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RESUMEN: En este artículo se ofrece un breve recorrido por la investigación y conoci-
miento existente en torno al papel que desempeñan las dinámicas de funcionamiento 
organizativo y curricular de los centros escolares en propiciar o, por el contrario prevenir 
y, en su caso, contrarrestar situaciones de desafección escolar. Se ha elaborado a partir de 
una revisión de investigación sobre procesos de desenganche de los estudiantes en los 
centros escolares centrada en indagar qué factores ligados al funcionamiento cotidiano 
del centro educativo estarían contribuyendo al desenganche del alumnado, la pérdida de 
interés por su formación académica y el abandono escolar. Como principal conclusión 
cabe destacar que una comprensión amplia de los fenómenos de desenganche o desafec-
ción escolar, requiere tomar en cuenta múltiples aspectos y dimensiones, entre ellos las 
propias vivencias y experiencias educativas que propicia el centro escolar a su alumnado. 
 
PALABRAS CLAVE: Abandono Escolar, Desafección del Estudiante, Contexto Educa-
tivo, Clima Escolar. 

 
 
Elements and aspects of the educational center and its rela-

tion with the disaffection of the students 
 
 

ABSTRACT: This article offers a brief tour of the existing research and knowledge 
about the role played by the dynamics of organizational and curricular functioning of 
schools to promote or, on the contrary, prevent and, where appropriate, counteract situa-
tions of school disaffection. It has been developed from a review of research on the pro-
cesses of disengagement of students in schools focused on investigating what factors 
linked to the daily functioning of the school would be contributing to the disengagement 
of students, the loss of interest in their academic training and the school dropout The 
main conclusion is that a broad understanding of the phenomena of disengagement or 
school disengagement, requires taking into account multiple aspects and dimensions, 
including their own experiences and educational experiences that promotes the school to 
their students. 
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mate. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En el ámbito educativo, uno de los temas 
que preocupan en los últimos años es el del aban-
dono escolar, particularmente en el nivel de Edu-
cación Secundaria. Es comprensible que sea así, 
pues conlleva una merma formativa para buen 
número de adolescentes y jóvenes que dejan el 
sistema escolar sin la formación y titulaciones 
que les permitirían transitar a otros niveles de 
educación, o a la actividad laboral y acciones 
formativas ligadas a la misma. Al riesgo de ex-
clusión educativa que genera el abandono escolar 
cabe añadir, en paralelo, el riesgo de exclusión 
social que lleva anidado, máxime en tiempos 
como los actuales en los que la globalización, la 
competitividad y la primacía de lógicas neolibera-
les están al orden del día. 

Las nada despreciables cifras de estudiantes 
que en unos u otros países están desenganchados 
en las aulas y centros o que no completan su edu-
cación escolar, ha generado un claro interés por 
analizar y comprender el proceso de desenganche 
(disengagement) que se va gestando y materiali-
zando progresivamente a lo largo de la trayectoria 
escolar de ciertos estudiantes, culminando con 
frecuencia, en el abandono. El tema ha sido y está 
siendo ampliamente investigado desde múltiples 
perspectivas y planteamientos que, con diferentes 
miradas –sociológicas, psicológicas, económicas, 
educativas, escolares, etc.– han indagado y explo-
rado, entre otros, aspectos relativos a cuál es y 
cómo es el proceso que lleva a los estudiantes a la 
decisión de abandonar. Además de constituir en 
estos momentos un asunto de relevancia para 
teóricos e investigadores, también se ha configu-
rado como una destacable preocupación en el 
ámbito de las políticas educativas, reflejada, por 
ejemplo, en el creciente interés por asegurar la 
permanencia de los estudiantes en la institución 
escolar (UNESCO, 2016), y es objeto prioritario 
de atención en las políticas educativas de distin-
tos sistemas educativos.  

Es bien sabido que la decisión de abandonar 
la educación escolar no es instantánea sino, más 
bien, el punto final de todo un proceso que se ha 
ido gestando en el tiempo y a lo largo del cual el 
estudiante, por las razones que fueren, -
generalmente múltiples e interrelacionadas entre 
sí– va perdiendo progresivamente interés por la 
escuela y los aprendizajes en ella, participando 
menos o de manera superficial en la actividad 
escolar, o haciéndolo con indiferencia y desgana 
y viviendo lo que hace cotidianamente en el aula 
y en el centro como una experiencia carente de 
utilidad y relevancia para su vida futura. 

Hay estudiantes que se van desenganchando 
y terminan abandonando. Está bien documentado 
que se trata de un fenómeno de naturaleza com-
pleja y multifacética, en el que interrelacionan 
múltiples contextos (centro educativo, aula, fami-
lias, comunidad) y personas (alumnos, docentes, 
compañeros, familiares) y en el que intervienen 
factores de muy diferente naturaleza (personales, 
sociales, culturales, económicos, académicos, 
escolares…). Un proceso que, aunque no siempre 
es del todo visible o palpable1, constituye para el 
alumnado concernido un elemento importante en 
su vida y experiencia escolar. Como tal, si no se 
previene o no se detiene y solventa a tiempo con-
ducirá a la deserción o abandono y terminará 
teniendo repercusiones de diferente calado para la 
trayectoria del estudiante y su futuro como ciuda-
dano. 

Alargaría en exceso este artículo abordar 
aquí todas esas cuestiones. En las páginas que 
siguen únicamente se comentarán algunas de 
ellas, poniendo la mirada, específicamente, en el 
papel que el propio centro escolar puede estar 
desempeñando en provocar o alimentar la referida 
desafección o falta de implicación de los estu-
diantes. Así pues, el texto toma como foco al 
centro escolar más que al estudiante individual-
mente considerado. Éste puede tener problemas o 
dificultades, como habitualmente subraya la de-
nominada perspectiva de déficit, que asume que 
son los alumnos los responsables de su propio 
desenganche y abandono (no quieren aprender, 
tienen poco interés, son indisciplinados, perezo-
sos, etc.). Pero también los centros escolares pue-
den, ellos mismos, con sus prácticas habituales y 
modos de funcionamiento curricular y organizati-
vo, ser contextos poco propicios para facilitar, 
potenciar y sostener la implicación, enganche o 
compromiso de cada estudiante con su propia 
formación (te Riele, 2007). Es en este plano del 
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centro escolar donde se localizan los aspectos que 
se comentan en los apartados que siguen, siempre 
desde la consideración que no son los únicos que 
intervienen en provocar desenganche: la propia 
complejidad de esta problemática impide realizar 
lecturas simplistas o situar “las culpas” en una 
única causa, factor, aspecto o dimensión conside-
rada aisladamente.  

Algunos focos particulares de atención in-
dagados por parte de investigadores en este cam-
po son, entre otros, las relaciones y el clima de 
relación en el que transcurre la vida del alumnado 
en el centro; las acciones de apoyo y orientación; 
el currículo y enseñanza que se oferta y desarrolla 
en las aulas, o los procesos de liderazgo educati-
vo desplegados en el centro escolar. Sobre cada 
uno de ellos se comentarán en el punto que sigue 
algunos aspectos ilustrativos de en qué medida 
pueden estar potenciando o, por el contrario, con-
trarrestando el riesgo de desenganche y la deser-
ción del alumnado. En el apartado final se harán 
algunas consideraciones relativas a la importancia 
de indagar y analizar en nuestros respectivos cen-
tros aspectos como los que se comentarán aquí de 
cara a una comprensión más completa y profunda 
de la situación de desafección y deserción escolar 
y sus posibles desencadenantes, con vistas a to-
mar medidas para poder prevenirla y/o paliarla.  

 

2. OBJETIVO Y MÉTODO  

Este artículo se escribe a raíz de una revisión 
de literatura sobre el tema de la desafección y el 
abandono escolar cuyo objetivo fue el de conocer 
y familiarizarse con la investigación y conoci-
miento que se ha ido generando –tanto en el con-
texto nacional como europeo y, en general, inter-
nacional– en los últimos quince años en torno a la 
problemática del desenganche de los estudiantes 
por lo escolar y por sus aprendizajes, referida 
específicamente al centro escolar como contexto 
facilitador o protector de la desafección y consi-
derando que ésta constituye la antesala del aban-
dono. 

Adentrarse y ahondar en un tema o proble-
ma determinado requiere, necesariamente, seguir 
una cierta sistemática y método a través del cual 
profundizar en el conocimiento existente (Bisque-
rra, 2016) y, también, elaborar o contribuir a ge-
nerar nuevo conocimiento.  

Dicha revisión bibliográfica fue llevada a 
cabo en la primera fase de un proyecto de inves-
tigación más amplio2 actualmente en desarrollo. 
La revisión realizada en el marco del citado pro-
yecto ha abarcado varios aspectos y temas, y en 
este artículo, como ya se ha indicado, únicamente 
se aludirá a uno de ellos: centro educativo y 
desafección escolar de los estudiantes. Ése es el 
eje sobre el que pivotará el contenido de los apar-
tados que siguen. 

Revisiones como la que está en la base de 
este texto, en la que se han explorado y analizado 
trabajos e informes de investigación anteriores 
constituye una investigación secundaria (Cea 
D´Ancona, 1996; Pacios, 2013), que posibilita 
profundizar en un determinado ámbito de estudio, 
conocer sus fundamentos básicos, sus enfoques 
de investigación y planteamientos y el conoci-
miento existente sobre el mismo. Con tal preten-
sión, se han localizado en las bases de datos de 
referencia en educación –como son Dialnet, Web 
of Science o Schoolar de Google– distintos in-
formes, artículos y otros documentos. Este primer 
paso de búsqueda ha servido también como pri-
mer filtro de una serie de aportaciones que que-
dan fuera de la esfera académica. Los criterios de 
inclusión que se tomaron como referencia para 
dicha búsqueda se refirieron, precisamente, a que 
los textos fuesen publicaciones relacionadas con 
el área que se estaba estudiando (procesos de 
enganche, desenganche, abandono escolar) y que 
tuvieran carácter académico. Siempre que ha sido 
posible se han utilizado los descriptores asociados 
al Tesauro de la UNESCO ligados a educación, 
así como otros aún no recogidos en éste (por 
ejemplo, desafección). 

Algunos de los resultados que se han ido de-
rivando de tal revisión, se comentan, a grandes 
rasgos, seguidamente. 

 

3. DINÁMICAS DE FUNCIONAMIEN-
TO ORGANIZATIVO Y CURRICULAR 
DEL CENTRO EDUCATIVO Y SU CON-
TRIBUCIÓN A LA DESAFECCIÓN Y DE-
SERCIÓN ESCOLAR 

3.1. Relaciones y clima de relación en el 
centro educativo  

Yazzie-Mintz, (2007) señalaba hace ya más 
de una década que “el enganche” de los estudian-
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tes tiene que ver con las relaciones, e insistía en 
que el concepto engagement alude y podría ser 
descrito como la relación del estudiante con la 
comunidad escolar: sus personas (adultos y com-
pañeros), la estructura (reglas, horarios, recursos 
e infraestructuras), el currículo y contenido, la 
pedagogía y oportunidades curriculares, co-
curriculares y extracurriculares que se le brindan. 
En términos similares se expresaban en las mis-
mas fechas Atweh et al., (2007), cuando sugerían 
que cabe concebir y entender el descuelgue o 
desenganche del alumno como un proceso de 
ruptura o fracaso de las relaciones entre estudian-
te y escuela. Sirvan ambas citas como ilustración 
de que estamos ante un problema en el que el 
clima de relación y las interacciones entre quie-
nes están tomando parte de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje en el aula u otros espacios 
formativos del centro escolar, son cruciales. De 
hecho, revisiones de investigación sobre el en-
gagement del estudiante, como la realizada por 
Fredericks, Blumenfeld y Paris (2004) reconocen 
que en el proceso de enganche escolar confluyen 
simultáneamente tres grandes dimensiones que se 
alimentan y condicionan entre sí, siendo una de 
ellas la “dimensión socioafectiva” de la implica-
ción del estudiante. Aunque la acotación concep-
tual de tal dimensión es amplia y unos y otros 
investigadores han recogido bajo tal denomina-
ción diferentes aspectos de relación de la vida del 
estudiante en el centro escolar (González, 2010), 
en términos generales, alude a la importancia de 
configurar, tanto en las aulas como fuera de ellas, 
relaciones de atención, apoyo y cuidado al 
alumno o alumna y sus necesidades, de promover 
y facilitar el que los estudiantes desarrollen un 
cierto sentido de “pertenencia” (Thomas y Wel-
ters, 2018), se sientan “incluidos” en él, partícipes 
de lo que ocurre en el aula y el centro en general, 
les guste ir y estar con sus compañeros, los do-
centes, etc. 

Investigaciones recientes, como señalan 
Downes, Nairz-Wirth y Rusinaitė (2016), confir-
man que “las actitudes y conductas de los docen-
tes, y la calidad de las relaciones entre profesores 
y estudiantes tienen un impacto significativo so-
bre el logro escolar (…), el desenganche (…) y el 
abandono escolar temprano” (p. 33).  

Ciertos patrones de relación en el centro 
pueden contribuir a ello, como se constata en 
múltiples estudios. Por ejemplo:  

- Relaciones docentes-alumnos carentes de 
confianza y climas de relación inhóspitos, en 
los que prima el anonimato, y se pasa por al-
to la atención a las necesidades, intereses y 
particularidades de cada estudiante (Blum, 
2005). 

- Relaciones que prestan escasa atención a fa-
cilitar o posibilitar y potenciar que el estu-
diante –fundamentalmente durante su Edu-
cación Secundaria– se sienta conectado o 
vinculado al centro escolar (Shaunessy- 
Dedrick, et al., 2015). Siendo así las cosas, 
no será habitual la vivencia por parte del es-
tudiante de que es aceptado, incluido, que 
está próximo a otros en el centro y forma 
parte del ambiente social de éste. 

- Patrones de relación caracterizados por ser 
en exceso rígidos, autocráticos, poco demo-
cráticos, asentados en estereotipos y con 
apenas confianza mutua entre los implica-
dos. La confianza, señalan Evans et al. 
(2009), funciona de múltiples maneras en 
apoyar la implicación o enganche del 
alumno, afectando a su sentido de pertenen-
cia, a su experiencia de que en el centro se 
preocupan y atienden a sus necesidades, así 
como a las expectativas de los propios do-
centes.  

- Atmósferas y enfoques poco propicios a es-
tudiantes que ya de entrada son considerados 
como “no bienvenidos” al centro escolar, y 
cuyas vidas, con frecuencia enormemente 
complejas, no encuentran eco alguno en el 
centro, en el modo en que se afronta el tra-
bajo con los estudiantes y en su clima de re-
lación (McMahon, 2012; Smyth, Angus, 
Down y Mcinerney, 2008) 

- Climas y relaciones escolares distantes e 
impersonales. Asentadas básicamente en re-
glas, políticas y procedimientos burocráticos 
a través de los que los mismos centros esco-
lares se protegen del modo en que se rela-
cionan con los estudiantes y la comunidad 
(Smyth et al., 2008) 

- Relaciones y climas de relación en las que 
predominan conductas docentes poco respe-
tuosas, humillantes, discriminatorias o mar-
ginadoras (Portelli, Shields y Vibert, 2007; 
Robinson, Smyth, Down y McInerney, 
2012). De hecho, los estudiantes que desean 
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abandonar la escuela, o que ya han deserta-
do, suelen incluir entre las razones para no 
seguir que no les gustan los profesores, que 
los adultos en el centro no se preocupan por 
ellos o que no se sienten respetados en las 
aulas (Atweh et al., 2007; González, 2015; 
Lumby, 2013; McGregor, Mills, teRiele y 
Hayes, 2015; Murray y Mitchell, 2016; Sal-
và-Mut, Oliver-Trobat y Comas-Forgas, 
2014; Stehlik, 2013). 

Las anteriores referencias son sólo una 
muestra de la importancia que adquieren los as-
pectos de relación en la vivencia y experiencia 
escolar del alumno, y en la persistencia o, por el 
contrario, la deserción. Aunque se ha hecho alu-
sión solo a cuestiones de relación más específi-
camente referidas al profesorado, también las 
relaciones con sus compañeros de centro y aula, 
así como con otros profesionales (orientador/a, 
profesor/a de apoyo,…) han sido destacadas co-
mo relevantes por los estudiosos del tema. 
McLaughlin y Gray (2015), por ejemplo, apuntan 
que la capacidad para formar amistades y tener 
relaciones positivas con compañeros dentro y 
fuera de la escuela tiene un efecto directo en el 
modo en que los estudiantes afrontan crisis, y en 
sus niveles de bienestar. Por su parte Clycq et al. 
(2017) apuntan que “resultados del proyecto 
RESL.eu muestran que los jóvenes se refirieron a 
veces a la influencia de los ‘malos amigos’ que 
los ‘empujaban’ fuera de la escuela” (p. 16). 

La escasez o inexistencia de relaciones de 
confianza y apoyo, de atención y cuidado a los 
estudiantes, el no generar ni cultivar expresamen-
te en el centro escolar oportunidades diversas de 
construir tales relaciones y clima de relación, y 
que ello no se considere prioritario para el centro 
ni para quienes en él habrían de desplegar lide-
razgos educativos, termina generando y configu-
rando entornos escolares que se convierten, como 
tales, en un “factor de riesgo” para el alumnado: 
centros en los que se ha resquebrajado, debilitado 
o, simplemente no se cultiva el sentido de perte-
nencia; en los que no es habitual la vivencia por 
parte de los estudiantes de unas relaciones positi-
vas y respetuosas con los docentes y con otros 
profesionales; en los que aquellos no perciben 
que sus conocimientos y opiniones se respeten y 
valoren, ni que los docentes se preocupen espe-
cialmente por ellos como individuos y como 
aprendices con sus correspondientes dificultades 
personales y académicas; o centros en los que 

ciertos estudiantes pueden sentirse física y emo-
cionalmente inseguros.  

Factores escolares como los señalados a títu-
lo ilustrativo, alimentan el sentido de alienación y 
fracaso, pudiendo reforzar el que al estudiante no 
le guste o pierda confianza en la escuela, contri-
buyendo de ese modo al desenganche. Lo contra-
rio queda bien ilustrado por Portelli et al. (2007) 
cuando en su estudio comentan que:  

respetuosa, abierta y cuidadosamente mar-
caron una gran diferencia en sus vidas, contribu-
yendo a mantenerlos en la escuela a pesar de una 
serie de desafíos y adversidades que, según ellos 
podrían, haberlos excluido de “seguir transitando 
por la escuela” (p.27). 

 

3.2. Apoyo institucional al alumnado en la 
trayectoria educativa  

“Uno de los factores de calidad de la educa-
ción es facilitar la ayuda y asesoramiento a través 
de una intervención orientadora y tutorial a todos 
los agentes educativos” (Álvarez, 2017, p. 70). El 
mensaje de la cita con la que se inicia este aparta-
do adquiere, si cabe, aún más sentido cuando nos 
referimos a alumnado desafectado y en riesgo de 
abandono. La relevancia de tal apoyo en la tra-
yectoria escolar de estos estudiantes queda evi-
denciada en la copiosa literatura de investigación 
y numerosos informes de trabajo que abordan 
esta temática, y a la que se hace referencia en este 
apartado. 

En la experiencia y trayectoria de cualquier 
estudiante en su paso por el centro educativo, 
tiene una gran importancia el apoyo que sus pro-
fesionales puedan ofrecer a su formación acadé-
mica, personal y social, más aún si se encuentra 
en situaciones de vulnerabilidad que propician su 
descuelgue y distanciamiento del centro educati-
vo. En términos generales, el apoyo de la institu-
ción escolar –es decir el cultivado y desarrollado 
desde un enfoque compartido y asumido por sus 
miembros– que busca la optimización de la es-
tancia de todos los alumnos y alumnas en su paso 
por el centro, constituye una vía de prevención de 
tales desafecciones y alejamientos de lo escolar. 

Sin duda, a optimizar esa estancia contribu-
yen aspectos de relacióm y de clima como los 
señalados en el apartado anterior; pero también 
son importantes otros ligados a garantizar y des-
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plegar la totalidad de refuerzos que precisan, en 
un proceso educativo que no puede perder de 
vista la necesaria equidad y que ha de acrecentar 
las posibilidades de éxito durante su etapa escolar 
(Molina, 2009). De esta tarea, son responsables 
habitualmente los equipos de orientación de los 
centros educativos, sin bien se debería asumir 
como corresponsabilidad de la totalidad del equi-
po docente que, en ningún caso, habría de desen-
tenderse del tema: el trabajo del aula no puede 
desarrollarse sin conexión o coordinación con el 
trabajo de otros profesionales y su labor de apoyo 
a los estudiantes, pues no son –no pueden serlo–, 
dos esferas de actuación separadas o independien-
tes entre sí. 

En la actualidad son distintas las perspecti-
vas y enfoques de apoyo y orientación que se 
pueden tener en cuenta a la hora de trabajar con el 
alumnado más vulnerable y que se encuentra en 
riesgo. Entre otras, son ilustrativas algunas de las 
recogidas en el informe del Centro Europeo para 
el Desarrollo de la Formación Profesional (CE-
DEFOP, 2010), que se comentan sucintamente a 
continuación. 

 

3.2.1. Mentoring o apoyo entre pares 

Se trata de un enfoque que ha mostrado be-
neficios en cuanto al aumento de la resiliencia 
individual frente a las dificultades que atraviesen 
los alumnos. Su carácter individualizado le pro-
porciona al estudiante una relación estructurada y 
de confianza con la(s) persona(s) de apoyo. A su 
vez, implica que el centro establezca esas figuras 
de referencia para los alumnos donde puedan 
encontrar ayuda con facilidad. En ocasiones tales 
figuras de referencia pueden ser estudiantes del 
propio centro, lo cual posibilitaría que ciertos 
apoyos, ayudas y orientaciones no se circunscri-
ban en exclusiva a los profesionales que ejercen 
esas funciones. Los estudiantes pueden contri-
buir, y quedar incluidos con su propia participa-
ción, en acciones de ayuda, refuerzo, acompaña-
miento, etc. si el centro escolar las promueve, por 
ejemplo: 

- actuaciones que requieran que alumnos ma-
yores se emparejen con otros más jóvenes 
para actividades de apoyo académico (por 
ejemplo, Matemáticas) o social (visita, reco-
rrido) en el centro; 

- proyectos planteados formalmente para po-
tenciar el liderazgo y la responsabilización 
de alumnado en el centro.  

- programas de mediación entre pares en los 
que algunos alumnos actúan como mediado-
res (previa formación) en disputas o conflic-
tos entre alumnos en aulas, patios de recreo, 
vestíbulo… 

- desarrollo de tutoría de pares en los que 
unos compañeros aportan consejos, ayudas, 
asesoramiento a otros… 

- proyectos de bienvenida a los nuevos alum-
nos en los que participan otros ya “vetera-
nos” y conocedores del centro, sus espacios, 
rutinas… 

No es este el lugar para detallar estas cues-
tiones, aunque conviene tener claro que cuando 
un centro escolar pone en marcha programas de 
esta naturaleza, habría de rechazar prácticas o 
normas implícitas que limiten o impidan la parti-
cipación y la responsabilización en tales acciones 
por parte de los alumnos “etiquetados” como 
problemáticos. Ellos también pueden prestar, con 
toda seguridad, apoyo en alguna faceta concreta. 
Y es importante que se sienten que están inclui-
dos, que se cuenta con ellos y que no se les resta 
oportunidades de participar e implicarse en la 
actividad del centro, afianzando así su sentido de 
pertenencia al centro, al que ya se aludió en el 
apartado anterior. 

 

3.2.2. Apoyo en momentos de transición  

Es sabido que los momentos de transición 
son especialmente delicados en la trayectoria 
educativa del alumnado (González, 2017), bien 
por las características que diferencian unas etapas 
educativas de otras, que puedan desarrollarse 
incluso en centros educativos o formativos dife-
rentes, bien por la situación de desarrollo perso-
nal en la que se encuentren los estudiantes. Estas 
acciones buscan establecer una conexión entre 
distintas etapas educativas para que el paso o 
tránsito de una a otra no suponga una dificultad 
añadida. Se trata de facilitar y aminorar el coste 
emocional y de relación que puede representar 
para el estudiante el transitar de un centro educa-
tivo a otro (por ejemplo, desde el centro de Edu-
cación Primaria al de Educación Secundaria, con 
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diferente estructura organizativa y curricular, 
ambiente y clima de relación, normas y rutinas, 
etc.). También en este caso cabe implicar a estu-
diantes que ya están allí, como se ha indicado 
antes, pues pueden contribuir con sus conoci-
mientos sobre el centro en cuestión a explicar, 
acompañar, ayudar a familiarizarse con ese nuevo 
entorno, resolver pequeñas dudas y trámites, etc. 

Igualmente, son relevantes aquellos apoyos 
que contribuyan a aportar confianza ante la inse-
guridad que pueda surgir por la “debilidad” de no 
haber alcanzado los aprendizajes necesarios en el 
centro de procedencia, con lo que ello puede con-
llevar – desplazamientos hacia medidas o pro-
gramas de atención a la diversidad, etiquetajes… 
– pudiendo presentarse como una dificultad aña-
dida al momento de transición. 

 

3.2.3. Comunidades de aprendizaje inclusi-
vo  

Desde una perspectiva de centro democráti-
co y abierto a su entorno, en el que participa y 
está implicada plenamente la comunidad educati-
va, todos sus miembros, -no sólo los que desarro-
llan la actividad laboral en el centro–, pueden ser 
potenciales fuentes de apoyo a los estudiantes y 
sus aprendizajes. Las posibilidades que a este 
nivel puede abrir el trabajar “con” la comunidad 
no son sino una vía para construir relaciones que 
son necesarias y relevantes para apoyar al alum-
nado. En tal sentido, al igual que ya se mencionó 
al hablar de la participación de alumnos y alum-
nas en acciones de acompañamiento y apoyo, 
cabe añadir ahora la conveniencia de llevar a 
cabo actuaciones de centro orientadas a potenciar 
la participación de la familias u otros miembros 
de la comunidad en la vida educativa de aquel 
(Smyth et al., 2008), a implicarlos activamente 
como tutores voluntarios, mentores, colaborado-
res en acciones de refuerzo y guía que pueden 
apoyar el aprendizaje fuera y/o dentro del aula, 
etc. 

Evitar la desafección y apoyar el aprendizaje 
del alumnado constituye, en este caso, un acicate 
para ampliar y “extender” las relaciones de 
aprendizaje de cada estudiante, incluyendo las de 
sus familias, compañeros y expertos de fuera 
(Paul Hamlyn Foundation, 2012). Un centro esco-
lar, pues, que se abre a otros adultos, además de 
los docentes, para que puedan trabajar con los 

alumnos y apoyarlos en algún aspecto. En última 
instancia, lo que se estaría sosteniendo es que la 
implicación o enganche de adolescentes y jóvenes 
en su educación es una empresa que requiere la 
cooperación y participación activa de los padres, 
los docentes, los propios alumnos, los grupos 
comunitarios. 

 

3.2.4. Refuerzo escolar 

Como vía para construir y consolidar en los 
estudiantes las competencias/habilidades en áreas 
en las que manifiesten dificultades. Las medidas 
de refuerzo se contemplan frecuentemente como 
estrategia compensatoria para combatir el aban-
dono escolar temprano (Bernárdez-Gómez y Pa-
rada, 2017). Conviene, no obstante, considerar 
que los refuerzos no deberían de utilizarse úni-
camente para obtener logros académicos y de 
rendimiento, sino como vía de reducción de las 
posibilidades de exclusión educativa que, como 
es sabido, trasciende al mero hecho de mejorar 
calificaciones. La evaluaciones realizadas al plan 
PROA (García-Pérez e Hidalgo, 2014) en nuestro 
país son una muestra de ello. 

 

3.2.5. Apoyo a alumnado inmigrante  

El propósito de tales acciones es corregir los 
desequilibrios y obstáculos que el nuevo contexto 
genera en este alumnado. A través de las mismas 
no solo es importante la integración del alumno, 
sino su plena inclusión, lo que exige llevar a cabo 
apoyos paralelos. En este caso, la inclusión de las 
familias concernidas en todo el proceso que está 
atravesando el alumno adquiere una especial re-
levancia. Cuando así ocurre, esta estrategia de 
apoyo revierte en toda la comunidad educati-
va/sociedad (Grau y Fernández, 2016). 

 

3.2.6. Planes específicos de abandono esco-
lar y mejora de la escuela  

Bajo esta denominación genérica cobran una 
especial relevancia los que tienen un carácter 
preventivo del desenganche, como son los pro-
yectos o planes para aminorar los niveles de ab-
sentismo escolar. El absentismo es uno de los 
primeros indicadores de desafección por parte del 
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alumno, de ahí la conveniencia de una identifica-
ción temprana del mismo para que no evolucione 
hacia absentismo crónico y, finalmente, aban-
dono. Conviene, no obstante, evitar “el peligro” 
de utilizar estos planes como un mecanismo que 
se convierta en un “cajón de sastre” al que se 
terminan incorporando diversos perfiles de alum-
nos con ciertos clichés o etiquetas asignadas. 

De lo comentado hasta el momento en este 
apartado, cabe extraer una serie de elementos 
nucleares que atraviesan o impregnan las actua-
ciones descritas, que conviene tomar en cuenta al 
abordar este ámbito de trabajo en el centro esco-
lar con vistas a aminorar la desafección del alum-
nado y su deserción (Figura 1).  

 

 

Figura 1. Relaciones y coincidencias entre las acciones de apoyo y orientación. Elaboración propia. Fuente: CEDE-
FOP 2010 

 

Por una parte, es claro que las actuaciones 
que se llevan a cabo con carácter personalizado, y 
se dirigen a atender las necesidades e intereses 
individuales de los alumnos, se perfilan como 
escenarios de los que cabría esperar un aumento 
de la resiliencia e implicación del alumnado. Para 
que sea así, es preciso una transformación en los 
procesos de apoyo y orientación, tanto individua-
les como colectivos, que incorpore la continua 
revisión de los mismos en orden a asegurar y 
sostener esa línea de personalización que ha de 
caracterizar la actividad de apoyo y orientación. 

Por otro lado, también cabe destacar la im-
portancia de incluir en estas acciones educativas 
al eje compuesto por el alumnado, equipo de cen-
tro y familias, en cuanto que puntales básicos de 
la comunidad escolar, estableciendo y sostenien-
do una relación constante y rica, como ya han 
señalado otros autores (Calvo y Manteca, 2016; 
González, 2015; Parada-Gañete, 2015). La idea 
de fondo es la de replantear, si fuese necesario, 
las relaciones escuela-comunidad, de modo que 
sea factible trabajar más “con” que “en contra” de 
la comunidad escolar, en lo que respecta a cues-
tiones de orientación y apoyo. Con ello, no solo 
se podría aportar un grano de arena en el com-

plejo camino de lograr disminuir la desafección 
de los estudiantes, sino también fomentar y culti-
var la implicación de cada una de las partes, 
creando centros realmente más democráticos y, 
por extensión, más inclusivos. En todo caso, no 
conviene perder de vista que ello no solo depende 
de las dinámicas de orientación y apoyo que se 
desplieguen en el centro escolar, a las que se está 
haciendo referencia en este apartado, sino de 
otros múltiples aspectos interconectados (prácti-
cas educativas, currículo, relaciones, etc.) a los 
que se alude en el resto de este artículo.  

Cabe resaltar la contribución que en tal pro-
ceso podría representar el ampliar a los propios 
estudiantes las posibilidades de participar en as-
pectos de la vida educativa del centro, y de su 
educación, adquiriendo capacidad de expresar sus 
voces y puntos de vista (Calvo y Manteca, 2016; 
González y San Fabián, 2018). Articular de forma 
sistemática tal posibilidad, permitiría tener una 
visión de la mano de sus principales protagonis-
tas, siempre valiosa, de la que los profesionales 
implicados se podrían servir para esa tarea de 
implementación y revisión de las acciones de 
apoyo y orientación destinadas a combatir la 
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desafección y/o reforzar el enganche escolar del 
alumnado. 

En definitiva, y por concluir este apartado 
cabe recordar que, estas acciones llevadas a cabo 
por parte del centro, con mayor o menor partici-
pación de las familias y voces de los alumnos, 
habrían de tener un carácter preventivo (más que 
paliativo), pensando en el alumnado que aún no 
se ha desenganchado de forma plena y, por tanto, 
aún no han llegado a la situación de desafección 
palpable, (por ejemplo, absentismo crónico) que 
ya genera un riesgo real de deserción definitiva y, 
por tanto, exclusión educativa.  

 

3.3. Currículo y enseñanza-aprendizaje 

Otro elemento que puede “empujar” al des-
enganche de ciertos alumnos tiene que ver con el 
currículo y los procesos de enseñanza-aprendizaje 
que se desarrollan en el centro escolar. Ya a fina-
les del pasado siglo, Newmann (1992), apuntaba 
que las fuentes de desenganche (disengagement) 
de los estudiantes se localizan en las característi-
cas alienantes de escuelas organizadas burocráti-
camente, en las que predomina el trabajo escolar 
poco significativo y de bajo nivel y unas relacio-
nes impersonales con los profesores y otros adul-
tos. Defendía el citado autor la necesidad de con-
trarrestar las experiencias alienantes y combatir la 
impersonalidad y el aislamiento, cultivando el 
sentido de pertenencia, así como reemplazando el 
trabajo académico de bajo nivel, por otro más 
auténtico (que implique intelectualmente a los 
alumnos y alumnas en un proceso investigador 
para resolver problemas significativos, con rele-
vancia en el mundo más allá del aula, y de interés 
para ellos). Newman reconocía dos grandes as-
pectos influyentes en el desenganche: cli-
mas/atmósferas escolares y currículo/trabajo aca-
démico que se lleva a cabo en el aula. Como ya se 
comentó en el apartado 1.1. distintos estudios han 
ido constatando cómo aspectos referidos a climas 
de relación y atmósferas escolares de anonimato, 
escasa confianza mutua, poco democráticos, etc. 
son documentados habitualmente por los investi-
gadores y, también, referidos por los estudiantes 
desafectados y que abandonan. Haremos una 
breve alusión, ahora, a ese otro gran aspecto, 
relacionado con el currículo que se oferta en el 
centro y los procesos de enseñanza- aprendizaje 
que se despliegan en sus aulas. 

Investigadores y teóricos del tema que nos 
ocupa aquí han documentado y subrayado que un 
elemento que juega un papel fundamental en fa-
vorecer el desenganche viene dado por el currícu-
lo escolar. Un currículo estructurado generalmen-
te en torno a asignaturas que compartimentan y 
jerarquizan los conocimientos, no siempre ajusta-
do a las necesidades de los alumnos y desconec-
tado de sus vidas fuera de la escuela (Zyngier 
2008). Estas circunstancias, las comentaba tam-
bién Newman, (1992) ya a finales del pasado 
siglo, y no parece que haya habido muchos cam-
bios al respecto en los diseños curriculares que 
circulan por nuestros centros escolares. 

Posiblemente sea ésa una de las razones por 
las que se ha venido llamando la atención sobre la 
escasa relevancia curricular, la fragmentación, la 
rigidez y sobrecarga de los contenidos académi-
cos, la desconexión entre el currículo ofertado en 
el centro escolar y los intereses y capacidades de 
los estudiantes, o la materialización del mismo en 
prácticas pedagógicas que no consiguen ligar lo 
que se hace y cómo en el aula y en el centro esco-
lar con la vida y las realidades cotidianas de los 
alumnos (Escudero, 2003; Lloyd-Jones et al., 
2010; Portelli et al., 2007). Como señalan Smyth 
et al., (2008):  

“Cuando las escuelas se presentan como 
incapaces o no dispuestas a abrazar o compren-
der la diversidad y la complejidad de la vida de 
los jóvenes, sobre todo los que están en circuns-
tancias de desventaja socioeconómica, entonces 
es cuando los estudiantes encuentran que las es-
cuelas son lugares no hospitalarios, y desconec-
tan de ellas. Los jóvenes permanecen en ellas (no 
la abandonan) si éstas tienen la capacidad de 
mantenerlos o retenerlos gracias a energizarlos, 
entusiasmarlos e implicarlos en experiencias de 
aprendizaje valiosas y significativas” (p. 7-8). 

Por lo demás, no es infrecuente que su im-
plementación en centros y aulas se lleve a cabo 
con escasa coordinación entre los docentes –dada 
la habitual preeminencia de culturas profesionales 
de individualismo– cada uno en su “territorio” del 
aula y desde su propia óptica y concepción educa-
tiva, y con frecuencia, echando mano de prácticas 
pedagógicas “tradicionales”, centradas en el do-
cente, expositivas y frontales (González y Porto, 
2014), que habitualmente resultan rutinarias, po-
co retadoras y poco atentas a los puntos fuer-
tes/debilidades, e intereses de los estudiantes. 
Escudero y González (2013), refiriéndose en ge-
neral al fracaso escolar, insisten en que las reali-
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dades del fracaso no son independientes de lo que 
se enseña y cómo en las aulas, de lo que se valora 
y se desprecia como conocimientos y aprendiza-
jes valiosos y cómo se evalúan, ni de los proce-
dimientos que se aplican para conocerlo, interpre-
tarlo y enjuiciarlo.  

Cabe preguntarse si los estudiantes se des-
enganchan de (todos) los aprendizajes o (única-
mente) de aquellos que promueve el currículo 
escolar; por tanto preguntarse si pierden su inte-
rés por la formación en general o únicamente por 
la que se está ofreciendo desde la escuela y a 
partir de los diseños curriculares oficiales y que 
pueden considerar y resultarles irrelevante y poco 
útil. Cuando estamos ante un currículo poco aten-
to a la vida, aspiraciones e intereses de los estu-
diantes, sobre el que éstos no tienen “voz” (Fiel-
ding, 2012; Smyth et al, 2008), que se lleva a 
cabo rutinariamente en el aula, y cuando los estu-
diantes no sienten ni viven lo que están haciendo 
y tratando de aprender como relevante para su 
vida presente y futura, se está sembrando el te-
rreno para que algunos se descuelguen, particu-
larmente aquellos que por sus circunstancias so-
ciales, culturales, económicas, etc. están más 
alejados de la “cultura” trasmitida por la escuela. 

La importancia de un currículo que conecte 
con la vida y culturas de los estudiantes, ligado a 
su propia realidad es un asunto abordado reitera-
damente en la bibliografía al uso sobre desengan-
che del alumnado y cómo revertirlo. En nuestro 
continente, la Comisión Europea se hace eco de 
ello en sus recomendaciones a los estados miem-
bros. Sirva como ejemplo ésta: 

“Un currículo que es relevante y coherente 
puede motivar a los alumnos a desarrollar al 
completo sus puntos fuertes y talentos. Los cu-
rrículos deberían de ser diseñados de tal manera 
que reflejen las diferentes afinidades de los estu-
diantes, tomen en cuenta diferentes puntos de 
partida y estén adaptados a las ambiciones de los 
estudiantes” (European Comission, 2013, p. 18). 

La cuestión planteada más arriba relativa a 
si los alumnos se descuelgan de los aprendizajes 
en general o de aquellos que promueve el currícu-
lo escolar pone sobre la mesa la necesidad de 
preguntarse: ¿Qué enseñamos? ¿Con qué metodo-
logías? ¿Echando mano de qué recursos? ¿En qué 
medida se están proporcionando experiencias 
escolares de calidad y promoviendo aprendizajes 
valiosos para todos los alumnos y alumnas? 

No es sencillo como profesional de la do-
cencia comprometerse e implicarse en este tipo 
de reflexión y hacerlo conjuntamente, pero resul-
tará improbable que el currículo ofertado en el 
centro goce de relevancia, coherencia, continui-
dad e interdisciplinariedad si los docentes no se 
plantean tales interrogantes, ni se coordinan y 
trabajan en colaboración, reflexionado y cuestio-
nado ideas, prácticas y rutinas existentes y, al 
tiempo, explorando conjuntamente vías de mejora 
en ese terreno; en ello insisten, entre otros, los 
autores ya citados en este apartado. También el 
papel de los centros escolares y su organización 
de tiempo, recursos, sus estructuras de coordina-
ción y cómo se estén rentabilizando, así como el 
liderazgo desplegado en los mismos, tiene en ello 
un peso importante. Aquí sólo se hará una breve 
referencia al liderazgo. 

 

3.4. Liderazgo 

Como ya se ha indicado anteriormente, pre-
venir la desafección del estudiante y reducir la 
deserción escolar se ha convertido en una preo-
cupación de primer nivel en el ámbito de las polí-
ticas educativas, así como de las propias institu-
ciones escolares, presionadas cada vez más por 
obtener altas tasas de éxito educativo y por erra-
dicar situaciones de absentismo, fracaso y aban-
dono. 

Se han bosquejado brevemente en apartados 
previos, algunos aspectos que ponen de manifies-
to el papel fundamental que juega el propio fun-
cionamiento pedagógico y organizativo del cen-
tro. El último aspecto al que se hará alusión en 
este artículo, vinculado igualmente al funciona-
miento de los centros, tiene que ver con el lide-
razgo desplegado en ellos. Como han subrayado 
numerosos estudiosos del tema y resultados de 
diversas investigaciones (Bolívar, 2010; Bolívar y 
Murillo, 2017; González, 2014, 2015; Leithwood 
y Louis, 2011; López Yañez y Lavié Martínez, 
2010; Murillo, 2006, Shields, 2010, Smyth, 2006; 
entre otros) resulta esencial el liderazgo ejercido 
por el director/a u otros miembros con vistas a 
movilizar y poner en marcha un centro que aporte 
una experiencia escolar suficientemente rica y 
relevante, que implique/enganche a la totalidad 
de su alumnado, que posibilite que todos y todas 
logren alcanzar aprendizajes valiosos y vivir una 
trayectoria escolar social, personal y académica-
mente rica y formativa. Sin duda, revertir pro-
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blemáticas como las que se están comentando en 
este artículo comporta ir más allá de gestionar 
adecuadamente el centro escolar; exige desarro-
llar un liderazgo que dinamice su funcionamiento 
educativo en la línea que indican los citados auto-
res.  

Cuando el foco de la acción directiva se si-
túa en los aspectos gerenciales, los pedagógicos 
quedan en un segundo plano o se relegan en ex-
clusiva a manos de cada docente en su aula. Pero 
el objeto de nuestros centros escolares, en última 
instancia, no es otro que el de ofrecer una buena 
enseñanza y una buena formación a todos sus 
estudiantes y propiciar y sostener las condiciones 
organizativas que las hagan posible. Y ello no 
depende sólo de que esté técnicamente bien ges-
tionado, también de que esté educativamente bien 
liderado, movilizando compromisos y energías en 
torno a propuestas y cuestiones como los que se 
han ido señalando en apartados anteriores. Un 
liderazgo que revierta en la propia capacidad del 
centro para ofertar y posibilitar realmente que su 
alumnado viva una experiencia curricular y for-
mativa más ajustada a sus necesidades e intereses. 
Los niveles de desafección, desenganche y aban-
dono son problemas que trascienden el aula y 
conciernen al conjunto de la escuela o instituto. 
Un centro escolar sin liderazgo educativo difícil-
mente podría darle respuesta.  

Sin entrar en más disquisiciones, cabe seña-
lar en términos genéricos diferentes elementos 
que, de acuerdo a la bibliografía revisada, habrían 
de estar presentes en los procesos de liderazgo 
educativo desarrollados en el centro escolar, en 
sus equipos y departamentos de cara a prevenir y 
paliar desenganches de los estudiantes, episodios 
de absentismo o situaciones de riesgo de aban-
dono: 

- Construir democráticamente un sentido claro 
de propósito y dirección para el centro, don-
de lo educativo, la formación de todos, la 
persistencia e implicación de los alumnos 
con sus aprendizajes ocupe un lugar central 
y en el que los consecuentes procesos de en-
señanza-aprendizaje que se van a desarrollar 
constituyan los ejes articuladores del fun-
cionamiento en el centro. Un liderazgo, 
pues, que se encaminaría a acordar y asumir 
consensuadamente una idea de centro en la 
que “lo educativo”, los procesos curricula-
res, de enseñanza en las aulas, la respuesta a 
la diversidad y heterogeneidad del alumna-

do, los ambientes de aprendizaje o la eva-
luación constituyen o se convierten en ámbi-
tos prioritarios de atención.  

- Asegurar coherencia y coordinación del cu-
rrículo/enseñanza, en orden a que distintos 
programas, medidas educativas para atender 
la diversidad, proyectos de trabajo, de inno-
vación y mejora, etc. cuenten con un marco 
curricular coherente común, acordado y 
asumido por los miembros del centro esco-
lar. Un liderazgo, pues, a través del cual se 
movilicen en el centro procesos orientados 
a: la planificación-coordinación-evaluación 
de la enseñanza y formación; el análisis y 
discusión sobre lo que se está desarrollando 
en las aulas y su impacto sobre alumnado; la 
revisión del currículo a partir de los resulta-
dos que se están obteniendo a fin de em-
prender acciones que redunden en mejorar 
aprendizajes, aminorar desafecciones y evi-
tar deserciones.  

- Contrarrestar la tendencia habitual de que 
cada docente haga en su aula lo que conside-
ra más conveniente u oportuno sin prestar 
mayor atención a la coordinación con cole-
gas de otras materias o cursos. En tal senti-
do, un foco importante en los procesos de li-
derazgo es el de promover aprendizajes do-
centes en su contexto de trabajo y potenciar 
relaciones profesionales de colaboración so-
bre asuntos curriculares y de enseñanza: 
empujar al centro hacia una situación en la 
que lo habitual sea complementarse y traba-
jar con otros colegas.  

- Generar corresponsablemente –no es un 
asunto individual que empieza y termina en 
el propio aula– una atmósfera/ambiente en el 
centro (aulas, pasillos, patios…) propicio al 
aprendizaje: relaciones de respeto y confian-
za, de atención y cuidado, como ya se co-
mentó anteriormente; un sentido de seguri-
dad y orden; rutinas de disciplina consisten-
tes y justas; procedimientos de resolución de 
conflictos asumidos democráticamente; altas 
expectativas de aprendizaje para todos; exis-
tencia de una cierta presión académica y un 
currículo más próximo y basado en las vidas 
de los alumnos, sin renunciar a que sea aca-
démicamente riguroso, y socialmente valio-
so; asegurar apoyo a estudiantes con más di-
ficultades, etc.  
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- Cultivar la relación con el entorno: apoyar a 
las familias para que apoyen el aprendizaje; 
conocer más la cultura de los alumnos y co-
munidad local en orden a un trabajo más 
significativo en las aulas, o reforzar cone-
xiones con otras organizaciones y servicios.  

Sin liderazgo(s) no es posible empujar y 
movilizar hacia la mejora del funcionamiento 
educativo del centro ni contrarrestar actuaciones 
en él que pongan en desventaja a sus estudiantes 
y comunidades. Puede ser ejercido desde múlti-
ples frentes y por diversas personas, no necesaria 
o únicamente por quienes ostenten cargos directi-
vos, como bien documenta la bibliografía sobre 
liderazgo distribuido (Fernández Romero, 2013; 
Harris y Spillane, 2008). Provenga de quien pro-
venga, siempre habrá de propiciar el análisis y 
cuestionamiento de la práctica cotidiana y la arti-
culación de mejoras que promuevan y sostengan 
la implicación y apego del alumnado al aprendi-
zaje.  

 

4. CONSIDERACIONES FINALES 

Una idea básica implícita en los anteriores 
apartados es la de que la desafección y pérdida de 
interés de ciertos estudiantes no sólo está ligada a 
ellos como individuos con unas u otras caracterís-
ticas personales, sociales familiares… sino tam-
bién a los entornos escolares en los que se desen-
vuelven y la educación que se les ofrece. La bi-
bliografía revisada abunda en esta idea y desde 
ella se sostiene, y así se ha tratado de ilustrar 
brevemente en el texto, que la experiencia educa-
tiva que proporciona el centro escolar a los alum-
nos constituye un punto de partida imprescindible 
para comprender este fenómeno y para pensar 
cómo podrían modificarse planteamientos y di-
námicas organizativas y educativas que pueden 
estar contribuyendo al desenganche y abandono. 

Sea cual sea la mirada y análisis que se 
realice de esa problemática educativa, no se pue-
de ignorar que estamos hablando de algo que 
“ocurre” en relación con los centros escolares: 
¿De qué se descuelgan los estudiantes? ¿En qué 
no persisten? ¿De qué están desertando? Como se 
ha ido argumentando, se descuelgan y desertan de 
la experiencia que viven en el centro escolar, de 
las actividades que se realizan en las aulas, de los 
aprendizajes que el orden escolar vigente y la 
institución ha determinado que son los conve-

nientes y adecuados, independientemente de sus 
intereses y necesidades, sus contextos sociales, 
culturales, familiares, económicos, de vida.  

Al ser de diferente naturaleza los factores 
que intervienen en este tipo de problemáticas, 
cualquier mejora al respecto habría de hacerse 
eco de los mismos, por tanto abordarla con un 
enfoque integral y más sistémico. En todo caso, 
lo que ocurre en el centro no puede quedar al 
margen de nuestra mirada al problema, no es 
cuestión de “culpar a los docentes y los centros 
escolares”, pues es evidente que esta problemáti-
ca es mucho más compleja y viene potenciada 
desde múltiples frentes, no circunscritos al centro 
escolar, sino más allá del mismo, posibilitados 
por macro y meso-políticas que mantienen y sos-
tienen un orden escolar que, en el fondo, favorece 
a unos y unas más que a otros y otras. En cual-
quier caso, para quienes están implicados en la 
acción educativa cotidiana, esa no es excusa para 
“echar balones fuera” y desentenderse de lo que 
se está haciendo en el centro escolar. Como apun-
taba en su momento Sefa Dei (2003) “las escuelas 
han de llevarse el mérito que les corresponde en 
el logro de una buena educación y el éxito de sus 
alumnos, pero también aceptar la responsabilidad 
que les toca en los fracasos”. 

Siendo eso así, siempre habrá que plantear 
que una vía de mejora, posiblemente la primor-
dial si las condiciones macro la potencian, es la 
de indagar, explorar, dialogar, decidir colaborati-
vamente en el centro escolar y desarrollar con los 
estudiantes experiencias formativas y escolares lo 
suficientemente ricas y relevantes, alejar de las 
prácticas cotidianas aquellas que no tendrán sig-
nificado para ellos y ellas, cuidar climas más 
amigables, normas menos punitivas, relaciones de 
atención, apoyo y tutoría atentas a necesidades, 
intereses y peculiaridades del alumnado. No se 
trata de que las soluciones a problemas de desen-
ganche y deserción queden al arbitrio de cada 
docente individual en “su” aula y con “sus” 
alumnos, o circunscrito a unos profesionales o 
departamentos específicos (por ejemplo, de 
Orientación) sino de decidir conjuntamente, ha-
biendo discutido, consensuado y asumido vías de 
solución que marquen y definan un posiciona-
miento y líneas actuación del conjunto del centro.  

Conviene, no obstante, no perder la necesa-
ria visión sistémica que ha de acompañar a cual-
quier mejora escolar máxime en relación con 
problemáticas como las comentadas, cuyo carác-
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ter multidimensional y los muchos factores de 
orden social, familiar, económico, cultural, etc. 
que intervienen en ellas exigen de políticas y 
soluciones integrales. 

 

NOTAS 

1 Estudiosos del tema como Patton y Price (2010) 
diferencian entre estudiantes “visiblemente des-
enganchados” (por ejemplo, disruptivos o fran-
camente apáticos y desinteresados), y estudiantes 
que lo están pero no de modo patente: “alcanzan 
logros, pero están desenganchados: son alumnos 
expertos en obtener calificaciones altas, pero 
despreocupados por los desafíos más complejos 
que afrontarán como ciudadanos y trabajadores 
del siglo XXI” (p. 13). En términos similares, 
Sodha y Guglielmi (2009) distinguen entre des-
enganche activo y pasivo. El primero, es visible 
y se manifiesta en actitudes negativas ante el 
aprendizaje y en bajo logro, mal comportamiento 
o en evitar participar. El segundo, menos palpa-
ble, se muestra en aquellos estudiantes que se 
alejan pasivamente de su educación, distancián-
dose cognitiva y emocionalmente (p. 27). 

 

2 Proyecto I+D (2016). “Procesos de reenganche 
educativo y sociolaboral de adolescentes en si-
tuación de vulnerabilidad. Estudio de casos e 
implicaciones socioeducativas”. Referencia: 
EDU2016-76306-C2-1-R. 
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