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RESUMEN

El objetivo de este articulo es avanzar en el debate académico sobre los efectos que genera la
cultura escolar sobre las oportunidades educativas de los estudiantes. Para ello, el articulo
defiende la importancia del habitus institucional como herramienta tedrica y metodolégica
para avanzar en el estudio de la cultura escolar y abrir la caja negra dentro de la cual se ha
tendido a mantener el concepto. Con esta finalidad, se lleva a cabo un andlisis sistemdtico
del concepto a partir de sus tres dimensiones claves: el estatus educativo, las pricticas or-
ganizativas y el orden expresivo de los centros. Asi mismo, se realiza un andlisis en profun-
didad de cémo se despliega el habitus institucional en dos institutos pablicos de la ciudad
de Barcelona. Los resultados del andlisis muestran la utilidad teérica y metodolégica del
concepto y ponen de manifiesto los efectos que genera el habitus institucional en términos
de equidad y oportunidades educativas.

PALABRAS cLAVE: cultura escolar, oportunidades educativas, habitus, expectativas profeso-
rado, mecanismos atencién a la diversidad.

ABSTRACT

«The Institutional habitus: a methodological and Theoretical Tool to Analyse The School
Culture». The aim of the paper is to proceed with the academic debate around the effect
of school culture on students’ educational opportunities. In order to do so, the paper
defends the importance of Institutional Habitus as a theoretical and methodological tool
that enables to unpack what is behind the concept of school culture. With this aim, a sys-
tematic analysis on the concept of Institutional Habitus is carried out from [its three main
dimensions: educational status, organizational practices and expresive order. Besides, the
paper includes an in-depth analysis on how Institutional Habitus is displayed in two public
secondary schools in the city of Barcelona. The results of the analysis point out not only
the relevance of the concept of Institutional Habitus but also its impact in terms of equity
and educational opportunities.

Key worbps: school culture, educational opportunities, habitus, teachers’ expectations,
attention to diversity.
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1. INTRODUCCION

Los centros educativos juegan un rol central en la explicacién de las oportu-
nidades de los y las jévenes. Evidentemente, no se puede descargar toda la responsa-
bilidad del éxito educativo sobre la accién de los propios centros, pero no hay duda
de que constituyen campos institucionales clave para entender la configuracién de
las experiencias, decisiones y trayectorias educativas de los estudiantes (Van Zanten
y Legavre, 2014). Los centros educativos, a partir de sus pricticas, sus profesionales,
sus estructuras, crean diferentes marcos de oportunidad para los estudiantes; abren o
cierran puertas; proveen uno u otro tipo de consejos y orientacién; ofrecen o niegan
diferentes tipos de soporte prictico y emocional; y asi sucesivamente.

Reconocer el rol de los centros educativos en la explicacién de las oportu-
nidades educativas, sin embargo, no es una novedad en si misma. Desde los afios
setenta, numerosas investigaciones se han encargado de estudiar la relacién entre las
caracteristicas escolares y los resultados educativos de los estudiantes (Van Houtte
y Van Maele, 2011). En el mundo anglosajon, en particular, ha existido, y todavia
existe, un extenso debate académico dentro de la conocida School Effectiveness Re-
search (SER, de sus siglas en inglés) orientado a identificar aquellas variables escolares
con mds peso explicativo sobre los procesos y resultados educativos. Desde nuestro
punto de vista, sin embargo, uno de los principales problemas de la SER —al me-
nos en sus primeros estadios— es la tendencia a omitir el efecto de contexto social
en el andlisis de la efectividad escolar. Tal como afirma Thrupp (2001), la SER ha
sido cada vez mds criticada por partir de un planteamiento social y politicamente
descontextualizado que ha dado lugar a reformas educativas fuertemente inequi-
tativas'. Asi, al poner el foco en aspectos organizativos, gerenciales y de liderazgo
escolar como mecanismos clave para mejorar los resultados educativos, se ha tendido
a omitir el efecto del contexto social no sélo sobre las oportunidades de éxito de los
estudiantes sino también sobre las propias pricticas organizativas desarrolladas por
los centros. Sin embargo, las pricticas pedagdgicas y organizativas de los centros
no son independientes en absoluto de su composicién social (Dupriez ez al., 2008);

* Este articulo se ha desarrollado en el marco del proyecto I+D+i «<ABJOVES. El abandono
escolar prematuro en Espana. Un andlisis de las decisiones, motivaciones y estrategias educativas de
los j6venes» (Ref. CSO 2012-31575). http://abjoves.es.

** Las autoras quieren agradecer a dos revisores anénimos sus sugerentes aportaciones para
la elaboracién final de este articulo.

! No hay que olvidar que numerosos informes de la OCDE han reforzado la perspectiva
de la SER poniendo el foco en aspectos como la autonomia y el liderazgo escolar como principales
mecanismos para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes (OCDE, 2011). Esta pers-
pectiva, ademds, ha sido trasladada a las agendas politicas de los paises que forman parte de esta
organizacién. Espafia, y especiﬁcamente Catalufia, no han sido una excepcién a esta tendencia y
sus ultimas reformas educativas han ido en esta misma direccién (LEC, 2009). No en vano los tres
primeros decretos que se derivan de la Ley Educativa Catalana son el de autonomia escolar, el de
direccién y el de evaluacién (Verger y Curran, 2014).


http://abjoves.es/

de hecho, buena parte de las mismas se explican por la necesidad de dar respuesta
a la diversidad existente entre sus estudiantes.

El objetivo de este articulo, pues, es avanzar en el debate académico sobre
los efectos de los centros educativos y, mds concretamente, sobre los efectos de la
cultura escolar, desde una perspectiva tedrica que se aleja explicitamente de la SER.
Para ello se adopta la perspectiva del habitus institucional desarrollada por diversos
autores anglosajones, entre los que destaca Diane Reay (1998; 2001). El articulo se
estructura en cinco apartados. En primer lugar, presentamos las principales premi-
sas tedricas vinculadas con el concepto de habitus institucional. En segundo lugar,
explicamos la metodologia para llevar el estudio y presentamos una propuesta de
sistematizacién del concepto. Los apartados tres y cuatro presentan un andlisis en
profundidad del habitus institucional en dos centros educativos. El dltimo apartado
presenta una reflexién final, a modo de conclusion, sobre las ventajas del uso del
concepto y sus diferentes impactos en términos de equidad.

2. EL SIGNIFICADO DEL HABITUS INSTITUCIONAL

El concepto de habitus institucional fue introducido por primera vez por
Patricia McDonough (1996) con el nombre de habitus organizativo y posterior-
mente desarrollado por Reay (1998) y Reay et a/. (2001) con el nombre especifico
de habitus institucional. Tal como lo definen sus autores, se refiere al conjunto de
predisposiciones, esquemas de percepcién y expectativas dadas por descontado en
base a las cuales se organizan los centros educativos (Reay ez al., 2001). En palabras
de Diamond ez al. (2004: 76), el habitus institucional es «como una corriente que
guia las expectativas del profesorado hacia una direccién particular».

El concepto, por tanto, tiene dos particularidades centrales. En primer lugar,
implica ir mds alld de las percepciones y acciones del profesorado a nivel individual,
introduciendo un anilisis de la cultura escolar desde una perspectiva colectiva. En
segundo lugar, implica ir mds alld de las pricticas organizativas de los centros per
se, incorporando elementos de tipo expresivo y cultural en el andlisis del dia a dia
de los centros educativos. Vedmoslo.

En primer lugar, y por lo que se refiere a la dimensién colectiva del habitus
institucional, éste hace referencia al impacto que genera un grupo cultural o clase
social sobre el comportamiento individual y a cémo éste estd mediado a través de una
organizacién o institucién como es el caso de los centros educativos (McDonough,
1996, en Reay, 1998: 521). Desde este punto de vista, las disposiciones individuales
—en este caso del profesorado—, estdn mediadas por las practicas organizativas de
una organizacién dada (Burke ez 4/, 2013). Evidentemente, el profesorado a nivel
individual puede tener, y de hecho tiene, sus propias preocupaciones y concepciones,
tanto pricticas como ideolégicas, sobre numerosos aspectos sociales y educativos
que afectan a su prictica cotidiana. Dichas concepciones, sin embargo, estin in-
fluenciadas, mediadas e incluso constrenidas por la institucién concreta en la que
lleva a cabo su trabajo. El profesorado no actida solo ni de forma independiente a
su contexto de referencia; al contrario, estd imbricado en contextos institucionales
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especificos que, de forma inevitable, le afectan y condicionan. El habitus institucional,
por tanto, del mismo modo que el habitus individual (Bourdieu, 1972, 1990, 2002),
implica una combinacién de agencia y estructura, de profesorado e instituciones. Se
constituye a partir de disposiciones individuales pero va mds all4 de las mismas; se
negocia y reinventa en las practicas cotidianas de los centros educativos. En defini-
tiva, tal como sefalan Burke ez /. (2013: 166), el concepto de habitus institucional
«pretende teorizar las practicas colectivas de grupos de individuos, en lugar de las
précticas individuales por si mismas». De este modo, permite incluso reforzar la
nocién de habitus individual, «al considerar su relacién no s6lo con el campo social
sino también la interconexidn que existe entre diferentes habitus dentro de campos
constituidos por practicas colectivas» (Burke ez al., 2013: 166). Asi pues, no se trataria
de homogeneizar a todo el cuerpo docente, tal como sugiere Atkinson (2011), sino
de reconocer que el contexto institucional media las pricticas y las percepciones del
profesorado a nivel individual; de subrayar los elementos compartidos que definen
la cultura escolar; de presentar atencién, en definitiva, a las pricticas colectivas
de multiples individuos en un campo particular. Tal como afirman Di Maggio y
Powell (1991: 25, en Emirbayer y Johnson, 2008), «el concepto de habitus ofrece
una herramienta poderosa para vincular los procesos macro y micro en la teoria [y
el andlisis] de las organizaciones». De este modo, tampoco deberfamos entender el
habitus institucional como si se tratara de un ente unificado, coherente o inamovible,
en los términos que sugiere Lahire (2003). Pueden darse, y de hecho se dan, con-
tradicciones y ambivalencias internas a los habitus institucionales (del mismo modo
que se dan para los hdbitus individuales); pueden emerger disposiciones miltiples
dentro del mismo habitus institucional; los habitus institucionales pueden, en suma,
transformarse, modificarse y adaptarse en base a presiones, conflictos o «simples»
modificaciones tanto internas como externas al campo escolar?.

En segundo lugary por lo que se refiere a los aspectos expresivos y culturales,
los trabajos realizados por Reay ez al. (2001) en el Reino Unido ponen claramente de
manifiesto que mds alld de gué hacen los centros es fundamental atender a cdmo y
por quélo hacen. Es decir, no se trata solo de observar si se organizan de uno u otro
modo, si aplican unos u otros dispositivos, sino sobre todo de explorar las légicas, los
fundamentos, que se esconden bajo la aplicacién de los mismos; las microdindmicas
a partir de las cuales se configuran y concretan en diferentes centros educativos. Asi,
por ejemplo, sus estudios para el caso de la educacién superior (Reay, 2006; Reay
et al., 2001) ponen de manifiesto el efecto que ejercen elementos institucionales
tales como los prejuicios, los sesgos culturales, los tipos de consejos y orientacién o
elementos propios del curriculum oculto de cada institucién sobre las oportunida-
des de éxito de estudiantes de diferente estatus socioecondmico y cultural. Desde
nuestro punto de vista, por tanto, una variable central para analizar la dimensién

2 En este punto es importante avanzar que el objetivo del presente articulo —como se verd a
continuacién— es centrarse en las disposiciones comunes de los habitus institucionales, dejando para
futuras publicaciones el andlisis de sus contradicciones, transformaciones y/o presiones.



expresiva-cultural del habitus institucional son las expectativas del profesorado y,
en particular, el sentido de responsabilidad de los docentes frente al éxito y fracaso
de su alumnado (Diamond ez 4/., 2004) o, en palabras de Van Houtte (2011), la
cultura de ensenabilidad de los centros educativos.

En definitiva, estudiar el habitus institucional implica analizar la forma
a través de la cual los centros educativos, de forma colectiva, piensan, perciben y
actiian sobre sus estudiantes; implica interrogarse por las creencias compartidas
del profesorado de una institucion acerca de la naturaleza de los estudiantes, de la
educacién y de los propios centros educativos; implica, en suma, preguntarse cémo
se posicionan los centros en relacién con su contexto social y cémo responden al
mismo a partir de diversos dispositivos organizativos y pedagdgicos.

3. METODOLOGIA Y SISTEMATIZACION
DEL CONCEPTO HABITUS INSTITUCIONAL

Para llevar a cabo el andlisis del habitus institucional se ha procedido, en
primer lugar, a una sistematizacién de sus dimensiones clave, de forma tal que per-
mitan una mayor concrecién y visibilizacién de las mismas y, consecuentemente,
una mejor aplicacion al andlisis de centros educativos especificos. En particular,
Reay et al. (2001) utilizan tres grandes dimensiones para estudiar el habitus insti-
tucional de un centro educativo: el estatus educativo, las pricticas organizativas y
el orden expresivo. Asi pues, para cada una de estas dimensiones hemos procedido
a identificar las variables e indicadores que hemos considerado mds relevantes para
nuestro contexto especifico: el de centros educativos que ofrecen educacion secun-
daria obligatoria dentro del marco legislativo cataldn y espafol.

Asi pues, el estatus educativo hace referencia a cuestiones tales como la
titularidad de los centros educativos, el tipo de oferta de que disponen o el nivel de
demanda generado entre las familias. Las précticas organizativas se refieren a dos
grandes aspectos: las formas de organizacién entre el profesorado y las formas de
gestion de la heterogeneidad del alumnado. De hecho, siguiendo la propuesta de
Dupriez ez al. (2008), entendemos que la gestién de la heterogeneidad es una varia-
ble crucial para explorar el efecto de los sistemas y los centros educativos sobre las
oportunidades educativas. El orden expresivo, finalmente, se refiere tanto al nivel
de identificacién, cohesién y acuerdo entre el profesorado de los centros (Hargrea-
ves, 1989, 1992) como a las expectativas docentes en relacién con el éxito y fracaso
escolar de los estudiantes y con la responsabilidad atribuida al profesorado sobre
estos procesos’. En la tabla 1 puede verse el modelo de andlisis completo.

3 La atencidn a las expectativas o creencias del profesorado en conjunto no excluye la posi-
bilidad de otros discursos, divergentes o directamente opuestos a los considerados prevalentes en la
institucién. Sin embargo, esta dimensién busca capturar tendencias dominantes (compartidas por
gran parte del claustro, activamente promocionadas desde posiciones de liderazgo), dejando en un
segundo plano, dado el objetivo de este articulo, las posibles contradicciones internas de la institucién.
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A partir de la sistematizacién del modelo de analisis, se ha procedido a es-
tudiar su concrecién en diferentes centros educativos. En particular, se ha realizado
un andlisis en profundidad de cémo se despliega el habitus institucional en dos ins-
titutos publicos de la ciudad de Barcelona. Estos se han seleccionado precisamente
a raiz de su naturaleza como representantes extremos de ciertas tendencias relativas
al tratamiento de la diversidad. Sin embargo, y a pesar del cardcter dicotémico de
la seleccion, de ello no se deriva una visién normativa orientada a distinguir entre
«buenos» y «malos» habitus. Mds bien, éstos funcionarian como modelos o tipos
ideales en sentido weberiano, ttiles para la identificacién de pautas tipicas y presentes,
en distintos grados, en diferentes centros educativos.

En cada centro se ha llevado a cabo un anilisis etnogréfico basado en en-
trevistas con equipos directivos, profesorado y otro tipo de profesionales tales como
orientadores o psicopedagogos; observacién de aulas, reuniones, juntas de evaluacién
y espacios de coordinacién; andlisis de documentacién; y andlisis de datos del De-
partamento de Educacién de la Generalitat de Catalufia. En la tabla 2 puede verse
el trabajo de campo desarrollado en cada centro®. Para preservar el anonimato de los
mismos, nos referimos a ellos como Centro A y Centro B. En la tabla 3 pueden verse
las principales caracteristicas de los dos centros seleccionados por lo que se refiere a
su composicion social y al perfil educativo de su alumnado. Siguiendo la propuesta
de Emirbayer y Johnson (2008), entendemos que «la etnografia es el método mds
efectivo para investigar el habitus de diferentes actores dentro de campos institucio-
nales concretos» (33). El interés del trabajo etnogréfico, pues, radica en su capacidad
para acceder a la red de discursos, representaciones, dispositivos y practicas que se
dan dentro del campo escolar, siendo el método mds adecuado, a nuestro entender,
para abordar los objetivos que se plantean en este trabajo de investigacién.

4, UN HABITUS INSTITUCIONAL DE ACCION E INCLUSION®
4.1. ESTATUS EDUCATIVO: UN CENTRO QUERIDO Y DEMANDADO

El Centro A es de titularidad publica, de dimensiones medianas y con una
orientacién claramente académica: actualmente dispone de tres lineas de Educacién
Secundaria Obligatoria y dos lineas de Bachillerato. El instituto escolariza principal-

4 Sibien una parte de la tradicién etnografica defiende la importancia de acercarse al campo
sin necesidad de hipétesis ni técnicas de investigacién prefijadas, autores como Hammersley y Atkinson
(1994) apuestan por disefios etnograficos més estructurados que, no por ello, nieguen la apertura y
adaptacidn propia de dicho método. La investigacién en que se basa este articulo se fundamenta en
este tipo de «etnografia estructuradar.

> El hecho de denominar a dicho habitus como de accién e inclusién no implica que no
existan pricticas de segregacion y/o seleccién internas al centro que jerarquicen y clasifiquen al
alumnado en diferentes dispositivos de atencién a la diversidad con diferente valor tanto simbdlico
como real. De hecho, podemos afirmar que a pesar de la comprensividad formal del sistema educativo



mente a alumnado de clase media, sobre todo hijos e hijas de profesionales liberales
con elevado capital cultural. Las situaciones de emergencia social, por tanto, son
mids la excepcién que la regla; y la proporcion de alumnos migrantes o de origen
extranjero es moderada (véase tabla 3). Hay que tener en cuenta, ademds, que el
instituto disfruta de prestigio en su drea de referencia y, afio tras ano, la demanda
supera el nimero de plazas disponibles.

En referencia al perfil educativo (tabla 3), cabe destacar que en las pruebas
diagnoésticas llevadas a cabo a nivel autonémico®, la proporcién de alumnos que las
superan es, normalmente, superior o similar a la media. Asi mismo, destacan los
bajos niveles de repeticién de curso y especialmente de abandono. Estos tltimos, de
hecho, han tendido a situarse en cifras muy bajas y siempre por debajo de las medias,
tanto catalana como de los centros de complejidad similar segtin los pardmetros
usados por las autoridades educativas’. En términos generales, se trata de un centro
con buenos resultados académicos y con niveles de abandono muy moderados que
aparecen concentrados en 4.2 de ESO. En cualquier caso, estos no suponen un pro-
blema estructural para el centro, sino mds bien una excepcién a la que, sin embargo,
no hay voluntad de desatender.

Desde el centro, no dudan en sefalar que este perfil educativo se explica
por dos motivos centrales: en primer lugar, el origen social de la mayoria de sus
alumnos. «Somos unos privilegiados», dicen. Y, en segundo lugar, por el modelo de
atencién a la diversidad aplicado, que, como se verd a continuacién, se caracteriza por
apostar por un modelo comprensivo basado en agrupaciones heterogéneas, atencién
individualizada y poco uso de la repeticién.

4.2. PRACTICAS ORGANIZATIVAS: EL LIDERAZGO COMPARTIDO Y EL VALOR DE LA
HETEROGENEIDAD

El primer elemento a destacar por lo que se refiere a las practicas organi-
zativas entre el personal docente es una fuerte apuesta por un modelo de liderazgo
compartido. El centro cuenta con varios mecanismos que contribuyen a generar

espafiol, en la préctica éste funciona a través de multiples mecanismos y dispositivos que dividen y
segregan al alumnado en el interior de los centros educativos. Para un andlisis sobre la comprensividad
limitada del sistema educativo espafol véase Tarabini ez al. (2015, en prensa). Para un andlisis sobre
los procesos de exclusion educativa véase el trabajo de Escudero (2005).

¢ Pruebas organizadas por la Administracién educativa autonémica (Departament d’En-
senyament) orientadas a la evaluacién del nivel de adquisicién de las competencias lingiiisticas y
matemdticas, aplicadas anualmente a la totalidad del alumnado de 3. de ESO. Las pruebas tienen
un cardcter puramente diagndstico a nivel de centro y no tienen ningtn efecto en el expediente
individual de los alumnos.

7 La Inspeccién Educativa de Catalufia clasifica a los centros educativos en funcién de su
grado de complejidad social y establece tres grandes categorias: centros de tipologia A (baja comple-
jidad), centros de Tipologia B (complejidad media) y centros de tipologia C (alta complejidad). Los
dos centros analizados en este articulo estdn clasificados dentro de la categoria B.
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una organizacién horizontal, con espacios destinados a la coordinacion, tales como
reuniones de tutores, reuniones de equipos docentes por cursos, y una estructura
orientada a asegurar el soporte mutuo (protocolos informales de acogida de nuevo
profesorado, etc.). Esta situacion es fruto de un trabajo deliberado y consciente de
redistribucién de poder, orientado a asegurar la colaboracién de todo el cuerpo do-
cente en los objetivos comunes y una correcta atencion a la diversidad. De hecho,
segun explican la directora y la coordinadora pedagégica del centro, la apuesta por
este modelo implicé en su momento la eliminacién de algunos «privilegios» para los
denominados catedrdticos de pata negra, reacios a dar clase al nuevo perfil de alum-
nado incorporado al centro a raiz de la reforma educativa generada por la LOGSE.
Ademds, cabe destacar también que la directora se ocupa a la vez de los grupos de
atenci6n a la diversidad y fue una de las principales impulsoras y defensoras del
actual modelo —lo que es indicativo de la prioridad concedida a esta cuestién y
puede explicar la orientacién no exclusivamente academicista del centro; elementos
ambos explicados a continuacién.

Respecto a las practicas de gestién de la heterogeneidad, el centro se ca-
racteriza por la aplicacién de un modelo completamente heterogéneo en 1.0 de
ESO y una combinacién de esquemas en los posteriores cursos. En 1.2 de ESO,
pues, se apuesta por una rebaja de ratios (convirtiendo las tres lineas en cuatro
grupos-clase) y la formacién de grupos completamente heterogéneos, con horas
de refuerzo en las materias instrumentales y planes individualizados para aquellos
alumnos que ya llegan de primaria con ciertas dificultades. En 2.2 de ESO, las
tres lineas se redistribuyen en tres grupos heterogéneos y un cuarto grupo de ratio
reducida en el que se hace una adaptacién curricular y metodolégica. Este agrupa
a aquellos alumnos con dificultades de aprendizaje o poca motivacion académica,
si bien no a aquéllos con problemas de conducta, en aras de garantizar un buen
clima de trabajo.

En 3.2y 4.° curso, se organiza en paralelo a los grupos ordinarios y hetero-
géneos una Aula Abierta, que permite no solamente trabajar con una ratio reducida
sino también aplicar varias férmulas de diversificacion curricular. Se trata de un me-
canismo destinado a aquellos alumnos con dificultades académicas o poco motivados
respecto el curriculo ordinario, que han experimentado un desenganche progresivo
del centro y que, a raiz de su edad, existe el riesgo de que abandonen los estudios
prematuramente. Los alumnos de estos grupos combinan, pues, algunas horas en
grupos ordinarios con la participacién en actividades profesionalizadoras y talleres
de tipo practico fuera del centro, privilegiando una ensefianza de tipo manipulativa
y practica, mediante el trabajo con proyectos y articulada en un curriculo integrado.
Se espera, asi, motivar a los alumnos por medio de una oferta que se adapte a sus
necesidades y gustos y que resulte atractiva a los propios estudiantes, con la finalidad
de evitar su salida del sistema.

Estos mecanismos de atencién a la diversidad se articulan con una aproxi-
macién a la orientacién académica y profesional que pretende retener, durante el
mdximo tiempo posible en el instituto, a aquel alumnado susceptible de desmotivarse
y abandonar prematuramente. Se apuesta, pues, por la consecucién de las credenciales
minimas (titulo de la ESO) dentro del centro —o por lo menos por mantener a los



alumnos en el instituto durante el mdximo tiempo posible, a veces a sabiendas de la
imposibilidad de una graduacién con éxito—. En estos casos, se procura asegurar
la continuidad en el sistema educativo mediante el ingreso en programas de diver-
sificacion curricular o la preparacion para el acceso a ciclos formativos.

Hay otros centros donde tienen una politica mds de pim-pam, cambio de cromos,
para fuera. Pero en cambio aqui no: se mantienen, se les buscan muchas alternativas,
se les hace una orientacién bien hecha. Orientar a los chicos es decirles qué pasard
si contindan haciendo lo que hacen, o qué alternativas tienen... Pero no quitdrtelo
de encima. [...] Hay centros que tienen la politica de intentar quitarse de encima
los alumnos que molestan porque no encajan y no cuadran (coordinadora, 2.° de

ESO, Centro A).

43 ORDEN EXPRESIVO: IDENTIDAD COLECTIVA Y RESPONSABILIDAD DOCENTE

A nivel expresivo, el Centro A se caracteriza, en primer lugar, por su fuerte
identidad de centro, en clave positiva. Existe, pues, una clara consciencia colectiva
que se articula en un discurso ampliamente compartido sobre la «comodidad» de
trabajar en el centro y el bienestar docente; y que se vehicula en pricticas como
grupos de exdocentes implicados en varias actividades del centro. De hecho, este
fuerte sentimiento de pertenencia a una comunidad «que vale la pena» explica el
voluntarismo (materializado en horas extras) en el que se sustenta parte del éxito del
centro. Por otra parte, cabe tener en cuenta que esta fuerte identidad de centro se
remonta a sus origenes: desde el instituto se ha participado en diversas experiencias del
tipo investigacién-accién o en proyectos de mediacién comunitaria. Historicamente,
pues, el centro ha acumulado cierto «capital intelectual» fruto de un intenso trabajo
de reflexién pedagégica: se destaca, por ejemplo, el caso de tres profesores que han
disfrutado de licencias de estudios —una de les cuales iba destinada, justamente, al
trabajo de reintegracion de alumnos en situacién de fracaso escolar.

En lo que se refiere a objetivos, actualmente, y al menos por parte de la
direccién y las posiciones de liderazgo, hay una retérica activa y militante a favor de
combinar los buenos resultados académicos con la voluntad de no dejar a nadie atrds.
Y si bien dentro del centro conviven distintas concepciones de la heterogeneidad, asi
como sobre las formas de abordarla, parece que el binomio Excelencia y cohesion social,
que funciona como divisa del centro, tiene la capacidad de acomodar o reconciliar
estas posibles perspectivas en tension. Ademds de estos objetivos compartidos, se
observa también un elevado grado de solidaridad: el apoyo mutuo estd a la orden
del dia y parece ser una parte integrante del bienestar docente el centro®. Tal como
afirma la directora:

8 Es importante tener en cuenta que tanto el alto nivel de cohesién como el consenso sobre
los objetivos del centro parecen ser en buena parte el resultado de un trabajo activo de coordinacién
y «cambio de mentalidad» al que se forzé el propio centro después de la reforma educativa de los
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Aqui los problemas son problemas de todos y los éxitos son también éxitos de
todos. Si un profesor tiene un problema, el jefe de estudios, la direccidn, el equipo
lo aborda con él. Aqui nunca encontrards eso de «tu tienes este problema en esta
clase, pues ya te apanards». No. Aqui cuando hay un problema, el problema es mio,
el problema es de todos. Y esto explica en buena medida el éxito. La gente se siente
muy segura trabajando aqui. Saben que nunca estardn solos (directora del Centro A).

En coherencia con la voluntad integradora del centro, a nivel colectivo existe
una visién eminentemente positiva de la heterogeneidad. Esta se concibe en términos
de «valor pedagdgico» por parte de la direccién, que recalca la importancia de dar a
cada cual aquello que sus necesidades reclaman. Esta concepcién se traduce en un
modelo de atencién a la diversidad altamente pensado y reflexionado y que, en tltima
instancia, no pretende inicamente gestionar las necesidades de aquéllos que més lo
necesitan sino que pasa por un replanteamiento global de los métodos y objetivos
del centro. Es importante senalar que los actuales mecanismos en funcionamiento
son fruto de un largo trabajo de ensayo y error: desde los anos noventa, el centro
ha experimentado con otros modelos de atencién a la diversidad (grupos flexibles,
unidades de adaptacién curricular, etc.) hasta dar con el actual. Este es el que se juzga
como mds satisfactorio en las actuales circunstancias, si bien estd permanentemente
sujeto a revisién y es objeto de un trabajo de reflexién muy activo desde la direccién
del centro y los cargos de liderazgo pedagégico.

La légica de atencién a la diversidad pasa principalmente por la adaptacién
del curriculo y métodos de trabajo en vistas a «sacar lo mejor» de cada alumno y
aprovechar todo su potencial. Las dificultades que presenta el modelo ordinario para
algunos alumnos no son interpretadas en términos de déficit de los estudiantes sino
como resultado de un sistema excesivamente rigido que no es capaz de dar respuestas
adecuadas a la amplia variedad de perfiles a los que se atiende en la actualidad. Una
constante en el centro es el énfasis en la necesidad de que la clase y la docencia se
adapten a los alumnos y no al revés. Resultan muy significativas, en ese sentido, las
referencias a las inteligencias multiples y los similes utilizados para ilustrar la légica
del modelo en funcionamiento:

Nuestro tipo de ensefanza [refiriéndose a la organizacién actual de la ESO] es
como un zapatero que solo fabrica zapatos del 38 porque son los estdndar. Entonces
quien calza un 38 va fantdstico, porque se adapta a los zapatos que estd fabricando
el zapatero. Pero quien calza un 40 o calza un 36 va mal calzado toda la vida. Por
lo tanto, primero debemos calzarlos bien, que seria el recurso especifico; y una
vez lo hemos calzado, ya veremos dénde llega, ya veremos qué camino hace. Pero
si no lo calzas no hard ninguno [...]. Nuestra ensefianza es muy académica, pero

afios noventa. La diversidad de alumnos resultante del cambio legislativo fue durante largo tiempo
«resistida» y vivida por parte del profesorado como altamente problemdtica. S6lo un cambio en el
liderazgo, la consecuente redistribucién de poder y la clara voluntad de hacer frente a la nueva situacién
permitieron revertir una situacién que, en un determinado momento, habia empezado a repercutir
en una bajada de la matricula y una pérdida de la reputacién del centro.



academista total. Los alumnos necesitan también otro tipo de ensefianza (directora

del Centro A).

Asi pues, se asume que la retencién de los estudiantes a la que se aspira pasa
necesariamente por una adaptacién curricular significativa que, en tltima instan-
cia, representa una rebaja sustancial del nivel adquirido por aquellos alumnos con
dificultades. En cualquier caso, este hecho es visto como «mal menor» en vistas a un
posible abandono, a la vez que se considera que, hasta en aquellos casos en los que
finalmente no es posible obtener el graduado, la estancia en el centro significa por lo
menos la posibilidad de una futura trayectoria no ordinaria pero con unas minimas
garantfas. En este sentido, cabe remarcar que toda esta concepcién se sustenta en
una concepcién del éxito escolar no exclusivamente académica: se considera que la
«capacidad» de acabar cursando el bachillerato no puede ser la medida de referencia
para la obtencién del graduado en ESO y que es clave integrar en el sistema también
a aquellos alumnos no orientados en esta direccién —sin que ello suponga una
experiencia frustrante o vivida como traumadtica.

En lo que respecta a los factores atribuidos al éxito (o fracaso) escolar de los
alumnos, existe una clara consciencia del impacto del origen familiar en el rendi-
miento y motivacién de los alumnos. Los entrevistados reconocen con frecuencia el
impacto del entorno familiar (expectativas, colaboracién, ayuda), que a su vez vincu-
lan a la situacién socioecondmica. En general, pues, se otorga una gran importancia
al rol ¢jercido por las familias sin que esto derive en una excesiva responsabilizacién
de las mismas: la identificacién de sus diferentes capacidades de «intervencién» no
pasa por una naturalizacién de éstas sino que precisamente procura explicarse por
variables contextuales. En coherencia con esta visidn, desde el centro se reconoce
también que gran parte de su éxito deriva de la particular composicién social del
alumnado con que trabajan, privilegiada a raiz del elevado capital cultural.

Todos los alumnos son diferentes porque no hay nadie que parta de cero. Todos
nacemos en un momento histdrico, en un pais, en una familia y por tanto... o sea, la
justicia no existe. Cuando naces, tu camino ya estd mds o menos marcado. Cuesta
mucho salir. Mucho. Ellos, los adolescentes, a veces son los que menos pueden
hacer (coordinadora, 2.° de ESO, Centro A).

A pesar del reconocimiento de la influencia ejercida por el origen social de los
alumnos en los resultados académicos, el discurso dominante se inscribe claramente
en una légica de responsabilidad del centro frente al aprendizaje de los estudiantes.
Se asume la responsabilidad de «detectar» y «activar» los puntos fuertes presentes en
todos los alumnos. Se reconoce el margen de maniobra del que disfruta el centro y
se insiste en la necesidad de dar una respuesta satisfactoria a las necesidades de todo
el mundo —sin que esto suponga una salida del centro.

Detrés de la voluntad de transmitir a los estudiantes unas expectativas ele-
vadas sobre sus posibilidades en el futuro y de atender a todo el mundo encontramos
una imagen de los estudiantes muy positiva (indiferentemente de su éxito escolar) que
recalca el potencial de #odos los estudiantes. Hay un discurso «de respeto» hacia los
alumnos que tiene también su reflejo en el discurso sobre sus familias, a las cuales se
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procura comprender mds que juzgar. Ademds, se perfila también una preocupacién
por cuestiones de orden emocional, y hay una clara voluntad de empatia: se reconoce
la importancia de la presién del grupo en la adolescencia y abundan las reflexiones
orientadas a «ponerse en el lugar de» los adolescentes.

A mi me preocupaba mucho el estado animico de los alumnos que no salfan ade-
lante. Entonces, si venir al Aula Abierta y hacer unos talleres y ver que sabes hacer
cosas te ayuda animicamente, no te quedes en el aula ordinaria con esta sensacién
de que soy inutil, no sirvo para nada, trabajo pero no saco nada, no me entero de

nada (fundadora del Aula Abierta, Centro A).

Las emociones estdn por encima. Es decir, cuando hay un problema emocional
los aprendizajes estdn comprometidos. Las emociones son bdsicas, si hay una mala
gestién de las emociones, ni los alumnos ni los profes tenemos nada que hacer
(coordinadora, 2.2 de ESO, Centro A).

En definitiva, el Centro A se caracteriza por una clara voluntad compre-
hensiva y un fuerte sentido de la responsabilidad docente que se traduce en un
esfuerzo para evitar una salida prematura del instituto por parte del alumnado con
dificultades. Mediante un trabajo de adaptacién y fomento de la adhesién, pues, se

y
procuran evitar trayectorias de abandono y garantizar la obtencién del graduado o,
por lo menos, el inicio de una trayectoria con minimas garantias de éxito.

5. UN HABITUS INSTITUCIONAL DE EXPULSION Y REACCION
5.1. ESTATUS EDUCATIVO: LOS EFECTOS DE LA SEGREGACION ESCOLAR

El Centro B es también de titularidad puablica y, aunque histéricamente sélo
ofrecia formacién profesional, actualmente dispone de una amplia oferta de estudios
que incluyen tres lineas de Educacién Secundaria Obligatoria, tres de Bachillerato,
un curso de preparacién para las pruebas de ciclo medio, un ciclo de grado medio y
dos de ciclo superior y un Programa de Formacién e Insercién (PFI, antiguo PCPI)
en electricidad. Por lo que se refiere a la composicion social, se trata de un centro
que se caracteriza por un alto grado de complejidad. De hecho, si bien el barrio en
que se ubica es ampliamente heterogéneo, la composicién social del centro muestra
la existencia de una importante segregacion escolar en el territorio que se traduce
en una elevada concentracién de alumnado en situacion de vulnerabilidad y riesgo
social. En concreto, el Centro B escolariza a un porcentaje notablemente elevado
de alumnado con necesidades educativas especiales, de nacionalidad extranjera y
de nueva incorporacion al sistema educativo (véase tabla 3). Se trata, ademds, de un
centro con muy poca demanda entre las familias del barrio, que siempre dispone
de plazas vacantes y, en consonancia, tiene un gran porcentaje de matricula viva.

En relacién con el perfil educativo del centro (tabla 3), cabe senalar que la
proporcién de alumnado de 4.2 que supera las pruebas diagndsticas llevadas a cabo
a nivel autondmico se sittia notablemente por debajo de la media catalana y de los



centros educativos con su misma complejidad social. En esta misma linea, las tasas
de promocién se sitian también muy por debajo de la media catalana y los centros
de referencia, lo cual indica que la repeticion de curso es una prictica altamente
recurrente. Por lo que se refiere a las tasas de graduacién y abandono, se sigue la
misma tendencia. De hecho, los porcentajes de abandono son sorprendentemente
elevados en todos los cursos de la ESO, siendo especialmente significativos en 3.°.
Como se explica a continuacién, los datos recogidos por la Inspeccién Educativa
sugieren que en el Centro B existe una tendencia de précticas de derivacién, expul-
sion o filtracion de alumnado, concentradas en 3.° de ESO, hecho que explicaria el
considerable incremento de las tasas de abandono en este curso.

5.2. PRACTICAS ORGANIZATIVAS: EL CANSANCIO, LA DIVISION Y LA AGRUPACION

En relacién con las pricticas organizativas, cabe sefialar que el Centro B
funciona de forma compartimentada entre el personal docente de la via académica
(ESO y Bachillerato) y el de la formacién profesional. De hecho, ocupan franjas
horarias distintas y el contacto entre unos y otros es practicamente inexistente, mds
alld de encontrarse por cuestiones de coordinacién en ocasiones puntuales. Siendo la
secundaria obligatoria el foco de andlisis del presento articulo, el resto de la seccién
hace referencia exclusivamente a las practicas organizativas que se llevan a cabo en
esta etapa formativa en el centro. Respecto al equipo directivo, éste estd formado por
un grupo de cuatro miembros que llevan una larga trayectoria en cargos de respon-
sabilidad en el centro y que manifiestan que desean que finalice el actual mandato
para poder realizar un relevo. En particular, el director reconoce que actualmente la
mayor parte de su dedicacién estd centrada en tareas de gestién y que précticamente
no conoce a los alumnos del centro.

Por lo que se refiere al tipo de relacién que existe entre el profesorado y que
estructura las prdcticas organizativas y conforma, en tltima instancia, la identidad
del centro, ésta se caracteriza por un tipo de cultura escolar balcanizada, en los
términos definidos por Hargreaves (1989, 1992). Este tipo de cultura académica
se caracteriza por la existencia de diferentes grupos (vinculados a los distintos de-
partamentos diddcticos) que funcionan de forma aislada y mantienen sus propios
criterios y concepciones en relacién con las pricticas educativas. Otra particularidad
del equipo docente del centro es que existe un gran niimero de profesores (12) que
en los préximos dos cursos se van a jubilar. Desde el equipo directivo se sefiala que
el relevo de docentes puede cambiar por completo las dindmicas y la organizacién
del centro.

La principal medida de atencién a la diversidad se articula bdsicamente
alrededor de la agrupacién por niveles, en todos los cursos de ESO y para un total
de cinco materias que incluyen instrumentales y optativas y representan la mitad
del curriculo. Si bien el equipo directivo asegura que se trata de una agrupacién
flexible que tedricamente permite la movilidad del alumnado de un grupo a otro en
funcién de la asignatura y el grupo, también se reconoce que la movilidad real es
muy limitada. La asignacién por niveles se hace a partir de las notas del alumnado
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y en funcién de las expectativas docentes vinculadas con la continuidad formativa
del alumnado. De este modo, el grupo de ampliacién es definido como el grupo
de «los que hardn bachillerato», el de seguimiento como «el grupo que tiene mds
dificultades de aprendizaje» y seguramente cursard ciclos formativos y el de refuerzo
como «el grupo de los desmotivados» y que probablemente abandonara. La prin-
cipal ventaja atribuida a este sistema es la reduccién de la ratio alumno/profesor.
De hecho, si bien a nivel retérico los grupos flexibles se presentan como ventajosos
para todo el mundo en tanto que permiten una atencién mds individualizada,
algunos comentarios por parte del equipo directivo y el profesorado sugieren que
su utilidad reside en la «reduccién de la presién» sobre el profesorado (en algunos
grupos) y, sobre todo, en el «aislamiento» o «confinamiento» de alumnos con difi-
cultades, que obligarian a ralentizar el ritmo, «perjudicando» a aquellos alumnos
considerados «normales».

Con el tema de los agrupamientos hay mucha discusién, mucha filosoffa, y mucho
de «ay, pobrecitos», de etiquetar... Y bueno, no, los niveles van mejor asi. Porque un
tio que no sabe multiplicar no puede estar con un tio que puede avanzar. Porque si
los juntas, la teorfa es que el de arriba siempre quedard flojo. Y el de abajo, depende
de cémo sea, no acabard ni llegando (tutor 2. de ESO, Centro B).

Mis alld de la agrupacién por niveles, el centro no dispone de un plan-
teamiento de atencién a la diversidad de forma global y reflexionada, sino que
mads bien se caracteriza por implementar medidas de forma focalizada y residual.
Asi, por ejemplo, a diferencia del centro anterior, los programas de diversificacién
curricular tienen un cardcter secundario en el centro y se dirigen especificamente
al alumnado con diagnéstico de Necesidades Educativas Especiales sea por hipe-
ractividad, déficit de atencién o la —seguin los docentes— cada vez mds presente
«dolencia vinculada con la fobia escolar». En ocasiones puntuales también se
utiliza para derivar a algunos alumnos de forma individual a realizar estancias
formativas en empresas.

Por otro lado, la diversidad en el centro parece gestionarse también mediante
una légica de expulsién, filtracién o derivacién. Esta es la dindmica que aparentemen-
te se dibuja tras las «reorientaciones» llevadas a cabo en 3.2 de ESO. Asi, el equipo
directivo afirma que el riesgo de abandono educativo en 3.2 es muy elevado y que
su inica forma de intervencién es «reorientar» a los alumnos hacia recursos externos
al centro para que los puedan atender. El centro se ve incapacitado y desbordado
para ofrecer una solucién interna. Consecuentemente, la opcién que ofrece para el
alumnado que ya ha cumplido 16 anos y que considera que no va a promocionar
es, fundamentalmente, apuntarse a los PFI o a las pruebas para acceder a los ciclos
de formacién profesional.

Tenemos que tener toda una serie de medidas y de recursos que nos permitan
sobrevivir. Estos chicos cuando tienen 16 afios o estdn a punto de hacerlos,
pues... Los hemos ido aguantando como hemos podido. Los hemos enviado a
unidades de escolarizacién externas, los reorientamos hacia PFI, etc. (psicope-
dagoga, Centro B).



Vemos, pues, diferencias significativas entre el Centro A y el Centro B tanto
por lo que se refiere al tipo de identidad de centro y a los mecanismos de coordina-
cién entre el profesorado como por lo que respecta a las précticas organizativas y al
modelo de atencién a la diversidad. De hecho, como veremos a continuacién, el tipo
de précticas organizativas de «cardcter disgregado» que caracterizan al Centro B van
acordes con la concepcidn que tienen los docentes sobre el perfil social y educativo
del alumnado y la complejidad social que caracteriza al centro.

5.3. ORDEN EXPRESIVO: LA LOGICA DE LA SUPERVIVENCIA

Por lo que se refiere a la concepcién del centro en relacién con la gestion
de la heterogeneidad, tanto el equipo directivo como el profesorado afirman que su
principal objetivo es gestionar la complejidad que caracteriza su centro y que ello
se basa en buscar «medidas especificas para casos especificos [...]. A cada uno, una
respuesta, en funcién de su problemdtica». Asi pues, la diversidad parece atenderse
en una légica individual orientada a gestionar los casos especialmente complejos. Se
articulan una serie de mecanismos focalizados, bdsicamente orientados a gestionar
la complejidad del centro (vivida como negativa) y a «atenuar» sus consecuencias.

El nivel de problemdtica psicolégica-académica que hay en aqui yo no lo habia
visto en ninguna parte [...]. Chavales diagnosticados por los Equipos de Atencién
Pedagdgica, que ya tienen unas dificultades muy grandes y ademds chavales que no
entran en esta categoria pero que tampoco los puedes considerar alumnado normal.
Normal en sentido académico, ;eh?, quiero decir. Aqui hay una acumulacién de
problemas muy alta. Yo la encuentro extremadamente alta. Dificulta bastante el
trabajo. Porque son particularidades muy especificas. Son chavales diagnosticados
y no diagnosticados (tutor 2.° de ESO, Centro B).

En general, desde el centro prima una visién «fatalista», «determinista» o,
por lo menos, resignada respecto el éxito escolar: se considera que desde el centro hay
poco margen de maniobra en vista de la composicién del alumnado y, en general,
las expectativas para el alumnado con dificultades son bajas. La «desafortunada»
composicién social del centro es vivida como una especie de fatalidad sobre la cual es
dificil incidir. Tal como afirma la psicopedagoga del centro, existe un «analfabetismo
funcional exasperante y aterrador», resaltando el bajo nivel con que llegan muchos
alumnos de primaria. Asi mismo, la referencia constante al «fracaso escolar crénico»
entre los diversos entrevistados es reveladora de esta l6gica fatalista.

sCudl es nuestro sello? Pues no sé... Tratar de analizar y derivar hacia donde proceda
[...]. Frente a tanta problemdtica, no hay receta (jefa de estudios y psicopedagoga,
Centro B).

Por lo que se refiere a los factores atribuidos al éxito y fracaso escolar, se des-
tacan principalmente cuestiones de tipo familiar, el origen migratorio del alumnado
y factores de tipo individual. En relacién con los factores de tipo familiar, despuntan
las referencias a «familias desestructuradas» haciendo referencia a la composicién
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familiar (y en particular a las madres solteras) y a la (no) implicacién de las familias
con la escolarizacién de sus hijos, como los principales factores que explican las tra-
yectorias de fracaso educativo de los jévenes. En este sentido, se tienden a omitir los
condicionantes sociales y estructurales como variables explicativas de las trayectorias
de éxito y fracaso. Por lo que se refiere al alumnado inmigrado, y especialmente al
alumnado de reciente incorporacién al sistema educativo, se afirma que existe un
mayor riesgo de fracaso vinculado tanto a dificultades de comprensién lingiiistica
como sobre todo de distancia cultural (haciendo referencia a cuestiones de valores
y normas que afectan el comportamiento). En conjunto, se tiende a una omisién y
naturalizacién de los factores de desigualdad social y a una individualizacién del
fracaso escolar.

Las dificultades de aprendizaje del alumnado a nivel individual se explican
principalmente por cuestiones de falta de actitud y motivacion, de déficit de atencién
y cuestiones de salud mental. De hecho, llama la atencidn la constante atribucién
de los problemas educativos a supuestos problemas psiquidtricos, hecho que genera
una «patologizacién» de los riesgos de abandono escolar (Tarabini, 2015).

Algunos alumnos con problemas conductuales esconden problemas mentales,
fobias escolares, depresiones, aspérger, psicosis... [...]. Son chicos que de golpe
se niegan a venir al instituto, que tienen una incapacidad psicolégica brutal. No
pueden venir. Es superior a sus fuerzas. No pueden llegar ni a la puerta (jefa de
estudios del Centro B).

En relacién con estos factores actitudinales y de motivaciéon individual,
aparecen concepciones muy negativas de los programas de diversificacién curricular
que provee la Administracién educativa, puesto que se conciben como un tipo de
dispositivos que consisten en bajar el nivel para un tipo de alumnado que no tiene
voluntad de aprender. De hecho, desde el equipo directivo se sefiala que estos progra-
mas permiten incidir en la motivacién pero no mejoran el rendimiento académico,
desarrollando asf una concepcién muy instrumental del éxito educativo vinculada
exclusivamente al rendimiento.

Finalmente, y como consecuencia de lo anterior, existe un escepticismo
generalizado sobre la capacidad de incidencia del profesorado ante la trayectoria
de fracaso del alumnado. En conjunto, se trata de un centro que se ve a si mismo
como sobrepasado por la elevada complejidad social y educativa de su alumnado
y que, en consecuencia, tiende a «resignarse» y ver como dificilmente reversibles
las actuales dindmicas de fracaso y abandono: «Se nos pide demasiado y hacemos
lo que podemos» (jefa de estudios, Centro B). En consecuencia, se concentra en
gestionar el conflicto y atenuar las consecuencias de la heterogeneidad (vivida
como problema), concentrindose en aquel alumnado con ciertas posibilidades de
éxito. La funcién del centro parece ser, en tltima instancia, la de gestionar una
mds que manifiesta falta de encaje entre buena parte del alumnado (y sus familias)
y el propio centro.



6. CONCLUSIONES

El andlisis realizado para los dos estudios de caso seleccionados permite llegar
ados grandes conclusiones. En primer lugar, el andlisis pone de manifiesto la utilidad
del concepro habitus institucional para estudiar el rol de los centros educativos, y en
particular de la cultura escolar, en la provision de oportunidades educativas. Tal como
se ha senalado al principio del articulo, el habitus institucional permite adentrarse
en el andlisis de los centros educativos desde una perspectiva colectiva; explorando
cémo se articula agencia (profesorado) y estructura (instituciones educativas) en la
generacion de un ethos propio de los diferentes centros educativos.

Asi mismo, el concepto, permite poner el foco de andlisis en aquellos as-
pectos —a menudo relegados a un segundo término— no directamente objetivos o
materiales, para centrarse también, y especialmente, en aquéllos de indole cultural o
expresiva. Asi pues, a través del habitus institucional, las expectativas del profesorado
adquieren un rol central para entender la cultura escolar. Desde esta perspectiva, tal
como se ha argumentado, no se trata sélo de saber qué hacen los centros, sino de
explorar por qué y cémo lo hacen; cudles son los fundamentos que se esconden bajo
su forma de actuacién; cudl es su légica de intervencién. De este modo, el concepto
de habitus institucional supone un avance crucial en el estudio de las expectativas
del profesorado, que a menudo se han tendido a estudiar desde una perspectiva
meramente individual. El habitus institucional, tal como sefialan Diamond ez /.
(2004), permite analizar las expectativas del profesorado de forma intrinsecamente
grupal y, por tanto, de forma inseparable de las particularidades (organizativas y
de composicién social) de los centros educativos donde se producen y reproducen.

La tercera ventaja del concepto habitus institucional, desde el punto de vista
teérico y metodolégico, es —a nuestro entender— la incorporacién de la composi-
cién social del centro como una parte inherente de la cultura escolar. De hecho, la
definici6n original del concepto, asi como la operativizacién del mismo, se vincula
directamente con el estatus socioeconémico y cultural de los estudiantes. Desde
esta perspectiva, por tanto, no se pueden entender las formas de organizaciéon de
los centros y mucho menos las expectativas del profesorado sin atender a las carac-
teristicas de su alumnado. Asi pues, en palabras de Horvat y Antonio (1999: 320)
«el habitus institucional se refiere a las disposiciones, percepciones y apreciaciones
basadas en la clase social que se transmiten a los individuos dentro de una cultura
organizativa comun.

En segundo lugar, el andlisis pone de manifiesto las diferencias que genera
el habitus institucional de los centros educativos en términos de oportunidades
educativas para los estudiantes. Si bien este articulo no incluye la perspectiva de
los alumnos, no hay duda de que los centros estudiados generan un marco de
oportunidades ampliamente diferentes y desiguales para garantizar el éxito edu-
cativo de los estudiantes. Asi pues, institutos como el Centro A, con un modelo
de gestién de la heterogeneidad mucho mds comprensivo, reflexivo y compartido
que el del Centro B, generan —a priori— mds oportunidades para prevenir y
revertir los riesgos de fracaso y abandono escolar. En el mismo sentido, centros
como el Centro A, caracterizados por la formacién constante de sus profesionales,
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las prdcticas de renovacién pedagégica y la innovacién en sus modelos de interven-
cién, fomentan un tipo de expectativas entre su profesorado menos sesgadas por el
origen social del alumnado y mds conscientes del rol que juega el propio centro en
la consecucién del éxito educativo. Y sin duda, cuando las expectativas docentes
estdn menos influenciadas por tépicos y estereotipos, cuando se contempla el peso
de los factores estructurales en la trayectoria educativa de los jévenes, cuando se
evita recurrir a supuestos déficits familiares y/o individuales o a la falta de esfuerzo
como principal explicacién del fracaso escolar, se abren mds oportunidades para
la adhesién escolar.

No queremos concluir este articulo sin hacer una mencién explicita al efec-
to de la composicién social de ambos centros educativos tanto sobre sus practicas
organizativas como sobre su orden expresivo. De hecho, la elevada desigualdad de
los centros estudiados en términos de composicién social muestra los efectos que
generan las dindmicas de segregacion escolar en el dia a dia de los centros educa-
tivos y pone de manifiesto la importancia de reforzar aquellas politicas educativas
orientadas a generar una composicién social més equilibrada en los diversos centros
educativos de un territorio. Si se quieren ampliar las oportunidades de éxito para
todos los jévenes, por tanto, son fundamentales las medidas preventivas de tipo
estructural disefiadas en este sentido (NESSE, 2009). Asi mismo es importante
sefalar que si bien los dos centros analizados en este articulo muestran una relacién
lineal entre las diversas variables estudiadas (a modo de sintesis: una composicién
social mds compleja unida con un modelo m4s residual de atencién a la diversidad
y a la inversa), pueden darse también, y de hecho se dan, situaciones hibridas. La
composicién social, por tanto, condiciona pero no determina las practicas orga-
nizativas y el orden expresivo de los centros. Volviendo al inicio: la composicién
social es una parte intrinseca del habitus institucional pero sélo con el andlisis
empirico se puede determinar su direccién.

Enviado: 6/05/2015
Aceptado: 2/12/2015
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TABLAS

TABLA 1. MODELO DE ANALISIS

DIMENSION SUBDIMENSION ‘VARIABLE INDICADORES
Titularidad. Publico, privado.
Tipo de oferta. Bachillerato, FP, PFI.

— Clase social del alumnado (profesién y nivel
estudios familia).

Composicién social. — Porcentaje alumnado extranjero.
— NEE por tipologfas.
— Grado de homogeneidad/ heterogeneidad.
Estatus
i . — Plazas vacantes.
S Nivel de demanda. 2 ]
— Matricula viva.
— Competencias bdsicas 6.° primaria.
— Resultados pruebas competencias ESO.
. — Problemas aprendizaje y conductuales.
Perfil educativo. mas ap rjey -
— Repeticién, absentismo, graduacién, aban-
dono.
— Continuidad postobligatoria .
Distribucién de poder . . N
P Y — Modelo de liderazgo equipo directivo.
roles.
— Practicas de relacién con familias, servicios
Organizacién ~ Aperturaala comunidad. sociales, etc.
entre el profeso- — Colaboracién con la investigacion.
rado. o — Pricticas de formacién permanente del
Formacién del profesorado.
profesorado.
Mecanismos coordinacién - Tipo de mecanismos y funcionamiento
Pricticas or- profesorado. (CAD, equipos docentes, etc.).
ganizativas. — Tipo de dispositivos.
Dispositivos de gestién de  — Cambio/estabilidad dispositivos.
la heterogeneidad. — Tipo de alumnado atendido por diferentes
dispositivos.
Gestién de la s
heterogencidad — Modelo aplicaciéon DC.
eterogeneidad. . .. . :
8 Diversificacién curricular. - Perfil alumno atendido DC.

— Ciriterios acceso DC.

Mecanismos de orientacién — Tipo de mecanismos y précticas de orienta-
académica y profesional. cién del alumnado.




— Pros y contras del centro.

— Principal caracteristica del centro. «Rasgo de
identidad».

— Linea pedagdgica.

Identidad de centro.

— Existencia de subgrupos dentro del equipo
docente.

— Identificacién de puntos de acuerdo y des-
acuerdo.

— Relacién claustro equipo directivo.

Entre el profe- Objetivos y creencias com-
sorado. partidos entre profesorado.

— Intercambio de roles.

Précticas de respeto mutuo. -
— Reconocimiento de las tareas del «otro».

— Tipo de diversidad a la que se refieren.

., — Diversidad como problema; diversidad como
Concepcidn de la heteroge- .
realidad.

neidad/diversidad.

— Efectos que genera en el instituto.
— Acuerdos/desacuerdos profesorado.

Concepcién Léeica de oestion de la — Ontologfa que se esconde bajo modelo aten-
Orden heterogeneidad/ 08!€2 A€ & cién a la diversidad.
diversidad diversidad. .
expresivo. . — Pros y contras del modelo aplicado.
Concepcidn diversificacién — Ontologia que se esconde bajo la aplicacién
curricular. del modelo DC.
Concepcidn repeticién. — Pros y contras de la repeticién de curso.
Concepcidn éxito educa-  — Definicién éxito educativo.
tivo. — Mecanismos para conseguir el éxito.

Factores atribuidos al éxito

ylo fracaso escolar — Identificacién factores intra- y extraescolares.
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Concepcién Rol atribuido al prof
di ol atribuido al profeso- . .
éxito/fracaso. . P — Reconocimiento del rol activo u omisién;
rado en éxito-fracaso del . o
mecanismos identificados.
alumnado.
. . - Discursos vinculados con el mérito, el interés
Meritocracia. . -
o la valoracién de familias y alumnos.
Rol profeso- Concepcién funciones — Funciones académicas versus funciones socio-
rado. profesorado. afectivas.
Concepcién Conflanza y respeto hacia - Discursos sobre los jévenes, sus habilidades,
jovenes. los jévenes y su futuro. capacidades, intereses, etc.

Fuente: elaboracién propia.

TABLA 2. TRABAJO DE CAMPO DESARROLLADO EN CADA CENTRO

Entrevistas con directora centro.

Entrevista con coordinadora de segundo ciclo de la ESO.

Entrevista con orientadora.

Entrevista con exprofesora y fundadora de la Aula Abierta.

Centro A

Siete sesiones de observacién en aula.

Asistencia a reuniones de profesorado (juntas evaluacién de todos los cursos de ESO, reuniones

de equipo docente, reuniones equipo directivo, etc.).

Grupos de discusién con profesorado de 1.0, 2.2, 3.0y 4.0 de ESO.
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Entrevista con jefa de estudios.

Entrevista con coordinador pedagégico.

Entrevista con orientadora del centro.

Entrevista con tutora de 2.0 A.

Centro B Entrevista con tutora de 2.° B.

Sesion de observacién en aula de alumnado de grupo ampliacién inglés, grupo refuerzo inglés y
grupo de seguimiento de matemdticas.

Asistencia a reuniones de profesorado (reuniones equipo directivo, reuniones de seguimiento
de tutores + USEE, reunién Comisién Atencién a la Diversidad, reunién vinculada a las juntas
evaluacién).

Fuente: elaboracién propia.
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CenTROA  CENTRO B Mepra oF
CATALUNA

Indice de alumnos de ESO con necesidades educativas especiales

. . P . 3,73 5,10 3,47
(motrices, fisica, psiquicas, sensoriales) - curso 2011/12.
Indice de alumno de ESO con necesidades educativas especificas 517 7 40 730
(situacién econémica desfavorecida) - curso 2011/12. ? ’ >
Indice .de alumnos de ES‘O de nueva incorporacion al sistema 3.26 10,45 2,40
educativo (menos de 2 anos).
Indice de alumnos de ESO con nacionalidad extranjera. 16,84 30,91 14,14
I’1.1,dice de.alumnos de 3.2 de ESO en programas de diversifica- 14.73 74 428
cién curricular.
Indice de alumnos de 1.2 de ESO que promocionan de ciclo. 91,95 80,77 93,38
Indice de alumnos de 3.2 de ESO que promocionan de ciclo. 92,63 7779 89,75
Indice de graduacién. 96,39 88,64 87,63
Indice de superacion de las pruebas diagnésticas de 4.° de ESO: 72,22 52.83 68,04
matemdticas - curso 2011/12.
Indice de abandono en 1.2 de ESO. 0,00 5,26 0,38
Indice de abandono en 2. de ESO. 0,00 8,62 0,84
Indice de abandono en 3.2 de ESO. 0,00 9,26 1,64
Indice de abandono en 4.° de ESO - curso 2012/13. 2,4 6,38 2,07

Fuente: elaboracién propia en base a los indicadores de la Inspeccién Educativa de Catalufia.



