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Resumen: El hecho de finalizar la escuela o abandonarla es un hito fundamental en
la vida académica, personal y profesional de una persona. El nivel socioecondémico de
pertenencia ha sido sefialado como principal predictor de fracaso escolar, hecho que
ha podido dificultar el desarrollo de acciones para la mejora del éxito escolar. Nuestro
objetivo es identificar elementos individuales, familiares, escolares y comunitarios que,
mas all4 del nivel socioeconémico, condicionan el éxito escolar. Para ello realizamos
una revision de la literatura en la que se exploran los condicionantes més destacados de
cada uno de los cuatro 4mbitos. El articulo concluye con una discusién sobre su efecto,
importancia, interacciones y posibles implicaciones para la prictica, que confirman
que la prevencidén del fracaso escolar deberfa ir més alld de la escuela para abordar la
complejidad del fendmeno.

Palabras clave: éxito educativo, rendimiento escolar, familia, escuela, comunidad.
Abstract: Finishing or leaving school is a key milestone in the academic, personal
and professional life of any individual, especially for those in vulnerable socioeconomic
contexts. The socioeconomic position has been widely recognized as the main
determinant and predictor of school failure, which may have hindered the development
of actions to improve school success. Thus, our aim is to identify elements from the
individual, family, school and community spheres that condition school success, beyond
the socioeconomic context of belonging. A review of the literature is conducted in
which the most relevant determinants of these four areas are explored. The paper
concludes with a discussion on their impact, significance, efect, interactions and possible
implications for practice, which confirms that school failure prevention should be
extended beyond school limits.

Keywords: educational success, school achievement, family, school, community.
1.INTRODUCCION

Espana encabeza las tasas de abandono escolar temprano, uno de los
indicadores de la Unién Europea usados para estimar el fracaso escolar.
Segtin datos del Eurostat (2014) un 23,5% de los jévenes espafioles entre
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18 y 24 afos abandond la ensefanza prematuramente, pricticamente el
doble de la media comunitaria.

El término fracaso escolar es, en si mismo, un concepto de contenido
impreciso y ambiguo (Marchesi y Herndndez, 2003). Habitualmente
se reflere a la proporcion de individuos que no consiguen concluir
los estudios obligatorios (Calero, Chois y Waisgrais, 2010; Escudero y
Martinez, 2012) aunque a veces también se amplia a aquellos que fracasan
en la secundaria postobligatoria (Enguita, Mena y Riviere, 2010). Sin
embargo, una mirada mds amplia conceptualiza el fracaso escolar como
el fracaso no sélo del estudiante, profesor o escuela sino que del sistema
educativo en general (CEC, 2005; Marina, 2010; Boada, et al,, 2011;
Collet y Tort, 2011; Renée y Mcalister, 2011) y hasta de la sociedad en
su conjunto (Marchesi y Martin, 2003; Enguita, Mena y Riviere, 2010).
Asi, una mirada mas holistica nos acerca a una comprensién compleja e
interdependiente del fenémeno que nunca dependera de un solo factor:
la escuela, el nifo, la familia, la cultura, el contexto, sino de un conjunto
de ellos.

Frente a este hecho, son distintos los estudios que correlacionan fracaso
escolar y bajo nivel socioeconémico en el marco del llamado circulo
de la pobreza y, aunque ésta no sea completamente determinante, si
que parece propiciar mayor riesgo de fracaso escolar (Escudero, 2005;
Moliner Garcia, 2008; Moreno, 2011; OECD, 2012). Del mismo modo,
la transicion del fracaso escolar a la exclusién social es un proceso con
bastante incidencia (Marcus y Sanders-Reio, 2001) aunque borroso,
puesto que es dificil identificar un instante temporal que separe de manera
nitida un antes y un después de la entrada a la exclusién (Sarasa y Sales,
2009).

Acabar la escuela o abandonarla son dos acontecimientos basicos clave
en la vida académica, personal y profesional de una persona (Marcus
y Sanders-Reio, 2001), y en el caso de los desfavorecidos sociales tiene
mayor impacto. Pero el éxito o fracaso escolar no puede limitarse a una
serie de logros cuantitativos conseguidos 0 no, sino que tiene que ver
con la formacién cualitativa del individuo y con la consecucién de los
objetivos que le hardn competente en todos sus dmbitos de actuacién
(Ruiz y Bosque, 1995; Bonal, 2014;), cuestién relevante a la hora de
delimitar qué es el fracaso escolar y cudles son sus condicionantes.

En cierto modo hablamos de fracaso escolar con cierta perspectiva
de fracaso educativo, en el sentido que el fracaso no es meramente
académico, idea que acabaria confirmando un reduccionismo en su
concepcidn y conduciendo a una simplificacién de las medidas a tomar.
En consecuencia, es importante considerar que la escuela no es el tnico
lugar donde se gesta y provoca el fracaso, aunque si que representa la
institucion que crea las condiciones suficientes para que exista, ya que le
toca construirlo y sancionarlo (Escudero, 2005). “En el fracaso escolar se
proyecta y adquiere visibilidad todo el entramado de relaciones que en
cada contexto social, institucional y personal tejen los vinculos siempre
complejos entre la sociedad, los sujetos, la cultura y los saberes” (Escudero,
2005, p. 1).
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Cualquier trabajo para la inclusién y cohesién social debe tener en
cuenta el fracaso escolar, y la identificacion de los condicionantes de este
fracaso deberia ser un elemento critico en las politicas de mejora del éxito
escolar, que a su vez deberfan conducir a un éxito educativo y social. Mas
alld del recurso retérico que implica hablar en términos de fracaso o éxito
escolar, el cambio de acento permite pasar de un enfoque mas pasivo
(que identifica condicionantes) a uno mds proactivo (que trabaja para
“neutralizar” estos condicionantes).

Por consiguiente, identificar los condicionantes mas comunes, clave
o decisivos en el fracaso escolar deberfa permitir tomar decisiones en
relacién a dénde poner el foco de atencién y ddnde actuar para contribuir
al éxito educativo, objetivo de obligada inclusién en la agenda politica de
cualquier pafs.

Asi, el propésito del articulo consiste en identificar condicionantes
del éxito escolar en las esferas individuales, familiares, escolares y
comunitarias en contextos de bajo nivel socioecondémico. El trabajo, en
forma de revisidn narrativa, recorre los condicionantes mas destacados
dentro de cada una de las esferas mencionadas para contrastarlos y
discutirlos, llegando a conclusiones en relacién a su impacto, importancia,
efecto, interacciones y posibles implicaciones para la praxis.

2. METODOLOGIA

Para la realizacién de este trabajo, se llevd a cabo una revisién de la
literatura en la base de datos ERIC, Scopus y Google Scholar, asi como a
través de documentos pertenecientes a la literatura gris (tesis doctorales,
publicaciones institucionales, etc.) que profundizan en la relacién entre
factores pertenecientes a las esferas anteriormente mencionadas y al éxito
educativo. La busqueda se llevé a cabo durante 2015 y no se establecieron
limites temporales de publicacién. Con la intencién de profundizar al
méximo en cada uno de los 4mbitos, los investigadores distribuyeron
las areas de modo que cada uno focalizé la revisién en una tnica area:
la informacién recabada, en forma de registro tabulado, se compartié
y discutié de forma periddica con el resto del equipo aumentando
progresivamente la precision en los argumentos y la comprensién de las
interacciones existentes.

A continuacién presentamos los resultados de esta revision. La tabla I
ofrece una visién resumida de éstos.

3. RESULTADOS

3.1 Condicionantes individuales

Entre el conjunto de variables descritas por la literatura como factores
incidentes en el éxito o fracaso escolar, destacan fundamentalmente
aquellas relacionadas con los procesos de ensenanza y aprendizaje
mediados por los agentes sociales que, directa o indirectamente,
influyen en el desarrollo infantil: familia, escuela, comunidad (Stockton,
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2011); mds atn cuando estos procesos vinculados a la educacién y el
desarrollo personal del nifo se producen en un contexto de bajo nivel
socioecondémico.

No obstante, la relevancia de los factores personales ha quedado
soslayada por el hecho de que, en ultima instancia, la responsabilidad
sobre la precariedad infantil reside en los agentes sociales y socializadores y
se minimiza el impacto de los condicionantes individuales, estableciendo
una correlacién directa entre las condiciones externas al nifio causantes
de la pobreza y su rendimiento académico. En el otro lado tenemos
también aquellos autores que identifican las condiciones individuales
que llevan al éxito o al fracaso escolar de los alumnos, como pueden
ser los factores cognitivos o motivacionales, pero sin relacionarlo con las
condiciones de pobreza o precariedad del nifio (Gonzalez-Pienda, 2003;
Lozano, 2003). Por ello es necesario identificar aquellos condicionantes
individuales que, aunque vengan modulados por factores externos, tienen
un efecto en el éxito o fracaso escolar; especialmente en entornos de bajo
nivel socioeconédmico.

Berliner (2009) aboga por explorar las complejas variables
socioculturales, bioldgicas y psicoldgicas que subyacen en el rendimiento
escolar y que generan una brecha entre los alumnos en funcién de su
estatus social. En este sentido, defiende la idea de que la eficacia de las
escuelas es menor sobre los nifos en situacién de pobreza y que trabajan
peor con nifos empobrecidos que con afortunados.

De los siete factores externos a la escuela que Berliner identifica
como objeto de prevencién del fracaso escolar vinculado a la pobreza
infantil, cinco de ellos tienen una causa familiar o ambiental, pero con
consecuencias en el desarrollo individual del nifio que inciden en su
rendimiento académico: (1) bajo peso al nacer, cuya correlacién con
la disminucién de las funciones cognitivas es universal, pero mucho
més frecuente en situacién de pobreza; (2) baja atencién médica,
que junto a la poca sensibilizacién familiar o el desinterés limita la
asistencia médica en caso de indisposiciones agudas o crénicas; (3) malas
condiciones nutricionales, que por falta de ingestas o malos hébitos
alimenticios generan falta de energfa fisicay mental y déficits de atencién y
concentracion; (4) estrés producido por la tensién constante en el seno de
la familia, estableciéndose una correlacién positiva entre pobrezay abusoy
agresividad interna, que a su vez puede generar miedo, enfados, violenciay
trastorno mental que inciden directa o indirectamente en el rendimiento
escolar; y (5) bajo nivel de lenguaje y capacidad de expresion, que afectan
directamente el rendimiento académico.

Segin Borman y Rachuba (2001), los estudiantes pobres y
pertenecientes a minorias sociales, tienen bajos niveles de locus de control
y autoeficacia académica, lo cual conlleva una menor resiliencia académica
y dificultades para aumentar o mantener la autoestima, ya que ésta
puede variar en funcién de los factores de proteccién o prevencién que
cada alumno pueda activar frente a situaciones negativas o estresantes
(Henderson y Milstein, 2003). Segin estos autores, cuando el estatus del
alumno estd vinculado més al concepto de minoria que al de pobreza, éste
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muestra menor disposicion a la resiliencia al entender que la condicién
de pobreza puede cambiar individualmente, mientras que el de minorfa
depende del entorno.

¢Qué posibilidades hay, pues, de establecer una actitud resiliente en
la escuela partiendo de condiciones de pobreza? Segin Henderson y
Milstein habria que incidir especialmente en el desarrollo de vinculos
prosociales, la aceptacién de normasy limites, la mejora de las habilidades
sociales, la interiorizacién de sentimientos de pertenencia y respeto,
la incorporacién de expectativas realistas de éxito y motivacién, y la
busqueda y aprovechamiento de oportunidades de promocién, de toma
de decisiones y de implicacién en proyectos. Este planteamiento coincide
con el de Garcfa Alegre (2014) que defiende que el éxito educativo no
reside s6lo en el éxito académico, sino también en el retorno y el impacto
social que produce, y en un grado de integracion social y laboral que sea
satisfactorio.

Blair y Raver (2012) hablan de compensaciones: se activan procesos
biopsicosociales compensatorios en contextos de dificultad para hacer
frente a las exigencias propias de las diferentes etapas del desarrollo
que equilibran el comportamiento gratificante frente al problematico
o costoso para el individuo. Esta activacién pasa por un modelo de
desarrollo complejo y preventivo que parte de investigaciones sobre
el estrés fisioldgico, las funciones neurocognitivas o las estrategias de
autoregulacién del nifio que van mas alld del modelo de inputs y outputs.

Por su parte, Jensen (2013) se refiere a los efectos de la pobreza
en el cerebro. Los nifos que viven en la pobreza tienen caracteristicas
neuronales diferentes del resto, forjadas por un contexto adverso y
transmitidas a través de las condiciones parentales y del propio entorno.
Causas como la exposicién a toxinas, el estrés cronico, la baja estimulacién
en habilidades cognitivas o unas relaciones sociales deficientes —
discapacidad emocional-, tienen repercusion sobre el rendimiento escolar
en aspectos como: problemas de salud y nutricién que dificultan la
capacidad de concentracién y rendimiento; bajo nivel de vocabulario,
que impide el desarrollo de procesos cognitivos mas complejos; falta de
esfuerzo debido a la falta de esperanza y optimismos; falta de expectativas
sobre el futuro y de esperanzas de cambio de rumbo del destino;
problemas cognitivos como bajo nivel de atencién, distraccidn, baja
capacidad memoristica e incapacidad para encontrar solucién a los
problemas; inseguridad en las relaciones a causa de un déficit de refuerzos
positivos en sus hogares; o estrés agudo y crénico que lleva desde la
agresividad hasta la pasividad.

3.2 Condicionantes familiares

La influencia del contexto familiar en el rendimiento educativo de los
alumnos han sido estudiados desde diversas perspectivas, y el rol de los
padres se ha destacado en numerosas ocasiones como un elemento clave
no s6lo para los propios hijos, sino para todo el sistema educativo (Collet
y Tort, 2011; Kidder, 2013). De esta manera, la investigacién en este
campo se ha centrado por un lado en el estudio del desempeno familiar
en casa, es decir, aquellas actividades que las familias realizan en su propio
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hogar para promover un entorno educativo y, por otro, en las relaciones
que las familias mantienen con la escuela. En tercer lugar, y a un nivel
superior, se han analizado ampliamente los factores que influyen en estos
comportamientos, tales como el nivel educativo de los padres, el capital
cultural y social de la familia, las expectativas parentales en relacién a
la educacion de los hijos, la estructura y dindmicas familiares o el estilo
parental.

Resulta indudable que cada unidad familiar es un sistema tnico, con
unas caracteristicas particulares que emergen de su estructura, de la
naturaleza de las relaciones que se establecen entre sus miembros (estilo
educativo, valores, normas, creencias, etc.) y de los roles que estos asumen
(Martinez y Alvarez, 2005). Sin embargo, existen condiciones sociales y
econdmicas que influyen fuertemente en el desempeno educativo de las
familias.

Tal y como se ha expuesto anteriormente, el nivel socioeconémico
es destacado por la mayor parte de la evidencia cientifica como el
condicionante con mayor impacto sobre los resultados educativos del
alumnado. No obstante, existen trabajos que sefialan al nivel educativo de
los padres -especialmente el de la madre- como el factor que més incide en
el rendimiento académico (Enguita, Martinez y Gémez, 2010; Murillo,
2010; Da Cuna, Gutiérrez, Bardén, & Labajos, 2014) mientras que para
otros este peso recae sobre el ambiente familiar (Lozano, 2003; Gallego,
2008) o incluso lo hace sobre las expectativas educativas de los padres
(Jeynes, 2007), siendo este tltimo un factor determinante de las relaciones
familia-escuela.

Lo cierto es que, generalmente, el nivel educativo de los padres
condiciona no sélo el apoyo instrumental que éstos pueden ofrecer al
nifio o nifia a la hora de estudiar o hacer sus tareas, sino que influye sobre
sus actitudes en relacidn a la educacidn, los recursos educativos con los
que se cuenta en el hogar, el clima educativo en general y la relacién que
se establece con otros agentes educativos (Marchesi y Hernédndez, 2003;
Martinez et al. 2010).

En realidad, esta diferenciacién resulta compleja, ya que todos estos
elementos constituyen un entresijo de relaciones multidireccionales. Asi,
segun Llorente (1990), la influencia del nivel socioecondmico sobre los
resultados educativos estd mediada por el nivel educativo de los padres
que, a su vez, condiciona las expectativas, valores y actitudes de éstos en
relacién a la educacién. Socidlogos como Bourdieu (1983) o Coleman
(1988) expresaron esta relacién en términos de capitales, estudiando
cémo la estructura familiar condicionalas relaciones entre sus miembros o
capital social, siendo éste el “vehiculo” de transmisién del capital cultural,
entendido como el conjunto de conocimientos, educacién, habilidades y
ventajas que una persona posee y que le dan un estatus més alto dentro
de la sociedad. Cuanto mds cohesionada estd una familia (y por ende, més
capital social existe), mejor es su funcién educativa (Caplan, Henderson,
Henderson y Fleming, 2002; Buote, 2001).

Uno delos elementos mds estudiados en relacién a la estructura familiar
ha sido la tipologfa de hogar, y el hecho de que los alumnos en familias no
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tradicionales estdn en una situacion de riesgo aumentado es algo bastante
constatado desde la década de los 60 (Ruiz, 2001). Segun datos del
informe PISA 2003, un 52% de los alumnos que conviven con familiares
que no son sus progenitores (tios, abuelos, etc.) presentan un alto riesgo
de fracaso escolar, mientras que este porcentaje se reduce al 41,4% en
el caso de familias monoparentales y al 33,2% en el caso de familias
nucleares (OCDE, 2005). De hecho, la estabilidad de la familia de origen
del alumno es el cuarto factor en las tasas de abandono.

Segtin Enguita et al. (2010), estas diferencias no se deben al tipo
de familia per se, sino al hecho de que los cambios en los modelos de
convivencia conllevan procesos dolorosos que afectan al rendimiento
escolar, como son la ausencia de un progenitor, la presencia de padres
con experiencias traumaticas, la disminucién de recursos econdmicos y la
existencia de inestabilidades en la vida familiar.

Asi mismo, algunas investigaciones muestran cémo el numero de
hermanos también est4 relacionado con el rendimiento escolar (Coleman,
1988; Salas, 2004). En general, ser 2 hermanos se considera la estructura
mds protectora, y por contra mas de 5 hermanos disminuye las
calificaciones en relacién ala media. También el orden fraterno parece ser
relevante, con un efecto negativo en aquellos hijos que han nacido el 5° 0
6° dentro de su familia. La hipdtesis que sustenta estos datos es la menor
atencion que la familia puede dedicar a cada uno de sus hijos, aunque
algunos autores critican que esta teoria infravalora el soporte educativo y
emocional que brindan los hermanos (Stone, 2001; Winter, 2000).

La importancia del clima familiar y el estilo educativo ha sido
destacada por numerosos autores y, en general, se sefiala un estilo parental
democritico como positivo para educar a personas adaptadas, maduras,
estables e integradas; en contraposiciéon a un estilo autoritario, que
tiende a suprimir la capacidad de decisién y el autoconocimiento, y a un
estilo permisivo, que carece de normas y limites (Oliva, Parra y Arranz,
2008; Hernando, Oliva y Pertegal, 2012; Lozano, 2003). De hecho, una
parentalidad positiva ha demostrado ser un elemento clave para el éxito
educativo, asi como un importante atenuante de los efectos de la pobreza
y la vulnerabilidad (Kiernan y Mensah, 2011).

A su vez, desde la psicologia educativa se ha contribuido a entender
la correlacién entre las relaciones familiares y el rendimiento educativo
mediante el concepto de apego. De esta manera, se han establecido
vinculos entre el modelo de apego parental y el rendimiento escolar,
mediante su efecto en conductas claves para el rendimiento escolar como
son: la tolerancia a la frustracidn, el autoconcepto, la autoeficacia y la
capacidad para relacionarse con los demas con sensibilidad y respeto. Asi,
aquellos alumnos con un apego seguro desarrollan una mayor capacidad
para tolerar la frustracién y la incertidumbre, una mayor autoestima,
un mejor sentido de la eficacia personal y una mayor capacidad para
establecer relaciones saludables con los demas alumnos, asi como con los
profesores (Geddes, 2010). En este contexto es apropiado destacar el rol
de la escuela como compensador de un apego parental no seguro en su
relacién con el éxito escolar.
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3.3 Condicionantes escolares

Los condicionantes escolares conforman un conjunto de factores que
inciden con claridad en el éxito y fracaso escolar. El interés por descubrir
si existen evidencias sobre su repercusion en los resultados del alumnado
ha motivado diferentes investigaciones que analizan, por ejemplo: la
titularidad de los centros, su nivel de autonomia, el clima escolar, las
estrategias pedagdgicas, el nivel de financiacidn, los recursos escolares,
el liderazgo, las caracteristicas del profesorado, etc.; relacionando dichas
variables con los resultados académicos.

Una de las lineas abordada por numerosos trabajos estudia la
efectividad de los centros escolares en funcién de la titularidad —publica
o privada-; con resultados que, a pesar de algunas excepciones, muestran
una tendencia general a favor de la efectividad de los centros privados
que cuentan con financiacién publica (Dronkers y Robert, 2008). A pesar
de esa tendencia general, la investigacién ha puesto de manifiesto que
dichas diferencias no se deben al factor titularidad, sino a otras variables
-individuales y familiares- referidas a los alumnos y al propio centro
(Calero y Escardibul, 2007).

En este sentido, hay que tener en cuenta que la distribucién de los
alumnos entre la escuela publica y la de titularidad privada favorece a
esta tltima, que mayoritariamente cuenta con alumnos cuyas familias
tienen mayor nivel socioecondmico y cultural, y suelen tener mejores
condiciones y actitudes hacia el aprendizaje (Manceb6n y Pérez-Ximénez,
2007). Por lo tanto, la diferencia en los resultados entre centros de
titularidad publica y privada se debe, basicamente, a las caracteristicas
socioecondmicas y culturales de los alumnos del centro educativo y de su
entorno (Calero, Escardibul, Waisgrais y Mediavilla, 2007); dado que el
alumnado de caracteristicas semejantes tiende a concentrarse en el mismo
tipo de centros (Marcos y Ubrich, 2017).

Con frecuencia, las politicas educativas han orientado la mejora de los
resultados escolares hacia el incremento de la dotacién de recursos de los
centros educativos. En diferentes estudios se constata que, normalmente,
dichos recursos no tienen per se un impacto significativo sobre el
resultado de los alumnos (Cordero, Crespo y Pedraja, 2013; Pedrd,
2012), sino que las mejoras se producen por su gestion o priorizacion.
Por ejemplo, los centros que destinan recursos a la contratacién de un
orientador, reducen de manera significativa la probabilidad de que su
alumnado se sitte en los niveles de rendimiento més bajos (Calero et al,,
2010).

A pesar de que algunos analisis muestran la escasa significatividad en la
relacién entre autonomia de los centros y resultados académicos (Calero
y Waisgrais, 2009), la literatura cientifica destaca la repercusion positiva
de algunos indicadores; especialmente los que se refieren a la autonomia
presupuestaria y a la gestion del personal que permite tener atribuciones
para contratar al profesorado (Calero et al., 2007; Fuchs y Woessmann,
2004; Clayton, 2007; Forde, McMahon, Hamilton, y Murray, 2014 ).
Estos dos aspectos, tal como sefialan Calero et al,, (2010), se relacionan
con la reduccién del riesgo de fracaso escolar, aunque no es posible
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establecer con claridad cémo influye el grado de autonomia sobre el nivel
de dicho riesgo.

En este sentido, en sintonia con las aportaciones de Eyzaguirre (2004),
resulta fundamental el rol del director o de la direccién para ejercer
un liderazgo que implique a los equipos y que, a su vez, mantenga las
expectativas en el potencial de los alumnos por encima de eventuales
fracasos. Este aspecto es especialmente importante en centros educativos
de mayor vulnerabilidad, ya que en estos contextos el liderazgo y la gestion
del centro tienen una mayor influencia sobre los resulta- dos del alumnado
(Bravo y Verdugo, 2007).

De la misma manera, debemos destacar la importancia de la
implicacién y la formacién del profesorado, tal como indican algunos
estudios (Sarasay Sales, 2009); debido a que su actuacion tiene relevancia,
sobre todo en relacién a las experiencias, expectativas y rendimiento
académico de los alumnos (Boada et al., 2011). Igualmente, una
visién comun sobre la educacién, impartida desde el centro educativo,
contribuye a mejorar su efectividad (Bravo y Verdugo, 2007; Fuchs y
Woessmann, 2004).

Otro factor importante es el clima escolar del centro, que tiene que ver
con: las relaciones e interacciones que se establecen a diferentes niveles,
tanto entre iguales (alumnos-alumnos, profesores-profesores), como
entre diferentes colectivos (alumnos-profesores, familias-profesores,
profesores-direccion); el nivel de implicacién de cada uno de ellos; y otras
dindmicas que generan expectativas que influyen en el rendimiento del
alumnado, como por ejemplo el nivel de absentismo o la implicacién en el
estudio (Calero etal., 2007; Dronkers y Robert, 2003; Boadaetal., 2011).

Por otra parte, y como afirman numerosos estudios (OECD, 2012;
Martinez, Badia y Jolonch, 2013), la participacién de las familias y
de la comunidad en los centros escolares tiene efectos beneficiosos
sobre el rendimiento y el aprendizaje del alumnado, especialmente el
perteneciente a minorfas culturales, contribuyendo también a superar
las desigualdades (Ministerio de Educacién, 2011). Asi, el proyecto
Includ-ED (Estrategias para la inclusién y cohesién social a través de la
educacién), que forma parte de los Programas Marco de la Investigacion
de la Unién Europea, aporta datos que muestran la relacién entre la
participacién de las familias y de la comunidad con el éxito educativo en
centros de contextos vulnerables (Flecha, Garcia, Gdmez y Latorre, 2009;
OECD, 2012).

En esta misma linea se encuentra la propuesta de las comunidades de
aprendizaje como experiencia de transformacién de los centros educativos
(Garcia, Leena y Petreias, 2013). Dicha propuesta se fundamenta en
la importancia de las interacciones y el didlogo, pero no sélo entre el
alumnado y el profesorado, sino incorporando la diversidad de personasy
agentes sociales, con especial relevancia del trabajo conjunto entre escuela,
familias y comunidad (Valls y Munté, 2010). Como destaca Flecha
(2009), en la sociedad de la informacién el aprendizaje depende de la
correlacidn de las interacciones del alumnado en sus diferentes contextos
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y, por lo tanto, la escuela debe incorporarlos para conseguir interacciones
transformadoras que incrementen los aprendizajes y la convivencia.

Otra de las estrategias que de manera desigual aplican los centros
educativos consiste en la repeticién de curso, que es uno de los
determinantes que inciden en el rendimiento educativo, tal como
recoge la investigacién (Cordero, Crespo y Santin, 2010). Sin embargo,
se identifica como un recurso ineficaz para superar las dificultades
académicas y, de hecho, los resultados indican que conseguir que los
alumnos se mantengan en el curso que les corresponde, contribuye a la
reduccién de las probabilidades de fracaso escolar (Calero et al., 2010;
Ferrer, Castel y Valiente, 2009).

Finalmente, la escolarizacién temprana se apunta como un factor
de proteccién respecto al riesgo de fracaso escolar. Los datos de las
pruebas PISA muestran que los nifilos que han accedido a los servicios
de educacién preescolar, obtienen resultados escolares significativamente
mejores (Albaigés y Martinez, 2012) y, aunque no se conoce con detalle
el proceso mediante el que actila, parece importante su efecto en la
reduccién del fracaso escolar (Sarasa y Sales, 2009).

3.4 Condicionantes comunitarios

Algunos estudios afirman que el éxito escolar depende sobre todo
de las inversiones en la es- cuela y no de los recursos y servicios
comunitarios (Whitehurst y Croft, 2010), mientras otros restringen
los condicionantes contextuales a variables institucionales (escolares),
instruccionales y socioambientales (familia y grupo de iguales) (Gonzalez-
Pienda, 2003; Orden, 1991). Sin embargo, hay literatura que senala de
un modo especifico la importancia de los condicionantes comunitarios,
especialmente en contextos de bajo nivel socioecondémico. En algunos
casos como facilitadores del éxito (palanca —levers- para generar cambio)
(Moliner Garcfa, 2008) y en otros como dificultadores de éste (Bravo y
Verdugo, 2007; Pozo, Sudrez y Garcia-Cano, 2012).

Las distintas fuentes consultadas nos permiten delimitar tres grandes
categorias de condicionantes comunitarios: aquellos referidos al propio
territorio e infraestructuras, aquellos referidos a las relaciones entre la
poblacién y aquellos referidos a la organizacién y trabajo socioeducativo.

En relacidn con las caracteristicas del territorio constatamos como
su dimension tiene unas implicaciones en el éxito escolar que varian
en funciéon de un u otro territorio. Asi, en ocasiones un territorio
mayor garantiza mayores posibilidades de obtener financiacién o recursos,
hecho que relacionariamos con la pertenencia a un entorno urbano
(generalmente con mayor acceso a recursos) en detrimento de los
territorios rurales (Faubert, 2012). Sin embargo, Boada et al. (2011, p.
303) sefialan como en ocasiones un mayor tamafo implica mayor efecto
del contexto externo al centro en los resultados académicos. En todo
caso, si resultan dificultadores los barrios periféricos y las zonas rurales
deprimidas. En este sentido, la disponibilidad de recursos y servicios
comunitarios se convierte en un elemento clave para el éxito escolar,
asi como la buena comunicacién territorial (Albaiges y Martinez, 2012;
Faubert, 2012).

84



Elena Carrillo Alvarez, et al. Condicionantes del éxito y fracaso escolar en contextos de bajo nivel socioecondmico

Por otra parte, la distribucién de la poblacién en el territorio y la
constituciéon de ésta son de- terminantes y existe consistencia entre
los autores al senalar a la poblacién inmigrante como el colectivo mas
vulnerable (Martinez y Albaiges, 2013; MEC, 2013), especialmente si
es también socialmente desfavorecida (Flaquer, 2012). Entre las mayores
razones encontramos los costos del proceso migratorio y el extranamiento
cultural. También la segregacion escolar a menudo inherente al hecho
migratorio contribuye a la estigmatizacién y guetizacién, conformando
un mecanismo de reproduccién de las desigualdades sociales y poniendo
de manifiesto la falta de estrategias de trabajo intercultural (Enguita et
al., 2010; Martinez y Albaiges, 2013; Pamies, 2011; Rodriguez, 2010).
Finalmente, la etnia de procedencia puede actuar como condicionante
puesto que ésta forma parte de un cldsico eje de desigualdades (Tarabini,
2012; Gamella, 2011) y en funcién del modelo de acogida (de base
conservadora, estructuralista, paralelista o asincronica) unas u otras etnias
pueden resultar mas vulnerables (Gonzalez y Alegre, 2006).

Las familias que pueden alejarse del espacio segregado y viven en
espacios mas integrados ejercen sobre sus hijos e hijas una mayor
proyeccion hacia el éxito académico y a través de la escuela ven cémo
se legitima el sentido del proyecto migratorio familiar (Pamies, 2011).
Como afirman Martinez y Albaigés (2013) la heterogeneidad social en
las aulas no perjudica al alumnado con buen rendimiento y en cambio si
que beneficia el alumnado con mayores dificultades educativas. Conviene
tener en mente que la concepcién de la experiencia escolar probablemente
es distinta que la del pais de origen, si no contradictoria. En la medida en
que se den procesos de guetizacién dificilmente cambiardn concepciones
que si pueden cambiar en un entorno més plural e inclusivo (Martinez y
Albaiges, 2013; Sudrez-Orozco, Onaga, y de Lardemelle, 2010).

El capital cultural condiciona también el éxito escolar (Albaiges
y Martinez, 2012; Boada et al,, 2011; Ceballos, 2006). La creacién
y reproduccién cultural en forma de discursos proescolares o
contraescolares, respaldados a menudo por lideres comunitarios, tienen
un impacto en el comportamiento escolar de la poblacién (Albaiges y
Martinez, 2012; Gamella, 2011). En esta misma linea, la percepcion de
responsabilidad educativa en la poblacién implica un abordaje mis o
menos comunitario de la educacién en el territorio. También influye
la herencia social (Sarasa y Sales, 2009) y otras cuestiones culturales
en relacidén a la concepcidn y actividades de ocio y tiempo libre que
puede tener usos méds o menos educativos (participacion en actividades
deportivas, artisticas o asociativas frente a actividades mds pasivas,
sedentarias o consumistas como ver la TV, ir de tiendas o tomar alcohol)
(Albaiges y Martinez, 2012; Flaquer, 2012).

Otros factores contextuales como la presencia de delincuencia o
violencia serdn también concluyentes para el éxito escolar de sus nifios
y jévenes (Bravo y Verdugo, 2007). En definitiva, la cohesién y equidad
social en el territorio es determinante en relacién con el éxito educativo.
Se observa asi mismo, una clara correlacién entre la inequidad social y la
inequidad educativa y viceversa (Flecha y Puigvert, 2002; Pedrd, 2012).
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El tejido asociativo y social de la comunidad se identifica como
condicionante favorecedor del éxito escolar. Una comunidad con mayor
densidad de tejido asociativo, asociaciones comunitarias, redes de apoyo
social, oferta de actividades fuera de la escuela y presencia de educacién
informal, favorece el éxito escolar (Moliner Garcia, 2008). Si a esta
densidad le anadimos relaciones e interacciones entre asociaciones y
agentes, asi como su colaboracién con la misién escolar, estaremos
aumentando el capital social de la comunidad, su corresponsabilidad
educativa y, por consiguiente, incentivando trayectorias de éxito
(Graferas, Diaz-Caneja, y Gil, 2011; Pamies, 2011). En este sentido
el desarrollo comunitario como corriente de accién sociocultural y
socioeducativa contribuye en gran medida a consolidar modelos de éxito
(Marchioni, 1999), actuando como motor comunitario. La participacion
de los menores en redes de capital social ajenas a las marginales y delictivas
es fundamental a la vez que genera un mayor control de las conductas
juveniles y mayores recursos de las familias para apoyar a los hijos (Sarasa
y Sales, 2009; Audas y Willms, 2002).

La contribucién de agentes socioeducativos (entidades deportivas, de
ocio, culturales) va més alld de la propia provisién de oportunidades
educativas en tanto en cuanto puede contribuir a la valoracién de la
institucion escolar y a la generacion de expectativas educativas, y mas
teniendo en cuenta que se trata de espacios donde el menor acude
voluntariamente y motivado, como bien sostienen Albaiges y Martinez
(2012).

En esta tesitura, otro factor de éxito que apuntan los expertos
tiene que ver con la relacién de la escuela con el entorno, y mis
concretamente con su apertura: el centro educativo como servicio
y centro de y para la comunidad (Diez-Palomar y Flecha, 2010).
Son distintas las experiencias que encontramos en esta direccién. Por
un lado tenemos las ya mencionadas comunidades de aprendizaje o
escuelas donde se involucran distintos profesionales y agentes (agentes
comunitarios, voluntarios, familias, ex alumnos, alumnos) (Diez-Palomar
y Flecha, 2010; Flecha y Puigvert, 2002; Grafieras et al., 2011). En estas
experiencias la accién educativa en la escuela y el aula se comparte con
todos los agentes implicados. Por otro lado, y respecto a la idea del centro
como servicio de y para la comunidad -o joint use como se denomina en
términos anglosajones- encontramos distintas experiencias donde se abre
la escuela (patios, gimnasios, sala de ordenadores, bibliotecas) a nifios y
sus familias (Carpenter et al., 2010; Education and Training Inspectorate,
2010; Filardo, Vincent, Allen, y Franklin, 2010; Vicent, 2010). Se trata
de una apertura que puede consistir en ofrecer el espacio para el uso
publico o bien ofrecer actividades para toda la comunidad que pueden
conducir agentes escolares o agentes socioeducativos de la comunidad
(Hatcher y Leblond, 2001). Asi mismo, entender la escuela como centro
neurdlgico de la comunidad también puede suponer el acceso de los
profesionales socioeducativos de la comunidad a la propia escuela para
encontrarse con profesores y familias (Carpenter et al., 2010; Education
and Training Inspectorate, 2010), serfa este el modelo de las Extended
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Schools britdnicas. Acercar la escuela y la comunidad facilita el trabajo
colaborativo, compartido y conjunto.

Por otra parte, y desde la vertiente de la intervencién profesional
sociocomunitaria, destacar el efecto de la organizacién y trabajo en
red de los agentes y actores que trabajan en una misma comunidad.
Asi, y desde una mirada profesional, se constata como el trabajo en
red promueve también el capital social desde la corresponsabilidad
garantizando un mejor cumplimiento de los objetivos (Diaz y Civis, 2011;
Diaz-Gibson, Civis y Longds, 2013). En este sentido Renée y Mcalister
(2011) se refieren alos Smart Education Systems, donde redes de escuelas,
organizaciones comunitarias y servicios promueven el aprendizaje de
calidad dentro y fuera las escuelas. Se trata de construir partenariados
y colaboraciones potentes, de construir alianzas, de garantizar una
mayor coordinacién entre los agentes implicados e integrar y adecuar
la intensidad y sentido de su intervencién a la contribucién de otros,
de construir un proyecto educativo comunitario que incluya a todos los
agentes educativos y sociales que trabajen con infancia y familias, y de
movi- lizar el distrito local entorno a este proyecto (Albaiges y Martinez,
2012; Gracia, Casal, Merino, y Sinchez, 2013; Graneras et al., 2011;
Hatchery Leblond, 2001; Renée y Mcalister,2011). Los autores sostienen
que cuando los distintos agentes sociocomunitarios entienden que el
absentismo, el rendimiento académico, la transicién escuela-trabajo o
la salud psicosocial son retos compartidos y comunitarios, entonces se
comparten objetivos, metodologias e intervenciones.

Las caracteristicas del mercado laboral son otro factor comunitario
condicionante. En los territorios donde la resistencia de los empresarios
o la poca disponibilidad de los jévenes dificulta la insercién laboral,
el rendimiento escolar no es estimulo y en algunos casos nos
encontraremos con programas de formacién especificos que se convierten
en externalizadores del fracaso escolar y estigmatizadores para los
participantes (Pamies, 2011). Por otro lado, el nivel de precariedad de
las familias puede tener como implicacién la necesidad que los nifios
y jovenes trabajen y dejen de estudiar (Boada et al, 2011). Asi, la
dependencia de las prestaciones por desempleo puede estar asociada con
el estigma social y, a su vez, desalentar a las familias de conseguir un nuevo
empleo y a sus hijos de estudiar para conseguir un empleo digno (Pedro,
2012).

Finalmente, destacariamos las politicas especificas locales como tltimo
condicionante sefialado por la literatura que, aunque no responde
exactamente a un elemento de la propia comunidad tiene un claro
impacto en su desarrollo. Asi, las politicas educativas, sociales, de empleo y
sualineacion con las prioridades del territorio devienen un condicionante
fundamental, tanto por sus implicaciones practicas como por la inversién
destinada a educacién y formacién (Albaiges y Martinez, 2012; Faubert,
2012; Gracia et al,, 2013; MEC, 2013). Las politicas son factores re-
levantes tanto en relacién al territorio como a otros de los condicionantes
que analizamos en el articulo.
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Mostramos a continuaciéon y a modo de sintesis un cuadro resumen de
las distintas aportaciones en relacién a condicionantes de éxito escolar en

contextos de bajo nivel socioeconédmico.

Tabla 1. Principales condicionantes de éxito escolar en contextos de bajo nivel socioeconémico.

1

Principales factores condicionantes del ezto
escolar en contextos de bajo nmvel socloeconomico

[Esfera
firicliviicual

- Cognitivos, motivacionales (Gonzalez-Pienda,
2003; Lozano, 2003) - Bajo peso al nacer, baja
atencion médica, malas condiciones nutricionales,
estreés, bajo nivel de lenguaje v capacidad de
expresion (Berliner, 2009). - Bajo avtocontrol y
autoeficacia academica (Bortunan y Rachuba,
2001y - Menor resiliencia v autoestima (Henderson
v Mlilstein, 2003). - Caracteristicas neuronales
(Jensen, 2013).

[Esfera
familiar

- Mivel educativo de los padres - especialmente
materno (Collet v Tort, 2013; Eidder, 2013;
Enguita et al., 2010). - Ezpectativas parentales
(Jeynes, 2003; 2005, 2007, Rist, 1991). - Entorno
educativo familiar en fonma de recursos
disponibles - condicionado por los anteriores
(Marchesi y Martin, 2003, Llorente, 1990). -
Cohesion familiar (Coleman, 1988, Caplan et al.,
2002; Buote, 2001). - Tipologia de hogar (Ruiz,
2001, OCDE, 2005, Coleman, 1988, Salas, 2004).
- Conflicto familiar (Martinez v Gomez, 2010). -
Estilo educativo familiar {Oliva et al, 2008;
Hernando et al, 2012; Lozano, 2003, Kiernan y
Mensah, 20117, - Apego familiar saludable
(Geddes, 2010). - Vinculos de la familia con el
entorno escolar (Collet v Tort, 2013, Kidder, 2013,
Enguita).
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- Titularidad - mediada a traves de otras variables
como la composicion del alwnnado y las
caracteristicas socioeconomicas del entormo
(Dronlers v Robert, 2008, Calero v Escardibul,
2007, Mancebon v Pérez-Zaumenez, 2007, Calero et
al, 2007, Marcos w Ubrich, 2017). - Gestion del
centro - Priorizacion de recursos (Cordero et al,
2013; Pedro, 2012; Calero et al, 2010). - Eleccion
del equipo docente (Calero et al , 2007; Fuchs v
[Fsfera escolar]Woessmann, 2010). - Estilo de liderazgo (Bravo y
Verdugo, 2007, Ezaguirre, 2004). - Implicacion,
formacion y expectativas del profesorado (Sarasa
v oales, 2009; Boada et al 2011; Bravo y Verdugo,
2007, Fuchs v Woessmann, 2010). - Participacion
en redes socioeducativas juntamente con la familia
v la comumidad (OECD, 2012; Flecha et al., 2009,
Ivimisterio de Educacion, 2011; Garcia et al,,
2013). - Escolanizacion temprana (Martinez y
Albaiges, 2012, Sarasa v Sales, 2009).

- Recursos e infraestructuras comunitarias: -
Entorno rural ws urbano; tamafio del municipio
(Faubert, 2012; Albaiges y Martinez, 2012; Boada
etal, 2011). - Composicion socioeconomica del
territorio (Martinez y Albaiges, 2013; MEC, 2013;
Flaquer, 2012, Enguita et al., 2010, Pamies, 2011,
Rodrnguez, 2010). - Sentido de corresponsabilidad
educativa por parte de la comunidad (Albaiges v
Martinez, 2012; Gamella, 2011). - Valores sociales
en relacion a la educacion (Albaiges v Martinez,
2012, Flagquer, 2012). - Violencia v conflicto social
(Bravo ¥ Verdugo, 2007, Flecha y Puigvert, 2002,
Fsfera Pedra, 2012). - Condicionantes del mercado
comunitaria  |laboral (Boada et al., 2011; Pedro, 2012). -
Relaciones entre diferentes agentes, organtzacion
territorial v trabajo socioeducativo: - Densidad y
heterogenetdad del tejido asociative (Grafleras et al,
2011, Pamues, 2011; Marchiom, 1999; Sarasa y
Sales, 2009; Audas y Willms, 2002). - Apertura del
centro educativo al entorno (Diez-Palomar y
Flecha, 2010; Flecha y Puigvert, 2002; Grafleras et
al, 2011). - Corresponsabilidad educativa de las
estructuras socioeducativas (Diaz-Gibson y Civis,
2011; Diaz-Gibson et al, 2013; Renee y Mealister,
2011, Gracia et al., 2013% Grafieras et al., 2011;
Hatcher v Leblond, 2001).

Fuente: Elaboracién propia.
4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Aunque el nivel socioeconémico parece postularse como el condicionante
con mayor impacto sobre los resultados educativos del alumnado, el
andlisis mds extenso y detenido de los estudios que abordan este fenémeno
muestra que la trayectoria escolar es fruto de la combinacién de multiples
factores situados en las esferas individual, familiar, escolar y comunitaria.
Dichos factores, que en la mayorfa de casos son modificables a efectos
preventivos o paliativos, pueden producir un efecto protector ante el
fracaso escolar o, contrariamente, favorecerlo y propiciarlo.
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Llegados a este punto, es necesaria una pregunta a la hora de dar
respuesta a nuestro objetivo:

¢Son estos factores exclusivos de entornos de bajo nivel
socioecondmico? De las diferentes fuentes revisadas se desprende que
estos elementos no son exclusivos de entornos vulnerables sino que,
al contrario, estos contextos acaban siendo mas desfavorables porque
acumulan una mayor cantidad de variables caracterizadas como “de
riesgo”. Es decir, que en entornos carenciados es mucho mds probable
encontrar familias monoparentales, progenitores con un nivel educativo
bajo, comunidades menos cohesionadas o centros escolares con una alta
concentracién de alumnos inmigrantes.

De la misma manera, a menudo es dificil etiquetar un elemento
como perteneciente a un dmbito determinado, puesto que recibe a la
vez influencias y/o son potencialmente redirigibles desde las diferentes
esferas. De esta forma, y de acuerdo con Garcia Alegre (2014), nos
situamos en un escenario donde la mejora del éxito escolar en los alumnos
de contextos desfavorecidos pasa necesariamente por una compensacién
de las condiciones de educabilidad, es decir, por una adecuacién de
las condiciones de ensefianza-aprendizaje de manera que se suplan las
carencias que puedan sufrir estos individuos, que estén influenciadas
fuertemente por elementos situados en esferas mas alld del propio
individuo y la escuela. Ademis, es posible identificar la importancia
de ciertos patrones o elementos que aparecen de manera transversal,
como es la cohesién, la interconexién y las expectativas educativas
de los diferentes agentes. Consecuentemente, una mirada global y de
comprension sistémica nos acerca mas al sistema complejo —en el sentido
Moriniano- de condicionantes y nos permite ser mas eficaces en el trabajo
hacia el éxito educativo.

Por ejemplo, vemos cémo el clima del centro educativo, forjado no
solo a través de las relaciones entre profesores y alumnos, sino también
entre alumnos, entre profesores y entre éstos y las familias, es un factor
importante en el desarrollo de competencias psicosociales que afectardn
al rendimiento académico, como son la tolerancia, el autocontrol o la
proactividad. A su vez, este clima estd condicionado por la composicién
del centro en cuanto a las caracteristicas del alumnado, por acciones de
cohesién escolar que se promuevan desde la direccién del centro, por la
relacién del centro con el territorio, por las expectativas educativas del
profesorado y de las familias cuya implicacién se ve influida por su nivel
socioecondmico y educativo.

También observamos esta transversalidad cuando apuntamos
elementos y acciones que condicionan el éxito académico: la
participacion, el estilo educativo, el clima, la inclusién, el nivel educativo
o “el efecto companero”. Todos ellos, elementos que no pertenecen
tnicamente a una sola esfera sino que las atraviesan todas. El clima
familiar, escolar o de la comunidad tienen efecto en las trayectorias
de éxito, como también lo tienen el nivel educativo de las familias,
de los maestros y de la poblacién del territorio. Ser conscientes de
esta transversalidad posibilita una mirada més sistémica que configura
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un modelo o paradigma (tedrico y de intervencién) mds que acciones
individuales y que conecta desde su comprensién lo que algunos autores
(Alvarino et al., 1999; Bravo y Verdugo, 2007) clasifican como factores
internos (escuela) o externos (familia, comunidad).

A laluz de lo expuesto cabria pensar que, a veces, son més las amenazas
de fracaso escolar que se ciernen sobre los nifios que se encuentran en
contextos de bajo nivel socioecondémico que las oportunidades de éxito,
y no tanto por desconocer cudles pueden ser las soluciones sino por lo
costoso de la empresa, que tiene implicaciones econémicas y de elevada
complejidad en el disefio e implementacién de estrategias.

De esta manera, observamos cémo la literatura cientifica abre las
puertas a diversificar los esfuerzos para prevenir el fracaso escolar mas
alld de las puertas de la escuela, e incluso mas alld de los propios sectores
educativos. Como bien sefialan Renée y Mcalister (2011) otro tipo de
aproximaciones fracasan porque aislamos la escuela del sistema y de la
politica econémica. Por ejemplo, el contexto econdémico y el mercado
laboral tienen un impacto destacado en el abandono escolar. Tal y
como sefialan Collet y Tort (2011), un cierto crecimiento econémico
suele mejorar el rendimiento escolar, mientras que un contexto de
bonanza econémica puede contribuir al abandono escolar prematuro
mediante la facilitacién de acceso a puestos de trabajo no cualificados y
con pocas perspectivas de futuro. También tienen una clara influencia
las politicas econdémicas, sociales y educativas. Conviene evaluar su
impacto teniéndolo en cuenta en su disefio. Es curioso constatar cémo
incomprensiblemente en algunos paises atin se aprueban legislaciones
basadas en actuaciones de las que ya se ha demostrado su fracaso (Flecha
et al., 2009). De hecho, la mayorfa de ministerios de educacién de
los distintos paises apuntan a la reduccién del fracaso escolar entre
sus mayores prioridades. Con todo, un analisis més detallado de las
politicas de cada pais demuestra como las practicas no contribuyen
suficientemente a la reduccién del fracaso escolar y por ende no mejoran
el éxito escolar (OECD, 2012). La falsa creencia de que equidad y calidad
no pueden avanzar conjuntamente seguramente contribuya a ello. Sin
embargo, si nos percatamos de que el fracaso escolar conlleva altos costes
a la par que limita la capacidad productiva, de crecimiento e innovacién
de un pais, invertir en educacién ya no puede considerarse tan costoso.
Ademas, si somos conscientes de que el fracaso escolar dafia la cohesion
social e implica costes anadidos, por ejemplo en la salud publica o en
los servicios sociales (Garcia Alegre, 2014; OECD, 2012), la apuesta
por el éxito escolar no s6lo es una decisioén ética sino que estratégica y
competitiva.

Se trata pues de un trabajo conjunto donde el liderazgo deberd ser
colaborativo, distribuido o participativo, permitiendo asi una orientacién
mids contextualizada de la accién a desarrollar y del proyecto por el que
trabajar (Faubert, 2012). Un liderazgo que debe generar aprendizajes, que
transforma los centros en organizaciones que aprenden y que interpreta
la realidad de forma contextualizada dirigiendo una accién educativa
eficaz (Martinez et al, 2013). Es lo que ultimamente se ha venido

91



REXE, 2018, vol. 2, num. Esp.1, January-April, ISSN: 0717-6945 / 0718-5162

denominando Liderazgo para el aprendizaje, en el marco del proyecto
Entornos Innovadores de Aprendizaje promovidos por el CERI (Centre
for Educational Research and Innovation) de la OCDE.

La ultima conclusién que queremos apuntar tiene que ver justamente
con la investigacion. Si bien la investigacién basica es util para describir
y comprender, en el momento actual la prioridad debe estar en la
investigacién aplicada que permita el desarrollo y la innovacién en
educacién, hacia la meta del éxito escolar. Asi, las politicas en I+D
+i deberfan priorizar la investigacién que permita tomar decisiones y
desarrollar politicas educativas activas. De hecho, una de las limitaciones
que se ha hecho evidente durante esta revision es, precisamente, la falta de
estudios empiricos con la suficiente potencia metodoldgica para analizar
en conjunto el efecto de los diferentes condicionantes de manera que
puedan establecerse conclusiones sobre el peso especifico de cada uno de
ellos.

En definitiva, la mejora del éxito escolar en contextos de bajo nivel
socioecondmico pasa necesariamente por la planificacién y creacién de
medidas especificas que atenten el efecto negativo de las condiciones y
circunstancias que acompafan a estos entornos; asi como de acciones
apoyadas en la conexiéon de diferentes agentes y sectores, que atunen
recursos y expectativas en un ejercicio de responsabilidad compartida
que genere dindmicas centripetas -y no centrifugas-, inclusoras -y no
exclusoras-.

Las politicas educativas son complejas pero claramente determinantes
en el caso que nos ocupa (Kidder, 2013). El modo c6mo los sistemas estén
disenados puede potenciar la inequidad o bien trabajar para la equidad.
Estas politicas deberian adaptarse al contexto concreto de cada realidad,
tomar decisiones basadas en evidencias y estar sustentadas en evaluaciones
de impacto en base al analisis del costo-beneficio. La eficiencia y la
efectividad de las politicas educativas deberifan estar en la agenda politica
de cualquier pafs, hecho que inexplicablemente no siempre se da (Faubert,
2012; Woflmann, 2008).

Existen ya en la actualidad buenas précticas que van en esta direccion.
Experiencias como las Escuelas para el éxito, las Magnet Schools, las
Comunidades de aprendizaje, las Community Schools, las Education
Action Zones, las Extended Schools o las Zones d’Action Prioritaire
son ejemplos que en el contexto de politicas bien articuladas pueden
contribuir enormemente al éxito educativo en contextos de bajo nivel
socioecondémico.

Asi, y para finalizar, queremos afadir una cuestién aparentemente
conceptual pero con una importante carga en la praxis. Si estamos siendo
capaces de pasar de la cultura del fracaso (que busca culpables) a la
del éxito (que identifica condicionantes y factores que lo favorezcan),
la misma comprensién compleja del concepto de éxito escolar lleva a
plantearnos si no serfa conveniente empezar a pensar en términos de éxito
educativo, ampliando asi la perspectiva. Quizés lo importante del éxito
que proponemos no estd sélo en obtener éxito en lo académico sino que,
sobretodo importa que el éxito escolar venga acompanado de un éxito
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social, personal, laboral y de trayectoria vital en términos generales. Asi,
debemos plantearnos si el objetivo no deberia ser, inequivocamente, el
éxito educativo.
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