INVESTIGACION EMN LA ESCUELA 2003

La LOCE se presenta a si misma como la solucién al problema del fracaso esco-
lar, pese a gue los datos de gue se dispone muestran que se han ido reducien-
do los porcentajes de fracaso. Mas bien, estamos ante una ley gue considera in-
tolerable la perspectiva de que la educacidn abligatoria -especialmente en la se-
cundaria inferior- pueda ser un elemento de igualdad social. Estc explica la con-
version de la comprensividad en el principal enemigo a batir. La estrategia para
ello son los itinerarios a partir de 3° de la ESQO, la iniciacidn profesional a partir
de los quince afos, los grupos de refuerzo desde 1° de la ESQO, los centros de
especializacion curricular y el apoyo a la ensefanza cancertada.

La LOCE vy el fracaso escolar

Rafael Feito*

Introduccién

La cuestidén del fracaso escolar se ha con-
vertido en uno de los temas estelares de esta
ley, hasta el extremno de presentarse a si misma
como la solucién a este problema. Pese a que
la ley se llama de calidad no se establecen en
ella cudles sean los criterios de calidad ni mu-
cho menos cudles sean los mecanismos que
permitan abordar el fracaso escolar.

En buena medida, todo ello se debe a la
ausencia de un diagndstico previo, de un libro
blanco, de informacidn cientificamente vali-
dada sobre lo que hubiera de ser subsanado en
nuestro sistema educativo. En lugar de esto, lo
que ha habido es una hojarasca ideolégica
amplificada por los medios de comunicacién
—los cuales, en su inmensa mayoria, estdn con-
trolados por el gobierno central—. Tanto ruido
y furia se concretan en falacias como el su-
puesto descense del nivel educativo, la inso-
portable violencia en los centros, la promo-
cién automdtica, la desaparicién de la cultura
del esfuerzo, etc. Estos defectos se detectarian
fundamentalmente en la escuela publica, a la
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cual el gobierno se empena en convertir en
una institucién de beneficencia —salvo excep-
ciones— para inmigrantes y excluidos sociales.
La ausencia de diagndstico se ha traducido
en que se han hurtado a la sociedad espanola
debates clave sobre la educacién. Cuestiones
como si es mejor o peor que los alumnos con
distintos niveles académicos compartan aula,
qué es adecuar la escuela a la sociedad de co-
nocimiento, hasta dénde llegan los problemas
de convivencia en los centros y qué se puede
hacer para atajarlos y un largo etcétera no se
han podido analizar con detenimiento. Las
desgracias se multiplican si a ello afadimos
que nuestros representantes parlamentarios
apenas se han hecho eco de estos temas y han
preferido mds bien tirarse los trastos en torno
a la carnaza, casi siempre demagdgica, de la fi-
nanciacion y de aspectos mds visibles como la
selectividad o la revdlida. La funcién pedago-
gica del Parlamento y de los partidos politicos
ha brillado por su ausencia —quizds sea pedir
un imposible—. Esto contrasta claramente con,
por egjemplo, el debate en 1984 en torno a la
LODE —Ley Orgénica del Derecho a la Educa-
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cién— el cual, fue precedido por la publicacién
por parte del Ministro de Educacion de aquel
entonces, José Maria Maravall, de un libro en el
que explicaba sus intenciones.!

Datos

Son basicamente tres los tipos de datos que
corroborarfan la existencia de un inaceptable
fracaso escolar: el porcentaje de alumnos que
no consigue el graduado en educacion secunda-
ria, los datos del INCE vy los resultados del in-
forme PISA. Cada uno de ellos admite tal canti-
dad de matizaciones que deja sin base empirica
este tipo de argumentaciones.

Porcentaje de alumnos
que no obtienen el titulo de educacion
obligatoria

En lo que se refiere al porcentaje de alum-
nos que no se graddan en secundaria los datos
actuales son sensiblemente mejores que los de
hace unos afios.

Del Castillo y su equipo vienen a salvarnos de
una profunda crisis de la educacién, al parecer ma-
nifiesta, sobre todo, en el escindalo de que el 25%
de los estudiantes no termine con éxito la ESO. Pre-
ocupante porcentaje, pero el mismo que, en vispe-
ras de la LOGSE, abandonaba el bachillerato en los
dos primeros cursos y a la misma edad, aunque a é
habia llegado poco mds de la mitad de la cohorte. Y
el mismo que terminaba sin éxito la EGB, éste sobre
la cohorte total, pero con catorce afios, no dieciséis.
La comparacién adecuada serfa con la primera hot-
nada de la ley de 1970: de 100 alumnos que acaba-
ron en 1975 la EGB tuvieron éxito 68, y en los afios
sucesivos se matricularon 54 en 10 de BUPB, 46 en 20
y 39 en 3%, terminando esé afio 27, pasande 23 al
COU y aprobando 16. Otros 32 se matricularon en
1o de FP, 22 en 2¢ y terminaron a tiempo 8. Y aban-
donaron otros 14.2

Si nos vamos al pasado reciente, la situacién
es incomparablemente mejor. Esto es lo que de-

1 La reforma de la ensefianza, Barcelona, Laia, 1984.
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cia el Libro Blanco de la educacién (el diagnésti-
co que precedié a la Ley General de Educacién
de 1970):

En resumen: de cada 100 alumnos que inicia-
ron la Ensefianza Primaria en 1951, llegaron a in-
gresar 27 en Enseflanza Media; aprobaron la revali-
da de Bachillerato Elemental 18 y 10 el Bachillerato
Superior; aprobaron el Preuniversitario cinco y cul-
minaron estudios universitarios tres alumnos en
1967.3

Desde 1910 la poblacién total se ha multi-
plicado por 2, mientras que la de los bachilleres
lo ha hecho por 83. En el curso 1951-52 apro-
baron el examen de estado 14.871 alumnos, lo
que representaba el 44,76% de los que se pre-
sentaron. En el curso 1954-55 aprobaron la
prueba de madurez, que vino a sustituir al ante-
rior examen el 64,8% de los presentados.4

Por ello no resulta extrano que el mensaje
catastrofista de que la educacién ha empeorado
en los ltimos afios no haya calado en la opi-
nién publica, De acuerdo con el barémetro del
CIS de marzo de 2002 el 24,8% de los entrevis-
tados considera buena la situacién de la ense-
flanza, frente a un 15,9 que la califica de mala y
un 41,8% de regular. El 40,8% cree que la situa-
cién es mejor que hace quince o diez afios fren-
te a 32,1% que piensa que es peor y un 14,8 que
igual, El 32,9% considera que la calidad de la
ensefianza que reciben los alumnos es buena,
un 40,3% regular y un exiguo 13,3% la conside-
ra mala. El 46,4% estd en desacuerdo con la
proposicién de que hoy se aprende menos que
antes.

Datos del INCE

Los datos del Instituto Nacional de Calidad
Educativa —-INCE- ponen de manifiesto que los
resultados —en tests estandarizados— obtenidos
por los alumnos de 4° de la ESO —alumnos, ha-
bitualmente, de 14 afios— son levemente mejores

2 Mariano Fernandez Enguita, “En defensa de la educacion publica amenazada”, El Pais, 17 de junio de 2002,

3 La educacidn en Espafia. Bases para una politica educativa, Madrid, MEC, 1969, p. 48. Tomada de M. de Puelles, *
LOGSE en el contexto de las reformas escolares”, en Fundacian Hogar del Empleado Informe educativo 2000. Evafuaf

cidn de la LOGSE, Madrid, Santillana, 2000, p. 32.

4 Juan Delval, “El parto de los montes en la educacién’, Claves de razén practica, 212, 2002,
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Medias de rendimiento en las dreas evaluadas por tipo de ensefianza a los 16 afios
CONTENIDOS5

Tipos Comprension Gramdtica i Ciencias Geografia

- ; Matemdticas ) S

de ensenanza lectora y Literatura Naturales ¢ Historia
20 de BUP 283 293 279 276 283
40 de ESO 273 265 267 274 271
20 de FP 246 224 228 226 233

que su equivalente en las anteriores ensefanzas
medias: 21 de BUP y 2¢ de FP. Del mismo modo
que a todos nos ensefiaron que no se puieden su-
mar peras y manzanas, no podemos reducir la
comparacién de los alumnos de ESO con los del
anterior BUP, comparativa en la cual la selecta
—aungue numerosa— minorfa del BUP aventaja a
la ESO. A todo ello conviene afiadir que la eva-
luacién del INCE mide exclusivamente los com-
ponentes cognitivos a partir de tests, obviando
cualquier posible referencia al enfoque construc-
tivista del conocimiento, a las actitudes y a los
procedimientos, amén de otros conocimientos
novedosos como pudieran ser los informéticos.

En cualquier caso deberiamos tener en
cuenta los sesgos que introducen las preguntas
que se plantean a los alumnos para llegar a estos
resultados. Asi, por ejemplo, en el informe del
INCES realizado a 10.000 alumnos de 6° de pri-
maria uno de los ejercicios de Lengua propone
sustituir la palabra ver por la que parezca mds
adecuada.

Me acerqué con la lupa para ver mejor los trazos.

Los verbos alternativos son: ojear, mirar,
examinar, contemplar.

La respuesta correcta es examinar, opcién
que elige el 41% de los entrevistados. Un signi-
ficativo 38% se inclina por el verbo mirar. ;Por
qué examinar es la tnica respuesta correcta?
;No es acaso mirar una actividad mds intensa
que ver? ;No podria el actor de la frase preferir
mirar, o quizds contemplar, a examinar?

Algunas de las preguntas obligan a estar fa-
miliarizados con el lenguaje de los grupos mds
cultivados. En una de ellas se plantea qué signi-
fica hacer la vista gorda. La respuesta mayorita-
riamente elegida es “fijarse atentamente” (se en-
tiende, creo yo, que significa abrir mucho los
0jos). Solo el 39% entiende que significa “hacer
como que no se ha visto algo” No estd mal que
se planteen este tipo de preguntas. Lo que pare-
ce més dudoso es que no se planteen ademds
expresiones habituales en contextos menos aca-
démicos y que, no obstante, son de uso comin
(y que recogen el excelente diccionario de uso
del castellano de Manuel Seco, Olimpia Andrés
y Gabino Ramos) como “gayumbos’, “pifios”o
“gayola”.

En Conocimiento del Medio hay preguntas
que son una clara imposicién de lo politica-
mente correcto. Véase este ejemplo: “En rela-
cién con las tareas domésticas, jcudl crees que
es la actitud correcta?”. Si se pregunta “;cudl
crees ti?”, no puede haber respuesta correcta,
solo puede haber opinién por muy disparatada
que pudiera ser. Una de las respuestas que se
ofrece es que deben ser hechas por los emplea-
dos del hogar, respuesta bastante légica para
quien tenga en su casa personal doméstico per-
manentemente.

Otras preguntas caen en la ambigiiedad, co-
mo es el caso de “;De qué manera se eligen en
un pafs democritico a los representantes de los
partidos politicos?”. Nétese que no se pregunta
por los representantes de la soberanfa popular,

5 Cuadro tomada de A. Marchesi, “Las reformas del futuro”, en Informe educative, 2000, Madrid, Santillana, p. 316
(datos procedentes de INCE, Diagnostico del sistema educativo. La escuala secundaria obligatoria. 1997, Madrid,

MEC, 1858.

8 Evaluacion de la educacion primaria (Datos bdsicos 1999), Madrid, INCE, 1993,
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Datos globales de Lengua, Matematicas y Conocimiento del Medio
en las evaluaciones de 1995 v 1999

Area

Media 1995

Media 1999

Lengua Castellana
Matemdticas
Conocimiento del Medio

57
58
62

63
59
63

por los diputados o los concejales. Facilmente
cabria entender que se pregunta por los meca-
nismos de confeccién de las candidaturas de los
distintos partidos o por cémo se eligen a sus li-
deres. Si es asi no puede considerarse como ine-
quivoca respuesta correcta “mediante una vota-
cién libre y secreta”,

Si vemos la evolucién de los rendimientos
suministrada por el propio INCE los datos son
una abierta invitacion al optimismo.

Informe PISA

El informe PISA sitia a Espafia en una mala
posicién. Pese a que Espafia no sale especialmen-
te bien parada en este informe (Alemania estd
mucho peor) se encuentra en el lugar que le co-
rresponde. Si tenemos en cuenta que la escuela es
una institucién que privilegia a los ya privilegia-
dos educativamente, es decir, que es mucho mas
facil que obtengan buenos resultados aquellos
alumnos cuyos padres tienen estudios de mayor
nivel, los datos de este informe reflejan mas bien
el escaso esfuerzo educativo desempeniado por el
estado franquista. En definitiva, se tratarfa de la
mera constatacion del retraso histdrico en com-
paracion con el resto de paises europeos.

Las sociedades que han conseguido que la
mayoria de sus ciudadanos hayan terminado
los estudios postobligatorios, con bibliotecas
piblicas ampliamente utilizadas y con hdbitos
generalizados de lectura de libros y de periédi-
cos tienen mucha mayor probabilidad de que
las familias ofrezcan un entorno mds favorable
para el estudio de sus hijos.

7 A, Marchesi, op. ¢it, p. 315.

En Espaiia el porcentaje de poblacién que
ha alcanzado al menos la educacion secundaria
superior es del 32% para los hombres de 25-64
afos y del 28% para mujeres. Para el grupo de
edad de 25-34 es de 48% y 52%, respectivamen-
te. En paises como Dinamarca los porcentajes
para el grupo de edad 25-64 es 70% para hom-
bres y 62% para mujeres y para el tramo de
edad 25-34 de 74% para hombres y 75% para
mujeres.8

Al igual que en el caso de los informes del
INCE hay en las preguntas planteadas en el PI-
SA serios sesgos. Por ejemplo, parece claro que
a un estudiante danés le resultard mds fcil res-
ponder a preguntas a partir de las condiciones
de compra de un walkman que a un alumno
mexicano.

A ello habria que afadir una advertencia
que hacfa Jurjo Torres referida al contexto en
que se aplican las baterfas de preguntas. No se
habla del “ambiente en el que se realizan las
pruebas. Asi, por ejemplo, Margarte Brown
(p. 63, en “La tiranfa de las carreras de caba-
llos internacionales”, en Roger Slee, Gaby Wei-
ner y Rally Tomlinsom (eds), ;Eficacia para
quién? Critica de los movimientos de las escue-
las eficaces y de la mejora escolar, Madrid,
Akal, 20001), refiere el caso de cémo en este
tipo de pruebas destinadas a comparar al
alumnado de diferentes paises, en una escuela
de Corea se les hacia ver la necesidad de dejar
bien a su pafs; por tanto, debian esforzarse
mucho. (...) Por el contrario, en otro centro
norteamericano, se les informd de que los re-
sultados no contaban para sus cartillas de no-

B Alvaro Marchesi, “La evaluacion de la educacion secundaria obligatoria’, Papeles de economia espariola, 86, 2000.



LA LOCE ¥ EL FRACASO ESCOLAR

Tasas de escolaridad por edades y clase social

Edad | Total Cap. CMP CMFa CMFb OBR.

1981 1951 1981 1991 1981 1991 1981 1991 1981 1991 1981 1991

4 67,9 83,8 73,9 91,5 62,4 88,5 83,3 Y3F 75,4 91,5 63,0 87,8
3 89,5 95,4 91,8 ¥7,2 85,7 96,2 95,7 97,6 93,2 97,2 87,9 96,2
14 86,7 94,7 98,7 97,4 83,4 94,8 98,0 99,4 95,7 98,5 82,5 93,9
15 74,6 87,8 88,0 93,3 69,6 87,3 96,5 99,5 91,2 96,2 66,2 82,2
16 60,8 76,8 78,2 86,0 55,0 76,9 93,5 97.2 82,6 90,7 49,0 69,7
17 52,6 67,7 i 7.3 47,9 67,1 90,7 94,9 75,7 84,5 38,9 58,6
21 26,4 36,8 44,9 51,7 21.9 359 67,6 76,2 41,2 52,0 14,0 24,8
23 18,7 25,2 32,7 37.7 14,2 237 47,0 57,6 28,6 34,6 10,2 15,2

Cap. (Capitalistas): Empresarios con asalariados.

CMP (Clases medias patrimoniales): Empresarios sin asalariados y miembros de cooperativas

CMFa (Clases medias funcionales supraordinadas): Profesionales y téenicos par cuenta propia, directores de explotaciones
agrarias, directores de empresas no agrarias y de la Administracion Pablica, profesionales y téenicos por cuenta ajena, jefes
de departamentos de empresas no agrarias y de la Administracién Piiblica.

CMFL (Clases medias funcionales subordinadas): Resto de personal administrativo y comercial, contramaestres y capataces
no agrarios y profesionales de las fuerzas armadas.

OTR. (Clase obrera): Resto de trabajadores agrarios, resto del personal de los servicios, operarios especializados no agrarios
y operarios no especializados agrarios.

tas escolares y, ademds, se les aconsejé que si
encontraban algiin item de especial dificultad,
que pasaran al siguiente”?

¢Quiénes fracasan?

Lamentablemente, desde hace varios afios no
disponemos de datos (estadisticas o encuestas)
con los que podamos saber cudl sea el influjo de
la pertenencia a una clase social u otra sobre el
rendimiento escolar. Recientemente, Subirats y
Garcfa de la Barrera, 10 basindose en el andlisis de
la Encuesta Metropolitana de Barcelona han po-
dido comprobar que, en el 4mbito de la Regién
Metropolitana, para la generacién que en 2000
tenfa entre 26 y 35 anos, las posibilidades de llegar
a obtener un titulo universitario se mostraban es-
trechamente vinculadas al origen social: 14% de

los hijos/as de trabajadores manuales terminaron
estudios superiores, frente a 70% de los hijos/as
de padres de categoria profesional alta. Los datos
més elaborados de los que disponemos proceden
de los censos de 1981 y de 1991.11

Decia Pierre Bourdieu!2 que la sociologia es
una ciencia que incomoda. Datos como estos
prueban que es asi. La primera reaccién de un
profesor antes estos datos es mostrarse a [a defen-
siva frente a una implicita acusacién de clasismo.

Este cuadro pone de manifiesto que en
Espafia ocurre exactamente lo mismo que se
ha detectado en otros paises. A pesar de la ex-
tension de la escolaridad la desigualdad en las
oportunidades educativas entre las distintas
clases se han mantenido estables. En el caso
de los Estados Unidos Featherman y Hauser!3
descubrieron que los efectos del origen social

9 Citado en Jurjo Torres, "Politica de estandares para controlar los centros”, Cuadernos de pedagogia, 321, 2003, p. 81,
10 "La ESO en la Ley de Calidad, un retroceso demacrética”, Padres 70, mayo-junio 2002.
11 J. Calera y X. Bonal, Politica educativa y gasto pdblico en educacicn, Barcelona, Pomares-Corredor, 1999, p. 185.

12 Cuestiones de sociologia, Madrid, ltsmo, 2000,

18 Featherman, D.L. y R.M. Hauser (1978): “Equality of Schooling: Trends and prospects”, Sociology of Education, 49
(89-129). (1878): Opportunity and Change, Nueva York, Academic Press.
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sobre los afios de escolarizacién durante la
primera mitad del siglo XX permanecieron
inalterados. En el caso de Inglaterra Halsey,
Heath y Ridge!4 se encontraron con que en el
periodo de entreguerras la clase obrera vio co-
mo su posibilidades de acceder a la escuela se-
cundaria pasaban del 20 al 26% mientras que
para la clase de servicio lo hacia del 70 al 77%.
El crecimiento relativo era mayor para la clase
obrera, pero el diferencial absoluto se incre-
mento.

Al igual que en estos paises, en Espafia se
ha incrementado la escolarizacién de la clase
obrera, pero lo ha hecho también el resto de
las clases sociales, con lo que las desigualdades
se mantienen o se incrementan. En cualquier
caso, no termina aqui el calvario de la desi-
gualdad. Una vez dentro de la universidad, los
hijos de las clases trabajadores tienen mas pro-
babilidades que el resto de matricularse en ca-
rreras de ciclo corto o en licenciaturas escasa-
mente conectadas con los mercados de trabajo
o de prestigio.

Diagnéstico. Un atisbo

En ausencia de un diagnéstico sosegado so-
bre cudles puedan ser los fallos de nuestro sis-
tema educativo, las explicaciones lanzadas des-
de el Ministerio de Educacién y Cultura, se re-
ducen al simplismo de que se aprueba sin es-
fuerzo.

Sin duda, hay una obra ampliamente refe-
renciada en la bibliografia internacional que
subyace, pese a que en nuestro pafs apenas se
cita, a las propuestas contrareformistas. Me re-
fiero, claro estd, a la obra de E.D. Hirsch The
Schools We Need and Why We Don’t Have
Them!5. En su elaborada critica de esta obra
Kristen L. Buras!é sostiene que Hirsch parte de
cinco supuestos falsos.

INVESTIGACION EN LA ESCUELA enos
Supuesto 1. El progresismo monopoliza
las escuelas

Hirsch considera que el sistemma educativo es
un monopolio institucional e intelectual en ma-
nos de un grupe profesional roméntico y pro-
gresista, el cual ha suplantado la instruccién
verbal (la lecture) centrada en la transmision de
un cuerpo de conocimientos homogéneo.
Hirsch cree que desde los afios veinte hay una
clara hegemonfa del pensamiento pedagdgico
progresista. Su problema es que confunde la
historia intelectual con las condiciones materia-
les. Por desgracia, las escuelas siguen siendo es-
cenarios basicamente conservadores. Ni siquie-
ra el grueso de la formacién de los profesores se
basa en el progresismo.

Supuesto 2. El curriculo actual es incoherente

El formalismo, naturalismo y localismo del
progresismo han convertido en incoherente el
curriculo. El formalismo es la creencia de que el
contenido de lo que se aprende en la escuela es
mucho menos importante que la adquisicién de
destrezas formales que permitan acceder al co-
nocimiento. El naturalismo consiste en consi-
derar que la educacién es un proceso natural
que deberfa conectarse con objetivos naturales,
de la vida real. El localismo consiste en determi-
nar localmente lo que el nifio debe aprender.
Hirsch no tiene en cuenta el poder homogenei-
zador que, de hecho, ejercen los libros de texto.
Tampoco toma en consideracion el uso genera-
lizado de tests estandarizados.

Supuesto 3. La educacidn es un proceso
técnico-cognitivo a fravés del cual se transmite
el contenido factual

Para Hirsch aprender es el consumo de lo
que llama el contenido esencial, conocimiento
relevante, la cultura nacional compartida. Nun-

14 Halsey, AH., A Heathy J.M. Ridge (1980): Origins and Destinations, Oxford, Clarendon Press.

15 Nueva York. Doubleday, 1996.

18 Questioning Core Assumptions: A Critical Reading of and Response to E.D. Hirsch's The Schools We Need and Why
We Don't Have Them”, Harvard Educational Review, 63, 1, 1999.
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ca toma en consideracién el papel del poder a
la hora de determinar qué conocimiento es vi-
lido. Subraya la transmision en lugar de la re-
flexién critica, Cree que los tests son un méto-
do justo de evaluacidn.

Supuesto 4. Las escuelas deben compensar
los déficits cognitivos de los nifios que proceden
de escenarios culturalmente empobrecidos

La verdadera fuente de desventaja radica en
la existencia de tradiciones culturales deficien-
tes. Lo que tienen que hacer los niilos que pro-
ceden de medios no privilegiados es adquirir
un capital cultural genuino. No se pregunta por
qué algunas tradiciones culturales son buenas y
oftras no.

Supuesto 5: Existe una cultura comiin compartida
por todos los miembros de la sociedad y esta debe
ser promovida a través de un curriculo nacional

Hirsch no reconoce que la cultura sea un
escenario de conflicto, sino que existe una tini-
ca cultura.

Segtin los defensores de la LOCE los princi-
pales problemas de nuestro sistema educativo
se reducirian a la ausencia de una cultura del
esfuerzo, ausencia que se concretarfa en que se
puede pasar de curso a curso de modo automa-
tico y porque, ademds, no habria un conjunto
sélido de conocimientos a partir de los cuales
exigir a los estudiantes. Por otro lado, la mez-
colanza de alumnos con distintos rendimientos
desincentiva a los “buenos” alumnos y, para
colmo, los mecanismos de participacién demo-
crética permiten la injerencia. Veamos por se-
parado cada uno de estos puntos.

Promocién automadtica

En realidad, la expresion “promocién auto-
miética” es un invento de los detractores de la
LOGSE. Se basa en la imposibilidad de suspen-
der mds de dos cursos —posteriormente tres— a
lo largo de la educacion obligatoria. El problema

era considerado especialmente grave en el pri-
mer curso de la ESO, dado que al ser la evalua-
cidn por ciclos, era imposible suspender en este
curso. A ello hay que afiadir que la evaluacién
colegiada —la cual, afortunadamente, mantiene la
LOCE- permitia una valoracién global de las
posibilidades de cada estudiante mads alld de las
notas concretas de esta o aquella asignatura.

De acuerdo con algunos intérpretes ha habi-
do una distorsionada interpretacién de la nor-
mativa de promocion. De este modo, en reali-
dad, tal y como sefiala una inspectora, podria
haber habido una

. escasa comprension de la normativa de
evaluacion y promocién, cuyo sentido de progresiva
recuperacién del alumno ha sido traducido por
‘Promocion automdtica’ o ‘Imperativo legal’ que se
cree obliga a pasar al alumno de un curso a otro sin
mds, desaprovechando los recursos del sistema. De
esta manera, se pasa a las medidas extraordinarias
de atencion a la diversidad sin apenas haber circula-
do por las ordinarias™17

Hay toda una concepcién de la ensefianza
entre quienes se oponen a la supuesta promo-
cién automdtica: la amenaza de la nota. Si no
pende sobre la cabeza del estudiante la espada
de Damocles de la calificacién, no sentiria el
mds minimo interés por la actividad escolar.
Es dificil encontrar una negacién mds rotunda
del principio del aprender a aprender o de los
aprendizajes autdnomos. Esta visién da por
supuesto que una vez que se abandone la es-
cuela la inmensa mayorfa no tendrd el mas mi-
nimo interés por profundizar en los conteni-
dos abordados en la escuela. Los datos sobre
consumos culturales de los espafioles corrobo-
ran que es asl. Pese al manifiesto fracaso del l4-
tigo de las credenciales educativas, seguimos
empefdndonos en mantener el mismo absur-
do recorrido.

No creemos, por tanto, que sean los sistemas de
premocién o titulacién y sus “automatismos” los cau-
santes fundamentales de la desmotivacion del alum-
nado. Parece, mds bien, que estas causas hay que bus-
carlas en el escaso interés que despiertan en muchos
de ellos unas ensefianzas, y unas formas y métodos de

17 M? del Carmen Gonzélez Mufioz, “Comprensividad, diversidad y calidad en las aulas”, en Pedro Cafial (ed.), La innovs-

cidn educativa, Madrid, Akal, 2002, pp. 178-9.
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impartirlas, alejadas, en muchas ocasiones, de los in-
tereses, las expectativas y los contextos del alumnado
y su realidad social. Los alumnos se desmotivan por-
que encuentran escaso interés en los contenidos que
se imparten en los centros o porque no tienen las
competencias curriculares minimas e imprescindi-
bles que les permitan engarzar con unas ensefianzas
excesivamente academicistas y eruditas” 18

Por otro lado, deberiamos analizar las alter-
nativas que se proponen para la no promocion,
las cuales se centran bdsicamente en la repeti-
cién de curso o en el confinamiento en itinera-
rios. Los estudios que se han hecho al respecto
muestran la escasa utilidad de la repeticién. De
hecho, hay paises en los que no existe ni tan si-
quiera la posibilidad de repetir. Sobre los itine-
rarios y sus inconvenientes volveremos mds
adelante.

Resulta sorprendente que los principales
supuestos remedios contra el bajo rendimiento
se habiliten a la altura de secundaria, llegando
incluso a proponerse unos programas de ini-
ciacién profesional en los que se tengan en
cuenta las peculiaridades de este tipo de alum-
nos. ;Por qué no es flexible la escuela desde el
comienzo de la escolarizacién? ;Por qué espe-
rar al final de la educacién obligatoria, cuando
posiblemente ya no haya remedio?

No hay un curriculo estandarizado

De acuerdo con los promotores de la LO-
CE, con la normativa anterior no estaba claro
qué se tenia que ensenar y, peor aun, primaban
los aspectos formales del cémo ensefiar sobre
los sustantivos de qué ensefiar.

Hay aqui una deformacion de la realidad
que considera que el conjunto de los profesores
estd llevando a cabo una préctica educativa in-
novadora, progresiva, roussoniana, etc. De este
modo, observadores miopes, como la Acade-
mia de la Historia, en su tétrico informe de
2000 sobre la ensefianza de la historia en Espa-
fia considera que con la reforma educativa se
prima el cémo ensefiar en detrimento del qué
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ensefiar. Por desgracia, lo cierto es que en el dia
a difa de nuestra escuela prepondera una peda-
gogia de corte transmisivo (Freire la llamaba
bancaria) en la que el profesor y/o el libro de
texto monopoliza el espacio del aula. Los aca-
démicos manifiestan no saber algo tan elemen-
tal como es lo que pueda ocurrir dentro de las
aulas. Si bien es cierto que apenas disponemos
de investigaciones de corte etnografico (cada
vez mds dificiles de realizar debido a la oposi-
cion creciente del profesorado a que un extra-
fio, por muy investigador educativo que sea,
entre en sus aulas) disponemos de algunas.
Bastarfa con haber consultado el interesantisi-
mo libro de Raimundo Cuesta Fernandez, Clio
en las aulas. La ensefianza de la historia en Es-
padia entre reformas, ilusiones y rutinas!? para
comprobar la cera que arde en nuestros institu-
tos de secundaria. Aqui se cita, entre otras in-
vestigaciones, la tesis doctoral de Nieves Blanco
Garcia del afo 1992 en la que se dice que habi-
tualmente la secuencia de desarrollo [de las cla-
ses] que se sigue es: lectura de parrafos del li-
bro de texto-explicacidén-continuacion de la
lectura-nueva explicacion. Manuel [el profe-
sor] pide a algtin alumno (con més frecuencia
varones) que lea un determinado pérrafo y va
deteniendo la lectura para introducir su expli-
cacidn; finalizada ésta, pide al mismo alumno o
a otro, que continte y de nuevo se repite el
mismo esquema. Son las explicaciones a partir
de la lectura del libro de texto las que dan ori-
gen a los apuntes. No es infrecuente que Ma-
nuel indique a los alumnos que copien lo que
va a dictarles, aunque hay también cédigos no
verbales que los alumnos interpretan para deci-
dir lo que han de anotar y lo que no: cambios
de tono y ritmo de voz.

No es bueno mezclar alumnos

Si la labor del profesor se reduce a que tiene
que lanzar un mensaje en sesiones de unos cin-
cuenta minutos, lo que estd claro es que es pre-
ferible contar con grupos de alumnos cuyo

18 Carmen Batres y Francisco de Paz, Pupitres desiguales. Integrar o excluir: el actual dilema de la educacidn, Madrid,

Catarata, 2001, p. 66-67.
18 Madrid, Akal, 1998,
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rendimiento escolar sea homogéneo y preferi-
blemente alto. En definitiva, la opcién por los
grupos homogéneos es una opcion por un tipo
de ensenanza tradicional, por la cual opta de un
modo explicito [a LOCE.

Como se vio con toda claridad en el debate
virtual que organizé el Ministerio de educacidn
en su web en el primer semestre de 2000, para
muchos profesores lo que simplemente sucede-
ria es que a partir de los 14 afos, para algunos
quizds antes, los nifios ya son capaces de decidir
sobre su futuro académico o laboral. El proble-
ma es qué hacer en la ESO con alumnos que
son considerados objetores escolares. Por ello, la
LOCE procede a agrupar a los alumnos en dis-
tintos itinerarios en funcién de su esperable fu-
turo escolar.

Exceso de competencias democrdticas

La participacién desalienta a un profesora-
do que, mayoritariamente, se siente vigilado
por los alumnos y, sobre todo, por los padres y
madres. Al final, la LOCE ha optado por un
sensible recorte de competencias de los érganos
colegiados, tanto del claustro como del consejo
escolar.

Los cambios que acomete la LOCE sobre la
participacion de la comunidad educativa con-
sisten en una significativa reduccién de las
competencias de los Consejos Escolares y de los
Claustros de los centros publicos —en los con-
certados no hay cambios sustantives, dada su
probada capacidad para neutralizar los meca-
nismos de participacién—.

El funcionamiento de los cauces de participa-
cién institucional habilitados por fa LODE ha si-
do un fracaso estrepitoso. No solo no se han con-
seguido unos niveles aceptables de participacién
de padres —l 50% de estos desconoce la propia
existencia del Consejo escolar de centro—y alum-
1n0s, sino que la mayoria del profesorado se ha

20 M. Fernandez Enguits, op. cit., p. 27.

sentido incémodo con la presencia y el control de
los padres. Esto es lo que decia Ferndndez Engui-
ta en una investigacién sobre el tema:

3Qué es, entonces, lo que da lugar a las quejas
de los profesores? Podriamos decir que, aunque la
tarta del poder en los centros era, antes de [a LODE,
miserable, pertenecia casi por entero al profesorado;
ahora es una tarta mds apetitosa, pero hay que re-
partirla con padres y alumnos, y aunque el pedazo
profesoral de hoy pese mds y alimente mejor que la
escudlida tarta de ayer, el hecho de que sea ya solo
un pedazo parece haber producido dafios psiquicos
irreparables.20

La LOCE recoge las suspicacias del profeso-
rado hacia la participacién de los padres. El cos-
te es que se vacian de competencia tanto los
Consejos como los Claustros. Como botén de
muestra de este rechazo puede verse esta cita
tomada de uno de los libros mds queridos por
los profesores partidarios del profesionalismo
corporativo:

La Administracién, una vez mds, ha puesto al
maestro contra las cuerdas de soportar a los padres
de alumnos exigiendo explicaciones sobre su labor
profesional, discutiendo con ellos las programacio-
nes de aula u opinando acerca de si un tema es me-
jor darlo de uno modo, de otro, o aplazarlo para el

curso siguiente protegiendo a los alumnos del es-
fuerzo.21

Se trata, simplemente, de afirmaciones gra-
tuitas. Afortunadamente, disponemos de un
cierto cuerpo de investigaciones?? sobre la par-
ticipacidn de profesores, alumnos y padres que
nos permite colegir que la intromisién paterna
que se denuncia en este tipo de textos es absolu-
tamente excepcional.

A pesar de que ese cuerpo de investigacio-
nes sobre participacién muestra a unas asocia-
ciones de padres por lo general ignorantes de
cudl su papel o el marco juridico en el que se
desenvuelven, la autora del texto citado, al igual
que los profesores que desean restricciones de-

21 Mercedes Ruiz Paz, Los limites de la educacidn, Madrid, Unisén, 2000, p. 107.

22 M. Ferndndez Enquita, La profesidn docente y la comunidad escolsr: cronica de un desencuentro, Madrid, Morata,
19393 F. Gil Villa, La participacién democrética en los centros de ensefianza no universitarios. Madrid, MEC, 1995;
M. A. Santos Guerra, Ef crisol de la participacion, Madrid, escuela espafiola, 1997; R, Feito, La participacidn de los
padres en el control y gestion de la ensefianzs, Madrid, UCM (tesis doctoral], 1991,
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mocriticas, debe haber tropezado con lo peor
de lo peor:
Lo habitual son las asociaciones de padres de
alumnos dispuestas a exprimir hasta la tltima de las
competencias que la administracion les ha otorgadoe.23

El titulo V de la LOCE se denomina “De los
centros docentes”. Consta de seis capitulos y los
dos tltimos se dedican, respectivamente, al go-
bierno, control y gestion de los centros publicos y
a la eleccion del director, también, de los centros
publicos. No existe el equivalente para los centros
concertados, cuyos mecanismos de participacion
y eleccién del director siguen siendo similares a
los que habia con la LODE. No se sabe por qué ha
habido esta regulacién tan precisa para los cen-
tros publicos y su ausencia para los concertados.

Por lo que se refiere a los Consejos Escolares
se mantiene con respecto a la legislacion anterior
su competencia de aprobacion del Proyecto Edu-
cativo y del Reglamento de Régimen Interior. Sin
embargo, no aprueba la Programacién General
Anual del centro. En general, sus competencias
se reducen a elaborar informes, a analizar, valo-
rar, promover y participar —en lugar de decidir—.

Soluciones que propone la ley
Curriculo cerrado

La LOCE impone un modelo curricular ce-
rrado en el que solo cabe a los claustros, departa-
mentos, equipos de ciclo y profesores seguir el
dicturn de los libros de texto. En el foro de Jabal-
quinto, por ejemplo, se seialaba que el curriculo
debia ser objeto de debate piiblico y de consenso.

El real decreto de ensefianzas minimas “supone el
fin del curriculo abierto y flexible, que, hasta ahora, ca-
da centro podria concretar y contextualizar; y, asimis-
me, supone un aumento de los contenidos conceptua-
les en todas las dreas que, sin duda, va a beneficiar a los
alumnos mas motivados, pero que, a la vez, va a agra-
var atin mis el problema del fracaso escolar” 24

23 (Op. cit., pp. 107-8.
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En este contexto de regulacién extrema no
resulta extrafia una concepcidn del estudio to-
talmente contraria a los planteamientos de los
aprendizajes auténomos y del aprender a
aprender. Segin el articulo 2.3 de la LOCE el
estudio se concreta en

a) Participar en las actividades formativas y, es-
pecialmente, en las orientadas al desarrollo de los
curriculos.

b) Seguir las directrices del profesorado respec-
to a su [de los alumnos] educacién y aprendizaje.

¢) Asistir a clase con puntualidad.

d) Participar y colaborar en la mejora2s de la
convivencia escolar.

La labor de los padres tampoco despega de
ese aire de pasividad y de seguidismo. De este
modo a los padres (articulo 3.2.b) compete esti-
mular a sus hijos “para que lleven a cabo las ac-
tividades de estudio que se les encomienden”.

Una concepcién tan estrecha del estudio de-
ja escaso o nulo espacio a la posibilidad de que
determinados conocimientos o indagaciones de
los estudiantes puedan chocar con “las directri-
ces del profesorado”™. Este es un ejemplo de lo
que puede ocurrir.

A veces, si se sabe mis de lo que la escuela deter-
miny, del conjunto de conocimiento, se estd en des-
ventaja en el examen. Por ejemplo, en el reino Unido
si estudias sobre el invento de la television, aprenderds
que fue inventada por Logi Beard, que era escocés, ¥
que, por supuesto, el invento de Ia television es brita-
nico —esto obviamente es una perspectiva centralis-
ta—. Sin embargo, si estds realizando un trabajo sobre
la television, como quizd harias si tuvieras catorce o
quince afios, podrias ir a Internet a recopilar informa-
cién sobre la invencién de la televisién y descubririas
que la primera evidencia de algo que se parece a una
televisién es anterior y de origen ruso. También se ha-
bla de un origen americano. Si te preguntan en tu
examen sobre quién inventd la television, ;cudl es la
respuesta correcta? Bien, la respuesta correcta en el
examen es la primera; sin embargo, la verdadera res-
puesta, tal y como la has descubierto, seré diferente y
tendrds menos oportunidades en el examen.26

24 Carmen Batres y Francisco de Paz, Pupitres desiguales. Integrar o excluir: el actual dilerna de la educacion, Madrid,

Catarata, 2001, p. 36.
@5 La ley da por supuesto que la convivencia esté mal.

26 Angela McFarlaine, “¢(Qué podemos esperar de las tecnologias de la informacion?”, Seminario de primavera de 2001

de la Fundacion Santillana, Madrid, Santillana, p. 8.
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El correlato de este planteamiento es el defi-
nitivo entronamiento de los libros de texto.
Martinez Bonafé2? senalaba que los maestros
son responsables de demasiadas dreas de cono-
cimiento, lo que facilita que caigan en las redes
del libro de texto —sobre los cuales sefiala que
apenas hay diferencia entre los pre-LOGSE y los
post-LOGSE—. Los profesores no aceptan la
idea de que sean controlados por el libro de tex-
to.No hay, sefiala Bonafé, ningtin documento de
politica sindical que ponga en duda su utiliza-
cion, a pesar de que descualifica el trabajo.

Mids exdamenes

A lo largo de toda la ley late una confianza
desmesurada en la evaluacion, de que uno sabe
solo sobre agquello de que se examina.

Ademas de todas las pruebas de control ex-
terno a que se someterdn los centres y sobre to-
do los alumnos, la guinda es la prueba es la
prueba general de bachillerato para poder obte-
ner este titulo. Tal fe desmesurada en los exdme-
nes contrasta con las cautelas de la docimologfa.

...la docimologia, la ciencia que se interesa en la
calificacion, ha prebado la extraordinaria variabili-
dad de las apreciaciones manifestadas por distintos
docentes sobre el mismo trabajo escolar de un
alumno. Hace mis de treinta y cinco afos, Henri
Pieron habia mostrado ya que la dispersion de las
calificaciones atribuidas a un mismo trabajo escolar
por un conjunto de profesores que habian conveni-
do de antemano el baremo de calificacién podia va-
riar, en matemdticas, en proporciones tales que seria
necesario hacer corregir el mismo trabajo por 13
docentes (16 en fisica, 28 en lengua inglesa, 78 en
composicién de lengua, 127 en disertacién filosofi-
ca). M. Crahay muestra incluso a partir del andlisis
de las calificaciones de mds de 1300 alumnos que
los “alumnos de una clase X a los que su docente
condena a repetir curse, podrian estar, con el mis-
mo bagaje de conocimientos, entre los mejores de
otra clase” (...). 28

Itinerarios

Como era previsible, en los tiltimos tiempos
ha estallado la bomba de relojerfa de la com-
prensividad. Estamos muy lejos de haber re-

27 Paliticas del libro de texto escolar, Madrid, Morata, 2002.

suelto el problema de la educacién obligatoria,
especialmente de los cuatro cursos de la ESO.
Atn sigue vigente la idea y la practica de que la
ESO es un nivel propedetitico para el bachille-
rato en detrimento de sus funciones de prepa-
racion para la vida activa —y adulta— y para la
formacién profesional de grado medio. De he-
cho, la gran divisoria en nuestro sistema educa-
tivo no es la ESO frente al Bachillerato o el Ba-
chillerato frente a la Universidad, sino la educa-
cién obligatoria frente a la educacién postobli-
gatoria. Aquella, como su propio nombre indi-
ca, ¢s la que ha de cursar, lo guiera ¢ no, todo
ciudadano. Aquf se encuentran las claves del ti-
po de persona que queremos formar. Con este
nivel educativo se deben adquirir una serie de
destrezas que permitan acceder a la vida activa
—no necesariamente al desempleo o al subem-
pleo— y sobre todo se debe haber aprendido a
aprender. Es decir, como consecuencia de haber
transitado esos diez anos obligatorios por el sis-
tema educativo nuestros jévenes deberfan ser
capaces de saber buscar la informacién que pre-
cisan, expresarse con correccién por escrito y
oralmente, desenvolverse con clerta fluidez en
inglés, etc. Todos sabemos que nada de esto es
cierto: en la mayor parte de los casos quien
abandona el sistema educativo a los dieciséis
afios es un pésimo estudiante.

El aspecto mds polémico de la LOGSE fue
haber prolongado la comprensividad hasta los
dieciséis anos. En el modelo de la Ley General
de Educacién de 1970 a los catorce afios se pro-
ducia una escision entre los alumnos de rendi-
miento académico admisible —los que obtenfan
el graduado escolar y podian pasar al BUP—y los
de bajo rendimiento —quienes obtenfan el certi-
ficado escolar y no podian acceder al BUP-.
Ahora la situacion es distinta y los antiguos pro-
fesores de bachillerato se ven obligados a bregar
también con los alumnos menos académicos.
Todo ello en un contexto en el que el nivel infe-
rior de educacidn secundaria, a diferencia de lo
que ocurria hasta ahora, es obligatorio, lo que
dulcifica la funcién selectiva de la escuela.

28 Michel Develay, Padres, escuela e hijos, Sevilla, Diada, 2001,
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La LOCE plantea la separacién de los alum-
nos en distintos itinerarios en la educacion se-
cundaria. La nueva ordenacion del sistema edu-
cativo tiene mucho de tufillo de la época fran-
quista. La divisién de los alumnos a partir de 30
de [a ESO en un itinerario tecnolégico —espe-
cialmente configurado para alumnos poco aca-
démicos— y otro cientifico-humanistico tiene
obvias reminiscencias de la rancia segregacion
entre alumnos de 10 de FP y 1° de de BUP de la
Ley General de Educacién de 1970. La posterior
subdivision en 4° de la ESO del noble itinerario
cientifico-humanistico en un itinerario cientifi-
co y otro humanistico nos retrotrae a los tiem-
pos del trivium y del quadrivium. Ademds este
ultimo curso de la ESO pierde su cardcter ter-
minal y pasa a ser un “curso para la Orientacién
Académica y Profesional Postobligatoria” Pre-
viamente, y ya desde el primer curso de la ESQ,
se podran crear grupos de refuerzo.

A estos itinerarios hay que anadir el que se
constituye a los quince afos de edad con el
nombre de “iniciacién” profesional al que acce-
derdn “aquellos alumnos que, cumplidos los
quince afios (...) opten voluntariamente por no
cursar ninguno de los itinerarios ofrecidos” (ar-
ticulo 27.3). Dado que supuestamente estos
alumnos eligen voluntariamente la soga de la
iniciacién profesional serdn obsequiados con
unos métodos pedagdgicos adaptados a sus ca-
racteristicas especificas (27.4), como si tal adap-
tacién no debiera presidir todo el sistema edu-
cativa o, peor atin, que esta adaptacién no pase
de la pedagogia de perder el tiempo.

Hay una nueva segregacién al final de la
educacién obligatoria: la derivada de la creacion
de los centros de especializacién curricular y la
posibilidad de incluir entre los criterios de se-
leccion del alumnado el expediente académico.

sPor qué no va a mejorar la situacion?
Una reflexion sobre los itinerarios

Es posible que con la nueva estructuracién
del sistema educativo mejoren los datos sobre el
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fracaso escolar, pero esto no pasard de ser una
mera formalidad. Los multiples estudios reali-
zados sobre los itinerarios en Estados Unidos
(allf llamados tracks) y en Inglaterra (streams)
ponen de manifiesto, no solo la concentracién
de determinados grupos sociales y étnicos en
unos u otros itinerarios, sino la muy diferente
calidad de la ensefianza en ellos. Desde hace ya
muchos anos en la psicologia social se habla de
la profecia que se cumple a si misma, en este ca-
s0, del peso que ejercen las expectativas de los
profesores con respecto a un grupo de estu-
diantes sobre su rendimiento final. Y todavia
queda pendiente la pregunta de qué profesores
se van a hacer cargo de los grupos menos aca-
démicos. ;Los recién llegados? O, ;los catedriti-
cos de “pata negra”?

Como se planteaba mds arriba, uno de los
debates que no ha tenido lugar es el de si es o
no un acierto crear grupos de estudiantes ho-
mogéneos en términos de rendimiento acadé-
mico. El caso de los Estados Unidos es especial-
mente ilustrativo sobre cémo se debatid y se
puso en prictica tanto una ensefianza de tipo
inclusivo como [a basada en la segregacion. En
este caso contamos con una magnifica investi-
gacion y reflexién llevada a cabo por Jeannie
Oakes.2% Oakes indica que se suele pensar que
los alumnos aprenden mejor en grupos homo-
géneos, que se retrasard el aprendizaje de los
alumnos brillantes si se mezclan con los menos
académicos. Ademds, se supone que los estu-
diantes mds lentos desarrollan actitudes mds
positivas hacia s{ mismos y hacia la escuela si no
estdn en aulas con los alumnos brillantes. A ello
se afiade que se suele creer que la agrupacion
refleja los logros conseguidos y por conseguir.
Ademads, los profesores consideran mds facil
bregar con grupos homogéneos.

El primer supuesto simplemente no es cierto.
La mayor parte de los estudios no demuestran
que se aprenda mds en estas condiciones. En lo
que se refiere al pretendido beneficio de la segre-
gacion para los alumnos menos académicos, lo
que en realidad sucede es que una vez que deter-
minados alumnos son situados en los grupos

29 Keepf-‘ng Track. How Schools Structure Inequality, New Haven, Yale University Press, 1985.
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lentos son contemplados por los demds estu-
diantes como tontos, lo que provoca el desarrollo
de autopercepciones negativas. Ademas, aquellos
participan menos en actividades extracurricula-
res, se comportan peor y realizan con mayor fre-
cuencia actos delictivos. Muchas de estas actitu-
des son atribuibles a la agrupacién por niveles.

Qakes senala que el agrupamiento no iguala,
no incrementa la eficacia de las escuelas. Muy al
contrario, retrasa el aprendizaje de los menos
académicos, promueve una baja autoestima y
separa a los estudiantes a lo largo de lineas so-
cioeconémicas. Qakes sustenta estas afirmacio-
nes en un estudio dirigido por ella y realizado en
veinticinco escuelas. Son muy llamativas las di-
ferencias en las respuestas dadas tanto por los
alumnos como por los profesores en funcién del
nivel al que perteneciera su grupo. Asi, en el ca-
so de los estudiantes, una de las preguntas era:
;Qué es lo mas importante que has aprendido
en esta clase? Entre los estudiantes de los grupos
avanzados se obtenian respuestas del siguiente
tenor: “He aprendide a analizar historias que he
leido”, “estoy desarrollando una mentalidad
abierta”, “he aprendido a hacer experimentos”.
Entre los alumnos de los grupos menos acadé-
micos las respuestas eran de este tipo: "Me he
dedicado a inflar globos luminosos” ; “no he
aprendido nada, solo los nimeros romanos”;
“he aprendido que el inglés es aburride”. Algo
similar detecté Mann, quien entrevisté a 102
estudiantes de quinto grado preguntindoles por
cudl era la seccion en qué estaban. Las respuestas
eran muy distintas dependiendo de su track.
Unos decian que estaban en el mejor grupo por-
que eran mas listos, otros se consideraban tor-
pes. La agrupacién era cruel para todos salvo
para quienes estaban en el track alto.

Muchos de los temas que aprenden los
alumnos menos aventajados podrian ser desea-
bles para todos los alumnos. Por ejemplo, Ma-

temdticas para el consumidor (que aqui serdn
Matematicas B). Pero estos temas se explican
excluyendo otros que constituyen un prerrequi-
sito para acceder a los niveles mds altos,

Por otro lado, los itinerarios terminan por
ser redes excesivamente rigidas de las que es ex-
tremadamente dificil escapar. Alguna investiga-
cién sefialaba que solo el 7% de los estudiantes
pasaba del itinerario no universitario al univer-
sitario. El itinerario tiende a convertirse en per-
manente, Ademads, ejerce un influjo negativo en
la autoestima de los estudiantes intermedios y
de bajo nivel. 31 El desmantelamiento de los iti-
nerarios cambia la forma de la pedagogia. Fre-
cuentemente su desaparicién promueve curri-
culos interdisciplinarios. La alternativa mds cla-
ra es la ensefianza cooperativa. La supresion de
los itinerarios ha impulsado fuertemente las
oportunidades de los sectores en desventaja,
por ejemplo en el caso del acceso de los negros
norteamericanos a los estudios universitarios.
De hecho, en los Estados Unidos en 1965 lo
practicaban el 93% de las escuelas; en 1991, el
15%.32

Ferndndez Enguita hacia referencia al caso
espafiol durante la experimentacion de las ense-
nanzas medias,

Durante el periodo de experimentacién de la
reforma, antes de la LOGSE, ya se instauré en el Pa-

{s Vasco un sistema de agrupacion por niveles (eufe-

misticamente denominado “aprendizaje por capaci-

dades”) que dividia a los alumnos, entre 14 y 16

afnos, en los niveles A, B, Cy Compensatoria. Resul-
td un desastre estigmatizador?3.

Sobre la tremenda injusticia de los itinera-
rios la propia Oakes narraba la historia de la lo-
calidad de Selma en Alabama en 1990. Rose y
Hank Sander, ambos licenciados en derecho
por Harvard, tenfan una hija con alto rendi-
miento académico la cual fue situada en un
track bajo. Rose fue a la escuela para aclarar el

30 "What does ability grouping do to self-cancept?”, Childhood Education, 38, pp. 356-360, 1960
31 Carolina Hodges Persell, Education and Inequality. A theoretical and Empirical Synthesis, Nueva York, The Free Press,

1877

32 S.R. Lucas (1999): Tracking inequality: Stratification and mobility in American high schools, Nueva York, Teachers Co-

llege Press

33 "En torno al borrador de la LOCE ley orgdnica de calidad de la educacién) los itinerarios (los abiertos y los encubier-

tos)”, Torrelodones, abril de 2002.
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Nivel de estudios de los padres

y centro de los hijos (% de fila) Publico Privado Concertado N
Total 64 5 31 900
Primarios incompletos 84 1 15 174
Primarios completos 69 - 28 311
Secundarios completos 62 4 34 239
Universitarios 40 13 48 176

error, al igual que otros padres. La inscripcién
de su hija en un track les parecié una violacién
de los derechos civiles. Descubrieron que casi
todos los negros estaban en los tracks inferio-
res. Rose se encargd de telefonear a todas las fa-
milias negras y ponerlas en antecedentes. El su-
perintendente, que era de raza negra, estuvo de
acuerdo en hacer una reordenacién que le
granjed la enemistad de los blancos, lo que
condujo a su despido.34

Los itinerarios se refuerzan con los centros
de especializacién curricular y con la existencia
y refuerzo de una ensefianza concertada que va
a profundizar su especializacion en los alum-
nos mds académicos. En el siguiente cuadro se
ve con rotunda claridad la “preferencia” de los
padres con estudios universitarios por la con-
certada. 35

Curriculo cerrado

Un curriculo cerrado, como el que se anun-
cia desde la LOCE, es particularmente nefasto
para los grupos menos privilegiados. Michael
Apple36 se referia a varias investigaciones que
lo prueban. Cita el estudio de Jo Boaler (Expe-
riencing School Mathematics, Filadelfia, Open
University Press, 1998) que analiza dos escuelas
de clase obrera. Estos alumnos salian sistemati-

camente peor parados en el prayecto de ense-
fianza tradicional caracterizado por una mayor
presion y por estar basado en los libros de texto
y en los exdmenes. También, en el mismo senti-
do cita a Linda McNell (Contradictions of Scho-
ol Reform, Nueva York, Routledge, 2000) sobre
“los efectos destructivos que ha tenido la im-
plantacion de curriculos y exdmenes obligato-
rios, sobre todo para escuelas con concentra-
ciones elevadas de estudiantes afroamericanos
y de origen latino. Muchas de estas escuelas ya
habfan hecho importantes avances en el disefio
de curriculos y métodos de ensefianza que,
ademds de ser respetuosos y sensibles con las
culturas, los valores y los conocimientes de sus
alumnos, también habian conducido a una me-
jora en el rendimiento y en la asistencia a las
clases” 37

Por ello, no resulta extraiio que la LOCE se
refiera al apartamiento de aquellos alumnos
que no se adapten a una indefinida escuela tra-
dicional. Con ello se da por supuesto que el
problemas estd en los alumnos y no en la es-
cuela.

En un interesantisimo trabajo Julio Vera y
Jose M. Esteve 38 muestran como los conteni-
dos que se ensefian en la escuela son con mu-
cha frecuencia excesivos e irrelevantes desde el
punto de vista educativo, es decir, no sirven pa-

3 Jeannie Dakes y Martin Liptan, Teaching to Change the World, Bosten, McGraw-Hill College, 1999.
35 V. Pérez-Diaz, J.C. Rodriguez, La familia espafiola ante la educacion de sus hijos, Barcelona, La Caixa, 2001 .p. 182.

36 Fducar como Dios manda, Barcelona, Paidds, 2002,
37 Op. cit. p. 250

98 Un examen a la cultura escolar. ;Seria usted capaz de aprobar un examen de secundaria?. Barcelona, Octaedro,

2001,
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ra incrementar los niveles de comprensioén, no
ayudan a los alumnos a redescubrir y recrear la
cultura y, fundamentalmente, son olvidados al
cabo de unos meses.

Constatan varios hechos:

a) Una parte de los alumnos fracasa en la escue-
la porque no son capaces de dominar una cantidad
elevada de contenidos que, en buena medida, no
son relevantes,

b) El exceso de datos no mejora automitica-
mente su capacidad de aprendizaje.

¢) Muchos de esos conocimientos no son im-
portantes para el ejercicio cotidiano de las profesio-
nes. Son conocimientos eruditos o anecdéticos y, a
veces, incluso son un obstdculo para el adecuado
aprendizaje de una cultura bisica.

d) La tasa de olvido impide utilizar en la vida
cotidiana una buena parte de los contenidos apren-
didos unos afos antes.»

Todo esto se hace a costa de no trabajar
otros aspectos como los hébitos y técnicas de
lectoescritura, técnicas de buisqueda y recogida
de informacién, de estudio y aprendizaje, no-
ciones de autoaprendizaje, En definitiva, se
abusa de lo memaoristico y escasean las pregun-
tas que impliquen andlisis, sintesis y evaluacion.
Los niftos de 12 afos pueden ser suspendidos
por cuestiones que un adulte culto no sabe
contestar.

Al igual que veiamos en Hirsch —y como su-
cediera con la LOGSE- la cultura escolar acadé-
mica es la cultura por excelencia. No hay nin-
gun esfuerzo por partir del conocimiento expe-
riencial del alumno. Tal y como sefialaba Pérez
Gomez40 el “problema de la educaciéon no radi-
ca en la extension hasta los dieciséis anos de la
escolarizacién, sino en los cambios sociales y en
los cambios en la cultura que han convertido en
obsoleta a la escuela decimonénica que padece-
mos. Se trata de problemas que padecen todos
los paises desarrollados, con independencia del
tipo de sistema educativo que tengan”.

38 [p. cit. p. 12.

Organizacién de los centros

La LOCE no se plantea como problema la
coordinacién entre los profesores de un mismo
centro, con lo que todo parece apuntar que ape-
nas va a mejorar el caos que supone que cada
profesor tenga su propio “proyecto educativo’, ni
las dificultades que supone la coordinacién en
secundaria del excesivo niimero de asignaturas.

En este sentido, Ferndndez Enguita,4! habla-
ba de la existencia de tres tipos de centros en
virtud de su cohesién organizativa: centros-
agregados, centros-sistema y centros-estructu-
ra. El primero es un tipo de centro en el que ca-
da profesor se refugia en su libertad de citedra
para despreocuparse de todo lo que trascienda
su aula: desde la vigilancia de los recreos a la co-
ordinacién de los métodos diddcticos.

En el segundo tipo, el centro tiene un eleva-
do nivel de coordinaci6n: los programas escola-
res tienen coherencia, existe una organizacién
que dota de sentido al centro. Sin embargo, se
trata de centros que se presentan a si mismos
ante la comunidad como una oferta cerrada,
como una opcién de mercado.

Finalmente, los centros como estructuras
son centros en los que se puede desplegar el
modelo democritico de profesién. Junto a la co-
hesion interna de los centros como sistema, dia-
logan con y se adaptan a un entorno —y ese en-
torno son los alumnos y sus familias— cambian-
te. Ese didlogo supone potenciar las estructuras
de poder democritico ya existentes, de un mo-
do muy especial, el consejo escolar de centro.

En términos similares Joan Subirats#? dife-
renciaba no tres, sino cuatro tipos de escuelas.

La escuela utilitaria es una escuela que sim-
plemente satisface el derecho a la educacién y
que trata a toda costa de evitar situaciones con-
flictivas. La escuela barrio acoge a toda la pobla-
cién de un entorno, pero no dispone de un pro-

40 “Un aprendizaje diverso y relevante”, Cuadernos de Pedagogia, 311, 2002.
41 “A |3 busca de un modelo profesional para la docencia: ¢Liberal, burocrético o demacratico?, Profesion docente, 25.

Abril 2001.

42 “Educacion: responsabilidad social e identidad comunitaria “, en Carmen Gomez-Granell e Ignacio Vila (coord.), La ciu-

dad como proyecto educative, Barcelona, Octaedro, 2001.
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j=i=jejic

Tipos ideales de escuela, La escuela comunidad

Nivel de identificacién con proyecto

Alto Bajo

Implantacion en el territorio Alta Escuela Escuela
y aceptacion de su diversidad comunidad barrio
Baja Escuela Escuela
identitaria utilitaria

yecto educativo. La escuela identitaria tiene una
fuente de identidad, pero que sin embargo no
se plantea su vinculacion con el entorno territo-
rial. Los centros concertados responden a este
modelo. La escuela comunidad se caracteriza
tanto por su fuerte implantacién en el territorio
como por la fuerte identificacion con el proyec-
to. Este tiltimo modelo es el que deberia desa-
rrollar la escuela priblica.

;Cémo funciona la escuela?
;Por qué favorece a unos grupos
sociales en detrimento de otros?

;Por qué existe un vinculo tan fuerte entre el
fracaso escolar y el nivel socioeducativo de la fa-
milia? La escuela dista de ser una institucién so-
cial y culturalmente neutra. Su escala de valores
estd demasiado cercana a la de la clase media y
alta urbanas, grupos profesionales asalariados,
et¢. La mayoria de los hijos de profesionales (en
su mayoria titulados universitarios que han ac-
cedido en tanto que tales a sus empleos) termi-
na por llegar a la universidad, mientras que ha-
ce lo propio una proporcién mucho menor los
hijos de la clase trabajadora manual. Salvo que
consideremos, como ha hecho parte de la psico-
logia, subnormales a estos tltimos, habremos
de buscar algtin tipo de explicacién a este feng-
meno. Un estudio tras otro muestra que los
alumnos procedentes de medios sociales no pri-
vilegiados (clase trabajadora manual, parados y

43 Lourdes Merelo y Piedad Santiago.

no digamos marginados sociales) experimentan
serias dificultades para transitar con éxito por el
sistema educativo. Es mds que sabido que aque-
llos alumnos cuyos padres y madres tienen ha-
bitos culturales similares a los que pretende fo-
mentar la escuela (didlogo, lectura, asistencia a
teatros, museos, etc.) suelen tener un rendi-
miento académico aceptablemente bueno. Esto
¢s asi, entre otras cosas pero fundamentalmen-
te, porque la vara de medir que utiliza [a escuela
no es neutra. Como decia el socidlogo francés
Pierre Bourdieu la escuela tiene en alta estima
destrezas que ella misma no es capaz de ense-
far: expresarse de determinada manera, hdbitos
intelectuales, etc. En un articulo publicado el 27
de enero de 2000 en Escuela Espafiola por dos
profesoras se explicaba esta situacién con enor-
me claridad, aunque sin recurrir al lenguaje de
clase:

Hay alumnos que carecen del bagaje cultural
que supone pertenecer a una familia cultivada. La
gran mayoria de estos alumnos —tristemente la esca-
sez de recursos conlleva falta de preparacién— no
dan importancia a la cultura y al enriquecimiento
personal que esta proporciona. En sus casas no es
que no haya libros, sino que si algtin periédico se lee
es el de deportes, sin olvidar, ademds la gran in-
fluencia negativa que ejercen en estos chicos el
mundo de la tecnologia visual y de la television ba-
sura 43

El mensaje parece claro: si has nacido en la
familia equivocada, la escuela poco o nada pue-
de hacer por ti. Es decir, la escuela estd concebi-
da para determinado tipo de personas.
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Segregar en los niveles obligatorios de la en-
sefianza es condenar al fracaso a los no elegidos.
Lo que propone la LOCE es olvidar la necesidad
de la flexibilidad curricular para todos los
alumnos, no solo para los de menor rendimien-
to. No se trata de que los nifios se adapten a la
escuela, sino de que la escuela se adapte a ellos,
La diversificacion curricular, la educacién com-
pensatoria, la garantfa social o demads vias se-
gregadaras solo sirven para negar la diversidad
de culturas que existe en nuestra sociedad.

Deberiamos preguntarnos por qué no fun-
cionan los proyectos educativos, por qué los
proyectas curriculares rara vez reflejan las pe-
culiaridades del tipo de alumnos de cada cen-
tro, por qué las editoriales de libro de texto si-
guen siendo un negocio altamente lucrativo,
Esta preguntas no se las puede hacer un gobier-
no de derechas cuyo principal interés es pro-
yectar una ideologia meritocritica, individua-
lista, en la que cada cual es responsable de su
trayectoria escolar.

SUMMARY

LOCE is a law whose principal aim, according to itself, is to combat schoal failure. Nev-
ertheless available data show a clear recently reduction of school failure. Rather we are
witnessing a law against education as a mechanism favouring-specially the lower level of
secondary education- social equality. Linderlying this is the consideration of comprehen-
sive education as the main enemy. Devices for so doing are streams since 3° of lower
level of compulsory secondary education, vocational education for fifteen years old pupils,
groups of remedial education beginning with the first vear of secondary education, spe-
cific curricular schools and backing private education.

RESUME

La LOCE est une loi qui & pour principal pretention réduire 'échec scolaire. Néanmoins
les dates dont on a connaissance prouvent une significative réduction de I'échec scaolai-
re. Plutdt, la LOCE est une loi que méprise -sur tout & la secaondaire inférieur- conce-
voir la @ducation comme une Mmécanisme favorisans l'egalité sociale. C'est pour ga que
I'énnemie a battre est la comprensivité de la secondaire obligatoire. Les mécanismes sont
les itinéraires dés le 3° course de la secondaire obligatoire, l'initiation professionnelle dés
quinze ans, groupes de renforcement scolaire des le premier course de la secondaire,
établissements de spécialisation curriculaire et appui a I'éducation privé.



