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Resumo

En el contexto espafol, la educacién bdsica obligatoria abarca el
periodo formativo de los estudiantes desde los 6 a los 16 afos, existien-
do un cambio significativo entre dos etapas relevantes: la Educacién
Primaria (EP) de 6 a 12 anos y la Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO) de los 12 a los 16 anos.

A lo largo de este periodo, la trayectoria vital de los estudiantes
se ve influenciada por el cambio que interviene en el desarrollo de su
vida cotidiana, de su realidad personal y de su experiencia escolar. En
determinados momentos, donde el cambio es determinante, se provo-
can “ceremonias que marcan alteraciones mds criticas y significativas
e indican cambios a partir de los cuales nada volverd a ser del mismo

modo” (Gimeno, 1997, p.15).
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Algunos de estos momentos decisivos se producen en los periodos
de trdnsito entre cursos y entre etapas escolares. Dichos cambios, a los
que nos referiremos como transiciones, demandan del individuo una
respuesta adaptativa y provocan alteraciones en diferentes dimensiones
de su vida, con una proyeccién individual y social. Las transiciones
son especialmente significativas para la persona que las vive, pudiendo
ser facilitadoras o restrictivas en relacién a su desarrollo académico,
personal y social. Esto queda fundamentado desde las teorfas y mode-
los que parten de un enfoque socio cultural (Bronfenbrenner, 1987 y
Gimeno, 1997) para concebir el cambio y la transicién del individuo
en momentos vitales significativos como parte del conjunto de sistemas
y culturas en las que se desarrolla.

Estos periodos de trdnsito ademds, condicionan la estructura or-
ganizativa del centro educativo, en lo relativo a la gestién de la propia
institucién, del conjunto de profesionales que colaboran en el centro y
de los agrupamientos especificos que se crean cada curso escolar.

Esta comunicacién tiene como referente la investigacién realizada
sobre el trénsito entre EP/ESO, donde a través del anilisis de contenido
de cinco planes de transicién, se extrajeron resultados y conclusiones
relacionados con factores politicos y pedagdgicos que afectan a la ins-
titucién educativa y a sus miembros durante el proceso de transicion.

Nuestra aportacién se centra en analizar lo que supone la transicién
entre las etapas de EP y ESO para la organizacién escolar destacando
los procesos politicos y pedagdgicos que conlleva y que son extraidos
de los planes de transicién. Estos documentos recogen el desarrollo y

organizacién del proceso de transicién entre etapas.

1. El concepto de transicién

En este punto hacemos referencia al significado del concepto de
transicién entendido dentro del marco de trabajo de la investigacién y en
el contexto del sistema educativo espanol. Asi, el periodo de transicién
de la EP a la ESO, constituye un momento comun para todos y todas
las jévenes de Espana dentro del periodo de la educacién obligatoria
(6 a 16 anos). En nuestro pais, lo mds comun es que al mismo tiempo
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que los estudiantes cambian de etapa educativa, también cambien de
centro, compaferos, docentes, espacios y tiempos. Todo ello hace que
consideremos este momento como relevante puesto que confluyen un
conjunto de cambios significativos para la mayor parte de los estudiantes
y conllevan consecuencias directas para el mismo, su desarrollo personal,
social y académico.

Este periodo de trdnsito suele producirse generalmente alrededor
de los 12 afos, siendo esta una etapa turbulenta previa a la adolescencia.
Los estudiantes se ven empujados, entre otros, por los cambios propios
de la transicién entre etapas educativas, lo cual supone desde un enfoque
sistémico del desarrollo, un cambio de ambientes, roles y actividades
diferentes a los que ha venido caracterizando los periodos educativos
previos (Bronfenbrenner, 1987).

Estos cambios llevardn al sujeto a tomar decisiones y formas de
actuar que serdn determinantes en la construccién de su identidad y
autoconcepto, del mismo modo condicionaran su trayectoria personal
y académica presente y futura.

El proceso de transicién ha sido definido de diferentes formas
a lo largo del tiempo, sin embargo, comparte unas caracteristicas co-
munes que nos interesa rescatar de las aportaciones de Gimeno (1997)
para aclarar cudl es la concepcién desde la que partimos en nuestro
estudio. A continuacién, enumeramos brevemente las caracteristicas
que consideramos definen aspectos relevantes sobre lo que suponen las

transiciones en el contexto actual:

1. Representan un tramo temporal.
2. Denotan un cambio de ambiente.
3. Aluden a la ruptura en la experiencia personal.

4. Resaltan momentos criticos caracterizados por sentimientos

de perplejidad y zozobra.
5. Apelan a acontecimientos que suelen dejar impronta.

6. Sugieren transformaciones y procesos de adaptacién personal

con consecuencias futuras.
7. Senalan posibilidad de experimentar traumas.

8. Pueden anunciar despegues liberadores.
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Ademds, las transiciones no son experiencias neutras ni individu-
ales. Siempre producen una alteracién positiva o negativa en la realidad
e identidad del individuo con relacién al otro y al contexto en el que se
desenvuelve. Compartimos con Pdramo (2010) que la identidad del indi-
viduo asi como el autoconcepto, se construyen social y psicolégicamente a
partir de las relaciones con otros y son adquiridos a partir de contingencias

ambientales caracterizadas por las transacciones con los otros y el ambiente.

1.1. Marco de referencia del trabajo

La institucién educativa, como espacio de socializacién y aprendi-
zaje, no puede desatender las necesidades especificas de los estudiantes en
este momento de trdnsito. Ha de responder promoviendo una resolucién
positiva del conflicto y evitando factores de exclusién.

En este sentido, este trabajo se enclava dentro de una corriente de
estudio del curriculo, desde una concepcién del mismo como integrador
de los fines sociales y culturales que caracterizan a la sociedad y que
se construye desde la accién, reflexién y reformulacién permanente del
hecho educativo de forma contextualizada. Asumimos con Bruner que
“el aprendizaje y el pensamiento siempre estdn situados en un contexto
cultural y siempre dependen de la utilizacién de recursos culturales”
(1997, p,22). Dentro de este marco, en nuestra investigacién diferencia-
mos tres dimensiones interconectadas que forman parte esencial de la
realidad del estudiante en trénsito entre etapas, la dimensién Pedagégica,
dimensién Personal y dimensién Social.

Esta triada (Pedagdgica, Personal y Social) se ve continuamente
alterada por variaciones, por discontinuidades que influyen directamente
en el desarrollo del individuo, produciendo en ocasiones situaciones
conflictivas, que si son gestionadas de forma adecuada, favorecerdn la
continuidad en el desarrollo, siendo en el caso contrario, causantes de
situaciones disruptivas que pueden desembocar en consecuencias negativas.

La dimensién Pedagdgica se relaciona con las discontinuidades
curriculares que traspasan la dimensién académica y se expanden a toda la
dimensién educativa. La continuidad curricular se presenta aqui como un

factor deseable e indicador de éxito y bienestar en el proceso de trénsito.
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La dimensién Personal y dimensién Social, estdn mds relacionadas
con los cambios que el sujeto experimenta a través de las interacciones
con el resto de personas que le rodean. Son alteraciones que constituyen
discontinuidades, fuertemente condicionadas por la singularidad de
cada sujeto, asi como por el tipo de interaccién que se produzca con
los otros. Ademds, son mds dificilmente reconocibles que las anteriores.

Todo esto, se encuentra a su vez integrado en un marco sociopo-
litico donde numerosos factores positivos y negativos intervienen en los
momentos de trdnsito. Por tanto son factores propios de la cultura, la
tradicidn, las politicas educativas administrativas y sociales, las formas
de organizacién de las instituciones, y otros factores relacionados con
la realidad especifica de cada sujeto, de su singularidad, del contexto
préximo en el que se desarrolla, entre otros muchos. Esta variedad de
factores interrelacionados son los que confluyen de forma diversa y
afectan al desarrollo del individuo en un momento determinado y de
un modo singular.

1.2. Fracaso escolar y abandono temprano

En relacidon a las consecuencias derivadas del cambio entre eta-
pas, hacemos aqui alusién a determinados hechos significativos que es
necesario sefalar como causas derivadas del proceso. La relevancia del
momento de transicion entre EP y la ESO queda fundamentada por unos
referentes tedricos que consideramos necesario y prioritario prestar mayor
atencién a este periodo entre etapas, especialmente en relacién a los fac-
tores predictivos de una futura exclusién o inclusién social (Alvarado y
Sudrez, 2010; Cuberos, 2010; Monarca, Rappoport, y Ferndndez, 2012;
Schneider et al., 2014; Sierra y Parrilla, 2014). En este sentido, un andlisis
de la realidad actual nos deja datos como los siguientes:

En el informe “Datos y Cifras: Curso escolar 2015/2016” elaborado
por Ministerio de Educacién (2015), Espafa se sitiia encabezando la
lista de paises europeos con un 21,9% de abandono escolar temprano,
siendo atin mayor en la Comunitat Valenciana con un 23,4%. Esto
se corresponde con que actualmente alrededor de 403.000 alumnos y

alumnas de nuestro sistema educativo han abandonado el periodo de
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ESO a partir de 3° de la ESO sin obtener el certificado correspondiente.
Desde nuestra posicion, creemos que estas cifras estdn relacionadas con
una atencién inadecuada o insuficiente a los factores que influyen sobre
el estudiante en el momento de trdnsito.

En el estudio, hemos focalizado la atencién en la conexién que
se da entre las tres dimensiones del trdnsito antes mencionadas y la
Organizacién Escolar como espacio institucional donde se produce el
trdnsito. Especialmente, nos hemos servido del Decreto 46/2011 que re-
gula la transicién de la EP a la ESO en la Comunidad Valenciana, entre
cuyos requerimientos legislativos se recoge la necesidad de crear un plan
de transicién, que deberd ademds, ser parte de los documentos oficiales
de centro y que ha de recoger los procesos y el desarrollo de los mismos
que se lleva a cabo en el momento de transicidén entre estas etapas.

Una vez determinado el objeto de estudio, que serdn dichos pla-
nes de transicién, nos planteamos acercarnos al momento de trdnsito a
través de ellos desde una perspectiva politica y un enfoque cualitativo.
Por ello, decidimos realizar un analisis de contenidos centrandonos en

la extraccién de significados a partir de estos planes.

2. El plan de transicién como documento oficial del centro

A continuacién hacemos referencia al marco legislativo de la
Comunidad Valenciana, donde desde 2011 existe normativa especifica
que regula el trinsito como medida facilitadora del proceso y beneficiosa
para los estudiantes. Esta iniciativa legislativa constituye un modo de
intervencién que entre otros objetivos, tiene el de reducir las tasas de
abandono y fracaso escolar en la ESO. Espana segtin los Informes del
Ministerio de Educacién, curso escolar 2016/2017, encabeza la lista
de paises europeos con mayor tasa de abandono educativo temprano.

Desde nuestra posicién como investigadores pretendemos detectar
posibles précticas pedagégicas y modelos de gestion de centro que confieran
continuidad al proceso de ensefanza aprendizaje, con el fin de facilitar el
trdnsito mediante practicas de ensefianza coherentes y coordinadas.

El Decreto 46/2011 pretende ser un marco normativo unificado
que defina las tareas que son responsabilidad de cada centro involucrado
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en el transito de EP a ESO, con la finalidad de coordinar esfuerzos e
impulsar la efectividad del proceso de transicién. La coordinacién entre
las etapas es un factor clave como se recoge en las investigaciones de
Anttnez (2005) y Evangelou et al. (2008).

Lo mds destacado para nuestro estudio es la obligatoriedad de
elaborar un plan de transicién para todos los centros de la Comunitat
Valenciana, donde quedardn recogidas propuestas y estrategias de gestién
del proceso de transicién.

Los objetivos que se plantean en el Decreto para el plan de
transicion son:

1. La atencién a la diversidad de caracteristicas y situaciones

personales del alumnado.

2. La continuidad y la graduacién progresiva que existe en

la ensefanza basica.

3. La capacidad de progresién y cambio de todo el alumnado,
en el marco de la identificacién de sus necesidades educativas

ordinarias y especificas.

4. La prevencién de dificultades de integracién y adaptacién
escolar, de desarrollo personal, afectivo, y propiamente

curricular.

5. La autonomia pedagdgica de los centros en cuanto a
la organizacién y funcionamiento mds adecuados a las

caracteristicas y necesidades de su alumnado.

6. La evaluacién y la correccién de las deficiencias detectadas.

El conjunto de objetivos queda recogido en una serie de reco-
mendaciones planteadas desde tres perspectivas:
- Perspectiva pedagdgica y organizativa, haciendo referencia a la
planificacién y desarrollo de procesos de coordinacién entre
los centros, conformacién de equipos de transicion estables en
EP y ESO, intercambio de informacién relativa a necesidades
educativas del alumnado, identificacién de recursos personales

y materiales e implicacién del equipo directivo.
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- Perspectiva institucional, relacionada con la orientacidn,
asesoramiento y formacién a padres y madres y la cooperacién

entre las familias y centros docentes.

- Perspectiva de la administracién, centradas en la orientacién,
asesoramiento y formacidn a los equipos docentes implicados,
la gestion de recursos personales y materiales y la supervisién
y asesoramiento por parte de la Inspeccién Educativa.

3. Objetivos de la investigacién

Respecto a los objetivos que nos planteamos durante el trabajo de
campo sobre la organizacién y gestién de la escuela en los periodos de
trdnsito, estos se centran en conocer cémo se reflejan los requerimientos
normativos del Decreto 46/2011 en los planes de transicién de los centros
educativos de la Comunitat Valenciana, para a partir de ese objetivo,
relacionar los contenidos de los planes con los referentes tedricos a los
que hacemos referencia en el trabajo y finalmente, extraer significados
pedagdgicos y politicos de los diferentes planes a través del andlisis de
contenidos. Los objetivos que nos planteamos son:

1. Conocer c6mo se reflejan en el plan de transicién de cada

centro los requerimientos normativos del Decreto 46/2011

por el que se regula la transicién desde la etapa de EP a

la ESO en la Comunitat Valenciana.

2. Relacionar los contenidos de los planes de transicién con

las dimensiones derivadas de los referentes tedricos.

3. Analizar los significados pedagdgicos y politicos que se dan en
el proceso de elaboracién y desarrollo del plan de transicion.

4. Metodologia

En relacién al planteamiento metodoldgico, nuestro objeto de
estudio son cinco planes de transicién, los cuales fueron seleccionados

en funcién de diferentes criterios que atendieran, entre otros factores, a
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la diversidad de tipos de centro segtn la titularidad (ptblica o privada)
en nuestro pafs, asi como también a la necesidad de que se ajustaran
a unos requerimientos minimos que permitieran el andlisis posterior.
Por ello se seleccionaron:
- 2 planes de transicién de dos Colegios de Educacién
Infantil y Primaria
- 2 planes de Transicién de dos Institutos de Educacién

Secundaria

- 1 plan de transicién de un Centro Privado Concertado

Debido a la amplitud del campo de trabajo alrededor de la transicién,
decidimos definir el estudio, por lo que nos servimos de cinco categorias
construidas desde los referentes tedricos y la experiencia de profesionales de
la educacién que estructuraran el andlisis posterior. Categorias de andlisis:

1. Instancias involucradas
Continuidad curricular
Coordinacién entre etapas

Estrategias comunes

NP NESIES

Atencién a la dimensién social y personal del sujeto (recogido

en la normativa como Programa de desarrollo Competencial)

A partir de estas categorias se realizé el andlisis de contenidos.
El proceso se concreta en:

1. Seleccién de los planes de transicién como documentos a
estudiar. El andlisis de contenido tiene un cardcter descriptivo,
en tanto que pretende identificar en los documentos los
contenidos definidos en las categorias, los cudles servirdn
posteriormente para inferir posibles efectos en forma de
significados pedagégicos y relaciones politicas.

2. Seleccién de las categorias (instancias involucradas,
continuidad curricular, coordinacién entre etapas, estrategias
comunes y atencion a la dimensién social y personal del
sujeto) y definicién de subcategorias en cada una para

acercarnos mejor al objeto de estudio.
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3. Seleccién de las unidades de andlisis: en este caso la
diseccién de los contenidos se hace en relacién al conjunto
de categorias y subcategorias definidas. Se realiza una
btusqueda de contenidos teniendo en cuenta su valor
literal y contextual, es decir, un mismo concepto puede
expresarse en dos planes de forma diferente, por ello no
podia realizarse tinicamente un recuento de términos, si
no que se llevé a cabo una revisién profunda de los planes.

4. Seleccién del sistema de medida, este estudio parte del
establecimiento de las categorias y subcategorias para desarrollar
el andlisis, lo que posiciona al mismo en un planteamiento
cualitativo desde el comienzo. En relacién a los pardmetros
de medicién, en este estudio se realiza tanto un andlisis de
contenido frecuencial como no frecuencial, ya que se sirve en
diferentes momentos del niimero de ocurrencias de indicadores

asl como tiene en cuenta su presencia o ausencia.
El anilisis de contenidos dio lugar a la construccién de 5 matrices de
resultados que utilizariamos para extraer significados pedagdgicos y politicos.

Categoria 1. Instancias involucradas

Tabla 4. Categoria I. Instancias involucradas PTI.

Tareas Responsabilidades Prasencia en el plan Politicas

Elaboracién del plan. No se hace referencia explicita.

Progresion cumricular: confaccisa conjunta
de pruebas de evaluacion finales para EF &
iniciales para ESO, anliis de continuidad | Coordinadora ESO, tutores Primaria y jefes de

atravis del contraste y la de dereas
go;rimxnmnd.\dzdlcnd.ﬂ’_\ En contexto sobre todo: jefaturas de | No plena constitucién del equipo
. estudios, equipos directivos, tutores, | 9 transicicn. Se considera que el
Funcién tutorial y atencién a la gabinetes y orientadores. PAT y ¢l Plan de Convivencia
diversidad: valoracin de los Planes de En menor grado: ETs y departamentos | 1ecogen los =
Accién Tutorial y del Plan de Atenciona | Coordinadora de la ESO, los tutores, los BTs y los didicticos Escasa referencia s famlias
12 Diversidad para buscar coherenciay | jefes de los departamentos de instrumentales. como miermbros participantes, poca
contimsidad, anilisis de datos del Frecuencia de aparicidn: también 2 los maestros del centro
alumnado con NEE y las respuestas dadas. » Tutor 38 veces de EP y abundante sobre los
M *Directivo 19 veces profesionales del [ES.
Conivencia, resolucicn de conflictos «Familia 12 veces La direccién siempre presente en lo
mpnmn&-lmwmm + Ori 11+ que requiere mayor coordinacién o
de Régimen Interior Jefaturas de estudio de Primaria y Secundaria, los astades 1N e

* Departamento orientacién 11 veces | 568 autortania. Poca presencia

cohﬂmmeotud»whehnwlomde orientadores y los tutores del equipo de transicion. « Gabinete 10 vaces en las actividades concretas de

faltas y actitudes para identificar trabajo con estudiantes
necesidades comumes. *Jefatura 7 veces En a elboracién del plan o se
- — «D dveces del ANPA
Temporalizacién No se hace referencia explicita. “PT 3 veces map’om&q daFPo
de desarrollo competencial: en o de ESO.
el marco del PAT elaboracién del Jefaturas de estudios de Primaria y Secundaria y
programa, actividades de informacién v orientadores.

mmn\pcagmdnxopdm

y evaluacién: valoracién del
Plan de transicion del curso anterior.

Jefatura de estudios.

Imagem 1. Ejemplo de matriz resultante. Categoria 1-Instancias involucradas y
subcategorias: tareas, responsabilidades, presencia en el plan y politicas.
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Categoria 2. Continuidad curricular

Tabla %, Catsgoria 2. Contrcidad curricalar, PTL234y5
T e g Do s b e Politicas
Sa establace que L2 progresién curricular - Gran cantidad da documentos  rellenar, sin sspacio de
cupona 13 cocrdinacidn de [ E50, los Coordinadoradela | 130ias de doble entrada paracontinuidad | e e ores de I mispna rea. No se define

tutores de EP y los jefis de departamento

curricular (matriz de coordinacién por frea y

ESO, los tutores de coutenidos, recursos didicticos v sstrategiaz

quién es el respomsable de realizar el contraste ¥

fimcionamiento ante diversas sifuaciones.

BTL | da s drsss instumventales. Serealizann | Promara v losjefesde | J27007 008 TA0s SO Y w2 commparativa entre Lis programacionss. El texta recoge lo
coniraste y comparativa e las departamento de las o ‘h“‘m‘ " 02 Jonos de 125t | que debe ser pero no parece existir una reflexid sobre su
programaciones dideticas de ambas dreas instrumentales, | COerentes y continuidad de los pl s y sentido futuro. Mo 2 hace referencia a profeseres @
etapas. parte de los tutores y jefas de departamento.

Se busca La continuidad curricular an Fouipo docente de Una reunidn enre tutores da sexto y primero

metodolosia didéctica y criterios de 135“5"5", .| de1aESO donde se fisvardn cumplimentados | Se considera mas importante atender la continuidad en las
pro | svaluscién Sa centran =n la secuenciacin | mé::fﬂ;’:f’:. los infermes de mransicidn v se hablard ds dreas de Lengua v Matamiticas. S racogen las nacesidades

de contenidos, metodologia y criferios de T o sada alumna. Se propone hacer una pero no se sstablacen los medios para desarrollarlas. No se

xalezcin sfna todo en Languz quimpatal rozamacioyvatalds coneniiosde 25 | G idn o esponsablederalizar I o

emiticas. Y - os etapas.
. - Szmnﬂ\dmdmh’ndelas estrategias el grado de

Facilitar |a continnidad y mejora 1;"““1’“ los jafes de , | pesmiza én de dreas el ahummo en el process evalusdor. Se hace

PT3 | & la progresién de la accidn aducativa rof dalas * | {matriz de coordinacién por rea ¥ referencia a cdmo rellenar Iz matriz (contenidos impartidos
entre los centros de educacidn primaria v diferentes dreas cmemdns, recursos diddcticos y estrategias | anEPy mutemdn;prm-?m hmco;en]aESU)cﬂn_alﬁnde
3o e Gferentes in de - didictieas e una remin posterior y destacar posibles

implicaciones
N*”Tﬁ;‘:qrﬁ' “]‘m‘{é‘}’;u’;‘:]l:i Se inchuyen ejeruplos de matrices de coordinacién ya
menes sapa alaboradas sobre Las que apoyarss v elsborar Las sstrategias
de procedimientos y destrazas bisicos que | Responsables de de evaluscid dinacidn de contenidos mas adecuad

PT4 | bemes obsarvado que son mis dificiles de | departamentos en [ES y | Sesiones iformativas, runiones entre o ectemens 5 i eonsstran s o e
g n semdaia Adeeis macstros de sextode | profesorss ds EPy ESO. on extenass ¥ 0 MusstTan mitha conemién sure

coluranas. Cada centro expone Io que desanrolla pero no
ue los ahunnos que fenen | EF. existe um punto de convergencia, al menos en los
uh'bﬂsepuedll aleanzar mis ficilments St o p ergencia, =
los muavos contamidos. documenos.
Feunién al comienzo de curso con futores de | La continuidad s presupons en m texto elsborado de forma
PT5 | No se hace refarancia. - los centros de EP para unificar criferios de | muy general y sin recursos sspecificos que hagan refarencia

alamizma

Imagem 2. Ejemplo de matriz resultante.
Categoria 2-Continuidad Curricular y subcategorias: concepcién de la
convergencia, responsables, evidencia de la convergencia y politicas.

3. Coordinacién entre etapas

Tabla 10. Categoria 3. Coordmacisn ente etepas, PT1, 2, 3,4y 5.

Responsshilidades

Vias de comumicacion

Politicas

BT

Es respanzabilided de 1z coordinadora de ESO,
los totores de Primaria v lo: jefes de
de las veas

Referencia al docwmento de trénsito o Informe Individudlizado de Evalusciéa,
1mpmelmmndemﬁxmus@ﬁcmsmmmmwem

reslizar confumaments la prushas de
evalnacidn fnales de Primaria ¢ Iniciales de
Secmndaria.

escritos. Inchrye anexo con modelo de ficha trasvase de mformacidn.
Tipoiogs de Lalans s, endies, ).

Trasvese de infonmacion medianie documentos ¥

Raferancy
1as prushas de svaluacidn iniciales de ESO.

h]!ﬁn}md!emﬂmdehsdn;sxpL
mores vy

Se manciona &l documento de trinsito o Infome Individualizado de Evahiacion ¥

d: mimie o en Lnfm
Individualizado de Evaluacion (informe final
de stapa). El depantamento de orentacin
Tesponsable del alurmado con NEAE.

reunionss sspecifias. Raunidn del deperamenns de oriamscitn paa nasvase de
‘evaluacin del alummado con NEAE.

Los casos en los que los alemmos con busnas
calificaciomes en Primaria ¥ que hayan comenzado mal
en curso, serdn ratados de forma especial respecto 2 la
evaluacion micial No se espacifica cusl es e ratamisnto
¥ para qué se uza Lz evalnaciin en ests cazo.

El jafe de esmudios s ol rasponsable de que
tutorss, mssstros ¥ picopedazoza realicen
s evahuzcitn find 2 los ahmmos de s=xto de
EP. S realiza la ransmision de caracteristicss
peicosducativas del alumnado. Tambitn e
hace trasvase de orienacionss individuales
sobre ACNEE.

Como recursos se citan- resistros observacionss aprendizaje alimnos, documento
informativo individual de alumno de sexto de EP, dooumento informativo de zrapo
en Ia wensicidn, imformes de evaluscidn peicopedsgéeics. Incluyen planrilla de

evaluscidn individusl {dstos individuales, familiares, competencia curicular, estilo
de aprendirsje, adapracidn, orientacidn escolsr v obsarvaciones). Tambin inchuyen
‘planilla de evalnaciin grupal (mismos contenidos en formato grupo).

Se destaca que el anor de sexto curso de EP sabra dar
zentido al documento de evahuaciin 2 rellenar cuando
emenmsmxms Lap]annllaemnm] orientada &

‘o profimdizs en la reslidsd
m»mhquewad.eﬂe\wlmmmn\mdl

categorizacion.

)

El jefie de estudios regulard Is transmision de
informacion entre futores v arizntsdores del
CEIP e IES. Loz masstros BT'3 ¥ del [ES
Tlevarn & c2bo la wansmisidn de informacién
zohre el ACNEE.

‘Transmision de carscierizicas psicoeducstivas en documanio informativo individual
de sexto com © sin NEAE v documento mfmmmedeampummméu.
Remniones &l mismno fiempo que miercambios de mfonmacicn. Se

anemos l2s prushas iniciales de todas las dress de mnbcm]mdelmstpmed.e
infarmarion general ¥ comceptos ¥ procedimisntos), de 3 & 6 paginas cada ma. Se
adjuntan también los modelos de documento informative de wrénsito dz EP a ESO,
w0 ordinario v oo pars ACNEAE (datos personsles, informscion académica,
condicion de exiranjero, jufo. zobre conducia, ambiente faniliar, condicionante:
para = agrupacide, optativas oblizatorias recomendadas, obsenvacionss).

Se pretends coordinar las prushas de evaluacicn finsles
de EP con lss de ESO para uma mejora del proceso de
aprandizsje (imterpretacion libre sin espacificaciones).
Laz evaluaciones niciales en cada drea son extensas ¥
10 3¢ hace refovencia a w1 nerpmmmnposnmm. En
algmmos casos ze tinan como “exzmen de...”. La baja
de avaluacién recoge ciartos aspectos u'bjaudemﬂmm
{optativas obligstorias recomendadss

xranjern, conductss impersonales).

No e hace refermucia espscifica 3 los
responsables i mvolucrados

Se recoge como anexo un documents de mformacién para el paso del ahmmnado de
Primeria & primero de ESO (datos ahummado, condicidn de reperidor, NEE,
:nmmnnnsupemdxs mmmmdinmesdeuﬂ.er\m;) Tembitn s= inchiye
ficka de o 1a anterior
:lnmnmpmh]mnemnmm\adﬂpmén},

Knsemenﬂnnan]aselﬂmmﬂsﬁnﬂ!s!mmule!‘sm
amberzo existe u documento de wénsie espacifico. En
un punto s¢ menciona una evaluacion cero ¥ sobre slla
32 realizard wna reunin en octubre

Imagem 3. Ejemplo de

matriz resultante. Categoria 3-Coordinacién entre Etapas
y subcategorias: responsabilidades, vias de comunicacién y politicas.
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5. Resultados y conclusiones finales

Tras analizar el contenido de los planes de transicién seleccionados
y realizar el andlisis critico-politico de los resultados, a continuacién
enumeramos un conjunto de conclusiones a partir de la investigacién
realizada. Para establecer un orden, nos apoyamos en los objetivos de
investigacion formulados anteriormente e intentamos exponer en qué

medida se han alcanzado.

5.1 En relacién con el primer objetivo

El primer objetivo buscaba conocer cémo se recogen en el plan
de transicién de cada centro los requerimientos normativos del Decreto
46/2011. Podemos concluir después del andlisis de contenido que la
variabilidad de los contenidos, estructuras y estilos de planes es elevada.
A pesar de que en la normativa se establece una estructuracién concisa,
asi como los contenidos y requerimientos que ha de contener el plan,
esto no se hace evidente en los mismos. En todos los casos hay conte-
nidos que han de estar presentes en base a la normativa y no aparecen
en los planes, en ocasiones ni siquiera se mencionan, como es el caso
de la formacién docente.

Cuando se produjo el primer acercamiento general a los planes de
transicién, con la intencién de comprobar si posibilitaban realizar un
estudio de este tipo, parecian estar mejor estructurados y seguir una pro-
gresién l16gica, hecho que no se corroboré después en el andlisis profundo
de los mismos. Los contenidos no suelen coincidir con los requerimientos
normativos establecidos en el Decreto 46/2011, siendo en muchos casos
interpretados de forma diferente a como se establece en la norma. En este
sentido, podemos inferir que los planes no han sido elaborados desde la
normativa, sino que ha sido esta normativa la que se ha adaptado a lo que
se vienen haciendo en cada uno de los centros alrededor del proceso de
transicién, plasmdndose esa mezcla dificil de encajar en un documento
que en la mayoria de sus puntos se muestra desestructurado.

En el mismo sentido, hacemos referencia a la dificultad que ha

supuesto identificar los contenidos en los planes a pesar de que las ca-

426



tegorias del andlisis estdn fundamentadas teéricamente, son concretas y
estdn construidas en base a los requerimientos normativos del Decreto
46/2011. Se puede comprobar cémo ciertos contenidos bdsicos como la
formacién a familias, los planes de desarrollo competencial, entre otros,
no se recogen en las diferentes muestras seleccionadas Esto es relevante
en contraste con la importancia que se les concede desde los referentes
teéricos. Ciertos contenidos que han de estar presentes en todo proyecto
y planificacién, como los agentes responsables, objetivos de las actuacio-
nes y formas de evaluacién, no se incluyen en los planes, lo que provoca
ambigiiedad respecto a quién desarrolla qué tareas y cémo lo hace.

A la hora de establecer los criterios para la seleccién de la muestra,
nos servimos de lo que una primera visién del conjunto nos aportaba.
En ese proceso revisamos un nimero mayor de planes de transicién de
diferentes centros, lo que nos permitié posteriormente elegir los cinco
que forman parte del estudio. Rechazamos varios planes por estar
fragmentados o porque su estructura y estilo no permitian un andlisis
posterior, ya que en ocasiones eran una copia literal del Decreto 46/2011
y en otras el documento estaba incompleto. En este sentido, creemos
necesario conocer cudl es la realidad de los planes de transicién en el
contexto del centro escolar, ya que existe tanta disonancia entre los
mismos que sugiere que no es un documento con gran valor consultivo
en el centro, al que seguramente muy pocos accedan durante el curso.

Respecto a cdmo sufren variaciones los contenidos recogidos en
la normativa durante la implementacién y transcripcién en los planes,
hemos de senalar que:

- De forma general se tiende a relacionar los contenidos de

otros planes de centro con los requerimientos del plan de

transicién, lo que en la mayoria de los casos hace que no

se desarrollen los puntos especificos y se derive la presencia

del contenido a otros documentos.

- En ocasiones se produce una radicalizacién de los contenidos
del plan, lo que desde nuestro punto de vista resulta
peligroso y muy influyente durante el proceso de trdnsito
entre EP y ESO. Hablamos por ejemplo del cardcter decisivo
que se le concede a los diagnésticos y evaluaciones en el
primer curso de la ESO.
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- Es relevante el hecho de que en ninguno de los planes
analizados de la muestra se recojan proyectos o planes
de formacién para familias y profesorado. Estos son dos
apartados que deben constar en los planes por requerimiento
normativo, sin embargo, aunque en una ocasiones se
menciona la formacién a familias, no se hace referencia
en ningin momento a algin programa de intervencién,
acciones formativas o a algin otro contenido relativo a

dichos dos requerimientos.

- No se hace referencia a la presencia y uso de nuevas
tecnologias en el proceso de transicién. En este sentido,
hemos de sefialar que en el marco tecnoldgico socio-
educativo actual, las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién no pueden ser obviadas, ya que constituyen
una dimensién presente e influyente en las instituciones
educativas. En este sentido, consideramos que resultaria
significativo estudiar sus consecuencias negativas y positivas,

influencias y posibilidades en un proceso de trdnsito como

el de paso de la EP a la ESO.

5.2 En relacién con el segundo objetivo

El segundo objetivo pretende establecer relaciones entre los
contenidos de los planes de transicién y los puntos mds significativos
de los referentes tedricos. En este sentido no hemos podido identificar
indicadores significativos que coincidan con nuestro planteamiento de
la transicién como un proceso global e inmerso en el contexto social
y cultural del momento de trdnsito. Del mismo modo identificamos
muy pocas referencias a la necesidad de considerar al sujeto y su singu-
laridad como condicionante y fundamentos de la intervencién durante
el trinsito. Estos constituyen dos de los ejes bdsicos que sustentan la
fundamentacidn tedrica y a los que se hace muy poca referencia en los
planes analizados.

Respecto a la figura del orientador, esta queda relegada a una
posicién administrativa que se centra en el diagndstico y la evaluacién
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del alumnado, sin coincidir su labor con lo que recogiamos en la fun-
damentacién sobre la importancia de un proceso orientador fundamen-
tado, personal y progresivo. A pesar de que el orientador adquiere una
especial relevancia en procesos como los de transicién educativa, no
hemos podido certificar que exista una mencidn especifica y relevante
al mismo y a sus funciones.

Los planes seleccionados en la muestra se centran en el desarrollo
de contenidos propios de la dimensién pedagdgica a la que haciamos
referencia en la fundamentacién a partir de la obra de Gimeno (1997).
Sin embargo, la dimensién personal y social del estudiante queda relegada
a los programas de desarrollo competencial, los cuales a su vez suelen
ser extraidos de otros documentos y no se enmarcan en el contexto del
trdnsito entre etapas, sino que se desarrollan de forma general o en el
peor de los casos no existen. Por otro lado, el concepto de continuidad
en el que nos apoydbamos en la fundamentacién no se entiende como
tal en los diferentes planes. Esta concepcién de continuidad no conlleva
una progresion entre los procesos, sino que se basa en la existencia de
canales de trasvase de informacién sin que se establezcan métodos de
evaluacién apropiados para revisar la significatividad de los procesos
de transmisién de informacién.

En este sentido, el concepto de participacidn es otro gran ausente
entre los planes analizados. Podemos identificar en los planes muchas
estrategias y acciones de informacién dirigidas a las familias, docentes
y estudiantes pero no existen procesos que hagan referencia a una parti-
cipacién activa de la comunidad educativa en el mismo hecho educativo
o en el proceso de transicidn entre etapas.

Consideramos conveniente advertir sobre dos aspectos relacionados
con la construccién del discurso. Por un lado, remarcamos que por lo
general, se redacta desde el “no”. Es decir, las necesidades educativas
especiales, limitaciones, comportamientos disruptivos, entre otros muchos
factores con connotaciones negativas, destacan sobre la presencia de las
potencialidades del alumno, de sus capacidades y de las bondades que
ofrece la etapa de desarrollo en la que se encuentra. Por lo general, el
cardcter del texto no es positivo y transmite una actitud defensiva y un
tanto alarmista, dando a entender que el trinsito necesariamente va a

traer consecuencias negativas para los implicados. Por otro lado, hemos
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podido comprobar que el lenguaje en el discurso, en ocasiones, tiene
connotaciones sexistas que pueden llevar a “sustentar” determinadas
concepciones, estereotipos y relaciones de poder en relacién al género.

Para concluir dentro de este punto, destacamos la potencialidad
de los planes para responder ante la realidad caracteristica en la que
se desarrollan. En todos ellos detectamos referencias a las necesidades
derivadas de esa realidad y contextualizacién, sin embargo, como indi-
cdbamos antes, suelen plantearse desde la dificultad que conlleva y el
problema que significa para con la organizacién escolar. En este sentido,
los planes tienen muchos contenidos con gran potencial de intervencion
para contribuir al bienestar de los estudiantes. Para aprovechar dicha
posibilidad, se ha de incidir y trabajar sobre la concepcién del conflicto
que tienen los diferentes centros educativos, ya que como exponfamos
en la parte de referentes tedricos, solo una consideracién del conflicto
que abandone ese sentido patolégico, permitird gestionar la realidad
escolar hacia un horizonte beneficioso para la comunidad educativa y

para el acto educativo (Beltrdn, 2005).

5.3 En relacién con el tercer objetivo

Por dltimo, el tercer objetivo, pretende analizar los significados
politicos y pedagdgicos que se dan en el proceso administrativo y préc-
tico del plan de transicién.

En este punto debemos indicar que la identificacién de relaciones
politicas se ha visto limitada por los contenidos presentes en los planes,
los cuales, al no determinar claramente quiénes son los participantes
y las responsabilidades de cada uno, no nos han permitido establecer
relaciones entre los mismos. Sin embargo, a través del andlisis critico
de los resultados hemos podido extraer significados pedagdgicos en
relacién con politicas y en el marco de la micropoliticas de centros
educativos. En este sentido, consideramos que el andlisis de relaciones
politicas puede desarrollarse de forma mds efectiva optando por otro
objeto de estudio, siendo ideal una investigacién participativa en centros
educativos que permitan analizar la situacién y relaciones que no son

ficilmente reconocibles en un documento escrito.

430



Hemos podido comprobar que el tema de la autoridad como
atributo adquirido por la direccién del centro estd muy presente en los
planes de transicién. Es comtn que los planes se refieran a la figura del
director o jefes de estudios como responsables de las acciones, siendo
destacado como ya indicamos, la importancia de la figura de estos agentes
de cara al publico. Esto nos lleva a reflexionar sobre la estructura de
poder, autoridad e influencia entre los agentes participantes, asi como
el concepto de mérito como constructo que influye en la concepcién
de la comunidad educativa de los diferentes profesionales que conviven
en un centro educativo.

Para concluir, sefalamos que una muestra de planes de transicion
seleccionados con criterios mds excluyentes, que faciliten posteriormente
el andlisis de contenidos en las diferentes categorias, habria facilitado el
desarrollo del estudio y habria permitido una mayor interpretacién de
los resultados asi como la identificacién de relaciones politicas en mayor
medida que en ese estudio. Sin embargo, también debemos indicar que
la dimensidn del campo de estudio que abarca la transicién de EP a
la ESO, es dificilmente acotable debido al gran nimero de factores y
realidades intervinientes.

Recordamos en este momento que el método de este estudio, aun-
que sea replicable en otros contextos y con otros planes de transicién, da
lugar a una necesaria interpretacién posterior que diferird dependiendo
del enfoque de los autores, siendo este un campo interesante de ser tra-
bajado en el futuro, estudiando por ejemplo, cudl es la interpretacién
de los agentes intervinientes en el proceso de trdnsito entre EP y ESO.

En el caso de la formacién, orientacién y asesoramiento a equipos
docentes que se expone en el Decreto 46/2011, consideramos que aunque
puedan no estar recogidos en los documentos, existirfan referencias a su
existencia o a la implicacién de los docentes en el proceso de formacién,
siendo estas inexistentes en la muestra de planes seleccionada. Esto supo-
ne por un lado que no se responde a los requerimientos normativos del
Decreto 46/2011, y por otro lado, supone desatender la dimension forma-
tiva que complementa al proceso de aprendizaje y facilita la adecuacion
de las estrategias de intervencién. En este sentido, consideramos que la
falta de formacién al profesorado y a las familias supone una carencia que

repercute de forma significativa en el sentido y funcionalidad del plan.
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El tema que nos ocupa sigue abierto, por lo que nos planteamos una
futura linea de investigacién que indague en este aspecto, en investigar
cudl es el uso que se le da a estos planes y si algo tienen que ver con los
procesos de trdnsito que se desarrollan en el centro. La realizacién de este
estudio nos aporta una primera imagen de lo que suponen los procesos
desarrollados por los centros alrededor del momento de transicién que
nos empuja a continuar investigando sobre el tema. La realizacién del
estudio, asi como sus resultados, otorgan fuerza a nuestra idea sobre
la significatividad del momento de trdnsito, sobre su relevancia y la

necesidad de intervenir en el mismo por el bien de los y las estudiantes.
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