera conjuntamente a estos titulados y se calcula el porcentaje que
representan sobre el total de alumnos que terminan 4° de la ESO, se aprecia la siguiente

tendencia que se observa en el gréafico 2:
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Gréafico 2

Porcentaje de personas que titulan 4° ESO y terminan CINE 3
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos MEFP

El periodo estudiado deja ver un incremento de mas de 10 puntos porcentuales, desde
93.58% en 2008-09 hasta porcentajes superiores al 100% a partir del afio 2011-2012. Este dato,
ademas de indicar que la procedencia a estos estudios no se restringe Unicamente a 4° de ESO,
(de mantenerse esta restriccion seria imposible justificar porcentajes superiores al 100%), puede
inducir a pensar en una influencia favorable en la reduccion del abandono educativo.

No obstante, una correcta interpretacion de esta evolucibn nos exige analizar cuantos
iniciaron la secundaria y mostrar cuantos no consiguieron terminar 4° de ESO.

Gréfico 3

Abandono de la educacion secundaria obligatoria en Espafia
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos MEFP
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Las cifras muestran que el abandono escolar en la etapa obligatoria disminuye a lo largo del
periodo analizado. Sin embargo, los porcentajes de estudiantes que no obtienen el titulo de
secundaria estan cercanos al 30%. Por tanto, podemos pensar en una justificacion de un posible
éxito a partir de 4° de la ESO porque, previamente, ha habido una derivacion de estudiantes hacia
otros programas en los cuales no se obtiene el grado de secundaria y que quedan fuera de la
progresion hacia FP Media o Bachillerato. Estas derivaciones estan contempladas en la propia ley
educativa que “diversifica” y diferencia a cada alumno para enviarlo al mejor recurso o programa a
través de los servicios de orientacion.

Para conocer con mas detalle la transicién en la secundaria obligatoria en los cursos previos
mostramos el grafico 4, donde se indica el nUmero de estudiantes que no llegaron a matricularse
en 4° de ESO en el afio tedrico en el cual tenian que hacerlo; es decir, si se observa el curso
2010-2011, el numero de estudiantes matriculados en 1° de ESO 3 afios antes (2007-2008) era un
21,56% maés.

Gréfico 4

Porcentaje de personas que entran en 1° ESO y no se matriculan en 4° ESO
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Fuente: Elaboracion propia

Se observa que el nimero de personas que no consiguen llegar a 4° de ESO estéa en torno al
20% desde hace varios afios.

Desde las estrategias y medidas de orientacion educativa se debe poner especial atencion a
este hecho: la prevalencia de los niveles de desenganche en la educacién secundaria obligatoria.
Si bien, para completar este andlisis hay que contrarrestar el posible efecto de la FPB, cuyo
complejo disefio posibilita justificar que los estudiantes que titulan no computen como ATEF.
Analizamos a continuacién este aspecto.

REOP. Vol. XX, n°X, Xer Cuatrimestre, XXXX, pp. XX - XX [ISSN electrénico: 1989-7448]
12



Objetivo CINE 3: andlisis del éxito y abandono educativo... Javier Morentin-Encina et al.

El efecto de la Formacién Profesional Basica

La incidencia de la FPB en el computo del ATEF se comprueba en el grafico 5:

Gréfico 5

Diferencia en el porcentaje de ATEF contando o no con la FPB
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del MEFP

Se observa que la tendencia que muestran los datos de ATEF sin sumar los titulados en FPB
se aproxima al 30%. Mientras que sumando los titulados de FPB la tendencia se reduce a un 26%.
Esto quiere decir que, como minimo, en el momento que las personas que se estén titulando de
FPB entren a formar parte y a completar todo el rango de edad de los 18 a los 24 afios (hecho que
ocurrird en el afio 2023), el ATEF se reducird aproximadamente en un 3,5% vy, de esta forma, se
conseguira cumplir con el objetivo europeo.

Pero ¢,son entonces eficaces las medidas educativas que se estan implementando?

De la eficacia de la medida de la FPB

Las cifras de éxito en la nueva etapa de FPB no parecen ser muy altas (Gréfico 6). Es cierto que
s6lo se dispone de los datos de los dos primeros afios, pero podemos ir comprobando que del
total del nimero de personas matriculadas solamente unas pocas logran titularse. Aun asi, es un
namero suficiente para reducir el ATEF en casi un 4%.
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Gréfico 6

Porcentaje de éxito y abandono en FPB
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del MEFP

Comparando los datos con las personas que se matriculaban en los moédulos voluntarios de
PCPI para obtener la ESO (gréafico 7), se observa que, aunque el nimero de personas que titula
es similar, el porcentaje de éxito y eficacia de estos programas eran muy diferentes. De las
aproximadamente 65.000 personas por curso académico que se han matriculado de la FPB
durante estos afios, Unicamente consiguieron titular 15.000. Sin embargo, de las 20.000 personas
matriculadas en los médulos de la ESO en el PCPI por afio académico, conseguian titular cerca
de 14.000.

Gréfico 7

Porcentaje de éxito y abandono en PCPI
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del MEFP

REOP. Vol. XX, n°X, Xer Cuatrimestre, XXXX, pp. XX - XX [ISSN electrénico: 1989-7448]
14



Objetivo CINE 3: andlisis del éxito y abandono educativo... Javier Morentin-Encina et al.

En el gréafico 8 podemos ver esta comparacion entre los dos programas formativos, mostrando
gue las personas que actualmente titulan de CINE 3, son las que anteriormente titulaban de CINE
2.

Grafico 8

Numero de personas matriculadas y tituladas en el médulo de PCPI de ESO y FPB
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del MEFP

Conclusiones y Discusion

La preocupacion por el ATEF es una constante en las politicas educativas y orientadoras tanto a
nivel europeo como nacional. Preocupacién que se traduce en porcentajes como hitos a alcanzar
en las tasas de reduccién del abandono. El interés por la cifra se antepone a la revision de las
practicas. Nos encontramos asi en un panorama complejo: las medidas impulsadas por la LOE y
LOMCE para prevenir y dar respuesta al ATEF no son objeto de evaluacién por parte de las
administraciones publicas; se focaliza la atencién en el resultado méas que en los procesos
educativos y de orientacion. La cuantificacion del abandono educativo no permite comprender con
detalle qué esta ocurriendo en la promocién de los estudiantes desde secundaria hasta niveles
postobligatorios.

Si atendemos a los resultados que se derivan de esta cuantificacion, podriamos pensar que
son positivos, pues el porcentaje de ATEF viene disminuyendo desde 2009. Pero se necesita una
panoramica mas compleja para comprender esta evolucion.

El ATEF se reduce debido al volumen creciente de titulados CINE 3 (graficol), pues la
mayoria de las personas que han titulado en secundaria obligatoria contindan estudiando con
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éxito, (grafico 2). Sin embargo, se comprueba que un 30% del alumnado que comienza sus
estudios en ESO, no llegan a terminarlos, (gréafico 3). Esta cifra se relaciona parcialmente con el
alto volumen de repetidores. Pero la repeticion no se ha mostrado como un mecanismo eficaz de
compensacion educativa; de hecho, repetir es uno de los factores que se asocian notablemente
con la decisién posterior de abandonar el sistema escolar (Tarabini et al., 2016), aspecto que debe
tenerse en cuenta desde la orientacion educativa. El andlisis del momento en que se produce el
desenganche en la secundaria obligatoria revela que aproximadamente dos terceras partes lo
hacen antes de llegar a 4° y el otro tercio ya en 4° (graficos 3, y 4). Desde el punto de vista de la
orientacion este dato plantea la necesidad de una evaluacion de la adecuacién y eficacia de las
medidas de flexibilizacion curricular. Este hecho viene manteniéndose en los Ultimos afios, sea en
el sistema educativo regulado por la LOE o el regulado por la LOMCE. En el momento actual, la
reduccion del computo del ATEF estéa relacionada con la distinta consideracion de la FPB vy los
PCPI's a los que sustituye. La mayoria de las personas que no conseguian concluir la ESO
durante la LOE, eran orientadas hacia los PCPI’s, programas en los cuales no se certificaba un
CINE 3. Con la LOMCE, se sustituyeron estos programas por la FPB, permitiendo la obtencién del
nivel CINE 3 (grafico 8). Sin embargo, como se observa en los graficos 6 y 7, los antiguos PCPI’s
presentaban mayores tasas de éxito en la obtencion del graduado en ESO. Como sefala
Sarcedo-Gorgoso et al. (2017), la gravedad de la situaciéon de los PCPI's se agrava aun mas con
la FPB, puesto que los estudiantes que abandonan lo hacen sin ningun tipo de cualificacién
profesional ni certificacion académica, dejandoles en una situacion de mayor vulnerabilidad.

Las implicaciones que este analisis tiene para la orientacion educativa son varias. En primer
lugar, se reconocen los logros en la orientacion ofrecida al término de la secundaria, facilitando
gue los estudiantes prosigan su trayectoria con éxito. Sin embargo, al imponerse desde Europa en
el discurso educativo el indicador de abandono como personas que no consiguen titular en la
secundaria postobligatoria, hemos invisibilizado otras formas de desenganche educativo en la
etapa obligatoria previa. Por tanto, una segunda implicacion para la orientacion plantea la
necesidad de valorar el funcionamiento y resultados de las medidas de flexibilizacion que desde
los centros educativos se realizan para cierto tipo de alumnado. Se necesita un seguimiento y
evaluacion que nos permita conocer las trayectorias de estos estudiantes. Conocer dénde y como
termina nuestro alumnado su trayectoria académica es fundamental a la hora de establecer
medidas concretas para cada una de estas personas desde la etapa secundaria. Conocer qué
ocurre con, practicamente, el 70% del alumnado que no termina FPB, o el 30% que no termina la
ESO, deberia de ser una de las principales prioridades de la investigacion en orientaciéon
educativa. Que el abandono disminuya, no implica, como mostramos en los resultados, que el
sistema educativo mejore. Siguiendo la tendencia actual alcanzaremos en 2023 el logro del
objetivo europeo sin que nada haya mejorado sustancialmente. Esto puede resultar perverso vy,
peor aun, puede llevarnos a devaluar el sistema formativo de Formacién Profesional como opcién
flexible y de calidad. Si se contempla la formacién profesional como una via para reducir el
abandono, deben repensarse problemas relevantes que limitan un seguimiento de estos estudios
adecuado a los intereses del estudiantado, como son la sobredemanda, la escasa variedad de la
oferta y el caracter repetitivo, asi como su falta de atractivo (Abiétar-Lopez et al., 2017; Feria-
Viceo, 2017; Sarcedo-Gorogoso et al., 2017). Desde la accion orientadora es algo que debemos
considerar para seguir construyendo proyectos profesionales y vitales de calidad, situando a las
personas en el centro de sus correspondientes trayectorias vitales (Romero Rodriguez, 2004).

El esfuerzo por ajustar el indicador de ATEF al nivel establecido por Europa exige atender no
solo al resultado sino, principalmente, al proceso educativo. Si se focaliza Unicamente en el
resultado, diferentes factores macroestructurales como la facilidad con la que el mercado de
trabajo acoge a los jovenes con bajo nivel de estudios, sobre todo en las economias turisticas y en
el sector de la construccién, podrian ser responsables de la mejora de las cifras. Desde el inicio de
la crisis econdmica se ha producido un descenso en las ofertas de trabajo y un aumento de la
precariedad, hechos que influyen en la reduccion del abandono de la educacion més alla de las
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politicas educativas desarrolladas en nuestro pais. Por ello, la preocupacién por el abandono no
puede invertir el centro de interés del sistema educativo: el estudiante.

En este sentido, la orientacion debe situar a la persona como centro de atencién y valorar
cdmo se van perfilando las trayectorias escolares de estudiantes de secundaria hasta elegir la
FPB, cuidando toda la etapa secundaria y, especialmente, prestando atencidon en los momentos
donde empieza a producirse el desenganche. La tendencia de las reformas de los ultimos afios en
gran parte de los paises europeos es la introduccion de la orientacion no solo como un servicio de
apoyo a la escuela sino como parte del curriculum y dirigida a todos los estudiantes en la
educacioén secundaria (Comisién Europea, 2019a).

A patrtir de este estudio cabria sefialar otras propuestas de accion que consideramos clave en
la prevencion del abandono. A nivel de administraciones educativas se deberia exigir una medida
fina del ATEF, basado en la progresion del estudiante a lo largo de su escolaridad. El reciente
informe europeo sobre indicadores estructurales de los sistemas educativos de los estados
miembros destaca la necesidad de apoyarse en datos. En el andlisis y evaluacion del ATEF estos
datos deben proceder de registro de estudiantes. Los distintos paises de la UE estan
introduciendo medidas que modifican y amplian la informacién recogida en las encuestas de
poblacién activa (Comision Europea, 2019b). En el caso de Espafia, se subraya la carencia de
registros basados en resultados de estudiantes como forma de calculo del abandono. Resulta
insuficiente la informacién disponible para comprender qué esta ocurriendo y ofrecer la atencion
necesaria desde la orientaciébn y accién tutorial (Morentin-Encina y Ballesteros, 2020). Las
conclusiones del estudio realizado por Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacion
Profesional (Cedefop, 2016) sobre el ATEF, ponen de manifiesto recomendaciones clave para la
redefinicion del indicador y el desarrollo de sistemas de medida que permitan monitorizar el ATEF
desde un enfoque comprensivo, incluyendo la recogida y andlisis de informacion cualitativa.

Por otra parte, estas mismas administraciones educativas deberian facilitar la flexibilidad y
permeabilidad de los itinerarios, ofreciendo la orientacién necesaria que permita valorarlos como
vias aprendizaje a lo largo de la vida.

La preocupacién por el ATEF esta presente en el desarrollo cotidiano de la tutoria y
orientacion. Por ello, a nivel de practica orientadora se necesita potenciar estrategias que motiven
el compromiso del estudiante con la educacién escolar (Montero y Gonzalez, 2002; Mifaca y
Hervéas, 2013). En este sentido, la investigacién en orientacion nos permite transferir aprendizajes
relevantes que favorecen el sentimiento de pertenencia a la comunidad escolar. EI abandono
escolar no es un problema de los estudiantes, es un problema de la comunidad educativa. Por
ello, se requiere una cohesion de todos los agentes para prevenirlo y dar respuestas adecuadas.
Las aportaciones de la orientacion comunitaria (Martin Algarra, 2015; Morales, 2020) son
especialmente interesantes en este sentido: hacer participe al profesorado en el plan de
orientacion académica y profesional, fortalecer la vinculacion de las familias con el centro y dotar a
los estudiantes de vias de participacion en aspectos curriculares y en la dinamica escolar.

Algunas limitaciones de esta investigacion estan relacionadas con los propios datos que se
ofrecen desde el MEFP. Estas bases de datos no permiten trabajar con puntuaciones directas
derivadas de los registros escolares; la informacién disponible posibilita Unicamente el computo
general de estudiantes en cada curso académico y etapa educativa, permitiendo segmentar por
sexo, comunidad autonomal/provincia, tipo de promocion (con/sin materias pendientes), y
titularidad del centro. Dichas variables no facilitan el estudio de las causas del abandono desde
una perspectiva pedagogica interesada en evaluar el efecto de las practicas y acciones educativas
que tienen lugar en los centros. No constan tampoco datos de medidas de diversificacion y
refuerzo, imposibilitando valorar su impacto en los resultados escolares y en la prevencion del
ATEF. Asimismo, analisis longitudinales de las trayectorias individuales, que pusieran de
manifiesto dénde se producen los desenganches y discontinuidades, no pueden ser realizados a
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partir de la informacién ofrecida. Ademas, los ultimos datos publicados remiten al curso 18-19,
limitando la actualidad de la informacién.

Los resultados derivados de nuestra investigacion subrayan el interés del seguimiento y
evaluacién de las actuales medidas de prevencién del ATEF, con especial atencién a la FPB,
considerando que el analisis de sus resultados y la continuidad de las trayectorias, educativas o
laborales, son aspectos clave para la orientacion. Numerosos estudios (Cedefop, 2016; Cerda-
Navarro et al., 2019) sefialan que la orientaciébn académica recibida y la oferta formativa existente
tienen una gran influencia en el proceso de eleccién de los estudios de formacién profesional. De
hecho, la insatisfaccién con la formacion elegida (bien por no ser la primera opcién elegida bien
por no adaptarse a las expectativas del alumnado) es una de las principales causas de abandono
en la formacion profesional (tanto en el CFGM como en la FPB). Por tanto, el desarrollo de una
orientacion académica es fundamental en la prevencion del abandono.
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5. CONCLUSIONES

5.1. Conclusiones derivadas de la revisidon conceptual y sistema de medida

(Se desprenden de las siguientes publicaciones: REOP 20, RES 20, AIBR 19, AIDIPE 19,
CILME 18).

5.1.1. De lo comprensivo a lo excluyente

La inclusién del concepto de “lo diverso” en las diferentes leyes educativas promulgadas
en Espafa, tiene como objetivo la inclusiéon de todo el alumnado en la comunidad
educativa, sin exclusiones. Resulta contradictorio que esta comprensién de la diversidad
se materialice mas adelante en exclusion educativa. Lo que se establece como inclusivo,
en la practica se traduce en excluyente. La diversidad es una caracteristica consustancial
al ser humano vy, sin embargo, en el sistema educativo se materializa frecuentemente
este concepto como déficit a través de las Medidas de Atencién a la Diversidad (MAD).
Las politicas educativas vienen normalizando la separacién de cierta parte del alumnado,

cuando este hecho no tiene nada de natural y evidente.

Los centros educativos juegan un papel fundamental en la aplicacién de estas medidas
y en la comprensiéon del concepto de diversidad. Es necesario la adopcién de un rol
activo en la forma de aplicar las MAD y asumir la diversidad como un aspecto positivo.
No adoptar este rol activo y entender la diversidad como algo estatico, provoca la falta

de oportunidades educativas para todos los estudiantes.

La diversidad como déficit es evidenciada en la practica docente como resultado de un

III

proceso de comparacién con el “alumnado ideal”, de acuerdo con las expectativas
docentes. El desajuste se interpreta como diferencia y con ello se justifica la exclusién
de acuerdo a la légica meritocratica, en la cual, la idea del éxito educativo se relaciona
con resultados académicos y prestigio social. Se interioriza entonces un concepto de
diversidad basado en el déficit, mediante el cual se aparta al alumnado que se sale de la

norma para no entorpecer los éxitos de sus companeros, creando una nueva categoria

de sujetos: aquellos a los que no les gusta o no se les da bien estudiar.
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Esta categorizacion de sujetos conforma el llamado abandono educativo, resultando ser
una etiqueta pobre que no permite conocer razones y experiencias de los estudiantes

implicitas en su decisidon de abandonar.

Desde el punto de vista oficial la preocupacion no esta en las personas, sino en los datos.

5.1.2. Del concepto a la medida

El abandono educativo es un tema de interés y preocupacion en las politicas y sistemas
educativos. Su reduccién desde el afio 2009 en Espafia, aun siendo el pais de la Unién
Europea con mayor porcentaje de abandono, parece indicar una considerable mejora
de nuestro sistema educativo. Asi lo entienden diferentes personajes publicos como
politicos y periodistas, tratando de justificar el discurso que se ofrece desde Europa, que
instala las consecuencias del ATEF en el imaginario del miedo: “El abandono escolar
prematuro constituye un obstdculo para el crecimiento econémico y el empleo, ya que
obstaculiza la productividad y la competitividad y agudiza la pobreza y la exclusién

IH

social” (Comisién Europea, 2017). Queda justificado entonces articular politicas y
medidas para su reduccion, pues no sélo afecta a lo educativo, sino también a lo
productivo y laboral. De ahi nace el interés por cuantificarlo y, en cierto modo, por
abordarlo desde una perspectiva economicista que enlaza con la Encuesta de poblaciéon

Activa (EPA) como instrumento de recogida de informacion.

El andlisis de su medida plantea ciertos dilemas y arbitrariedades para el contexto
escolar. Por una parte, la operativizacion del abandono permite que una misma persona
pueda “entrar y salir de la estadistica” por razones discutibles. Entre ellas, la variabilidad
de la respuesta dependiendo del momento de realizacidén de la encuesta, la variabilidad
en el computo ante un mismo tipo de estudio, los limites en el reconocimiento de
algunas modalidades formativas o el limite de la edad de 24 afios como criterio de

medicion.

Por otra parte, se prescinde de considerar variables pedagdgicas en la definicion de

criterios de seleccién de participantes en la encuesta . Aspectos como la ruralidad, la
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proximidad a institutos publicos y la facilidad de acceder a ellos, la proximidad a
ciudades universitarias, la facilidad de acceso al mercado de trabajo (Santamaria, 2015;
Holgueras, 2016; Martinez-Novillo, 2017), por ejemplo, explican diferencias en la tasa

de abandono y no son consideradas en la seleccién de informantes.

Por otro lado, la decisién de cuantas van a ser las personas entrevistadas por comunidad
se justifica por el coste que conlleva la realizacién de la EPA en algunas zonas
geograficas. EI nUmero de participantes a nivel estatal resulta suficiente, pero es
necesario reconocer el sesgo producido por no tener en cuenta la muestra que aporta
cada comunidad. Sin embargo, a nivel autondmico no se podria hablar de suficiencia de
la muestra. La interpretacion de los datos del ATEF en las distintas autonomias no es un
objetivo establecido en la propia EPA. El problema reside en el uso inadecuado de la
informacidn, tanto por la administraciéon educativa como por parte de la academia, que
toma como valido un indicador general para ofrecer una informaciéon segmentada por

comunidades.

5.1.3. De la medida a las politicas educativas

El panorama es complejo: las medidas educativas impulsadas por la LOE (2006) y LOMCE
(2013) para prevenir y dar respuesta al ATEF no son objeto de evaluacidn por parte de
las administraciones publicas. Ademas, los resultados que ofrece la EPA hacen
referencia al seguimiento de formacién ofrecida tanto por educaciéon como por trabajo.
Por ello, la cuantificacién del abandono educativo no permite conocer con detalle qué
estd ocurriendo en la promocién de los estudiantes desde secundaria hasta niveles

postobligatorios.

Para comprender qué ocurre, es necesario analizar esta progresidon y conocer sus
implicaciones para la orientacién educativa. Se comprueba que la orientacién ofrecida
al término de la secundaria facilita que los estudiantes prosigan su trayectoria educativa.
Sin embargo, existen otras formas de desenganche educativo previas al término de
secundaria, practicamente el 20% del alumnado no llega a matricularse 42 de ESO y el
30% no llega a concluir, cifra constante afio tras afio. A pesar de todo, las cifras de
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abandono disminuyen. El andlisis de las trayectorias muestra que, a diferencia de la
legislacidn anterior en la cual los PCPI's computaban como abandono, con la legislacién
actual, convertidos en FPB, no lo hacen. De seguir con la tendencia actual, se alcanzard

en 2023 el logro del objetivo europeo sin que nada haya mejorado sustancialmente

Estos resultados muestran la relatividad de los datos y la posibilidad que ofrecen para
justificar ciertos propdsitos sin que nada haya variado sustancialmente. Por ello, es
necesario situar a las personas como centro en el estudio del abandono, reconstruyendo

las trayectorias de estos estudiantes a través de sus propias voces y experiencias.

5.2. Conclusiones derivadas del trabajo de campo

(Se desprenden de las siguientes publicaciones: REICE 18, FUENTES 19, Edit. 20, CILME
17, CIMIE 17, AIBR 20).

En la narrativa de los estudiantes sobre su etapa de escolaridad, las practicas de atencidn
a la diversidad quedan traducidas a vivencias de exclusidn. Los recursos (docentes,
material pedagdgico, tiempo de enseiflanza, apoyo escolar y social, recursos
organizativos, entre otros) y las condiciones de aprendizaje (niveles de inclusion,
curriculo, practicas docentes, entornos escolares, entre otros) contindan marcados por
la herencia de una escuela homogénea, en donde las personas entrevistadas no han
encontrado su espacio. Los contenidos meramente académicos, principalmente en la
secundaria obligatoria, no responden a las necesidades de aprendizaje de los
participantes en este estudio, viéndose empujados a seleccionar otro tipo de

trayectorias educativas que respondieran a sus intereses.

En este sentido, podemos cuestionar la concepcion del abandono desde el punto de
vista oficial como problema que es necesario resolver. Para algunas personas resulta ser
la Unica solucién. Hay situaciones vitales que rodean al momento de dejar la escuela que
tienen mayor importancia que el hecho de dejarla: problemas de autoestima y falta de
confianza en si mismo, de pérdida y desorientacion, problemas con el alcohol y drogas,

bullying... Centrarse Unicamente en lo académico es no querer ver qué sucede a nivel
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social. Se pone de manifiesto que, contrariamente a lo que se pudiera pensar, hay

personas que consideran la salida del sistema educativo como necesaria.

Esta visidn positiva del abandono también se relaciona con conocer otras formas de
aprender que no guardan relacién con lo que sucede en las aulas. Tras la decisidon de
abandonar el sistema educativo, las trayectorias de vida reafirman la capacidad de

aprender, invisibilizada en la escuela.

La Unica salida que tienen estas personas es romper con su trayectoria educativa
obligatoria y poder optar a otros tipos aprendizaje y formacidn, construyendo un camino
propio a partir de sus intereses. Un camino que permite algo que es penalizado en el
sistema educativo formal: el error. Gracias a ello se experimenta tanto el éxito como el
fracaso de las propias decisiones que se van tomando, generando en estas personas un
crecimiento personal basado en la autonomia y en la gestidn personal de sus emociones
gue origina un mayor nivel tanto de autoestima como de confianza. Ademas,
proporciona aprendizajes que estan relacionados con el autoconocimiento y la
construccion de la propia identidad, asi como con la relacién de esta identidad con su
entorno, que nada o poco tienen que ver con los contenidos curriculares establecidos

en el sistema obligatorio.

Por otro lado, los sentimientos que provoca el desenganche educativo son complejos.
Algunas personas sienten felicidad y liberacién y otras, en cambio, tristeza y frustracion.
Estos dos sentimientos que parecen contradictorios son en realidad complementarios.
Los dos son parte del mismo problema, el proceso de abandono. Estos sentimientos son
en parte causados por las necesidades no cubiertas del actual sistema educativo que
provoca situaciones de exclusién. Algunas personas consideran a la ESO como un
espacio cerrado y desvinculado de “la vida real” y a la decisién de abandono como

liberadora y concientizadora.

Mientras que los sentimientos positivos se generan a partir de la decision de abandonar
una determinada situacién educativa insostenible, los negativos hacen referencia a lo

gue la persona siente sobre si misma, es decir, a la falta de reconocimiento de su “valor”
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por parte de la sociedad (en nuestro caso la educativa), generando sentimientos de

inutilidad y rendicidn.

La comprension del proceso de abandono resulta, cuanto menos compleja. Los
sentimientos y valoraciones de estas personas ponen de manifiesto cierta controversia
entre los escenarios “dentro” y “fuera” de la escuela. Proponen romper con la
normatividad y la estructuracién del sistema escolar y abrir la escuela a nuevos tipos de
relaciones en los que generar espacios de convivencia compartida y aprendizajes
emocionales y de gestion de conflictos. Para algunas de ellas, el sistema educativo debe
funcionar como un Unico espacio en el que la diversidad de aprendizajes, de ensefianzas,
de elecciones, de personas, sea entendida como lo cotidiano, sin necesidad de exclusion.
Por ello, implementar mejoras educativas que fomenten la inclusién y resuelvan estas

tensiones es necesario.

5. 3. Implicaciones para la politica y practica educativa

(Se desprenden de las siguientes publicaciones: REICE 18, FUENTES 19, RES 20, REOP 20,
Edit. 20, CIMIE 17, CILME 17, CILME 18, AIDIPE 19, AIBR 19, AIBR 20).

Las aportaciones de los estudiantes sobre la realidad escolar vivida y la escuela deseada
abren una reflexién sobre la orientacién de politicas y practicas educativas que
pretenden prevenir y dar respuesta al abandono educativo. El nivel tedrico donde se
mueve la regulacion del sistema educativo trata de favorecer la capacidad y motivacion
por aprender. Sin embargo, la practica se ve impulsada por otras inercias que explican
lo que ocurre en las escuelas desde la ldgica de la acumulaciéon y competencia, dejando

a un lado el compromiso por la equidad.

Por ello, la evaluacidn del modelo escolar debe realizarse desde otros enfoques
contextuales de mayor complejidad y otros puntos de vista como el relacional, social, o

emocional. Esto ayudaria a planificar estrategias educativas personalizadas.

Estas estrategias se fundamentarian en aspectos clave como con la creacién de un clima

de participacion, escucha y reconocimiento positivo de las capacidades del alumnado,
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promoviendo su autonomia y libertad de eleccidn segln sus propios intereses. Implica
asimismo suprimir la jerarquia entre las diferentes asignaturas, rompiendo la creencia
de que haya asignaturas de primera y de segunda, valorando en menor medida al
alumnado interesado en estas Ultimas. Para muchas personas, la oferta formativa es
escasa. Al final, estas personas se ven empujadas a salir del sistema educativo y a buscar
espacios fuera de la escuela en los cuales se les valore, actuando de refugio para el
aprendizaje significativo y motivacional, logrando ser mucho mas versatiles y efectivos

que el formal.

Ademas, se muestra como fundamental el seguimiento y acompafiamiento del
alumnado, tanto fuera como dentro del aula, sobre todo en los periodos de transiciones
educativas, en los que el fomento del vinculo afectivo resulta esencial. Otros aspectos

resultan también importantes como el efecto compafiero.

Por otro lado, reforzar las necesarias conexiones, reforzar las necesarias conexiones
entre educacién formal y no formal es una demanda actual a nivel socioeducativo y urge
repensar la escuela como espacio de aprendizaje social. En este sentido, el ambito de lo
no formal ofrece otra permeabilidad de respuestas a las necesidades e intereses
diversos de las personas, apuntalando asi su interés como escenarios de aprendizaje en
los cuales, las vivencias y experiencias ocupan un papel central en las estrategias

educativas orientadas al ambito emocional de la educacion.

En este sentido, el abandono escolar no es un problema de los estudiantes, es un
problema de la comunidad educativa. Por ello, se requiere una cohesion de todos los
agentes para prevenirlo y dar respuestas adecuadas. La orientacién debe situar a la
persona como centro de atencion y valorar cdmo se van perfilando las trayectorias

escolares de estudiantes cuidando especialmente la etapa secundaria.

Por ello, se deben tejer redes con la comunidad e incorporar nuevos actores que ayuden
a ello como la figura de la educacion social. Como algunas investigaciones han sefialado
(Gonzélez, Olmos y Serrate, 2015; Bretones, Solé, Meneses, Castillo y Fabregues, 2019),
la participacién de educadores sociales en los escenarios educativos formales facilitaria

significativamente este logro. La calidad de la educacién esta relacionada con la calidad
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de los espacios de relaciones (Gonzalez y San Fabian, 2018) y, por ello, esta figura
profesional podria contribuir a apoyar la buena marcha de los centros, cubrir
necesidades que los demads profesionales de la educacién no pueden hacer y vehicular

propuestas de indole social y comunitaria (Vila, Cortés y Martin, 2020).

Considerar esta figura profesional en los espacios educativos formales proporcionaria
ensefianzas y aprendizajes demandados por gran parte de las personas que deciden
cambiar de trayectoria educativa, cuya consecuencia directa seria prevenir procesos de

desenganche y de pérdida de interés que se dan en gran parte del alumnado.

5.4. Propuestas y continuidad

A partir de la reflexidn realizada, la propuesta de medida va en la linea defendida por
Baydn (2016), que subraya los problemas de precision derivados del trabajo con datos
muestrales en lugar de contar con datos censales. Se deberia exigir una medida fina del
ATEF, basado en la progresion del estudiante a lo largo de su escolaridad. En el analisis
y evaluaciéon del ATEF estos datos deben proceder de registro de estudiantes. Se
sugieren estudios longitudinales que aborden la trayectoria escolar de los estudiantes,
con sus discontinuidades y rupturas, ofreciendo de este modo informacién sobre sus
recorridos en los distintos niveles del sistema educativo. Los distintos paises de la UE ya
estan introduciendo medidas que modifican y amplian la informacién recogida en las
encuestas de poblacién activa (Comisién Europea, 2019). En el caso de Espaia, se
subraya la carencia de registros basados en resultados de estudiantes como forma de
calculo del abandono. Resulta insuficiente la informacién disponible para comprender
gué esta ocurriendo y ofrecer la atencion necesaria desde la orientacion y accién

tutorial.

Por otro lado, la complejidad de los relatos abre diferentes frentes que no pueden ser
abordados en una investigacién Unica. La investigacion de cdmo se aprende en
contextos no formales no cuenta con un amplio recorrido. Se necesita profundizar en
esta tematica para comprender los procesos de ensefanza-aprendizaje en el ambito no
formal y analizar sus logros. Analizar por qué en este ambito los estudiantes consiguen
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sus objetivos propuestos, por qué su nivel de implicacidon es mayor y por qué disfrutan
como antes en el instituto no lo hacian. El abandono educativo estd intrinsecamente
unido a otras muchas vivencias, vivencias que, por lo general, son mucho mas intensas.
Por ello es interesante analizar en los ambitos no formales las medidas y estrategias
educativas implementadas que estén orientadas a trabajar el ambito emocional de la

educacion.
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6. RESUMEN

6.1. Resumen en castellano

Esta tesis doctoral realizada por compendio de publicaciones parte de la siguiente base:
si el sistema educativo no estd posibilitando que todas las personas se sientan parte de
él, serd necesario estudiar los espacios que se encuentran fuera, donde si sienten que
forman parte, y rescatar de ahi los aprendizajes obtenidos, puesto que la educacién
sucede en contextos y situaciones muy diversos, no solo en las escuelas (Aguado y Mata,

2017).

Se pretende con esta investigacion contribuir a la mejora sustantiva de la educacion, es
decir, aportar claves de interés en politicas y practicas educativas que garanticen
oportunidades efectivas para que todos y cada uno de los y las estudiantes logren los

aprendizajes necesarios (Escudero, 2006).

El trabajo estudia el abandono educativo desde diferentes perspectivas. Son varios los
objetivos propuestos (12), todos ellos en clave de mejora educativa. La metodologia
utilizada ha sido por un lado la revisién conceptual y la revisién del sistema de medida

y, por el otro, la realizacion de relatos de vida a través de una metodologia cualitativa.

Los resultados muestran que la comprensidn del proceso de abandono resulta, cuanto
menos compleja. La relatividad de los datos y la posibilidad que ofrecen para justificar
ciertos propdsitos orientados en la reducciéon del abandono sin realizar cambios
sustanciales. Por otro lado, los sentimientos y valoraciones que realizan las personas
colaboradoras ponen de manifiesto cierta controversia entre los escenarios “dentro” y
“fuera” de la escuela. Proponen romper con la normatividad y la estructuracién del
sistema escolar y abrir la escuela a nuevos tipos de relaciones en los que generar
espacios de convivencia compartida y aprendizajes emocionales y de gestion de
conflictos. Ademas, se deben tejer redes con la comunidad e incorporar nuevos actores

como la figura de la educacidn social.

Los articulos, a excepcion del cuarto que esta aceptado y en proceso editorial, pueden

recuperarse de los siguientes enlaces:
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https://doi.org/10.15366/reice2018.16.1.001

http://dx.doi.org/10.12795/revistafuentes.2019.v21.i2.01

https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2020-389-458

6.2. Resumen en inglés

This doctoral thesis, which has been published as a compendium of publications, starts
from the following premise: if the education system is not making it possible for
everyone to feel part of it, it will be necessary to study the spaces outside, where they
do feel they are part of it, and to rescue from there the learning obtained, since
education takes place in very diverse contexts and situations, not only in schools
(Aguado and Mata, 2017).

The aim of this research is to contribute to the substantive improvement of education,
that is to say, to provide keys of interest in educational policies and practices that
guarantee effective opportunities for each and every one of the students to achieve the
necessary learning (Escudero, 2006).

The paper studies educational dropout from different perspectives. Several objectives
are proposed (12), all of them in terms of educational improvement. The methodology
used has been, on the one hand, a conceptual review and a revision of the measurement
system and, on the other, the production of life stories through a qualitative
methodology.

The results show that understanding the process of abandonment is, at least, complex.
The relativity of the data and the possibility they offer to justify certain purposes aimed
at reducing abandonment without making substantial changes. On the other hand, the
feelings and assessments made by the collaborators reveal a certain controversy
between the scenarios "inside" and "outside" the school. They propose to break with
the regulations and the structure of the school system and open the school to new types
of relationships in which to generate spaces of shared coexistence and emotional
learning and conflict management. In addition, networks should be woven with the
community and new actors incorporated, such as the figure of social education.

The articles, except for the fourth one which is accepted and in the editorial process,
can be retrieved from the following links:

https://doi.org/10.15366/reice2018.16.1.001

http://dx.doi.org/10.12795/revistafuentes.2019.v21.i2.01

https://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2020-389-458
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7. OTRAS APORTACIONES

Se ha decidido incluir desde el comienzo de la tesis doctoral los congresos realizados por
considerar sus aportaciones fundamentales para la comprension del proceso de
investigacion realizada (ver Tabla I).

Estas aportaciones se han podido ir viendo en los anteriores apartados.
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8. INFORME DEL FACTOR DE IMPACTO

En la tabla V se puede comprobar el factor de impacto siguiendo las indicaciones

realizadas en la normativa de tesis doctoral por compendio de publicaciones:

Tabla V. Factor de impacto

Revista Aho Base de Aho Impacto Cuartil
Publicado datos

Revista 2018 SCOPUS 2018 0.00 Ingreso
Iberoamericana sobre 2019 0.26 Q1

Calidad, Eficaciay
Cambio en Educacion

Revista Fuentes 2019 SCOPUS 2019 0.12 Q4
Revista de Educacién 2020 SCOPUS 2020 0.72 Q2

JCR 2020 0.76 Q4
Revista Espaiiola de 2020 SCOPUS 2020 0.60 Q3

Orientacidny
Psicopedagogia

Fuente: Elaboracién propia.
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MODELO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

(Solicitud de consentimiento segln capitulo 11 del REAL DECRETO 1720/2007, de 21 de diciembre, por
el que se aprueba el Reglamento de desarrollo de la Ley Organica 15/1999, de 13 de diciembre, de

proteccion de datos de caracter personal).

D. Javier Morentin Encina, como director del proyecto de tesis doctoral “Estudio etnogrdfico del abandono
escolar prematuro y préacticas educativas de segunda oportunidad como proceso de mejora social del
territorio. Hacia un enfoque inclusivo a partir de la voz de los protagonistas”, redacto este documento de
Consentimiento Informado con la intencién de dejar constancia por escrito de las caracteristicas del
proyecto de investigacion que se estd realizando. Asi mismo, a través de este documento solicito su
colaboracién y consentimiento en este estudio, asi como su autorizacion para el andlisis de los datos
recogidos. Para ello le expongo la siguiente informacion:

Esta investigacion forma parte de un proyecto de investigacion financiado por el Gobierno de
Navarra. El proyecto se lleva a cabo en Pamplona.

El objetivo general de este proyecto es

Conocer parte de las necesidades no cubiertas en el sistema educativo formal que fomentan su
abandono.

Conocer cuales son las estrategias y escenarios alternativos positivos fuera del sistema educativo.
Conocer cudles son los aprendizajes generados al no seguir en el sistema educativo formal.

La informacion sera recogida a través de la entrevista utilizando una grabadora como medio para
después poder transcribir las entrevistas y proceder a su posterior andlisis.

El equipo de investigacion se compromete a que en el informe de este proyecto no aparezcan datos
que revelen la identidad de la persona participante, sin consentimiento previo de la misma. Sus
datos personales son confidenciales y estan protegidos por la vigente Ley Organica de Proteccion
de Datos 15/1999. Estos serdn incorporados y utilizados de manera confidencial en los informes
y publicaciones correspondientes a la difusion de la investigacion. Podré rectificarlos o cancelarlos
cuando lo desee.

Asi mismo, el equipo investigador, se compromete a devolver el informe de la investigacion a la
comunidad educativa del centro.

Para finalizar, el investigador agradece la colaboracion en este proyecto, no sélo por la gran importancia de
su testimonio sino también por la confianza que nos ha depositado. A través de este documento, la persona
colaboradora se compromete a participar activa y voluntariamente en esta investigacion.

De esta forma se procede a la firma de este consentimiento informado:

Yo,

, como colaborador,

declaro estar informado y autorizo al investigador de este proyecto a la recopilacion, custodia y
tratamiento de los datos necesarios para el desarrollo de este estudio, asi como en las actividades de
difusion de los resultados en contextos formativos y de investigacion.

En Pamplona, a ...... de .o de 20..

Colaborador/a en la investigacion Investigador Principal
FAO. i, Fdoi.oooi
DNIN®. ..o, DNIn®:72.808.446Z
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0. FECHA
1. ROMPER EL HIELO

Saludo inicial, agradecimiento y pequefia conversacion.
Resaltar importancia y necesidad de su participacion sincera.

2. PRESENTACION

1.1. Personal

1.2. Del objetivo de la entrevista

Necesidades, estrategias y aprendizajes

3. PRESENTACIONES: DATOS PERSONALES DEL/DE LA INFORMANTE
(Explicacion sobre el uso que se le daran a los datos recogidos)
* Nombre (o pseudonimo) del/de la informante

+ Edad

« Cursando

4. CONTENIDO
PRESENTACION

1. ¢Cbémo eres?, ;,cOmo quieres presentarte?

2. ¢Qué te gusta?, ;qué haces?
AMBITO SOCIO-LABORAL

3. ¢Como has llegado hasta aqui?, ¢cudl ha sido tu trayectoria?

4. ¢Por qué decidiste este proyecto? ¢Quién te ha ayudado o impulsado a hacerlo
(familia, amigos, otros...)?

5. ¢Como valoras lo que estas haciendo?

6. ¢Qué conocimientos/habilidades son los que te resultan mas utiles? ;Donde y
coémo los has adquirido?

7. ¢En qué momento tomaste la decision de iniciar este proyecto? ;Cuéles han sido
las circunstancias facilitadoras?

8. Las personas de los grupos con los que te mueves, ¢han tomado decisiones

similares?
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9.

¢Como te sientes con ellos, qué valoras de ellos, como te sientes valorado por

ellos?

AMBITO ESCOLAR

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

¢Cdémo ha sido y cdmo recuerdas tu experiencia escolar?

¢Para que te ha servido la escuela?

¢Qué es lo que mas te marcé de la escuela?

¢Por qué tomaste la decision de interrumpir los estudios?

¢ Qué has sentido tras tomar esa decision?

¢Quién ha intervenido en esta decision?

¢Como te desafia el lema “sin titulo no vas a ningtin lado™?

[ Te sentiste valorado en la escuela (profesores, compatfieros...)?

¢Como fue aceptada esta decision en tu grupo (familia, profesores, amigos...)?
¢Qué respuesta ofrecen las escuelas a las aspiraciones y expectativas de sus

estudiantes?

A MODO DE PROPUESTA

20.
21.
22.

¢Qué comentaria a alguien que viviera una situacion similar?
¢Qué tipo de apoyos y formacidn crees necesario fomentar?
Como seria tu escuela ideal: propuestas

5. FINAL DE LA ENTREVISTA

1. Introduccion a la despedida.

2. Meta pregunta: pregunta de cierre sobre el contenido.

23.
24,

¢Hay algo que no te haya preguntado y que deberia haberlo hecho?

¢Hay algo que quieras afiadir?

3. Agradecimiento y despedida

TIEMPO PREVISTO PARA CADA ENTREVISTA: 60’
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0. FECHA
1. ROMPER EL HIELO

Saludo inicial, agradecimiento y pequefia conversacion.
Resaltar importancia y necesidad de su participacion sincera.

2. PRESENTACION

1.1. Personal

1.2. Del objetivo de la entrevista

Necesidades, estrategias y aprendizajes

3. PRESENTACIONES: DATOS PERSONALES DEL/DE LA INFORMANTE
(Explicacion sobre el uso que se le daran a los datos recogidos)
* Nombre (o pseudonimo) del/de la informante

+ Edad

« Cursando

4. CONTENIDO
OBJETIVO: PRESENTACION

25. Si tuvieras que presentarte ;Como te presentarias? ; Como te gustaria presentarte?
26. ¢Qué destacas de ti mismx? ;Qué tienes tu que Ixs deméas no?
27. Esto, ¢siempre ha sido asi?

28. ¢Cual ha sido tu trayectoria hasta llegar aqui?

OBJETIVO: NECESIDADES

29. Durante tu etapa escolar, ¢qué rescatas como positivo?
30. ¢Que te hubiera hecho falta para que estuviera mucho mas a gusto?
31. Durante tu etapa secundaria ¢qué rescatas como positivo?

32. ¢ Qué te hubiera hecho falta para que estuviera mucho mas a gusto?

OBJETIVO: ESTRATEGIAS (identificar nuevos escenarios, medidas concretas para mantener al

alumnado “enganchado”)
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33. ¢Como te sientes al dejar el instituto?

34. (A quién o quienes acudes después? (centros de insercion, programas, etc.),
¢donde vas después de “lo escolar” ?, qué esperabas encontrar?

35. Si tuvieras que elegir un momento, ¢donde te has sentido mas a gusto?, ;te has

sentido valorado?

OBJETIVO: APRENDIZAJES REFERIDOS A LA ETAPA POST-SECUNDARIA

36. ¢ Qué consideras que has aprendido que no hubieras aprendido si hubieras seguido
en el sistema educativo? ;Qué nuevas capacidades has adquirido? (nivel personal,
laboral, familiar, amigos, educacion...) ;Qué has aprendido de ti mismx?

37. Consideras positivo o0 negativo salir del instituto, ¢por qué?

38. (Como has aprendido lo que has aprendido?

39. (Como hacemos para que la educacion sea para todxs?, ¢;cual es la escuela ideal
para ti?, ¢se puede hacer algo que ayude en esa edad?, ;qué podrias hacer tu?

40. ¢Que apoyos/formacion es necesario fomentar?

41. ;Qué comentarias a alguien que viviera una situacion similar?

42. (Pregunta para los de IESNAPA): ¢Por qué ahora si y antes no?

OBJETIVO: TIC’S (hipétesis: peso que tiene lo no formal, lo flexible, lo desestructurado)

43. ;Como llegas a ello?

44. ;Como diferencias entre lo que “vale” y no “vale”?

45. ; Te ha servido?

5. FINAL DE LA ENTREVISTA

1. Introduccion a la despedida.

2. Meta pregunta: pregunta de cierre sobre el contenido.

46. ¢Hay algo que no te haya preguntado y que deberia haberlo hecho?

47. ¢Hay algo que quieras afnadir?

3. Agradecimiento y despedida

TIEMPO PREVISTO PARA CADA ENTREVISTA: 45’

6. AUTOEVALUACION DE LA ENTREVISTA
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Una vez acabada la entrevista, y al tiempo de haberla realizado, procederé a realizar una
autoevaluacion de la misma. Me haré las siguientes preguntas (justificar respuesta con

observaciones):

¢El entrevistado tuvo dificultad para entender las preguntas formuladas?
¢Mi vocabulario fue apropiado?

¢ Controlé demasiado la situacion?

¢Estuve alerta a la conducta no verbal del entrevistado?

¢Estableci y mantuve el clima de confianza?

¢Realicé una escucha activa?

¢Cémo manejé los silencios?

¢La entrevista logré sus metas?
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ANEXO IV

Evaluacion de entrevistas
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RESULTADOS DE LA EVALUACION DE ENTREVISTAS PARA LA MEJORA INVESTIGADORA
Evaluacion entrevista Informante 1

Se realiza la entrevista cerca de una carretera. En algunos momentos la calidad del
audio para la transcripcion no es muy buena y no puedo escuchar bien lo que dice.

No sé si ha podido influir algo el hecho que el centro donde trabaja/estudia el
informante me haya dejado realizar las entrevistas en horario laboral. Por lo que me ha
contado fuera de la grabacién, ese dia no le apetecia mucho trabajar porque el trabajo
que iban a realizar era muy poco motivante. Me ha dado la sensacidn que alargaba las
respuestas para estar mas rato en la entrevista y menos en el trabajo. El problema ha
estado en que la entrevista ha terminado cuando han venido sus compafieros a
almorzar y todavia tenia alguna pregunta que realizar. Se las he hecho pero ha
contestado de forma breve.

Evaluacion entrevista Informante 2

Es una persona que conocia con anterioridad y ha resultado sencillo poder establecer
un buen clima de confianza.

Realizo algunas preguntas que no se entienden bien y tengo que repetirlas varias
veces, deberia ser mas concreto.

Evaluacion entrevista Informante 3

A veces hago varias preguntas, por lo que es dificil poder contestar a todas, por
ejemplo:

J: Vale, y por ejemplo, has dicho que terminaste en tercero, i qué te hubiera
hecho falta para continuar? O ¢ qué echaste de menos que no tenias?

Otras preguntas las formulo bien, pero después utilizo ejemplos que directamente
hacen que la pregunta no se entienda:

J: 'Y, crees que, de alguna manera, ése hubiera podido evitar?, quiero decir, se te
ha ocurrido alguna vez algo que... “jo, pues si hubiera habido alguien que me
hubiera llamado, o si... o no...

Evaluacion entrevista Informante 4

Podia haber indagado mas en algunas preguntas, puede que el hecho de que se
extendiera tanto en algunas explicaciones sin llegar a terminarlas me haya influenciado
y haya perdido cierto interés. Cuando me daba cuenta de ello, intentaba centrar de
nuevo la entrevista. Para ello, pensaba mucho tiempo cdémo hacerlo porque no queria
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ser descortés, las personas que entrevisto me dedican su tiempo y quiero ser
respetuoso y estar agradecido por ello.

En algunos momentos, por no querer cortar demasiado, el objetivo de la entrevista se
ha perdido, pero creo que, de esta forma, también se consigue que la persona
entrevistada esté algo mdas comoda y pueda expresarse de forma mds confiada.

Evaluacion entrevista Informante 5

Deberia simplificar las preguntas. En algunas ocasiones hago preguntas que podrian
ser mucho mas simples y podrian entenderse mejor, por ejemplo:

15: Me han hecho ser como soy ahora.

J: Tu ves alguna diferencia entre ¢ como hubieras sido, en tu forma de ser quiero
decir, y como eres ahora?

Pudiendo decir: ¢y como eres ahora?

Por otro lado, he realizado algunas valoraciones que creo no deberia hacer. Puede que
en ese momento crea que es bueno para establecer un vinculo de confianza, pero es
cierto que no debo entrar a valorar si algo es bueno o malo, por ejemplo:

I5: ...esto es como el teléfono estropeado[J-40], que al final te llega a ti una
cosa, tu la otra, la otra, la otra, y para cuando termina el ultimo es
completamente diferente lo que yo he dicho. Entonces a mi no me sirve el
sistema educativo.

J: Vaya reflexion esa... la verdad es que me parece muy buena reflexion.

Alguna vez me ocurre que conforme la persona entrevistada esta hablando, voy
pensando en las preguntas que le quiero hacer y, como no quiero interrumpir lo que
dice, voy esperando a tener un momento para hacérselas. El problema es cuando le
hago todas esas preguntas a la vez, como por ejemplo:

15: Es que no sé, a mi realmente no me gustaba el colegio ni... buah, jqué asco!
Lo peor que hice. Lo mejor fue meterme en PCPI.

J: éQué fue lo que buscabas en el PCPI?, écomo fue ese cambio?, équé es lo que
sentiste al salir del instituto?

Lo que consigo es despistar al entrevistado, éa cudl me contesta?

Evaluacion entrevista Informante 6
Cuando hago una pregunta, mejor centrarme tan solo en esa pregunta, por ejemplo:

J: Durante primaria, ¢ qué cosas positivas has vivido?, ite gustaba, no te
gustaba?
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Cuando realizo la pregunta destinada a conocer dénde ha aprendido mas a gusto y
poder rescatar qué estrategias utilizaban que le hacia sentirse tan bien, tengo que ser
claro. Tal y como he realizado esta pregunta, pareciera como que pregunto también
por lo laboral, y no es asi. No es la primera vez que me pasa.

J: Vale, y de todos los sitios en los que has estado ¢écudl es en el que mds a gusto
has estado y por qué?

16: ¢ De estudios?
J: Si, de estudios, de cursos...

Al final de esta entrevista viene la educadora social del centro, existia algo de prisa por
irnos pues habiamos quedado con otra persona en otro lugar. Esto igual pudo
condicionar algo la entrevista justo en los ultimos minutos, aunque creo que
conseguimos gestionarlo bien.

Evaluacion entrevista Informante 7
Formulo dos preguntas seguidas:

J: Por seguir un poco, écomo harias tu para que la educacion sea para todas las
personas? Y iqué crees que se podia haber hecho para haberte ayudado a ti en
esa edad...?

El problema al hacer esto esta en que puede que me conteste a unay a la otra no.
Deberia preguntar y dar tiempo para pensar. No son preguntas tampoco sencillas de
responder.

Evaluacion entrevista Informante 8

Durante la entrevista se encuentra presente una amiga en comun que nos ha puesto
en contacto. La propia entrevistada le pide que se quede ¢Me condiciona? Creo que
no, pero sin estar muy seguro del todo.

Cuando hago esta apreciacidn, no sé muy bien qué es lo que quiero preguntar o qué
informacidén quiero obtener:

J: A nivel, personal, a nivel laboral, a nivel familiar supongo que alguna
consecuencia tendria, o de amigos...

Deberia realizar solo una pregunta y, una vez contestada, la otra. Ademas, puede no
ser muy acertado empezar una pregunta orientandola hacia un tema en concreto.

Igual en el siguiente caso si porque antes dice que cree que el sistema educativo
deberia de ser algo mas diverso:
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J: Vale, has hablado de diversidad y tal, ¢ como hacemos para que el sistema
educativo sea para todas?, ¢ puede hacerse algo que ayude concretamente en
esa edad?

Evaluacion entrevista Informante 9

Quedamos en una cafeteria. Tenemos que cambiarnos de mesa varias veces porque las
personas de al lado gritan mucho. Esto despista bastante al entrevistado y rompe con
la dindmica de la entrevista.

Al terminar la entrevista seguimos hablando y recupera algunas ideas que no comenta
durante la grabacion, asi que le pido poder incluirlas en la investigacién. Mas adelante
me envia un WhatsApp y aporta otras aclaraciones a sus respuestas.

Evaluacidn entrevista Informante 10
Casi siempre que realizo esta pregunta dudo cémo hacerla:

J: Vale, a ver cdmo te formulo esta pregunta, équé crees que has aprendido
fuera del sistema educativo que no hubieras aprendido ahi?

Y si dudo, paso la duda al entrevistado. Deberia realizar la pregunta sin dudar. Debo
aclararme antes de realizar segin qué preguntas como la siguiente:

J: éComo crees que pudiéramos hacer para que la escuela sea para todas las
personas? Y aqui también me refiero a si se hubiera podido o se puede hacer
algo, para que tu por ejemplo, que repetiste sequndo de la ESO, pues para que
en ese momento ayudarte de alguna manera. Imaginate que tienes todos los
recursos del mundo, ¢ qué crees que te hubiera podido ayudar a ti a no repetir
segundo o haber seguido en ese cole?

¢Qué pregunto? El entrevistado entiende lo que quiero decir y responde lo que queria
preguntar, pero no parece que se entienda bien.

Evaluacidn entrevista Informante 11
No sé si realmente dejo que conteste a la primera pegunta.

J: Y luego ya, en cuarto, ya sales. Terminas el curso y decides irte del instituto.
En ese momento, écomo te sientes?

111: A ver, en ese momento, llega ese punto en el que yo termino ese afio sin mi
titulo y tal, veo que tengo que seguir, y estoy como con desgana de sequir, y
digo bueno, tengo edad para trabajar, me apetece moverme, y digo “voy a
buscar un trabajo”.
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J: Desgana épor qué? épor sequir?

111: No me motivaba a mi el colegio. O sea, tampoco he tenido un porqué claro,
pero no, tampoco me ha gustado, lo que te digo, pues las drdenes... Es que en
casa me pasa un poco lo mismo con mi padre, que siempre que me ha dado
cafa ha sido cuando mads dificil he sido yo.

Se puede intuir que su sentimiento es de libertad y de ganas de moverse, pero al
hacerle la siguiente pregunta, el interés deja de estar en el sentimiento y pasa mds a
estar en la motivacion.

Hay momentos que, aunque si que de forma general lo hago, no llego a respetar del
todo los silencios. Doy pausa y tiempo, pero a veces, si que parece que debiera de
dejar mas.

Evaluacion entrevista Informante 12

Me ha costado bastante centrar las preguntas en esta entrevista. Cuando las realizaba,
no parecia que me estuviera explicando adecuadamente como para que la
entrevistada pudiera comprenderme.

Preguntas como:

J: Vale, de toda esa experiencia de salirte de la educacidn, qué dirias que es lo
mds importante que has aprendido... porque ya has dicho regentar un bar, la
hosteleria, la peluqueria... y cosas de ti misma, por ejemplo, que eres patosa

pero cabezona, igual... pero qué has aprendido fuera del sistema educativo?

Si quiero preguntar, ¢qué has aprendido fuera del sistema educativo? Tal vez deberia
preguntarlo y ya esta.

En un primer momento realizo la pregunta de forma clara y concisa pero acto seguido
hago que no sea ni tan clara ni tan concisa:

J: Mira, écomo harias para que la educacion fuera para todas las personas?
Para que por ejemplo, hubiera resultado mds fdcil, o no mds fdcil, sino poder
haber hecho que te hubiera gustado estudiar en secundaria.

Evaluacion entrevista Informante 13

Tal vez, para que no me pase el que la grabadora se me pare y no me doy cuenta de
ello, deberia llevar dos grabadoras por si acaso. He tenido algo de suerte al tener un
informante comprensivo y con ganas de contar su experiencia.

Por otro lado, en esta pregunta que realizo, me parece estar orientando la respuesta
del informante (lo destaco en formato negrita):
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J: Vale, qué mala suerte con lo de la grabadora... Vale, tengo una pregunta...
Consideras entonces, ahora que estds en este punto, y pensando también en
como estabas, con toda la experiencia que tu tienes, consideras positivo,
negativo o... el salirse del sistema educativo, pudiendo haber cosas en medio...

Evaluacion entrevista Informante 14

Al principio insisto mucho en tener claro los momentos, afios de entrada y cambios en

el sistema educativo cuando realmente el informante no los tiene muy claros. Esto, por
un lado, puede llegar a incomodar al informante; por otro lado, desvia los objetivos de

la entrevista.

Evaluacion entrevista Informante 15
Con esta pregunta:

J: Vale, vamos a seguir, qué bien. Esta pregunta, a ver si me expreso bien, ¢ qué
consideras, o sea, qué crees, pensando que hasta cuarto de ESO es la etapa
formal, a cdmo estds ahora, todo lo posterior, qué consideras que no hubieras
aprendido, que has aprendido, siguiendo cuarto de la ESO, bachiller...? O sea, la
pregunta es, ¢qué consideras que has aprendido que no hubieras hecho
siguiendo por el sistema formal?

115: o sea, ¢en qué me hubiera venido bien sequir estudiando?

Cuando llegue, en otras entrevistas, tengo que dejarla muy claro, llevo un guion en la
gue estd clara, ¢por qué no la hago como el guion? En algunas entrevistas del principio
me ocurria lo mismo, pero équé me lleva a volver a formularla de una manera que no
se entiende?

De hecho, es la persona entrevistada quien sugiere hacerla de otra manera:
115: o sea, ¢en qué me hubiera venido bien sequir estudiando?
J: No, al revés.
115: ¢Qué es lo positivo que he sacado?
J: Eso es, qué es lo positivo que has sacado de...

115: Si, qué he aprendido, le das la vuelta a la pregunta y... si, vale.

Evaluacion entrevista Informante 16

Espero al informante cerca de 20 minutos. Viene algo agitado por algo que le ha
ocurrido. Me lo cuenta e intento calmarle. Le propongo realizar la entrevista otro dia
gue esté algo mas tranquilo. Insiste en que quiere realizarla hoy. Esperamos unos 15
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minutos durante los cuales hablamos de lo que le preocupa. Le insisto varias veces de
nuevo en realizar la entrevista otro dia y él insiste en que no. Cuando parece mas
calmado me dice entonces de comenzar con la entrevista. Antes de ello hablamos de
cosas banales como el tiempo, el trafico, etcétera. Eso parece calmarle todavia masy
es cuando comenzamos con la entrevista.

Durante la entrevista el informante responde muy rdpido, esto hace que a veces esté
mas fijdndome en que las respuestas no parecen estar reflexionadas que en la propia
entrevista, cosa que no deberia suceder porque puede que responda deprisa pero si
gue las haya reflexionado con anterioridad.

Tras la entrevista me pide disculpas. Me dice que siente mucho haber venido asi pero
gue le habia sobrepasado lo sucedido, aunque sabia que no era como para estar asi de
nervioso. Le comento que yo estoy muy agradecido por su tiempo y por haber querido
hacer la entrevista, que no se preocupe por ello. Le propongo la posibilidad de quedar
otro dia de nuevo y me dice que se lo pensard. También le comento que en cualquier
momento puede llamarme, o mandarme un WhatsApp, si es que quiere modificar o
afiadir algo a la entrevista que hemos realizado (no sucede).

Evaluacién entrevista Informante 17
Si pienso que es la escuela quien abandona y no al revés, no deberia decir:

J: Mira, qué frase te ha salido... tu como 117, como persona que en su dia lo
dejo, pero ahora lo estd recuperando otra vez.

Me parece contradictorio y equivocado pensar que es el sistema quien abandona, y
decir que son las personas a quienes el sistema abandond las que lo dejan ¢ Habria que
utilizar otro concepto? En todo caso, siendo coherente con lo que pienso, ¢deberia
decir “persona que en su dia fue abandonada por el sistema”?

Evaluacion entrevista Informante 18

Realizamos la entrevista en casa del 118. Tiene varios animales pero estan muy bien
educados. Durante la entrevista se me acerca varias veces el perro para que lo acaricie.
En el audio se escucha varias veces. No sé si es debido a esto 0 a qué, pero se me
olvida preguntarle las ultimas preguntas tras haber realizado la entrevista y parado ya
la grabacion. No obstante, vuelvo a darle a grabar para realizarle la Gltima pregunta.

Evaluacion entrevista Informante 19

La pregunta de qué he aprendido fuera de lo formal, desconozco por qué de nuevo en
esta entrevista, tras tenerla ya muy trabajada, me sucede lo que me ocurria al
principio:
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J: Mira, si hubieras sequido en secundaria en ese instituto, qué crees que has
aprendido fuera que si hubieras sequido ahi no hubieras aprendido... qué te
hubieras perdido de aprender si hubieras seqguido en la secundaria formal.

No hay quien lo entienda.

Evaluacion entrevista Informante 20

Respeto los silencios y, aunque al principio me cuesta establecer un clima de
confianza, una vez establecido la entrevista va bien.

Me daba la impresidn que realizar la entrevista en el centro donde 120 trabaja no le
hacia estar cdmodo del todo. Esto es una suposicion mia, pues cuando le sugeria
realizar la entrevista en otro lado, me dijo que ahi estaba bien.
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