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Prólogo

La exclusión educativa y el abandono escolar temprano siguen 
siendo uno de los retos estructurales más persistentes del sistema 
educativo español. Frente a esta realidad, han emergido dispo-
sitivos formativos alternativos que buscan ofrecer una segunda 
oportunidad real y transformadora para jóvenes cuyas trayecto-
rias vitales y académicas han estado marcadas por la vulnerabi-
lidad, la precariedad y la ruptura con la escuela tradicional. Las 
escuelas de segunda oportunidad (E2O), impulsadas desde ins-
tancias europeas a mediados de los años noventa, se consolidan 
hoy como espacios imprescindibles de reinvención pedagógica y 
compromiso social.

Este libro nace del proyecto denominado PPRO-B2-2023-12: 
«Evaluación didáctica de las Escuelas de Segunda Oportunidad 
de Málaga como recursos de educación inclusiva. El caso de 
Arrabal AID», financiado con fondos FEDER a través del II Plan 
Propio de Investigación, Transferencia y Divulgación Científica 
del Vicerrectorado de Investigación y Divulgación Científica de 
la Universidad de Málaga. El estudio ha sido coordinado por el 
grupo de investigación IDEI (Innovación y Desarrollo Educativo 
Inclusivo) de la Universidad de Málaga en colaboración con el 
grupo SIMI (Inclusión socioeducativa e intercultural, Sociedad 
y Medios) de la Universidad Internacional de La Rioja (UNIR). 
Ambos grupos comparten el compromiso de transformar la edu-
cación desde principios de equidad, justicia y participación, espe-
cialmente en contextos de diversidad social y educativa.

El objetivo de esta obra es divulgar y transferir el conocimien-
to generado a partir del estudio del modelo inclusivo desarro-
llado por la Escuela de Segunda Oportunidad Arrabal AID, una 
entidad referente en Málaga. A través de una metodología mixta 
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e instrumentos rigurosamente diseñados, se han analizado di-
mensiones clave como la cultura organizativa, las relaciones in-
terpersonales, la atención a la diversidad, la accesibilidad, el dise-
ño curricular y la organización del proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Todo ello con el fin de identificar, evaluar y extrapolar 
buenas prácticas educativas inclusivas que puedan ser útiles para 
otras E2O o centros que compartan principios similares.

El contenido del libro se estructura en diez capítulos. En los 
primeros capítulos se abordan los fundamentos teóricos de la in-
clusión educativa y el contexto del fracaso escolar en España, así 
como el origen y evolución de las E2O. Posteriormente, se des-
cribe el modelo Arrabal AID como caso de estudio, desgranando 
sus prácticas inclusivas, sus estrategias pedagógicas y su cultura 
institucional. Se presenta también el diseño y validación de un 
modelo de evaluación, se recogen testimonios de los actores im-
plicados y se ofrecen propuestas de mejora. Los últimos capítulos 
invitan a una reflexión más amplia sobre liderazgo pedagógico, 
metodologías colaborativas, participación comunitaria y políti-
cas públicas orientadas a la sostenibilidad de estos dispositivos.

Este libro, titulado El Proyecto EDIE2O: Evaluación didáctica de 
las Escuelas de Segunda Oportunidad de Málaga como recursos de edu-
cación inclusiva. El caso de Arrabal AID, aspira a ser un recurso útil 
para profesionales de la educación, investigadores, responsables 
políticos y entidades sociales que creen en la posibilidad de una 
educación verdaderamente transformadora. Una educación que 
reconozca la dignidad, el talento y las posibilidades de todos los 
jóvenes más allá de sus condiciones de origen.

Porque cada trayectoria interrumpida merece una segunda 
oportunidad. Y cada segunda oportunidad, una comunidad edu-
cativa que la haga posible.

Francisco José García Aguilera

Investigador Principal  
Universidad de Málaga
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1
La educación inclusiva como derecho: 
fundamentos teóricos y retos actuales

Francisco José García Aguilera

María Jesús Santos Villalba

María José Alcalá del Olmo

Universidad de Málaga

1. Fundamentos teóricos de la educación 
inclusiva en relación con las escuelas 
de segunda oportunidad (E2O) 

Desde la promulgación de la Ley General de Educación de 1970 
hasta la actualidad, la atención a la diversidad en España ha 
experimentado cambios muy significativos, lo que refleja una 
transformación en la comprensión, la construcción y el abordaje 
de las diferencias interindividuales. Durante décadas, la perspec-
tiva biomédica y restrictiva de la diversidad imperante en nuestro 
sistema educativo ha ido dando paso a una visión más social, 
abierta, constructiva y democrática acerca de la misma. Todo ello 
ha llevado a visibilizar la existencia de una amplia variedad de 
necesidades, capacidades y casuísticas del alumnado, lo que pone 
en valor la importancia de proporcionar una respuesta educativa 
de calidad desde el compromiso y la sensibilidad de los profesio-
nales educativos. 

Es por ello por lo que puede advertirse que uno de los grandes 
desafíos a los que se enfrentan los sistemas educativos contem-
poráneos es ofrecer una respuesta eficiente a la diversidad que 
albergan los procesos de enseñanza-aprendizaje en aras de hacer 
realidad una propuesta educativa de calidad y comprometida con 
la inclusión educativa que consiga superar toda forma de discri-
minación y de desigualdad (Booth y Ainscow, 2015).
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La promoción de contextos educativos más inclusivos consti-
tuye actualmente una de las grandes responsabilidades para los 
profesionales de la educación, que deben asumir que la diversi-
dad es inherente a la condición humana, que cada uno de sus 
estudiantes aprende de forma diferente y que son múltiples las 
capacidades que cada uno de ellos y ellas puede llegar a desarro-
llar (Ainscow, 2024). 

Organizaciones internacionales como la UNESCO (2017) 
reclaman desde hace años una práctica docente inclusiva, su-
brayando la necesidad de que los profesionales de la educación 
fundamenten sus actuaciones didácticas en el diseño universal 
para el aprendizaje (Carballo et al., 2021) al objeto de que los 
estudiantes consigan avanzar y participar de forma óptima en 
sus procesos formativos, conformando todo ello una cuestión de 
equidad y de justicia social (Eadens et al., 2021; Svendby, 2021). 

En la misma línea, esta organización internacional recoge una 
aproximación epistemológica y práctica de la educación inclu-
siva que puede aplicarse a cualquier contexto y etapa educati-
va (UNESCO, 2016). La inclusión es definida como un proceso 
continuo que identifica en la diversidad un estímulo y posibi-
lidad para el aprendizaje, cuya mirada se sitúa en favorecer la 
identificación de barreras que impiden la presencia, el logro y la 
participación efectiva de los estudiantes en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje (Ainscow et al., 2006). 

En el análisis en torno al concepto de inclusión educativa, es 
importante realizar una síntesis acerca de la evolución del cam-
bio de paradigma, lo que ha llevado a la emergencia de distintas 
terminologías que permiten comprender cómo se ha producido 
el cambio de perspectiva en torno a la diversidad (García- Mon-
tero, 2021; Martínez-Morales et al., 2024).

El primer término al que podemos referirnos es la exclusión, 
el proceso mediante el cual las personas consideradas diferentes 
con respecto a una supuesta norma social son apartadas y pri-
vadas, total o parcialmente, de la posibilidad de participar ac-
tivamente en la sociedad. Esta situación implica la ruptura de 
vínculos sociales, económicos, afectivos y culturales, afectando 
negativamente al bienestar socioemocional de quienes la sufren.

La segregación, por otra parte, se constituye sobre aquellas 
personas que no se ajustan a la norma establecida que quedan 
integradas en colectivos homogéneos, lo que lleva a percibirlas 
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como diferentes por el resto de la población. Aunque la diversi-
dad constituye un elemento enriquecedor para la sociedad, du-
rante años, especialmente en el ámbito educativo, se creyó que 
la homogeneidad facilitaba la labor docente. No obstante, la ten-
dencia actual reconoce el valor de la diversidad en las aulas y pro-
mueve la convivencia positiva de todo el alumnado como factor 
clave para enriquecer los procesos formativos.

El concepto de  integración, por su parte, implica que solo 
aquellas personas capaces de «normalizarse» a través de su adap-
tación y esfuerzo pueden incorporarse a la sociedad. Aplicado al 
ámbito escolar, esta idea supone que los estudiantes con carac-
terísticas o necesidades específicas deban ajustarse a la realidad 
preexistente del aula, de acuerdo con los modelos de aprendizaje 
y la cultura organizativa dominante.

En contraposición con los términos anteriores, la inclusión re-
presenta un cambio de paradigma en tanto que se define como 
el proceso dirigido a identificar y dar respuesta a la diversidad 
de situaciones y necesidades de todas las personas para propiciar 
su plena participación en el aprendizaje, la cultura y la vida co-
munitaria. Este enfoque no solo defiende la equidad y la convi-
vencia justa de todos los miembros de la sociedad (García-Mon-
tero, 2021), sino que considera que corresponde a las escuelas 
adaptarse a la diversidad del alumnado, y no al contrario. Así, la 
diversidad se concibe como un valor intrínseco que enriquece y 
fundamenta cualquier intervención pedagógica.

La inclusión educativa, por tanto, constituye un enfoque pe-
dagógico que busca superar el modelo de integración escolar que 
aún sigue vigente en muchos contextos educativos, percibiendo 
en las diferencias elementos enriquecedores que no se ciñen de 
forma exclusiva al alumnado, sino que también se encuentran 
presentes en las interacciones establecidas entre el contexto, el 
alumnado y la intervención emprendida por los profesionales de 
la educación. 

Pese a lo anterior, en la actualidad sigue existiendo cierta con-
fusión entre los términos de integración y de inclusión, empleán-
dose de manera indistinta cuando en realidad existen matices 
que diferencian ambos conceptos. Hablar de integración supone 
hacer alusión a cuestiones relacionadas con el emplazamiento 
físico del alumnado con discapacidad y al esfuerzo que este debe 
hacer para adaptarse a la dinámica y al funcionamiento de la ins-
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titución educativa. La inclusión trasciende y/o supera este plan-
teamiento en tanto que considera que no es el alumnado el que 
tiene que ajustarse al devenir de la escuela, sino que es esta la 
que debe comprometerse en proporcionar los medios y los recur-
sos necesarios para conceder respuesta a sus necesidades. 

En síntesis, la educación inclusiva se presenta como un proce-
so que permite ofrecer una respuesta efectiva a la diversidad de 
las necesidades de todo el alumnado a partir de una mayor im-
plicación en los procesos pedagógicos y en las actividades comu-
nitarias buscando erradicar la exclusión tanto dentro como fuera 
de los sistemas socioeducativos. Ello lleva consigo una serie de 
transformaciones relativas a los contenidos, los planteamientos 
didácticos y las prácticas metodológicas y organizativas desde la 
consideración de lo necesario que resulta ofrecer una atención 
pedagógica equitativa a todos los niños y niñas durante su pe-
riodo escolar. 

2. El derecho a la educación inclusiva: bases 
ético-legales y compromisos internacionales 

El derecho a la educación inclusiva parte de la consideración 
de la educación como un bien público y un derecho humano 
esencial recogido en múltiples directivas internacionales y na-
cionales. Desde una perspectiva de enfoque de derechos, este 
principio implica que el acceso a una educación de calidad, la 
permanencia en el sistema y la consecución del éxito escolar no 
son concesiones, sino obligaciones jurídicas de los Estados y, por 
extensión, de los sistemas educativos. Dicho enfoque se traduce 
en políticas públicas que deben garantizar que todas las perso-
nas, independientemente de sus condiciones, puedan participar 
plenamente en la vida escolar y comunitaria.

En el ámbito internacional, la Declaración universal de dere-
chos humanos (ONU, 1948) y la Convención sobre los derechos 
del niño (ONU, 1989) establecen que la educación debe orientar-
se al pleno desarrollo de la personalidad humana y al fortaleci-
miento del respeto a los derechos y libertades fundamentales. La 
Convención sobre los derechos de las personas con discapacidad 
(ONU, 2006), en su artículo 24, insta a los Estados a asegurar 
un sistema educativo inclusivo en todos los niveles, eliminando 
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cualquier forma de exclusión y garantizando los apoyos necesa-
rios para el aprendizaje. Asimismo, la Agenda 2030 para el de-
sarrollo sostenible (ONU, 2015) sitúa el objetivo de desarrollo 
sostenible (ODS) 4 como un compromiso universal de garanti-
zar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover 
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos, 
lo que demanda a los Estados firmantes a adoptar medidas para 
eliminar desigualdades y barreras. En el plano europeo, el Marco 
estratégico educación y formación 2020 subraya que la inclusión 
educativa es condición necesaria para la cohesión social y la com-
petitividad sostenible.

En España, la Constitución Española (1978) reconoce en su 
artículo 27 el derecho a la educación y la libertad de enseñanza, 
y la Ley Orgánica 2/2006, de Educación (LOE), modificada por 
la LOMLOE (Ley Orgánica 3/2020), incorpora de manera expre-
sa la inclusión como principio rector. Este mandato se articula 
mediante políticas públicas orientadas a la equidad que asumen 
como obligación del sistema no solo el acceso, sino también la 
permanencia y el logro educativo de todo el alumnado, prestan-
do especial atención a quienes se encuentran en situación de vul-
nerabilidad.

En coherencia con este enfoque, el Real Decreto 659/2023, de 
18 de julio, que desarrolla la ordenación del Sistema de Forma-
ción Profesional, incorpora a las escuelas de segunda oportuni-
dad (E2O) como recursos alternativos dentro del propio sistema. 
Su artículo 206 establece:

Artículo 206. Centros de segunda oportunidad en el Sistema de 
Formación Profesional. 1. Se entenderá por centros de segunda 
oportunidad, en el marco del Sistema de Formación Profesional, 
los centros públicos o privados sin ánimo de lucro, que propongan 
itinerarios formativos de la oferta del Sistema de Formación Profe-
sional, con carácter flexible destinados a jóvenes con dificultades en 
su recorrido académico y formativo o presentan riesgo de exclusión 
social o laboral. 
2. Los centros de segunda oportunidad sin ánimo de lucro podrán 
trabajar, una vez inscritos en el registro general de centros del Sis-
tema de Formación Profesional, en el marco del Sistema de Forma-
ción Profesional, de manera específica, con jóvenes de dieciséis a 
veintinueve años, sin titulación profesional y en desempleo, con 
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especial atención a aquellos en situación de abandono escolar tem-
prano o con especiales dificultades formativas. (p. 106 385)

La incorporación normativa de las E2O en el marco de la For-
mación Profesional refuerza la idea de que la educación inclusiva 
no se limita a la escolarización inicial, sino que abarca todo el ci-
clo vital, asegurando segundas vías de acceso y continuidad para 
quienes han visto interrumpida su trayectoria educativa.

El compromiso con la inclusión exige no solo identificar y 
eliminar las barreras que limitan la participación, sino también 
diseñar políticas y estructuras que garanticen de manera efectiva 
el derecho a aprender, con especial atención a las personas más 
alejadas de las oportunidades educativas. Esto supone que el sis-
tema debe ser proactivo y flexible y adaptarse a la diversidad de 
trayectorias y realidades sociales, y no esperar que sea el alumna-
do quien se ajuste a modelos únicos o rígidos (Booth y Ainscow, 
2015; Ainscow, 2024).

En definitiva, el derecho a la educación inclusiva, concebido 
desde un enfoque de derechos y traducido en políticas públicas 
con rango normativo, implica que el Estado y las administracio-
nes educativas tienen la responsabilidad ineludible de garantizar 
el acceso, la permanencia y el éxito de todas las personas en sus 
procesos educativos estableciendo recursos alternativos, itinera-
rios flexibles y apoyos integrales que conviertan en realidad el 
principio de igualdad de oportunidades.

3. Las E2O como garantes del derecho 
a la educación y a un trabajo digno

En las sociedades contemporáneas, las E2O emergen como una 
alternativa pedagógica y social de primera magnitud. Su razón 
de ser no solo reside en la restauración del derecho a la educa-
ción, sino también en la promoción de un acceso equitativo al 
mercado laboral, considerados ambos pilares esenciales en la 
consecución de la justicia social (Palomares et al., 2024). Esta 
tipología de escuelas nace como respuesta a la constatación de 
que un porcentaje significativo de jóvenes, por razones diversas 
(dificultades personales, sociales, económicas o familiares), re-
sulta excluido del sistema educativo tradicional y, por ende, con 
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claras limitaciones en su futuro laboral (Arredondo y Vizcaíno, 
2020). Para responder a estas situaciones, estos centros permiten 
que quienes abandonaron prematuramente sus estudios tengan 
la posibilidad de «reengancharse» en un entorno educativo en el 
que la singularidad del alumnado conforma el punto de partida 
de toda intervención pedagógica.

El derecho a la educación encuentra en estas escuelas una 
nueva dimensión (Chisvert et al., 2025), dado que los esfuerzos 
se centran en personalizar los itinerarios de aprendizaje, adap-
tando métodos, tiempos y finalidades a las realidades de cada 
joven. De esta forma, no solo se contribuye a prevenir y evitar el 
fracaso escolar, sino que también se ayuda a restituir las condi-
ciones para que cada alumno y alumna cuente con una segunda 
oportunidad real de aprender y de ejercer su ciudadanía activa.

La educación y el trabajo digno están inseparablemente uni-
dos en la filosofía de las escuelas de segunda oportunidad, con-
cebidas desde sus inicios como dispositivos de justicia educativa 
enfocados en la inclusión y la igualdad de oportunidades (Cor-
chuelo, 2019). Para ello, adoptan una perspectiva holística en la 
que la formación académica se combina de forma sinérgica con 
el fortalecimiento de competencias personales y sociales, además 
de con la adquisición de habilidades profesionales demandadas 
por el mercado laboral.

El modelo pedagógico de estas instituciones formativas se 
basa en la flexibilidad, dado que los aprendizajes se adecuan al 
ritmo, los intereses y las necesidades de cada joven (Tarabini et 
al., 2019). De esta forma, se superan los modelos educativos rígi-
dos y uniformes y se apuesta, de forma alternativa, por el diseño 
de itinerarios curriculares personalizados y adaptables centrados 
fundamentalmente en la motivación, el aprender haciendo y el 
desarrollo integral del alumnado.

Más allá del currículo, las E2O destacan por situar el acom-
pañamiento personalizado en el centro de su acción pedagógi-
ca. Cada joven es acogido desde una mirada individualizada ca-
paz de atender tanto las carencias formativas como los aspectos 
emocionales, sociales y familiares. La figura del profesional de 
la educación, desde un prisma de compromiso y «humanidad», 
adquiere pleno sentido como forma de llegar a generar un clima 
de confianza, afecto y pertenencia imprescindible para la recons-
trucción de la autoestima y la motivación (Boylan y Renzulli, 
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2017), tantas veces dañadas por experiencias previas de fracaso 
escolar o de exclusión social.

El acompañamiento se traduce en el desarrollo de tutorías 
permanentes, de actividades de orientación profesional, de apo-
yo psicológico y, en muchos casos, de un trabajo coordinado con 
los servicios sociales y sanitarios (Martínez-Morales et al., 2024). 
Este enfoque integral permite intervenir sobre las causas profun-
das de la exclusión, abordando de manera conjunta las dimen-
siones educativa, personal y social.

La intervención educativa se plantea desde una perspectiva de 
comunidad, promoviendo redes y alianzas con empresas, enti-
dades sociales y administraciones públicas (Merino et al., 2022). 
Estas colaboraciones posibilitan experiencias de aprendizaje sig-
nificativo y la adquisición de competencias profesionales y per-
sonales directamente vinculadas al mundo laboral. Así, los jóve-
nes no solo obtienen formación, sino también acceso a prácticas 
laborales, procesos de orientación vocacional y oportunidades 
de inserción real en empleos dignos, con contratos y seguimien-
to posterior que garantizan la sostenibilidad de dicha inserción 
(Espinoza et al., 2021). Tales vínculos también favorecen el reco-
nocimiento y prestigio de las E2O en el entorno, consolidando su 
papel como agentes de transformación no solo para el individuo, 
sino para el conjunto de la sociedad.

Su aportación fundamental reside en la capacidad de restau-
rar el derecho a la educación y al trabajo digno, sentando así la 
base para la conformación de trayectorias vitales más justas y 
equitativas (Kiprianos y Mpourgos, 2020). Su modelo educativo, 
asentado en la personalización del aprendizaje, la atención inte-
gral al joven y la construcción de puentes reales hacia el empleo 
promueve una auténtica justicia educativa y una inclusión social 
efectiva, mitigando el impacto de la desigualdad estructural y 
ofreciendo a los y las jóvenes el protagonismo que merecen en la 
construcción de su futuro.

En definitiva, advertimos que las E2O representan mucho 
más que una mera alternativa educativa, se trata de escenarios 
con gran potencial en la reconstrucción de derechos vulnerados, 
de dignidad personal y de esperanza colectiva (Fontana et al., 
2025). Al fortalecer la confianza, la autonomía y la competencia 
de los jóvenes más vulnerables, estas escuelas contribuyen a for-
jar una sociedad más justa, cohesionada y equitativa en la que 
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el derecho a aprender y trabajar dignamente se convierte en una 
realidad tangible para todos y todas.

4. Desafíos actuales y aportaciones del 
proyecto a la inclusión educativa 

Las escuelas de segunda oportunidad (E2O) se enfrentan hoy 
día a desafíos un tanto complejos ligados, especialmente, al per-
fil de su alumnado y a su organización estructural. Entre ellos 
destacamos la alta vulnerabilidad social y económica de muchos 
de sus estudiantes, cuyas trayectorias suelen estar marcadas por 
interrupciones y experiencias de exclusión social, por lo que re-
quieren de una atención integral que vaya más allá de la mera 
formación académica (Macedo y García-Rubio, 2022). A ello se 
suma la diversidad cultural y de niveles de competencia, que di-
ficultan la personalización de los itinerarios formativos, lo que 
conlleva a las E2O a rediseñar y desarrollar estrategias flexibles y 
adaptativas integrando metodologías activas e innovadoras que 
favorezcan la motivación y la permanencia (Marhuenda-Fluixá y 
Palomares-Montero, 2024). 

En esta línea, es fundamental destacar la importancia de la 
formación continua y específica del profesorado para la atención 
efectiva de la diversidad en el marco de una educación inclusiva 
y de calidad. La heterogeneidad del alumnado exige que los equi-
pos docentes estén debidamente capacitados para llevar a cabo 
una evaluación adaptativa y continua junto con el desarrollo de 
habilidades orientadas a potenciar la participación y el bienes-
tar del alumnado (Thureau, 2018). Esta formación no solo ac-
tualiza y enriquece las competencias de índole pedagógica, sino 
que también promueve una comprensión más profunda de las 
realidades sociales y personales del alumnado (García-Montero, 
2021) y contribuye a consolidar una cultura colaborativa entre 
los docentes facilitando el intercambio de experiencias necesa-
rias para atender eficazmente la diversidad en contextos com-
plejos como los que caracterizan a las E2O (E2O España, 2025). 

Otro elemento a tener en cuenta es la transición hacia el em-
pleo, un proceso que requiere establecer alianzas sólidas con el 
tejido productivo y los servicios de orientación laboral y vocacio-
nal, ámbitos en los cuales se evidencian todavía ciertas limita-
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ciones de corte organizativo y de recursos (Martínez-Morales et 
al., 2024). Además, la sostenibilidad de estos centros, que suelen 
depender de financiación pública, requiere fortalecer el trabajo 
en red y la profesionalización de sus equipos educativos para res-
ponder con eficacia a las demandas sociales y a la complejidad 
del fenómeno del abandono escolar (Merino et al., 2022). 

Ante estas realidades, el proyecto desarrollado en la E2O Arra-
bal AID es especialmente relevante para favorecer la inclusión 
educativa en estas escuelas, ya que aborda de manera sistemática 
la identificación y análisis de prácticas inclusivas que fomentan 
la diversificación y la atención a la diversidad. Atendiendo a su 
primer objetivo, identificar dichas prácticas permite visibilizar 
estrategias que respondan a la heterogeneidad del alumnado y 
garanticen la puesta en marcha de itinerarios formativos perso-
nalizados para todo el estudiantado. El segundo objetivo, centra-
do en estudiar las debilidades y las potencialidades en todas las 
dimensiones educativas, favorece la realización de un diagnós-
tico que contempla aspectos pedagógicos, organizativos y rela-
cionales, indispensables para la mejora continua de la inclusión 
en línea con los principios del modelo E2O y ciertas evidencias 
científicas que subrayan la necesidad de evaluar las barreras y 
fortalezas de cada contexto (Macedo y García-Rubio, 2022; San 
Martín-Ulloa et al., 2020).

En último lugar, el diseñar planes de actuación fortalece la ca-
pacidad transformadora del centro promoviendo intervenciones 
focalizadas en la mejora de la permanencia, la motivación y la 
empleabilidad del alumnado alineadas con las prácticas euro-
peas y nacionales en políticas inclusivas y educación compensa-
toria (Romero-Rodríguez et al., 2022).

Así, el proyecto contribuye a afianzar la función social y edu-
cativa de la E2O Arrabal AID, consolidándola como un espacio 
innovador donde se favorezca la inclusión educativa y social, que 
haga frente a los retos actuales y responda a la demanda de una 
formación integral para los jóvenes en situación de riesgo.
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1. Contexto y evolución del abandono 
educativo en España y Andalucía

El fracaso escolar y el abandono educativo temprano (en adelan-
te AET) son indicadores clave de equidad y eficacia en los siste-
mas educativos, pues permiten observar tanto los resultados de 
aprendizaje como la capacidad de las instituciones para acompa-
ñar trayectorias diversas. 

En España, pese a los avances de las últimas décadas, per-
sisten desigualdades territoriales y sociales que condicionan el 
derecho efectivo a una educación plena. Por definición, el AET es 
el porcentaje de jóvenes de 18 a 24 años que no han completado 
la secundaria postobligatoria ni participan en actividades forma-
tivas, un indicador sintético que recoge procesos acumulativos 
de vulnerabilidad y de exclusión de oportunidades educativas y 
laborales (INEE, s.f.; Comisión Europea/Eurostat, 2025).

Los datos más recientes del Ministerio de Educación, Forma-
ción Profesional y Deportes sitúan en 2024 la tasa de AET de 
España en un mínimo histórico del 13,0 %, consolidando una 
tendencia descendente sostenida (Ministerio de Educación, For-
mación Profesional y Deportes, 2025). Este progreso se vincula 
con la expansión y prestigio de la Formación Profesional (FP), 
la mejora de la orientación y el refuerzo de programas de acom-
pañamiento, como PROA+, que han incrementado la retención 
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del alumnado vulnerable. Sin embargo, el promedio de la UE-27 
(9,5 % en 2023) recuerda el desfase aún existente y la necesidad 
de acelerar la convergencia (Comisión Europea/Eurostat, 2025).

El caso andaluz introduce una capa adicional de complejidad. 
Andalucía registró en 2024 un AET del 15,54 %, por encima de 
la media estatal, confirmando la persistencia de brechas terri-
toriales (Junta de Andalucía, 2025b; Ministerio de Educación, 
Formación Profesional y Deportes, 2025). Estas diferencias no se 
explican únicamente con variables educativas internas, reflejan, 
además, estructuras productivas con mayor peso de sectores con 
baja cualificación, mayor prevalencia de pobreza infantil y redes 
de apoyo familiar más frágiles, así como una oferta postobligato-
ria menos diversificada en ciertos territorios (Save the Children, 
2024). A ello se suman desequilibrios intrarregionales, rural/ur-
bano, costa/interior que afectan la accesibilidad a opciones for-
mativas ajustadas a la empleabilidad local.

El fracaso escolar, entendido como la no obtención del título 
de ESO, opera como antesala del abandono. La evidencia mues-
tra que 2.º y 3.º de ESO concentran episodios de repetición, ab-
sentismo y desafección decisivos para configurar autoconceptos 
académicos y expectativas de futuro. 

Desde una aproximación cualitativa, Mena et al. (2010) do-
cumentan el abandono como desenlace de un proceso de desen-
ganche progresivo: la repetición (88 %) y el absentismo (91 %) 
aparecen de forma recurrente en los itinerarios previos de quie-
nes finalmente abandonan. 

Desde un enfoque cuantitativo, Calero et al. (2010), aplicando 
modelos multinivel con PISA-2006, hallaron que la condición 
migrante, el uso de una lengua distinta a la de escolarización en 
el hogar y el estatus socioeconómico elevan el riesgo de situarse 
en niveles competenciales bajos (nivel 2), incrementando la pro-
babilidad de fracaso y posterior abandono. Esta convergencia de 
hallazgos cualitativos y cuantitativos refuerza la lectura estruc-
tural del fenómeno.

La pandemia COVID-19 operó como un «acelerador» de 
desigualdades preexistentes. El cierre de centros y la transición 
abrupta a la enseñanza remota evidenciaron brechas de conecti-
vidad, acceso a dispositivos y competencias digitales del alumna-
do y del profesorado. El informe COVID-19: Cerrar la brecha mos-
tró cómo la reducción de tiempo lectivo efectivo, la dificultad de 
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acompañamiento pedagógico en los hogares y la desvinculación 
emocional con la escuela golpearon con mayor fuerza a los es-
tudiantes de entornos desfavorecidos (Save the Children, 2020). 

A su vez, la heterogeneidad de recursos tecnológicos y de ca-
pacidad organizativa entre centros amplificó desigualdades ins-
titucionales: algunos pudieron sostener continuidad pedagógica 
y vínculo socioemocional; otros quedaron rezagados. 

El informe técnico Jóvenes entre crisis del proyecto REACT 
(2023) subraya que la crisis sanitaria coincidió con tensiones so-
cioeconómicas que afectan de modo particular a las familias con 
menos recursos, acentuando percepciones de baja rentabilidad 
educativa y expectativas de abandono.

En términos de desigualdades de grupo, la literatura recien-
te confirma tasas mayores de AET entre varones y colectivos de 
origen migrante, así como la correlación con contextos de pre-
cariedad y con determinadas estructuras productivas regionales 
(OCDE, 2023; Martín-González et al., 2024). Este patrón obliga 
a enfocar la intervención con lentes interseccionales, atendiendo 
simultáneamente a clase social, género, territorio, lengua y capi-
tal cultural.

En el plano de políticas, la LOMLOE (Ley Orgánica 3/2020) 
sitúa la equidad y la inclusión como principios vertebradores y 
propone flexibilización curricular, evaluación formativa y re-
fuerzo de la orientación. La efectividad de estas medidas depen-
de de su traducción en recursos, formación docente y liderazgo 
pedagógico. 

En el ámbito europeo, la Recomendación del Consejo sobre 
Rutas hacia el Éxito Escolar (2022/C 469/01) insiste en articular 
prevención, intervención y compensación con sistemas de alerta 
temprana y estrategias situadas (European Commission, 2022; 
Eurydice, 2020). España ha ido incorporando esta lógica a través 
de programas de cooperación territorial como PROA+, si bien su 
cobertura y profundidad varían entre comunidades.

El panorama muestra avances cuantitativos relevantes junto 
a brechas persistentes. Reducir el AET de forma sostenible exige 
transformar cualitativamente el sistema: fortalecer la capacidad 
institucional de los centros con mayor complejidad, garantizar 
continuidad en las políticas de acompañamiento y conectar la 
escuela con los trayectos vitales reales del alumnado de modo 
que la educación sea palanca de inclusión y movilidad social.
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2. Factores asociados al fracaso y al 
abandono educativo temprano

El AET no responde a una decisión individual aislada, sino que 
emerge de trayectorias acumulativas de vulnerabilidad. La inves-
tigación española e internacional convergen en una explicación 
multicausal que entrelaza condiciones socioeconómicas, capital 
cultural, diseño institucional y factores personales (Mena et al., 
2010; OCDE, 2023; Martín-González et al., 2024). A continua-
ción, se sintetizan los principales elementos explicativos.

2.1. Factores socioeconómicos y familiares

El nivel socioeconómico y el capital educativo parental siguen 
siendo predictores robustos del rendimiento y de la permanencia 
en el sistema (Calero et al., 2010; Choi y Calero, 2013). Los hoga-
res con menos renta afrontan costes directos e indirectos de es-
colarización (transporte, materiales, conectividad, etc.) y suelen 
disponer de menos tiempo para el acompañamiento del estudio. 
La precariedad laboral, empleos temporales o turnos irregulares, 
entre otros, reducen la estabilidad emocional y material del en-
torno doméstico. 

Desde la teoría del capital social, Coleman (1988) subrayó la 
importancia de las redes de confianza, expectativas y apoyo in-
tergeneracional como factores protectores. Asimismo, las opor-
tunidades de empleo tempranas en economías locales de baja 
cualificación, agricultura, construcción o determinados servi-
cios compiten con la continuidad educativa, especialmente en-
tre varones, tal como indica el análisis longitudinal por género 
de Martín-González et al. (2024). Estas decisiones, a menudo, 
obedecen a necesidades familiares de corto plazo más que a pro-
yectos vocacionales, lo que pone de relieve la necesidad de itine-
rarios flexibles y políticas redistributivas de apoyo.

2.2. Factores culturales y de capital educativo

Bourdieu (1986) señaló que la escuela actúa como una instan-
cia de legitimación que valora determinados códigos culturales y 
lingüísticos no distribuidos de forma homogénea en la sociedad. 
Cuando los repertorios culturales y comunicativos del entorno 
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familiar difieren de los que la institución escolar considera le-
gítimos, el alumnado experimenta «desajustes simbólicos» que 
deterioran su sentido de pertenencia académica y su motivación 
(Berral-Ortiz et al., 2022). 

En esta línea, Mena et al. (2010) y Arredondo-Quijada y Ma-
cías León (2022) evidencian que el abandono escolar no suele 
producirse de manera repentina, sino que constituye el desenlace 
de una secuencia de experiencias acumuladas de fracaso, conflic-
to y desafección, es decir, un proceso progresivo de desenganche 
más que un acto súbito. 

En España, la persistencia de la repetición de curso, desacon-
sejada por su ineficacia y por sus efectos de estigmatización, 
constituye un predictor de riesgo (Eurydice, 2011, 2020). Ade-
más, el dominio lingüístico en alumnado de origen migrante se 
revela decisivo, ya que el uso de una lengua distinta a la escolar 
se asocia a peores resultados si no hay apoyos sostenidos (Calero 
et al., 2010; Choi y Calero, 2013). Por el contrario, la participa-
ción en educación infantil y en actividades no formales (deporte, 
cultura, lectura) actúa como amortiguador del riesgo, si bien su 
acceso continúa estratificado por renta y territorio.

2.3. Factores institucionales y escolares

La organización escolar influye de manera decisiva en la pro-
babilidad de abandono educativo. Escudero et al. (2009) descri-
ben la «exclusión interna» como aquella situación en la que el 
alumnado permanece físicamente en el aula, pero se encuentra 
desconectado del proyecto pedagógico. Entre los factores que la 
generan se incluyen la rigidez organizativa, la homogeneidad 
metodológica, la escasez de apoyos intensivos, los modelos de 
evaluación selectiva y la orientación tardía, entre otros. 

En el plano comparado, Eurydice (2011, 2020) ha evidenciado 
que la repetición de curso, la segregación escolar y la selección 
temprana se asocian con mayores niveles de desigualdad y me-
nores tasas de éxito educativo. 

Por su parte, la recomendación europea Pathways to School Suc-
cess (European Commission, 2022) subraya la importancia de la 
tutoría individualizada, la orientación educativa y los apoyos 
personalizados, así como la necesidad de fomentar climas esco-
lares positivos e inclusivos. 
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En el contexto español persisten desafíos relevantes, como la 
limitada coordinación interinstitucional con los servicios socia-
les y de salud mental, mientras que la sostenibilidad de los pro-
gramas de prevención continúa dependiendo de una financia-
ción estable y de un liderazgo pedagógico consolidado (OCDE, 
2023).

2.4. Factores personales y emocionales

La dimensión subjetiva desempeña un papel decisivo en los 
procesos de abandono educativo. La revisión sistemática de Be-
rral-Ortiz et al. (2022) identifica la desmotivación, los conflictos 
relacionales y la falta de apoyo emocional como factores inme-
diatos que precipitan la desvinculación escolar. Tras la pande-
mia, la UNESCO (2020) propuso incorporar el bienestar socioe-
mocional como un componente esencial del currículo en para-
lelo al desarrollo de competencias digitales orientadas a prevenir 
nuevas formas de desigualdad y exclusión. 

Así pues, la prevención del abandono requiere mejorar el cli-
ma escolar, fortalecer los apoyos socioemocionales y promover 
estrategias de aprendizaje autónomo y resiliente en entornos hí-
bridos y digitales.

3. Consecuencias del abandono 
educativo y políticas de respuesta

El AET no supone necesariamente el cierre definitivo del iti-
nerario formativo, pero condiciona de manera profunda las 
oportunidades vitales de quienes lo experimentan. En el plano 
individual, limita el acceso a empleos estables y de calidad, 
restringe las posibilidades de aprendizaje permanente y redu-
ce la movilidad social ascendente. Según la OCDE (2023), los 
adultos que no han completado la Educación Secundaria per-
ciben, en promedio, un 30 % menos de ingresos y duplican el 
riesgo de desempleo en comparación con quienes sí alcanzan 
ese nivel. 

En el caso de España, los datos de la EPA confirman esta pe-
nalización, indicando que entre los jóvenes sin el título de Edu-
cación Secundaria Obligatoria (ESO) la tasa de paro supera el 
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35 %, frente a cifras en torno al 17 % entre quienes completan 
la Secundaria o la Formación Profesional de grado medio (INE, 
2025). Estas brechas reflejan no solo el retorno privado de la 
educación, sino también la capacidad protectora de la titulación 
frente a los ciclos de precariedad laboral.

Desde una perspectiva social, la Memoria de Save the Chil-
dren de 2024, asocia el AET con un mayor riesgo de pobreza 
persistente, vulnerabilidad residencial, problemas de salud y una 
menor participación cívica. 

En términos territoriales, las regiones con tasas elevadas de 
abandono educativo presentan estructuras productivas menos 
diversificadas y una mayor dependencia de sectores de bajo valor 
añadido, lo que limita la innovación y la atracción de inversión 
(OCDE, 2023). 

En este contexto, Andalucía afronta el desafío de avanzar si-
multáneamente en la convergencia educativa y la diversificación 
económica, dos objetivos estratégicos y estrechamente interde-
pendientes para garantizar un desarrollo sostenible e inclusivo. 
Ante este diagnóstico, la UE ha fijado reducir el AET por debajo 
del 9 % en 2030. 

La recomendación del consejo 2022/C 469/01 propone un en-
foque integral en tres ejes principales como son la prevención 
(detección temprana del riesgo, currículo relevante, clima de cen-
tro), intervención (apoyos personalizados, tutoría, orientación, 
extensión del tiempo de aprendizaje) y compensación (reengan-
che, reconocimiento de aprendizajes e itinerarios alternativos) 
(European Commission, 2022). 

Este entramado se alinea con el marco comparado de Eurydi-
ce (2020) sobre estructuras, políticas y resultados de equidad. En 
España, el programa PROA+ (2021-2024), impulsado por el Mi-
nisterio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2024), 
ha priorizado centros de alta complejidad con refuerzos docen-
tes, acción tutorial y mediación. 

Asimismo, la Ley Orgánica 3/2022 ha modernizado la FP, fa-
voreciendo itinerarios flexibles, dualidad y acreditación de com-
petencias; la LOMLOE (2020) reordena la evaluación hacia el de-
sarrollo competencial, reforzando la orientación y las segundas 
oportunidades. 

Un factor emergente es la implantación de sistemas de aler-
ta temprana que cruzan datos de rendimiento, asistencia, clima 
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y bienestar para anticipar el riesgo y activar apoyos (European 
Commission, 2022; OCDE, 2023). Su eficacia, no obstante, de-
pende de recursos reales, equipos formados y protocolos éticos.

En Andalucía, el Plan de Éxito Educativo(2016-2020) articula 
la detección precoz, el acompañamiento personalizado, los re-
fuerzos curriculares, el tránsito entre etapas y el reenganche.

Este marco se complementa con PROA Andalucía y con la 
ampliación de la FP (incluida la dual) en familias profesionales 
vinculadas a sectores emergentes, energías renovables, digitaliza-
ción, logística y economía azul, buscando alinear oferta formati-
va y demanda productiva. 

A escala local, redes socioeducativas coordinan centros, ser-
vicios sociales, salud, empleo y entidades del tercer sector para 
atender absentismo, malestar socioemocional y desafección. Los 
retos siguen siendo la continuidad financiera y la consolidación 
de equipos estables. 

En este contexto, las escuelas de segunda oportunidad (E2O) 
se han consolidado como estrategia compensatoria clave para 
jóvenes que abandonaron sin titulación. Acreditadas por la Aso-
ciación Española de E2O, su modelo descansa en cuatro pilares 
como son el acompañamiento personalizado (tutorías, orienta-
ción socioeducativa), el aprendizaje activo y competencial (bási-
cas, digitales, socioemocionales), la vinculación con el empleo 
(talleres, prácticas, alianzas) y la comunidad (pertenencia, par-
ticipación, redes) (Asociación Española de Escuelas de Segunda 
Oportunidad, 2024). 

Los informes sectoriales señalan tasas de reinserción educati-
va o laboral superiores al 60 % (Asociación Española de Escuelas 
de Segunda Oportunidad,2024a) consistentes con la evidencia 
internacional. 

En Andalucía, iniciativas como Arrabal-AID (Málaga) mues-
tran cómo la combinación de mentorías, el aprendizaje situado y 
el trabajo en red con universidad y empresas reconstruye la mo-
tivación, la autoestima y el sentido de pertenencia, a la vez que 
favorece transiciones formativas y laborales viables.
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4. Integración, inclusión y segundas oportunidades 

El panorama español y andaluz evidencia avances sostenidos en 
los indicadores, pero las brechas territoriales y sociales persis-
ten. El AET no es un «déficit» del estudiante, sino un síntoma de 
inequidades estructurales y de un modelo institucional que no 
siempre se ajusta a vidas diversas. Desde esta premisa, la política 
educativa debe migrar de la lógica remedial a una transformación 
cultural de la escuela. La inclusión exige revisar creencias, polí-
ticas y prácticas, pasando de «integrar» a «transformar» el centro 
para acoger la diversidad como norma (Booth y Ainscow, 2015). 
En esta línea, el diseño universal para el aprendizaje (DUA) pro-
puesto por la UNESCO (2017) orienta a ampliar modos de re-
presentación, acción y compromiso, de modo que el acceso y la 
participación se diseñen de origen y no a posteriori.

Un currículo con sentido constituye una condición esencial 
para la pertenencia y la continuidad educativa. Cuando los con-
tenidos escolares se perciben como ajenos a las biografías, inte-
reses y experiencias del alumnado, se incrementa la desafección; 
por el contrario, la vinculación del aprendizaje con problemas 
reales, la cultura juvenil y la ciudadanía activa contribuye a sos-
tener la motivación y el compromiso (Mena et al., 2010). En esta 
línea, metodologías como el aprendizaje-servicio o el trabajo por 
proyectos permiten articular conocimiento y acción, fortalecien-
do el sentido del aprendizaje y su relevancia social (UNESCO, 
2020).

Asimismo, la orientación educativa y la tutoría continua, en-
tendidas no como intervenciones puntuales, sino como procesos 
sostenidos de acompañamiento, resultan decisivas para construir 
itinerarios formativos viables y coherentes. La evidencia demues-
tra que su impacto es significativamente mayor cuando los equi-
pos cuentan con tiempo protegido y formación específica en en-
foques competenciales y dinámicas del mercado laboral (Calero 
y Escardíbul, 2013). 

En este sentido, las E2O ofrecen un modelo inspirador po-
niendo su énfasis en la personalización del aprendizaje y el 
acompañamiento intensivo que favorece la reconexión con la 
educación formal, refuerza la autoeficacia y restaura la confianza 
del alumnado en sus propias capacidades (Asociación Española 
de E2O2024b; García-Aguilera, 2024).
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Hay que destacar que el bienestar socioemocional se ha re-
velado como condición de posibilidad del aprendizaje. Tras la 
pandemia, la UNESCO (2020) instó a integrar el cuidado emo-
cional en el núcleo del currículo. Ello implica climas de aula se-
guros, reconocimiento y participación, así como atención a la sa-
lud mental y al autocuidado docente. Asimismo, la competencia 
digital, no solo instrumental, sino crítica y autónoma, se vuelve 
indispensable para sostener el vínculo con el aprendizaje en en-
tornos híbridos. 

En el plano de la gobernanza, la OCDE (2023) enfatiza la ne-
cesidad de financiación proporcional a la complejidad y de sis-
temas de información que permitan alerta temprana y respuesta 
rápida (European Commission, 2022), siempre que vayan acom-
pañados de recursos humanos y materiales reales (Ministerio de 
Educación, Formación Profesional y Deportes, 2024).

Las alianzas territoriales entre educación, servicios sociales, 
salud, juventud y empleo son esenciales para itinerarios inte-
grales (Junta de Andalucía, 2025a). Las E2O funcionan como 
laboratorios de innovación educativa y social, con potencial de 
transferencia al sistema ordinario (Asociación Española de Es-
cuelas de Segunda Oportunidad, 2024). En ese horizonte se sitúa 
EDIE2O, que, a partir del caso Arrabal-AID (Málaga), identifi-
ca condiciones organizativas, liderazgo pedagógico, cultura de 
acogida, evaluación formativa, modularización y prácticas, men-
torías, aprendizaje situado, competencias transversales, vínculo 
con empleo que favorecen el reenganche. Su valor es generar co-
nocimiento aplicable y transferible para orientar políticas auto-
nómicas y estatales hacia la equidad sostenible.

Una educación verdaderamente inclusiva se pregunta quién 
no participa, por qué y qué puede hacerse para que lo haga (Boo-
th y Ainscow, 2015). Reducir el AET no es cumplir una cifra, sino 
garantizar el derecho a aprender, a construir proyectos vitales 
con sentido y a participar en comunidad. 

Las escuelas de segunda oportunidad y proyectos como 
EDIE2O muestran que segundas oportunidades son, en realidad, 
primeras oportunidades de justicia social. Un sistema educativo 
será inclusivo cuando ninguna historia de abandono quede sin 
respuesta.
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1. Marco teórico y contexto de las 
escuelas de segunda oportunidad 

El concepto de segunda oportunidad en el ámbito educativo sur-
ge como respuesta a una realidad persistente en las sociedades 
contemporáneas: no todos los jóvenes logran culminar con éxito 
su itinerario escolar en los tiempos y formas establecidos por 
el sistema educativo ordinario. La idea de ofrecer una «segunda 
oportunidad» implica reconocer el derecho de todas las personas 
a continuar aprendiendo a lo largo de la vida, incluso después de 
haber experimentado fracaso o exclusión escolar. 

En este sentido, las escuelas de segunda oportunidad (en ade-
lante E2O) representan una alternativa educativa que busca re-
enganchar a jóvenes que han abandonado prematuramente la 
educación o se encuentran en riesgo de exclusión social y labo-
ral. No se trata únicamente de un espacio compensatorio, sino de 
un modelo que promueve la reinserción formativa, el desarrollo 
personal y la empleabilidad mediante itinerarios flexibles, perso-
nalizados y vinculados al entorno social y productivo (Marhuen-
da-Fluixà y Chisvert-Tarazona (coords.), 2022). 

El término segunda oportunidad también se inscribe dentro 
de una visión más amplia de la educación inclusiva, que concibe 
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la diversidad como un valor y defiende que la justicia social pasa 
por ofrecer distintas vías de éxito educativo adaptadas a las nece-
sidades de cada individuo (UNESCO, 2017). 

El origen de las escuelas de segunda oportunidad se encuen-
tra en las políticas de la Unión Europea orientadas a reducir el 
abandono escolar temprano y fomentar la inclusión social. Des-
de la Estrategia de Lisboa (2000) y, posteriormente, la Estrategia 
Europa 2020, la UE estableció como objetivo reducir la tasa de 
abandono escolar por debajo del 10 %. 

Para lograrlo, se promovieron medidas que integrasen forma-
ción básica, orientación profesional y competencias transversa-
les, con especial atención a jóvenes con trayectorias educativas 
irregulares. El Marco Europeo de Cualificaciones para el Aprendizaje 
Permanente (2017) reforzó la necesidad de desarrollar programas 
flexibles y personalizados, inspirando el modelo de las escuelas 
de segunda oportunidad. 

A nivel internacional, la UNESCO (2017) y la OCDE (2023) 
subrayan que los sistemas educativos deben garantizar segundas 
oportunidades de aprendizaje a quienes no completaron la edu-
cación obligatoria, como principio de justicia social y derecho 
humano. 

En España, estas políticas se traducen en programas autonó-
micos y estatales orientados a la formación e inserción de jó-
venes. La Ley Orgánica 3/2020 (LOMLOE) refuerza la idea de 
itinerarios flexibles y la necesidad de medidas de atención perso-
nalizada y orientación profesional para reducir el abandono. Las 
E2O se insertan, por tanto, dentro de las estrategias nacionales 
de educación inclusiva, formación permanente y empleo juvenil, 
en consonancia con los planes de empleo juvenil y las políticas 
de inserción del Fondo Social Europeo. 

La exclusión educativa no puede entenderse únicamente como 
la ausencia de escolarización, sino como un proceso complejo y 
multifactorial. Diversos autores (Fernández Enguita et al., 2010; 
Muñoz et al., 2009) destacan que el fracaso y abandono escolar 
son fenómenos estructurales vinculados a desigualdades socioe-
conómicas, culturales y territoriales. 

El concepto de trayectoria escolar irregular alude a itinerarios 
discontinuos o no lineales, marcados por repeticiones, ausencias, 
desmotivación o desvinculación progresiva del sistema. Estos jó-
venes suelen experimentar sentimientos de fracaso, falta de per-
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tenencia o escaso sentido de utilidad del aprendizaje formal. En 
muchos casos, el sistema educativo tradicional no logra ofrecer 
respuestas flexibles ni itinerarios personalizados que atiendan 
sus intereses y ritmos. 

Las E2O intentan revertir este proceso mediante estrategias 
de reconstrucción del vínculo educativo. Para ello, se apoyan en 
metodologías activas (aprendizaje basado en proyectos, aprendi-
zaje-servicio), tutorías individualizadas y un acompañamiento 
cercano que favorece la autoestima y la confianza. Según Mar-
huenda-Fluixà y Chisvert-Tarazona (coords.) (2022), el elemento 
diferenciador del modelo E2O no reside tanto en los contenidos 
académicos, sino en la forma de relación pedagógica y en el reco-
nocimiento de la historia personal del alumnado. 

Los jóvenes que acceden a programas de segunda oportunidad 
suelen encontrarse en situaciones de vulnerabilidad multidimen-
sional: precariedad económica, entornos familiares desestructu-
rados, migraciones recientes, experiencias de discriminación o 
problemas de salud mental. Esta realidad genera un círculo de 
exclusión que combina desventaja educativa y laboral (Subirats, 
2015). 

Desde la perspectiva sociológica, la exclusión juvenil se inter-
preta como un proceso de desconexión institucional (Walther 
y Stauber, 2024), donde la falta de oportunidades educativas y 
laborales reduce la participación social y la autonomía. 

Las E2O actúan precisamente sobre este eje: ofrecen un en-
torno de apoyo y pertenencia que reconstruye el vínculo con la 
comunidad y facilita el tránsito hacia la vida adulta. Su carácter 
interdisciplinar (educativo, social y laboral) responde al enfoque 
de acompañamiento integral o case management, propio de las 
políticas europeas de inclusión social. 

Las escuelas de segunda oportunidad forman parte de una 
constelación de modelos educativos alternativos que buscan 
superar la rigidez del sistema escolar convencional. Comparten 
con otras experiencias (como los programas de formación e in-
serción, los talleres prelaborales o las escuelas-taller) la idea de 
vincular formación y empleo a través de metodologías activas. 

Su propuesta pedagógica se apoya en tres pilares fundamen-
tales: 
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	• Personalización del aprendizaje: itinerarios individualizados 
que parten del diagnóstico de competencias y necesidades. 
	• Aprendizaje experiencial y práctico: priorización del aprendi-

zaje por proyectos y la formación en entornos laborales reales. 
	• Acompañamiento educativo y emocional: presencia constante 

de tutores o mentores que facilitan la continuidad y motiva-
ción. 

El principio de justicia educativa constituye uno de los funda-
mentos éticos y políticos del modelo de segunda oportunidad. 
Según Dubet (2005), la justicia educativa no consiste únicamente 
en ofrecer igualdad de acceso, sino en garantizar la posibilidad 
real de éxito para todos los estudiantes, adaptando los recursos a 
las necesidades de cada uno. 

En este marco, la equidad se entiende como la adecuación de 
la enseñanza a la diversidad, ofreciendo más apoyo a quienes 
más lo necesitan. Las E2O encarnan esta visión, pues buscan 
compensar desigualdades estructurales mediante estrategias pe-
dagógicas diferenciadas, itinerarios flexibles y acompañamiento 
continuo. 

Por tanto, más que una «segunda oportunidad» entendida 
como reparación de un fracaso previo, estas escuelas representan 
un modelo de justicia reparadora que reconoce las limitaciones 
del sistema tradicional y propone alternativas basadas en la in-
clusión, la participación y el desarrollo integral.

2. Origen y evolución histórica del modelo E2O 

El modelo de las escuelas de segunda oportunidad (E2O) surge 
como respuesta al abandono escolar temprano y la exclusión so-
ciolaboral de jóvenes de entre 15 y 29 años. Esta preocupación 
se plasmó en el libro blanco sobre la educación y la formación, 
publicado por la Comisión Europea en 1995 bajo el título Ense-
ñar y aprender. Hacia la sociedad cognitiva, donde se recomendaba 
la creación de estructuras flexibles, adaptadas a las necesidades 
de los jóvenes sin cualificación, que pudieran reincorporarse a 
través de itinerarios alternativos al sistema educativo tradicional. 
Así nace la idea de las «escuelas de segunda oportunidad», con-
cebidas no como una repetición del modelo escolar convencio-
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nal, sino como espacios de aprendizaje innovadores (Barrientos, 
2022; Palomares-Montero et al., 2024).

El primer proyecto piloto de este tipo fue impulsado en 1997 
en Marsella (Francia), multiplicándose en los años posteriores 
iniciativas similares en otras regiones del país como en Mulhouse 
en el año 2000 y Champagne-Ardenne y Seine-Saint-Denis en 
2002, lo que llevó a la creación en 2004 de la asociación Réseau 
E2C France con el objetivo de articular los distintos centros y ase-
gurar la calidad, coherencia y evaluación del modelo. Estas escue-
las se basaban en una serie de principios fundamentales como la 
personalización del aprendizaje, el desarrollo de competencias 
clave, la alternancia formativa mediante prácticas en empresas 
y la orientación constante durante todo el proceso (Réseau E2C, 
s.f.). Este enfoque, con sus metodologías centradas en la persona 
y su gobernanza híbrida entre lo público, lo privado y el tercer 
sector, se convirtió en una referencia para el conjunto de Europa. 

En el año 2001, la Unión Europea recogió los resultados de los 
primeros proyectos piloto en su informe Second Chance Schools: 
The Results of a European Pilot Project, donde se subrayaba el valor 
añadido del modelo y se recomendaba su extensión en los Es-
tados miembros (European Commission, 2001). A partir de su 
publicación, otros países europeos comenzaron a adaptar estas 
experiencias y se consolidó una red europea, denominada E2C 
Europe, que actúa como nodo de cooperación, intercambio de 
buenas prácticas y generación de conocimiento sobre el modelo. 
Esta red ha contribuido a la definición de principios comunes, 
a la promoción de estándares de calidad y a la internacionaliza-
ción de los procesos educativos en este ámbito. 

En España, las escuelas de segunda oportunidad comienzan 
a adquirir relevancia durante la primera década del siglo xxi; no 
obstante, se produce una institucionalización más formalizada 
con la creación de la Asociación Española de Escuelas de Segun-
da Oportunidad el 3 de marzo de 2016. Esta entidad ha jugado 
un papel central en la adaptación del modelo al contexto espa-
ñol, articulando una red nacional de centros, promoviendo una 
carta de principios compartida y desarrollando un sistema de 
acreditación basado en estándares de calidad (Asociación Espa-
ñola de Escuelas de Segunda Oportunidad, 2025). 

En el contexto español, existen un total de 51 escuelas de 
segunda oportunidad acreditadas y su metodología se funda-
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menta principalmente en la personalización de los itinerarios 
formativos, la combinación de formación teórica y práctica, el 
refuerzo de competencias tanto personales como profesionales 
y un acompañamiento socioeducativo constante con una fuerte 
conexión con el tejido empresarial local (Asociación Española 
de Escuelas de Segunda Oportunidad, 2025; Aymá-González et 
al., 2025).

Las E2O han incorporado progresivamente nuevas tecnolo-
gías educativas, metodologías activas centradas en el aprendizaje 
por proyectos, formación dual y acciones de orientación vocacio-
nal y laboral. Además, se ha reforzado la dimensión comunita-
ria de las escuelas, que actúan como dispositivos de inclusión y 
dinamización social en contextos marcados por la exclusión o 
la vulnerabilidad (Chisvert-Tarazona et al., 2024; García-Agui-
lera y Aguilar-Cuenca, 2022). El papel de las redes tanto a nivel 
nacional como internacional ha sido clave para fomentar la in-
novación, el intercambio de conocimientos y la visibilización de 
las E2O ante las administraciones públicas y la ciudadanía en 
general, convirtiéndolas en una de las prioridades de las políticas 
de juventud, educación y empleo. 

En definitiva, las escuelas de segunda oportunidad ofrecen 
una respuesta innovadora, eficaz y socialmente justa para jóve-
nes que han sido excluidos de las rutas educativas convenciona-
les. Para su consolidación y adecuado funcionamiento, se requie-
re de una mayor inversión, una coordinación interinstitucional 
eficaz y un compromiso firme con la equidad y la inclusión des-
de una perspectiva educativa integral.

3. Misión social y características 
pedagógicas de las E2O

Las escuelas de segunda oportunidad (E2O) nacen con la misión 
social de ofrecer una respuesta educativa inclusiva a jóvenes que 
abandonaron tempranamente sus estudios, facilitando su reen-
ganche formativo y laboral. En España y Andalucía su papel es 
especialmente relevante dada la elevada tasa de abandono esco-
lar (13 % a nivel nacional y 15,54 % en Andalucía en 2024, por 
encima de la media europea). Las E2O buscan la inclusión inte-
gral de jóvenes en riesgo de vulnerabilidad, entendiendo la edu-
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cación como herramienta de cohesión social. Como señalan Me-
rino et al. (2022), el fracaso escolar suele abocar a la precariedad 
laboral y la marginación juvenil. Frente a ello, las E2O pretenden 
restaurar la confianza de los jóvenes en el futuro mediante un 
modelo pedagógico adaptado a sus necesidades.

Las E2O enfatizan una atención individualizada diseñando 
itinerarios educativos personalizados para cada alumno. Re-
conocen la heterogeneidad del alumnado y ofrecen respuestas 
flexibles acordes a su contexto vital. Martínez-Morales (coord.) 
(2021) describe que muchos jóvenes provienen de entornos ra-
dicalmente ajenos a lo que plantea la escuela tradicional, lo 
que les supone una profunda desventaja para vivir una expe-
riencia escolar positiva. Por ello, las E2O implementan estrate-
gias pedagógicas innovadoras y motivadoras, alternando la for-
mación teórica con la práctica, en entornos flexibles y modu-
lares adaptados a cada joven. Se fomenta un aprendizaje activo 
centrado en el estudiante, atendiendo a sus intereses y ritmo, 
lo cual aumenta su motivación y evita reproducir las prácticas 
homogeneizadoras que llevaron a su deserción (Arredondo- 
Quijada y Macías-León, 2022; Bayón-Calvo, 2019). Cada estu-
diante cuenta con tutorización y orientación individual, ase-
gurando un seguimiento cercano de su progreso académico y 
personal.

El modelo formativo de las E2O y sus características peda-
gógicas se basan en el desarrollo de competencias clave para la 
vida adulta y el empleo. Además de apoyar la obtención de una 
titulación básica (graduado en ESO u otros certificados), se re-
fuerzan competencias básicas y laborales, así como habilidades 
transversales (trabajo en equipo, comunicación, resolución de 
problemas, entre otras). La propuesta curricular es práctica e in-
clusiva, orientada a que los jóvenes adquieran destrezas útiles. 
Por ejemplo, se trabajan competencias profesionales vinculadas 
a familias de oficios mediante módulos de formación prelabo-
ral o talleres, a menudo alineados con el Sistema Nacional de 
Cualificaciones Profesionales. El objetivo es mejorar la emplea-
bilidad desarrollando tanto habilidades técnicas como sociales 
(García-Aguilera, 2024).

Una característica distintiva de las E2O es su estrecha rela-
ción con el mundo laboral y la comunidad. Entienden la forma-
ción como un medio para la inserción sociolaboral sostenible 
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de los jóvenes, por lo que colaboran activamente con empresas 
e instituciones del entorno. Este vínculo se materializa me-
diante convenios para la realización de prácticas en empresas, 
formación dual o estancias formativas en entornos reales de 
trabajo. Las empresas se involucran como agentes coformadores 
y participan en el diseño de propuestas educativas y aportan 
mentores o voluntarios corporativos. De esta manera, la for-
mación se adecúa a las demandas del mercado laboral y los 
estudiantes adquieren experiencia práctica. Las E2O actúan así 
como puente entre la educación y el empleo, facilitando que los 
jóvenes construyan una red de contactos profesionales y descu-
bran vocaciones. Igualmente, las escuelas trabajan en red con 
otros agentes sociales del territorio (servicios sociales, asocia-
ciones, sistemas de salud y justicia juvenil) para abordar inte-
gralmente las necesidades de su alumnado. Esta colaboración 
interinstitucional asegura que, además de la formación, los jó-
venes reciban apoyos en otras esferas (por ejemplo, derivación 
a servicios de bienestar social, atención sanitaria, asesoría le-
gal, etc.) y se refuerce su inclusión social (Arredondo-Quijada 
et al., 2025).

Complementando lo estrictamente formativo, las E2O pro-
porcionan un intenso acompañamiento personal y psicosocial. 
Muchos estudiantes afrontan problemáticas diversas (dificulta-
des económicas, familiares, emocionales) asociadas a la exclu-
sión educativa. Por ello, las E2O cuentan con equipos multidisci-
plinares (orientadores/as, trabajadores/as sociales, psicólogos/as, 
etc.) que brindan orientación y apoyo antes, durante y después 
de su paso por la escuela. Se trabaja la motivación, la autoestima 
y las habilidades para la vida, empoderando al joven para su-
perar obstáculos. Este acompañamiento continuado facilita que 
los alumnos perseveren en el itinerario formativo y afronten con 
éxito los retos personales que pudieron causar su abandono es-
colar inicial (Asociación Española de Escuelas de Segunda Opor-
tunidad, 2024). 
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4. El Proyecto EDIE2O: evaluación didáctica 
de las E2O de Málaga (Arrabal-AID) 
como recurso de educación inclusiva

El Proyecto EDIE2O: evaluación didáctica de las escuelas de segunda 
oportunidad de Málaga como recursos de educación inclusiva. El caso 
de Arrabal AID es una iniciativa de investigación que analiza en 
profundidad el modelo pedagógico de las E2O y su impacto in-
clusivo tomando como referencia la experiencia de la Asociación 
Arrabal-AID en Málaga. Este proyecto, desarrollado en colabo-
ración entre el grupo IDEI (Innovación y Desarrollo Educativo 
Inclusivo) de la Universidad de Málaga, Asociación Arrabal AID 
y el grupo de investigación SIMI (Inclusión socioeducativa e in-
tercultural, Sociedad y Medios) de la UNIR, surge con el propó-
sito de evaluar las prácticas educativas de la E2O malagueña y 
generar conocimiento transferible a otras escuelas de segunda 
oportunidad. El Proyecto EDIE2O se alinea con la Agenda 2030 
y el objetivo de desarrollo sostenible 4 de garantizar una educa-
ción inclusiva y de calidad (UNESCO, 2017).

El proyecto centra sus objetivos en describir y valorar el mode-
lo pedagógico de la E2O Arrabal-AID a través de sus estrategias 
didácticas e identificar indicadores inclusivos en su propuesta 
educativa. Esto implica documentar cómo esta escuela atiende 
la diversidad del alumnado, qué metodologías emplea para favo-
recer el éxito de jóvenes previamente excluidos y de qué manera 
facilita su inserción académica y laboral. 

Un aporte significativo de EDIE2O ha sido la identificación 
de buenas prácticas inclusivas que favorecen el retorno edu-
cativo y la obtención de titulaciones oficiales por parte de los 
jóvenes participantes. Asimismo, la investigación recoge nume-
rosos testimonios de estudiantes, profesionales, personal de la 
junta directiva de la entidad y otros agentes implicados en la 
E2O, lo que ha permitido visibilizar el efecto transformador 
que la escuela tiene en sus vidas, de lo que podremos leer una 
muestra en los capítulos 6, 9 y 10. Estos relatos cualitativos 
aportan una comprensión profunda del clima de convivencia, 
el sentido de pertenencia y la mejora en la autoestima y expec-
tativas de los jóvenes, factores difíciles de captar en las estadís-
ticas tradicionales.
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El proyecto, en su afán por evaluar las prácticas educativas in-
clusivas del modelo de E2O de Arrabal AID, incluye dimensiones 
como cultura organizativa inclusiva, relaciones interpersonales 
en la comunidad educativa, atención a la diversidad (NEAE), es-
trategias metodológicas activas, adaptación curricular y accesibi-
lidad. Para cada dimensión, se proponen indicadores concretos 
(p. ej., presencia de planes personalizados, participación de las 
familias, uso de metodologías cooperativas, existencia de apoyos 
educativos, eliminación de barreras arquitectónicas y digitales, 
etc.) que permiten evaluar hasta qué punto una E2O está imple-
mentando prácticas educativas inclusivas de calidad. 

De esta manera, EDIE2O aporta un marco común para la au-
toevaluación y mejora continua de estas instituciones que, aun-
que poseen un marco común de acreditación a nivel nacional, 
cuentan con diversidad de modelos. En resumen, los resultados 
del proyecto ofrecen conocimiento aplicado que ayuda a optimi-
zar las prácticas educativas de las E2O y refuerza su acreditación 
como recursos de educación inclusiva.

El Proyecto EDIE2O ha empleado una metodología de in-
vestigación educativa rigurosa y original. En primer lugar, 
realizó un muestreo por conglomerados para seleccionar a los 
distintos grupos de interés vinculados a la E2O (alumnado 
actual y egresado, docentes, orientadores, personal directivo, 
familias y empresas colaboradoras), garantizando así una vi-
sión holística del fenómeno. A partir de ahí, combinó técnicas 
cuantitativas y cualitativas: análisis de documentos adminis-
trativos y materiales curriculares de la escuela, entrevistas en 
profundidad a jóvenes y profesionales (directivos, docentes y 
orientadores) para recoger sus percepciones y dos cuestionarios 
para evaluar la cultura organizativa y el liderazgo pedagógico 
desde la perspectiva del equipo de profesionales de la entidad 
(García-Aguilera et al., 2025).

Los hallazgos preliminares del Proyecto EDIE2O reafirman 
que las escuelas de segunda oportunidad desempeñan un rol 
transformador en el sistema educativo. No solo logran resulta-
dos concretos, como elevar las tasas de titulación de jóvenes que 
habían sido descartados por el sistema educativo formal, sino 
que también están introduciendo nuevas formas de entender la 
educación. La E2O de Arrabal-AID, objeto de estudio, se revela 
como un laboratorio de innovación educativa donde las prácticas 
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centradas en la persona, la colaboración comunitaria y la flexi-
bilidad curricular han dado frutos positivos. Este planteamiento 
invita a reflexionar sobre las lecciones que el sistema educativo 
convencional podría extraer de las experiencias ofrecidas por 
las escuelas de segunda oportunidad (E2O). Elementos como la 
personalización de la enseñanza, la atención a las competencias 
socioemocionales, la apertura del centro educativo al entorno 
y la inclusión entendida como principio estructural constituyen 
rasgos distintivos de las E2O que podrían integrarse de manera 
más explícita en los centros ordinarios con el fin de prevenir el 
fracaso escolar desde las primeras etapas. En esta línea, las E2O 
se configuran como auténticos catalizadores de transformación 
educativa: su eficacia con colectivos en situación de vulnerabili-
dad evidencia que un modelo pedagógico alternativo no solo es 
posible, sino también viable y exitoso, cuestionando así los fun-
damentos y las prácticas de las políticas educativas tradicionales 
(Aymá-González, et al., 2025).
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1. Contexto y justificación de la E2O Arrabal AID

Las escuelas de segunda oportunidad surgen como una respuesta 
necesaria ante los altos índices de abandono escolar y las dificul-
tades de inserción laboral de la juventud en Europa. Tal y como 
hemos comentado en el capítulo anterior, la idea se consolidó a 
mediados de los años noventa, cuando la Comisión Europea pu-
blicó el libro blanco Enseñar y Aprender: Hacia la sociedad cognitiva 
(1995). A raíz de esta iniciativa, se pusieron en marcha experien-
cias piloto en distintos países europeos —entre ellas, la pionera 
escuela de Marsella— con el objetivo de acercar la formación a 
las necesidades reales de la sociedad y del empleo.  

En España, este modelo se ha ido expandiendo progresiva-
mente, contando actualmente con 51 escuelas acreditadas, 18 es-
cuelas socias educativas y 3 empresas socias. Todas ellas compar-
ten una misión común: ofrecer a jóvenes de entre 15 y 29 años 
una nueva vía para construir su proyecto personal y profesional 
a través de itinerarios individualizados, formación adaptada y un 
acompañamiento integral que fomente la autonomía, la emplea-
bilidad y la inclusión social (Asociación Española E2O, 2022).

Desde una perspectiva de justicia educativa, las E2O repre-
sentan un compromiso con la igualdad de oportunidades y la 
educación inclusiva. Tal como sostienen Tarabini et al. (2017), 
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la equidad en educación requiere mecanismos que compensen 
las desigualdades estructurales y garanticen que nadie quede 
atrás. Las E2O encarnan precisamente este principio: ofrecen 
una segunda posibilidad a quienes han sido expulsados, des-
motivados o invisibilizados por el sistema tradicional.

La Asociación Arrabal-AID, con sedes en Málaga y Chiclana 
de la Frontera (Cádiz), forma parte activa de la Asociación Espa-
ñola de Escuelas de Segunda Oportunidad (E2O), una red nacio-
nal que agrupa a entidades comprometidas con la reintegración 
educativa y profesional de jóvenes que han quedado fuera del 
sistema educativo o del mercado laboral. Ambas sedes cuentan 
con la acreditación oficial y comparten una metodología y filo-
sofía de trabajo comunes orientadas al acompañamiento integral 
de las personas jóvenes.

2. Principios y fundamentos del modelo E2O

Las escuelas de segunda oportunidad comparten una serie de 
principios básicos que garantizan la coherencia de su interven-
ción:

1.	 Reconocimiento institucional, tanto por parte de la adminis-
tración local como autonómica.  

2.	 Finalidad social y profesional, dirigida a la inserción sosteni-
ble de jóvenes en riesgo de exclusión.  

3.	 Desarrollo competencial, centrado en habilidades personales, 
sociales y laborales. 

4.	 Vinculación con el tejido empresarial, como vía de aprendiza-
je práctico y empleabilidad.  

5.	 Trabajo en red y cooperación interinstitucional, imprescin-
dible para abordar integralmente las necesidades del alum-
nado.

El modelo pedagógico de las E2O Arrabal AID combina una 
formación flexible e individualizada con un acompañamiento 
continuo atendiendo no solo a la dimensión educativa, sino 
también a las necesidades sociales, emocionales y personales de 
cada joven. Esta visión integral sitúa a la persona en el centro 
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del proceso, reconociendo sus ritmos, motivaciones y potencia-
lidades.

Además, las E2O están alineadas con los objetivos de desarro-
llo sostenible (ODS) de la Agenda 2030, especialmente con los 
relacionados con la educación de calidad (ODS 4), la igualdad 
de género (ODS 5), el trabajo decente y crecimiento económico 
(ODS 8), la reducción de desigualdades (ODS 10) y las alianzas 
para lograr los objetivos (ODS 17) (UNESCO, 2017).

2.1. Estructura organizativa y equipo humano

La Escuela de Segunda Oportunidad Arrabal-AID dispone de un 
equipo humano diverso y altamente cualificado que asegura una 
atención integral y personalizada a cada estudiante. Su estruc-
tura organizativa combina diferentes perfiles profesionales: una 
persona responsable de la acreditación, una coordinación gene-
ral del área, tres técnicos y técnicas de acompañamiento y un 
grupo docente formado por cinco especialistas en distintas dis-
ciplinas. Todos ellos trabajan de manera colaborativa para crear 
un entorno educativo que favorezca el aprendizaje, la confianza 
y la participación activa del alumnado.

Desde el primer contacto con la escuela hasta la consecución 
de un empleo o el regreso al sistema educativo formal, cada jo-
ven sigue un itinerario adaptado a sus necesidades, intereses y 
ritmo de desarrollo. Este enfoque individualizado permite iden-
tificar los recursos y apoyos más adecuados en cada fase del pro-
ceso, garantizando una atención continuada y coherente.

Además, la labor del equipo no se limita al ámbito interno. 
La escuela mantiene una estrecha colaboración con entidades 
sociales, empresas, administraciones públicas y centros educa-
tivos, conformando una red sólida de cooperación. Esta forma 
de gobernanza compartida facilita la coordinación de esfuerzos 
y la creación de itinerarios integrales que combinan formación 
teórica, experiencias prácticas y acompañamiento social, poten-
ciando así las oportunidades reales de inclusión y crecimiento 
personal del alumnado.
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2.2. Perfil del alumnado y enfoque de intervención

El alumnado de la E2O Arrabal-AID está formado por jóvenes 
de entre 15 y 29 años que presentan trayectorias marcadas por la 
discontinuidad educativa, el desempleo, la falta de experiencia 
laboral y, en muchos casos, situaciones de vulnerabilidad social 
o familiar. Más allá de los datos sociodemográficos, se trata de 
personas que han vivido procesos de exclusión o fracaso esco-
lar y que arrastran sentimientos de baja autoestima, frustración 
o desconfianza hacia las instituciones educativas. Muchos pro-
ceden de hogares afectados por el desempleo o la precariedad, 
donde las expectativas de futuro son limitadas y los modelos de 
referencia escasos.

Desde Arrabal-AID se aborda esta realidad desde un enfoque 
sistémico, comprendiendo que los comportamientos, actitudes 
y emociones de los jóvenes no pueden entenderse aislados de su 
contexto. En lugar de etiquetar, se busca comprender, acompañar 
y empoderar a través de espacios de escucha, aprendizaje y creci-
miento personal.

Las principales necesidades detectadas suelen estar vincula-
das a la mejora de las habilidades sociales y comunicativas, el 
fortalecimiento de la autoestima, el descubrimiento vocacional 
y la preparación para el empleo o el retorno educativo. Por ello, 
la metodología combina intervenciones educativas, orientación 
laboral, talleres de competencias transversales, refuerzo emocio-
nal y actividades de participación ciudadana (Romero-Rodríguez 
et al., 2022).

3. Itinerario formativo y acompañamiento integral

El proceso formativo en la Escuela de Segunda Oportunidad 
Arrabal-AID se estructura en torno a un itinerario individuali-
zado, flexible y dinámico, diseñado para adaptarse a las caracte-
rísticas, necesidades y metas de cada participante. Este itinerario 
se desarrolla a lo largo de tres fases complementarias que garan-
tizan un acompañamiento integral y coherente desde el inicio 
hasta la finalización del proceso.
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3.1. Fase de acogida y diagnóstico

Esta primera etapa constituye el punto de partida del recorrido edu-
cativo y personal del participante. A través de una entrevista inicial 
y una valoración social y de empleabilidad, se realiza un diagnósti-
co detallado de su situación personal, formativa y profesional. Este 
análisis permite identificar fortalezas, áreas de mejora y posibles 
barreras con el fin de diseñar de manera conjunta un plan de ac-
ción personalizado que incluya objetivos realistas y alcanzables.

Durante este proceso, se promueve una orientación vocacio-
nal profunda que ayuda a cada joven a explorar sus intereses, 
descubrir su potencial y definir su proyecto de vida. La relación 
entre el equipo educativo y el alumnado se basa en la confianza 
mutua, la empatía y la corresponsabilidad, creando un entorno 
seguro que favorece la motivación y el compromiso con el propio 
proceso de cambio.

3.2. Fase de desarrollo

En esta segunda fase se ponen en marcha las acciones formativas, 
de acompañamiento y de orientación laboral que constituyen el 
núcleo del itinerario. Se combinan estrategias educativas y expe-
riencias prácticas que permiten a los jóvenes adquirir competen-
cias clave para su desarrollo personal y profesional:

	• Refuerzo educativo en competencias básicas, comunicación 
lingüística, matemáticas, idiomas y cultura general.
	• Formación digital y en competencias transversales, esenciales 

para la empleabilidad en el actual contexto tecnológico.
	• Talleres prelaborales, orientados a la adquisición de hábitos de 

trabajo, responsabilidad y habilidades sociales.
	• Orientación laboral individualizada, apoyada en la amplia 

experiencia de Arrabal-AID como entidad referente en el im-
pulso del empleo juvenil en Málaga.
	• Formación profesional y técnica vinculada a certificados de 

profesionalidad y a los sectores con mayor demanda en el mer-
cado laboral local.
	• Prácticas no laborales en empresas colaboradoras, que permi-

ten aplicar lo aprendido y establecer contactos reales con el 
entorno productivo.
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	• Acciones de participación ciudadana y sensibilización social, 
que fomentan valores como la igualdad, la diversidad, la crea-
tividad o el trabajo en equipo mediante actividades de teatro, 
expresión corporal o proyectos comunitarios.

Además, Arrabal-AID impulsa iniciativas innovadoras de em-
pleabilidad y movilidad internacional como Opportunity Mor-
ning, un encuentro anual que conecta a cientos de jóvenes con 
empresas, recursos formativos y programas de empleo, o CEO-Y 
(Creating Employment Opportunities for Youth), que brinda la 
posibilidad de realizar experiencias profesionales en empresas 
europeas, ampliando horizontes y competencias interculturales.

3.3. Fase de evaluación y cierre

La fase final del itinerario se centra en la evaluación compartida 
del proceso, entendida como un espacio de reflexión conjunta 
entre el equipo educativo y el participante. Más allá de los re-
sultados académicos o de inserción laboral, se valoran aspectos 
como la autonomía personal, la adquisición de competencias 
para la vida y la consolidación de actitudes positivas frente al 
aprendizaje y el trabajo.

El propósito de esta etapa es que cada joven pueda reconocer 
su evolución, identificar los logros alcanzados y definir los próxi-
mos pasos de su recorrido formativo o profesional. En definitiva, 
se busca que el participante se sienta protagonista de su propio 
proceso de transformación, fortaleciendo su autoestima, su sen-
tido de pertenencia y su capacidad para construir un futuro sos-
tenible y lleno de oportunidades (García-Aguilera, et al., 2025).

4. Impacto social y comunitario

Tal y como comentan Romero-Rodríguez et al. (2022), el impacto 
de la E2O Arrabal-AID trasciende la mejora individual del alum-
nado. Su acción genera efectos positivos en el entorno familiar, 
en el tejido empresarial y en la comunidad local. Las historias de 
éxito de los y las jóvenes que logran retornar al sistema educa-
tivo, acceder a un empleo o emprender un proyecto personal se 
convierten en referentes transformadores.
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Asimismo, la escuela contribuye a romper estigmas y prejui-
cios sobre la juventud vulnerable visibilizando sus talentos y po-
tencialidades. La colaboración con empresas, administraciones y 
entidades sociales refuerza una red comunitaria de inclusión que 
amplía las oportunidades de aprendizaje y participación ciuda-
dana.

4.1. Retos y perspectivas de futuro

A pesar de los avances, las escuelas de segunda oportunidad en-
frentan retos estructurales que requieren una respuesta colectiva. 
Entre ellos destacan:

	• Reforzar la autoestima y la confianza del alumnado, ayudán-
doles a superar el miedo al fracaso y las experiencias previas 
negativas.  
	• Consolidar el reconocimiento social e institucional de las 

E2O, mediante la sensibilización de la ciudadanía y el tejido 
empresarial sobre su valor como herramienta de inclusión.  
	• Impulsar la implicación familiar, clave para sostener los pro-

cesos de cambio.  
	• Asegurar una financiación estable y continuada, que permita 

garantizar la sostenibilidad de las escuelas.  
	• Fortalecer la coordinación entre el sistema educativo formal y 

las E2O, creando canales fluidos de derivación y seguimiento. 

Estos desafíos solo pueden afrontarse desde la colaboración 
público-privada y el trabajo en red, donde administraciones, em-
presas, familias y entidades sociales compartan la responsabili-
dad de ofrecer verdaderas segundas oportunidades a la juven-
tud. El modelo E2O de Arrabal-AID representa un ecosistema 
educativo y social donde la formación, la orientación, la emplea-
bilidad y la participación ciudadana se entrelazan para ofrecer 
una respuesta integral a los desafíos de la juventud. Más que un 
programa, es una comunidad de aprendizaje y acompañamiento 
que apuesta por las personas, confía en su capacidad de transfor-
mación y demuestra que la inclusión no es una utopía, sino una 
práctica cotidiana construida desde la cercanía y la cooperación 
(Asociación Arrabal AID, s.f.).
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1. La inclusión como «brújula pedagógica»: 
principios que guían el camino hacia una 
educación equitativa y de calidad

La educación contemporánea enfrenta el desafío de garantizar 
que todos los alumnos y alumnas, sin importar sus condicio-
nes sociales, culturales, físicas, cognitivas o económicas, pue-
dan tener acceso a experiencias de aprendizaje significativas y 
de calidad, al servicio de su desarrollo integral y su bienestar 
socioafectivo y emocional (Echeita, 2022). En este horizonte, la 
inclusión educativa se vislumbra como una excelente oportuni-
dad para incrementar la calidad de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje al ser percibida como un principio rector que orienta 
la organización de los sistemas escolares y la propia forma en la 
que los docentes diseñan, implementan y evalúan sus prácticas 
pedagógicas. El concepto de inclusión, concebido como «brújula 
pedagógica», nos invita a reflexionar acerca de los fundamen-
tos éticos y pedagógicos que sostienen una educación equitativa 
capaz de responder a la diversidad del alumnado, de reconocer 
las diferencias como valores inestimables y no como barreras y 
de promover transformaciones capaces de superar lógicas de ex-
clusión que han marcado históricamente a la escuela (Ainscow, 
2024; Alcalá del Olmo y Leiva, 2021; Navas-Bonilla et al., 2025).

Uno de los ejes centrales de dichas prácticas es el diseño uni-
versal para el aprendizaje (DUA), que propone la planificación 
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de experiencias educativas flexibles destinadas a garantizar múl-
tiples formas de acceso, participación y expresión. Este enfoque 
evita que la inclusión sea percibida como una estrategia remedial 
o compensatoria, en tanto que acentúa la necesidad de ofrecer 
experiencias educativas con las que todos los estudiantes dis-
pongan de oportunidades equitativas de aprender y de desplegar 
todo su potencial (Alba-Pastor, 2023). 

En esta línea, cabe destacar que el desarrollo de prácticas in-
clusivas precisa una verdadera colaboración docente. Y es que la 
construcción de comunidades profesionales capaces de compartir 
experiencias, de apoyarse mutuamente y de generar estrategias 
conjuntas constituye un factor decisivo para transformar la cultu-
ra escolar (Ancaya-Martínez et al., 2024). La inclusión, por tanto, 
no puede depender exclusivamente de la voluntad individual de 
un docente, sino que es preciso contar con estructuras colectivas 
que fortalezcan la reflexión pedagógica y la innovación metodo-
lógica (Bray et al., 2024).

Hablar de inclusión como «brújula pedagógica», por tanto, 
significa reconocer que no se trata de un concepto accesorio o 
una moda discursiva, sino de una orientación fundamental para 
repensar el sentido mismo de la educación. Al igual que una 
brújula permite encontrar una dirección en mitad de un camino 
repleto de perplejidad e incertidumbre, la inclusión proporcio-
na criterios y orientaciones que guían las decisiones de política 
educativa y de práctica docente en un contexto marcado por la 
heterogeneidad (Moreno-Tallón y Muntaner-Guasp, 2025).

La metáfora de la brújula resulta especialmente sugerente, pues-
to que lleva a la necesidad de contar con un «norte ético» que dote 
de coherencia a las acciones educativas principalmente en escena-
rios en los que prevalecen tensiones marcadas entre la homogenei-
zación y la diversidad, entre el rendimiento académico estandariza-
do y el desarrollo integral, entre la tradición escolar y las demandas 
emergentes de justicia e igualdad (Calderón y Ainscow, 2025). No 
obstante, aunque así planteada la inclusión no consiga resolver por 
sí sola estas tensiones, cierto es que proporciona un marco de refe-
rencia fundamental para afrontarlas, promoviendo la dignidad, la 
equidad, la participación y la pertinencia necesarias y fundamenta-
les en las que debe sustentarse toda intervención pedagógica.

Es por todo ello que el objetivo de este capítulo es abordar la 
inclusión educativa desde una doble perspectiva: como principio 
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que orienta las políticas y estructuras educativas y como praxis 
traducida en decisiones pedagógicas concretas en el contexto del 
aula. A partir de este horizonte, consideramos que es factible de-
sarrollar los principios que guían el camino hacia una educación 
equitativa y de calidad, entendiendo que solo a través de la ar-
ticulación entre valores, procesos y estrategias podrá edificarse 
una práctica educativa realmente coherente con los postulados 
de justicia social y democracia relevantes e imprescindibles en la 
educación actual. 

2. Prácticas educativas inclusivas para la 
transformación de los contextos educativos

El desarrollo de prácticas educativas inclusivas se sustenta en un 
conjunto de principios que, incorporados de manera holística, 
permite reconfigurar la educación en clave de calidad, equidad y 
justicia social (Arnaiz et al., 2023; Estalayo et al., 2021). 

El primero de ellos nos lleva a asumir que la equidad en sí 
misma no significa tratar a todo el alumnado de idéntica forma, 
sino contemplando sus distintas casuísticas como ejes clave de 
las decisiones pedagógicas que lleguen a formularse para garan-
tizar que cada estudiante disponga de las condiciones más ade-
cuadas con las que desplegar sus potencialidades. 

Otro principio fundamental es el que nos lleva a entender que 
la inclusión no se reduce a la mera presencia física del estudiante 
en la escuela, sino que de lo que se trata es de garantizar su par-
ticipación real en el proceso de aprendizaje y en la vida escolar 
(García-García y Cotrina, 2023). Ello supone el diseño e imple-
mentación de prácticas democráticas capaces de conceder voz al 
alumnado, de impulsar el diálogo entre familias y comunidad y 
de abogar por la construcción compartida del conocimiento.

En la misma línea, es importante subrayar que todo esfuerzo 
por hacer realidad una educación inclusiva precisa la conforma-
ción de una ética de justicia social con la que desafiar las estruc-
turas de desigualdad (Vila-Merino et al., 2024). Y es que no basta 
con atender a los estudiantes dentro del aula, sino que se requiere 
impulsar transformaciones capaces de cuestionar las lógicas de 
discriminación sistémica y de promover una ciudadanía activa y 
consciente de sus derechos.
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La calidad educativa es otro de los principios inspiradores 
de las prácticas pedagógicas de corte innovador e inclusivo. 
Ello supone atender al desarrollo integral del alumnado y a su 
bienestar cognitivo, ético y socioemocional, conectado con las 
experiencias vitales de todos y todas. Para ello, es preciso revi-
sar las concepciones tradicionales de enseñanza centradas en la 
uniformidad y, en su lugar, diseñar experiencias de aprendizaje 
que reconozcan la existencia de estilos cognitivos distintos, que 
propicien la cooperación y que alienten el desarrollo de aprendi-
zajes significativos.

Se trata, en esencia, de conformar un modelo educativo que 
no solo busca transmitir conocimientos, sino también formar 
una ciudadanía capaz de convivir en diversidad y de construir 
sociedades más justas. Ello requiere, a su vez, acentuar la impor-
tancia de las variables siguientes (Mitchell y Sutherland, 2020):

	• Repensar la formación docente inicial y continua, de tal ma-
nera que se proporcione al profesorado aquellas herramientas 
teóricas y metodológicas que fortalezcan su capacidad para 
atender la diversidad.
	• Diseñar e implementar políticas públicas coherentes, que 

garanticen la distribución equitativa de recursos, el recono-
cimiento de las particularidades contextuales y el fortaleci-
miento de la educación pública.
	• Conformación de estructuras curriculares inclusivas, flexibles 

y culturalmente relevantes, alineadas con las necesidades y 
realidades de los estudiantes.
	• Establecimiento de una cultura escolar democrática, a partir 

del fomento de ambientes donde el reconocimiento mutuo 
y la participación constituyan prácticas cotidianas y no solo 
enunciados declarativos.

3. Aulas inspiradoras. Estrategias didácticas 
al servicio del aprendizaje de todos y todas

La construcción de aulas verdaderamente inclusivas trasciende 
la mera presencia física de la diversidad en las aulas. No sola-
mente es importante que exista presencia, sino que esta debe ser 
actividad, visible, interactiva y eminentemente participativa. Se 
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requiere, por tanto, la construcción emergente de ambientes edu-
cativos inspiradores que actúen como vehículos privilegiados del 
aprendizaje relevante y equitativo para toda la comunidad edu-
cativa. Estos espacios se caracterizan por su capacidad de trans-
formar la experiencia educativa en algo propositivo, accesible y 
profundamente humano, donde cada estudiante puede desplegar 
su potencial único mientras contribuye al enriquecimiento colec-
tivo de la clase. No se forma o no nos educamos de forma aislada 
o inconexa, sino, al contrario, de forma interdependiente en un 
aula compleja que es reflejo de las contradicciones, significados 
y vicisitudes de la realidad social, cultural, política, económica y 
digital existente. 

No podemos obviar que las aulas inspiradoras se fundamen-
tan en principios neurocientíficos que evidencian cómo el cere-
bro aprende mejor cuando se respeta la neuroplasticidad cerebral 
y las ventanas de oportunidad para el desarrollo de habilidades 
cognitivas y socioemocionales en aulas y/o centros educativos 
que son ecosistemas de aprendizaje. 

Por su parte, la flexibilidad emerge como principio fundamen-
tal en el diseño neurodidáctico que necesita espacios específicos 
que faciliten tanto el trabajo individual reflexivo como el coo-
perativo y dinámico. La disposición y accesibilidad de todos los 
elementos y/o dispositivos didácticos resulta clave. Ejemplo de 
ello es la propia distribución estratégica y espacial del mobiliario, 
que cobra especial relevancia, así como la propia disposición a 
interactuar en distintos formatos y agrupamientos del alumnado. 
Así, los estudiantes sentados —y de pie— en semicírculo pregun-
tan y participan más activamente, mientras que las agrupaciones 
de mesas facilitan la interacción cooperativa necesaria para opti-
mizar los procesos de aprendizaje compartido.

Además, el diseño universal para el aprendizaje (DUA) se 
configura como el marco de referencia esencial para crear aulas 
verdaderamente inclusivas, fundamentándose en distintas redes 
neuronales vinculadas a los procesos de enseñanza y ofrecien-
do múltiples medios de representación, expresión y compromiso 
que garantizan el acceso equitativo al aprendizaje (Alba-Pastor, 
2023). Las redes afectivas determinan la implicación emocional 
del estudiantado, siendo clave personalizar las motivaciones ha-
cia el contenido o, mejor dicho, tejido curricular. Las redes de 
reconocimiento se especializan en la percepción y comprensión 
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de la información, requiriendo diversidad en los formatos de pre-
sentación de contenidos. Las redes estratégicas se encargan de la 
planificación y ejecución de tareas, que demandan variabilidad 
en las formas de expresión del aprendizaje adquirido. La aplica-
ción efectiva del DUA no solo mejora la participación de estu-
diantes con necesidades educativas especiales, sino que beneficia 
a toda la comunidad educativa al promover un aprendizaje más 
flexible, accesible y personalizado. Por ello, la neurodiversidad 
no la podemos concebir nunca como una lacra perturbadora de 
la convivencia y del aprendizaje, al contrario, es fuente de opor-
tunidades para el enriquecimiento, la solidaridad y el apoyo mu-
tuo (Bray et al., 2024).

Las metodologías activas constituyen el núcleo transformador 
de las aulas inspiradoras que convierten al alumnado en protago-
nista activo de sus procesos de aprendizaje mediante dinámicas 
que aumentan la motivación y la propia participación de la di-
versidad del alumnado, desarrollando competencias clave para 
la vida y fomentando el trabajo en equipo como motor de creati-
vidad y aprendizaje significativo y funcional. El aprendizaje coo-
perativo permite que el estudiantado aprenda de manera signifi-
cativa, potenciando y respetando tanto la individualidad como el 
trabajo grupal, contribuyendo así a una educación inclusiva que 
favorece la convivencia y aceptación de las diferencias. Este tipo 
de metodología cooperativa más abierta y democrática reduce 
considerablemente comportamientos de exclusión mediante la 
máxima interactividad del alumnado en el aula, con un contacto 
e intercambios constructivos entre los estudiantes de diferentes 
características y capacidades. Tampoco podemos olvidar la rele-
vancia que cobra en el actual escenario pedagógico el aprendiza-
je basado en proyectos, que promueve la exploración profunda 
de preguntas, problemas o desafíos reales, mientras que técnicas 
como, por ejemplo, el «Jigsaw» permiten que cada estudiante se 
convierta en experto o experta de un segmento específico del 
conocimiento que enseña posteriormente a sus compañeros y 
compañeras en un aula abierta e inclusiva.

También debemos poner el «foco» pedagógico en la organi-
zación del aula por rincones de aprendizaje; y es que representa 
una estrategia metodológica que ofrece espacios que, incorpo-
rando la usabilidad de materiales didácticos de corte manipulati-
vo, visual y atractivo, promueve el respeto a los diferentes ritmos 
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de aprendizaje y favorece la libertad en la realización de trabajos 
académicos. Estos ecosistemas educativos invitan a experimentar 
y manipular objetos mientras excitan las capacidades imaginati-
vas y creativas a partir de actividades lúdicas y significativas. Los 
rincones cooperativos fomentan la colaboración, interacción y 
aprendizaje activo; espacios específicos como el rincón de biblio-
teca, trabajo en mesa, experimentación científica, tecnologías 
educativas, transición entre actividades, juego libre y manipula-
ción de materiales didácticos. Esta distribución genera ambientes 
cálidos que permiten al alumnado sentirse satisfecho emocio-
nalmente y desarrollar autonomía personal, creatividad expresi-
va y motivación intrínseca hacia el aprendizaje. La flexibilidad 
inherente a esta organización permite adaptar los espacios tanto 
a los recursos disponibles como a las características específicas 
del alumnado y profesorado, siendo compatible con otras meto-
dologías pedagógicas innovadoras e inclusivas (Iñiguez-Apolo et 
al., 2025).

De la misma forma, las tecnologías de la información y comu-
nicación (TIC) se constituyen como herramientas imprescindi-
bles hoy día para poder potenciar la inclusión educativa, ya que 
ofrecen oportunidades para atender la diversidad del alumnado 
y reducir la exclusión en los contextos escolares contemporá-
neos (Fernández-Batanero et al., 2019). Su potencial radica en 
la individualización del aprendizaje que permite una educación 
personalizada adaptada a las capacidades, intereses y necesida-
des específicas de cada estudiante. Las TIC favorecen la mejora 
de los aprendizajes proporcionando recursos educativos diver-
sos que atienden dificultades específicas y diferentes estilos de 
aprendizaje y amplían y enriquecen las experiencias educativas 
contribuyendo al desarrollo de capacidades cognitivas superiores 
como el análisis crítico, síntesis creativa, pensamiento divergente 
y resolución de problemas complejos. Especialmente, benefician 
a aquel alumnado en situación de mayor vulnerabilidad o que 
presenta más necesidades específicas de apoyo educativo, por lo 
que las herramientas tecnológicas específicas pueden y deben 
eliminar barreras de acceso al currículum. La implementación 
efectiva requiere formación docente especializada, dotación ade-
cuada de equipos tecnológicos y una valoración crítica y cuidada 
sobre la todavía existente brecha digital para evitar generar ma-
yor exclusión educativa.
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Asimismo, las aulas inspiradoras implementan sistemas de 
evaluación formativa y continua que resultan más efectivos que 
los exámenes tradicionales o los métodos evaluativos —más bien 
calificativos— de corte estandarizado que no aportan calidad ni 
ningún tipo de «plus» a los aprendizajes competenciales. Por ello, 
es necesario promover activamente la evaluación entre pares que 
fomenta la responsabilidad individual y grupal, mientras que la 
reflexión colectiva sistemática permite analizar qué estrategias 
funcionaron exitosamente, cuáles requieren cambios y/o modifi-
caciones y cómo poder mejorar en futuras experiencias de apren-
dizaje más fructíferas o de mayor impacto curricular (Ioannidi y 
Karvelas, 2025). De hecho, la propia retroalimentación o feedback 
inmediato cobra especial interés y relevancia desde una perspecti-
va neurodidáctica inclusiva, ya que el cerebro responde de manera 
más efectiva cuando se refuerza el aprendizaje con comentarios 
positivos y constructivos, lo que motiva al alumnado a continuar 
esforzándose en su desarrollo académico y personal (Moreira-Cua-
dros et al., 2025). Esta práctica evaluativa debe complementarse 
con procesos de autoevaluación como herramienta metacognitiva 
para mejorar las posibles soluciones ante los retos educativos que 
siempre deben ser emergentes para el desarrollo del pensamiento 
crítico en el marco de aulas inspiradoras e inclusivas.

4. Tejiendo redes: la comunidad 
que transforma la educación

En un mundo caracterizado por la fragmentación, la desigualdad 
y la diversidad, apostar por la inclusión significa asumir una res-
ponsabilidad ética con la que educar para la equidad, la justicia 
y la vida en común. Hacer realidad este compromiso implica su-
perar inercias históricas y construir, desde la práctica y la políti-
ca, un proyecto educativo que sitúe en el centro de la actividad 
educativa la dignidad de cada estudiante. No se trata de adap-
tar el sistema educativo únicamente a aquellos estudiantes que 
se perciben como «diferentes», sino de repensar la experiencia 
educativa en su totalidad, de tal manera que ninguna persona 
quede relegada. De este modo, las prácticas educativas inclusivas 
que se desarrollen en las instituciones educativas suponen reco-
nocer que las diferencias constituyen verdaderas oportunidades 
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para humanizar y enriquecer los procesos formativos (Espino-
za-López, 2023). Estas prácticas comprenden el conjunto de estra-
tegias didácticas, metodológicas y curriculares que permiten que 
todos los estudiantes, independientemente de sus características 
individuales o necesidades específicas, tengan un acceso equita-
tivo y puedan participar activamente en su proceso formativo, 
alcanzando sus objetivos educativos en condiciones de justicia 
e igualdad (Gutiérrez-Arias, 2020). Así, el enfoque se centra en 
reconocer y valorar la diversidad como un recurso enriquecedor 
para el aprendizaje colectivo. Además, estas prácticas representan 
un camino decisivo hacia una pedagogía transformadora capaz 
de responder a las necesidades heterogéneas de todo el alumnado 
y a los desafíos sociales contemporáneos, puesto que la inclusión 
no debe entenderse únicamente como una estrategia de acceso, 
sino como la construcción de entornos en los que prime la equi-
dad, la participación y el reconocimiento de las singularidades.

La inclusión educativa, por tanto, la entendemos como un pro-
ceso integral que asegura la participación, el acceso y el aprendiza-
je efectivo de todos los estudiantes; además, exige el compromiso 
activo del alumnado, docentes, familias, directivos y agentes ex-
ternos que conforman el ecosistema escolar (Iñiguez-Apolo et al., 
2025). De esta forma, la comunidad educativa actúa como agente 
transformador que debe fomentar el diálogo y el trabajo comparti-
do para eliminar barreras culturales, sociales y pedagógicas.

El compromiso de docentes, instituciones y comunidades edu-
cativas resulta indispensable para consolidar una cultura escolar 
inclusiva que valore la diversidad como una fortaleza colectiva. 
Solo desde esta perspectiva es posible garantizar no solo el éxito 
académico, sino también la formación integral de ciudadanos 
críticos, responsables y comprometidos con la justicia social (Ji-
ménez-Carrillo y Mesa-Villavicencio, 2020). 

El liderazgo inclusivo desempeña un papel central en este 
proceso, pues actúa como catalizador del cambio cultural dentro 
de la institución al orientar las dinámicas institucionales hacia 
la equidad, el reconocimiento de la diversidad y la participación 
de todos los miembros de la comunidad educativa. Este tipo de 
liderazgo no se limita a la gestión administrativa o pedagógica, 
sino que se distingue por su carácter ético y relacional en tanto 
que busca transformar las estructuras y prácticas escolares en es-
pacios donde cada persona sea valorada en su singularidad (Val-
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dés, 2018). Uno de los rasgos definitorios del liderazgo inclusivo 
es la construcción de una visión compartida sobre la educación 
inclusiva que promociona una cultura que abraza la diversidad 
y la colaboración de toda la comunidad educativa. Esta visión se 
traduce en la gestión efectiva de la diversidad y el desarrollo de 
metodologías activas en el aula que favorezcan la participación y 
el aprendizaje significativo de todos los estudiantes (León et al., 
2018). Además, exige una implicación activa y constante de las 
familias que vaya más allá de la asistencia ocasional a actividades 
que se promuevan desde el centro educativo, puesto que debe 
favorecer un sentido profundo de pertenencia a la comunidad 
educativa y facilitar intercambios recíprocos que promuevan la 
corresponsabilidad en los procesos educativos (Simón y Barrios, 
2019). La consolidación de una cultura colaborativa es indispen-
sable para que esta participación no sea puntual, sino continúa 
y significativa e implique un compromiso real que influya en la 
gestión y dirección escolar. 

En este sentido, la escuela se entiende no solo como un espa-
cio educativo, sino como una organización abierta a la comuni-
dad, lo que configura un eje fundamental para diseñar líneas de 
trabajo que impulsen la inclusión real y sostenible. La transfor-
mación institucional hacia la inclusión requiere reconducirse a 
través de un liderazgo auténtico que inspire y modele una comu-
nidad escolar cohesionada y comprometida. Moliner et al. (2016) 
ubican a la cultura inclusiva en el corazón de las decisiones esco-
lares, enfatizando la importancia de las estructuras colaborativas 
facilitadas por los equipos directivos como puntos de inflexión 
para el cambio institucional.

No obstante, existen diversos factores que obstaculizan la 
conformación de una verdadera cultura escolar inclusiva, que 
se manifiestan en diferentes niveles, desde políticas educativas 
hasta actitudes y prácticas en el aula. Entre las barreras más re-
levantes se encuentran las políticas educativas contradictorias o 
insuficientes que pueden generar confusión, la falta de apoyo 
efectivo para hacer realidad la inclusión, la persistencia de prácti-
cas que etiquetan y segregan a los estudiantes, el déficit de recur-
sos materiales y humanos, la insuficiente formación o la falta de 
colaboración entre profesionales (Ayala de la Peña et al., 2023). 
Es por ello que se subraya la necesidad de un análisis constante 
de las prácticas, políticas y culturas escolares para identificar y 
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eliminar estas barreras y así permitir avances significativos hacia 
la equidad educativa.

Para finalizar, cabe resaltar la importancia de promover equi-
pos directivos comprometidos con la construcción y desarrollo 
de culturas escolares inclusivas no solo como impulsoras del 
cambio, sino como elementos fundamentales en la comprensión 
y práctica de una educación que pretende ser justa, equitativa y 
respetuosa con la diversidad.

5. Las prácticas educativas inclusivas 
en el Proyecto EDIE2O

Una vez delimitado el concepto de prácticas educativas inclusivas 
desde una perspectiva holística dentro del contexto educativo, 
resulta pertinente explicar cómo se ha concebido la evaluación 
de dichas prácticas en el marco del Proyecto EDIE2O. En este 
sentido, se entiende por prácticas educativas inclusivas el conjun-
to de acciones intencionadas y sistemáticas orientadas a mejorar 
los procesos pedagógicos desarrollados en la Escuela de Segunda 
Oportunidad Arrabal-AID y que posibilitan transformar la edu-
cación desde una perspectiva centrada en la calidad, la equidad y 
la justicia social. Estas prácticas se estructuran en torno a varias 
dimensiones clave que orientan tanto la planificación como la 
evaluación de las intervenciones formativas:

	• Cultura organizativa, concebida como la construcción de una 
comunidad educativa inclusiva en la que se fomenta la coope-
ración entre todos los agentes implicados, basada en un lide-
razgo pedagógico participativo e inclusivo.
	• Relaciones interpersonales, que hacen referencia al fortaleci-

miento de vínculos positivos y canales de comunicación efec-
tivos entre todos los miembros de la comunidad educativa, 
promoviendo el diálogo y la convivencia democrática como 
pilares fundamentales de la inclusión.
	• Atención a la diversidad y a las necesidades específicas de apo-

yo educativo (NEAE), centrada en ofrecer respuestas perso-
nalizadas y equitativas a un alumnado heterogéneo conside-
rando sus características individuales, identitarias, culturales, 
étnicas y funcionales.
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	• Organización de los procesos de enseñanza-aprendizaje, vin-
culada al uso de estrategias metodológicas activas, colabora-
tivas e innovadoras que promueven la autodeterminación, la 
adquisición de competencias y el acceso equitativo al conoci-
miento, tanto en entornos presenciales como virtuales o hí-
bridos.
	• Diseño y adaptación de materiales curriculares, orientados a 

garantizar que los recursos didácticos respondan a la diversi-
dad del alumnado y evitar la creación de currículos paralelos 
que puedan generar exclusión, desmotivación o abandono 
escolar.
	• Accesibilidad, entendida como la identificación y eliminación 

de barreras que dificulten el acceso a los procesos de aprendi-
zaje, en consonancia con los principios del diseño universal 
para el aprendizaje (DUA).

A continuación, se presenta la tabla 1, en la que se sintetizan 
las dimensiones descritas junto con los agentes implicados en  
la evaluación integral de las prácticas educativas inclusivas en la 
E2O Arrabal-AID.

Tabla 1.  Modelo de evaluación de prácticas educativas inclusivas

Dimensiones Agentes implicados

Cultura organizativa Junta directiva, equipo orientador, docentes y 
técnico/a de referencia de la E2O.

Relaciones interpersonales entre todos los 
miembros de la comunidad educativa

Junta directiva, equipo orientador, docentes, 
técnico de referencia de la E2O, alumnado y 
familias.

Atención a la diversidad y necesidades especí-
ficas de apoyo educativo de las personas usua-
rias

Personas jóvenes usuarias de las E2O.

Organización de los procesos de enseñan-
za-aprendizaje

Junta directiva, equipo orientador, docentes, 
técnico de referencia de la E2O y alumnado.

Diseño curricular inclusivo Docentes, investigadores del equipo, miembros 
de la junta directiva y profesionales de las em-
presas colaboradoras.

Accesibilidad Junta directiva, equipo orientador, docentes, 
técnico de referencia de la E2O y alumnado.

Nota. Elaboración propia
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El modelo de evaluación de las prácticas educativas inclusi-
vas aplicado en la E2O Arrabal-AID permite integrar la reflexión 
colectiva, la corresponsabilidad y la mejora continua como ejes 
fundamentales de la acción educativa. Al involucrar a todos los 
agentes —desde el equipo directivo hasta el propio alumnado—, 
se garantiza una visión integral y participativa de la inclusión, 
entendida no solo como un principio pedagógico, sino como una 
práctica cotidiana que atraviesa la cultura, la organización y la 
metodología de la E2O. Este enfoque favorece la construcción de 
entornos educativos más justos, accesibles y equitativos capaces 
de ofrecer verdaderas oportunidades de aprendizaje y desarrollo 
a todos los estudiantes (Arnaiz et al., 2023; Estalayo et al., 2021). 
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1. El liderazgo pedagógico en contextos inclusivos 

La creciente variedad de los entornos sociales da lugar a que las 
instituciones educativas acojan, con una constante y creciente 
frecuencia, a un estudiantado muy diverso. Esta circunstancia 
hace necesario que los centros deban evolucionar hacia espacios 
más inclusivos que acojan a todo tipo de estudiantes y que tam-
bién prevengan el abandono escolar.

En este contexto, adquiere relevancia el papel que juega el li-
derazgo pedagógico en la dirección de centros educativos como 
garante de la prestación del servicio público que es la educación. 
Los nuevos escenarios exigen que se resalten las dimensiones 
más relevantes del fenómeno educativo, especialmente el con-
cepto social de la educación y qué retos pedagógicos plantea esto 
a los directivos escolares (Rincón-Gallardo, 2022), ya que son 
ellos quienes deben protagonizar las transformaciones necesa-
rias para dar respuesta a las necesidades que surgen (UNESCO, 
2021). Los desafíos más importantes son aspectos tales como la 
inclusión educativa, el abandono escolar, el talento del profe-
sorado, la colaboración con las familias y el resto del contexto 
social, la revisión de los procesos evaluativos y de los aprendiza-
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jes imprescindibles, el bienestar de la comunidad educativa o el 
empleo de la tecnología (Rivas, 2022).

En lo relativo a la inclusión educativa y al abandono escolar, 
si bien es cierto que los directivos educativos prestan especial 
atención a estas cuestiones desde hace ya algún tiempo, es ne-
cesario ir más allá y potenciar que los gestores escolares pongan 
en marcha acuerdos estratégicos con otros sectores y estamentos 
para que aquellos estudiantes en riesgo de deserción sigan inte-
grados, a la vez que se fomenten acciones con aquel alumnado 
que ya lo hubiera hecho, así como con sus familias, buscando su 
reincorporación (Bolívar et al., 2022).

La nueva escuela exige también una cualificación docente 
adecuada, especialmente en lo tocante a una total actualización 
de los procesos (UNESCO, 2021), lo que lleva a la necesidad 
de una radical innovación pedagógica que debe ser potenciada 
desde las direcciones escolares haciendo hincapié en el desa-
rrollo de las debidas competencias en los docentes. Las com-
petencias fundamentales son las siguientes: respetar los distin-
tos tipos de ritmos de aprendizaje y dinamizarlos, dominar el 
currículo, emplear la tecnología como fuente de aprendizaje, 
promover la colaboración y la vinculación, organizar los es-
pacios de aprendizaje, gestionar el tiempo, cooperar con otros 
docentes y con agentes externos, comunicar adecuadamente e 
implicar al contexto social (Hargreaves y Fullan, 2020).

Por otra parte, esta nueva escuela necesita un nuevo campo 
sobre el que sustentarse, y parte de este basamento lo constitu-
ye su capital social: el profesorado y las familias. Por ello, los 
equipos directivos deben crear redes de trabajo que difundan sus 
acciones y buenas prácticas y, a la par, reciban las de otros cen-
tros, otras instituciones y del resto de la comunidad, ya que debe 
integrarse a las familias en este sistema. 

Para poder operar estos cambios, además del mencionado tra-
bajo en red y la cultura colaborativa, deberán tenerse en cuenta 
ciertas premisas, tales como la búsqueda de un nuevo modelo 
de liderazgo positivo, que se centre en las relaciones interperso-
nales y que se sustente en la sinceridad; la transformación de los 
centros escolares, tanto en lo relativo a la organización escolar, el 
diseño y uso de los espacios educativos como en resaltar valores 
como la reducción de las desigualdades, la sostenibilidad o la 
justicia social; la potenciación de la cualificación y profesionali-
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dad del profesorado en el sentido de una mayor vinculación con 
el contexto social en el que desempeña su labor (Bolívar et al., 
2022).

El reto de la revisión de los procesos evaluativos y de los 
aprendizajes imprescindibles debe abordarse partiendo de la idea 
de que es preciso, en primer lugar, establecer nuevos modelos 
con mayor carga formativa que se centren en el estudiantado y 
su progresión. Ello deberá ir acompañado de nuevas modalida-
des de evaluación en las que el alumnado juegue un papel más 
activo, donde reciba una rápida y constante información de sus 
progresos, así como sistemas que valoren, en su justa medida, las 
competencias y los aprendizajes elementales. De ahí que cada 
vez sea más necesario establecer la distinción entre los aprendi-
zajes imprescindibles y el currículo deseable, centrando los es-
fuerzos en ir revisando constantemente qué deberían saber los 
estudiantes y qué deberían saber hacer, de acuerdo con los cam-
bios vertiginosos a los que estamos sometidos. Por esta razón, la 
educación debe adoptar una perspectiva competencial que posi-
bilite superar los obstáculos globales (Montecinos y Nava, 2022).

En el campo de la gestión escolar va cobrando peso la idea de 
garantizar el bienestar emocional de toda la comunidad educa-
tiva. De hecho, se insiste en la importancia de esta cuestión, ya 
que se la considera imprescindible para poder superar los retos 
de la educación futura, siendo necesario potenciar una cultura 
emocional positiva (Hargreaves y Shirley, 2021), lo que se con-
sidera una de las prioridades de los líderes educativos (OECD, 
2021). Además de ello, es importante destacar que todos los di-
rectivos escolares, pero, sobre todo, aquellos que trabajan en en-
tornos complejos, deben cuidar también su bienestar subjetivo, 
conociendo y controlando sus respuestas emocionales y buscan-
do una vida emocional positiva.

Por último, debemos aludir al empleo de la tecnología. Pare-
ce que, en este aspecto, poco se puede añadir ya. Sin embargo, 
debe destacarse que aún no todo el estudiantado tiene acceso al 
empleo de la tecnología, dándose una brecha entre los distintos 
segmentos sociales. Esto obliga a que, desde las direcciones es-
colares, se deba luchar para que el alumnado más desfavorecido 
pueda tener el acceso necesario.
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2. El liderazgo pedagógico en las E2O: 
enfoques, funciones y estilos 
El liderazgo pedagógico en las escuelas de segunda oportunidad 
(E2O) se configura como un elemento esencial para garantizar la 
cohesión, la innovación y la sostenibilidad de los procesos educa-
tivos. En este contexto, el liderazgo no se concibe como una fun-
ción unipersonal, sino como una práctica colectiva, compartida 
y relacional centrada en la mejora continua del aprendizaje y en 
la construcción de comunidades educativas inclusivas y compro-
metidas (García-Aguilera, 2024).

Entre los enfoques contemporáneos que mejor se ajustan a 
la naturaleza flexible y colaborativa de las E2O destaca el lide-
razgo distributivo o compartido, cuya base fundamental reside 
en las interacciones que se generan entre los distintos miembros 
del equipo. Más allá del papel individual de quien ostenta for-
malmente la dirección, lo esencial radica en la dinámica hori-
zontal de cooperación que permite compartir responsabilidades, 
promover el empoderamiento del personal docente y técnico y 
potenciar las capacidades de cada integrante del grupo (Azorín 
et al., 2022).

La implementación de este modelo de liderazgo por parte de 
los equipos directivos favorece un conocimiento más profundo 
de los profesionales que integran la organización, especialmente 
en lo referente a sus dimensiones emocionales, sus competencias 
y sus potencialidades. Este conocimiento posibilita un acompa-
ñamiento más ajustado que promueve el desarrollo profesional, 
la innovación pedagógica y el bienestar laboral. Además, la in-
teracción constante y el reconocimiento mutuo fortalecen los 
vínculos de confianza y seguridad psicológica, elementos im-
prescindibles para consolidar equipos cohesionados, abiertos al 
cambio y dispuestos a asumir nuevos retos educativos (Tintoré 
et al., 2023).

En las E2O, el liderazgo pedagógico también se caracteriza 
por su función transformadora, orientada a implicar al profeso-
rado y demás agentes educativos en la toma de decisiones y en 
la definición de los procesos de mejora del centro. La dirección, 
lejos de ejercer un control jerárquico, actúa como facilitadora 
del cambio, generando espacios de diálogo y reflexión colectiva. 
Este enfoque participativo propicia que el profesorado asuma un 
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compromiso real con las transformaciones que se impulsan, in-
crementando así la sostenibilidad y coherencia de los proyectos 
educativos (Ahumada et al., 2019).

De igual modo, el liderazgo en las E2O debe fomentar una 
cultura de pensamiento colaborativo donde el intercambio de 
experiencias, la cocreación de estrategias y el aprendizaje mutuo 
constituyan la base del desarrollo institucional. En este sentido, 
se hace necesario reducir las estructuras jerárquicas en favor de 
modelos más horizontales que prioricen la comunicación bidi-
reccional y el reconocimiento del talento colectivo.

Para avanzar hacia esta cultura colaborativa, se identifican va-
rias líneas de actuación complementarias (Bautista, 2020):

1.	 Reducir el peso del estatus, otorgando valor a las aportacio-
nes individuales y colectivas más que a los cargos formales y 
promoviendo la igualdad de voz en los espacios de decisión.

2.	 Impulsar la autonomía docente, facilitando que el profesora-
do explore nuevos enfoques metodológicos, diseñe proyectos 
innovadores y asuma riesgos sin temor al error, concibiendo 
los fracasos como oportunidades de aprendizaje.

3.	 Promover una visión de futuro compartida, centrada en un 
aprendizaje continuo, creativo y colaborativo que responda a 
los desafíos de la sociedad actual y potencie la adaptabilidad 
institucional.

4.	 Establecer límites y responsabilidades compartidas, más allá 
de las exigencias normativas, que reflejen un compromiso 
ético con la equidad, la inclusión y el desarrollo integral del 
alumnado.

En síntesis, el liderazgo pedagógico en las escuelas de segunda 
oportunidad debe entenderse como un proceso dinámico, parti-
cipativo y orientado al aprendizaje colectivo donde cada agente 
educativo asume un rol activo en la transformación del centro. 
Su finalidad última no es solo mejorar los resultados académicos 
o la organización interna, sino construir comunidades educa-
tivas resilientes, inclusivas y capaces de generar oportunidades 
reales de cambio personal y social para los jóvenes que forman 
parte de ellas.
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3. El caso de la Escuela Arrabal AID: 
liderazgo comprometido y colaborativo
El modelo de liderazgo pedagógico en la Escuela de Segunda 
Oportunidad Arrabal AID se caracteriza por su compromiso so-
cial, su orientación a la inclusión y su marcado carácter colabo-
rativo. Este liderazgo se despliega a través de prácticas que van 
más allá de la dirección administrativa, configurándose como un 
motor para la cohesión del equipo y la mejora de las trayectorias 
de las personas jóvenes participantes en la E2O.

El Proyecto EDIE2O ha revelado que el modelo de lideraz-
go desarrollado en la Escuela de Segunda Oportunidad Arrabal 
AID constituye un ejemplo paradigmático de cómo las organi-
zaciones educativas pueden ejercer un liderazgo comprometido, 
inclusivo y colaborativo en contextos de alta vulnerabilidad so-
cial. Desde su acreditación como E2O, la escuela ha consolidado 
una cultura organizativa basada en la participación horizontal y 
la responsabilidad compartida, rasgos que se alejan del modelo 
jerárquico tradicional y se aproximan a enfoques de liderazgo 
distribuido y transformacional (Gabari-Gambarte et al., 2023; 
Leithwood y Jantzi, 2007).

En la práctica, el liderazgo pedagógico en Arrabal AID se 
manifiesta a través de distintas estrategias y dinámicas orga-
nizativas. En cuanto a los espacios de participación, el equipo 
directivo fomenta reuniones periódicas con docentes, orienta-
dores y personal técnico donde se toman decisiones de manera 
colegiada. Esta práctica responde a lo que Bolívar (2015) de-
nomina liderazgo democrático, donde la voz de cada miem-
bro de la comunidad educativa es valorada como recurso para 
la mejora continua. La figura 1 presenta los resultados de una 
encuesta donde se preguntó a 12 miembros del equipo impli-
cados en la toma de decisiones de la E2O cómo describirían su 
enfoque principal en la toma de decisiones socioeducativas en 
la escuela. 

El gráfico muestra que el 100 % de los participantes seleccio-
nó la opción «b) Democrático: Involucro a todos los compañeros/
as en la toma de decisiones». Esto implica que el enfoque demo-
crático es predominante en este grupo, evidenciando unanimi-
dad en el valor del trabajo colaborativo para la toma de decisio-
nes en este contexto.
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Figura 1.  Enfoque principal en la toma de decisiones

 Nota. Elaboración propia

En la propia narrativa analizada a partir de las entrevistas 
realizadas, un miembro del equipo de la E2O habla sobre este 
liderazgo inclusivo traducido en prácticas concretas: «tanto la di-
rección como los responsables y los docentes tenemos reuniones 
constantes ... El equipo planifica conjuntamente las estrategias 
del curso y confío plenamente en su profesionalidad y desempe-
ño» (Referente E2O 1).

En cuanto al acompañamiento personalizado, el liderazgo 
se centra también en el bienestar del alumnado. El equipo de 
la escuela se implica en itinerarios individualizados de orienta-
ción, garantizando un seguimiento cercano, lo que coincide con 
el enfoque de liderazgo centrado en las personas defendido por 
Hargreaves y Fullan (2012).

Esta personalización del aprendizaje se manifiesta en diferen-
tes evidencias empíricas identificadas en las entrevistas en las 
que este acompañamiento personalizado y clima seguro se de-
finen del siguiente modo: «el desafío mayor es volver a encantar 
al usuario, hacerle ver que es posible tener éxito en sus vidas ... 
el hecho de verse con iguales que están en la misma situación 
garantiza un clima de bienestar» (Docente 2).

En cuanto a la colaboración interinstitucional, la entidad ha 
desarrollado una red estable con empresas locales, entidades del 
tercer sector y administraciones públicas, lo que amplía las opor-
tunidades de inserción sociolaboral de los jóvenes y refuerza la 
legitimidad social de la escuela (Arredondo-Quijada y Vizcaí-
no-Martínez, 2020). 

Uno de los miembros del equipo directivo lo relata del si-
guiente modo: «las decisiones se toman de forma muy manco-
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munada, entre el equipo pedagógico de la escuela y el equipo 
directivo de la entidad ... , construyendo itinerarios muy perso-
nalizados con los recursos disponibles» (Junta directiva 3).

También se destaca cómo a través de otros programas de la en-
tidad como Enredados o Incorpora Joven se vincula a la escuela 
con el tejido productivo y se fortalece la inserción laboral de los 
jóvenes.

En líneas generales, los resultados del cuestionario sobre lide-
razgo pedagógico aplicado en el marco del Proyecto EDIE2O con-
firman que el profesorado percibe este liderazgo como «cercano, 
inclusivo y motivador», destacando que la dirección «da confianza 
y autonomía para diseñar nuevas propuestas metodológicas». A 
su vez, los testimonios de estudiantes reflejan que «el apoyo y la 
escucha de los responsables de la escuela son clave para seguir ade-
lante», lo que evidencia la estrecha conexión entre liderazgo peda-
gógico y éxito educativo en contextos de segunda oportunidad.

En definitiva, el caso de Arrabal AID muestra que el liderazgo 
pedagógico, cuando se ejerce con compromiso social, apertura 
comunitaria y prácticas colaborativas, puede transformar la edu-
cación y generar condiciones óptimas para la inclusión educativa.

4. Retos y condiciones para un liderazgo 
pedagógico sostenible en las E2O

El ejercicio del liderazgo pedagógico en las escuelas de segunda 
oportunidad plantea desafíos particulares asociados al contexto 
de exclusión social y educativa en el que operan. Como señalan 
Day et al. (2016), el liderazgo educativo en entornos complejos se 
enfrenta a una tensión constante entre responder a la urgencia del 
día a día y sostener procesos de cambio profundo. Esta tensión es 
especialmente evidente en las E2O, donde los equipos directivos 
deben equilibrar la atención inmediata a las necesidades del alum-
nado con la planificación estratégica de itinerarios inclusivos.

Entre los principales retos identificados en el caso de la E2O 
Arrabal AID para que se pueda avanzar en cuanto al liderazgo 
pedagógico destacan:

	• Falta de recursos y estabilidad institucional: a pesar de su reco-
nocimiento creciente, muchas E2O dependen de proyectos y 
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subvenciones temporales, lo que dificulta la consolidación de 
equipos y la planificación a largo plazo (Merino et al., 2022). 
El análisis narrativo realizado a través de Atlas.ti nos revela 
algunos testimonios que avalan este hecho: «ahora mismo, la 
escuela de segunda oportunidad no tiene financiación pro-
pia, nos nutrimos de diferentes proyectos… Si tuviésemos fi-
nanciación estable, podríamos aumentar plazas y personal» 
(Docente 2).
	• Necesidad de legitimidad externa: las E2O aún buscan ma-

yor reconocimiento en las políticas educativas, lo que obliga 
a sus líderes a realizar constantes esfuerzos de visibilización y 
defensa del modelo. Un miembro de Arrabal AID que forma 
parte del equipo directivo de la asociación nacional habla así 
de la situación de las E2O en cuanto a su marco normativo y 
su reconocimiento institucional insuficiente: 

la ley de FP ha reconocido las E2O, queda pendiente su desarrollo 
normativo autonómico y la dotación de recursos … la estrategia 
pasa por fortalecer la asociación de E2O y trabajar de forma coordi-
nada con otras entidades andaluzas para incidir en la política edu-
cativa. (Junta directiva 3)

	• La formación y profesionalización del equipo es una cuestión 
de relevancia que queda manifiesta en el análisis de contenido 
analizado en las entrevistas y resalta el valor de la capacitación 
constante y de los encuentros nacionales de E2O como espa-
cios para renovar metodologías.

Para garantizar la sostenibilidad de este liderazgo inclusivo, 
la investigación realizada señala varias condiciones necesarias:

1.	 Apoyo y reconocimiento institucional para avanzar en el de-
sarrollo normativo de las leyes que ya recogen el funciona-
miento de las E2O y su financiación (García-Aguilera, 2024).

2.	 Formación continua en liderazgo pedagógico inclusivo, que 
permita a los equipos directivos actualizar sus competencias 
en gestión del cambio, mediación intercultural y metodolo-
gías activas (Ainscow, 2020).

3.	 Cuidado y apoyo al equipo profesional, a través de espacios 
de autocuidado, supervisión y reconocimiento del talento que 

http://Atlas.ti
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fortalezcan la motivación intrínseca del personal (Hargreaves 
y O’Connor, 2018).

4.	 Redes de apoyo y comunidades de práctica, tanto a nivel lo-
cal como nacional e internacional, que permitan compartir 
aprendizajes y generar innovación colectiva (Wenger, 2001).

5.	 Claridad de propósito institucional, expresada en proyectos 
educativos que articulen misión, valores y objetivos inclusivos 
de manera coherente y generen sentido compartido en toda la 
comunidad (Bolívar, 2015).

El liderazgo pedagógico en las escuelas de segunda oportuni-
dad debe entenderse no solo como una función exclusivamente 
directiva, sino como un proceso ético y colectivo que articula la 
inclusión educativa en contextos de vulnerabilidad. El caso de 
Arrabal AID demuestra que este liderazgo puede ser un motor de 
transformación socioeducativa siempre que se garantice su soste-
nibilidad a través de recursos, formación y redes de colaboración. 
Fortalecer estas condiciones es clave para consolidar el modelo 
E2O como un referente de innovación y equidad en el sistema 
educativo (García-Aguilera et al., 2021).

En suma, el liderazgo pedagógico en Arrabal AID muestra que 
la sostenibilidad de las E2O no depende únicamente de la vo-
luntad de sus equipos, sino de la articulación entre formación, 
cuidado de profesionales, reconocimiento político y alianzas 
comunitarias. Como comenta uno de los miembros de la junta 
directiva de la entidad, «lo que pretende la escuela es crear un 
modelo que sí funcione con estos jóvenes, aunque el sistema tra-
dicional no haya sabido hacerlo» (Junta directiva 3). 
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1. La evaluación participativa en 
contextos de segunda oportunidad

Las escuelas de segunda oportunidad (E2O) se inscriben en el 
marco europeo de políticas dirigidas a reducir el abandono edu-
cativo temprano y mejorar la empleabilidad juvenil. Las E2O ar-
ticulan itinerarios flexibles, aprendizaje situado y prácticas en 
empresas con apoyos personalizados que buscan reconstruir el 
vínculo con el saber y con el trabajo. Evaluar estos dispositivos 
no puede limitarse a verificar indicadores administrativos ni a 
medir la inserción a corto plazo. Exige comprender los mecanis-
mos de cambio y las condiciones que sostienen los logros, como 
la (re)construcción de identidades de aprendiz y trabajador, el 
fortalecimiento de redes de apoyo y la mejora del autoconcep-
to académico (Booth y Ainscow, 2011). Organismos internacio-
nales subrayan la centralidad de la inclusión y la sostenibilidad 
(UNESCO, 2020; Nilholm, 2021), así como ampliar la mirada 
más allá del acceso inicial al empleo hacia dimensiones de cali-
dad y sostenibilidad.

Desde el plano pedagógico, la evaluación participativa (en 
adelante EP) convierte la recogida y el análisis de datos en una 
experiencia de aprendizaje. Los propios jóvenes generan infor-
mación, deliberan su significado y negocian mejoras. La evalua-
ción se desplaza de una lógica predominantemente sumativa a 
un continuo formativo, donde la evidencia orienta decisiones 



90 El Proyecto EDIE2O

inmediatas y a la vez rinde cuentas ante la comunidad (Patton, 
2008). Este enfoque se alinea con marcos de justicia social que 
interrogan quién participa, con qué voz y para qué fines (Mon-
trosse-Moorhead, 2024).

Metodológicamente, la EP redistribuye el rigor y abre las deci-
siones técnicas a quienes conviven con el problema. Así, el equi-
po evaluador facilita y garantiza calidad en sintonía con enfo-
ques de empoderamiento y equidad (Fetterman y Wandersman, 
2005; Mertens, 2009).

En E2O, la EP favorece la pertinencia cultural, legitima la voz 
juvenil y articula alianzas clave para la sostenibilidad (Asocia-
ción Española de E2O, 2022; CEDEFOP, 2020; Martínez-Mora-
les, et al., 2024; Tárraga-Mínguez et al., 2022). Este capítulo sin-
tetiza fundamentos conceptuales y operativos de la EP, describe 
técnicas claves y su valor añadido para construir conocimiento 
aplicable en E2O. Una EP bien diseñada incrementa validez, jus-
ticia y utilidad, a la vez que redistribuye poder epistémico hacia 
actores con menor voz institucional (Guba y Lincoln, 1989; Hou-
se y Howe, 1999; Patton, 2008; Mertens, 2009).

Además, la EP dialoga con prioridades de política pública 
orientadas a la empleabilidad juvenil y al aprendizaje a lo lar-
go de la vida, aportando información para reforzar la transición 
escuela-trabajo, alinear los currículos con las necesidades del te-
jido productivo y atender a sectores emergentes y nichos locales 
de empleo (Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos, OCDE, 2023; E2O España, 2023). En campos afi-
nes —como las profesiones sanitarias— se observa un giro hacia 
evaluaciones más inclusivas y sensibles al contexto, lección trans-
ferible a E2O (Finn et al., 2025). 

2. Fundamentos de la evaluación 
participativa y metodologías colaborativas 
en contextos de inclusión
La «cuarta generación» de evaluación propone entender la eva-
luación como un proceso de negociación entre actores con valo-
res e intereses distintos, lo que implica que los juicios evaluativos 
se construyen públicamente, contrastando evidencia y razonan-
do sobre qué cuenta como «éxito» o «calidad» (Lincoln y Guba, 
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1985). En la práctica, la EP incorpora espacios deliberativos y 
fiabilidad cualitativa mediante triangulación y devolución de re-
sultados.

El paradigma transformativo sitúa la equidad en el centro de 
cada decisión metodológica —muestreo, instrumentación, aná-
lisis y comunicación— y exige diseños sensibles a la diversidad 
(lenguaje claro, apoyos, horarios accesibles), así como espacios 
de cointerpretación que reconozcan asimetrías de poder (Mer-
tens, 2009). En E2O, este giro implica operacionalizar indicado-
res relevantes para trayectorias no lineales (agencia, pertenencia, 
resiliencia, calidad percibida del empleo) y abrir la gobernanza 
del proceso a jóvenes y familias. Comités mixtos —jóvenes, fa-
milias, equipos, empresas y administraciones— pueden debatir 
evidencias, priorizar mejoras y comprometer recursos, reforzan-
do la rendición de cuentas y el aprendizaje institucional (House 
y Howe, 1999).

Las tradiciones de investigación-acción participativa (IAP) y 
de investigación participativa basada en la comunidad (CBPR) 
proporcionan repertorios para construir alianzas equitativas y 
coproducir conocimiento útil para la acción (Cornwall y Jewkes, 
1995; Israel et al., 1998). Desde una lógica de evaluación orien-
tada al uso, conviene mapear —desde el inicio— usuarios pri-
marios y decisiones a las que servirá la evaluación, de modo que 
preguntas, métodos y entregables se sincronicen con los ciclos 
de decisión en centros y redes de E2O (Patton, 2008). Esta lógica 
minimiza «evaluaciones museo» (Fitzpatrick et al., 2023) y va en 
la línea de que no hay recetas únicas, sino combinaciones contex-
tuales (Montrosse-Moorhead, 2024).

Garantizar calidad en EP supone (a) muestreos teórico-inten-
cionales que aseguren diversidad; (b) descripciones densas para 
permitir juicios de transferibilidad; (c) triangulación de fuentes 
y métodos; (d) devolución sistemática de resultados, y (e) docu-
mentación explícita de decisiones analíticas (Tracy, 2020). Ade-
más, actualmente se subrayan la utilidad social de la evidencia 
y la necesidad de orientar metodológicamente la participación 
para no quedarse en simbolismo (Centers for Disease Control 
and Prevention, en adelante CDC, 2024).

La EP gana potencia cuando se explicita la teoría del progra-
ma que conecta recursos, actividades, resultados intermedios y 
efectos. La evaluación realista aporta el marco contexto, meca-
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nismo y resultado (CMO) para comprender qué funciona, para 
quién y en qué condiciones. En E2O, un mismo módulo puede 
operar por mecanismos distintos: activar la autoeficacia en jó-
venes con trayectorias de fracaso escolar cuando se ofrece tuto-
ría intensiva (contexto) o disparar expectativas ocupacionales 
cuando se logran prácticas significativas en empresas abiertas a 
la mentoría (otro contexto). Mapear CMO ayuda a diseñar ins-
trumentos pertinentes y a priorizar decisiones con alto potencial 
de impacto sostenido.

La EP no solo produce datos, sino que transforma capacidades 
organizativas al distribuir el análisis y la interpretación mejo-
rando la competencia evaluativa del equipo. Asimismo, genera 
evidencia creíble para la interlocución con administraciones y 
empresas, las cuales pueden reconocer retornos sociales más allá 
de indicadores de inserción a corto plazo y que se traduce en de-
cisiones informadas sobre dotación de recursos, ajustes curricu-
lares y acuerdos de colaboración con actores territoriales (OCDE, 
2023; E2O España, 2023).

El compromiso ético en EP no se reduce al consentimiento 
informado inicial, sino que implica información comprensible 
y actualizada, la posibilidad real de retirarse sin consecuencias y 
acuerdos claros sobre propiedad y usos de los datos. La confiden-
cialidad debe contextualizarse y contemplarse en todas las fases: 
recogida, análisis, devolución y comunicación pública (Mertens, 
2009). En E2O, donde se tratan trayectorias vitales complejas, es 
clave evitar la reexposición de experiencias dolorosas sin apoyos.

En la recogida de datos, conviene formar a equipos mixtos 
en técnicas de entrevista y moderación, pilotar guiones y ajustar 
el lenguaje a lectura fácil cuando sea necesario. En el análisis, 
la auditabilidad se asegura con plantillas de códigos, definicio-
nes operativas y ejemplos anclados en fragmentos literales. Las 
sesiones de devolución mejoran la credibilidad si se evitan con-
firmaciones superficiales y se abren a reinterpretaciones. Para 
decisiones sensibles, las «auditorías amistosas» entre centros o 
por parte de una persona externa ayudan a detectar sesgos y pun-
tos ciegos, reforzando transparencia y aprendizaje mutuo (CDC, 
2024; Tracy, 2020).
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3. Técnicas y su valor para construir 
conocimiento en E2O
La EP se traduce en prácticas concretas que requieren dispositi-
vos evaluativos sensibles a la complejidad de las trayectorias y 
a la diversidad de contextos en los que se insertan. Son claves 
técnicas como la entrevista en profundidad y los grupos focales 
que permitan captar significados, narrativas y dinámicas relacio-
nales que difícilmente se registran en indicadores administrati-
vos y aportan comprensión de los procesos de reenganche edu-
cativo y laboral. Asimismo, el uso de rúbricas codiseñadas con 
equipos y estudiantes hace visible la progresión en competencias 
transversales y sociolaborales, mientras que los cuestionarios, 
adecuadamente validados, ofrecen cobertura comparativa y la 
posibilidad de identificar patrones y brechas entre subgrupos. La 
combinación de estas herramientas no solo incrementa la vali-
dez y la utilidad de la evaluación, sino que contribuye a generar 
conocimiento para mejorar la práctica pedagógica y fortalecer la 
legitimidad social de las E2O. A continuación, se presentan estas 
técnicas con un criterio transversal doble:  calidad metodológica 
y carta razonable para quienes participan. 

3.1. Entrevistas en profundidad

Este tipo de entrevistas permiten explorar trayectorias, significa-
dos y micromecanismos de cambio. A través de ellas es posible 
identificar qué elementos del acompañamiento —tutorías, prác-
ticas, apoyo psicosocial— activan la motivación, cómo negocian 
los jóvenes el retorno educativo frente a necesidades de ingresos 
y qué valor atribuyen a credenciales y experiencias prácticas. Para 
captar estas dinámicas, se recomienda muestreo teórico-intencio-
nal que maximice la variación (género, edad, origen, situación 
laboral, itinerario previo) y un diseño longitudinal con entrevis-
tas de entrada, proceso y salida/seguimiento (6-12 meses) para 
captar transiciones y sostenibilidad (Kvale y Brinkmann, 2015).

La EP exige consentimiento iterativo, confidencialidad con-
textualizada y protocolos de derivación ante malestar. La posi-
cionalidad del equipo y las asimetrías de poder deben abordarse 
con reflexividad explícita (memos analíticos, supervisión) (Char-
maz, 2024). La «artesanía» de la entrevista —cuidado conversa-
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cional, escucha activa y preguntas abiertas— es clave para la ca-
lidad y el respeto.

Como elementos importantes, se destaca que el análisis te-
mático ayuda a identificar patrones semánticos y latentes pues 
facilita generar categorías desde los datos (Braun y Clarke, 2022; 
Charmaz, 2024). Las sesiones de cointerpretación con jóvenes y 
equipos elevan la credibilidad. Lo mismo que el almacenamien-
to seguro y el uso de software cualitativo refuerzan la trazabilidad 
entre fragmentos, códigos y hallazgos. La triangulación con por-
tafolios y rúbricas permite vincular discursos con evidencias de 
desempeño (Stake, 2004).

Entrevistas a egresados durante el primer año tras la salida 
suelen mostrar reajustes de expectativas, episodios de empleo 
precario y el papel de redes —docentes, mentores, empresas— 
para sostener cambios, dimensiones que escapan a registros ad-
ministrativos (Asociación Española de E2O, 2022).

3.2. Grupos focales

Los grupos focales exploran normas, expectativas y tensiones en-
tre jóvenes, familias, empresas y equipos. La composición debe 
equilibrar homogeneidad —para generar confianza— con hete-
rogeneidad suficiente —para contrastar perspectivas comparti-
das o divergentes—. Guiones con preguntas abiertas y dinámicas 
de priorización ayudan a evitar que voces dominantes eclipsen a 
otras (Krueger y Casey, 2015; Morgan, 2013) y a dar voz a colec-
tivos con menor representación institucional. 

Para temas sensibles, convienen minigrupos (4-6 personas) 
o modalidades individuales. No obstante, la evidencia reciente 
sugiere que los grupos en línea, tanto síncronos como asíncro-
nos, también pueden sostener interacción de calidad si se cuidan 
normas y herramientas como las pizarras, votación anónima o 
el uso de chat (Lobe et al., 2020; Poliandri et al., 2023; Bachtiar 
et al., 2024). Además del contenido, conviene capturar procesos 
—acuerdos, disensos, argumentos, alianzas discursivas—. Las 
matrices de síntesis por tema y actor facilitan traducir hallazgos 
en decisiones (Krueger y Casey, 2015).
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3.3. Rúbricas

Las rúbricas hacen visibles expectativas de aprendizaje y propor-
cionan retroalimentación específica. En E2O, las rúbricas analí-
ticas —varios criterios con niveles— permiten desagregar com-
petencias transversales (trabajo en equipo, comunicación, reso-
lución de problemas) y sociolaborales (puntualidad, seguridad, 
calidad), mientras que las holísticas ofrecen una visión global 
del desempeño. El codiseño se organiza en talleres para definir 
criterios, redactar niveles con anclas observables y validar con 
artefactos reales (Brookhart, 2013; Andrade, 2005).

La evidencia muestra efectos positivos moderados sobre ren-
dimiento y, en menor medida, sobre autorregulación y autoefica-
cia, especialmente si se integran auto/coevaluación y feedforward 
—orientación anticipada para mejorar tareas futuras— (Panadero 
et al., 2023; Karaman, 2024; Yan et al., 2023). Para garantizar la jus-
ticia evaluativa, es clave revisar sesgos en criterios o niveles —pena-
lizaciones culturalmente no pertinentes— y separar evaluación for-
mativa de la sumativa. Además, el entrenamiento de evaluadores 
y la estimación de acuerdos interevaluador refuerzan la fiabilidad. 

Integradas en portafolios, las rúbricas no solo documentan 
el progreso individual, sino que también permiten evidenciar 
la transferencia de aprendizajes a contextos reales enlazando la 
evaluación con decisiones de mejora continua y con la construc-
ción de trayectorias inclusivas en la E2O (Brookhart, 2013).

3.4. Cuestionarios

Los cuestionarios aportan cobertura y comparabilidad a bajo 
coste. Su calidad depende de una teoría clara del constructo tra-
ducida a ítems simples y no ambiguos, escalas consistentes (Li-
kert de 5 puntos) y procesos de validación iterativos, entrevistas 
cognitivas, pilotos, estimaciones de fiabilidad (p. ej., coeficiente 
omega) y validez, así como pruebas de invariancia por subgru-
pos (sexo, origen migrante, diversidad funcional) para compara-
ciones justas (Boateng et al., 2018; DeVellis y Thorpe, 2021). El 
Tailored Design Method recomienda modos mixtos, recordatorios 
espaciados y diseños amigables para elevar las tasas de respuesta 
(Dillman et al., 2014). La gestión de datos faltantes con imputa-
ción apropiada evita sesgos y pérdida de potencia.
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Paneles pre y postseguimiento vinculados a registros admi-
nistrativos permiten estimar cambios psicosociales y resultados 
sostenidos. Incorporar indicadores de calidad percibida de em-
pleo y de formación matiza la noción de éxito más allá del acceso 
inicial al trabajo (OCDE, 2023). Combinados con técnicas cua-
litativas, los cuestionarios ofrecen base robusta para decisiones, 
ya que identifican patrones, brechas por subgrupos e impactos 
diferenciales de módulos y prácticas.

3.5. Historias de cambio más significativo

Las historias de cambio más significativo (MSC) recogen testi-
monios sobre cambios percibidos como más relevantes por los 
propios participantes. En EP, su valor reside en (a) visibilizar 
transformaciones intangibles —confianza, agencia, pertenen-
cia— que suelen escapar a indicadores tradicionales; (b) abrir 
deliberaciones colectivas sobre criterios de valor, y (c) generar 
narrativas movilizadoras para actores externos. Más que un mero 
anecdotario, la MSC constituye un espacio de aprendizaje, ya 
que documenta y explica los criterios de elección, lo que aporta 
transparencia y destaca los valores en juego. 

El procedimiento incluye convocar historias, seleccionar pa-
neles de lectura, debatir criterios y documentar la elección de 
las narrativas «más significativas», junto con historias no elegi-
das y las razones de esa decisión. Integrar MSC con indicadores 
cuantitativos permite conectar relatos con patrones observables 
y captar efectos emergentes, de especial relevancia en las E2O 
(Davies y Dart, 2005).

4. Implicaciones para una EP 
inclusiva y orientada al uso

La EP requiere estructuras estables de participación que trascien-
dan proyectos: comités mixtos, espacios de devolución y plani-
ficación participativa. Institucionalizar estas prácticas consolida 
una cultura que aprende y rinde cuentas y evita la participación 
simbólica (House y Howe, 1999; Guba y Lincoln, 1989). La par-
ticipación y creación de materiales, además de la coherencia en-
tre evaluación, docencia y orientación mejoran el encaje entre 
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expectativas de jóvenes y potencia una experiencia de aprendi-
zaje, fortaleciendo autorregulación y agencia (Brookhart, 2013; 
Andrade, 2005). A su vez, una perspectiva interseccional invita a 
analizar cómo género, clase, origen, diversidad funcional y terri-
torialidad interactúan en las trayectorias DeVellis y Thorpe, 2021; 
Boateng et al., 2018).

Una EP ideal en E2O produce conocimiento accionable, capa-
cidades organizativas y legitimidad externa, redistribuye poder 
epistémico hacia jóvenes y familias y potencia la mejora continua 
al alinear decisiones con valores inclusivos. La clave es integrar 
las técnicas con un hilo conductor —utilidad, equidad y apren-
dizaje institucional— y sostener estructuras de participación que 
garanticen el uso de la evidencia en decisiones concretas. En sín-
tesis, evaluar con y para quienes viven los programas no solo 
mejora la calidad de la evidencia, sino que contribuye a hacer de 
la propia evaluación un mecanismo de inclusión y de transfor-
mación (House y Howe, 1999; Patton, 2008).

En esta línea se proponen tres compromisos prácticos: (1) 
fijar un calendario estable de devoluciones participativas con 
acuerdos de mejora verificables; (2) mantener un núcleo común 
de instrumentos (rúbricas, portafolios y un panel de indicado-
res) que permita comparar y aprender entre centros, dejando 
espacio a adaptaciones locales, y (3) documentar rigurosamen-
te decisiones analíticas y aprendizajes institucionales para ali-
mentar la memoria organizativa. Estos pasos, sostenidos en el 
tiempo y acompañados de una ética del cuidado, multiplican 
la probabilidad de que la EP impacte en lo que más importa: la 
experiencia formativa de los jóvenes y la calidad de sus transi-
ciones educativas y laborales (Ozer et al., 2024). No obstante, 
avanzar en esta dirección implica afronta retos de gobernanza, 
recursos y compromiso institucional, cuya resolución determi-
nará que las E2O se consoliden como referentes de innovación 
inclusiva.
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1. El modelo pedagógico inclusivo en las 
escuelas de segunda oportunidad

El modelo pedagógico inclusivo en las escuelas de segunda opor-
tunidad (en adelante E2O) ha experimentado importantes avan-
ces en las últimas décadas, tanto en su conceptualización como 
en las políticas desarrolladas para fomentar la inclusión. La edu-
cación inclusiva, según Simón y Echeita (2012), significa «reco-
nocer y respetar la diversidad humana y aprender de ella para ser 
mejores personas y profesionales» (p. 32). Escudero (2012) resal-
ta que no basta con garantizar el acceso físico y administrativo, 
sino que es imprescindible crear entornos donde todos los jóve-
nes sean aceptados, valorados y tengan oportunidades reales de 
aprendizaje y participación, sin importar sus trayectorias previas.

El modelo E2O promueve la colaboración entre todos los ac-
tores educativos, eliminando funciones estrictamente definidas 
y fomentando la participación de instituciones sociales, equipos 
docentes y empresariales en la construcción de itinerarios for-
mativos individualizados. Se busca potenciar la autoestima, el 
bienestar y la inclusión social de los jóvenes que abandonan pre-
maturamente el sistema educativo, así como facilitar su inserción 
sociolaboral a través de programas flexibles y experiencias prác-
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ticas vinculadas al mundo empresarial. De acuerdo con Monta-
ño-Sobrino (2022), este modelo rompe con la jerarquía tradicio-
nal y apuesta por una participación igualitaria y transversal. 

En conclusión, la educación inclusiva en el marco de las E2O 
se caracteriza por la atención personalizada, la flexibilidad me-
todológica y la colaboración integral de los agentes educativos 
y sociales y permitir así que jóvenes en riesgo alcancen el éxito 
académico y social, superando barreras y contextos adversos. 

En las E2O, donde conviven jóvenes con historias diversas y 
retos particulares, la diversidad es vista como un recurso valioso 
y una oportunidad para el enriquecimiento colectivo. Estas es-
cuelas trabajan activamente para identificar y eliminar barreras 
no solo físicas, sino también emocionales, sociales, culturales y 
metodológicas que dificultan la participación y el progreso de 
los estudiantes.

Entre las características principales del modelo pedagógico 
inclusivo en las E2O destacan (Martínez-Morales et al., 2024):

	• La atención a las necesidades individuales de cada joven, pro-
porcionando apoyos específicos y recursos personalizados que 
permitan superar las dificultades y potenciar sus fortalezas.
	• La promoción de ambientes de aprendizaje colaborativos y 

flexibles, que combinan el trabajo en equipo con acompaña-
miento personalizado, adaptando los tiempos y ritmos según 
las circunstancias del alumnado.
	• El fomento de valores como la empatía, la solidaridad, el res-

peto y la cooperación, involucrando activamente a las fami-
lias y a la comunidad educativa para construir un entorno de 
apoyo continuo.
	• La flexibilización del currículo, la metodología y la evalua-

ción para adecuarlos a las particularidades de cada estudiante, 
implementando estrategias como el diseño universal para el 
aprendizaje que minimicen barreras cognitivas, emocionales 
y sociales.
	• La participación de los jóvenes como protagonistas de su pro-

ceso educativo y de la vida en la escuela, promoviendo su au-
tonomía y compromiso.

El modelo inclusivo requiere una transformación constante 
de la cultura institucional de las E2O. Es necesario contar con 
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equipos docentes y directivos capacitados, materiales y recursos 
adecuados, así como políticas educativas claras orientadas a fa-
cilitar una educación equitativa y de calidad para todos. Así, la 
escuela no solo transmite conocimientos, sino que se convierte 
en un espacio donde se aprende a convivir, compartir y valorar la 
diversidad como esencia de una convivencia democrática.

En definitiva, el modelo pedagógico inclusivo en las E2O ga-
rantiza el derecho de todos los jóvenes a acceder a una educación 
de calidad, obligando a repensar la escuela desde la equidad y 
el compromiso ético con la dignidad de cada persona, recono-
ciendo y valorando la diversidad para asegurar la participación y 
el aprendizaje efectivo sin exclusiones ni discriminaciones (Pas-
tor-Andrés et al., 2025).

Para lograrlo, la E2O debe identificar y eliminar las barreras 
que dificultan la asistencia, la participación y el avance escolar 
de cualquier alumno. Debe garantizar la igualdad de oportuni-
dades, adaptar el currículo, flexibilizar las metodologías y eva-
luaciones y contar con apoyos especializados cuando sean nece-
sarios. La formación y el compromiso de los docentes son claves 
para crear espacios educativos que fomenten el respeto, la empa-
tía, el trabajo colaborativo y el acompañamiento personalizado.

Finalmente, la colaboración entre familias, profesorado y toda 
la comunidad educativa es fundamental para construir una es-
cuela verdaderamente inclusiva. Así, las diferencias individuales 
se convierten en fuente de crecimiento colectivo y desarrollo de 
valores democráticos, contribuyendo a sociedades más justas, 
equitativas y cohesionadas.

1.1. Características de un modelo pedagógico inclusivo

Siguiendo a García-Aguilera (2024), para que un modelo sea in-
clusivo y promueva prácticas inclusivas, debe incorporar caracte-
rísticas específicas:

	• Flexibilidad: adaptación de currículos, metodologías y evalua-
ciones para atender a la diversidad de necesidades, estilos y 
ritmos de aprendizaje.
	• Enfoque centrado en el estudiante: reconocimiento de la sin-

gularidad de cada alumno y promoción de su autonomía y 
participación activa.
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	• Eliminación de barreras: tanto físicas como cognitivas, cultu-
rales o actitudinales que dificulten la presencia, participación 
o aprendizaje.
	• Colaboración interdisciplinaria: trabajo conjunto entre docen-

tes, especialistas, familias y comunidad para abordar integral-
mente los apoyos y desafíos.
	• Respeto y valoración de la diversidad: considerar la diferencia 

como un recurso para el enriquecimiento colectivo y fomentar 
la convivencia democrática.
	• Capacitación docente: formación continua en pedagogías in-

clusivas, atención a la diversidad y evaluación formativa.
	• Uso de recursos y tecnologías accesibles: materiales y herra-

mientas que faciliten el aprendizaje de todos, incluidos aque-
llos con discapacidades.

En síntesis, un modelo pedagógico que sirva efectivamente 
en una institución educativa debe ser un marco coherente, claro 
y compartido que integre una visión educativa adaptada al con-
texto y a los sujetos que allí aprenden, donde la inclusión sea un 
principio transversal que garantice la equidad y la calidad en el 
proceso educativo.

Diseñar y valorar un modelo pedagógico inclusivo a través de 
un proceso de investigación es fundamental para asegurar que 
dicho modelo responda eficazmente a las necesidades educativas 
y sociales del centro. La investigación permite fundamentar el 
diseño en datos reales y contextuales, analizar las prácticas ac-
tuales, conocer las barreras y potencialidades existentes y evaluar 
continuamente si el modelo cumple con los principios pedagógi-
cos y de inclusión que se buscan implementar.

Un proceso de investigación contribuye a identificar qué va-
lores, estrategias y metodologías son efectivos para promover 
la participación, el aprendizaje y el bienestar de todos los es-
tudiantes, especialmente de aquellos en situaciones de vulne-
rabilidad. Permite involucrar a toda la comunidad educativa y 
generar un diálogo reflexivo que fortalece el compromiso con 
una cultura inclusiva basada en el respeto, la equidad y la cali-
dad educativa.

Además, la investigación facilita que el modelo pedagógico 
sea flexible y dinámico, adaptándose a los cambios y a la diver-
sidad de los alumnos, lo cual es un requisito esencial para que la 
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inclusión se haga realidad. Mediante la investigación se pueden 
diseñar un currículo, métodos y evaluaciones que respondan a la 
pluralidad de estilos y ritmos de aprendizaje, garantizando que 
ningún estudiante quede excluido o en desventaja.

En suma, un modelo pedagógico inclusivo investigado y eva-
luado periódicamente se convierte en una herramienta poderosa 
para transformar la escuela y asegura que la educación sea un de-
recho accesible y significativo para todas y todos, contribuyendo 
así a una sociedad más justa y cohesionada. 

2. Metodología de investigación aplicada

La presente investigación se enmarca en el enfoque cualitativo, 
orientado a comprender en profundidad las vivencias, percepcio-
nes y discursos de los participantes respecto a la E2O desarrolla-
da por la Asociación Arrabal AID en Málaga. Este enfoque permi-
tió explorar las significaciones y sentidos que los actores asignan 
a su experiencia a través de un análisis inductivo en búsqueda de 
patrones y categorías emergentes en los datos.

El análisis inductivo implica un proceso sistemático y reflexi-
vo orientado a la comprensión profunda de los datos cualitativos. 
Este procedimiento se desarrolla de manera progresiva, desde la 
observación de unidades significativas hasta la formulación de 
categorías conceptuales y teorías emergentes (Flick, 2018; Her-
nández-Sampieri et al., 2014). 

El diseño metodológico en nuestro proyecto de investiga-
ción parte de un muestreo por conglomerados para seleccio-
nar estudiantes, docentes y miembros de la junta directiva, así 
como otros agentes implicados en la E2O que serán las fuen-
tes de información clave del proyecto. En cuanto a los instru-
mentos para recoger la información encontramos documentos 
administrativos, materiales curriculares, entrevistas a la junta 
directiva, equipo orientador, técnico/a de referencia, estudian-
tado, profesorado y familia, así como la elaboración de un cues-
tionario y una rúbrica diseñados ad hoc para recabar informa-
ción acerca de algunas dimensiones del modelo de evaluación 
de prácticas educativas inclusivas. Las entrevistas se llevaron a 
cabo en contextos seguros y adecuados, respetando la ética y 
confidencialidad de las personas entrevistadas (Tójar-Hurtado, 
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2006). En total han participado en la investigación 23 perso-
nas, cinco miembros de la junta directiva, dos profesionales re-
ferentes, una de ellas referente de E2O y otra referente del área 
de incorporación laboral, siete estudiantes, cuatro familias, un 
técnico de referencia, tres docentes y una orientadora, partici-
pantes todos ellos vinculados a la escuela de forma directa o 
indirecta. 

3. Instrumentos de evaluación

En la investigación llevada a cabo para el diseño y evaluación 
del modelo pedagógico de la E2O Arrabal AID se han diseñado 
una serie de instrumentos que permiten valorar y mejorar las 
estrategias y prácticas pedagógicas inclusivas, así como el nivel 
de adaptación a las necesidades de las personas participantes. A 
lo largo de este apartado presentaremos cada uno de ellos, ilus-
trados con ejemplos reales.

3.1. Análisis de documentos y materiales

El análisis de las fuentes de información de la E2O ha supuesto 
uno de los instrumentos de la investigación donde se han valo-
rado documentos y materiales curriculares tales como el plan 
estratégico de la organización, memorias de actividad, tanto de 
la organización como la propia de la escuela, materiales curricu-
lares y didácticos utilizados en la formación (algunos ubicados 
en el espacio virtual de la entidad), procesos y procedimientos y 
otros documentos propios de la escuela. 

El estudio de estas fuentes de información ha sido clave para 
valorar el proyecto socioeducativo, así como el modelo pedagó-
gico centrado en la diversificación y la atención a la diversidad, 
junto con el modelo organizativo y la identificación de los estilos 
de liderazgo pedagógico, prestando especial atención al lengua-
je inclusivo en la redacción de los materiales curriculares (Gar-
cía-Segura et al., 2023).
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3.2. Cuestionarios

Los cuestionarios, en el marco de la evaluación educativa, re-
presentan un instrumento de gran valor por su capacidad para 
generar datos estandarizados, comparables y de amplia cobertu-
ra. La solidez de estos instrumentos se sustenta en la forma en 
que se formulan los ítems con claridad, pertinencia y sin ambi-
güedades, y se complementa con el uso de escalas de respuesta 
coherentes y la aplicación de procedimientos rigurosos para su 
validación (Muñiz y Fonseca-Pedrero, 2019).

En el proceso de investigación orientado a la valoración del 
modelo pedagógico de la E2O Arrabal AID se aplicaron dos cues-
tionarios elaborados ad hoc y validados por expertos en investi-
gación. El primero de ellos se centró en analizar el modelo de 
cultura organizativa predominante en la institución, mientras 
que el segundo tuvo como objetivo identificar los estilos de li-
derazgo pedagógico de los agentes implicados en los procesos de 
toma de decisiones. El primer cuestionario constó de 20 ítems y 
el segundo de 15, ambos con cinco opciones de respuesta en una 
escala tipo Likert. Los instrumentos fueron completados por los 
miembros de la junta directiva, los profesionales responsables, el 
personal docente, los orientadores y el personal técnico de refe-
rencia de la E2O Arrabal AID.

Tabla 1.  Ejemplos de ítems de los cuestionarios

ÍTEMS CUESTIONARIO CULTURA ORGANIZATIVA

1. ¿Cómo describiría el ambiente de trabajo en la Escuela de Segunda Oportunidad Arrabal AID 
(en adelante E2O)?

a) Fluido y abierto.

b) Formal y estructurado.

c) Disciplinado.

d) Confuso y desorganizado.

e) Otra.

2. ¿Qué elemento es más importante para una cultura organizativa adecuada en la E2O?

a) Normas estrictas.

b) Comunicación abierta.

c) Responsabilidad compartida.

d) Jerarquía.

e) Otra.
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ÍTEMS CUESTIONARIO LIDERAZGO PEDAGÓGICO

1. ¿Cómo describiría su enfoque principal en la toma de decisiones socioeducativas en la E2O? 

a) Autoritario: decido y comunico las decisiones sin consultar.

b) Democrático: involucro a todos los compañeros/as en la toma de decisiones. 

c) Laissez-faire: delego la toma de decisiones en los compañeros/as sin intervenir demasia-
do.

d) Emocional: gestiono con inteligencia emocional teniendo en cuenta sentimientos y ex-
pectativas.

e) Otra.

2. ¿Cómo define su relación con los compañeros/as de la E2O? 

a) Jerárquica: yo dirijo y los demás siguen mis indicaciones.

b) Colaborativa: trabajo con los demás en igualdad de condiciones.

c) Delegativa: les otorgo autonomía para que tomen decisiones.

d) Compartida: las decisiones se consensuan y comparten en el equipo.

e) Otra.

Nota. Elaboración propia

3.3. Rúbrica para accesibilidad

En el ámbito de la investigación socioeducativa, las rúbricas se 
han consolidado como instrumentos de evaluación sistemática 
que permiten valorar fenómenos complejos, tales como la cali-
dad de los procesos de enseñanza-aprendizaje o la implemen-
tación de prácticas educativas inclusivas. Las rúbricas nos per-
miten traducir elementos abstractos en indicadores observables, 
facilitando la recogida de datos y proporcionando orientaciones 
para la toma de decisiones pedagógicas para la mejora continua 
(Velasco-Martínez y Tójar-Hurtado, 2018; Fraile et al., 2017).

En la investigación llevada a cabo en la E2O Arrabal AID se 
ha diseñado e implementado una rúbrica estructurada en cuatro 
dimensiones: accesibilidad física, sensorial, cognitiva y emocio-
nal. Cada una de ellas contiene una serie de ítems específicos que 
han permitido valorar la organización, los espacios de aprendi-
zaje y sus principios de accesibilidad, con base en indicadores 
relativos al diseño universal de aprendizaje (DUA). Cada ítem ha 
sido valorado por los participantes a través de la escala «adecua-
da, en proceso y mejorar», junto con un espacio para observacio-
nes. En la siguiente tabla presentamos un ejemplo de un ítem de 
cada dimensión de la rúbrica.
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Tabla 2.  Ejemplo de ítems en la rúbrica

ACCESIBILIDAD FÍSICA

El alumnado puede participar en las diferentes actividades que se desarrollan sin encontrarse 
con barreras físicas.

ACCESIBILIDAD SENSORIAL

En el diseño de las actividades que se realizan en el aula se tienen en cuenta los posibles estu-
diantes que puedan presentar diversidad funcional. 

ACCESIBILIDAD COGNITIVA

Las actividades propuestas son adecuadas a los diferentes niveles de comprensión que presenta 
el alumnado. 

ACCESIBILIDAD EMOCIONAL

El alumnado se siente acompañado y seguro durante la realización de las actividades en el gru-
po clase. 

Nota. Elaboración propia

3.4. Entrevistas en profundidad 

Las entrevistas en profundidad constituyen uno de los instru-
mentos fundamentales en la investigación educativa, ya que 
permite explorar las percepciones, experiencias y significados de 
los distintos agentes implicados (equipo directivo, profesorado, 
alumnado, familias), contribuyendo de forma adecuada a valorar 
el modelo pedagógico, la organización del centro y el desarrollo 
curricular (Camarero-Figuerola et al., 2023).

En la investigación que nos ocupa han participado en las en-
trevistas una muestra representativa de la E2O, tanto personal 
de la junta directiva como profesorado, personal técnico de re-
ferencia, personal orientador, estudiantes y familiares, como ya 
hemos comentado en apartados anteriores. Para todas ellas he-
mos seguido un formato de entrevista semiestructurada, adap-
tando cada una de las cuestiones a las diferentes dimensiones 
formuladas explicada en el capítulo 5 de este libro: cultura orga-
nizativa, relaciones interpersonales, organización de los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje, material adaptado/diversificado y 
accesibilidad. En la figura 1 se ilustran algunas de las preguntas 
utilizadas.
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Figura 1.  Ejemplos de preguntas en las entrevistas de profundidad por perfiles

 
Nota. Elaboración propia

3.5. Grupos focales

Finalmente, como instrumentos de nuestra investigación encon-
tramos los grupos focales, a través de los cuales hemos indagado 
sobre las prácticas educativas inclusivas en la E2O con una meto-
dología Delphi y en los que han participado tanto los miembros 
de la junta directiva como profesionales de empresas que colabo-
ran en los itinerarios formativos.

El valor de los grupos focales viene determinado por las po-
sibilidades de generar una información sobre el modelo peda-
gógico de forma colectiva a través de las interacciones de los 
participantes, además de explorar sus percepciones, fomentar 
la discusión guiada y poder profundizar en cuestiones relevan-
tes, enriqueciendo así la triangulación metodológica (Lara et al., 
2022).
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4. Indicadores de evaluación y 
análisis de resultados
En nuestra investigación educativa, los indicadores de evaluación 
no han surgido de manera aislada, sino que se han planteado 
de manera coherente a partir de los objetivos planteados, todos 
ellos pertinentes, observables y medibles, aportando coherencia 
metodológica, validez interna y utilidad práctica de los resulta-
dos (Rodríguez-Sabiote et al., 2022).

Estos indicadores han sentado las bases para el desarrollo de 
la fase de análisis e interpretación de los resultados, que no se 
ha llevado de una forma aislada en la investigación, sino que ha 
supuesto una actividad dinámica que se ha comportado como un 
elemento integrador (Gómez-Pintado, 2024).

Definida en nuestra investigación la fundamentación teórica, 
el diseño metodológico, el muestreo, selección de agentes y la 
recogida de datos a través de los instrumentos establecidos, lle-
gamos a la fase del análisis de los datos, que ha consistido en la 
organización y tratamiento de toda la información para poder 
describirla e interpretarla a través de un proceso deductivo e in-
ductivo.

Debido al volumen y complejidad de los datos obtenidos, ge-
neralmente presentados de manera desordenada, se empleó el 
software de análisis cualitativo Atlas.ti 25, lo que permitió rea-
lizar una codificación sistemática y rigurosa de la información. 
Este proceso facilitó la organización de los datos en secciones 
diferenciadas y coherentes, optimizando el acceso y la recupe-
ración de información relevante para responder a los objetivos 
e indicadores establecidos en la investigación (Atlas.ti, 2025). El 
procedimiento seguido ha contemplado las siguientes etapas: 

Lectura y familiarización con los datos
En una primera fase, el investigador realiza una lectura exhaus-
tiva y repetida del material con el propósito de lograr una com-
prensión global de su contenido y contexto. Tal como señalan 
Bisquerra (2014) y Rodríguez-Gómez et al. (1999), esta etapa 
resulta fundamental para captar el sentido general de los dis-
cursos y garantizar una interpretación coherente con la realidad 
estudiada.

http://Atlas.ti
http://Atlas.ti
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Codificación abierta
Posteriormente, se procede a la identificación y etiquetado de 
unidades de significado —palabras, frases o ideas— que resultan 
relevantes para los objetivos del estudio. Esta fase, también deno-
minada codificación abierta, permite descomponer la informa-
ción en segmentos manejables y establecer una primera organi-
zación conceptual (Rodríguez-Gómez et al., 1999; Gibbs, 2012).

Agrupación en categorías o temas
Los códigos con significados afines se agrupan en categorías o 
temas que representan conceptos o fenómenos de mayor nivel 
de abstracción. Según Bisquerra (2014), este proceso posibilita 
construir estructuras conceptuales que reflejan la lógica interna 
de los datos y la perspectiva de los participantes.

Identificación de patrones o relaciones
A continuación, se analizan las conexiones entre las categorías 
con el fin de identificar patrones, relaciones causales o contrastes 
significativos. Para Rodríguez et al. (1999), esta fase constituye el 
núcleo interpretativo del análisis, ya que permite al investigador 
elaborar una comprensión profunda y coherente de los fenóme-
nos sociales estudiados.

Formulación de conclusiones o teorías emergentes
Finalmente, a partir de los patrones identificados, se formulan 
explicaciones, modelos o teorías emergentes que integran los 
hallazgos y contribuyen al desarrollo del conocimiento teórico. 
En palabras de Hernández-Sampieri et al. (2014), el propósito 
último del análisis inductivo es generar comprensión y construir 
teoría fundamentada en los datos.

De esta forma, hemos definido una serie de códigos y grupos 
de códigos constituidos por palabras o frases cortas que recoge-
mos en la tabla 3.
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Tabla 3.  Códigos y grupos de códigos para el análisis de los datos

Código Descripción Grupo de códigos/ Dimensiones

Liderazgo pedagógico Capacidad de coordinar y moti-
var a un equipo educativo

Cultura organizativa

Alumnado heterogéneo Grupo de estudiantes con di-
versas características

Atención a la diversidad y a las 
NEAE (Necesidades específicas de 
apoyo educativo)

Retorno educativo Estudiante que se incorpora al 
sistema educativo reglado tras 
su paso por la E2O

Atención a la diversidad y a las 
NEAE (Necesidades específicas de 
apoyo educativo)

Estrategias metodológicas Acciones y propuestas educati-
vas para dinamizar el aprendi-
zaje

Organización de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje

Sociolaboral Actividades, recursos y herra-
mientas relacionadas con el 
mundo laboral y la empleabili-
dad

Organización de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje

Convivencia - 
Comunicación - Diálogo

Habilidad para interrelacionar-
se

Relaciones interpersonales

Currículum Contenidos, objetivos, metodo-
logías, criterios de evaluación y 
titulación

Material adaptado y diversificado

Recursos externos Elementos beneficiosos para el 
alumnado que son proporcio-
nados por la asociación, pero 
ajenos a la E2O

Material adaptado y diversificado

Obstáculos Barreras que dificultan los pro-
cesos educativos

Accesibilidad

Nota. Elaboración propia

Estos grupos de códigos suponen las dimensiones para es-
tudiar en nuestra investigación y nos han permitido ilustrar de 
forma específica cada uno de los elementos a los que hace refe-
rencia, conforme a los siguientes tipos:
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	• Nubes de palabras: permiten observar a simple vista aquellos 
conceptos que se han repetido un mayor número de veces.

Figura 2.  Ejemplo de nube de palabras del análisis de resultados de la investiga-
ción E2O Arrabal AID

 

Nota. Elaboración propia
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	• Redes semánticas: ayudan a entender cómo se relacionan los 
códigos entre sí, extrayendo una idea general de las relaciones 
entre conceptos.

Figura 3.  Ejemplo de red semántica del código alumnado heterogéneo con ejem-
plos de evidencias empíricas

 
Nota. Elaboración propia
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	• Diagramas de Sankey: forma visual de observar las coocu-
rrencias entre diferentes conceptos (códigos).

Figura 4.  Ejemplo de diagrama de Sankey del análisis de resultados de la investi-
gación E2O Arrabal AID

 

Nota. Elaboración propia
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1. Enfoque metodológico y valor de las 
voces en la evaluación educativa

El estudio de modelos educativos alternativos que trabajan con 
personas en situación de vulnerabilidad, como es el caso de las 
escuelas de segunda oportunidad (en adelante E2O), requiere 
poner un foco especial en sus protagonistas, en lo que viven y 
en lo que sienten en el día a día. Las E2O operan sobre trayecto-
rias de vida complejas: entrelazan factores personales, familiares, 
comunitarios y estructurales. Para ello, la investigación cualita-
tiva es la metodología que más nos acerca al modo en el que los 
sujetos de estudio experimentan sus experiencias y nos permite 
trasladar al papel de forma más rigurosa o con más matices los 
testimonios relatados por las personas entrevistadas (Sherman y 
Webb, 1988; Tójar-Hurtado, 2006).

En la investigación cualitativa, la persona que investiga pasa 
a un segundo plano convirtiéndose en un objeto motor del pro-
ceso; sin embargo, buscará que sea la persona entrevistada la 
que manifieste su perspectiva. Se pretende generar un flujo de 
conocimiento en el que se aprende directamente de la persona 
que vive los acontecimientos estudiados. De esta forma, el estu-
dio se convierte en la comprensión de una perspectiva general 
y no de variables aisladas, lo cual es más propio de la investiga-
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ción cuantitativa; el objetivo de este modelo de investigación es 
comprender las E2O como un «todo» y no como la conjunción 
de varios elementos individuales (Sandín, 2003; Blaxter et al., 
2008).

Las decisiones metodológicas de este estudio parten del re-
conocimiento de que para comprender cómo se configuran y se 
experimentan las prácticas inclusivas en la E2O Arrabal AID no 
basta con la selección de ciertos ítems prestablecidos. El paradig-
ma narrativo permite acceder a las interpretaciones subjetivas de 
los individuos estudiados; nos aporta el «pero» que acompaña al 
«no» y el «aunque» que sucede al «sí». Nos da información sobre 
cómo los jóvenes interpretan los itinerarios, cómo las familias 
perciben la relación con la escuela o cómo los profesionales arti-
culan los procesos de enseñanza-aprendizaje. Para la educación 
en contextos de segunda oportunidad, donde la inclusión no es 
un objetivo cuantificable, sino una vivencia diaria, el relato de 
las personas implicadas es un instrumento fundamental de eva-
luación. Así, las voces se convierten no únicamente en historias, 
sino en elementos de investigación: las narrativas sacan a relucir 
evidencias de cambio que orientan tanto la interpretación como 
la mejora en materia de inclusión del centro educativo (Cerrón, 
2019).

La información presentada en este capítulo proviene de una 
estrategia de recogida de datos fundamentada en el uso de entre-
vistas en profundidad semiestructuradas. La muestra fue inten-
cional, buscando diversidad de perspectivas dentro de la Escuela 
de Arrabal AID. Las entrevistas fueron realizadas a la junta di-
rectiva, miembros del equipo docente, personas del equipo de 
orientación y una muestra de estudiantes y sus familiares. Dichas 
entrevistas se grabaron y se transcribieron íntegramente para un 
análisis lo más riguroso posible (Gibbs, 2012; Sabariego-Puig, et 
al., 2014).

En los procesos de investigación cualitativa se maneja una 
gran cantidad de datos, los cuales están, por lo general, desorde-
nados. Es por esto por lo que una herramienta muy importante 
en este ámbito es la codificación (Ibid.). Mediante la codifica-
ción, los investigadores tratan de agrupar la información obteni-
da mediante secciones y diferenciarlas entre ellas de manera que 
aquel que quiera observar una parte concreta de esta investiga-
ción pueda acceder a lo que busca en un menor tiempo y encon-
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trar de una forma más rápida aquella información que le resulte 
útil (Atlas.ti, 2025).

El tratamiento de las transcripciones se realizó mediante un 
sistema de codificación inductiva basada en tomar los datos de la 
investigación y dividirlos en distintos puntos mediante la codifi-
cación. Este ha sido el modelo empleado para este trabajo, ya que 
permite una mayor adaptabilidad a las diferencias que puedan 
captarse en las entrevistas, dando un resultado más enriquece-
dor. El software de análisis cualitativo empleado ha sido Atlas.ti 
(v.25), como ya hemos comentado en el capítulo anterior, con 
el fin de dotar los resultados obtenidos de la mayor rigurosidad 
posible. 

Aquellos códigos que tengan características comunes o que 
respondan a una misma cuestión serán agrupados en grupos de 
códigos, dimensiones o categorías, que se definen como:

un concepto que abarca elementos o aspectos con características 
comunes o que se relacionan entre sí. Esa palabra está relacionada 
a la idea de clase o serie. Las categorías son empleadas para estable-
cer clasificaciones. En este sentido trabajar con ellas implica agru-
par elementos, ideas y expresiones en torno a un concepto capaz 
de abarcar todo. (Gomes, 2003, como se citó en Romero-Chaves, 
2005, p.1)

Por tanto, estas categorías supondrán un paraguas más genéri-
co dentro del cual se encontrarán recogidos los distintos códigos 
que den respuesta a las cuestiones de la investigación.

Los grupos de códigos seleccionados responden a las diferen-
tes dimensiones que se han trabajado en la investigación con el 
fin de dar respuesta a las cuestiones planteadas inicialmente, y 
han sido las siguientes: cultura organizativa, relaciones interper-
sonales, organización de los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
material adaptado/diversificado, atencion a la diversidad y a las 
NEAE y accesibilidad. 

Dentro de estos grupos de códigos o categorías encontraremos 
una serie de códigos que nos ayudarán a concretar los elemen-
tos destacados por las voces de la E2O de la Asociación Arrabal 
(figura 1).

http://Atlas.ti
http://Atlas.ti
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Figura 1.  Red semántica de los grupos de códigos y códigos más representativos

 
Nota. Elaboración propia

2. Relatos de transformación: 
la voz de los jóvenes

El análisis de las entrevistas en profundidad con jóvenes de la 
E2O Arrabal AID revela trayectorias en las que confluyen con-
diciones de partida heterogéneas, barreras estructurales, aprove-
chamiento de recursos externos y una progresiva reconstrucción 
del proyecto formativo, lo que hemos agrupado en la investiga-
ción bajo el paraguas de los códigos «Alumnado heterogéneo, 
Obstáculos, Recursos externos y Retorno educativo». A continua-
ción, se presentan algunos fragmentos acompañados de su inter-
pretación y análisis.

Las propias narrativas de los estudiantes ponen de manifiesto 
la neurodivergencia, la diversidad emocional y biográfica que lle-
ga al centro y que exige respuestas personalizadas. Un estudiante 
expresa con claridad cómo la atención personalizada marca la 
diferencia frente a su experiencia previa en la escuela tradicional 
reglada:

Yo, por ejemplo, soy una persona con déficit de atención, me cuesta 
mucho concentrarme, y los tres profesores que tengo, donde más 
me cuesta, me ayudan más, y donde saben que me pueden dejar 
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libre, que yo misma lo puedo hacer, lo hacen. Pero es verdad que 
no hay punto de comparación entre una y otra [respecto a la escuela 
tradicional], hay distancias. (Estudiante 1)

Esta cita resume dos elementos centrales, por un lado, la cons-
tatación de una neurodiversidad en el alumnado (TDAH, dificul-
tades de concentración…) que condiciona el acceso al aprendiza-
je y, por otro lado, la puesta en valor de docentes que hacen las 
veces de tutores acompañando al estudiantado en aquellas tareas 
que les resultan más complejas. La comparación con la escuela 
tradicional que observamos en la evidencia previa no solo es una 
opinión, sino una declaración sobre el tipo de inclusión que la 
E2O posibilita, una inclusión real que se nota en la evolución del 
estudiante y el avance en su día a día.

Otra persona enfatiza la pluralidad de aportes que el centro 
ofrece a personas diversas: «Cada persona es diferente, entonces 
a cada persona nos aporta algo distinto y eso la verdad que nos 
resulta de ayuda» (Estudiante 3).

Aquí aparece la apreciación y atención a la pluralidad del aula 
que ofrece el modelo de E2O. El alumnado aprecia que la diver-
sidad de recursos y estrategias permite que cada sujeto encuentre 
algo que le funciona y le motiva para conseguir su objetivo. 

Junto a la valoración positiva, emergen también limitaciones 
organizativas y pedagógicas que condicionan el cambio. Un estu-
diante señala cómo la presión de ratios incide directamente en la 
posibilidad de individualizar los procesos de enseñanza-apren-
dizaje en la escuela reglada:

y también el tema de cómo explican los profesores porque no es 
lo mismo una clase de 30 niños, que estar pendiente de 30 niños 
es complicado, a una clase a lo mejor, de 15 o 16 que sí puedes ir 
dándole su tiempo a cada uno. Eso es también mucha diferencia a 
la hora de dar clases. La individualización es importante; cuando 
uno no es capaz de atender a todos a la vez te cuesta más poner el 
foco y atender pues a grupos pequeños y trabajar con ellos no tiene 
comparación. (Estudiante 1)

Esta observación conecta el código «Obstáculos» con «Lide-
razgo pedagógico» y con la necesidad de proteger los espacios de 
coordinación y profesionales de la escuela. Los jóvenes perciben 
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claramente que la individualización que caracteriza a las E2O 
depende de mantener tamaños de grupo reducidos y de disponer 
de personal suficiente para la atención personalizada.

Esta no es la única barrera que manifiesta el alumnado, sino 
que también nos hace saber que el número de horas tan limitado 
puede no ser beneficioso en todos los casos:

Un poquito más de horas, no tan poquitas horas, y a lo mejor en 
vez de 3 o 4 días, yo la pondría como en un colegio típico, de lunes 
a viernes. Y en vez de tres horitas, a lo mejor cuatro o cinco horitas, 
porque muchas veces las clases se hacen tan cortas que uno dice: 
«¡Uf, ¿ya hemos terminado?!». La verdad es que muchas veces se 
quedan cosas sin poder explicar y entonces nos quedamos como: 
«Ups, pues ya no podemos seguir, ya nos tenemos que ir». Eso, la 
verdad, es una cosa que yo cambiaría: dar un poquito más de mar-
gen para que no se corten las clases tan rápido.
(Estudiante 3)

La propuesta en este caso es doble: por un lado, la intensidad 
comprimida de la acción educativa limita la profundidad de los 
aprendizajes y, por otro lado, revela que a medida que el alum-
nado se reengancha demanda condiciones horarias más cercanas 
a la educación ordinaria. Este testimonio evidencia la obstacu-
lización entre la flexibilidad del modelo E2O y la necesidad de 
continuidad horaria para algunos perfiles concretos.

Frente a los obstáculos, los jóvenes valoran la existencia de 
redes y recursos que amplían el alcance de la escuela; formación 
complementaria, orientación para la búsqueda activa de empleo 
y otros programas de la asociación.

Son de la misma asociación, pero no de la misma Escuela. O sea, 
en la Escuela simplemente hago la ESO y, por otra parte, además de 
buscar trabajo, estoy haciendo cursos por si me quieren contratar en 
algún lado. (Estudiante 2)

Y añade sobre la preparación sociolaboral:

aparte de cómo confrontar el día a día con el tema de cómo conse-
guir trabajo, cómo salir a hacer algo en la calle, y esas cosas. Aparte 
de lo básico de los estudios, que como todo el mundo sabe a veces 
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no sirve para mucho, simplemente para aprender del pasado. Pues 
sí te enseñan más aparte de la educación obligatoria. (Estudiante 2)

Ambas citas muestran dos funciones complementarias de la 
E2O, una como elemento académico y otra como plataforma 
multiplicadora de oportunidades formativas y de empleo. Para 
los jóvenes, esa articulación supone establecer una meta más vi-
sible para concretar en la práctica sus conocimientos académicos.

Finalmente, los testimonios registran transformaciones en va-
rios niveles que legitiman la existencia de estas escuelas como 
dispositivos de inclusión. Un relato que nace de la experiencia 
del centro nos demuestra cómo no solo se combate el fracaso 
escolar, sino que la E2O también contribuye a paliar el abandono 
educativo:

Yo tengo clarísimo, y además se lo he dicho a mi familia: «Me da 
igual lo que me digáis, que voy tarde, pero yo antes de los 30 me 
saco la carrera de psicología». Me da igual, ya se lo he dicho a mi 
familia, y de ahí no me sacan. […] Ellos mismos (el equipo docente) 
me han hecho ver que realmente valgo para eso.
(Estudiante 1)

Esta cita es significativa porque condensa varios procesos po-
sitivos como es el paso de la duda sobre su capacidad a la mejora 
de su autoconcepto o la fijación de una meta académica ambicio-
sa como es una carrera universitaria.

Las voces del alumnado, en definitiva, ponen de manifiesto la 
diversidad que es intrínseca a cada uno de sus perfiles, la apari-
ción de barreras que dificultan los procesos de enseñanza-apren-
dizaje, la articulación de recursos satélites a la E2O como medio 
de potenciación de la institución y el retorno educativo o la in-
serción sociolaboral como resultado de las prácticas inclusivas 
de la escuela.

3. Miradas profesionales y familiares: 
confianza, vínculo y comunidad

Las voces de los profesionales y de las familias recogidas en el aná-
lisis ofrecen una lectura complementaria de lo que sucede dentro 
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de la E2O Arrabal AID; no solo describen prácticas efectivas, sino 
que explican cómo se organizan y por qué determinadas prácticas 
pueden mantenerse o fracasar en función de la organización, los 
recursos de los que dispongan y el liderazgo pedagógico que se 
ejerza. En este apartado se analizan esas percepciones agrupándo-
las por algunos de los códigos empleados: «Liderazgo pedagógico 
y Convivencia–Comunicación–Diálogo». Cada uno de estos ele-
mentos aparece en las narrativas como condición de posibilidad 
para que las prácticas educativas inclusivas desplegadas en el aula 
puedan producir los efectos observados en los jóvenes.

Las personas entrevistadas sitúan al liderazgo pedagógico no 
como mera gestión administrativa, sino como la función que ar-
ticula recursos humanos, tiempos y alianzas externas necesarias 
para atender la diversidad del alumnado. La dirección lo expresa 
con claridad al justificar la incorporación de perfiles sociales es-
pecializados:

Por esas dificultades, esas cargas familiares, esas historias que tie-
nen de vida, muchas veces el docente en la disciplina será muy bue-
no, el profesor o la profesora, pero no hay un integrador social o 
un educador social. Para nosotros eso es clave, porque son unas 
historias que, si tú las trabajas con ese alumnado, al final sí van a 
rendir académicamente, intentamos que el abanico de profesionales 
sea lo más amplio posible. (Junta directiva 1)

Esta cita sintetiza dos ideas clave: la necesidad de equipos in-
terdisciplinares para convertir la intervención educativa en una 
intervención más holística y la convicción de que el trabajo psi-
cosocial sea imprescindible para que el rendimiento académico 
tenga sus frutos. En coherencia con ello, otra intervención direc-
tiva reivindica la ampliación de perfiles técnicos:

Con el equipo que contamos en la entidad, necesitamos ampliarnos 
y mejorar en el sentido de meter también más personal técnico, que 
tenga estudios de otras disciplinas sociales. Entonces sí que tene-
mos ahí una variedad de pedagogos, integradores sociales, educa-
dores sociales, que también es uno de los perfiles que vemos que 
faltan en los institutos y de ahí también ese fracaso escolar en el que 
terminan muchos de nuestros alumnos en la escuela tradicional. 
(Junta directiva 1)
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Desde la perspectiva analítica, el «Liderazgo pedagógico» fun-
ciona como mediador entre las necesidades del alumnado y la ca-
pacidad de la institución para darle respuesta. El clima del centro 
y las prácticas de comunicación aparecen repetidamente en las 
narrativas como la unión que hace posible la personalización. La 
dirección lo resume así:

Que alguien te escuche es lo que nosotros hemos hecho al final: es-
cucharlos y adaptar los estudios un poco a las necesidades que tiene 
cada uno. No hay más. Tampoco tenemos aquí una varita mágica. 
Yo creo que es clave lo del seguimiento y que sea un itinerario para 
cada persona. (Junta directiva 1)

Esa afirmación condensa a la perfección la esencia de la 
E2O, la inclusión se practica primero como relación. La escu-
cha activa y el seguimiento individualizado producen efectos 
concretos como la detección temprana de problemas, la capa-
cidad para adaptar materiales, el ajuste de ritmos y, lo que es 
más importante, generan confianza entre jóvenes, familias y 
profesionales. 

Los profesionales describen el trabajo en Arrabal AID como 
una práctica compartida: personal docente, profesionales de la 
orientación, profesionales de la integración social y personal 
técnico se coordinan para ofrecer respuestas lo más holísticas 
posibles. La evidencia narrativa muestra que donde hay coordi-
nación real los jóvenes tienen más posibilidades de mantener su 
proyecto educativo y, en muchas ocasiones de vida; donde falta 
la intervención se dificulta este proceso. 

Las familias entrevistadas ponen de manifiesto y valoran la 
proximidad y accesibilidad del centro. La comunicación infor-
mal (mensajería, llamadas, grupos de WhatsApp), los encuen-
tros diarios (desayunos, salidas) y la transparencia en los iti-
nerarios contribuyen a que la familia se convierta en un actor 
activo y principal. A nivel comunitario, la E2O actúa como un 
núcleo que articula recursos externos (agencia de colocación, 
programas de inserción, formación complementaria), lo que 
amplifica el impacto educativo hacia resultados sociolaborales 
significativos.

A pesar de las fortalezas, las voces profesionales y familiares 
de la escuela también advierten sobre limitaciones: la falta de 
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financiación estable, la ratio máxima gestionable y el riesgo de 
desgaste profesional. La dirección sintetiza esta dificultad al ex-
plicar la necesidad de mantener cupos controlados:

También por eso no tenemos 100.000 niños. Evidentemente, nos 
encantaría tener más presupuesto para poder tener más personal 
que pueda encargarse de este proyecto, pero intentamos hacerlo 
bien no pasando de los 60 alumnos al año. Intentamos tener entre 
40, 45, 50 y algo, pero para hacerlo bien y adaptarnos a esas ne-
cesidades, evidentemente no puede ser con una ratio muy grande. 
(Junta directiva 1)

Desde la práctica diaria, esto obliga a priorizar calidad sobre 
cantidad y a buscar soluciones de financiación y reconocimiento 
institucional que permitan escalar este modelo sin la pérdida de 
su esencia pedagógica.

4. Impactos percibidos y aportaciones del 
enfoque cualitativo al modelo E2O

En el plano educativo de la E2O se observa un aumento de la 
retención y del reenganche o retorno educativo. Los jóvenes re-
cuperan el hábito y el sentido de estudiar porque los itinerarios 
están vinculados a metas concretas y trazables. En el aspecto 
socioemocional, emergen mejoras en autoestima, autoeficacia y 
regulación de la frustración. En lo sociolaboral, la articulación 
con recursos externos facilita la adquisición de competencias 
prácticas y la apertura a oportunidades laborales. Finalmente, en 
términos comunitarios, la E2O actúa como un núcleo que mejo-
ra el capital social de jóvenes y familias, fortaleciendo redes de 
apoyo y la unidad de la zona (García-Aguilera, 2024).

El modelo de E2O de Arrabal AID muestra varias fortalezas: 
la primera de ellas el liderazgo pedagógico que coordina perfiles 
y articula el modelo educativo, los itinerarios personalizados y 
estrategias metodológicas que permiten una mejor adaptación al 
alumnado heterogéneo, una cultura de convivencia que se centra 
en la escucha activa y la confianza y, por último, la capacidad 
para movilizar recursos externos que supongan un complemento 
significativo a su oferta formativa (García-Aguilera, 2024). 



1299. Voces desde las escuelas de segunda oportunidad (E2O)

El enfoque cualitativo aporta un valor determinante al mode-
lo E2O en cuanto que visibiliza matices que no se capturan con 
indicadores convencionales; prioriza mejoras prácticas a partir 
del conocimiento y vivencias de los componentes de la E2O y 
ofrece evidencias narrativas para justificar las decisiones de me-
jora (Nieto-Bravo y Pérez-Vargas, 2022). 

Una lectura crítica de las voces de los protagonistas matiza 
estos elementos: la efectividad depende en gran medida de con-
diciones estructurales (financiación estable, ratios reducidas, re-
conocimiento normativo para poder ofertar FP básica) y de la 
sostenibilidad del esfuerzo profesional. Sin estos anclajes, la in-
tervención corre el riesgo de depender de soluciones «artesana-
les» y de sufrir desgaste del personal.

Algunas de las posibles recomendaciones para futuras inves-
tigaciones podrían orientarse a la relación de la sostenibilidad 
del retorno educativo y/o la incorporación al mercado laboral 
realizando seguimientos duraderos al alumnado que haya salido 
recientemente de la escuela. Otra opción sería un análisis del que 
se erige según las voces de la E2O, como el dispositivo articula-
dor de la E2O, el liderazgo pedagógico; así como una mayor pro-
fundización en las características y posibilidades de un liderazgo 
que facilita la inclusión. Y, por último, estudiar la posibilidad de 
desarrollar un modelo e-learning de la escuela que satisfaga las 
necesidades del alumnado que se desarrolle mejor en esta ver-
tiente formativa.
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1. Fundamentos para la mejora y la 
transferencia en contextos de inclusión

La transferencia educativa implica compartir y adaptar experien-
cias exitosas entre distintos contextos. En el ámbito de la inclu-
sión, este concepto es clave para replicar modelos eficaces como 
el de Arrabal AID en otras escuelas de segunda oportunidad o 
centros educativos inclusivos. Las E2O son modelos educativos 
dirigidos a jóvenes vulnerables que se encuentran en situación 
de fracaso escolar que les brindan una segunda oportunidad 
para completar su formación (García-Aguilera et al., 2024). Por 
ejemplo, estas escuelas impactan en la reinserción educativa, 
la certificación de estudios, la preparación para el empleo y la 
integración social de su alumnado, enfocándose en desarrollar 
habilidades, autoconocimiento, inclusión y bienestar emocional 
(Fontana et al., 2025; García-Aguilera y Aguilar-Cuenca, 2022; 
García-Aguilera, 2024). Para que experiencias como la de Arra-
bal-AID puedan aplicarse más allá de su contexto original, es 
fundamental diseñar su modelo pensando en la escalabilidad y 
en las condiciones que faciliten su transferencia a otros centros.

La innovación social aporta un marco teórico útil que se 
define como «nuevas formas de gestión, de administración… 
orientadas a mejorar las condiciones sociales» (CEPAL, s.f.). Un 
aspecto clave es que estas soluciones innovadoras deben ser esca-
lables y sostenibles, de modo que puedan ampliarse a poblacio-
nes mayores y mantenerse en el tiempo. En efecto, para contri-
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buir a desafíos globales (por ejemplo, los objetivos de desarrollo 
sostenible), los proyectos innovadores necesitan ser replicables y 
ampliables. Este enfoque respalda la necesidad de que el modelo 
de Arrabal-AID esté claramente definido y estructurado desde el 
inicio, de forma que pueda adaptarse e implementarse en otras 
E2O u organizaciones similares.

El enfoque de escuela como organización que aprende re-
fuerza la idea de mejora continua dentro de la institución. Una 
escuela que aprende posee la capacidad de cambiar y adaptarse 
rutinariamente a nuevos ambientes. En la práctica, ello implica 
promover la colaboración entre docentes, la reflexión comparti-
da sobre la enseñanza y la toma de decisiones basada en datos 
(Marhuenda-Fluixá y Palomares-Montero, 2024). 

En este contexto, las comunidades de práctica juegan un rol 
relevante para la transferencia de innovación. Se trata de redes 
de profesores y profesionales que comparten intereses comunes, 
resuelven problemas juntos y difunden buenas prácticas. La II-
PE-UNESCO promueve la creación de comunidades de práctica 
para que los actores educativos compartan experiencias y recur-
sos (Benavides, 2024). Al propiciar espacios formales e infor-
males de aprendizaje colaborativo, dentro o entre centros, estas 
comunidades facilitan tanto el desarrollo profesional del profe-
sorado como la extrapolación de modelos efectivos. En ellas, las 
ideas innovadoras pueden adaptarse colaborativamente a con-
textos diversos, apoyando la mejora continua y la transferencia 
de conocimiento (Merino et al., 2022; Martínez-Morales et al., 
2024).

Finalmente, la transferencia exitosa de un modelo innovador 
requiere cumplir ciertos principios. Entre ellos están la claridad 
(definir con precisión los objetivos, metodología y herramientas 
del modelo), la adaptabilidad (permitir ajustarlo según el con-
texto local), la sostenibilidad (asegurar recursos institucionales 
y financieros a largo plazo) y la relevancia social (que respon-
da a necesidades reales de la comunidad) (CEPAL, s.f.). Cuando 
un programa educativo cumple estos criterios, por ejemplo, do-
cumenta claramente su modelo de actuación, provee pautas de 
adaptación local, garantiza financiación continua y evidencia su 
aporte social, se incrementa mucho su potencial de replicación 
en otras E2O o centros de educación inclusiva, ya que recalca 
cuáles son los aspectos a seguir. 
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2. Recomendaciones para la mejora 
del modelo Arrabal AID
Con base en los hallazgos obtenidos de los diferentes análisis 
que se han hecho en este proyecto se han generado una serie de 
propuestas de mejora para la E2O de la Asociación Arrabal AID.

La principal debilidad del modelo de escuelas de segunda 
oportunidad, no solo de este caso particular, sino a nivel nacio-
nal, es la ausencia de reconocimiento institucional y de una fi-
nanciación estable. Esta escuela depende de los excedentes eco-
nómicos de otros proyectos para seguir adelante, lo cual genera 
inestabilidad e inseguridad para el alumnado, equipo de profe-
sionales y familias. 

Lo hacemos de manera artesanal. Artesanal, porque como no hay 
una subvención para la escuela, no hay un ‘venga, te doy tanto di-
nero para que pongas en marcha una escuela de segunda oportu-
nidad’. Con lo que nosotros veníamos haciendo de toda la vida, a 
lo que nos dedicamos de toda la vida: la orientación laboral y la 
formación ocupacional. Entonces, con la subvención de estos, más 
estos, más estos, vamos sumando y vamos montando la escuela. 
(Junta directiva, 1)

Para tratar de paliar este aspecto, se propone principalmente 
continuar con el activismo en pos de visibilizar este modelo de 
escuela como una herramienta realmente relevante para comba-
tir el fracaso escolar y fomentar el retorno educativo con el fin 
de que a futuro obtengan el reconocimiento que merecen. Hasta 
que este reconocimiento sea una realidad y la financiación sea 
estable podría diseñarse un plan de sostenibilidad para varios 
cursos académicos que tenga en cuenta los proyectos satélites de 
la escuela para tratar de obtener una financiación lo más regular 
posible.

En la línea de lo comentado anteriormente, esa ausencia 
de financiación estable genera una incapacidad para aumen-
tar la plantilla de profesionales en función a las demandas 
recibidas. El personal de la escuela cuenta con una voluntad 
férrea y un método artesanal que le permite llevar a cabo un 
proceso de enseñanza-aprendizaje de calidad; sin embargo, 
esa misma individualización de la enseñanza es la que genera 
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ciertos cuellos de botella en la organización, ya que mientras 
no crezca la capacidad del equipo no podrá aumentarse la ra-
tio de alumnado debido a este sistema. Las recomendaciones 
en este sentido son mantener la ratio que existe actualmente 
y que únicamente se acepte más alumnado en caso de poder 
contratar más equipo docente, ya que aumentar el número de 
estudiantes manteniendo la misma cantidad de docentes deri-
vará en la perpetuación de los fallos que ya muestra el sistema 
educativo reglado.

Para finalizar con las mejoras del ámbito del liderazgo peda-
gógico, se propone atender a la demanda del alumnado y fami-
liares que reclaman un mayor número de horas de clase y más 
días. 

Un poquito más de horas, no tan poquitas horas, y a lo mejor en 
vez de 3 o 4 días, yo la pondría como en un colegio típico, de lunes 
a viernes. Y en vez de tres horitas, a lo mejor cuatro o cinco horitas, 
porque muchas veces las clases se hacen tan cortas que uno dice: 
«¡Uf, ¿ya hemos terminado?!». La verdad es que muchas veces se 
quedan cosas sin poder explicar y entonces nos quedamos como: 
«Ups, pues ya no podemos seguir, ya nos tenemos que ir». (Estu-
diante 3)

Hay que tener en cuenta que estas demandas vienen de par-
te del alumnado, sin embargo, no será una necesidad común a 
todos los estudiantes, por tanto, se plantea la posibilidad de au-
mentar una hora más a cada día lectivo, pero sin aumentar el nú-
mero de días. Este modelo puede establecerse a modo de piloto 
durante un mes y, en función a la perspectiva del alumnado y el 
equipo docente, podrá establecerse como definitivo o retomar el 
modelo actual.

En cuanto a la metodología y herramientas empleadas para 
potenciar el aprendizaje, una de las más destacadas ha sido el 
e-learning. Arrabal cuenta con una Moodle propia en la que el 
alumnado encuentra material complementario a las sesiones que 
se imparten en el aula; sin embargo, hoy en día esta plataforma 
está ciertamente desaprovechada, ya que esta tecnología permite 
ir mucho más allá de lo que actualmente se emplea. Una forma 
de potenciar el modelo ya establecido sería introducir algunos 
cursos de formación complementaria directamente en la plata-
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forma que permitan al alumnado avanzar su formación en otras 
áreas de su interés. Por otro lado, se podría plantear a futuro un 
modelo online de la propia escuela, de tal forma que se gene-
ren grupos pequeños de unas 12 personas que realicen la pre-
paración a las pruebas y su itinerario personalizado de forma 
telemática, siempre y cuando se encuentre la forma de hacerlo 
manteniendo la esencia de personalización que tiene el modelo 
presencial actual.

Una de las fortalezas mencionadas por el alumnado es el re-
curso externo del apoyo y acompañamiento psicológico. Este 
aspecto ya ha sido destacado como algo positivo, sin embargo, 
es mejorable («Y luego el apoyo que le está dando, sobre todo 
psicológico, para mí a nivel psicológico la están ayudando mu-
chísimo» [Familiar 1]).

Con el fin de reforzarlo y que quede mejor integrado con el 
desarrollo de la persona, este acompañamiento psicológico debe 
incluirse formalmente dentro de las acciones de la propia escue-
la. Se debe plantear una evaluación inicial a todo el alumnado 
que sirva de indicativo para que, posteriormente, el equipo edu-
cativo pueda gestionar las cargas lectivas de esa persona y ajus-
tarse lo mejor posible a su estado actual.

Arrabal puede jugar un papel realmente importante en la pre-
vención del fracaso escolar. Es una asociación con gran expe-
riencia en el ámbito y con un gran recurso como es la escuela de 
segunda oportunidad. Si pudieran realizarse intervenciones en 
los centros educativos reglados en los que Arrabal dé a conocer 
el proyecto, el alumnado podría tener esta alternativa en cuenta 
desde un primer momento para agilizar el proceso de retorno 
educativo. Además, el alumnado llega a la E2O muy desmotiva-
do, lo cual puede implicar que el no obtener resultados de forma 
precoz, los puede llevar a abandonar la escuela; por tanto, será 
importante establecer medidas de motivación del alumnado las 
primeras seis semanas, aproximadamente, para que se engan-
chen al proyecto de su itinerario.

En algunas entrevistas, el personal de la escuela ha puesto de 
manifiesto el sobreesfuerzo que supone llevar a cabo procesos de 
aprendizaje tan individualizados como los de esta escuela. Este 
esfuerzo corre a cargo de cada docente de la E2O, por tanto, es 
importante prevenir el desgaste del equipo para que la calidad 
de la educación no se vea mermada por este factor. Se pueden 
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llevar a cabo acciones de cuidado del equipo a lo largo del curso 
escolar de la misma forma que se apoya al alumnado.

Estas propuestas de mejora son algunas recomendaciones que 
no buscan mejorar todas las acciones que llevan a cabo y realizar 
nuevas acciones, sino que se busca blindar las actividades que ya 
se llevan a cabo con el fin de preservar la calidad en materia de 
inclusión educativa.

3. Diseño de un modelo escalable y 
adaptable a otros contextos

La escuela de segunda oportunidad se ha consolidado como un 
elemento de innovación inclusiva muy relevante en la actuali-
dad al demostrar que es posible generar entornos de aprendizaje 
donde jóvenes con trayectorias dificultosas logran reconstruir 
su itinerario educativo, recuperar la confianza y dirigirse hacia 
un futuro académico y laboral estable. Sin embargo, el impacto 
real de este tipo de programas dependerá de su capacidad para 
trascender el caso concreto y transferir sus aprendizajes a otros 
territorios y centros educativos.

El objetivo de este apartado es, por tanto, diseñar un modelo 
lógico escalable que permita reproducir las claves del enfoque de 
la E2O de Arrabal AID en otros contextos sin perder su esencia 
humanista e inclusiva. Este modelo no busca la copia literal de 
una práctica, sino su traducción adaptativa a distintos entornos 
sociales, institucionales y económicos concretos.

El análisis realizado permite identificar un conjunto de prin-
cipios pedagógicos que definen la identidad del modelo y que 
deben preservarse en cualquier intento de transferencia:

1.	 Acompañamiento personalizado: cada joven realiza su propio 
itinerario personalizado, construido desde la tutoría continua 
en colaboración con el docente y la escucha activa. 

2.	 Flexibilidad en el currículum y las estrategias metodológicas: 
se adapta el currículum oficial a ritmos, intereses y necesi-
dades del individuo, utilizando metodologías activas (ABR, 
aprendizaje cooperativo, DUA) que sitúen al discente en el 
centro de su proceso de aprendizaje motivándolo y devolvién-
dole el interés por el mundo académico.
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3.	 Interdisciplinariedad profesional: el trabajo conjunto de do-
centes, educadores/as sociales, orientadores/as y personal téc-
nico permite abordar la totalidad de la persona desde diferen-
tes ángulos.

4.	 Aprendizaje significativo y orientado a la vida: los contenidos 
se conectan con la experiencia cotidiana y los proyectos de 
inserción sociolaboral, de tal forma que el alumnado ve una 
utilidad real a corto plazo de lo trabajado en el aula.

5.	 Convivencia y comunicación: el clima emocional positivo, 
la gestión del conflicto y la comunicación empática se consi-
deran condiciones de aprendizaje indispensables para la ge-
neración de un entorno sensibilizado con las personas que lo 
componen.

Estos principios son la base pedagógica que no puede perder-
se en la transferencia del modelo. Cualquier centro que busque 
replicar el modelo deberá reinterpretarlos a su contexto, pero sin 
alterar su coherencia interna: acompañamiento, flexibilidad, co-
munidad y equidad.

El modelo de escalabilidad se basa en un conjunto de condi-
ciones estructurales mínimas que aseguran la calidad de la imple-
mentación de este modelo. Estas condiciones deben entenderse 
como requisitos de base, no como elementos complementarios.

Debe mantenerse una ratio reducida con un máximo de 12-14 
estudiantes por docente para garantizar seguimiento individual. 
Además de los docentes, se debe contar con equipos interdiscipli-
nares entre los que tiene que encontrarse, como mínimo, un edu-
cador/a social o integrador/a, un orientador/a laboral y un perfil 
docente por cada grupo consolidado.

Se tendrá que garantizar un presupuesto estructural estable 
para personal, formación y recursos didácticos, complementado 
por financiación por resultados o proyectos satélite a la escuela 
con el fin de que el curso escolar pueda desarrollarse con esta-
bilidad.

Será fundamental establecer un modelo de liderazgo compar-
tido en el que se democraticen las decisiones tomadas por los 
diferentes organismos de la escuela haciendo participes a estu-
diantes, familiares y profesorado.

Además, se debe tener en cuenta que el modelo de E2O no es 
autosuficiente, sino que es el núcleo de una red que se articula 
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en varios niveles que tienen que ser tenidos en cuenta como ele-
mentos imprescindibles, puesto que enriquecen la escuela de tal 
forma que se convierte en un centro escolar vitaminado. 

A nivel educativo se buscarán acuerdos con institutos, centros 
de FP o universidades que faciliten el reenganche y prevención. 
En el plano sociolaboral deben fortalecerse las relaciones con 
empresas y asociaciones de la zona con el fin de poner esos re-
cursos a disposición de la escuela y de facilitar la incorporación 
al mercado laboral del alumnado que así lo desee. Por último, 
en el ámbito institucional se debe trabajar por el reconocimiento 
de este modelo de escuelas que permita dotar de estabilidad este 
sistema.

Escalar este modelo sin perder la calidad conllevará establecer 
un sistema de evaluación y control de su calidad aplicable a las 
distintas manifestaciones que puedan darse. Comenzando por 
el apartado más específico, la evaluación al alumnado debe ser 
continua y tener en cuenta sus características específicas.

A nivel del centro se deben establecer parámetros de control 
cuyos resultados sean indicativos de la calidad de las prácticas 
educativas del centro, como la tasa de retorno educativo, la su-
peración de las pruebas por parte del alumnado o la inserción al 
mercado laboral. Finalmente, se pueden generar informes anua-
les de la red de E2O con el fin de comparar los resultados y en-
riquecer las diferentes escuelas con los puntos fuertes de otras 
escuelas.

A modo de síntesis, estos son los aspectos más relevantes a 
la hora de escalar el modelo de la E2O de Arrabal a otras escue-
las similares. Sin embargo, siendo consecuentes con la naturale-
za de este proyecto, la mayor fortaleza de la escuela de Arrabal 
es la personalización y la flexibilidad, por lo que los elementos 
previamente nombrados deben tomarse como propuestas poco 
rígidas que pueden ser modificadas con el fin de adaptarse a las 
necesidades concretas de cada centro. Lo importante a la hora de 
escalar este modelo será no generar una copia, sino reproducir la 
cultura de la segunda oportunidad que establece esta asociación 
y que ha demostrado tener resultados favorables.
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4. Condiciones para la transferencia 
y reflexiones finales
La posibilidad de trasladar el modelo educativo de la Escuela de 
Segunda Oportunidad Arrabal AID a otros contextos depende, 
en gran medida, de la comprensión profunda de que la hace es-
pecial y no de la simple reproducción de sus procedimientos. Más 
que un conjunto de técnicas o protocolos, el modelo constituye 
una cultura pedagógica, una forma de entender los procesos de 
enseñanza-aprendizaje sustentada en la confianza, la flexibili-
dad y la personalización. Su transferencia exitosa exige que las 
instituciones receptoras compartan esta visión de la educación 
como un proceso de acompañamiento y reconstrucción de iden-
tidades más que como una mera formación académica.
El primer requisito para una transferencia real es la voluntad ins-
titucional. Ningún cambio de esta naturaleza puede imponerse 
por decreto ni limitarse a una modificación metodológica. Su-
pone un compromiso explícito de la dirección y de los órganos 
de gestión del centro para colocar la inclusión en el núcleo de su 
proyecto educativo. Este compromiso implica reorganizar tiem-
pos, estructuras y prioridades otorgando valor al trabajo de tuto-
ría, a la coordinación docente y a la atención del alumnado. En 
Arrabal AID, el liderazgo pedagógico se traduce en decisiones 
cotidianas que protegen estos espacios de aprendizaje y acompa-
ñamiento. En otros contextos, replicar el modelo solo será viable 
si la dirección asume la inclusión como misión institucional y no 
como un complemento u objetivo secundario.

Un segundo pilar indispensable es la formación continua del 
equipo educativo. Trabajar con jóvenes en situación de vulnerabi-
lidad requiere competencias específicas en mediación, educación 
emocional, acompañamiento psicosocial y diseño de itinerarios 
personalizados. La experiencia demuestra que el profesorado ne-
cesita también cuidar su propio bienestar emocional para soste-
ner vínculos de calidad con el estudiantado. Por ello, la transfe-
rencia del modelo pasa por crear comunidades profesionales que 
aprendan colectivamente, que reflexionen sobre su práctica y que 
compartan responsabilidades en la intervención. 

De igual modo, la cultura de colaboración es una condición 
indispensable. La E2O de Arrabal ha demostrado que la inclusión 
es una tarea colectiva y que solo puede sostenerse desde una red 
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de alianzas con el entorno: administraciones locales, servicios 
sociales, asociaciones juveniles y empresas colaboradoras. Este 
trabajo en red no surge de manera espontánea, sino que requie-
re un acercamiento, mecanismos formales de cooperación y una 
visión compartida del acompañamiento. Allí donde la escuela se 
concibe como un centro dentro de un ecosistema comunitario, 
los itinerarios se fortalecen y los jóvenes encuentran un entrama-
do de apoyo real que trasciende al aula.

La cuarta condición esencial para que la transferencia sea via-
ble es el respaldo de las políticas públicas. Sin marcos normati-
vos y financieros estables, los proyectos de segunda oportunidad 
corren el riesgo de depender de subvenciones temporales y de la 
buena voluntad de sus profesionales. Para garantizar la sosteni-
bilidad, resulta necesario que las administraciones reconozcan 
formalmente a las escuelas de segunda oportunidad como parte 
legítima del sistema educativo, otorgándoles financiación estruc-
tural y mecanismos de acreditación que validen los aprendizajes 
adquiridos. Solo así podrán consolidarse redes de trabajo que ar-
ticulen criterios de calidad y favorezcan la evaluación comparada 
del impacto social y educativo de estas experiencias.

No obstante, la transferencia del modelo no está exenta de 
obstáculos. Uno de los más frecuentes es la tentación de insti-
tucionalizar la inclusión hasta vaciarla de sentido replicando 
estructuras sin preservar el espíritu de acompañamiento y per-
sonalización, lo que tiene como última consecuencia la trans-
formación de la E2O en la escuela tradicional. Otro peligro es 
la pérdida de calidad al intentar escalar el modelo sin aumentar 
recursos humanos, lo que desvirtúa su esencia relacional. La ex-
periencia indica que el cambio solo prospera si se concibe como 
un proceso gradual de transformación organizativa acompañado 
de espacios de reflexión, diálogo y coconstrucción con todos los 
miembros de la comunidad educativa.

Frente a estos desafíos, los centros que deseen inspirarse en el 
modelo Arrabal AID deberían comenzar con un diagnóstico de 
su situación concreta: conocer quiénes son sus estudiantes, qué 
recursos poseen y qué prácticas inclusivas ya llevan a cabo. A 
partir de ahí, resulta más viable iniciar un proceso de innovación 
progresivo, empezando con grupos piloto y equipos interdiscipli-
narios reducidos que permitan experimentar con itinerarios per-
sonalizados y tutorías. Es fundamental mantener una evaluación 
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constante que combine indicadores cuantitativos con evidencias 
cualitativas, recogiendo testimonios, percepciones y experiencias 
de los individuos implicados. 

En definitiva, la transferencia del modelo Arrabal AID no 
consiste en exportar una receta con pasos que seguir, sino en 
trasladar una manera de entender la educación. Replicar el mo-
delo, por tanto, equivale a multiplicar esa convicción de que toda 
persona puede aprender si encuentra acompañamiento, oportu-
nidades y una comunidad que crea en ella. Esa es, en última ins-
tancia, la contribución más profunda del modelo Arrabal AID, 
recordarnos que la inclusión no es un fin, sino una práctica coti-
diana que, al repetirse en distintos lugares, puede ir construyen-
do una educación verdaderamente inclusiva. 
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El proyecto EDIE2O aborda la educación inclusiva desde una perspectiva 
muy concreta y necesaria: la de las Escuelas de Segunda Oportunidad, 
tomando como caso de estudio la experiencia de Arrabal-AID en Málaga. 
La obra parte de una realidad preocupante: el abandono escolar tempra-
no y la exclusión educativa siguen condicionando las trayectorias vitales 
y laborales de muchos jóvenes. Frente a ello, el libro muestra cómo estas 
escuelas ofrecen un entorno flexible, personalizado y humano capaz de 
reconectar a los estudiantes con el aprendizaje, reforzar su autoestima y 
abrirles nuevas posibilidades de futuro.

A lo largo de sus diez capítulos, el texto combina fundamentos teóricos, 
marco legal, análisis institucional y testimonios de los distintos agentes 
implicados para demostrar que la inclusión no es solo un principio abs-
tracto, sino una práctica cotidiana. Se estudian dimensiones como la cul-
tura organizativa, la atención a la diversidad, el liderazgo pedagógico, la 
accesibilidad, el diseño curricular y la relación con el entorno social y la-
boral. Todo ello permite identificar buenas prácticas transferibles a otros 
contextos educativos.

La obra también subraya el valor de la cooperación entre universidad, en-
tidad social y redes profesionales para generar conocimiento útil y trans-
formador. En ese sentido, EDIE2O no solo evalúa un modelo educativo, 
sino que propone una forma distinta de entender la escuela: más abierta, 
más justa y más atenta a las biografías reales del alumnado.

En conjunto, el libro presenta a las Escuelas de Segunda Oportunidad 
como dispositivos educativos con un fuerte potencial inclusivo, capaces 
de restaurar derechos, mejorar la empleabilidad y construir comunidad. 
Su mensaje de fondo es claro: toda trayectoria interrumpida merece una 
nueva oportunidad de aprender, participar y proyectarse hacia un futuro 
digno.
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