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RESULTADOS DEL ANALISIS DE CONTENIDO DE CINCO PLANES DE
TRANSICION DE EDUCACION PRIMARIA A EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA

Héctor Saiz Fernandez, Angel San Martin Alonso, Isabel M. Gallardo Fernandez

(Universitat de Valéncia, Valéncia, Espaiia)

Introduccion

Los estudios sobre las transiciones, los procesos de cambio y el paso entre etapas
educativas y momentos vitales no son numerosos. Aquellos autores que han tratado el
tema se han centrado en la identificacion y descripcion de factores y buenas practicas
que hicieran del transito entre etapas un periodo mas fdacil para los estudiantes
(Rodriguez, 2016; Monarca, Rappoport, y Ferndndez, 2012; Evangelou et al., 2008). Se
ha investigado sobre diferentes momentos de cambio comenzando por el proceso de
escolarizacién inicial (el transito entre el hogar y la escuela infantil) y terminando por la
inserciéon laboral al concluir los estudios superiores. Entre esos dos momentos se
suceden muchos otros con diferente grado de significatividad para el estudiante, la
relevancia de unos y otros se ve condicionada por la singularidad del sujeto y los

factores intervinientes del contexto que le rodea.

Si bien es necesario definir y compartir cuales son estas estrategias beneficiosas para
los procesos de transito, también lo es conocer y aproximarse a la transicion desde una
perspectiva sistémica. En este sentido, consideramos relevante comprender cémo se
articula la transicion atendiendo a los diferentes agentes y formas de gestion del
proceso. Nos referimos a los érganos institucionales involucrados en los procesos de
transito, los tipos de relaciones que se dan entre las partes, los intercambios de
informacidn, los procesos de coordinacidon y comunicacion, la influencia del contexto,

micro y macropoliticas, entre otros.
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Son variados los efectos y consecuencias que los procesos de transito tienen para los
estudiantes, el contexto educativo y el social que los rodea. Gimeno (1995) hace
evidentes en su estudio varios cambios relacionados con el transito de entre los cuales
consideramos importante sefialar la gradualidad y continuidad. Por un lado, la falta de
gradualidad en los procesos de transito hace que se produzcan situaciones de
exclusion cuando no se atiende adecuadamente la diversidad de realidades a nivel
sujeto o grupal, cuando las politicas educativas estan globalmente mal planteadas. Por
otro lado, la continuidad es un factor deseable para facilitar los cambios y conceder
gradualidad al proceso, siguiendo la clasificacién que realiza Gimeno (1997) donde mas

resentida se ve es en los procesos de transito entre etapas, centros y en el curriculum.

Dicha falta de gradualidad-continuidad unida a una incorrecta gestién del cambio
contribuye a que los procesos de transito adquieran un alto poder de selectividad
social y capacidad jerarquizadora, siendo determinantes las actuaciones de los
involucrados y los momentos vividos. Los transitos constituyen asi experiencias que

pueden llegar a determinar el éxito o fracaso del estudiante a corto y medio plazo.

El proceso de transicién en ese momento se presenta como un universo de factores y
contextos interrelacionados que constituyen diferentes realidades en continuo
cambio, con significacion propia para cada sujeto. En el transito influyen
necesariamente todos aquellos factores derivados de la gestién institucional del centro
(jerarquias de poder, ideario, relaciones politicas, etc.), mas aquellos de caracter mas
puramente pedagdgicos (metodologia, procesos de coordinaciéon docente, enfoque
hacia determinados contenidos, metodologia, evaluacidn, etc.). Ademas, existen
factores personales y sociales que en ocasiones influyen del mismo o mayor modo que
los anteriores y que debemos considerar relevantes en el estudio del proceso de
transito (factores familiares, emocionales, propios del momento de desarrollo,

condicionantes sociales a nivel estructural del barrio o zona, entre otros).

Dentro del conjunto de momentos de trdnsito en la Educacién Obligatoria nos
centramos en el transito de la Educacién Primaria (EP) a la Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO), etapa turbulenta donde confluyen factores biolégicos propios de la

adolescencia, con otros determinantes en el cambio y en el proceso de adaptacion,
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aprendizaje y bienestar del individuo. El paso de la EP a la ESO constituye una de las

transiciones mas emblematicas en todos los sistemas educativos (Gimeno, 1997).

Entendemos que la educacidon constituye el proceso por el que las personas adquieren
las capacidades precisas que les permite emplear los recursos culturales para asi
adaptarse mejor al cambio (Bruner, 1997). En este sentido, podemos comprobar como
desde las escuelas e institutos no se satisface la necesidad educativa para hacer frente
al cambio especifico que supone el transito entre la Educacién Primaria (EP) y la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). En este articulo queremos presentar los
principales resultados emanados del estudio realizado sobre cinco Planes de Transicidn
(PT) los cuales son documentos oficiales del centro educativo en la Comunidad
Valenciana regulados por la Orden 46/2011 sobre el cambio entre las etapas de EP a la
ESO. Con estos planes se pretende regular el transito como medida facilitadora del
proceso y beneficiosa para los estudiantes. Esta iniciativa legislativa constituye un
modo de intervenciéon que, entre otros objetivos, tiene el de reducir las tasas de
abandono y fracaso escolar en la ESO. Espaia segun los Informes del Ministerio de
Educacidn, curso escolar 2016/2017, encabeza la lista de paises europeos con mayor

tasa de abandono educativo temprano.

Método

El estudio llevado a cabo se realizé sobre cinco PT, focalizando la atencion sobre las
relaciones politicas y consecuencias pedagdgicas que se derivan del proceso de
transito entre la EP y la ESO. Consideramos el analisis de contenido como la
metodologia apropiada para analizar las caracteristicas de los PT. Partimos de la idea
transmitida por Bardin (2004, p.29) de que “el analisis de contenido es un conjunto de
técnicas de analisis comunicativas usando procedimientos sistemadticos y objetivos
para describir los contenidos de los mensajes”. Los planes fueron seleccionados en
base a una serie de criterios que hacen referencia a la titularidad del centro y a otros
que posibilitaran el analisis posterior. Finalmente se seleccionaron 2 PT de dos
Colegios de Educaciéon Infantil y Primaria, 2 PT de dos Institutos de Educacién

Secundaria (IES) y 1 PT de un Centro Privado Concertado.
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Este estudio se focaliza en el analisis de contenido considerando lo que pasa en el
centro sin excluir las relaciones que tiene con el exterior, lo que Ball (1989) denomina
enfoques micropoliticos y macropoliticos. Consideramos la Organizacién Escolar como
una unidad de unidades, donde los componentes se encuentran interconectados y son
interdependientes (Gairin, 1996), donde el cambio hace que nada permanezca estatico
por mucho tiempo. En este sentido, queremos hacer referencia a la singularidad que

cada centro educativo presenta y lo que supone desde la perspectiva politico-critica.

Debido a la amplitud del campo de trabajo alrededor del momento de transito entre
EP y ESO, decidimos definir el estudio, por lo que nos servimos de cinco categorias
construidas desde los referentes tedricos y que estructuraran el analisis posterior
(Kripoedndorff, 1990). Una vez seleccionadas, definimos un conjunto de subcategorias
gue nos permitiera acercarnos mejor al objeto de estudio. El analisis de contenido se
hace en funcién de las categorias y subcategorias definidas, siendo el andlisis del
discurso de estos contenidos lo que nos permite acercarnos al potencial ideolégico y
politico que contienen (Palao, 2015). La busqueda de datos se realiza de forma literal y
contextual, ya que dos contenidos iguales pueden estar expresados de forma diferente
en los distintos planes, lo que dificultaba realizar un recuento de términos y nos llevé a
realizar una revisién profunda de los planes. En referencia a los pardmetros de
medicidn, en este estudio se realiza un analisis de contenido frecuencial y no
frecuencial, ya que se sirve en diferentes momentos del nimero de ocurrencias de

indicadores, asi como de su presencia o ausencia.
Las categorias de andlisis y subcategorias se concretan en la Tabla 1.

Tabla 1: Categorias y subcategorias del andlisis de contenido

Categoria Subcategorias

1. Instancias involucradas -Tareas
-Responsabilidades
-Presencia en el plan
-Politicas

2. Continuidad curricular -Concepcion de la convergencia
-Responsables

-Evidencia de la convergencia
-Politicas
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Categoria Subcategorias

3. Coordinacidn entre etapas -Responsabilidades
-Vias de comunicacion
-Politicas

4. Estrategias comunes -Estrategias
-Implicados
-Politicas

5. Atencidn a la dimensidn social y | -Involucrados y organizacién
personal del sujeto (recogido en la | -Presencia en el plan
normativa como Programa de | -Politicas

desarrollo Competencial)

Fuente: Elaboracién propia

El andlisis de contenido da lugar a cinco matrices donde se recogen las evidencias
encontradas en cada uno de los planes. Son estas matrices de contenidos las que
aportan significado a la investigacidn y nos permiten realizar un analisis critico. Se trata
de identificar posibles relaciones politicas y significados pedagégicos que formen parte

de micropoliticas de la institucién.

La Figura 1 presenta un ejemplo de matriz resultante. Nos centramos en el analisis de

la categoria 1: instancias involucradas.

Categoria 1. Instancias involucradas
Tabis 4. Categoria |, fnstncias sovolueradas BT
Taram Respomuabalidades Presences en ol plan. Faliticas
Elsboracita dsl phn. Mo 36 hisce sefbrwncia exphicita

Frepesicn cumculer confeccion conjunta
de prushas de evabuacicn fmales para EP &
imiczales para ES0. anadinis de continmdad | Coordmadora ESO, totores Prumaria v jefes da
atraves del contraste ¥ | ade |4 de arem L

lélggwr'“ e LY En conbexto schre todo jefaturas de | ¥ plema cemstimencn dal squupo
wutudiow, squzpes dureetr Ty, fusoees de ranuicién. Se comidera goe sl

Funcion tatenal v stencicn a la gabimetes y orientadones PAT v ol Plan de Convivencia

drverisdad: valesacion de los Plane de En menoe grado: FT s v departamanics MW@?!M»—&" 4

Accidn Tutorial y del Plan de Atenciss 3 Coordinaders de la ESO, los tutores, los F1a v lon didicticon Escana referencus 3 b fmmibas

la Drversidad para bscar cobarencis v Jefies da los departamentos de murumestales come muessheos partcipantes, poca

contmuidad anibiu de daton del Frecuanc:a de spancsn tammkia 2 loy maestres del cenma

‘Shunsads con NEE y bin resprissts dadss. Tidet 3 vortn de EP y abusdanta voba loy

P « Directzvo 19 vece profrusonales dol [E5
Comnroanco, resslacicn da sonflictos e T 2 ditecchiu shmipes poikats b 3o
anilixis somparativo de los Raghmentss » e Pt e e

de Régimen Interior mtemtando buscar Tefstaras de estucho de Primania y Secundara los
sobarenia, esradic sokee la mpelogia de ensentadores v los tnterws dal squipe de mansicion.
iy ammdes paa dmnficr

peatin mutoritana Poca presencia
o Las actrodades concretan de
trabage con sntadumten

* Departaments onustacion 11 veces
* Gabumete 10 vece

naceudaden comemen * Jefatra 7 vmcen . Ex la alaboracicn del plas oo v

- o 4veom | pvolucrs a mubros del AMPA
Temporalizacion Mo se hace refrenc explicaa oPT Jveces mi 2 prefisceidly de quisie de ¥ &
Programa de desamolis computencial = segundo de SO
al marco del PAT elsberacion del Tafaturas du mtuhion da Prmara v Secondana v
progranca, actidades de informacion v onmtadone.

AOTATIAESD ¥ programa de acopda

Sepumiscts v eraluancn aleracion del .
Plan de mamsciin del cursc aenice Tafitars do astadicn

Figura 1. Ejemplo de matriz resultante.

Fuente: Elaboracion propia
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Resultados

El andlisis de contenido permite extraer una serie de resultados comunes a los PT,
organizados en cinco matrices que se estructura en las siguientes categorias: instancias
involucradas, continuidad curricular, coordinacidn entre etapas, estrategias comunes y
atencién a la dimensién social/personal del sujeto. A continuacion, presentamos los

resultados mas significativos de cada una de las categorias:
1. Instancia involucradas

Esta categoria se centra en el analisis de las relaciones y significados que se dan
entre los agentes e instancias que participan en la construccion del PT. Las directrices
del Decreto 46/2011, en el articulo 6, punto 1, establecen que el plan debera ser
elaborado por un equipo de transicion constituido en septiembre por: las jefaturas de
estudios de los centros, el coordinador/a de la etapa ESO, el titular de la jefatura de
departamento de Orientacion del IES, un especialista de orientacidon educativa del
CEIP, los tutores/as de sexto curso de EP y primero de la ESO, los maestros de
Pedagogia Terapéutica de ambas etapas y los titulares de la jefatura de departamento
de las materias instrumentales de la ESO. Queda a eleccion del centro si también
forman parte: los tutores/as de quinto de EP y segundo de la ESO, y un representante

del AMPA del CEIP y otro del IES.

Tras realizar el andlisis de contenidos comprobamos como solo en uno de los casos se
consideran los mismos implicados que se recogen en el Decreto. En los otros casos no
se hace mencidén expresa a quién constituye los equipos de transicion. Esto conlleva
gue en la creacion de los mismos no participen los agentes necesarios para que el plan
responda a las necesidades de todos los estudiantes, hecho que puede generar
consecuencias importantes para la inclusiéon del alumnado. Un ejemplo podria ser
cuando no se considera precisa la participacion de los especialistas en Pedagogia
Terapéutica. Asimismo, en los planes tampoco se recoge la fecha de elaboracion ni
factores descriptivos que justifiquen el sentido de la intervencién en base al contexto

especifico de cada centro.

Ademads, un hecho generalizable es la exclusion de las familias (representados como

indica el Decreto por los miembros de las AMPAS) del equipo de transicion. Una menor
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participacién de la comunidad educativa en la construccién del plan repercutird en la
gestién y desarrollo del mismo y de las estrategias contenidas en él. En ese sentido, el
poder y la responsabilidad educativa no son factores compartidos con los miembros de
la comunidad educativa. Resulta también destacable el hecho de que desde el Decreto
46/2011 no se recoja de forma regulada la participacion de los miembros del AMPA,

sino que se sugiere su participacién.

Ademas, comprobamos como el equipo directivo, especialmente la figura del
Director/a y Jefe/a de Estudios, estan habitualmente presentes en la elaboracion del
plan o en las responsabilidades derivadas del mismo, a pesar de que en el Decreto
46/2011 no se les considere parte constituyente del equipo de transicion. De forma
general se les conceden responsabilidades relacionadas con la supervision y la
coordinacion, sin embargo, en ocasiones se nombra a algin miembro directivo como
maximo responsable de una accién, mientras que esta es desarrollada por otro agente,
quedando en entredicho quién desarrolla la acciéon y a quién se le atribuye la

responsabilidad.

En este sentido, también es destacable el caracter popular que se otorga en ocasiones
a la figura del Director/a, ya que a menudo es el principal agente protagonista de los
actos publicos con familias y estudiantes. No obstante, son habitualmente los docentes
los que desarrollan el conjunto de actividades programadas en dichos actos, lo que
influye en la concepcidn de la comunidad educativa sobre la labor y autoridad docente,

ademads de sobre las responsabilidades en el proceso educativo y de transito.

Por ultimo, sefialamos que por lo general se concede mayor importancia a las acciones
y agentes de los IES en comparacidén con los centros de Educacidon Primaria. Esto se
traduce en una mayor labor de intervencion practica en los momentos posteriores al
transito, pero en una carencia relevante de procesos y acciones preventivas en los

cursos anteriores al cambio de centro.

2. Continuidad curricular

En este punto nos centramos en el concepto de convergencia metodoldgica, el
cual hace referencia a la adecuacién, coherencia y progresion entre los contenidos y
estrategias metodoldgicas de los cursos de EP y ESO. En el Decreto 46/2011 se
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establece la necesidad de definir métodos de convergencia en relacidn a las dreas de

contenidos de EP y las materias de los dos primeros cursos de ESO.

Por lo general, los involucrados en este proceso de convergencia son los jefes de
departamento de las diferentes areas del IES y los tutores de sexto curso de EP. En los
planes se indica que el tutor de EP es el responsable del proceso de convergencia de
todos los alumnos y alumnas que promocionen y en relacidn a todas las dreas de
trabajo, mientras que en el IES existe un responsable por area de conocimiento siendo
la labor de convergencia compartida. Consideramos preciso que la responsabilidad de
la convergencia no recaiga Unicamente en el tutor de sexto curso, ya que ademads de
ser un trabajo laborioso, el proceso se vera empobrecido al no contar con mayor

colaboracidn que la del tutor.

En varios planes de transicion detectamos que, a la hora de referirse a los
profesionales docentes, desde los planes de los IES distinguen entre maestros y
profesores, siendo maestros los del centro de Primaria y profesores los del IES. Esta
diferencia es habitual, sin embargo, consideramos que en determinados momentos
evidencia la existencia de un orden jerarquico entre los docentes, lo que dificulta Ia
labor colaborativa y de convergencia que se pretende conseguir. Esto influye
significativamente en las relaciones entre los profesionales de una etapa y otra, ya que
actitudes verticales con base en el poder conllevan en los docentes de estamentos
inferiores una disposicion de sometimiento, o por el contrario y generalmente, de

desafeccién con el proceso.

Mientras que unos centros hacen referencia a reuniones y encuentros como
estrategias de intervencién, generalmente se utiliza un formato de matriz de
coordinacion. Esta se presenta como una plantilla que hace referencia a la
convergencia metodoldgica de contenidos por dreas de conocimiento, de recursos
didacticos y de estrategias de evaluacidn. En ningun caso se hace referencia a como se
rellenan dichas matrices ni a la interpretacién que se hace, o ha de hacerse, de las
mismas. No existe por lo tanto un feedback entre los docentes que elaboran el

documento, ni una negociacion sobre el mejor modo de gestionar la convergencia
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entre los cursos. Este proceso queda en muchos casos reducido a un tramite

burocratico que no tiene una utilidad practica posterior.

Asimismo, cabe sefalar que la disposicion de espacios y tiempos actual de los docentes
no permite una colaboracién coherente y progresiva para gestionar la convergencia de
manera efectiva. Los tiempos ajustados, las plazas itinerantes y la falta de espacios de
encuentro constituyen los problemas basicos que dificultan la convergencia. No
obstante, en este caso, el Decreto 46/2011 sefiala que los drganos de direccidon
potenciaran la coordinacidn y sentido de las actuaciones que se elaboren en el marco

del PT, sin embargo, no encontramos referencia a esto en ninguno de ellos.

3. Coordinacién entre etapas

Hacemos referencia aqui al trasvase de informacidén entre las etapas de EP y
ESO, mediante los historiales académicos, los informes individuales de evaluacién vy

otros documentos seiialados en los planes.

Por lo general, la responsabilidad de coordinar el proceso se atribuye a los jefes de
estudios de ambas etapas. Generalmente, la responsabilidad recae en los tutores de
sexto curso, quienes realizan la evaluacion final de la etapa, y en los jefes de
departamento de primero de la ESO, que realizan una evaluacioén inicial al comienzo de
la etapa. Resulta llamativo que se realicen dos evaluaciones en menos de cuatro meses
y en un proceso de coordinacion entre etapas. Todo ello nos lleva a reflexionar sobre
el sentido real de las evaluaciones y sobre el resto de encuentros e informacién

trasvasada entre profesionales.

En el proceso de coordinacidn, los historiales académicos constituyen documentos que
pueden dar lugar a muchas interpretaciones y que conllevan ciertos riegos en relacion
a la categorizacion de los estudiantes. Los modelos para rellenar presentes en los
planes muestran como una mayor elaboracién de las plantillas conlleva un riesgo
mayor de categorizacion, ya que se tienden a ampliar estas creando espacios para
recoger mas informacion sobre conductas disruptivas y problematicas. En ningln caso

encontramos espacios para destacar cualidades positivas o a potenciar.
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Esto podria generar consecuencias graves para los estudiantes, ya que mientras que
unos transitaran positivamente entre etapas favorecidos por su historial académico,
otros sufrirdn las consecuencias de una interpretacion errénea, falta de comunicacién
directa entre profesionales o simplemente actitud indiferente ante el posible fracaso

escolar y profesional del estudiante.

4. Estrategias comunes

En este momento hacemos referencia a las estrategias que estdn mas
presentes en los planes de transicidon. Por lo general, en todos los planes se recogen las
mismas, basadas la mayoria en la transmision de informacién del centro a los
estudiantes y familias (jornadas de puertas abiertas y sesiones informativas). Desde
una perspectiva global del conjunto de acciones, detectamos una falta de participacion
de los estudiantes, las familias e incluso los docentes en las estrategias llevadas a cabo.
Estas constituyen acciones organizadas que no dan cabida a la opinién o participacién

activa de los miembros de la comunidad.

En uno de los planes analizados, se recoge explicitamente que la direccién acudira al
finalizar una sesion informativa para aclarar posibles dudas y reducir los niveles de
ansiedad. En este caso, se atribuye al Director/a unas competencias y unas
capacidades que en cierto modo se le niegan al resto de profesionales que desarrollan
la actividad, lo que influird en la relacion entre la labor profesional del docente y la
autoridad formal o adquirida del mismo. Esto sera un factor determinante en la

micropolitica del centro.

Por ultimo, senalar que solo un PT hace referencia a la posibilidad de hacer
agrupamientos flexibles. Estrategia que se recoge de forma destacada en el Decreto
46/2011 como medida favorecedora de la continuidad entre etapas, la cual se basa en
la posibilidad de que un docente imparta mas de una materia y asi facilitar la

adaptacion de los estudiantes en el primer curso de la ESO.

5. Atencion a la dimensidn social/personal del sujeto

Para facilitar la labor de busqueda en los planes de aquellas estrategias que

atiendan a las necesidades personales y sociales del sujeto, en este caso, nos
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apoyamos en el programa de desarrollo competencial que deben contener los PT por
requerimiento normativo. En estos programas, como recoge el Decreto 46/2011, han
de plantearse contenidos relacionados directamente con esta realidad personal y

social del individuo.

Sin embargo, los contenidos en los PT sobre el programa de desarrollo competencial
son escasos 0 no son significativos. En dos de los cinco planes analizados no se hace
ninguna referencia al programa, a pesar de ser un requerimiento establecido en las
directrices normativas. En el resto, la responsabilidad y los contenidos suelen
expresarse de forma general o se refieren a la presencia de estos en el Plan de Accién
Tutorial o en el Plan de Atencidon a la Diversidad. Es llamativo que esta categoria de
atencidn a la dimensidn social y personal del sujeto, sea la menos relacionada con los

contenidos académicos, asi como la menos considerada en los planes de transicién.

Discusidn y conclusiones

Del trabajo realizado podemos inferir que los transitos en el contexto educativo y
especificamente el paso de la EP a la ESO, constituyen momentos criticos en la realidad
de los estudiantes que determinan su desarrollo académico, personal y social a corto y
largo plazo. La variedad de factores intervinientes hace probable que alguno resulte
significativo para con el individuo e influya de forma positiva o negativa en el periodo

de transito y, por lo tanto, en las diferentes dimensiones de su desarrollo.

De los resultados obtenidos en la investigacion podemos concluir que los PT son
documentos poco contextualizados. Como hemos presentado, en ninguno de los casos
se hace referencia explicita a una necesidad concreta del centro, de sus estudiantes o
del contexto social que lo rodea. Nos surge asi la duda sobre cdmo el PT va a poder
responder ante las necesidades de los estudiantes en el momento del transito si no se

acerca hi considera la realidad donde se estan desarrollando.

Resulta necesaria la creacion de espacios y momentos para gestionar el conocimiento
compartido entre familiares, estudiantes y profesionales de las diferentes

instituciones. Esto facilitaria la coordinacién entre etapas, cursos y momentos de
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transito en el contexto educativo. Sobre todo, resultaria beneficioso en la coordinacién
entre etapas, ofreciendo la oportunidad a los profesionales de poder construir juntos
el marco metodolégico y de contenidos por donde transitara junto al estudiante. Esto
necesariamente supone una reformulacién constante de la propia institucién en
cuanto a organizacién, gestiéon del curriculum, asi como sobre la relacién

interdisciplinar e intercultural entre areas.

El estudio realizado concluye evidenciando la necesidad de prestar mds atencidn,
recursos y tiempo al momento de trénsito entre la EP y la ESO. Es esencial atender la
dimensidn social y personal, sin desatender la académica. Por ello insistimos aqui en la
importancia de una correcta y actualizada formacidon docente fundamentada en
contenidos relacionados con los procesos emocionales, personales y sociales que
caracterizan el cambio entre etapas educativas. Consideramos que solo desde una
intervencién global, con una mayor implicacidn y mediante una planificacién elaborada
se podra atender al individuo y ofrecerle un espacio de desarrollo dptimo que no

potencie el fracaso escolar ni el abandono temprano.
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