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SINTESIS: El articulo ofrece una lectura del fracaso escolar desde la
perspectiva de la exclusién social y educativa. Tras poner de relieve
determinadas ambigliedades, problemas y paradojas ligados al término
borroso de «fracaso escolar», recurre a algunas de las contribuciones
conceptuales y tedricas que vienen elaborandose en los estudios sobre la
exclusion social. Aunque el concepto mismo de exclusién es elastico, hay
amplias coincidencias en lo que se refiere a diversas privaciones a las que
son sometidas las personas que son apartadas de bienes, recursos y
derechos esenciales.

Para precisar significados y discursos, politicas y practicas implicadas en
la exclusién educativa se argumenta acerca de la necesidad de clarificar,
con la precisién conveniente, qué es aquello de lo que son privados
algunos estudiantes y colectivos (aprendizajes esenciales imprescindi-
bles), y se explica por qué el fracaso o la exclusién merecen ser entendidos
como fenémenos procesuales, pues representan trayectorias y no acon-
tecimientos aislados. Se presta unaatencion singular al caracter relacional
del fracaso escolar que no es compresible sin atender a su relacién con
un determinado orden escolar que no solo lo constatay certifica, sino que
también lo construye y justifica. La légica dominante que lleva a culpar
a las victimas de sus fracasos —mecanismo que utiliza el orden vigente
para protegerse a si mismo—, esté en la base de la exclusién educativa;
se manifiesta en determinadas politicas que, incluso cuando pretenden
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incluir, solo lo hacen de forma insuficiente. El Programa de Diversificacién
Curricular, que se desarrolla en el sistema educativo espafiol como una
medida de respuesta a alumnos con serias dificultades es valorado desde
la perspectiva de la exclusién educativa.

Palabras clave: fracaso escolar; exclusion social; exclusion educativa;
Programa de Diversificacién Curricular; politicas educativas.

SINTESE: O artigo oferece uma leitura do fracasso escolar a partir da
perspectiva da excluséo social e educativa. Apds pér de relevo determina-
das ambiguidades, problemas e paradoxos ligados ao termo, algo impre-
ciso, «fracasso escolar», lanca médo de algumas das contribuigbes
conceptuais e tedricas que se vém elaborando em diversos estudos sobre
a exclusdo social. Embora o préprio conceito de exclusdo seja elastico,
percebem-se amplas coincidéncias no que se refere as privagoes as quais
sdo submetidas as pessoas que se veem afastadas de bens, de recursos
e de direitos essenciais.

A fim de estabelecer, com preciséo, significados e discursos, politicas e
praticas implicadas na exclusdo educativa, expbem-se argumentos a
respeito da necessidade de se esclarecer, com o rigor, devido essas
privacoes (aprendizagens essenciais imprescindiveis), e explica-se por
qgue o fracasso ou a exclusdo merecem ser entendidos como fenémenos
processuais, pois representam trajetdrias e ndo acontecimentos isolados.
Presta-se uma atengdo singular ao carater relacional do fracasso escolar,
que ndo é compreensivel sem atender a sua relagdo com uma determinada
ordem escolar que ndo so o constata e certifica como também o constroi
e justifica. A Iégica dominante, que leva a culpar as vitimas de seus
fracassos — mecanismo que utiliza a ordem vigente para proteger-se a si
mesma —, estd na base da exclusdo educativa; manifesta-se em determi-
nadas politicas, que, inclusive, quando pretendem incluir, sé o fazem de
forma insuficiente. O Programa de Diversificacdo Curricular, que se
desenvolve no sistema educativo espanhol como uma medida de solugdo
para os casos de alunos com sérias dificuldades é valorizado do ponto de
vista da exclus&o educativa.

Palavras-chave: fracasso escolar; exclusdo social; exclusdo educativa;
Programa de Diversificagdo Curricular; politicas educativas.

ABSTRACT: This article offers an approach to school failure from the point
of view of social and educative exclusion.

After underlining certain ambiguities, problems and paradoxes related to
the blurry term “school failure”, the article uses a few of the conceptual
and theoretical contributions that have been proposed in studies concer-
ning social exclusion.

Eventhough the very concept of exclusion is elastic, there are big
coincidences concerning the diverse deprivations experienced by people
whose wealth, essential rights and resources have been taken away.

In order to clarify meanings, discourses, policies and practices involved
in educative exclusion, we will argue that specifying those things students
and groups are deprived from (essential learning processes) is mandatory.
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We then explain why failure or exclusion must be understood as ongoing
phenomena, since they represent a path and not an isolated event.

We will pay especial attention to the relational essence of school failure,
which cannot be understood without paying attention to a certain
educational order that not only verifies and certifies it, but also constructs
and justifies it.

The prevailing logic leads us to think that the victims are to be blamed
for their failure. This mechanism, which is used by the current system to
protect itself, is at the base of educative exclusion, and it manifests itself
in certain policies that, even when they try to be inclusive, are still
insufficient.

The Program of Curricular Diversity, which is being deployed in the
Spanish school system as a response to those students with serious
problems, is pondered from the perspective of educative exclusion.

Keywords: school failure; social exclusion; educative exclusion; Program
of Curricular Diversity; educative policy.

1. INTRODUCCION

Contraviniendo declaraciones y buenas intenciones de comba-
tirlo, el fracaso escolar persiste en los sistemas educativos como unaroca
dificil de remover. Incluso en paises como el nuestro, donde se han
logrado cotas de escolarizacién plena en la educacion obligatoria,
diversos indicadores del mismo siguen afectando a un elevado nimero
de estudiantes, y ponen de manifiesto que los propositos de reducirlo
significativamente, en los altimos afios se han estancado o estan en
retroceso.

En este articulo proponemos una lectura del fracaso escolar,
tan antiguo como los sistemas educativos, desde una perspectiva de
exclusién educativa que permite ahondar en su comprension, entenderlo
como un fenémeno multidimensional y complejo, estructural y dinami-
co, con raices dentro y fuera de los centros escolares, al tiempo que
sugiere la necesidad de determinadas politicas y practicas. Paraello, tras
[lamar la atencion sobre algunas ambigliedades conceptuales y parado-
jas practicas y politicas, exponemos ciertos conceptos y discursos
tomados de los estudios sobre la exclusion social, que a nuestro parecer
son utiles para hablar del fracaso entendido como exclusion educativa.
A continuacioén, y apoyandonos en ciertos datos relativos al rendimiento
escolar del sistema educativo espafiol, se describe y valora el Programa
de Diversificacién Curricular, uno de los mas reconocidos en la Educa-
cién Secundaria Obligatoria (ESO), que se viene aplicando en la ultima
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década como respuesta al alumnado con serias dificultades para seguir
dentro del curriculo y las aulas ordinarias. Finalmente, sefialamos
algunas cautelas que cabe considerar en relacién con ese y otros
programas similares, que se disefian y promueven desde la administra-
cién educativa con el propdsito de reducir las elevadas tasas de fracaso
que persisten en el sistema educativo espafiol.

2. PROBLEMAS, AMBIGUEDADES Y SOMBRAS DEL FRACASO ESCOLAR

Aunque «fracaso escolar» es un término borroso que plantea
diversos interrogantes, podemos afirmar que se trata de un fenémeno tan
estrechamente ligado y producido por la escuela que solo pueden
fracasar aquellos nifios que asisten a ella. Quienes ni siquiera cuentan
con esa oportunidad, estan libres de fracasar. La privacion que sufren de
educacién es una muestra mas de situaciones que corresponden a la
redistribucion desigual e injusta de acceso y disfrute de bienes basicos,
los que todavia son negados por la sociedad de la opulenciay el bienestar
a los seres mas indefensos (Sen y Kliksberg, 2008). En paises como el
nuestro, que garantiza el derecho de acceso y permanencia en la
educacién durante afios, muchos nifios y jovenes sufren la paradoja de
que la misma institucién que ha sido pensaday dispuesta para ayudarles
a lograr los aprendizajes considerados indispensables, es la misma que
fabrica, sancionay certifica sus fracasos, su exclusion.

Los efectos indeseables del fracaso no solo representan diversos
problemas para los estudiantes afectados, sino que también los generan
para la propia escuela como institucion social y educativa. De hecho, las
expresiones y contenidos de este fendbmeno, que alcanza a veces cotas
poco razonables, constituyen una sefial de alarma respecto a la incapa-
cidad, desbordamiento, negacién de suefios e ideales sociales y humanos
en ella depositados. El fracaso ofrece una imagen negativa de la misma
como organizacién educadora, asi como de quienes trabajan en ella, los
docentes, pudiendo llegar a cercenar su vivencia positiva de la profesién,
reducir sus propdsitos y compromisos con la ensefianza y agostar el
sentido de posibilidad y de transformacion sin el cual la educacién pierde
su propia razon de ser.

Siatendemos a las relaciones complejas que la escuela sostiene
con la sociedad, el fracaso es también uno de los peores aliados para
recabar los respaldos y la legitimidad que precisa. Cuando hace mella
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singular en la escuela publica, hay quienes lo aprovechan para buscar y
estimular la privatizacion de la educacion, favoreciendo politicas
insolidariasy segregadoras que producen dualizacién escolar, guetizacién,
abandonos injustificables por parte de los poderes publicos y debilita-
miento irresponsable de una escuela de todos, mas democraticay justa.
Curiosamente, a pesar de que el fracaso escolar no beneficia a nadie (ni
a los estudiantes, ni a los profesores, ni a los centros), es algo que ocurre
«en» las escuelas, es «de» las escuelas y es construido y sancionado, en
Gltima instancia, «por» las escuelas.

A pesar de que este fendmeno es realmente problematico,
contradictorio y manifiesto, esta repleto de omisiones. Estamos familia-
rizados, por desgracia, con sus caras mas aparentes y efectos, pero al
mismo tiempo suele ocultarnos otras muchas que son, quizas, las mas
importantes y decisivas. De hecho, el sentido comin mas extendido no
suele ir mas alla del simplismo de atribuirlo a los estudiantes que
fracasan, que no quieren aprender, que no sirven para el estudio y con
los que, por lo tanto, no valdria la pena gastar recursos ni demasiadas
energias. Las cifras y estadisticas oficiales, por ejemplo MEC (2007,
2008a), son contundentes al respecto, pero también resultan abstractas
y frias. Llegan a documentar que el fracaso tiene color de clase social, de
minorias, etnia, sexo o capital cultural de las familias, pero la légica de
los grandes nameros tiende a dejar en la sombra por qué y cémo ocurren
las cosas de ese modo. Quizas, para no tener que acometer las politicas
necesarias y capaces de contravenir el dato reiterado segln el cual los
sujetos o colectivos mas desfavorecidos desde un punto de vista social,
econémico y cultural son también los mas perjudicados en y por la
escuela.

En ese mismo sentido, los sistemas de criterios con los que se
confeccionan los indices de éxito o de fracaso son opacos y se dan por
supuestos. Hay indicadores sobre idoneidad, graduacion en la ESO,
abandono prematuro de la educacién y otros similares (MEC, 2007;
2008b). Se realizan interpretaciones acerca de avances, estancamien-
tos o retrocesos del sistema, pero poco o nada se dice acerca de por qué
y como se ha llegado a tales resultados. En realidad, los datos se refieren
casi en exclusiva a aprendizajes cognitivos y, dentro de ellos, a aquellos
que son mas faciles de medir y cuantificar. En cambio, las dimensiones
personales, emocionales y biograficas, esenciales en la composicién del
fracasoy en cualquier intento de comprenderloy trabajar para erradicarlo
suelen quedar en la sombra. Las fotografias ofrecidas hablan de resulta-
dos, pero pasan por alto las vivencias personales y las representaciones
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sociales, asi como también los factores, relaciones y dinamicas escolares
donde se obtienen y certifican los suspensos y aprobados. Los resultados
totalizadores y finales que suelen levantar acta del fracaso, hacen
invisible lo que fue sucediendo en las etapas intermedias, la calidad o la
penuria de la vida escolar de los estudiantes: desinterés, desenganche,
falta de sentido, incomprensién, sufrimiento, inseguridad. Igualmente
ocultan las formas en que los profesores viven y ejercen la docencia, qué
es lo que ensefian, cémo y por qué, qué valoran, evalian y como, o
qué es lo que ha ido pasando en el interior de las escuelas, cual es su
atmoésfera institucional, profesional, intelectual y humana, o cuales las
relaciones que sostienen con las familias y las comunidades de referen-
cia. Tales omisiones limitan seriamente la comprensién de los éxitos y los
fracasos escolares. Y, desde luego, tienden a ocultar como y por qué la
educacién es un dmbito secundario en el contexto de las estructuras,
politicas y dindmicas sociales gobernadas por los imperativos de las
rentabilidades econémicas, la precariedad de las condiciones de vida de
muchas familias o la banalizacién cultural. A pesar de que todo ello
constituye el caldo de cultivo de los idolos, necesidades y aspiraciones
que alejan a la nifiez y juventud actual de la cultura que una escuelay
educacién obsoletas les ofrece, pocas veces se somete a una considera-
cion, reflexion y critica seria y detenida.

3. LA PERSPECTIVA DE LA EXCLUSION EDUCATIVA, UNA INVITACION
A AMPLIAR Y PROFUNDIZAR LA MIRADA

Dada la pluralidad de dimensiones, relaciones y dindmicas que
intervienen en los fenémenos asociados al fracaso escolar, es dificil
encontrar o proponer algiin marco de referencia que sea capaz de ofrecer
una comprension totalizadora del mismo. Tampoco es facil establecer
conexiones satisfactorias entre el conocimiento disponible y las politicas
y practicas que serian mas congruentes para combatirlo, pues tanto las
formas de pensarlo como las politicas que se aplican con propésitos de
equidad, estan bajo sospecha y requieren ser sometidas a un examen
atentoy critico (Popkewitz y Lindblad, 2007). Por eso, en otras ocasiones
hemos propuesto (Martinez, 2002; Escudero, 2005; Gonzalez, 2006)
que, ademas de una discusion necesaria sobre los modos de pensar,
definir y actuar en esta materia, es preciso incorporar en el discurso
ciertos principios éticos que han de ser los que conecten la lucha contra
la exclusiéon educativa, la justicia social y la profundizaciéon en la
democracia.
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En ese sentido, y reconociendo que no contiene todas las
claves, consideramos que la perspectiva de la exclusion social es una
buena contribucién tedrica para abordar este tema. Aporta visiones
ecolégicas que ayudan a reconocer sus multiples dimensiones (Sellman
y otros, 2002) y sugiere estrategias de indagacién que den cuenta de sus
facetas contextuales, institucionales, profesionales y personales. Dife-
rentes investigaciones sobre el fracaso, alumnos en situacién de dificul-
tad escolar y programas especiales a los que son derivados (Klasen,
1999; Ranson, 2000; Galarreta y otros, 2001; Escudero, 2005y 2006;
Gonzéalez, 2004 y 2006), han echado mano de ciertas lentes tedricas
inspiradas en los estudios sobre exclusion social. Desde hace algunos
afios representan un ambito de conocimiento plural, y quizas todavia
disperso, en torno a la comprensiéon de las viejas y nuevas formas de
exclusién —la educativa entre ellas— que estan emergiendo dentro de las
estructuras y procesos de transformacion econémica, cultural, social y
politica, propios de esta fase del capitalismo neoliberal y de la sociedad
de la informacién (Sen, 2001 y 2008; Tezanos, 2001; Subirats, 2004;
R. Castel, 2004; Karsz, 2004; Luengo, 2007). Hemos seleccionado aqui
algunas claves analiticas que se refieren en particular a la necesidad de
precisar qué es aquello (contenidos) de lo que priva o excluye el fracaso,
a su naturaleza dinamica o de proceso y a su caracter relacional respecto a
un determinado orden escolar. Estos referentes conceptuales nos permi-
tiran describir y valorar determinados aspectos de los programas de
diversificacién curricular como una medida extraordinaria de respuesta
y construccion de la tipologia de estudiantes a los que va dirigida.

3.1 ;DE QUE EDUCACION EXCLUYEN LOS DICTAMENES DE FRACASO?

Este es uno de los focos de atencién sobre el que la practica
totalidad de estudios sobre la exclusion hace hincapié, a pesar de que los
significados del concepto de exclusion, desde luego, son diferentes.
Como advierte Amartya Sen (2008), por citar una de tantas referencias,
se trata de un término elastico, tanto por los enfoques que se aplican para
estudiarlo como por la pluralidad de privaciones de bienes, recursos o
servicios a los que condena a ciertos individuos o colectivos en contextos
y momentos determinados. De ahi que sea conveniente establecer
precisiones acerca de qué es aquello de lo que se priva a los sujetos que
son excluidos de la educaciéon (Escudero, 2005), reduciendo en lo
posible la vaguedad del lenguaje.
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Pensando en la educacién obligatoria, hablariamos de exclu-
sién en aquellas situaciones finales o intermedias de la escolaridad en las
que determinados alumnos son privados de aprendizajes esenciales, asi
como de las oportunidades que serian idéneas para lograrlos. Ya que las
ahora denominadas competencias basicas representan una forma de
concretar los aprendizajes de la educacion obligatoria, éstas deberian
tomarse como un referente importante para clarificar los contenidos de
la exclusion educativa. De hecho, el marco de las competencias basicas
o claves, concertado en el seno de la Unién Europea y asumido por la
actual reforma espafiola (LOE, 2006), alude a un bagaje de formacion del
que todos los estudiantes habrian de participar, en el que todos deberian
ser incluidos. Como aprendizajes esenciales, integran diversos conoci-
mientos y capacidades valoradas como imprescindibles para una vida
intelectual, personal y social digna. Por ello, pueden considerarse como
el contenido propio del derecho a la educacién que ha de serle garanti-
zado a todas las personas por imperativos éticos, de justicia y equidad.

Somos conscientes de que al proponer las competencias basi-
cas como contenidos de exclusion o inclusion, y en particular las
establecidas por los gobiernos como referentes como es el caso de la
actual reforma espafiola, sefialada en el parrafo precedente, estamos
apuntando en una direccién que, desde luego, da motivo a disputas y
controversias en las que no podemos entrar aqui con detalle. Nuestro
punto de vista es que representan un marco que es preciso discutir y
hacer explicito, buscando un terreno intermedio entre las finalidades
vagas y la atomizacién improcedente (Beck, Hart y Kosnik, 2002). Para
poder hablar y discutir acerca del fracaso escolar con cierta precisién, es
urgente hacer publicos y concertar en cada contexto cuéles deben ser los
contenidosy los aprendizajes esenciales de los que ningun estudiante ha
de quedar privado.

Sea que hablemos de competencias o de aprendizajes que han
de garantizarse, el territorio a explorar y determinar habra de girar en
torno a cuestiones esenciales, tales como qué ambitos del saber merecen
ser seleccionados y organizados por la cultura escolar y qué tipo de
capacidades superiores de pensamiento han de desarrollarse, como la
comprensién, el analisis, la utilizacién del conocimiento, la comunica-
cién, el aprender a aprender, y la capacidad de apreciar y atribuir valor
a determinadas expresiones culturales, artisticas o ambientales dignas
de ser disfrutadas y defendidas (Ranson, 2000). La actuales competen-
cias reclaman la atencién debida a aprendizajes emocionales y persona-
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les, tales como confianza en si mismos, responsabilidad, imagenes
positivas y realistas, deseos de aprender, asi como también el desarrollo
de habilidades y disposiciones sociales: reconocimiento y valoracién de
los otros, respeto, tolerancia y solidaridad, sentido de la justicia, capa-
cidad de defender los puntos de vista propios, presentarse ante los demas
y «actuar sin verglienza en publico», como sugiere Sen (2001). La
conciencia e interiorizacién de los valores y principios democraticos,
derechos y deberes de la ciudadania pertenecen igualmente al tipo de
aprendizajes imprescindibles que una escuela y una sociedad inclusivas
han de garantizar.

Como cabe imaginar, la evaluacién de esos aprendizajes esta
Ilamada a representar un papel clave, haciendo mas trasparente en qué
se cifra el éxito o el fracaso escolar, asi como el modo de conocerlo y
afrontarlo.

No estamos abogando por la evaluacién estandarizada de
aquellos paises donde se aplican con furor pruebas de rendimiento,
dadas sus caracteristicas y efectos perversos como el sesgo cultural de los
test utilizados, el empobrecimiento de los aprendizajes valorados y
evaluados, la ensefianza para los examenes externos, la utilizacion de los
resultados para organizar listas indebidas de comparaciones entre
centros, propiciando con ello la mercantilizacién educativa (Apple,
2002; Elmore, 2003).

Tampoco es satisfactoria, sin embargo, la realidad de paises,
como el nuestro, donde los dictamenes de fracaso se apoyan en tantos
sistemas de evaluacion, cuantos docentes evallan y certifican éxitos o
fracasos, no siempre con criterios validos ni homologables.

En suma, la perspectiva de la exclusion invita a hacer mas
transparente el concepto difuso de fracaso, clarificando qué es aquello
de lo que priva, a qué sujetos o colectivos afecta, y cuales son los criterios
y procedimientos empleados para construir y decidir quiénes permane-
cen y finalizan con éxito la educacion escolar (se integran) y quiénes se
«descuelgan», es decir, son separados y fracasan en ella (son excluidos).
Aunque para erradicar el fracaso no basta con un buen diagnéstico de la
situacion (en el que se atienda al por qué y al cémo este es provocado),
resulta, sin duda, un punto de referencia necesario para urgir y activar
las politicas y las actuaciones bien informadas que se dirijan a combatir
la privacién injusta del derecho a la educacion.
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3.2 LA ESCOLARIDAD COMO UNA TRAYECTORIA CON ZONAS INTERMEDIAS
ENTRE LA EXCLUSION Y LA INCLUSION

Para cualquier estudiante, los aprendizajes escolares no son tan
solo algo a conseguir, un destino al que llegar, un motivo de valoracién
positiva o negativa; la escolarizacién y los aprendizajes son, ademas, un
camino que se va haciendo al andar. Son trayectorias, tan diversas como
las personas en viaje, seguramente con etapas intermedias ligadas al
pasado, en fase de realizacidon en presentes singulares, abiertas o
cerradas hacia el futuro. Los aprendizajes no son realidades estaticas,
sino fenédmenos en proceso. Se van construyendo o desdibujando en el
viaje. Por ello, y sin merma del valor atribuible a los finales de curso o de
etapas, es decisivo llegar a entender que los denominados fracasos
escolares se han ido gestando y afianzando, o lo contrario, dia a dia, en
un sinfin de acontecimientos vividos, sentidos, actuados y valorados por
sujetos concretos y singulares en contextos relativamente precisos y
delimitados, ligados a estructuras, acciones, procesos.

Al referirse a la exclusion social, diversos autores (Sen, 2001;
Tezanos, 2001; Castel, 2004) la definen como un continuo, como un
trayecto que puede trazarse entre la inclusién y la exclusién, con grados
de intensidad y de extensién diferentes, posiblemente acumulativo, pero
no lineal, sometido a multiples factores e influencias. Cabe hablar,
entonces, de exclusiones drasticas, fuertes, finales e inapelables, asi
como de otras mas sutiles, atenuadas o parciales. El término «vulnerabi-
lidad» o la expresion «riesgo de exclusion», se utilizan para designar
precisamente zonas intermedias entre esos dos polos que, en teoria, cabe
establecer entre la exclusiény la inclusién. En ocasiones, ese continuo se
personaliza, que es lo que sucede cuando se habla de sujetos en zonas de
riesgo o sujetos vulnerables, lo que supone echar mano de calificaciones
que pueden convertirse en «etiquetas» cuyos efectos no son, practica-
mente nunca, inocentes. Por ello, con la idea de adoptar una vision mas
dinamica, hemos sugerido que, cuando menos, procede hablar no solo de
sujetos enriesgo sino de condiciones sociales y escolares que representan
para ellos entornos de riesgo y de vulnerabilidad (Martinez, 2002;
Martinez Sanchez y otros, 2004). Esta precisiéon nos parece esencial,
pues permite reconocer expresamente el caracter relacional del fendme-
no al que nos estamos refiriendo y eludir cualquier intento de hacerlo
reposar exclusivamente sobre los estudiantes. Dentro del continuo al que
hacemos alusién, también procede identificar, como lo hace Tezanos
(2001), situaciones o zonas de «insercién», que corresponden a ciertas
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actuaciones, programas o medidas con las que la sociedad, o en nuestro
caso los centros escolares, tratan de responder a los estudiantes tipificados
en riesgo, en principio con la intencion de contrarrestar e incluso
erradicar la consumacién de su exclusién definitiva.

A nuestro entender, las nociones de trayectoria, continuo,
zonas de riesgo, acumulacién histérica, constituyen buenos dispositivos
conceptuales para superar cualquier visién del fracaso o la exclusién
educativa como algo misterioso y accidental. Por el contrario, resaltan su
naturaleza histérica, su caracter construido: se trata de un proceso, no
de un acontecimiento. Es, entonces, conveniente reflejarlo en el mismo
lenguaje, adoptando formas narrativas y relatos que en lugar de designar
fendbmenos que «son» se hagan eco de realidades que «van siendo y
haciéndose». Para pensar y hablar de la exclusién es mas correcto
emplear gerundios que presentes, mas riguroso dar cuenta de procesos
gue van haciéndose que de entidades esenciales y fatales. Por ello, la
perspectiva de la exclusién reclama una mayor sensibilidad y atencién al
desenganche progresivo de la escuela, a la gestacién del desinterés y a
las dificultades escolares acumuladas (Gonzéalez, 2006). En esta mate-
ria, el fracaso en abstracto dificulta la comprensién, mientras que las
historias de vida de los estudiantes en contextos y dinamicas bien
determinadas (Bolivar y Gijén, 2008; Martinez, 2008) nos pueden
ayudar a profundizarla. Al hablar y relatar trayectorias, y elaborar
narraciones de sujetos y contextos educativos, podemos entender mejor
por qué es necesario combatir la fatalidad y desmontar ese halo de
misterio que llegan a adquirir las profecias escolares que tienden a
realizarse.

3.3 LA NATURALEZA RELACIONAL DEL FRACASO ESCOLAR

En los dos puntos anteriores, al referirnos a los contenidos de
la exclusion —aprendizajes— y a su construccion histérica, es decir,
trayectorias con zonas de riesgos y respuestas a las mismas, hemos
mencionado su naturaleza relacional. Es una de sus caracteristicas
fundamentales, constitutiva. Sean cuales fueren los enfoques teéricos
utilizados para comprender la inclusion y la exclusion social, todos
coinciden en que son incomprensibles si no se toman en consideracion
las relaciones que sostienen con un determinado orden que no es
arbitrario ni accidental, sino racional, ligado y provocado por el sistema
social, econémico y cultural que lo produce, asi como por los poderes e
intereses que defiende (Castel, 2004). La exclusion surge y opera, como
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sostiene el paradigma del monopolio (Silver, 2007), porque hay fuerzas
y poderes que construyen cerramientos alrededor del acceso y el disfrute
de bienes. Para mantenerlos fuera del alcance de intrusos y proteger
privilegios de los mas poderosos, se crean fronteras a través de las cuales
solo se permite la entrada a sujetos o colectivos que retinen los requisitos,
atributos o capacidades que marcan distinciones, separan y generan
desigualdades. De hecho, sin determinados 6rdenes sociales como el
vigente, sin monopolios como los establecidos por la influencia de los mas
poderosos, no habria exclusién, o no existiria tal como la observamos y
conocemos ahoray antes. La inclusiony la exclusion, pues, son dos caras
de una misma moneda. Se crean y se alimentan a través de discursos y
racionalidades, asi como por el entramado particular, histérico y cam-
biante, pero efectivo, de determinadas estructuras, relaciones y dinami-
cas que integran y, al mismo tiempo, separan (Karsz, 2004).

Descendiendo al ambito de la educacion, estos conceptos
ponen sobre la mesa cuestiones importantes: el fracaso o la exclusién
educativa guardan una relacién estrecha con un determinado orden
escolar y con los discursos que lo constituyen. Opera sometiendo a los
estudiantes a determinadas operaciones de etiquetaje y clasificacion, asi
como a un sistema de atribuciones y responsabilidades segun el cual el
fracaso se debe, basicamente, a sujetos «incapaces» de lograr el éxito.
Tales operaciones, aparentemente neutrales y solo cognitivas, son tam-
bién de naturaleza politica y practica: arrastran diversas consecuencias
de accion y efectos que merecen ser sometidos a un examen critico.

La expresion «orden escolar» parece altisonante, pero habita
entre nosotros. Se constituye y anida en diversos planos de los sistemas
escolares, siendo permeable al mismo tiempo a valores, criterios y
funciones sociales mas amplios que la institucién, el curriculo, la
ensefianzay la evaluacion que asumen y que de alguna manera reprodu-
cen, como ampliamente ha mostrado la sociologia educativa critica
(Martinez Sanchez y otros, 2004). Anida en las politicas y en la
administracion de laeducacién, ademas de en los centros y en los agentes
educativos implicados en la cotidianidad de las escuelas y la ensefianza.
Dicho brevemente, estéa constituido por valores, creencias, presupuestos,
relaciones y practicas que establecen qué es una buena educacion,
quiénes son los buenos y los malos estudiantes, qué aprendizajes han de
ser propuestos, qué contenidos vale la pena ensefiar y a quiénes, con qué
metodologias y materiales didacticos, en qué deben consistir los exame-
nes y para qué valen, asi como de qué forma entender los éxitos o los
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fracasos y qué procede hacer con los sujetos a los que se aprueba o
reprueba.

El orden escolar no solo consta de lo que ocurre dentro del
mismo, sino también de los discursos, lenguajes y explicaciones con los
que se sostiene y legitima (Baker, 2002). En materia de exclusion, son
decisivas las formas de designar, valorar y tratar las diferencias de los
estudiantes, acogidas ahora bajo el manto protector, pero a veces
amenazante, de la diversidad (Martinez, 2002). En educacion, esas son
decisiones y practicas usuales a través de las cuales se establecen
fronterasentre loaceptableyloinaceptable, lacapacidady ladiscapacidad,
los sujetos que van bieny los que tienen dificultades, los juicios positivos
y negativos sobre el rendimiento. Algunos de sus presupuestos estan bien
enraizados en creencias que sostienen que, a fin de cuentas, no todos los
alumnos valen para el estudio, no todos pueden o quieren responder a las
exigencias escolares, que eso es asi y ha sido de ese modo siempre (Oakes
y Rogers, 2007). Aunque a lo largo del tiempo se han ido adoptando
palabras méas acordes con lo «politicamente mas correcto», la tipificacion
del alumnado ha sido y es algo consustancial a los sistemas escolares. El
abanico es variopinto: imbéciles, deficientes, holgazanes, inadaptados,
diversos, disgregadores, desmotivados, objetores escolares (Escudero,
2006). Son una buena muestra de cémo la exclusién se hace personal,
cémo se disponen y aplican palabras que etiquetan, clasifican, diferen-
cian, separan y, en ocasiones, estigmatizan. Determinadas etiquetas no
representan calificaciones cognitivas frias y desapasionadas, sino que
pueden llegar a operar como estigmas aptos para provocar valoraciones
morales y reacciones emocionalmente cargadas de sentimientos de
desprecio, rechazo, y hasta de repulsion y asco (Hargreaves, 2003).

Las clasificaciones realizadas de acuerdo con valores, presu-
puestos y reglas del orden escolar, permiten gobernar la heterogeneidad
del alumnado, pero no lo hacen de forma neutral ni sin consecuencias
para ciertos estudiantes, asi como tampoco al margen de cumplir
determinadas funciones para el propio sistema. Las categorias con las
que se cataloga a algunos de ellos pueden dar pie, en los mejores casos,
a politicas de apoyo y ayuda que efectivamente se hacen cargo de las
diferencias individuales, peleando por no traducirlas en desigualdades
injustas. Con mucha frecuencia, sin embargo, cuando operan como
etiquetas que estigmatizan, legitiman la aplicacién de mecanismos
explicitos o sutiles de marginacion, de pérdida de vinculosy de relaciones
con el orden establecido. Pueden hacerlo con tal grado de eficacia que
las valoraciones, aspiraciones e imagenes emitidas sobre los alumnos,
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terminen siendo interiorizadas y convertidas por ellos en representacio-
nes y reacciones de autoexclusion.

Las instituciones, los discursos y el orden social y escolar se han
visto impelidos a tratar y ocuparse de diversidades cada vez mas hetero-
géneas. Con el tiempo, las etiquetas que hablaron de las diferencias en
términos de deficiencias basadas en atributos bioldgicos se han ido
abriendo a otros criterios y categorias que acoten cualidades y atributos
personales, origen familiar, comportamientos, rendimiento escolar no
satisfactorio, falta de ganas de aprender y un largo etcétera. Los sistemas
escolares de ahora no son cémplices de ideologias y politicas eugenésicas
de base biolégica y racista, pero, como denuncia Baker (2002), han ido
acogiendo ideas y realizando politicas que, a fin de cuentas, representan
formas y mecanismos de eugenesia social y cultural. La caza de distincio-
nes entre la capacidad y la discapacidad, el afan inveterado de etiquetar
y catalogar, de seleccionar y clasificar, consustanciales al orden escolar
como deciamos, constituyen, seguramente, el nicleo de muchos de los
problemas del fracaso escolar. Y es que, en alguna medida, esa misma
l6égica de fondo termina afectando a las mismas respuestas que se
establecen para atender a los sujetos etiquetados como incapaces de
seguir el curso escolar normal. Les separan en espacios propios y les
adscriben a programas especiales dentro de los cuales les son aplicadas
determinadas «tecnologias de normalizacion» que, por lo tanto, dejan
intacto el orden escolar dominante. Cubren el ancho territorio de «la
atencién a la diversidad» como un conjunto de respuestas a los sujetos
«distintos», «diversos» y/o «especiales» a quienes no se deja del todo
fuera, pero tampoco se incluye de modo efectivo en un curriculo y
ensefianza de calidad que les ayude a lograr los aprendizajes necesarios.

Dentro del orden escolar se va creando de ese modo un abanico
de opciones alternativas y marginales dirigidas a los estudiantes que no
van bien, que molestan en las clases ordinarias, que no dan el nivel. Y de
esta manera, al ser distinguidos y asignados a programas especiales,
adquiere mas importancia la funcién de «reducir la presién de la olla» del
aula ordinaria, que el propdsito de garantizar efectivamente una buena
educacién segln sus realidades y necesidades. A fin de cuentas, la
catalogacién de las diferenciasy la disposicion de medidas de desconges-
tiébn cumplen funciones interesadas. Al responsabilizar de los fracasos a
los estudiantes, el orden vigente se protege a si mismo y, de paso, se
ofrece como garante de los intereses de los otros estudiantes, que si
quieren, pueden y se esfuerzan por aprender.
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La perspectiva de la exclusion, pues, denuncia que el fracaso
ocurre dentro de un determinado orden escolar que suele usar y abusar
de operaciones cognitivas, atribucionales y politicas que, al tiempo que
dividen y separan al alumnado, permiten tirar balones fuera, casi
siempre hacia el tejado de algunos estudiantes. Es asi como se elude la
tarea de tener que replantearse sus presupuestos, sus reglas de juego y
sus modos de pensar y actuar en relaciéon con la inclusiéon y exclusién.

3.4 ALGUNAS MEDIDAS DIRIGIDAS A LA INTEGRACION PUEDEN
CONSTITUIR FORMAS SUTILES DE EXCLUSION

Los sistemas escolares democraticos no excluyen radical y
sustantivamente de la educacion, pues garantizan a todos el accesoy la
permanencia en la etapa obligatoria. Incluso hacen el esfuerzo bien
intencionado de «incluir» en programas y medidas especiales a los
estudiantes catalogados como «no adaptados» al orden regular. Con este
tipo de respuestas al uso se palia o reduce una exclusion fuerte, pero,
como acertadamente ha planteado Sen (2001 y 2008), lo que termina
por consagrarse son unas u otras formas de inclusién desfavorable o
incompleta, de equidad insuficiente. Merecen esta valoracion porque, a
pesar de las buenas intenciones, no es infrecuente que las medidas
especiales de atencidn representen mermas sustantivas en la calidad del
curriculo, la ensefianza y los aprendizajes. A ello puede contribuir el
hecho de que el orden escolar tiende a responder a las dificultades
escolares mas en términos reactivos que preventivos: es otra forma sutil
0 explicita de proteger los valores, principios y reglas de un juego
dominante que, tal y como funciona, deja fuera a un buen ndmero de
estudiantes.

Si a todo ello afiadimos que las fronteras para una auténtica
inclusién no solo pasan por la escuela, sino que también son creadas y
alimentadas fuera de ella (orden social, familiar, del entorno y de los
barrios, o quizas desoérdenes), la extensién y la intensidad de la exclusion
esta servida. No como algo fatal y misterioso, sino como el resultado de
formas de pensar y de actuar en la educacioén respecto a los sujetos
diferentes, algunos de ellos en particular. Formalmente, todos nuestros
nifios y jévenes, en la edad de la educacion obligatoria, son invitados y
mantenidos en el banquete escolar, pero algunos solo llegaran a recibir
menuds muy bajos en calorias.
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4. UNA BREVE REFERENCIA A ALGUNOS DATOS DEL FRACASO ESCOLAR
EN EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL Y LOS PROGRAMAS
DE DIVERSIFICACION CURRICULAR

Desde mediados de los afios noventa en que se implanta la ESO,
en laeducacion espafiola se ha ido disefiando y aplicando un buen elenco
de medidas dirigidas a prevenir el fracaso escolar al final de la etapa,
respondiendo al alumnado con dificultades mas acusadas. Sin embargo,
y a pesar de los esfuerzos realizados, resulta llamativo un dato: al tiempo
que se han ido disponiendo mas y mas medidas de ese tenor (Martinez,
2005; Rodriguez, Méndez y Gonzéalez, 2008) los indices generales de
fracaso escolar no han ido disminuyendo. Tomando como referencia
temporal los afios 2000 y el 2006 (MEC, 2007; 2008a), la tasa bruta de
titulacion en ESO fue respectivamente del 73,4% y 70,4%. Por su parte,
la poblacién entre 20 y 24 afios que alcanzd la segunda etapa de la
secundaria (bachillerato, formacién profesional de grado medio y supe-
rior) fue del 66% y el 61,6%, y la correspondiente al alumnado que tras
haberse titulado en ESO no sigue alguna modalidad de formacion poste-
rior, practicamente se ha mantenidoen el 29,1% y el 29,9% durante los
cursos 2000 y 2006 respectivamente.

A la luz de estos datos, parciales pero ilustrativos, podemos
sostener que nuestro sistema estéa lejos de garantizar la inclusién basica
que formalmente promete, quedando fuera casi un 30% del alumnado.
Si a esos datos afiadimos el hecho de que durante ese periodo, concre-
tamente en el curso 2004-2005 —ha habido apagones estadisticos en
otros— un 7% del alumnado (unos 30 mil estudiantes) asisti6 a los
programas de diversificacién curricular, el panorama resulta todavia mas
sombrio, pues, ademas, otros 46 mil cursaron el Programa de Garantia
Social, una medida establecida para el alumnado con dificultades aun
mas severas. La tendencia a derivar a tales programas extraordinarios ha
ido en aumento. En la region de Murcia, por ejemplo, la diversificacién
se incrementd en un 300% entre 1996 y 2002 (Martinez Sanchez y
otros, 2004), girando las tasas de graduacion a través de esta medida en
torno al 80% del alumnado que la curs6. De manera que una medida
excepcional como esa, que hace posible que algunos alumnos lleguen a
graduarse en efecto, pudiera estar sirviendo, al mismo tiempo, como
coartada a cifras de fracaso que en su ausencia posiblemente serian mas
altas, asi como a la tarea de interrogarse por qué y como estan ocurriendo
las cosas de ese modo. Es otro sintoma de que en relacién con el asunto
gue nos ocupa, sigue habiendo cifras y realidades invisibles.
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En cualquier caso y mas alla de las grandes cifras, nos interesa
dejar constancia aqui de algunas conclusiones obtenidas en las investi-
gaciones que hemos venido realizando sobre el mencionado programa de
diversificacion. Integraremos datos recabados en diferentes proyectos
(Galarreta y otros, 2001; Martinez, 2004; Martinez Sanchez y otros,
2004), asi como otros que proceden de otro proyecto todavia en proceso,
del que hemos ido avanzando aportaciones provisionales (Escudero y
Bolivar, 2008; Martinez, 2008; Gonzalez y Vallejo, 2008).

En una caracterizacién somera del Programa de Diversificacion
Curricular, hay que hacer constar que surge con la LOGSE (1990),
aunque empieza a implementarse a partir de mediados de esa década.
Fue inicialmente pensado para el alumnado de 16 afios que no lograra
satisfactoriamente los objetivos de la ESO, pero, con el tiempo dicha edad
se ha ido rebajando, seguramente por esa funcién adicional de reducir
la «presién de la olla» en las aulas ordinarias. Por principio, el programa
no pretendia rebajar los objetivos de la educacion obligatoria, sino
promover metodologias mas adecuadas para conseguirlos, constituir
grupos de clase mas reducidos y organizar el curriculo con criterios mas
integradores en los @mbitos sociolingtistico y cientifico técnico, desarro-
[lando las demas asignaturas en grupos regulares de referencia.

Desde el primer afio de aplicacion de dicho programa (1998),
dos equipos de investigacion, localizados en el Pais Vascoy Murcia —a los
que pertenecemos los autores de este articulo—, hemos ido realizando
distintas investigaciones en los centros educativos en los que se aplica,
con laintencion de identificar, describiry divulgar buenas practicas que,
desde la perspectiva de la exclusidn, puedan ser consideradas respuestas
de insercion y prevencion, aunque tarde, del fracaso. Las primeras
investigaciones se basaron en estudios de campo utilizando cuestiona-
rios dirigidos a todos los sujetos implicados —profesorado, alumnado,
orientadores de los centros, equipos directivos—, entrevistas individuales
y en grupo, analisis de la normativa y de documentos de los centros. El
ultimo proyecto en curso se basa en la realizacion de estudios de casos,
utilizando entrevistas en profundidad, observaciones de aula e historias
de vida. Resumimos a continuacién algunas de las conclusiones mas
relevantes.

Hay coincidencia en emitir valoraciones positivas acerca de la
diversificacion, pues ha ido consagrandose como una via alternativa para
lograr la titulacion en la ESO, dado el contingente del alumnado que la
cursa, representando entre un 8% y un 10% en las dos comunidades
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auténomas, con una tendencia creciente a medida que la reforma se ha
ido implantando. Concretamente, en la regién de Murcia entre 1996 y
el 2002 el nimero de estudiantes, mas chicos que chicas, sufrié un
incremento sucesivo como se ha consignado antes. A nuestro entender,
se trata de un ejemplo que ilustra cémo, una vez creada una via
alternativa, el sistema regular tiene tendencia a derivar hacia ella cada
curso a mas estudiantes. Esta pauta de actuacién merece una valoracion
dual: la diversificacion acoge a alumnos con dificultades que seguramen-
te no habrian Ilegado a graduarse sin esa medida, pero al mismo tiempo
es un sintoma de que el curriculo y el aula regular de los centros
responden a un orden tal que, con el paso del tiempo, un mayor nimero
de estudiantes son tipificados como sujetos no aptos para aprender lo que
constituye el nucleo de los contenidos y los aprendizajes comunes de la
educacién obligatoria.

Cuando se le pregunta al alumnado sobre sus valoraciones de
esta medida, predomina un nucleo de juicios favorables: comprenden
mejor los contenidos, realizan mas actividades practicas que en las aulas
ordinarias, trabajan mas con problemas, han mejorado su actitud hacia
el estudio, asi como su propia imagen y sus relaciones con sus familias.
Lo que més valoran es el hecho de que se les han ofrecido mas relaciones
de atencidn, ayuda, apoyo y confianza por parte de los profesores que les
dan clases en el programa. Desde sus puntos de vista, este programa
representa para ellos un espacio con relaciones mas personalizadas y
positivas que las de las aulas ordinarias, mayor capital social, tal como
suele reiterarse en este tipo de investigaciones (Croninger y Lee, 2001;
Portela, 2004). Las valoraciones del programa por parte de los centros
—profesorado, equipos directivos, orientadores— también son positivas,
aunque es preciso establecer ciertas distinciones. En general, el profe-
sorado que no trabaja en diversificacion curricular valora positivamente
su existencia, pues hay alumnos que no se «adaptan» a las clases
ordinarias y es bueno, entonces, contar con una salida como esa hacia la
cual derivarlos. Este mismo profesorado sostiene sistematicamente
juicios mas negativos que quienes ensefian en diversificacion acerca de
la capacidad de los estudiantes para aprender, su motivacién y habitos
de estudios, asi como también sobre sus modos de ser y comportarse. En
su mayoria, no asume que podria haberse evitado la separacién del aula
ordinaria en el caso de haber seleccionado mejor los contenidos y
adoptado otras metodologias diferentes, ni estima plausible que tengan
demasiadas posibilidades de engancharse de nuevo en la escuela y el
interés por estudiar. Como voces autorizadas del orden escolar, los
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profesores ordinarios hacen explicita una idea de la capacidad, motiva-
cién y disposicién a aprender que deja fuera a los estudiantes que
«merecen» ir a diversificacion.

Los docentes que trabajan en el programa, cuyos criterios de
seleccion y grado de implicacion es variable en diferentes contextos, en
su mayoria lo valoran de forma mas positiva y esperanzada, asi como
también a los estudiantes que lo cursan. En todos los aspectos que se
acaban de citar, sistematicamente se diferencian del resto del profeso-
rado en las valoraciones que emiten sobre los estudiantes: «Son como los
demas y, desde luego, no son “tontos”, aunque no les fueron bien las
cosas en la escuela». Reconocen, eso si, que, cuando llegan al programa,
ya estan «tocados», tanto en sus lagunas intelectuales y habitos de
trabajo, como en la imagen que tienen de si mismos, en sus intereses y
expectativas. Son muy pocos los que regresan a la educacién secundaria
para seguir el bachillerato, pero la mayoria recupera el sentido a la
escuela y mejora en diversos aspectos de su desarrollo personal y social.
De hecho, la diversificacion les permite obtener el graduado, transitar
hacia la formacion profesional de grado medio, o también dejar defini-
tivamente la escuela e incorporarse al mundo del trabajo, lo que es mas
probable cuando cuentan con una red familiar proxima que les facilita
ese transito (Martinez Sanchez y otros, 2004).

Las nociones sobre el etiquetaje, la clasificacion, la atribucién
de las dificultades escolares a los estudiantes o la derivacion hacia
medidas de «inclusion desfavorable» antes explicadas iluminan bien el
caracter y el recorrido que tienen en el Programa de Diversificacién. Al
mismo tiempo que representa una oportunidad cuya ausencia iria en
perjuicio de muchos estudiantes, también representa, de hecho, un
espacio separado —y por ello una privacion— de los contenidos, aprendi-
zajes y ensefianza regular. Es unanime la apreciacién de que, a pesar de
que habilita una via alternativa para lograr la graduacién en ESO, se
ensefiay exige menos, y también se aprende menos. La graduacion
se consigue, pero eso no significa que se hayan logrado los objetivos de
la etapa, sino otros rebajados. Viene a ser una medida de lucha contra la
exclusion que permite eludir una privacion mas fuerte, por ejemplo no
graduarse, pero también es una buena muestra de inclusién desfavora-
ble, incompleta. Esto en lo que se refiere a resultados. En lo que toca a
otros aspectos y procesos —disefio de los programas, formacién y cualifi-
cacioén del profesorado, adscripcion docente al programa, lugar y consi-
deracién que merece dentro de los centros— los datos invitan al realismo.
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Por lo general, no existe un disefio bien elaborado, reflexivo y revisado con
el tiempo, sino que los contenidos que se imparten y cémo se trabaja en
las aulas, es algo ampliamente dejado a la discrecionalidad del profeso-
rado encargado del programa. Para los centros, se trata de un programa
bien valorado, pero marginal (Gonzalez, 2004): tiene sus propios espa-
cios, el profesorado de los ambitos esta integrado en el departamento de
orientacion de los centros y solo tangencialmente en los departamentos
didacticos, suele haber una notable movilidad docente. Salvo casos de
profesores testimoniales, la opcién de ensefiar en diversificacién puede
servir para cuadrar horarios y, desde luego, no es comuin encontrar en ella
al profesorado de mayor categoria administrativa y experiencia docente.
Esa falta de apropiacién efectiva por los centros y el profesorado permite
entender el hecho de que, en realidad, no hay respuestas globales sino
soluciones particulares, algunas excelentes por profesores vocacionales,
pero aisladas, tal como hemos podido comprobar en los estudios de casos
mas recientes (Escudero y Bolivar, 2008; Gonzalez y Vallejo, 2008;
Martinez, 2008). El profesorado que trabaja en diversificacion declara
no haber tenido una formacion especificay, lo que resulta mas llamativo,
la mayoria no la considera como algo prioritario para mejorar la atencién
a los estudiantes con dificultades (Escudero, 2006).

En resumidas cuentas, un panorama con claros y oscuros. Los
primeros corresponden a la disposicién de una via alternativa que hace
posible que algunos estudiantes cuenten con segundas oportunidades y
se graduen. Los segundos confirman, en esencia, el dispositivo tedrico
explicado: el programa representa una forma de inclusién incompleta, un
paliativo de una exclusién mas severa. Los criterios de seleccion del
alumnado, ademas de referirse a suspender un determinado namero de
materias, son tan genéricos como «alumnos que no consiguen los
objetivos, y tienen un buen comportamiento». La diversificacion es una
medida de insercién, pero tardia en las trayectorias de estudiantes con
dificultadesy, a la postre, marginal. Al sistema le viene bien sin mayores
esfuerzos: por un lado segrega a quienes no se adaptan y, por otro,
funciona como un pretexto para no replantear el orden escolar vigente
que la provoca y dispone. Si volvemos sobre las estadisticas oficiales
antes referidas, la diversificacién, que no es desde luego una causa
directa del estancamiento y retroceso de las tasas de graduacién en los
altimos afios, parece ser que tampoco ha sido un remedio. La persistencia
y el refuerzo del orden escolar vigente —curiosamente, la diversificacion
u otras medidas parecidas pueden ayudar a ello— no son la salida, sino,
quizas, un sintoma de por qué los resultados no podran ir a mejor
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mientras ciertas creencias, presupuestos, contenidos, relaciones,
metodologias y evaluaciones del aprendizaje sigan siendo las que rigen
el actual orden escolar. Hace poco, el MEC (2008b) elabor6 un documen-
to con medidas destinadas a reducir las cotas de fracaso, o dicho en
positivo, incrementar las tasas de graduacion, bajo los auspicios de una
buena educacién secundaria para todos. Salvo un conjunto de buenas
intenciones y un abanico de medidas estructurales, nada nuevo bajo el
sol. EI orden administrativo vigente no serd apto para provocar las
transformaciones necesarias del actual orden escolar mientras sigan
depositandose tantas expectativas en el poder milagroso de medidas y
programas especiales que, a pesar de sus buenas intenciones, miran
hacia otro lado. Las propuestas tedricas explicadas y los datos ilustrativos
presentados reclaman la recomposicion de miradas, politicasy practicas
para afrontar la exclusién educativa.
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