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Resumen

Este articulo analiza las dificultades que presenta el sistema educativo espafiol para
abordar la diversidad del alumnado. En concreto, presenta los hallazgos de una
investigacion cualitativa realizada en un aula de educacion secundaria obligatoria
(ESO) en la que se imparte el Programa de Mejora del Aprendizaje y el Rendi-
miento (PMAR), via de estudio alternativa disefiada para el estudiantado con difi-
cultades de aprendizaje. Este estudio forma parte de una investigaciéon mas amplia
cuyo objetivo es comprender las dinamicas de fracaso y abandono escolar tem-
prano desde una perspectiva etnografica. En la produccién de informacion se han
combinado técnicas que permiten triangular los resultados — obsetvacion partici-
pante y revision documental —, mientras que el analisis critico del discurso (ACD)
complementa ese anclaje contextual etnografico. Los hallazgos obtenidos visibili-
zan los procesos micro-sociales que originan la construccién y reproduccion de
dinamicas escolares de exclusion cotidianas. Muestran como este tipo de respuestas
segregadoras profundiza la estigmatizacién de un estudiantado que ha interiorizado
hasta tal punto a la etiqueta de “mal estudiante” que la profecia tiende a realizarse.
Mientras el sistema educativo continde considerando la diversidad como problema,
una gran parte del estudiantado seguira siendo expulsada de las aulas. Entender la

6(1), 90-101. ARK CAICYT: | diversidad como oportunidad permitird reimaginar una escuela mas inclusiva.
https://id.caicyt.gov.ar/ark:/s27188582/fok
kan669 Palabras clave: abandono escolar temprano, fracaso escolar, segregacion escolar,
investigacion cualitativa, educacion secundaria
Ethnography in the classroom to improve learning and performance. Diversity perceived as a problem
Abstract

This article analyzes the challenges faced by the Spanish education system in addressing student diversity. Specifically, it presents
the findings of a qualitative study conducted in a compulsory secondary education (ESO) classroom where the Program for
Improving Learning and Performance (PMAR) is taught — an alternative educational track designed for students with learning
difficulties. This study is part of a broader research project aimed at understanding the dynamics of academic failure and early school
leaving from an ethnographic perspective. While, in the production of information, techniques have been combined that allow the
triangulation of results — participant observation and document review — critical discourse analysis (CDA) complements this
ethnographic contextual framework. The findings highlight the microsocial processes that give rise to the construction and repro-
duction of everyday school dynamics of exclusion. They show how these types of segregating responses deepen the stigmatization
of students who have internalized the label of “bad student” to such an extent that the prophecy tends to become self-fulfilling.
While the education system continues to view diversity as a problem, a large portion of the student body will continue to be excluded
from the classroom. Understanding diversity as an opportunity will allow us to reimagine a more inclusive school.
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Etnografia em aula para melhorar a aprendizagem e o desempenho. A diversidade entendida como problema

Resumo

Este artigo analisa as dificuldades que o sistema educacional espanhol enfrenta para lidar com a diversidade dos estudantes.
Especificamente, apresenta os resultados de uma pesquisa qualitativa realizada em uma sala de aula do ensino obrigatério (ESO),
na qual é ministrado o Programa de Melhoria da Aprendizagem e do Desempenho (PMAR), uma modalidade de ensino
alternativa destinada a alunos com dificuldades de aprendizagem. Este estudo faz parte de uma pesquisa mais ampla, cujo
objetivo é compreender as dinamicas do fracasso escolar e do abandono precoce a partir de uma perspectiva etnografica.
Enquanto na producio de informacées foram combinadas técnicas que permitem triangular os resultados — observacio
participante e revisdo documental —, a analise critica do discurso (ACD) complementa essa dncora contextual etnografica. As
descobertas revelam os processos micro sociais que originam a construgao e a reproducio de dindmicas escolares de exclusio
cotidianas. Flas mostram como esse tipo de resposta segregadora aprofunda a estigmatizagdo dos estudantes, que interiorizaram
de tal forma o rétulo de "mau aluno" que a profecia tende a se realizar. Enquanto o sistema educacional considerar a diversidade
como um problema, grande parte dos alunos continuard sendo expulsa das salas de aula. Entender a diversidade como

oportunidade permitira reimaginar uma escola mais inclusiva.

Palavras-chave: abandono escolar precoce, fracasso escolar, segregacio escolar, pesquisa qualitativa, ensino médio

Introduccion

Aunque “la ideologfa dominante achaca al individuo la res-
ponsabilidad del éxito o del fracaso escolar” (Alonso, 1990, p.
46), en este articulo se defiende la idea de que es el propio sis-
tema el que sitda al alumnado que no se adapta a sus exigencias
en los margenes y termina por excluitlo (Escudero Mufioz et al.,
2009; Rockwell, 2025). Una dinamica diametralmente opuesta a
la educacion inclusiva y de calidad preconizada por la Agenda
2030. Profundizar en el analisis de estas dinimicas es crucial para
garantizar el derecho a la educacién para todos y todas.

Este articulo aborda la problematica del fracaso escolar a
partir de las dinamicas observadas en un aula donde se imparte
el Programa de Mejora del Rendimiento Académico (PMAR).
Este tipo de aula es una de las formas habituales que tiene el
sistema educativo espafiol de gestionar la diversidad.? En este caso
se presentan una serie de hallazgos resultantes de la investiga-
cién etnografica en un aula de 3° de la ESO en la que se imparte
este programa, concebido como una via paralela para el alum-
nado que presenta “dificultades relevantes de aprendizaje”.

El objetivo principal de esta investigacion es contribuir a
desentrafiar las dinamicas de fracaso y abandono escolar desde
un enfoque etnografico, a partir de las experiencias de las perso-
nas que sufren esos procesos. En este sentido, la observacion
diaria de las interacciones entre estudiantado y profesorado con-
tribuye a alimentar la reflexion (Hammersley & Atkinson, 1994)
sobre las practicas escolares y sobre la propia configuracion del
sistema educativo.

El fracaso escolar es un proceso gradual de desenganche que
Broccolichi define como “cognitive disengagement” o “decro-
chage cognitive” (Lamb & Markussen, 2010, p. 90), y que, entre

2 A lo largo del articulo para diferenciar la perspectiva EMIC de la ETIC se
utiliza la cursiva sin comillas para la primera y las comillas para la segunda.

3 ORDEN EDU/590/2016, de 23 de junio, por la que se concretan los Progra-
mas de mejora del aprendizaje y del rendimiento que se desarrollan en los cen-
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otros factores, tiene su origen en el etiquetado que sufre el estu-
diantado por no adaptarse al marco uniformador y al ritmo ti-
gido que impone el sistema educativo. Esta desvinculacién pau-
latina respecto del sistema termina cristalizando en patrones de
comportamiento y actitudes de rechazo a la escuela.

Marco teérico

Si la Unién Europea ha identificado el abandono escolar
temprano como un “grave problema social” (Aragjo et al.,
2019), en Espafia se considera un “tema candente” (Del Olmo
& Mata-Benito, 2016, p. 70), pues presenta una de las tasas* de
abandono mas altas y que ademas muestran, la mayor polariza-
cién por origen de la UE (Carrasco et al.,, 2018). Sin embargo,
esta inquietud no existfa hace cincuenta afios, pues se conside-
raba natural que el sistema rechazase una gran cantidad de estu-
diantes. Este panorama cambié6 de forma radical con las diferen-
tes reformas educativas que hicieron obligatoria la ensefianza se-
cundatia.

De igual modo, desde 2015 la Agenda 2030 situa en su nu-
cleo la equidad, orientando a los gobiernos hacia el logro de una
educacion inclusiva y de calidad. Asi, el Objetivo de Desarrollo
Sostenible (ODS) 4 Educaciéon de Calidad, prioriza que las y los
jovenes finalicen la educacion secundaria con los aprendizajes
pertinentes y efectivos. Sin embargo, la mayoria de los paises se
encuentran lejos de alcanzar este objetivo. A esto se suma que
los esfuerzos gubernamentales por reducir estas tasas de aban-
dono a menudo no abordan las causas profundas de este fené-
meno (Morentin-Encina & Ballesteros-Velazquez, 2024; Tara-
bini & Montes, 2015).

La investigacion cualitativa pone de manifiesto que el aban-
dono escolar es la culminacién de un proceso de desenganche
escolar mucho mas amplio, que suele originarse en los primeros

tros que imparten Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad de Cas-
tilla y Ledn y se regula su puesta en funcionamiento y el procedimiento para la
incorporacién del alumnado.

*+ Segun datos del INE, Espafa sigue encabezando las tasas de abandono tem-
prano de la educacién-formacién de la UE con un 15,8% para el afio 2024.
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afios de escolarizacion (Cale Lituma, 2022; Dianez Mufioz et al.,
2017) y que “pone en evidencia las deficiencias del modelo de
escolarizacién actual para ofrecer un aprendizaje significativo”
(UNESCO, 2022, p.11). Subraya, ademas, las carencias de un
sistema educativo poco inclusivo que, siguiendo la “logica del
mercado” (Neut Aguayo et al., 2025, p. 2), perpetua y reproduce
modos de vida insostenibles al fomentar el éxito individual, la
competitividad o el desarrollo econémico. Cada afio el sistema
excluye a una parte del alumnado que no se adapta a ese marco
(Bayarri Lopez, 2026). Esta “pérdida tan dramatica de potencial
y talento juvenil es inadmisible” (UNESCO, 2022, p. 22).

Por otro lado, las personas que abandonan los estudios dis-
ponen de menos oportunidades de acceso a empleos de calidad,
lo que las expone a situaciones de precariedad y exclusion social
(Abad et al., 2025; Lira-Aguirre et al., 2024). Este déficit educa-
tivo limita la capacidad de tomar decisiones informadas y parti-
cipar activamente en la sociedad en la que viven (Balcazar et al.,
2024; Pasternakova et al., 2023).

Muchos estudios de corte cuantitativo suelen explicat estos
procesos poniendo de relieve los factores sociales ligados a las
caracteristicas de la familia y del individuo (Lamb & Markussen,
2010). Con los trabajos de Bourdieu y Passeron (2016), se enfa-
tiz6 en el rol de la escuela como causa del fracaso escolar, por
su incapacidad para ajustarse a las diferentes necesidades y mo-
tivaciones de sus estudiantes. En la actualidad, son varios los
estudios que analizan este fenémeno desde metodologias cuali-
tativas (Morentin-Encina, 2021; Pérez Benavent, 2016), vincu-
landolo con procesos de exclusion social y educativa (Sanchez
& Pedrefio, 2019; Vazquez Recio et al., 2022) e incidiendo en la
desculpabilizacién de las personas afectadas y de sus familias.

Por otra parte, el término fracaso conlleva la estigmatizacion
del alumnado que lo sufre. Con esta etiqueta se culpabiliza a la
victima de su fracaso, eximiendo de responsabilidad a la institu-
ci6én escolar y a la sociedad (Del Olmo & Mata-Benito, 2016).
Esta estigmatizacién provoca en el alumnado una enorme pér-
dida de autoestima, llevandolo a verse a si mismo como fuente
del problema (Brown et al., 2024).

La premisa de la que parte esta investigacion es que el fracaso
escolar es un fenémeno que responde a un proceso acumulativo
de dificultades que vive el estudiantado que no logra adaptarse
al modelo rigido y academicista que propone el sistema educa-
tivo. Este proceso de desenganche se gesta a lo largo de la tra-
yectoria escolar de cada persona y en €l intervienen “multiples
factores individuales y contextuales” (Carrasco et al.,, 2018, p.
215).

Ademas, estos procesos de fracaso y abandono estan enmar-

3

cados en “unos determinados pardmetros escolares y sociales
que establecen lo que es el éxito y como debe conseguirse” (Ta-
rabini, 2016, p. 9). La organizacién escolar define las formas co-
rrectas de estar en el sistema educativo. Estas conductas se basan
en un nico patrén sociocultural de referencia (Sanchez & Pin-
tado, 2006), e imponen el mismo ritmo a todo el estudiantado,
actuando como si todas las personas partieran del mismo punto,
aprendieran de la misma manera y contaran con el mismo capital

cultural (Bourdieu & Passeron, 20106)
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Por otro lado, el proceso de fracaso y abandono se alimenta
de las etiquetas (Rist, 2000) que el profesorado coloca de manera
habitual a sus estudiantes y se retroalimenta con diferentes efec-
tos psicolégicos (Rosenthal, 1980), condicionando quién tiene
éxito y quién fracasa, lo que se traduce en una fractura social
dificil de superar (Alonso, 1990). La imagen del alumno ideal se
construye tomando como referencia, entre otros, el estatus so-
cial (Becker, 1952; Van Houtte, 2011). Todo comportamiento o
actitud que se desvie de este perfil ideal se considera como ano-
malfa (Tarabini, 2015).

La escuela es una institucién uniformadora donde el con-
cepto de homogeneizacién es esencial (Hernandez & Olmo,
2005). Con esta idea, se agrupa en las aulas a estudiantes de la
misma edad, asumiendo que esto implica un mismo desarrollo
fisico e intelectual. Muchas familias deciden inscribir a sus hijos-
as en colegios privados para asegurarse de que existe uniformi-
dad de estatus socioeconémico. Estos comportamientos impli-
can una asuncion: se problematiza la idea de diferencia, porque
se la identifica con deficiencia. Esta asociaciéon de ideas es “to-
talmente perversa” (Aguado Odina et al., 2000).

El problema se presenta cuando el profesorado, basandose
en “ese sistema de creencias sobre lo que es ser un buen o mal
alumno; sobre lo que es una actitud educativa normal o desviada”
(Tarabini, 2015, p. 350) clasifica al alumnado por grupos de ni-
vel, reduciéndolo a caracteristicas simplificadoras que implican
juicios de valor. “El peligro mas grande al describir personas,
estudiantes o grupos de acuerdo con sus diferencias es que im-
plica una evaluacién moral” (Aguado & Del Olmo, 2009, p. 17).

Aparece, asi, la dinamica del etiquetado, que desencadena
una serie de efectos no deseados, profundizando la problematica
en lugar de prevenirla. La etiqueta sefiala la diferencia del indivi-
duo, separandolo del resto del grupo, y termina estigmatizan-
dolo (Goffman, 2009) y culpabilizandolo de su propia diferen-
cia. Estas etiquetas son peligrosas porque ocultan la complejidad
inherente de las personas.

El sistema educativo ha ideado diferentes maneras de gestio-
narla diversidad en el aula. Una de las mas empleadas es segregar
al alumnado por nivel. El Programa de Mejora del Aprendizaje
y el Rendimiento (PMAR) esta destinado al “alumnado con di-
ficultades relevantes de aprendizaje no imputables a la falta de
estudio. También para alumnos con discapacidad”. Las aulas en
las que se imparte este programa, denominadas cominmente az-
las PMAR, son un escenario privilegiado para observar las limi-
taciones de un sistema educativo que entiende la diferencia
como anomalia.

Metodologia

Esta investigacion se enmartca en el enfoque etnografico con
la finalidad de generar una comprension profunda del fracaso y
el abandono escolar, a partir de la vivencia en las aulas y de las
voces del alumnado. El Instituto de Educacién Secundaria (IES)
seleccionado cumple con tres criterios esenciales para la realiza-
ci6én de este tipo de estudio: 1) disposicion del equipo directivo
para el desarrollo de una investigacién etnografica de larga du-
racion; 2) interés de la direccién del centro por la mejora de la
convivencia escolar e inclusién del estudiantado; 3) formacién y
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sensibilidad de la directora en atencién a la diversidad. En un
primer momento, se enfocé la observacion en el aula de PMAR
porque aglutina a estudiantes “‘en riesgo de abandono”. Se eligi6
el aula de 3° por representar el dltimo filtro para reenganchar al
alumnado y conseguir que obtenga el titulo de la ESO, convir-
tiéndose en un espacio idéneo para examinar las consecuencias
reales de la diversificacion por grupos de nivel. Esta aula en con-
creto presenta ademds una ratio femenina superior a la mascu-
lina, algo inusual en este tipo de programas como reflejan las
estadisticas del Ministerio de Educacién, Formacién Profesional
y Deportes (2026).

Si bien la direccién actué como portera, algunas personas del
equipo docente se negaron a participar por no sentirse comodas
con la presencia de la investigadora en sus clases. El proceso de
negociacion con el profesorado para acceder al campo duré va-
rias semanas. Asimismo, la investigacién contd, para su realiza-
cién, con la autorizacion de la consejerfa de educacion. Ademas
del acuerdo de confidencialidad firmado con la direccién del
1ES, se envid una carta a las familias informandolas del estudio.
Todos los informantes firmaron un consentimiento informado
en el que se presentaban los objetivos del estudio y sus derechos
como participantes. L.os nombres que aparecen en el diario de
campo y en las transcripciones son ficticios. La custodia de la
informacion generada a lo largo del trabajo de campo queda ex-
clusivamente en manos de la investigadora.

El estudio se desarrollé durante once meses. En este articulo
se analizan los hallazgos obtenidos mediante la observacién par-
ticipante realizada en el aula de PMAR. El grupo estaba formado
por catorce estudiantes, cinco chicos y nueve chicas, derivados
a este programa por su alta tasa de repitencia. En la tabla 1 se
describe de forma mas detallada el grupo:

- ; o Afios en
Estudiantes Género Caracteristicas Edad PMAR
Carla Femenino Escuela hogar 16 1
Anadna Femenino Fugas frecuentes 15 1

- Escuela hogar / Fugas
Sreta Femenino 5 16 1

frecuentes
Julia Femenino | Proviene de aldea de la comarca | 16 1
Daniel i Proviene de aldea de la comarca 17 1
/ Pasotismo |
Ander Masculino | Proviene de aldea de la comarca 16 1
Pedro Masculino Proviene de aldea de la comarca 5 1
Cosmin Moo Proviene dr.uldca de la comarca 16 1
/ origen rumano
T Bt Problemas con e'l profesor de 16 1
inglés
Ana Femenino Problemas de indisciplina | 16 1
Lucia e Proviene de aldea de la comarca 17 | 2
/ nina adoptada / TDAH
Judith Femenino | Proviene de aldea de la comarca 16 1
Ciro Masculino Con NEE 15 2
Erika Femenino Etnia gitana 16 2
Tabla 1: estudiantado de PMAR

Fuente: elaboraciéon propia.

En la produccién de informacién se combinaron técnicas
que permiten triangular los resultados, en este caso observacion
participante y revisiéon documental del IES. Aunque la forma de
registrar la informacién fue muy flexible, la tabla 2 detalla algu-
nas dimensiones que orientan el trabajo de campo.
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Técnica Dimensiones
—  Manejo del espacio y del tiempo.
— Interacciones y relaciones entre profesorado-
.. alumnado o entre pares.
Obse.er}'acxon — Actitudes del alumnado y el profesorado.
participantc — Lenguaje verbal y no verbal.
— Luchas de poder y jerarquias en el aula.
— _Metodologias empleadas.
—  Conceptualizacion del alumnado: perfil,
etiquetado, atribucion de la responsabilidad del
., éxito / fracaso educativo.
Revision 5 > 2
— Procesos de seleccion: agencia del estudiantado,
documental : T
jerga académica excluyente.
—  Curriculo oculto: asistencialismo, empleabilidad,
priorizacion institucional.

Tabla 2: ejes tematicos para la produccion de informacion
Fuente: elaboracion propia.

En los diarios de campo se realizaron dos tipos de registros:
por un lado, se describia todo lo que ocurtia en el aula, desta-
cando rutinas, dialogos, incidentes criticos, interacciones entre
profesorado y alumnado o entre pares, actitudes de unos y otros,
manejo del tiempo y el espacio, metodologia utilizada, etc. Por
otro, se apuntaban reflexiones personales sobre lo vivido en
cada jornada. Con el fin de asegurar la validez interpretativa, se
contrastaron estas ideas dialogando con el propio alumnado o
con otros docentes del centro en los tiempos de recreo o cam-
bios de clase. Al mismo tiempo, se comparé todo el material
etnografico con la informacién recopilada en los documentos
del centro. El proceso de trabajo de campo concluy6 cuando se
interpreté que el nuevo material etnografico obtenido no pro-
porcionaba novedades a la comprension de los significados de
los sujetos, entendiéndose que las categorias estaban suficiente-
mente consolidadas (Romero Jurado et al., 2020).

Sila etnografia provee del anclaje contextual, el analisis cri-
tico del discurso (ACD) facilita las herramientas para analizar los
discursos como practicas sociales que no solo reflejan, sino que
también construyen la realidad (Van Dijk, 2016). Este ACD se
realiz6 con el software Atlas. Ti. El proceso de categorizacion
resulté principalmente inductivo, aunque también se utilizaron
las dimensiones previas que ayudaron a estructurar la produc-
ci6én del material etnografico. Los c6digos se organizaron en ca-
tegorfas mas amplias para navegar de forma intertextual por las
narrativas, identificando los matices concretos de cada discurso
en cada categoria (Berg, 2009). En el grafico 1 se presenta esa
red de categorfas:

Ubicacion en ol sula Clima escolar

Diversidad ve

hemegenarizacién s

educative Sousmor

Sistema
Educativo

Segregacién [ Bullying

O Repeticisn

Reaccien fronte
a1 butying

O Desengancho & Pérdida de bempo

Profesorado

O Retrssos
Metodologia

O Falta de % B
compatencias
basicas

Rolacién docanto-
estudiante

Grifico 1: red de categorias
Fuente: elaboracién propia
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Resultados

Absentismo, retrasos y fugas

Aunque hay 14 estudiantes inscritos en PMAR, una de ellas
ya no asiste a clase. Esta chica, de etnia gitana, asistié de manera
intermitente el primer trimestre, pero una vez cumplidos dieci-
séis aflos abandond las clases de forma definitiva. Al pasar lista
la mayorfa del profesorado continiia nombrandola.

Ese primer dfa de clase faltan ademas otros tres estudiantes.
Con el paso de los dias, se observa que Ciro casi siempre falta a
primera hora y muchas veces a segunda, mientras que Ana suele
llegar retrasada como minimo cinco o diez minutos. Este com-
portamiento exaspera al profesorado:

Clase a primera hora: a las 8h30 ain no estan ni Ciro ni Ana, pero

Emilio tampoco ha aparecido. Finalmente llega a las 8h36. El grupo

de chicos empieza a decir que le van a poner falta por llegar tarde.

El se enfada diciendo que a él no le tienen que decir nada, que para

eso esta el jefe de estudios. Dos minutos después (8h38) llega Ana,

Emilio no la deja entrar en clase. Ana se va cabreada. 36:168 § 293

en ObsAula_IES

Esta reaccion diferente del profesorado ante el retraso de
ciertos estudiantes no pasa desapercibida al alumnado.

Cuando son las 8h46 (las clases inician a las 8h30), abre la puerta

Ciro y entra en clase. El profesor no le dice nada. Luz se enfada

ante esta diferencia de trato y les dice a las compafieras que tiene al

lado:

- “4Qué pasa? ¢A este por ser ‘tonto’ hay que tratarlo diferente?

Aqui a todos por igual. A mi me llamaron a casa por retrasos y me

montaron un pollo horrible y a este no le dicen nada...”. 36:172

316—317 en ObsAula_IES

Este tipo de actitud diferenciada del profesorado se inter-
preta como favoritismo por el alumnado, promoviendo un clima
escolar desfavorable entre pares.

Por otro lado, varios/as estudiantes faltan de forma sistema-
tica a algunas asignaturas consideradas marias: inglés, educacion
fisica, valotes éticos/religién o educacion plastica y visual. La
asistencia a clase no solo depende del tipo de asignatura sino del
momento del dia en el que se imparte. En general, salvo Ciro,
que falta sistemdticamente a las primeras horas, el resto del
alumnado est4 presente al menos en esas clases.

Una vez que salen al recreo, algunas personas tienen dificul-
tades para regresar a tiempo al aula o incluso para volver a las
clases. A veces, cuando se encadenan varias asignaturas marias
después del recreo, algunas personas ya no vuelven a aparecer.
En general, las chicas que faltan suelen ser las mismas: Ana,
Greta y Ariadna. A veces Daniel se les une. Sin embargo, Ciro
es el que mas falta de forma recurrente, aunque el profesorado
patece habetlo normalizado.

Ciro llega a clase tarde, segin entra el profesor, Jaime, le dice:
“vaya Ciro, muchas gracias por venir”. 36:200 § 385 en Ob-
sAula_IES

Por otro lado, el profesorado también falta con frecuencia a
clase, por lo que a lo largo de la semana suelen darse de forma
recurrente las guardias. Si el estudiantado se percata a tiempo de
que tal profesor o profesora no esta presente, intenta fugarse esa
hora. Sin embargo, no lo consiguen siempre. El cariz que toma
esa clase va a depender de quién esté al frente.
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La profesora de plastica no esta. Entra la asistente de idiomas a

sustituirla haciendo la guardia. Pide al grupo que esté en silencio y

que se pongan a hacer algo productivo. Ana ha sacado de su mo-

chila un perfume y estd jugando con Daniel y el perfume... La asis-

tente se acerca donde estan sentados y les dice:

- “Si no vais a hacer nada, estiis en silencio como el resto de los

compafieros”.

Ellos siguen con el cachondeo.

- “¢Vais a dejar con los jueguitos o queréis un parte amarillo cada

uno?”’

- (Ana): “{Pues ponlo!” 36:189 § 358 — 362 en ObsAula_IES

El parte es la amenaza recutrente del profesorado cuando no
se obedecen las consignas. L.a mala actitud del estudiante suele
ser la causa principal de estos partes. Aunque, como se observa
en el siguiente pasaje, “algunos-as estudiantes” son mds suscep-
tibles de tener un parte con “poco esfuerzo”.

El murmullo de los diferentes grupos ha ido aumentando con el

paso de la hora. Ahora se hace realmente muy fuerte. Jaime se ca-

brea y grita:

- “{Callaos ya! Ana, vete al aula de castigo ahora”.

Ella se niega. Jaime la amenaza con ir a jefatura si sigue en esta

actitud. Ana le contesta:

- “epero, se puede saber qué he hecho?”

- “iiQue te vayas al aula de castigo AHORAII”

Ana se levanta muy enfadada y le grita: “{Qué te follen!” 36:161 §

274 — 281 en ObsAula_IES

Dependiendo de la reincidencia, ese patte puede tener con-
secuencias: castigo sin recreo, quedarse una hora mas al finalizar
la jornada escolat, etc. Cuando existe una fuerte acumulacion de
partes o faltas, la direccién convoca a la familia. Este tipo de
conductas puede sancionarse con la expulsién del aula por va-
rios dias. En este caso, el castigo consiste en asistir al aula de
convivencia donde hacen deberes bajo la supervision de la jefa de
estudios. Durante el trabajo de campo varias alumnas (Ana,
Ariadna y Greta) fueron privadas de recreo durante vatios dias
consecutivos. Ana, ademas, fue expulsada durante tres dias.

La configuracion cambiante del anla

Otro detalle que llama la atencién es la configuraciéon cam-
biante del aula y la ubicacién del alumnado en la misma. La zona
del ventanal resulta la mas apreciada:

Ander y Greta (que se sientan junto a las ventanas), mientras Emilio

(el profesor) esta de espaldas se comunican con estudiantes de la

clase de enfrente. Cuando Emilio se da cuenta les baja la persiana y

vuelve a la pizarra. En cuanto se da la vuelta para poner musica,

vuelven a subir la persiana. 36:141 9§ 240 en ObsAula_IES

La calefaccién también se encuentra en esa pared, por lo que
estas personas se benefician del calor en los frios dfas de in-
vierno y de poder gestionar la apertura de ventanas en los dias
de calor. En cambio, la esquina diametralmente opuesta a la
mesa del profesorado permanece completamente vacfa y su ven-
tana casi siempre cerrada, pues la luz que entra por ella produce
reflejo en la pizarra durante la mayor parte del dfa.

Al inicio de la observacion, el aula se encuentra configurada
como se observa en la imagen 1.
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Investigadora

Ventana

Imagen 1: configuracion del aula con el tutor
(Notas de diario de campo)

Esta configuracion varfa en funcién del docente. Es la pre-
ferida por el tutor y por la profesora del ambito linglistico y
social. En principio, el alumnado la conserva en las clases de
estos docentes. A veces, durante las clases del ambito lingiifstico
y social, algunas chicas aprovechan para ponerse en parejas:
Ariadna junto a Greta, Julia junto a Luz, pero en general la pro-
fesora acaba separandolas.

Isabel le pide a Ariadna que se cambie de lugar y que deje
correr el aire entre Greta y ella porque parece una “mosca cojo-
nera”. 36:14 q 14 en ObsAula_IES

En cambio, en la clase de inglés la configuracién se modifica
de forma considerable, como se aprecia en la imagen 2. El dl-
timo pupitre al fondo de la clase siempre lo ocupa Daniel, un
chico que suele acudir a las clases pero que no participa en ab-
soluto en la dinamica escolar. Si Ana acude a la clase, se ubica
cerca de Daniel. Cuando Ciro estd presente se incorpora al
grupo de chicos de primera fila.

Ventana

Imagen 2: configuracién del aula con el profesor de inglés
(Notas de diario de campo)
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Este cambio continuo de configuracion se relaciona princi-
palmente con la permisividad del docente. Con el tutor la confi-
guracién de pupitres separados en filas y columnas permanece,
aunque Ana siempre intenta ubicarse al final junto a Daniel y
esto se convierte en motivo de disputa.

Se produce un enfrentamiento entre Daniel y Carlos (el tutor) pot-

que este ultimo le recrimina que esta hablando todo el rato con Ana

y no atiende.

- “Déjame tranquilo!”

Finalmente, Carlos le pide a Ana que se cambie de sitio para evitar

que los dos estén charlando. Le dice que se siente en la otra punta

de la clase. Ella se pone de lado para seguir hablando por sefias con
él. Al final, Carlos los echa de clase y los manda a jefatura diciendo
que tienen un parte. 36:99 4 160 — 162 en ObsAula_IES

Como se observa en los diferentes pasajes de esta seccion, la
gestion del espacio en el aula pone de manifiesto las luchas de
poder entre profesorado y alumnado, evidenciando la manera en
que los-as estudiantes crean micro-espacios de resistencia para
desafiar la autoridad docente mediante el uso del mobiliatio es-

colar.

La actitud

La actitud del alumnado en clase suele ser un motivo recu-
rrente de expulsion del aula. Aunque su justificacion resulta re-
lativa, pues entra en juego la intersubjetividad de las personas
implicadas y lo que una mirada, un gesto, una palabra... en un
momento dado puede significar para alguien. Lo que esta claro
es que tanto el profesorado como el estudiantado han cons-
truido un tipo de relacién mas o menos tensa a lo largo de los
meses (o los afios) anteriores a la observaciéon de campo y que
con ciertas personas no se soportan cosas que con otras si resul-
tan tolerables.

Ana con su forma de ser provocativa, se vuelve insoportable
para la mayor parte del equipo docente. A veces el profesorado
utiliza el minimo gesto o mirada para expulsarla de clase y asi
tener un elemento de desorden menos que gestionar. Ella, en
cierta medida, alimenta este circulo vicioso porque tampoco le
interesa lo mas minimo estar en clase.

Emilio le pide a Ariadna que se cambie de sitio. Ariadna se niega.

Le dice a Ana que se cambie de sitio. Como Ana le contesta mal, le

dice que salga de clase. Como Ana se niega y le vuelve a contestar

mal, le amenaza con ponerle un parte:

- “Debes tener otra actitud en clase, Ana, porque a lo tnico que

vienes es a enfrentarte con los profesores...”.

Ana sale de clase con un portazo. 36:137 § 232-234 en Ob-

sAula_IES

Mucho/as docentes no soportan, por ejemplo, el hecho de
que tanto ella como Daniel adopten una “actitud pasota” en sus
clases. Su comportamiento es el de “estoy aqui porque me obli-
gan, pero no me interesa nada lo que explicas”. Esto exaspera a
buena parte del equipo docente. A veces, el profesorado adopta
el modo de “me da igual que no trabajéis, siempre que no mo-
lestéis al resto de la clase”. Sin embargo, esto es aleatorio: de-
pende del dia, la hora o del humor del docente. En unas ocasio-
nes, les reprenden por no hacer nada y, en otras, les ignoran.

Cuando termina la explicacién pide que hagan un dibujo del apa-

rato urinario. Avisa que va a haber nota de clase por el dibujo. Da-

niel y Ana ignoran la tarea. Carlos se les queda mirando, pero no
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les dice nada. Va pasando por las mesas para ver los dibujos y va

anotando la calificacién en su cuaderno de evaluaciéon 36:204 § 45

en ObsAula_IES

Aunque, la mayorfa de las veces, terminan llamandoles la
atencién por no tener una actitud activa en clase como el resto
de estudiantes.

Ana y Daniel pasan toda la hora mirdndose, hablando y riendo. Isa-

bel llama la atencién a Ana:

- “Pues la préxima hora espero que no vengais porque para lo que
estais haciendo...pero claro os lo pasais tan bien en el aula de con-
vivencia...”.

- “Si segufs asi os quedais sin recreo” (se dirige a toda la clase).

- “{Ana, no te lo vuelvo a repetit!” 36:177 § 324 —327 en Ob-

sAula_IES

Daniel, por lo general, estd tranquilo, en su pupitre del fondo
y deja pasar el tiempo. A veces, dependiendo de la asignatura y
del docente, saca el mévil para jugar sin ser visto. En cuanto
suena la alarma, sale rapidamente para fumarse su cigarro. Rara
vez se le oye decir algo en clase. Esta actitud silenciosa de “si no
me molestas, yo no te molesto” suele darle buen resultado, aun-
que no siempre:

Cuando toca la campana, Daniel se levanta y se dirige a la puerta.

Isabel se enfada y le dice:

- “sDénde vas? La clase ain no ha terminado”.

- “Pero si ya ha tocado”.

- “Me da igual, la clase no termina hasta que yo lo digo, asi que

siéntate”.

- “Déjame en paz!”

- “Qué sea la ultima vez que me voceas, Daniel!” 36:66 84 — 89

en ObsAula_IES

Ana, en cambio, tiene una actitud de resistencia mas comba-
tiva. Si llega tarde, abre la puerta sin pedir disculpas. Al igual que
Daniel, ella tampoco sigue las explicaciones o actividades. Sin
embargo, trata de entrar en comunicacién con sus colegas por
sefias o se gira para mirar para otros lados, en vez de estar atenta
a la pizarra. Su lenguaje no verbal irrita enormemente al profe-
sorado. Muchos dias termina fuera de clase o enviada a jefatura
de estudios, con el consiguiente parte. Ademas, cuando algun
profesor le recrimina su actitud, no se calla. El “efecto Pigma-
lion” (Rosenthal, 1980) resulta evidente: las expectativas del pro-
fesorado se confirman y refuerzan a través de un proceso inter-
activo.

Ana llega a clase retrasada, porque ha estado convocada en jefatura.

La expulsan por tres dias. Se sienta, mientras Carlos se pasea por

las mesas para ver si han hecho los ejercicios. Cuando pasa al lado

de Ana, ella se esta abanicando con el papel que le han entregado

en jefatura:

- “Mira, me abanico con tu parte. Con el parte que me pusis-

tes”.

- Carlos: “se dice pusiste, no pusistes”. 36:103 § 166 en Ob-

sAula_IES

En cuanto al resto de la clase, predomina una actitud relati-
vamente sumisa frente a las explicaciones y las tareas que pide el
profesorado. No obstante, se aprecian diferencias notables de
atencién y disciplina en funcién de quién esté al frente de la
clase. Mientras la mayorfa se controla en las clases lideradas por
el tutor, en las clases de inglés, la practica totalidad del alumnado
desafia la autoridad docente:
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Emilio entra y se pone a copiar algo en la pizarra. Mientras, el alum-
nado sigue charlando como si Emilio no hubiera entrado atin en el
aula. La clase esta configurada como siempre a esta hora, con los
pupitres agrupados y apelotonados junto a las ventanas. La gente
charla. Emilio les dice que quiten las mochilas de encima de los
pupitres y saquen sus libros y cuadernos. El grupo de las chicas
sigue como si no fuera con ellas la cosa. Emilio se acerca a este
grupo y pide nuevamente que quiten las mochilas de las mesas. Ju-
dith estd recostada sobre la mesa. Emilio le dice que si se encuentra
mal que vaya a conserjerfa y llame a su madre. El grupo de los chi-
cos sigue hablando también. Daniel esta con el mévil atrds del todo,
jugando. 36:144 § 242 en ObsAula_IES

A veces el estudiantado se queja de que algunos profesores
o profesoras la levan con ellos o con ellas en particular. Esto suele
terminar en enfrentamiento.

Emilio pregunta a Luz si esta copiando.

- (Luz): “pero jya estds conmigo otra vez!”

- (Emilio): “a mis clases no vengdis si estdis de chachara”.

- (Luz): “pero ¢qué te he hecho yo para que todos los dias la tomes

conmigo?”

- (Emilio): “pues hablar con las demas. Si venis a mis clases es para

trabajar. ¢No habéis elegido PMAR?”

- (Luz): “pues a lo mejor algunos no hemos elegido estat aqui, peto

no te preocupes que si es asi ya no vengo a tus clases”. 36:205

294 — 299 en ObsAula_IES

La percepcion del “favoritismo” o de “tener manfa” no son
meras percepciones subjetivas del alumnado, sino que funciona
como mecanismos relacionales clave que aceleran el desengan-
che escolar.

Esta sensacion de ser visto como “mal estudiante” se ve re-
flejada también en las bajas expectativas del profesorado. En el
siguiente pasaje se observa como el profesorado trata de poner
en evidencia la falta de conocimiento del alumnado por ser de
PMAR:

- (Emilio): “A ver Lucfa, ¢sabrias explicarme el ciclo del

aguar”

- (Lucia): “Pero ¢qué tiene que ver esto con el inglés? Si eso lo he-

mos visto en primaria... Jte crees que somos tontos o quér” 36:206

91249 — 250 en ObsAula_IES 2020

Esta vision negativa del profesorado se infiltra en la autoper-
cepcion del alumnado de PMAR y termina siendo interiorizada
y encarnada, con consecuencias graves para su autoestima y su
motivacion.

Una metodologia tradicional

El profesorado opta globalmente por una metodologia tra-
dicional. Asi lo demuestra la configuracién clasica del aula en
lineas y columnas de pupitres separados. Esta disposicion de por
s{ marca una diferencia de roles entre profesorado — quienes sa-
ben —, y alumnado — quienes aprenden —. Esta distribucién va
acompafiada de una disciplina férrea: la actitud del estudiantado
debe ser de atencién y escucha. Cualquier tipo de conversacion
entre pares es considerada una fa/ta de respeto al profesorado.

Sin embargo, no todo el equipo docente emplea las mismas
técnicas expositivas a la hora de dar la leccion. El profesor del am-
bito cientifico-matematico suele acompafiar sus explicaciones de
dibujos en la pizarra o materiales visuales (atlas del cuerpo hu-
mano). Ademads, combina el trabajo individual de cada estu-
diante con la correccién de ejercicios en plenaria, bien de forma
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oral o pidiendo estudiantes voluntarias a la pizarra. El trabajo
individual en clase se premia con un sy bien o un excelente a las
personas que terminan antes y que resuelven el ejercicio de
forma correcta. Esto motiva a algunos-as a trabajar, a otros-as
no. Ademas, busca relacionar los contenidos que estan estu-
diando con el entorno o con la vida cotidiana del alumnado.

Inicia la clase corrigiendo los examenes de matematicas: los corrige

en plenaria. Una vez corregidos contintan con la clase de biologfa.

Siguen con el tema de la circulacién sanguinea. Empieza relacio-

nandolo con el andlisis que Lucia ha traido. El grupo parece intere-

sado en comprender qué significa lo que se analiza cuando te hacen

un analisis de sangre. Después hacen varios ejercicios en plenaria y

trabajan algunas actividades de forma individual en silencio. 36:40

9/ 44 en ObsAula_IES

De hecho, cuando el profesorado propone plenarias mas
participativas o incluye temas que inciden directamente en su
vida, el alumnado muestra mayor interés y participa de forma
activa.

Isabel empieza a hablarles de la obra de teatro Bajarse al

moro’. Les explica el argumento. Toda la clase estd escuchando

interesada.

- (Luz): “¢Y por qué no leemos ese libro en vez del de los piojos?”

- (Ana): “jpues es verdad, ese me lo leo hasta yo, que parece super

interesante!” 36:73 4 96 — 98 en ObsAula_IES

Tanto la profesora del ambito sociolingtistico como el del
ambito cientifico-matematico tratan de conectar con el estudian-
tado, proponiendo este tipo de debates. Sin embargo, la presion
general que tienen por trabajar los contenidos del curriculo hace
que se enfoquen mas en desarrollar los temas que les toca y en
evaluarles de forma periédica a través de exdmenes y pruebas.
Asi, la rutina de clases esta jalonada por las lecciones, la practica
en clase, las tareas en casa y los exdmenes semanales de los temas
trabajados esos dfas.

En la mayoria de las asignaturas el profesorado trata de man-
tener al alumnado sumiso y silencioso, con la idea de que atienda
y trabaje. Algunas personas logran ese ambiente de trabajo a
fuerza de una “actitud policial”, pero otras tienen muchas difi-
cultades para hacerse respetar.

Aquellos-as profesores que propusieron metodologias gru-
pales no establecieron consignas claras para que el trabajo fuera
realmente colaborativo. En general, las experiencias observadas
fueron frustrantes para todo el mundo: el profesorado las vive
como cadticas y el alumnado, acostumbrado a trabajar en un
ambiente competitivo, percibe que mientras unas personas ha-
cen la tarea, otras se aprovechan del trabajo ajeno.

Al final, el profesorado opta por técnicas pedagdgicas que
facilitan el control y la disciplina, tales como dictados, ejercicios
individuales en silencio o copias directas del libro de texto. La
implementacién de este tipo de metodologfa se vuelve enorme-
mente aburrida para el alumnado; por ello, los-as estudiantes
buscan crear situaciones de “descontrol” que rompan la mono-
tonfa del aula. En este contexto, el rol policial del profesorado
pasa a ser fundamental. Recurrir a la amenaza de expulsién del
aula o al parte se convierte en un elemento clave para mantener
la disciplina. De este modo, la actitud del estudiante funciona en
la justificacion ideal para expulsar a los elementos conflictivos
del aula.

97

Discusion

Esta investigacion etnografica visibiliza los procesos micro-
sociales que originan la construccion y reproduccion de dinami-
cas escolares de exclusion cotidianas, aportando claves valiosas
para entender cémo se gesta el fenémeno del fracaso y el aban-
dono escolar. Por un lado, las interacciones diarias entre alum-
nado y profesorado muestran como se materializa el desengan-
che a través de diversos indicadores claramente observables. Por
otro lado, la convivencia con esta clase de PMAR permite refle-
xionar sobre las dificultades que encuentra el sistema educativo
para gestionar la diversidad natural de sus aulas.

Al segregar, lo unico que se consigue es afianzar estereotipos
negativos construidos a través de trayectorias escolares no not-
mativas. Entender la diferencia como anomalia perpetia la ex-
pulsién de personas que no logran adaptarse al marco escolar
rigido y compromete el derecho a la educacion de calidad de una
parte importante del estudiantado (Garcia-Cid et al., 2025).

Indicadores de desenganche: la punta visible del iceberg

El desenganche escolar es un “fenémeno de fondo que
afecta a la generalidad del alumnado, aunque con diferentes gra-
dos de intensidad, diversas formas y con distintos resultados”
(Fernandez Enguita et al., 2010, p. 193). La educacién, y mas
durante el periodo delicado de la adolescencia, resulta algo se-
cundario para la mayoria de los y las jovenes. Las clases son vi-
vidas como algo pesado y aburrido. L.a motivacion para asistir al
instituto es estar con las amistades. De ahi la importancia que
tienen los cinco minutos entre clase y clase y los recreos. Son los
momentos de vida real, frente a la monotonia de las lecciones.

La rigidez del formato escolar academicista no ayuda a mo-
tivar al estudiantado. La gente va a clase porque es su obligacion,
no porque resulte algo que disfrute. Como apunta Ferndndez
Enguita (2010, p. 195), “si el abandono escolar no es mayor, es
mas por la presion exterior y la falta de opciones fuera de ella,
que por el atractivo intrinseco de la escuela”.

Este proceso de desvinculacion se desarrolla de forma pau-
latina. El ritmo de aprendizaje marcado por el curriculo estan-
darizado hace que cualquier desconexion sea muy dificil de re-
cuperat. Esto provoca desanimo en el estudiantado y conduce a
un desenganche aun mayor. Ademas, esa desafeccion se expresa
en cierto tipo de patrones de comportamiento, indicadores de la
pérdida de interés del estudiante por la escuela. Los retrasos, las
fugas y el absentismo son sintomas de esta desmotivacioén. Son
la parte visible del iceberg del abandono.

Por otro lado, la actitud del alumnado no puede entenderse
como una experiencia unilateral por parte del estudiante, sino
que opera retroalimentindose en la interacciéon con el profeso-
rado. En este sentido, se debe subrayar que “la actitud de los
profesores con respecto a la ensefianza varia en funcién del tipo
de alumno que considera tener en sus aulas” (Alonso, 1990, p.
60). Asi, cuando un-a docente considera que una clase estd for-
mada principalmente por walos-as estudiantes, se enfoca mas en el
control de la disciplina, realizando actividades que facilitan su
mantenimiento (Garcfa-Cid et al., 2025). Esta dindmica ampli-
fica la sensacién de aburrimiento y de pérdida de tiempo en el
alumnado, reforzando su actitud de rechazo al sistema.
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En este contexto, los-as estudiantes con mayores dificulta-
des para aceptar la sumisioén reclamada por el sistema se resisten
y tratan de romper la monotonia de aula, incumpliendo las reglas
establecidas. Esto genera una reaccién inmediata por parte del
profesorado que, para dejar claro quien tiene el poder, utiliza una
serie de sanciones con la intencién de doblegar al estudiante.
Esto, lejos de conseguir los resultados deseados, promueve
comportamientos de rechazo e insumisiéon aun mayores (Tara-
bini, 2016).

Como la observacion de aula revela, buena parte del profe-
sorado ya da por perdido a este tipo de alumnado rebelde y mu-
chas veces trata de deshacerse de él apelando a la mas minima
Jalta de respeto. Esta claro que “permanecer en la escuela, como
alumno, claro esta, requiere mucho de paciencia, mucho de su-
misién, mucho de integracion en el estatuto social del adoles-
cente” (Alonso, 1990, p. 28) y no todos-as llegan a conseguitlo.
Al final, en este tipo de ambiente escolar “carcelario” (Espinel-
Bernal, 2022) se olvida la razén de ser de las aulas PMAR: “fa-
vorecer el desarrollo de los distintos aprendizajes” (ORDEN
EDU/590/2016).

Diversificacion: en las profundidades del iceberg

De los-as trece estudiantes presentes durante el periodo de
observacion, solo dos presentan realmente “dificultades relevan-
tes de aprendizaje no imputables a la falta de estudio” (ORDEN
EDU/590/2016). El resto presenta mas bien diferentes grados
de desenganche y/o rechazo a la institucion escolar.

En cierto sentido, este tipo de aulas se convierten en un ¢ajon
de sastre en el que agrupar a las personas que no se adaptan al
marco establecido por el sistema escolar (Garcfa Castafio et al.,
2018). Las razones por las que este grupo concreto ha terminado
descolgandose suelen ser muy diversas, pero, sin duda, se rela-
cionan mas con la incapacidad del sistema para gestionar sus pe-
culiaridades individuales, que con su supuesta falta de aptitudes
para el aprendizaje. Es la rigidez propia del sistema la que ex-
pulsa a quienes no siguen el ritmo y las metodologias de apren-
dizaje impuestas (Torkashvand et al., 2022).

La escuela prefiere “diversificar” a su alumnado — separan-
dolo estructuralmente por grupos de nivel — antes que esforzarse
por brindar una educacién adaptada a las necesidades personales
(Zornoza Madrid & Carrasco Pons, 2023). Es su forma de filtrar
al estudiantado, separando al bueno del malo. Sin embargo, esta
practica pretende mds bien facilitar el trabajo del profesorado
con los estudiantes buenos, que ofrecer una alternativa pedagdgica
a Jos-as malos-as (Neut Aguayo et al., 2025).

Ese etiquetado segregacionista comienza en un momento de
la vida escolar del estudiante — normalmente a temprana edad
(Dianez et al., 2017) — se retroalimenta y refuerza con el paso de
los afios. Al final, el alumnado que se encuentra en este tipo de
aula termina asumiendo la etiqueta asignada por el sistema (Rist,
2000; Rosenthal, 1980). Segun el estudio de Fernandez Enguita
(2010, p. 185), las medidas de diversificacion suelen convertirse
en “una profecfa que se da cumplimiento a sf misma, una mera
forma de etiquetado que desencadena unos efectos no deseados
en vez de prevenirlos”.

Por eso, es fundamental que el profesorado reflexione sobre
las etiquetas que coloca a sus estudiantes. Estas van a determinar
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muchos comportamientos del alumnado. Como nos recuerda
Aguado (2009, p. 29), “el reconocimiento de nuestra ignorancia,
prejuicios y estereotipos, y la necesidad de una reflexion perma-
nente se convierte en una condicién inevitable de la acciéon edu-
cativa”. Estas creencias se encuentran en la parte mas profunda
del iceberg y modelan la forma en la que se ha estructurado el
sistema educativo y los patrones de conducta que resultan de
estas relaciones desiguales de poder.

No podemos seguir utilizando el concepto de diversidad
para generar este tipo de exclusiones sociales. Las etiquetas di-
cotémicas no permiten entender la complejidad de las personas
que conforman nuestras aulas (Chieppa et al., 2026). Al entender
la diversidad como problema, el sistema escolar promueve la su-
premacia de cierto tipo de comportamientos e ideas, fomen-
tando la uniformizacién del pensamiento y la jerarquizacion de
los saberes (Chiquin Jalal, 2024). Esto, a su vez, se cristaliza en
un modelo educativo excluyente que dificulta la consecucion del
derecho a la educacién de calidad para todos-as.

El quid de la cuestion es que “las sociedades puedan utilizar
todos los saberes y talentos a su alcance para construir su pre-
sente y futuro, en lugar de privarse de aprovechar muchos de
ellos” (Mato, 2008, p. 5). Esta idea deberfa implementarse en las
aulas. Sin embargo, el modelo academicista propuesto ensefia
que solo hay una respuesta cotrecta a los problemas — la que
ensefia el profesorado o la que aparece en los libros de texto —,
y eso es altamente limitante. En un sistema escolar de estas ca-
racteristicas, el estudiantado pierde paulatinamente su capacidad
de pensar de forma divergente y de ser creativo (Fuentes Reta-
mal, 2024), por lo que como sociedad desaprovechamos un po-
tencial de innovacién crucial para enfrentar los problemas glo-
bales (UNESCO, 2022).

Por otro lado, si el alumnado que se encuentra en las aulas
de PMAR ha tenido dificultades para aprender con los métodos
y las técnicas tradicionales, lo 16gico serfa que en estas aulas el
trabajo pedagdgico se orientara de forma diferente. Sin em-
bargo, el profesorado de PMAR continda implementando la
misma metodologia bancaria (Freire, 2005; MacMaoilir & McGi-
llicuddy, 2023), tanto en su forma de configurar el aula, como
en el tipo de técnicas pedagbgicas empleadas o de actividades
propuestas. Esta claro que “la escuela considera que hay alguien
que sabe, el profesor-adulto, y otras personas que no saben, los
alumnos-nifios-adolescentes, quienes por mor de esa diferencia
han de someterse a la autoridad del primero” (Alonso, 1990, p.
48). Si no lo consiguen, llegan los problemas.

Insistir en el mismo enfoque metodolégico en este tipo de
aula se vuelve totalmente contraproducente. Lejos de contra-
rrestar el problema del desenganche del alumnado, como refle-
jan los procesos microsociales observados en el aula PMAR,
profundiza atin mas su desmotivacién y promueve actitudes de
resistencia (Chisvert Tarazona et al., 2025).

Conclusiones

Los hallazgos de esta investigacion etnografica destacan la
necesidad de replantearnos “el encuentro entre generaciones
que se da en los contextos educativos” (Lopez Carretero et al.
2013, p. 644). Deconstruir las ideas preconcebidas que tiene el
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profesorado, en cuanto a sus estudiantes, sus capacidades, la
forma en la que aprenden y se comportan, o la manera de rela-
cionarse con ellos-as y sus familias, es un primer paso que todo-
a profesor-a deberfa dar.

Acercarnos a estos jovenes para saber qué es lo que real-
mente piensan de la escuela, conocer sus pasiones, sus deseos,
sus talentos y potencialidades constituye otro requisito necesario
para avanzar en propuestas concretas que cristalicen en una edu-
cacion critica y de calidad. Como propone Mato (2008, p. 21)
“es tiempo de escuchar otras voces e intercambiar ideas”.

Si queremos acabar con el problema del fracaso y el aban-
dono escolar temprano, necesitamos modificar esas creencias
que configuran tanto la forma en la que se ha ideado el sistema
educativo, como las actitudes que se manifiestan en el aula. Solo
cambiando esas ideas preconcebidas es posible entender que la
diversidad es una oportunidad para reimaginar una escuela mas
inclusiva.
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