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EDITORIAL
Entrevista con e MEC

ensefianza plblica es poshle’ a digtintas indituciones y organismos relacionados con €

mundo educetivo, y, entre elos, d Minigerio de Educacion. Dos meses después, un asesor de
la Secretaria de Estado nos respondié agradeciendo nuestra colaboracion y emplazandonos para una
reunion, que tuvo lugar € pasado dia 18 de enero en Madrid.

Como informabamos en € editorid dd nimero anterior, enviamos & documento “Recuperar la

En esa reunion, los representantes de las tres agrupaciones firmantes pudimos exponer con
cierto detenimiento nuestras opiniones sobre € documento de MEC, Una educacion de calidad para
todos y entre todos. Alli fuimos informados de que era intencion de Minigterio recibir a todas las
agrupaciones que se hubieran dirigido a elos, para conocer todas las opiniones que € mencionado
texto suscitaba, y que éte era d marco en @ que se encuadraba nuestra entrevista. ASmismo, se nos
dijo que dtos cargos dd Minigterio se habian prodigado en conferencias y reuniones por todo €
ambito territorial espafiol, para asi ser accesbles a los digtintos sectores socides implicados en la
ensefianza. También afirmaron que consideraban que € foro abieto en Internet era una buena
herramienta para conocer las més diversas ideas de todo agud que las quisiera publicar, que sdlo se
habian censurado documentos ofensivos, y que ninguna opinidén se habia visto recortada o eiminada;
esto, a su juicio, mostraba a las claras la voluntad de conocer las opiniones de toda indole por parte
de los responsables de la nueva reforma. Los representantes del Ministerio que nos recibieron
manifestaron con rotundidad que edta reforma tendria muy en cuenta las opiniones del profesorado,
pues tenian clara conciencia de que € éxito de la nueva ley dependia sobremanera de que diera
satisfaccion alas demandas de este sector del entramado educativo.

Sn embargo, los representantes de las tres organizaciones echdamos en fdta agun
mecanismo eficaz de consulta a los profesores, a nuestro juicio, era en los claugtros, y no en charlas
mé o menos formades, o en Internet, donde se tenia que haber consultado a profesorado.
Mecanismos para redizar la consulta en los claustros se podian haber creado. El hecho aducido por
e Minigerio de que ya no tiene reacion directa con los centros educativos, dado que las
transferencias a las Comunidades Auténomas en materia de educacion se han completado, nos parece
una excusa més que una objecion, ni siquiera han encontrado € modo de hacer llegar a cada profesor
un gemplar dd texto que nos ocupa, salvo en Ceuta 'y Mdilla, que dependen directamente dd MEC.
A nuestro juicio, los resultados de las discusiones en | os claustros podrian haber sido objetivables, en
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aguna medida, § se hubiese establecido agun tipo de mecanismo pensado @ra ese fin, aunque éste
hubiera 9do abierto en sus planteamientos. Los medios desarrollados hasta ahora no garantizan de
ningin modo & que se tengan en cuenta los criterios mayoritarios de los que se decidan a participar,
y su objetividad sempre se podra poner en cuestion. Los colectivos presentes hicimos notar, ademas,
que la fata de estatuto que tenia la opinion del profesorado, candizada por los modos de recogida de
opinién en marcha, restaba fuerza d propio Minigerio cuando se tuviese que enfrentar a los poderes
fécticos directamente implicados en la ensefianza. Hicimos sentir nuestro temor de que las consultas
a organismos como la Iglesia, la patrona dd sector o las Comunidades Auténomas, d redizarse
édas por vias mas indituciondes, tuviesen mayor peso que las de los docentes a la hora de ser
tenidas en cuenta para la redaccion find dd proyecto de ley. Pensdbamos que una ley organica no
puede ser € producto de un proceso precipitado de debate y que alin habia tiempo para redizar esas
consultas que pediamos, y asi lo solicitamos. S, como se nos asegurg, la conciencia dd Minigterio
de la necesidad de consultar a profesorado, y de tener en cuenta su opinion, es clara, ésta se ha de
concretar articulando un proceso de consulta ingtitucional a sector principa de los trabgadores de la
ensefianza. S este proceso no e rediza, adstiremos a otra reforma estéril en sus resultados, que solo
sarvira para modificar aspectos formaes, sn solucionar los enormes problemas que nos agugan y
sobrepasan.

La consulta no deberia hacerse en términos parecidos a las cuestiones planteadas por €
documento minigteriad y que acompafian a cada uno de los apartados, son preguntas, éstas, que
rodean los temas clave, los sodayan, y centran la discusion en aspectos margindes, incluso, a veces,
planteando cuestiones sorprendentes por lo anecddticas. Asl, en ningln momento se plantea €
principal problema que aguga a la ensefianza publica en Espafia d de la existencia de una doble red
de centros educativos, que es d factor que en la actudidad més fragmenta y deteriora € ssema
publico de ensefianza. La doble titularidad entre centros publicos y privados, y la existencia de la
concertacion, unida a otros mecanismos que hacen posbles las diferencias establecidas por cada una
de las comunidades auténomeas, o la fala culturd y educaciona que produce € desigud reparto de la
riqueza entre las familias, aentan contra la idea misma de un sstema publico de ensefianza y, por
tanto, exigen con toda evidencia que d Estado, en su papel de compensador de las desiguadades,
opte por establecer mecanismos que aentien dicha fragmentacion, y ninguno mgor que € desarrollo
de un sstema educativo publico €ficaz. Sin embargo, ni una sola de las preguntas propuestas por €
Minigterio gpunta hacia una solucion del problema de la fragmentacidn, incluso es muy posible que
se profundice la fractura con la muy probable extensdn de las concertaciones a la etgpa de Infantil.
Sobre este tema no nos dio la sensacion de que se pueda discutir, parece ser una decison tomada
desde “més arribd’ de nivel de nuestros interlocutores, y, sin embargo, gparecio a lo largo de toda la
reunion como la pieza clave para solucionar 1os problemas que nos aquejan.

Lo mismo ocurrié d tratar € tema dd estauto de la asgnatura de Reigion: d ser la Stuacion
actual producto de unos acuerdos entre la Santa Sede y @ Estado Espariol, que € Gobierno no se
plantea denunciar, € asunto supera la indancia minigerid, y queda carada la Unica solucion
raciona podble y enteramente satisfactoria sacar las rdigiones confesondes fuera dd ambito
exolar. Se seguirg, pues, para satisfacer las demandas de la Iglesia, manteniendo una Stuacion
generadora de problemas que, en € meor de los casos, terminardn dirimiéndose en los tribundes, y
todo ello por lafdta de decision politica del gobierno ala hora de asumir sus responsabilidades.

Otro factor condicionante para la nueva ley seran las directrices europess e internacionaes
sobre € modo como se debe edructurar la ensefianza en todos sus niveles, més pensadas para
adelgazar los sectores publicos que para fortaecerlos. Sin embargo, Espafia, a nuestro juicio,
requiere una ley més a su medida una que acabe con la doble red, que instaure una ensefianza
publica de cdidad para todos y que igude por ariba los conocimientos de todos los ciudadanos
espanoles.

¢Hasta donde pueden llegar los redactores de la nueva reforma? ¢Qué puntos quedan fuera de
su acance? Es por eto por lo que echamos en fdta adgin mecaniamo indituciond de conaulta d
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profesorado, que pudiera servir d Ministerio de contrapeso a tantas fuerzas facticas que operan en
contra de mantener un sstema educativo publico y eficaz; por lo que echamos en fdta que no nos
hayan pedido, con més decisién, nuestra colaboracion, y por lo que echamos en fdta, por qué no
decirlo también, € que los sindicatos con mayor cagpacidad de convocatoria y mayores medios
econdmicos, hubieran articulado un sstema de preson en defensa de uno de los idedes sociales que
debieran iluminar su quehacer.

En lo referente a cuedtiones més concretas de contenido, manifestamos nuestro desacuerdo
con los andiss (demasiado optimistas) de la Stuacion en que se encuentra la ensefianza plblica en
Espafia, que han sdo desmentidos por la publicacion de los resultados del Informe Pisa 2003.
Tampoco nos cuadraban los referidos d aumento de la poblacion universitaria, en unos momentos en
que la Universdad se queja de la fdta de matricula en la mayoria de las facultades y escudas. En fin,
donde més hincapié hicimos a la hora de centrar nuestras consideraciones fue en lo referente a la
educacion Infantil y Primaria, asi como a Bachillerato.

Las tres organizaciones convocadas mantuvimos la opinion de que @ texto muestra muy poca
preocupacion por la ensefianza infantil y primaria, y, més en concreto, por agar € problema de
fracaso escolar en estos niveles educativos. Aungue es cierto que se citan de pasada los principaes
temas, no s hace un andiss riguroso de la Stuacion y, por tanto, no se prevén las medidas
necesarias. A nuestro juicio, es en la Infantil donde se gestan las primeras desigualdades y, por eso
precisamente, donde los poderes publicos debieran intervenir con mayor decison. Luego, en la
Primaria, las diferencias se van ahondando. El texto ministerid habla de este asunto, pero no lo
relaciona, en la préactica, con € fracaso escolar en la ESO, dando la impresion de que éste no es un
problema a solucionar, Sho que solo se trata de agprender a convivir con é. Nosotros creemos que €
fracaso escolar no es una condena ni un detino, Sno una Situacion que se puede superar a base de
decison politica, presupuesto econdmico y planteamientos pedagdgicos exigentes, que no condenen
alos ciudadanos a tener una educacion amediday nivel de laclase socia de la que proceden.

Respecto a lo que se dice sobre la Secundaria Obligatoria, las medidas que se proponen
siguen la linea de las establecidas por la LOGSE; eso se dga notar tanto por € tipo de discurso que
se establece, como por los mecanismos previstos para la solucion de los problemas. La idea de un
ahondamiento en los nivees de diversficacion no nos parece, en principio, erronea (mientras se
acuda a solucionar, d mismo tiempo, € fracaso escolar en origen), pero exigimos a las autoridades
que establezcan 10s mecanismos necesarios para garantizar la libertad de eeccion de centro a quienes
deseen que sus hijos adgtan a la escuela publica y, a la vez, quieran que reciban una ensefianza de
cdidad, y para que no suceda, como ocurre ahora en muchas zonas y barrios, que los padres optan
por la escolarizacion concertada forzados por € deterioro de la cdidad de la ensefianza producido en
la ESO en los centros publicos, porque en los centros concertados se selecciona a aumnado por los
més diversos mecanismos, muchas veces ilegdes. Tanto en la reunion que estamos comentando,
como en otros foros de debate a los que hemos asistido, & Ministerio ha repetido hasta la saciedad
que d dumnado se repartirA homogéneamente entre todos los centros sostenidos con fondos
publicos, fdtaver 9 hay decision politica para llevar adelante medidas eficaces en ese sentido.

Mayores preocupaciones nos producen las novedades que aparecen en lo referido d
Bachillerato. El documento dd MEC trata de judificar un aumento de las funciones de aqud,
aumento que pone en pdigro d mantenimiento del nivel académico que hasta ahora tiene, que es,
ademas, mucho menor del que habia en la modalidad establecida por la LGE (BUP y COU). Nuestra
inquietud viene marcada por la idea que gpunta € texto ministerid de, por un lado, ofrecer
adgnaturas mas relacionadas con la Formacion Profesona en su nivel superior y, por otro, disminuir
el nUmero de asgnaturas obligatorias de moddidad. Lo que € texto dice, después de subrayar la idea
de que & actud bechillerato si Srve para poshilitar € acceso a la universdad, es que hay mucha
desconexion entre la FP superior y los contenidos de las asignaturas que se deben estudiar: ¢significa
esto que se propondran asignaturas aigeradas de contenidos tedricos, disefiadas a medida de los que
busgquen caminos de gprendizgje menos escarpados? ¢0, Smplemente, como se nos dijo, que la
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optatividad serd mayor entre las asignaturas ya existentes? Uno de los problemas que tiene d dstema
educativo espaiiol es € proceso de adelgazamiento de contenidos, d que asistimos desde hace ya
muchos afios; S este proceso se ha visto mas acentuado en la etapa pensada para los jovenes entre 14
y 16 afios, esperemos que ahora no se atente de manera definitiva contra la Secundaria
Pogtobligatoria, Unico reducto que hay ahora en d sstema educativo publico para recibir ensefianza
de cdidad. No estamos satisfechos con la stuacion actud (por gemplo, la formacion cientifica de los
actuales bachilleres raya en lo lamentable), pero un paso mas por este camino puede suponer un sato
cuditativo haciala debacle.

Propusimos dos medidas concretas. 13 que se abriera un camino reglado entre la FP de grado
medio y la superior, que se concibiera € Bachillerato como un camino hacia la universdad, y que, en
todo caso, se procurara hacer de estos estudios una buena preparacion para quienes |os precisen para
completar su formacion persona y adquirir competencias intelectudes que les permitan proseguir
cudquier via de formacion persona que decidan; 2% que s ampliase la duracion de este nive
educativo un afio, sn que elo dgnificase una prolongacion de la edad de escolarizacion en los
indtitutos.

Respecto d tema de la Stuacién dd profesorado, manifestamos una vez més la preocupacion
que nos produce que & anunciado Estatuto se dge para después de la ley, en lugar de desarrollarse
parddamente a dla. Este tema es una laguna pendiente de la administracion desde hace demasiados
ahosy del que no tenemos noticias de su grado de preparacion.

Y respecto a la organizacion de los centros y su funcionamiento democrético, pedimos que se
vuelva a consderar a las direcciones de éstos como representantes de los profesores, en lugar de sef,
como ahora o son, representantes de la administracion; que € peso en su eeccion competa en mayor
medida a los claustros, y que, a estos Ultimos, se les devudvan las aribuciones sudtraidas en cada
una de las reformas legdes redizadas en los Ultimos aflos y en las normaivas que las han
desarrollado. La prueba de que se quiere contar con los profesores, y de que se confia en dlos, seria
el cumplimiento de lo que desde aqui solicitamos.

El texto dd ministerio, a nuesiro juicio, no ha abierto un verdadero debate: ha sido poco
discutido en los centros y d profesorado lo ha ignorado en gran medida, a pesar dd maedar
generdizado que s manifiesta en conversaciones informaes sobre la Stuacion de la ensefianza. Este
hecho deberia hacer reflexionar a las autoridades académicas sobre @ acierto de las medidas tomadas
a la hora de fomentar € debate. Una ley organica no se puede hacer cada afio, ni en cada legidaturg;
la higtoria de la LOCE es un buen gemplo de dlo. S queremos establecer un marco legidativo
duradero, éste debe hacerse en base a una solucién racional de los problemas y no en base a un
consenso con los multiples poderes facticos, que, ya se sabe, no se preocupan de  buen
funcionamiento de la ensefianza publica o, incluso, estan interesados en su deterioro.

* * *

En la primera parte de este boletin publicamos los dos primeros aticulos de reflexion y
andiss sobre los primeros epigrafes dd documento de MEC. En la segunda parte incluiremos otros
tres articulos en los que nos referiremos especificamente d Bachillerato, a la educacion en vaores y
aladtuacion del profesorado.

Es nuestra intencidn, desde este nimero, @ contribuir a un debate que pueda generar una
reforma educativa que afronte los, a nuestro juicio, verdaderos problemas de la ensefianza. El
ministerio no debiera entender que la critica rigurosa es una critica a olvidar por radica. Radicdidad
(ir alaraiz) es lo que precisa nuestro sstema educativo: radicalidad en los andiss y radicdidad en
las medidas que se han de tomar para cambiar € curso de los acontecimientos. Una ensefianza
publica y de cdidad es posible, sempre serd posible: la condicién necesaria es la decison politica de
redizarla; la condicion suficiente ya es un tema més complgo, pero no parece caber en la linea de
addgazamiento y privatizacion a que se ven sometidos los sistemas educativos del primer mundo.
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ANTE LA NUEVA REFORMA

El marco de la nueva propuesta de reforma educativa

Fermin RODRIGUEZ

1.- (UNPROYECTO DE MEJORA'Y PROGRESO?

0s datos nada halaglefios sobre la cdidad y resultados del Sstema educativo espaiiol,

gportados por recientes informes como los de Pisa 2003 y Espafia en la Europa de los 25, no

pueden por menos que incidir en @ debate iniciado en torno a las nuevas propuestas de
Minigterio de Educacion. De una parte, contradicen € optimista discurso presente en la Introduccion
del documento ministerial, que pretende Stuarse en continuidad con los supuestos logros de las
anteriores reformas, limitando su propio acance a retoques menores de la “popula” LOCE, la
recuperacion de adgunos referentes ideoldgicos de la antigua LOGSE y a la inevitable adaptacion
que, segun dicen, exigen los permanentes cambios econdmicos y socides. De otra, la invocacion de
los objetivos marcados por la Union Europea para 2010 que, en un principio, era una smple
judtificacion de la nueva iniciativa reformadora, puede cobrar ahora un pape més determinante en la
precison de las propuestas en su aticulado dltimo. S no hay més remedio que reconocer que los
deberes no estaban tan bien hechos como se presumia, S resulta que las distancias con los paises
destacados en vez de acortarse se dargan, parece obligado que, por encima dd “libre” debate
domestico, las medidas findmente adoptadas tengan mas en cuenta los consgos de las ingituciones
internacionaes que son las que, en definitiva, ponen la nota.

No cabe, sn embargo, hacerse demasiadas ilusones sobre d carécter de esa mayor
intervencion y fiscdizacion externa, o la direccion que pueden tomar las presiones hacia un cierto
consenso entre gobierno y oposicion en torno a las lineas fundamentales de actuacion. De momento,
y sSn d mas minimo sonrojo, dirigentes politicos y “expertos’ educativos de fuera 'y de dentro se han
apresurado a desvir sus propias responsabilidades hacia € chivo expiatorio més a mano, €
profesorado: su “deficiente formacion”, sus “rigidos y obsoletos’ métodos, su fdta de “adecuacion”
a los nuevos tiempos, etc, explicarian € bgo nivel dcanzado por nuestros dumnos. Esta ausencia de
la mas dementd autocritica y seriedad en @ andiss de los resultados y sus causas nos previene
acerca de una mas que probable huida hacia ddante. Quienes han detentado la responsabilidad
politica de lo que se ha hecho y se ha dgjado de hacer en la ensefianza en las Ultimas dos décadas no
parecen dispuestos a cuestionar su propia gestion ni a enfrentar los problemas estructurdes que
afectan a la configuracion dd sstema educativo espafiol, como producto directo de las sucesivas
politicas implementadas. Nuestro sisema presenta hoy un eevado grado de fragmentacion por €
desarollo de redes diferenciadas y la divison autonomica; sufre las nefadas secudas de la
implantacion llevada a cabo de la LOGSE y su paticuar mangra de entender la
comprensvidad/diversdad, en buena parte responsable del répido deterioro de la ensefianza publica;
s ve sometido a un desbocado proceso de privatizacion que agravd € impulso reaccionario de la
LOCE vy dificilmente podra ser atgjado con medidas tan parcides y poco sugtantivas como las que
ahora se proponen.

El mismo documento, en sus preambulos y declaracion de intenciones, nos ofrece suficientes
indicios de los limitados propddtos que lo animan. Segin la referencia que la Sra. Minigtra hace en
e Prélogo (y eemento recurrente en todos los actos de presentacion del documento), los objetivos
propuestos por la Unidén Europea para € 2010 condtituyen € horizonte en € que debe stuarse €
nuevo esfuerzo reformador. De forma miméica, no hace sSno repetir los vigentes topicos
neoliberales, inspirados por las fuerzas econdmico-politicas que actlan detrés de la UE, y cuya
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traduccidn, bastante mas prosaica de 1o que aparentan, conocemos y hemos andizado en anteriores
articulos. Hablan de buscar mayor eficacia de los Sstemas educativos (es decir, mayor supeditacion a
los intereses competitivos de la “economia de mercado’); de desarrollar entornos de aprendizaje
abiertos al mundo exterior (porque, en nombre de mercado labord y las nuevas tecnologias, e
cuestiona d mantenimiento de los actuaes espacios educativos y sus funciones); de lograr una mayor
cohesion social y promover una ciudadania activa (ahora funcion prioritaria de la escuela frente a la
obsoleta “transmisdén de conocimientos’), 1o que exige planter una edrategia comin en la
educacién en determinados “valores’ (acordes con @ dstema econdmico y politico triunfante) e
introducir la idea de una formacion a lo largo de toda la vida, descargando asi sobre los individuos,
pretendidamente auténomos y ante iguaes oportunidades, la responsabilidad de su propia formacién
y eventua empleabilidad.

Cuando d documento quiere entrar en mayor concrecion, afirma que € reto planteado d
sstema educativo espafiol es d de aproximar sus tasas de titulacion (que no grado de conocimientos
y formacion), a los ambiciosos objetivos planteados por la UE para 2010: dcanzar tasas del 90% con
el Graduado de ESO, 85% con estudios secundarios postobligatorios y 50% con titulacion superior.
Unas metas Iganas respecto a la dtuacion presente, pero bastante més asequibles, s tenemos en
cuenta que las directrices de la UE, mas que proponerse una mayor formacion para mayores
porcentgjes de ciudadanos, promueve en todas partes las rebgas de titulacion. Por gemplo: la
discusion sobre d creciente fracaso escolar en la ensefianza basica se orienta hacia la redefinicion, es
decir, disminucion de los “objetivos minimos’ (palitica ya avanzada en la Comunidad de Madrid); la
ensefianza pogtobligatoria centra su esfuerzo en desviar d mayor porcentge posible hacia la
formacion profesiona de grado medio, de muy limitada y circundancid capacitacion; las titulaciones
“superiores’, tanto de la formacién profesonad como de las licenciaiuras universitarias (reducidas d
nive de las antiguas diplomaturas) dgaran en manos de una pequefia elite econdmico-cultura los
costosos cursos de postgrado y masters, unicos titulos que van a ser consderados como verdadera
formacion superior en @ mercado labordl.

En esa misma perspectiva se dtla la reciente reforma francesa dd minisro Francgois Fillon,
que esta provocando una seria contestacion sociad 'y académica. Sospechamos que, por idénticos
procedimientos, la reforma educativa de Bush en EEUU, implantada en € 2002, ha obterido en un
solo afo € “espectacular” descenso ddl fracaso escolar de un 13%, que en agunos estados se ha
llegado a rebgar en un 18% e incluso en un 30%. Logros “milagrosos’ perfectamente comprensibles,
S tenemos en cuenta que dicha reforma pendiza en los presupuestos a los centros con peores
resultados y a los profesores cuyos aumnos obtengan mayor nimero de suspensos. Claro estd que
dicho “éxito”, tan facil de adcanzar con la presidon hacia d maguillge de los resultados o a la smple
bgada del listdn, no se ve corroborado en € Informe Pisa 2003 que, ad ser elaborado mediante
pruebas homologadoras de conocimientos y capacidades, stla la media lograda por EEUU en €
puesto 27 de los 39 paises considerados.

Puede que, por d camino marcado, no estemos tan lgos de acanzar éxitos semgantes en
nuestro sstema educativo. No se trata de gratuitos y maliciosos prguicios, pues hay sobrados
fundamentos para la sospecha

2. - ;DE DONDE PARTIMOS? LOS DATOSESTADI STICOS

Con la a@undante informacion que tienen las didintas administraciones en sus mancs, cabria
exigir un mayor cuidado y rigor a la hora de mangar estadigticas e interpretar los fendmenos en elas
representados. Si, por € contrario, aguéllas se empefian en “demostrar” las conclusones previamerte
decididas, dgjando de lado todo escrdpulo, nunca fatardn datos, cogidos a la ligera de agui y dAlg,
que puedan ser utilizados para avalar las propias posiciones. En los sdleccionados por € equipo que
ha redactado d “Libro Verde’ dd MEC se manifiesta un uso sesgado de la estadigtica, no solo por 1o
que e recoge y 1o que se olvida, sino por comparar 1o no comparable, obviando qué tipo de cohortes
de poblacién se tienen en consideracién en cada caso 0 |os sistemas educativos de referencia.
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Por gemplo, en modo alguno puede deducirse —como hace € documento- una meora de los
resultados obtenidos en la Primaria comparando los indices de fracaso actuales, en una etgpa de sais
cursos y findizacion a los 12 afios, con los de la anterior EGB, que abarcaba acho cursos y terminaba
—s no habia repeticiones de curso- a los 14 afios. Es evidente que, S ponemos como referencia la
totalidad de la poblacion, conforme nos stuemos en una edad més avanzada de la misma cohorte y
en un nived supeior de formacion y exigencia, ira aumentando € porcentge de quienes —por
influencia de digintos factores socides, peripecias individudes y desguaddades producidas en d
trayecto académico- no logran los mismo objetivos, de no mediar mecanismos correctores en todos
los @mbitos. De igud manera, habrd que dar aguna explicacion del sdto negativo, superior a norma
influjo de los factores antes sefidados, reflgado en las tasas de idoneidad (porcentge de alumnos
que estan en @ curso que les corresponde por edad) entre Primariay la ESO, sobre todo, en relacion
ad segundo ciclo de éda. Probablemente adgo tengan que ver los mecanismos de “promocion
automdtica’ inducidos en agudla etapay en d primer ciclo de la Secundaria Obligetoria

En d mismo sentido, es preciso sefidar que @ aumento ininterrumpido de la demanda
educetiva, traducido en € acceso masvo a las Enseflanzas Medias y a la Universdad desde los afios
60 hagta findes de los 90, es un hecho incontestable, pero lo es también la inflexion que se produce
justo con la culminacion dd desarrallo generdizado de la LOGSE y no se recoge en ninguna de las
tablas ofrecidas. Td vez era un objetivo pretendido, puesto que agunos se felicitan de que asi sea,
pero € retroceso en cotas de formacion no deberia camuflarse en una marafia de datos que quieren
darnos la impresion de lo contrario. Por gemplo, no se pueden considerar en € mismo plano (para
ilugtrar la continuidad del supuesto progreso educativo derivado de las sucesivas reformas) € indice
de titulacion actud en la ESO y los de BUP y FP de las cohortes que hoy tienen entre 25 y 34 afios
gue, como €es obvio, lograron su titulacion en d anterior Sstema. Ni deberia pasar desapercibido que
e incremento en cas 10 puntos de los que completan la Secundaria Postobligatoria entre 1992 y
1997 (en su mayoria dentro del antiguo BUP), pasa a ser de s0lo 1,6 en los cinco afios siguientes
(entre 1997 y 2002), con d nuevo Bachillerato y FP. Y que, pese d importante aumento de ésta
dtima en su nived de menor cudificadon (ciclos formativos de grado medio), € porcentge de
jovenes de 20 a 24 afios que han completado algin nivel de Secundaria Postobligatoria (63,4%) nos
Stuaalacolade la Europade los 25, sdlo por delante de Maltay Portugal.

Tampoco es serio € dato triunfaista, Sh més acotacion, de que las titulaciones universitarias
se han duplicado en dos décadas, obviando € hecho de que han pasado a tener esa consideracion
esudios que antes no la tenian (Magisterio, nuevas diplomaturas,...). Pero resulta alin més extrafio
gue no se duda a los datos que nos gpuntan un descenso continuado desde findes de los 90 de
nimero de universitarios y del porcentge de dumnos que, d terminar Bachillerato (por cierto, con
predominio de las opciones “més féciles’), se presentan a la PAU, con una creciente desproporcion
entre los que llegan a dla procedentes de la privaday de lapublica

Como podemos apreciar, se puede dirigir la mirada a datos muy diferentes y extraer
conclusiones iguamente divergentes. Pero ocultar 0 embellecer |a redidad sobre la que se pretende
actuar para introducir “meoras’, supone, de antemano, no SOlo un engafio peor 0 Mmeor
intencionado, sino las bases ciertas del préximo fracaso, desde ahora anunciado.

3.-EL LEITMOTIV DE LA “CALIDAD”

Aparte de los motivos generdes dudidos d principio, la novedad de las propuestas que €
actual MEC ofrece para debate edtriba, segin los redactores dd documento, en dos objetivos
fundamentales. lograr mayores cotas de cdidad y equidad, como principios indisociables, y hacer
que esa mgjora sea fruto de un esfuerzo compartido por todas las ingtancias socides (“cdidad para
todosy entre todos’ es € edogan).

Una primera perplgidad nos suscita € entusidstico empefio en demostrar un hilo conductor de
creciente cadidad en nuestro sstema educativo, gpoyandose en las dusiones que a éla hacen las

Febrero 2005 pagina 7



Numero ocho

sucesvas leyes educdtivas, Sn descender d andliss y evduacion de los resultados efectivos. Tanto
més cuando en todos los momentos reformadores, de treinta afios a esta parte, aparece como
condante, incluso teorizada, una presunta incompatibilidad entre las exigencias democréticas de
acceso alaeducacion y la debida garantia de calidad paratodos.

En todo caso, nos permitimos una lectura diferente de lo gportado por las reformas dudidas
en d texto y su contribucion a presente estado de cosas:

Ya la misma LGE de 1970, que tuvo que dar cauce obligado a sdto cuantitativo en la
demanda educativa de una sociedad en acderado desarrollo, puso especid empefio en aticular
medidas redrictivas (acortamiento de la ensefianza secundaria, desviacion de dumnos hacia una
devduada formacion profesiona) y sdectivas (prueba de acceso a la universdad y “numerus
clausus’ en determinadas facultades).

Por més que se nos haya querido presentar la LODE como la ley de la “democratizacion” del
derecho a la educacién, su red adcance fue @ de dar carta de naturdeza lega a la doble red “publica’
(estatd y concertada) y, a través de las subvenciones y e reconocimiento a la “libertad de
ensfianzd’ —entendida como “libre eleccion de centro’™-, garantizar la continuidad de los intereses
privados y confesonales, heredados dd régimen anterior. Parecida suerte ha corrido la
“democratizacion” de los centros, no sdlo en los centros privados (donde ninguna formaidad impide
ad empresario-director imponer su santa voluntad), sno también en los publicos, donde los “consgos
escolares’ han logrado anular la efectiva participacion de cada uno de los componentes de la Ilamada
“comunidad escolar” en los ambitos de su especifica incumbencia, sobre todo, privando de toda
funcion efectiva alos claustros de profesores.

La LOGSE dedico € Titulo IV a lo que denominaba “factores de cdidad’. Pero, aparte de
que los resultados reflgados en d anterior y € nuevo Informe Pisa no han hecho sno levantar acta
internacional de la dtuacion degradada, que los profesondes de la educacion hemos venido
condatando y denunciando dia a dia, ninguno de los factores dli mencionados han tenido mayor
virtudidad. La formacidn de profesorado, tras reducirla a mera “formaidad” meritocrética, resulta
que, segun afirman ahora, d cabo de tanto tiempo sSgue sendo “la’ asignatura pendiente (¢?). Los
recursos que decian “imprescindibles’ para llevar a cabo las supuestas bondades de las reformas,
cada vez s han visto mas reducidos (ausencia de ley de financiacion, descenso ddl % dd PIB para
educacion,...). Las medidas propugnadas para “refuerzo de la direccion, la orientacion, la ingpeccion
y evduacion dd sgemd’, que sepamos, solo han sarvido para la autojudtificacion del propio Sstema
y de su entramado burocréatico que, persstiendo con contumacia en los errores, ha puesto todo su
cdo en la presdon sobre centros y profesores para € cumplimiento forma de los objetivos
“politicamente correctos’, sodayando los problemasy € fracaso redl.

Gracias a la LOPEG, y sus numerosismas medidas de “modernizacion y mgora’ de la
gestion educetiva, se reforz6 la autonomia de los centros para favorecer la oferta diferenciada y
competitiva que necesitan los actudes procesos de privatizacion y creacion de “mercados
educativos’, se inicid @ camino de la “profesondizacion” de los equipos directivos, cada vez més
agados de todo control democrético desde los claustros de profesores (préacticamente desaparecidos)
y lacomunidad escolar.

En cuanto a la LOCE, que hizo especid uso y abuso dd término “cdidad’ para judtificar la
introduccién de mayor desiguadad en € sstema educativo, se ve criticada en € nuevo documento
por divergencias nomindistas con los planteamientos de la anterior LOGSE, que poco tienen que ver
con lo que una y otra ley impulsan en la redidad. Al parecer, su pecado consigtiria en inggtir més en
la adquiscion de conocimientos que en la de habilidades y actitudes (¢?), 0 en subrayar € esfuerzo
exclusvo dd adumno (¢7?), cuando ambas leyes favorecen la smple titulacion basca con menor nivel
de conocimientos y formacion, asi como los mecanismos de segregacion/sdeccion ded dumnado que
achacan € fracaso o reduccion generdizada de expectaivas a la exclusva y “libre’ decisén de los
aumnos, “naturdmente’ diversos.
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Frente a esa vaoracion excesivamente benévola de los resultados obtenidos por las diferentes
reformas, que hace € documento, la experiencia contrastada en las aulas, los indices redes de
fracaso y abandono, la deriva de los flujos de dumnos a los digtintos nivees de formacidon, nos
muestran un panorama muy diferente. S las anteriores trabas selectivas no fueron capaces de impedir
un acceso creciente y masvo a las Ensefianzas Medias y a la Universdad, con la implantacion
generdizada de la LOGSE y las pogteriores medidas parcides introducidas por € gobierno del PP, se
ha logrado un verdadero punto de inflexion: & acelerado descenso de los nivdes de exigencia y
formacion (particularmente en € sector plblico) dga a un nimero cada vez mayor de dumnos sin
posihilidad de continuar su formacion en niveles superiores, ta como e reflga en d desaglie hacia
sdidas de menor cudificacion, en @ enflaguecimiento de los bachilleratos (sobre todo, de ciencias),
en d decreciente acceso a la universdad, sobre todo, a las carreras més exigentes. Un proceso
genera de descudificacion que, por cierto, es celebrado por unos y oOtroS como progreso Yy
“dignificacion” de la formacidon profesond (tan escudida y eventud, que obligara a la “formacion a
lo largo de toda la vida’). Y todo dlo en beneficio directo de un acderado avance hacia la
privatizacion del sstema educativo, porque la degradacion de los cauces ofrecidos por la ensefianza
publica empuja a familias y dumnos que mantienen cierto nivel de expectaivas d sector privado,
retroalimentando asi |a dinamica de segregacion y desiguadad crecientes.

4.- iMAYOR EQUIDAD?

Pese d vargpalo recibido con los resultados reflgados en € Informe Pisa, los responsables de
la educacion se dferran a dato “podtivo’ sobre d grado de equidad que aribuyen ad sSstema
educativo espafiol. Se olvidan de acdlarar que ese indicador solo manifiesta la desviacion sobre la
media del pais considerado y en nuestro caso no es muy acusada, entre otras cosas, porque ofrecemos
los menores porcentges de dumnos dStuados en los nivdes de excdencia Es decir, una
interpretacion mas atenta puede gpuntar hacia un fendmeno menos complaciente, pero cercano a lo
que venimas observando en las aulas: la“igudacion” es por abgo.

En todo caso, los propdsitos declarados en @ documento ministerid de lograr mayores cotas
de equidad quedarén, con toda probabilidad, en agua de borrgas, mientras se mantengan “olvidos’
fundamentales en su punto de partida, que condicionaran € resultado efectivo de cuadquiera de las
medidas anunciadas.

En primer lugar, se ignora la fragmentacion dcanzada por nuestro sstema educativo, no sdlo
por la exisencia de redes cada vez més diferenciadas por € tipo de dumnos que ecolarizan y los
sectores socides predominantes en cada centro, Sno también por la divison autondmica que esta
profundizando las desguaddades entre los ciudadanos de un mismo Estado respecto a derecho
democratico y comun a la educacion. Es més, en d texto se llega a endtecer “la libertad de eleccidn
como derecho y la pluralidad como valor” (expreson que gplaudiria la derecha neoliberd),
reiterando € gpoyo a un tipo de autonomia de los centros, que no puede Sino configurar un marco de
ofertas y demandas educativas cada vez mas dispares.

En segundo lugar, la infravaoracion y ocultamiento del fracaso escolar (y, sobre todo, su
escandaloso reparto social), nos pone sobreaviso de que no se esta pensando en poner remedio eficaz
a los problemas fundamentales que agugan a nuestro sstema educativo. No hay objetivos creibles ni
uperacion de las carencias, S no se parte de un diagndstico preciso de la redidad. EI minucioso
estudio que redizd nuestro Colectivo sobre € fracaso escolar d find de la ESO en la Comunidad de
Madrid, su distribucion entre las redes publica y privada, y por zonas con diferentes niveles de renta,
nos ofrecia un espectro mucho més inquigtante de lo que las autoridades académicas pretenden
transmitir. Los indices de fracaso superiores a 35% en gran pate de los centros publicos de las
zonas de la periferia de Madrid y de las grandes poblaciones obreras (adlgunos centros superan
ampliamente & 50%), niegan de raiz todo optimismo y exigen medidas més serias de las que
contemplae “Libro Verde’ presentado a debate.
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Findmente, la renuncia a todo mecanismo de control y garantia sobre los objetivos
propuestos en cada etapa y nivel de ensefianza, dice mucho acerca de tipo de “equidad” que puede
proporcionar € sstema. Efectivamente, la ausencia de pruebas generdes d find de cada etapa, con
carécter diagndstico y homologador, permite y fomenta -como ya estd sucediendo- un amplio margen
de divergencia en cuanto a los nivees formaivos adcanzados en las didintas redes y centros,
limitando, en consecuencia, las oportunidades redes de muchos dumnos para continuar sus estudios
y cudificacién. Curiosamente, y contra todos los principios aplicados en @ largo trayecto que
termina con la Secundaria postobligatoria, se mantiene la prueba sdectiva find en la puerta que da
acceso alauniversidad. ¢Qué coherencia hay detras?

Una sincera preocupacion por la equidad deberia dirigir todos los esfuerzos a asegurar las
mismas condiciones de caidad (equipamiento, recursos humanos, etc.) en todos los centros
educativos de cuaquier comunidad, zona o locdidad; aportando mas medios donde existe mayor
necesidad, dentro de una orientaciéon compensatoria de las desigualdades de origen. Asi podriamos
hablar, 3 no de la imposble iguadad de oportunidades en nuestra sociedad, d menos de un empefio
real de los poderes publicos por garantizar atodos |os ciudadanos igual derecho ala educacion.

5.- RESPONSABILIDAD Y ESFUERZO COMPARTIDO

Patiendo de la critica d €e ideoldgico de la LOCE, centrado, a parecer, en d esfuerzo
personad dd adumno, en la diversdad de sus opciones y logros individudes (propio del concepto
liberd que hace d individuo responsable Unico de su degtino), las nuevas Propuestas toman como
bandera la corresponsabilidad de todos los agentes inmiscuidos en la labor educativa. Encomiable
proposito s, més ala de generdidades y buenos deseos, se descendiera a la definicion de los
Compromisos concretos de |as partes en presencia.

En lo que a las familias respecta, seria deseable que todas se preocuparan por la evoluciéon de
sus hijos en los edtudios, colaborasen con dlos y con d centro en la tarea educativa de forma
cotidiana, les ayudaran a crearse habitos de trabgo y discipling y un largo etcétera, que depende mas
de las condiciones labordes, socides y culturdes que de los requerimientos —nada nuevos, por otra
parte- que puedan presentarles profesores y autoridades educativas. Alguna mayor eficacia e
obtendria con la exigencia de responsabilidedes subsidiarias precisas en casos de absentismo o de
Stuaciones que requieren gpoyos extraescolares, de imposble éxito sn la implicacion tutdar de
quienes pueden y deben gercerla por € compromiso familiar o socid contraido. Por lo demas,
sobran las reiteradas inviteciones a los padres para una mayor participacion organica en la
orientacion, planificacion y programacion de conjunto de la actividad educativa que debe
desarrollarse en los centros escolares, puesto que las decisiones en este ambito competen a los
poderes publicos -como responsables y garantes de la educacion de los ciudadanos-, a los docentes -
como profesondes de la ensefianza- y, en todo caso, a las organizaciones ciudadanas levantadas para
defender intereses sociales generdes, en este caso, para exigir y controlar la satisfaccion del derecho
alaeducacion atodos reconocido.

Las pretendidas “responsabilidades compartidas’ en modo aguno pueden convertirse en una
difusa pantdla que oculte las principdes y determinantes que conciernen a las administraciones
publicas (gobierno centra, consgerias autondmicas, municipios,...). Tienen cargo oficid, nombre y
apellidos quienes hacen las leyes, asi como los decretos, Ordenes y orientaciones que las desarrollan;
quienes fijan los contenidos de las ensefianzas y determinan presupuestos, recursos y prioridades,
quienes designan personas y competencias, a la vez que disponen de mecanismos, como os servicios
de ingpeccion, paa d cumplimiento o no de las medidas decretadas, su interpretacion y plasmacion
concreta.

Por supuesto, que € protagonista Ultimo del quehacer cotidiano en € aula es € profesor. Pero
su labor ha de desempefiarla en  marco dd sistema que le es dado, dentro de los curiculos
prescritos, con los medios —o fdta de dlos- que ponen a su disposicion, con € ndmero de grupos y
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de dumnos, més o menos “diversos’, que le asignan, en unas condiciones para la docencia a menudo
insoportables, bgo presones socides muy variadas y las mas concretas de padres, directores e
ingpectores, con frecuencia mas interesados en sdvar las propias apariencias que en resolver los
problemas y garantizar una ensefianza de cdidad. De ninglin modo es admisible la cinica demagogia
de que hacen gala responsables politicos y socides dd actua proceso destructivo de la ensefianza -
particularmente del sector publico-, d apuntar como “culpable’ precisamente a profesorado que,
junto con los dumnos, ha sufrido de forma més directa las consecuencias de tanto desvario
reformador.

Tras la suceson de experiencias, unas mas cercanas que otras, de un proceso continuado de
deterioro en d sgema publico de ensefianza, es imprescindible que los nuevos responsables de la
politica educativa abandonen la retdrica y los gercicios de predtidigitacion, S aspiran a tener adguna
credibilidad. Para tomarlos en serio, como minimo deberian partir de una consderacion redista de la
Stuacion presente y encarar con la vaentia necesaria los problemas de mayor cdado, sin desviar las
responsabilidades de anteriores gestores y las que ahora les toca asumir hacia todas y a ninguna
parte.

ANTE LA NUEVA REFORMA

Dela educacion infantil ala secundaria: la larga marcha hacia el
fracaso escolar (criticasy proposiciones)

Salustiano MARTIN

1. EDUCACION INFANTIL:

| primer gpartado cronoldgico del documento dd MEC <e titula “La educacion temprana y la
Eprevencién de las desgualdades’. Sin embargo, cas nada de lo que expone cumple con o que

promete: de la educacion temprana, apenas se dice en qué consste; de la prevencion de las
desiguddades, nada nos avisa dd modo en que habria de hacerse ni cudndo. La Educacion Infantil es
“una egpa fundamentd para € desarrollo’, dice € primer epigrafe, pero no ofrece sno
generdizaciones Sn sudancia no entra a identificar qué hacer, qué curriculo seria @ adecuado o
cdmo se podrian prevenir las desiguaddades. En fin, € segundo ciclo (de 3 a 6 afios) solo es
mencionado en las propuestas findes para asegurarnos que su curiculo “deberd incorporar la
gproximacion a la lecto-escritura, a una lengua extranjera y a uso del ordenador”, pero no se nos
explica en qué condgte la “goroximacion” o qué sentido tiene que, antes de tener un vocabulario
asuficiente y la capacidad de leer en la propia lengua, se pretenda ensefiar una lengua extranjera y €
uso del ordenador (las tres propuestas gparecen amalgamadas, como s fueran lamisma).

Lo primero que hay que hacer es estudiar, desde muy temprano, la Stuacion de los nifios
(derivada dd tipo de familia clase socid, nivel econdmico, capita culturd) en cuanto a vocabulario
y actitudes, porque unos tienen un vocabulaio més extenso que otros, y agunos un vocabulario
minimo. Esas diferencias deben ser atgadas trabgando més intensamente, desde € primer ciclo, con
los nifios que tengan un vocabulario menos extenso, sobre todo en los aspectos en que se produzea €
desfase. Luego, hay que comprobar la situacion d término de ese ciclo (3 afios), redizando sesiones
de recuperacion de los nifios que estén por debgo de la media en cuanto a vocabulario, lectura y
ecritura, a medida que se avance desde los 3 afios, para que lleguen todos a los 6 en Stuacion de
aprovechar la primaria desde d principio. Se trata de trabgar para la igudacion por ariba (en €
nivel de los mejores resultados posibles) de aguellos que estén por debgjo (en cuanto a vocabulario),
y de hacer lo mismo afio tras afio. Conseguir que € vocabulario y la capacidad para aprender a leer y
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escribir (y @ propio conocimiento de estas desirezas intelectuales) no sean causa de un futuro desfase
cognitivo.

Prevenir en la Educacion Infantil € fracaso pogterior requiere una politica educativa concreta:
requiere “mayores exigencias’. La escolarizacion sola no resudve nada § no se trabgja (a partir de
una voluntad politica resllmente determinada a conseguir lo que se propone) con la debida capacidad,
y con una teoria y una préctica que sean las adecuadas para |0 que se quiere conseguir: incidir
verdaderamente ali donde se producen las diferencias redles de conocimientos y capacidades. En €
ciclo de cero a tres afios, € gorendizge de un amplio vocabulario activo hara posble limar las
diferencias con los nifios procedentes de medios culturdes mas dtos. Es preciso fijar los objetivos
curriculares dd cido 3-6; eso incluye la identificacion precisa de lo que es fundamentd: €
vocabulario activo concreto para cada curso, los niveles de lectura y escritura para cada curso. El
documento dd MEC apenas sefida nada en este sentido: teniendo en cuenta las diferencias
familiares, a los 6 afios habra ya fuertes desgustes en los conocimientos de vocabulario, lectura y
escritura de los diferentes nifios (que proceden de diferentes origenes socides). ¢No se da cuenta €
MEC de que asi comienza a fraguarse e fracaso escolar futuro?

Se habla de “diversos ritmos de desarrallo” y de “un curriculo abierto y flexible’. Es un error.
Eso servird, no para limar las diferencias, sno para acentuarlas. No se pueden identificar desde
principio (N0 es incluso, desesble en ningln momento de la ensefianza obligatoria) liness
curriculares diferentes. las diferencias de curriculo tienden a crigdizar las diferencias de origen
sociocultural, y a marcar a los dumnos de afio en afio, acentuando cada vez mas la separacion de
conocimientos respecto de los demas compafieros. S un nifio va mas despacio (probablemente
porque ha partido desde més aréds 0 porgue tiene menos estimulos culturdes en su familia), lo que
hay que hacer es trabajar mas intensamente con é. Todos deben avanzar con las menores
diferencias de conocimientos y capacidades (vocabulario, lectura, escritura, etc.) posibles. Por
es0, d curriculo de cero a tres afios debe incluir & vocabulario, fijado desde la amplitud de los nifios
més despiertos y motivados, dado un origen socid més edimulante culturadmente: todos deben
aprender € mango de las paabras suficientes para que no se produzcan desfases entre elos (en €
dguiente ciclo) debidos d origen familiar y socioculturd.

Apostillas a las propuestas del MEC

1.1: “Tendra caracter voluntario”: El ciclo de 3 a 6 afios debiera ser obligatorio; 9 no, € comienzo de
la primaria vera ya diferencias muy importantes de cgpacidad intelectud (de vocabulario, lectura,
escritura) muy dificiles de contrarrestar en |os afios Siguientes.

1.1: “Orientacion diferenciada de la de etapas posteriores’: La etapa debiera tener también una
orientacion cognitiva, fundamentada en torno ad mango de vocabulario activo, de la actitud hacia €
conocimiento, del gprendizaje serio de lalecturay laescritura,

1.2/1.3: La oferta de plazas gratuitas parece positiva, dado que pensamos que incluso debiera
hacerse obligatorio € ciclo de 3 a 6 afios, pero mucho nos tememos que esa oferta esconde una
extension de las concertaciones también a la Educacion Infantil. La equidad y la justicia debieran
conducir d MEC a ofrecer todas las plazas publicas necesarias; es decir, centros publicos bastantes
para hacer posble la gratuidad universd en condiciones de iguddad. La propuesta 1.3 afirma
primero que “las Adminigtraciones educatives garantizardn la exigencia de plazas suficientes en los
centros publicos’ y, a continuacion, se contradice haciendo referencia a los “conciertos con los
centros privados’: ¢para qué habria que hacer “conciertos con los centros privados’ s € MEC dice
que s garantizara “la exigencia de plazas suficientes en los centros publicos’. La contradiccion
suena a impotencia. El Estado y las Comunidades deben condtruir todos los centros educativos
publicos para esta etapa que Sean hecesarios y no concertar ninguno con los centros privados. Todos
los conciertos que se establecen empiezan por ser provisionales y acaban convirtiéndose en
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eternos; € Gobierno no debiera rendirse a la Iglesia, sobre todo en este aspecto. Eso seria conducir
el adoctrinamiento incluso alatierna (es decir, muy maleable) edad de 3 a seis afios.

1.5. El curriculo dd 2° ciclo debiera incorporar no una aproximacion a la lectura y la escritura, Sno
la ensefianza y aprendizaje reales de la lectura y la escritura (con € vocabulario afladido, afio tras
aho, que sea fijado curriculaamente como minimo imprescindible, y la lectura de fragmentos
gemplares), de modo que al término del ciclo todos los nifios sepan leer y escribir correctamente
textos de su nivel. S en ese momento hay dumnos que ya lo saben hacer y dumnos que no, ya estan
fijadas las diferencias de nivel que acabaran llevando a una buena parte de elos d fracaso escolar.
Por lo demaés, parece absurdo que antes de que los nifios sepan leer y escribir en su propio idioma, se
trate de ensefiarles una lengua extranjera. En este ciclo, hay que poner un empefio fundamentd en d
aprendizgie de un vocabulario activo amplio de su lengua materna, as como en € conocimiento
préctico serio de la kctura y de la escritura. A partir de los 6 afios, asegurados ya aquellos saberes,
los nifios podran empezar a gprender unaidioma gjeno.

2. EDUCACION PRIMARIA

En & segundo apartado, “Prevencion de los problemas de aprendizge en la educacion
primarid’, parece que, por fin, se va a acometer € problema. Pues, no. Después de la consabida
identificacion de lo “fundamenta” que es esta etapa, @ apartado “Los problemas de aprendizge y su
prevencion” no da nada de lo que promete ni s identifican cudes son los “problemas de
aprendizgi€’, ni, por supuesto, se dice nada acerca de cdmo prevenirlos. Se dice que “hay que
reflexionar sobre las causas que estan generando edta Stuacion [de fracaso escolar]”, pero d
documento no rediza esa reflexion: ¢se tienen decididas las conclusones antes de haber
reflexionado? En fin, también se dice que hay que “andizar las medidas [...] para prevenir @ fracaso
ecolar”, pero tampoco e andiza nada. Asi, no se identifican los “problemas de gprendizge’, sno
sus resultados en forma de desconocimiento, de incapacidad, de dificultad, y no se previenen en
origen (que es la unica forma de prevenir ago) esos problemas, SNo que e trata, go confusamente,
de poner tardio remedio a los resultados de fracaso escolar. De este modo, las medidas para resolver
esa Stuacion se nos proponen Sin que sepamos qué maes originarios son los que habria que remediar
para evitarla antes de que se produzca.

El documento menciona, a propdsito de lo fundamentd que es la Primaria, @ logro de “las
habilidades culturdes bésicas’, en lugar de hablar de conocimientos y capacidades culturaes, ni lo
uno ni lo otro tiene que ver con d gprendizge de “habilidades’. Entre todo lo que se debe aprender
en edta etapa, a los redactores del documento se les olvida citar la higtoria, la geografia, las ciencias
naturales y otras disciplinas esencides cuyos rudimentos son de obligada adquisicion antes dd inicio
de la Secundaria

El documento menciona que “hay un ndmero dgnificativo de dumnos que no terminan
satisfactoriamente la educacion primaria’, lo cuad dificulta “las poshilidedes de avance en las egpas
posteriores’. ¢De donde vienen estas carencias que se manifiestan d término de la Primaria? Es
obvio que @ problema empieza a gestarse en € origen mismo de la escolaridad del dumno y que va
acumulando sus efectos destructivos a lo largo de los afios. Cuanto antes se empiece la ensefianza
srig, mgor para que no haya esa diversidad negativa: desde € comienzo de la Educacion Infantil.
En todo caso, se trataria de formar grupos mucho més pequefios para los més desfavorecidos cultura
y socidmente; grupos en los que se tratara de trabgar mas, ensefiar més, exigir més, aprender mas.
é&ta es la Unica forma de sdvar las diferencias de nivel e igudar por ariba Es fundamenta, en este
sentido, € doble trabgo de la lectura progresiva por niveles de dificultad intelectud, y de la préctica
ord y escrita de nuevo vocabulario activo. No podemos dgar pasar € tiempo hasta que sea inevitable
la repeticion de curso, porque entonces @ ma irresoluble ya estara hecho. Hay que aplicar los
remedios desde € instante mismo en que e empiezan a detectar las diferencias de nive, es decir, los
retrasos (y es preciso trabgar para detectarlos cuanto antes), y hay que aplicarlos para resolver,
exactamente, esos retrasos (sean de vocabulario, de capacidad de lectura o de escritura, o de caculo
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aritmético). Cuando los retrasos han crigtdizado y @ aiismo se ha ensanchado demasiado, los
remedios que se pueden aplicar son, amenudo, impotentes.

Se necedita, pues, una vigilancia intensa del proceso. Se necesita, primero, un curriculo
identificado con precisién en los conceptos a aprender en cada asignatura o &ea, y en las
capacidades a desarrollar; ese curriculo debe ser acanzado a find de cada curso por todos los
aumnos, y, 9 no, debe identificarse para cada alumno qué conceptos no controla y qué capacidades
no tiene, de modo que pueda tratar de avanzar en las vacaciones (en las de verano,
fundamentdmente, y aqui la familia deberia comprometerse a fondo) y de modo que, ad curso
sguiente, § se ha estimado con rigor que es mgor que no repita curso, pueda centrarse, de entrada,
en los conceptos y capacidades no aprendidas en € curso anterior (seria bueno, en este sentido, que
recibiera clases concretas d respecto, a margen de su clase de nivel). En todo caso, la voluntad de
todos los profesores (y su responsabilided) debe ir en la direccion de conseguir que todos los
aumnos sgpan d find del curso todo lo que en ese curso debe ser ensefiado y aprendido. En cada
uno de los cursos anteriores ha debido suceder lo mismo, de modo que no haya un desfase sucesvo y
acumulativo que acabe sumergiendo d adumno y a sus profesores en la impotencia. El trabgo de la
ingpeccion educativa debe ser, en este sentido, fundamentd.

Plantearse @ hecho de la repeticion de curso es aceptar que eso va a suceder, como S €
destino ya estuviera escrito de antemano. Prevenir significa actuar desde € principio. Ad, 9 €
problema concreto se ha generado en € proceso de gprender a leer y escribir (entendiendo lo que se
lee y escribe), ¢por qué no dedicar d afio inmediato a ese agprendizge? Aunque lo meor seria
detectar € problema dentro de propio afio en que € problema se ha ido generando (en € curso
concreto de Infantil o de Primaria en que se detecte), para tratar de solventarlo antes de que se
acentle. En todo caso, hay que arbitrar un sstema flexible (volante) de clases particulares para
resolver los problemas concretos de los aumnos concretos (por gemplo, dotando a los maestros de
horas suplementarias para € trabgo con esos dumnos, fijadas en su horario, horas en que los nifios
no concernidos pudieran estar —en un aula diferente- estudiando o haciendo las tareas que se les haya
encargado). Para poder afrontar los problemas, en ese sentido, es edtrictamente necesario ser
rigurosos en la identificacion de los conocimientos y cgpacidades intelectudes de los dumnos,
porque sucede que muchos de los identificados como sin retraso o han aprendido [o suficiente y son
candidatos a quedarse pronto atras. Por otra parte, los “retrasos’ deben ser eliminados cuanto
antes, sin que los alumnos queden marcados como “retrasados’. Hay que tener en cuenta que la
evauacion globd impide que sea percibido (0 que se le dé la importancia adecuada) € desfase grave
en ciertas capacidades o conocimientos (lectura, escritura, cdculo, vocabulario, ...); por eso hay que
identificar con precison, en cada capacidad y conocimiento, los desgustes de cada adumno, para
operar su solucion antes de que € ma se acentle. Asi, antes de meditar en 1o que s refiere d
cumplimiento de “los objetivos previstos para @ conjunto de la etapa’ a hacer “la evaluacion [...] en
e Ultimo curso”, habré que haber resudto todos los problemas surgidos en € desarrollo de los cursos
anteriores. Por eso, especid importancia deben tener todas las evauaciones en todos los cursos,
porque, S no, sera imposible atgar los problemas a tiempo de resolverlos. Plantearse la cuestion del
ultimo curso de la Primaria significa que no se ha hecho lo que se debia en su momento, y pensar que
habrd dumnos “arasados’ es consderar que por fuerza se van a hecer las cosas mad (md los
profesores y md los dumnos, md las direcciones de los centros y md las inspecciones). ¢Por qué
tendria que ser necesario resolver € problema d término de la etapa? ¢NO es evidente que ese
problema es consecuenciainevitable de causas que se podrian haber evitado en su momento?

En cuanto a las pruebas de diagndstico tutedladas por “modelos’ exteriores, estan bien como
testigo de lo que ha sucedido en d pasado (los cursos anteriores), pero no van a resolver nada (como
no sea la pura condaacion de las deficiencias cristdizadas) S se hacen sdlo de tarde en tarde. En
cudquier caso, para lo que se refiere a detectar 1o que esta pasando, y ponerle remedio, debieran
bastar las solas fuerzas de los centros de ensefianza (S se les dieran los medios, la libertad y las
instrucciones adecuadas). Debiera bastar con las ingrucciones pertinentes a los profesores. las
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evauaciones en la escuda (y en d indituto) debieran ser suficientes;, 9 no lo han sdo hasta ahora en
absoluto, s no 1o son aln, es porque se han introducido en & sstema educativo (en @ mecanismo de
las evduaciones) una serie de ingrucciones bédscamente erdneas, acompafiadas de presiones
politicas y de corruptelas adminidretivas, en demanda de mas aprobados (para tener contenta a la
clientdda que vota “y, S es necesario, £ bga d nivd’): ¢ogaa d nive de las pruebas de
diagnéstico cuando se compruebe un fracaso superior a esperado? En fin, las pruebas de diagnostico
debieran ser hechas todos los afios a todos los dumnos. Por lo demés, elo no invdida las pruebas
homologadoras de find de etapa, que son necesarias para evitar las “promociones autométicas’ vy,
también, para la autoevaduacion del propio sstema, y de los centros, a fin de comprobar que se han
cumplido los objetivos prescritos.

Apostillasalas propuestas del MEC:

2.1: Lomismo se puede decir de la Educacion Infantil: cuando, alos seis afios, 1os nifios [legan a Primaria, el desfase
esta ya hecho en ciertos casos: |os que luego serdn més graves. Unaformade afrontar |as dificultades es que haya
muchos menos alumnos por clase la atencién per sonalizada, que no sea unaficcién, podria solucionar los
problemas sur gidos en los primer os momentos.

2.2: Después de los 6 afos de Infantil y los 4 de los dos primeros ciclos de Primaria, la evduacion de
diagndgtico llegara tarde 9 1o que se pretende es que Sirva para detectar a tiempo los problemas. En
todo caso, habria que hacer también una evaluacién al final dela etapa.

2.3: La repeticion de curso una sola vez en toda la etgpa puede ser ineficaz § no se resueven los
problemas en origen y en @ momento preciso en que empiecen a asomar. S € problema se puede
resolver Sn que haya repeticion de curso, trabgiando més intensamente con los aumnos despistados
0 retrasados, megjor que mejor, pero, S no (es decir, 9 es0, que debiera haberse hecho, no se ha
hecho), ¢de qué le servira d dumno pasar de curso, estar en un nivel en € que se pierde de continuo?
En todo caso, es mejor que € retraso concreto grave que se haya percibido en un curso (retraso que
ya indica que dgo no funciona bien, puesto que probablemente se arrastre, acumulandose, desde
arés) se solvente realmente d curso sguiente, de modo que € adumno pueda seguir su evolucion
educativa de modo adecuado.

25: El informe find emitido d find de la etapa de primaria esa bien que se haga, pero, s condata €
retraso acumulado, sOlo hablard de la ineficacia y negligencia dd dstema educativo en su
funcionamiento concreto en los afios precedentes. En todo caso, es mgor que se resuevan los
problemas de retraso producidos por esa ineficacia (conocimientos, capacidades, aptitudes y
actitudes) en un nuevo curso que se centre precisamente en esos r etr asos concr etos, y que se haga
en grupos de trabajo muy reducidosy mas intensos en su funcionamiento y en sus exigencias.

Propuesta al MEC: Deben identificarse los desfases desde los 2 afios, sobre todo en
vocabulario y capacidad de aencidn. Los nifios de 6 afios deben dominar ya de modo suficiente la
lectura y la escritura, asi como € cdculo aritméico (a su nive). La ingpeccion educativa debe velar
porque eso suceda, previniendo las dificultades desde @ comienzo dd ciclo de 3 a 6 y veando
porque se resuelvan los desgustes sobre la marcha, de modo que la evolucion de los nifios, afio tras
ano, los stle en € nivel adecuado; S no, debieran intervenir para solucionar los desgjustes. En 4° de
Primariaya no habra un remedio f&cil.

3. EDUCACION SECUNDARIA
“Complicada puesta en marcha’

El MEC dice que “la sociedad del conocimiento no admite exclusones’: esto no es cierto; g
la presunta “sociedad del conocimiento” es la sociedad capitaista en que vivimos, entonces, no sdlo
admite las exclusones sno que las produce edructurdmente. De hecho, no puede subsgir sn
producirlas. En redidad, da la sensacién de que la organizacion de la escuela capitaista de masas
tiene como una de sus finaidades esencides que |os a umnos no gprendan demasiado.
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Los mdes de la Secundaria se han fraguado desde la Infantil (desde los origenes
socioculturdes 'y familiares), y en Primaia, y no se podrén resolver § se afrontan como un
“problema de la Secundarid’. Las excusas no solucionan los problemas; sobre todo, cuando son silo
excusas. la complgidad del centro no tiene por qué producir fracaso escolar; todos los adolescentes
tienen una mentaidad diferente de la de las generaciones anteriores, como sempre; la inmigracion es
reciente: a la dtura de 1996 (con 4 afios de referencia de experimentacion LOGSE), € desastre en los
ingtitutos no tenia nada que ver con dlg; etc.

Las carencias de financiacion lo son sin pdiativos, pero no son € problema fundamental. Sin
embargo, una financiacion adecuada podria haber conseguido una ratio dumno/profesor y una
flexibilizacion de los grupos (8 no hubiera habido impedimentos ideoldgicos y politicos) adecuada
paraintentar, d menos, laposible solucion del fracaso acumulado desde los origenes.

La excusa de la edructura de la etgpa y de los ciclos no puede ocultar que se ha
promocionado cas automaticamente (con tres, cuatro y hasta cinco asignaturas suspensas) en 22, 3° e
incduso 4° (d find de la etapa), y autométicamente del todo en 1° Ese mecanismo habla de una
tolerancia suicida de la regacion en € agorendizge (en las exigencias de responsabilidad, en la
seriedad educdtiva) y lleva a una infravaloracion del esfuerzo y aun desprecio del conocimiento.
Por otra parte, s trata de maes que vienen desde € origen mismo del curriculo escolar (Infantil 'y
Primaria).

Por fin, segiin d documento del MEC, una buena parte de la culpa es de los profesores de
secundaria, por no tener la adecuada formaciéon (los de Bachillerato, se supone) para los presuntos
cambios que esa nueva etapa educativa traia apargjados. Si se trataba de pasar por € aro de bgar los
niveles, reducir la complgidad, olvidarnos de conceptos fundamentaes o, meramente, aprobar sin
més, es cierto: los profesores de Bachillerato no estaban preparados. Su responsabilidad como
profesondes de la ensefianza, y como ciudadanos, dificilmente les podia permitir tragar como cosa
progressta la obvia regresdon que dgnificaba lo que las autoridades querian que hicieran. La
universalizacion en 3 y 4° de Secundaria, segun parece, debia hacerse a costa de ensefiar y de exigir
menos que antes. [Curiosamente, ahora que los resultados de las pruebas de diagnostico elaboradas
por las agencias internaciondes demuestran @ muy bgo nivel de conocimientos y capacidades de los
adolescentes espafioles, se estd buscando € mismo chivo expiatorio, aunque por la razéon contraria: S
antes éramos culpables por pretender ensefiar demasiado y exigir o que era poco razongble para €
tipo de criaturas con las que teniamos que tratar, ahora somos culpables porque ensefiamos poco y
porque no exigimos lo que seria razonable exigir para que nuestras chicas y chicos nos dgen en buen
lugar en las PISA. Sin embargo, identificar e mismo cabeza de turco para todos los desaguisados
educativos, no solo no resuelve los problemas, sno que empieza a resultar sospechoso. A 1o mgor,
los culpables hay que buscarlos en los partidos gobernantes (en € Edado y en las Comunidades
auténomas) y en sus experimentos destructivos de la Ensefianza Plblica, y, también, en todos sus
obedientes servidores en laensefianzay fuerade dla]

“Problemasreales, soluciones necesarias’

El documento ded MEC se refiere a “los problemas redes’ e inmediatamente dga a un lado
“los problemas de partidd’, pero los “problemas de patida’ son fundamentales e hipotecan de
manera intolerable d desarrollo de la Secundaria El ma fundamental no amanece de repente en e
indituto: se va fraguando desde € principio de cursus escolar, acumulando sus efectos perversos.
¢Por qué no nos preguntamos qué gprenden en la escuedla? S muchos de los dumnos llegan desde
Primaria Sin saber leer ni escribir més que a duras penas, $0 seria bueno preguntarse qué es lo que
ha pasado? Plantearse los males de la secundaria sin atender a lo no aprendido (en todos los sentidos)
en Primaria, no es e mejor camino para encontrar las soluciones.

Los factores probleméticos detectados por € MEC no deben ser un lastre insuperable. El
sstema educativo debe ser capaz de educar e indruir a los dumnos d margen dd tipo de familia del
que procedan éstos, d margen del contexto sociocultura en que se encuentre € centro escolar o de
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las caracterigticas de la adolescencia (¢antes no habia adolescencia? ¢hay que recordar que en épocas
més nefagtas alin que éstas se empezaba a estudiar € Bachillerato alos diez afios?).

El nimero de asignaturas se incrementd por efecto de la LOGSE y su curriculo, por la mera
exigencia de la ESO. En € BUP habia menos asignaturas y las que habia eran fundamentdes. Asi
debiera ser también en la Secundaria Obligatoria.

En cuanto d asunto dd “enfoque més académico’, de las materias “abdractas’, dd
“predominio de los contenidos conceptuades, fragmentados en asgnaturas y no globaizados’ (777),
de la ampliacion (??) de los programas, S no fuera porque hablamos de algo muy serio, seria como
para reir sn parar. Porque tiene gracia, S, que se achague d fracaso justamente a aquello que
dificilmente se ha podido hacer, que se nos ha impedido hacer, que era precisamente lo que habia que
hacer y debiera haberse hecho también antes, a su nivel (en Primaria). Lo mismo sucede con la
“mayor responsabilidad persond” que “se exige d dumno’. JPor qué no se exige responsabilidad A
adumno en Primaria? ¢por qué no se edimula @ trabgo personad (dentro y fuera del centro) en
Primaria? Esté bueno que se acuse, a la obligacion que tiene la Secundaria de hacer lo que tiene que
hacer, de ocasionar € fracaso de la Secundaria, cuando todos y cada uno de los presuntos problemas
son carencias clamorosas que proceden de Primaria, y, cuando no, erores de organizacion
producidos por la propia LOGSE. En la misma linea esté la idea de que en Secundaria se le concede
“escasa importancid’ “a la educacion emociond o0 de los sentimientos’ y que “se limita la educacidn
a los [aspectos] puramente raciondes’. En fin, no nos extrafia que estén las cosas como estan, pero, a
la viga de lo vigto, podrian estar mucho peor. O sea, en lugar de achacar la ignorancia universa de
los dumnos que llegan a la Secundaria a 1o hecho (y a lo no hecho) en los afios anteriores, se achaca
a la propia Secundaria @ ddito de exigir dgo diginto de lo que les exigieron a los dumnos en la
Primaria. Desde luego, para eso no estdbamos preparados. De hecho, hemos tratado de hacer lo
posible (y hasta lo imposible, a costa de ser perseguidos, a menudo, por la autoridad) para que €
desastre no fuera cosmico, porgue podria haberlo sido.

Linea tras linea todo lo que se dice en & documento de MEC acerca de la Secundaria es un
puro disparate, elaborado a partir de prejuicios en contra de la ensefianza de conceptos, académica y
abdracta, y a partir de un claro prejuicio miserabilista a propésito de las capacidades de los dumnos
de la ensefianza obligatoria (sobre todo, de las de los hijos de la clase obrera). Cuando lo que ocurre
es que no sdben ni leer ni excribir, ni tienen un vocabulario que les permita empezar dquiera a
pensar, ni son capaces de desarrallar los gercicios mateméticos mas smples, se nos dice que hay que
tener en cuenta las capacidades globaes. ¢De qué capacidades se esta hablando?

En cuanto a la diferente cultura pedagdgica de las etapas de Primaria y Secundaria, ¢dénde
etd e problema en Primaia 0 en Secundaria? S s plantea d nivel de conocimientos, de
capacidades y de actitudes de los aumnos que llegan a 1° de Secundaria; S se plantea la fata de
responsabilidad, de sentido del deber escolar, de voluntad de progreso cultura y de (auto)discipling;
S d esfuerzo de los dumnos no gparece por ninguna pate: ¢qué es lo que hay que pensar de “la
cultura pedagdgica’ de Primaria? En todo caso, se da por sentado que los profesores de 1° y 2° de
Secundaria son antiguos profesores de Bachillerato o de Profesond, 1o cud no es cierto en generd,;
y dli donde los profesores han venido de centros de Primaria, € problema es exactamente € mismo.

“Laevaluacion y la promocion en la ESO”

Aqui, més que en cuadquier otra cuestion, se pone de manifiesto la patologia educetiva de
partida de los redactores dd documento de MEC, que siguen en la misma linea que ha provocado €
desadre. S la decision globd de la titulacion en Primaria provocaba que los dumnos llegaran a
Secundaria con carencias bésicas en cuedtiones fundamentales como e vocabulario, la lectura y la
exritura, y 9 en Secundaria la LOGSE pretendia lo mismo (lo cud provocaba findmente la
ignorancia d término de esa etgpa), ahora se pretende que entremos de una vez por € ao, y que
dgemos de pensar que la incapacidad para leer y escribir con sentido, por parte de muchos alumnos
de Secundaria, es una carencia fundamental que debe obligar a aumno a repetir curso, para trabgar
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por recuperarse de esa carencia Porque, S un dumno puede promocionar con varias asignaturas
suspensas, ¢cOMo e espera que d curso Sguiente pueda seguir las asignaturas correspondientes o
relacionadas? Lo que decia la LOGSE ha provocado la profundizacion dd fracaso escolar: la
facilidad para pasar de curso suspendiendo cudquier par de asignaturas (como minimo) ha hecho
posible que muchos aumnos concluyan sus estudios secundarios obligatorios (para no hablar de los
que, por esa razon, no pueden concluirlos, por mas que agunos traten de intentarlo d find) sn
ninguna posbilided de estudios pogeriores (¢como afrontar € Bachillerato con una incapacidad
profunda para la lectura y la escritura con sentido? Esa es la razon basica para que en los ingtitutos de
barrios obreros estén desgpareciendo los bachilleratos). ¢O creen los redactores del documento que
los conocimientos no srven para nada? ¢A dlos no les srvieron? ¢Los conocimientos de la propia
lengua, de matemdticas, de hidtoria, de geografia, de ciencias naturdes, de fisca? En lugar de
resolver los verdaderos problemas, los problemas de fondo, en su origen, se trata de obligar a
mensgero de la noticia del fracaso (los profesores que deben certificar & aprovechamiento escolar d
nive que sed) a ocultar la verdad: que lo que no se ha querido resolver en origen (y a través de los
ahos), permanece irresudto y fadmente agravado hasta € find dd curriculo. Aqui, la mentira
acercade |os resultados pretende ser un sugtituto de la ensefianza verdadera, del aprendizgje redl.

El documento trata de desviar la atencidn, mencionando aqui € hecho de que la repeticion de
curso no resueve “los problemas escolares detectados’. Desde luego que no. Los problemas
proceden de una etapa que nunca (en los Ultimos doce afios, d menos) se ha querido tocar. S se
hubieran solucionado a tiempo los pequefios 0 grandes desgustes, desde d principio de la
escolarizacion del dumno y a través de todo € curso escolar (por 1o menos, 4 afios de Infantil y seis
de Primaria), no se producirian en Secundaria las brechas irresolubles de conocimiento que se
producen. Y no sdlo las brechas de conocimiento, sino también, e incluso sobre todo, las inmensas
carencias en educacion escolar y civica propiamente dichas. La adolescencia es la peor edad para
ensefiar (es decir, para gprender) esas cosas, porque es entonces cuando los nifios empiezan a
rebelarse, a mirar hacia adentro de si mismos, a tratar de asentar sus intereses y deseos inmediatos
frente a los de los demas, lo que no se ha hecho antes, no se puede hacer ya, Sno con muchismas
dificultades, en la adolescencia La repeticidon de curso, en edta Stuacion, no srve de mucho
seguramente. Pero, pasar a la(s) criatura(s) ad siguiente nivel, ¢servird de dgo? No, sino para que
perturbe(n) gravemente a los compafieros que hayan podido (por encima de las dificultades que €
sgema educativo ha ido acumulando en su camino) llegar d nivel en cuestion con un bagge de
conocimientos, de capacidades y de actitudes més 0 menos adecuado (0 més 0 menos apto para
volverlo adecuado durante d afio en que se cursad nivel).

La repeticion de curso es un sintoma de que adgo no funciona bien en € sstema de que dgo
no ha funcionado bien en los afios anteriores. Cuando la repeticion de curso se hace relativamente
masiva, a pesar de las profundas bgjadas de nivel a que los profesores se han visto obligados por las
“creungancias’ y de las facilidades para € paso d dguiente nived que da d propio Sstema,
entonces, es que la patologia no afecta d dumno o a profesor que le ha dado clase (como se sude
decir, acusando a que levanta acta de lo que esta sucediendo en lugar de dismular, como parece ser
e universal consgo). La patologia afecta a lo que se ha venido haciendo desde la educacion
infantil, y a través de la primaria, con esos nifios, y afecta, sobre todo, a las leyes y las normas
educativas que obligan (y adoctrinan) a los profesores a cierto tipo de relaciones educativas, a
cierto tipo de ensefianza y de exigencia, a cierto curriculo desmedulado: al olvido de la
memoriay e pensamiento racional.

Pero la patologia no se tiene en cuenta, y se nos quiere convencer, Smplemente, de que la
repeticion de curso no sirve. Nada se podra, pues, solucionar S no se aiende a las razones profundas
de que los adolescentes hayan llegado a ese punto de su vida en esas condiciones, s no e reflexiona
sobre € largo (diez afos, d menos) desarrollo educativo anterior, S no se medita sobre d tipo de
procedimientos y exigencias educativas pasadas y presentes. En fn, sea como seg, la adopcidn de la
decison colectiva de promocion, pasando por encima dd nivel deficiente de conocimientos y
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cgpacidades adquiridas por € escolar, es muy negativa: d curso siguiente se volvera a repetir la
higtoria, y la Stuacion (producida y reproducida desde afios antes) se habra agravado y serg, alin mas,
de imposible solucidn.

El problema, s= quiera 0 no visudizarlo y ponerle remedio, tiene que ver con los
pseudoestudios pasados, hay que tener en cuenta que, a llegar a Primaria, dgunos dumnos estan ya
con d agua d cudlo: incduso aunque no lo span. El origen sociocultural se menciona
constantemente al hablar de fracaso escolar, pero nunca para tratar de ponerle remedio desde
e principio. El problema no tiene que ver, squiera, con sus cdificaciones de primaria, Sno con lo
que no han gprendido y debieran haber gprendido: a leer y escribir bien, a memorizar (para
interiorizar permanentemente su conocimiento) 1o que sea de necesaria memorizacion, a reflexionar
raciondmente, a entender lo escrito de manera que puedan asumir su contenido, a esforzarse de
manera responsable y autodisciplinada, a gpreciar  conocimiento, a pensar en € estudio como un
bien paradlosy no como un castigo, etc., etc.

En todo caso, dado que, por ahora, asi llegan d primero de Secundaria una parte importante
de los aumnos (y teniendo claro que esto debe impedirse para € futuro, empezando a trabgar de
firme desde € origen mismo del curriculo: desde los 2 afios, por gemplo), es necesario plantearse
qué hacer con esa sSituacidon de deficiencia educativa e ingructiva. Una idea que podria rendir aguin
fruto seria que, después dd Ultimo curso de Primaria (pues hesta ahi han llegado con sus ignorancias
a cuestas los dumnos) se organizaran cursos especiales para los no promocionados (y aun para los
promocionados, que bien que lo necestan también), con una muy bga ratio dumno/profesor, y
dirigidos especidmente a las asgnauras y capacidades intelectuales cuyo nivel adecuado no se haya
dcanzedo. En lugar de repetir € curso entero, debieran establecerse recuperaciones (en grupos muy
pequefios, fuera dd curso normd) de lo imprescindible para asegurar @ éxito en d curso sguiente
(1° de Secundarid). Incluso, podria ser interesante organizar estos grupos en € propio Ingituto de
Secundaria en que se vaaingresar, paratratar de remediar las carencias previas dd curriculo.

Por las mismas razones, las repeticiones de cursos de la Secundaria deberian redizarse
teniendo en cuenta esos criterios, reforzando € trabgo sobre las asgnaturas (conocimientos,
capacidades, actitudes) mas importantes y probleméticas para € adumno. Ahi, entonces, los grupos
Serian muy pequefios y € trabgo en dlos mas intenso; la metar llegar a los conocimientos medios
necesarios para cursar € curso sguiente con garantias de éxito; € méodo: educecion de cdidad,
exigencias rigurosas de trabgo y edudio, autodiscipling, nivel dto de conocimientos y de
capacidades.

S rigurosg, la evduacion de diagndgtico d findizar € 2° curso de Secundaria (S nho se han
ido remediando las carencias a medida que éstas se iban produciendo desde € comienzo del curriculo
escolar dd dumno) no servird més que paa identificar € nivel de fracaso d que ha llegado €
sistema educativo. No ®vira de cas nada 9 de lo que se trata es de actuar a continuacion con los
aumnos fracasados, si servira s de lo que se trata es de resolver hacia atrés los problemas de fracaso
ahora detectados (pero S se sabe que pasarg, ¢por qué no resolver los problemas antes de que se
detecte su exisencia madura?): para que otros dumnos puedan savarse de ese recorrido destructivo
de sus capacidades inte ectuales.

Las “propuestas’ tratan de solucionar un problema dificil de resolver en d momento en que
se pretende resolver, pero, en generd, parecen conducidas por @ sentido comun y la buena voluntad.
La ampliacion del horario de tutoria es acertada, pero deberia conllevar una dragtica disminucion del
nimero de dumnos y grupos a los que se destina la docencia de quien gerce la tutoria; ademés,
parece obvio que, dada la importancia de la accion tutoria, y € esfuerzo y la dedicacion que deberan
poner de manifieto quienes se encarguen de €ela, la tutoria debiera pagarse, d menos, d mismo
nivel que las jefaturas de departamento (que encierran muchas menos dificultades'y trabgo).

El criterio de promocion globa parece absurdo S se sabe como funciona ta criterio en la
practica, es decir, que los aumnos promocionan sseméticamente con adgnauras suspensas (a
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menudo, sempre las mismas). Ademés, teniendo en cuenta que los profesores que evalUan son los
mismos que han consderado que € aumno no esta capacitado para seguir € curso sguiente con sus
conocimientos y capacidades actudes, s0lo se puede entender esto, Sh mas, en relacion con la
promocion con asignaturas suspensas. Aprobar por la presuncién de madurez de dumno ha dado, en
la préctica, funestos resultados.

En cuanto a los examenes extraordinarios de recuperacion, debieran redizarse en septiembre.
El dumno debiera obligarse (y sus familias con dlos) d estudio/recuperacion de las materias no
Superadas durante @ resto del mes de junio y durante € verano.

4. DIVERSIDAD DE ALUMNOS, DIVERSIDAD DE SOLUCIONESEN LA ESO
“El éxito de todos los alumnos como obj etivo”

Dice € documento que “e sistema educativo incluye hoy a todos los jévenes [7] entre 6 y 16
anos’. Lo primero que hay que decir es que debiera incluir también a los nifios a partir de los 3 afios
a menos, porque a los 3 afios ya esa @ nifio preparado para aprender a leer y a escribir (cfr.
Vigotski), de modo que a los 6 afios habra unos que sepan leer (porque han aprendido en  seno de
sus familias o porque han estado escolarizados en & 2° ciclo de Infantil) y otros que no, y ya edara
hecha la fractura que conducira a éxito de los unos y a fracaso de los otros. En cuanto ad hecho de
que incluya a todos, esto es cierto, pero debiera ser cierto también que a todos se les diera un
bagaje de conocimientos y capacidades semeante, y que la igualacién cognitiva fuera hecha
por arriba y no por abgjo. La identificacion de los “objetivos basicos comunes’ puede ser muy
peligrosa s se hacen descender a un minimo ridiculo que impediria a una buena parte de los dumnos
continuar (3 quiseran), por gemplo, estudios de Bachillerato y de Universdad. ¢O es, en verdad,
edo lo que se pretende? En cudquier caso, S hay dumnos que “abandonan prematuramente la
educacion obligatorid” o que no condguen d find “d titulo bésico correspondiente’, esto hdbria que
achac&sdo d funcionamiento red del sstema educativo, es decir, a que los poderes publicos nunca
han tenido voluntad politica de lograr ese objetivo, Sno, acaso, todo lo contrario; en fin, son los
poderes publicos (del Estado y de las Autonomias) los primeros y fundamentales culpables.

Hacer comparaciones con una época en que no habia obligatoriedad universa no resuelve las
cosas. S la obligatoriedad s6lo ha podido conseguir los pobres resultados que ha conseguido, es por
la maa voluntad de los poderes publicos, no por una especie de maeficio que aecta a la
universdizacion de la enseflanza. Ademas, la dtuacidn no meora. En la pag. 155 dd documento se
observa que e porcentge de poblacién espafiola entre 18 y 24 afios que, en d 2002, no ha
completado la 22 etapa de la Educacion Secundaria, y no sigue ninguin tipo de estudio o formacion, es
de 29% (3 veces més que en Finlandia y méas de 2 veces mas que en Francia). ESa es una
condtatacion que avisa de la patologia politica dd sstema educativo espafiol, y, por afiadidura, se
trata de cifras que empeoran. La LOGSE (y todo lo demés que ha venido después) ha contribuido a
desastre. En los Ultimos afios estén bgando draméticamente los alumnos de bachillerato (sobre todo
en los inditutos pablicos de los barrios obreros) y, consguientemente, € nimero de dumnos que e
presentan a las pruebas de sdectividad. Esto es, como ha reconocido Alvaro Marches, lo que se
queria conseguir con € sstema educativo ingaurado por la LOGSE: la regulacion restrictiva de los
flujos. S se sigue haciendo igud, seguird pasando [0 mismo.

Por esn, no = entiende la exultante &firmacion del documento de que “la Stuacion ha
meorado consderablemente”, porque esta bien claro que no ha hecho mas que empeorar en los
Gltimos 12 afos, y no por la obligatoriedad del primer ciclo de Secundaria, Sno a pesar de esa
obligatoriedad: en verdad, por la maevolencia de los poderes publicos, preocupados por €
“excesva” nimero de dumnos que llegaban a la Universdad, es decir, preocupados por € excesivo
nimero de hijos de trabgadores que podian redizar etudios universitarios y acabar comprendiendo
las bases del Sstema en que viven.
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En todo caso, se nos afirma que hay que “asegurar € éxito escolar a todos’. ¢Se va a hacer,
como sempre, obligando a bgar los nivees minimos? ¢Jnflando las notas, como se suee? ¢Con
presiones, como hasta ahora, de las inspecciones y los directores, verdaderos comisarios politicos del
régimen educativo? Entonces, no seria “éxito escola”, como no lo ha sdo hasta ahora, sino la estéril
mentira que esconde un fracaso escolar mayor.

En fin, remitir € aprendizae a las “oportunidades posteriores de recuperacion” o a la
“formacion a lo largo de toda la vidd' es una burla: es ahora cuando o necesitan, ahora cuando se les
niega. Ademéds, los fracasados de este sstema educetivo tienen muy dificil su “reciclge’: su nive de
conocimientos, capacidades y actitudes no da para eso.

“Ladiversidad delosalumnosen la ESO”

El documento dd MEC habla, en relacion con los dumnos, de “caracteridticas diferencides’.
Las diferencias, que proceden de diverso origen familiar y socioculturd, producen didtintas
“persondidades’ 'y, sobre todo, “gptitudes cognitivas o0 socides’ diferentes, y, ain més,
“expectativas educativas’ disimiles. En ese origen se encuentra también la explicacion para la “mejor
0 peor digposicion haecia la escuda y d aprendizge’ y para las presuntas “necesidades personales y
educativas’ didtintas. En fin, la mayoria de las “diferencias’ proceden de ahi (el informe PISA acaba
de aediguar lo mismo); sn embargo, no se actla de inmediato, en su mismo inicio, contra la
diferencia esencial ya marcada desde € principio y actuante de continuo a través de todos los
niveles del curriculo escolar. Ahora, en Secundaria, las “carecteridticas diferencides’ han
crigdizado en una fractura fundamenta, en carencias radicdes que tienen dificil, § no imposble,
solucién. Més hubiera vdido que se hubieran resuelto los problemas cuando empezaban a formarsey
su solucion era posible; dicho en términos potencides: mas vadria que se resolvieran los problemas
cuando empezaran aformarse y su solucién fueraposible.

El documento menciona € grave problema de los varios grupos que fragmentan la unidad del
dumnado de Secundaria. El grupo 1° (“problemas [..] graves de aprendizge€’, “tasas elevadas de
abandono o terminacion de los estudios sin titulacion”) no tiene por qué exidir § se gplican los
remedios ya sefidados, que exigen la prevencion desde la Educacion Infantil. S “se incorporan a la
Educacion Secundaria con un notable retraso escolar acumulado en la etapa anterior”, es obvio que d
remedio debe ser puesto antes de que ese “notable retraso” se acumule; darse ahora por enterados es
una burla Esos dumnos deben llegar a la Secundaria en las mismas condiciones que d resto de sus
compafieros bien educados e instruidos (suponiendo que los haya, pero deberian ser todos). Como es
l6gico, una vez producido € md por la negligencda e induso la mdevolencia de los poderes
publicos, la solucion es muy dificil: ¢cdmo resolver € “rechazo’, en la adolescencia, de quien no
quiere estudiar porque no ha sdo llevado a comprender y estimar € estudio y & conocimiento, sno,
por € contrario, a odiarlo y despreciarlo? Los “problemas serios de comportamiento” y € rechazo de
“cudquier tipo de normd’ hablan dd fracaso de la Enseflanza Primaria y de la destruccion dedl futuro
como ciudadanos de estos dumnos (que llevan ocho o diez afios en € dstema educativo, no lo
olvidemos).

También d grupo 3 tiene que ver con d mismo problema, aunque se visudice de diferente
manera. Cuando se habla de quienes “se incorporan a la Educacion Secundaria habiendo dcanzado
de modo satisfactorio los objetivos de la Ensefianza Primaria’, pero “tropiezan con dificultades en la
ESO’, s edta hablando precisamente del fracaso escolar oculto, de quienes han ido pasando los
cursos sin problemas gparentes pero que, en redidad, han adcanzado un nivel de llegada, d término
de la Primaria, que de ningiin modo se puede consderar “satisfactorio” [Por cierto: ¢por qué no hacer
un examen/evauacion de diagndsico d comienzo de la Secundariafind de la Primaria para ver los
verdaderos resultados de esos dumnos?]. Por mas que se quiera ocultar las cosas, esta Situacion no se
fragua en la ESO, dno en la Primaria, y habria que ponerle freno desde sus origenes y a través de
todo @ desarollo del curriculo escolar, S es que se quiere evitar sus efectos deletéreos en los
aumnos de Secundaria
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Deggraciadamente, también una buena parte de los dumnos dd 4° grupo (que se supone
mayoritario, aungque nuestra experiencia nos dice que no, por cierto, en los centros publicos de los
barrios obreros o con gran cantidad de inmigrantes o abundante poblacion gitana), aguellos que se
supone que obtienen d menos un rendimiento aceptable, padecen € mismo sindrome. De éstos
también se puede decir, en contra de lo que d documento dd MEC afirma, que no se les permite
“desarrollar d maximo sus capacidades persordes y profundizar en su formecion”. S s eda
hablando solo de quienes son gprobados por sus profesores 0 de quienes (con mé& O menos
adgnauras suspensas) concluyen la Secundaria, entonces, la redidad es muy otra que la que
presumen los redactores del documento: la mitad de esos adumnos terminan sus edtudios de
Secundaria con importantes carencias en todos los terrenos (sobre todo, en vocabulario, capacidad de
lectura y escritura, matematicas, conocimiento de la geogrefia, la historia y la literatura espafiolas,
efc.), y, en generd, los demas tampoco consiguen acceder a todos los conocimientos y capacidades a
los que podrian haber accedido en otras condiciones educativas (6 Ultimo informe PISA también da
buena cuenta de elo). Por supuesto, los afios de Secundaria no colaboran precisamente a que eso
suceda. Entendida la ESO, después de las carencias acumuladas desde Infantil y Primaria, como una
continuecion dd periodo anterior, no mucho se puede conseguir en términos podtivos. La
Secundaria es un fracaso, como lo fue anteriormente la Primaria. Luchar contra elo teniendo en
contra las limitaciones y presones de los poderes publicos (por gemplo, de las inspecciones
educativas y de los directores a su servicio) es una ardua tarea, que se suma a la impotencia de las
muchas carencias (de conocimientos y de cepacidades, de actitud y de educacion civica, de
autodisciplina y de fuerza de voluntad) que hay que subsanar, y que, a la dtura de nuestra lucha,
tienen ya cas impaosible solucion.

En cuanto d asunto de la integracion de los dumnos con “necesidades educativas especides’
(5° grupo), cudquiera que haya asitido desde cerca a su “integracion”, sin € velo cegador de la
ideologia, se habra dado cuenta de la grosera hipocresia que encierra esa paabra. Seria necesario
tomarse en serio las paldras que s usan, tener voluntad politica de hacer redmente lo que se
predica (3 es que es poshle en las condiciones en que se trata de hacer y siguiendo los criterios
elegidos); hasta ahora eso no ha sucedido. En & documento ded MEC nada se dice que anuncie otra
cosaa En fin, dgunos de esos dumnos han sdo “diagnogicados’ en cieto momento, y ese
diagnégtico, lgos de servir paa su avance e integracion socid, ha servido para marcar
definitivamente un camino que los ha adgado cada vez més dd logro de los conocimientos y las
capacidades que estaban necesitando.

El caso de los inmigrantes (2° grupo) es un caso gparte. Lo que e llama su “integracion” es
una broma de ma gusto. Sin hablar @ idioma o hablandolo de modo muy deficiente (las aulas de
enlace gpenas cumplen con su cometido, dado € modo cicatero como se han condituido), es
imposhle “integrarlos’ en ninguna pate. AS no se puede producir una ciudadania consciente y
paticipativa En primer lugar, deberian (durante un curso completo) aprender bien la lengua
caddlana a leer con soltura e inteligencia, a escribir con ma 0 menos correccion, con un
vocabulario bien nutrido; quienes impartieran esas clases debieran ser profesionales de la ensefianza
de la lengua a extranjeros, estar bien provistos de buenos manuaes y tener nociones claras de las
lenguas de partida de sus dumnos (0, d menos, buenos diccionarios a su acance). Luego, d curso
sguiente, en vez de en grupos de edad, debieran ser integrados en grupos de nivel formados por
inmigrantes, con un curriculo especifico (que tendria que incluir € estudio de la lengua cagtdlana y
de la geogrefia, la historia, la sociedad y la cultura espafiolas, ademés, por supuesto, de las
adgnaturas fundamentales del curriculo de su nivel de conocimiento y capacidad), organizados con
una ratio profesor/ dumno més adecuada a sus necesidades educativas, y con exigencias especificas
(més trabgo, més estudio, mas esfuerzo), de modo que pudieran avanzar hacia agrupaciones de nivel
con estudiantes autéctonos y, por fin, hacia cudquier tipo de estudio posterior (incluidos, por
Supuesto, d Bachillerato y la Universidad).
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“Ladiversidad de soluciones para los distintostipos de alumnos”

Aqui, d documento dd MEC se interna en propuestas muy peligrosas. Dado que d sstema
educativo ha producido la fragmentacion y las diferencias (0 no las ha resudto s las habia), hagamos
de la necesdad virtud y demos a cada grupo lo que necesta: a los que saben mucho (?) y quieren
saber mas, démodes 1o que piden; a los que saben poco y aun eso parece pesarles, démodes |o poco
que (parece que) “necestan”. Eda es una politica radicamente injusta, que niega la equidad en
nombre de las “diferencias’ y de unas presuntas “necesdades’ determinadas por d origen
sociocultural y la adscripciones de clase. “Adaptar la ensefianza a las motivaciones, las capacidades y
los intereses de los dumnos’ no es sino fomentar la desigual dad: una perspectiva repugnante.

La propia “diverdficacion curricula” no cumple, a pesr de la afirmacion optimista de
documento”, con las expectativas que debiera encarar: la llegada a los niveles educativos que harian
posible cudquier clase de futuro més dla de la Secundaria. Una pate de los dumnos acaba
condgguiendo € titulo, pero sus niveles de conocimientos y capacidades son tan bgos que se ven
imposiilitados, incluso en los casos en que querrian hacerlo, de continuar sus estudios dentro del
Bachillerato (d esfuerzo que hay que hacer es mucho; @ rendimiento que se obtiene, poco; por eso,
acaban abandonando). Ademés, bastantes de estos adumnos (no se sabe cuantos) no tienen, a
contrario de lo que afirma & documento dd MEC, “dificultades serias de gprendizge’. Es decir,
tienen aquéllas que dependen de tiempo perdido en los afios anteriores. de la ignorancia conceptud,
de capacidad y de actitud (y, d fin, de la impotencia), acumulada a través de los afios debido d
fracaso dd propio Sstema educativo.

El Minigerio propone organizar “una diversdad de opciones y programas educativos
adaptados a las agptitudes, las condiciones y los intereses de los dumnos’. Sucede que las aptitudes y
las condiciones las generan los propios mecanismos educativos (y la amédera “culturd” de la
familia, @ bario y la sociedad en torno), y que los (presuntos) “intereses’, o mismo que las
(presuntas) “necesdades’ son socioculturamente  determinados.  origen  socid, nivel  econdmico,
cepitd culturd, ... S lo que s propone dgnifica que los que menos sdben y pueden, y més
desfavorecidos culturalmente se encuentran, “necestan” més, bien edad tener en cuenta sus
“necesidades’, porque entonces eso querra decir que habra que dar més a aquellos que tienen menos.
Sin embargo, mucho nos tememos que esto no vaya a ser asi: cuando se habla de la autonomia de los
centros docentes para que puedan organizar una “oferta rica y diversficada de opciones y
programas’, lo que sude avecinarse es la fragmentacion socid acentuada, la brecha socid
profundizada: indtitutos para los “pobres’ e inditutos para los “ricos’ (por decirlo para que se
entiendd). Asi estd sucediendo en todos los paises en que £ ha acometido la “autonomia’ en
cuestion.

Esde es d camino que s dgue a través de las “adaptaciones curriculares’, “materias
optativas’, “programas de diversficacion curricula” y todo lo demés. Rota la unidad del curriculo,
los resultados son siempre muy perjudiciales para los més desfavorecidos. Repetimos. debiera
tratarse, por @ contrario, de ofrecer mas y mejor a los més atrasados (mas profesores, mas medios,
mé&s conocimientos, més cepacidades, mas autodiscipling, mas responsabilidad persona, maés
voluntad de accidn intelectud); debiera tratarse, sobre todo, de impedir, por todos los medios,
que haya “atrasados’. La respuesta eda en la Infantil y en la Primaria en una voluntad politica
sria y rigurosa de acébar con @ “retraso’, con las “carencias’ y con € “fracaso” dli donde
empiezan a forjarse, dli donde se acumulan imparables en los origenes mismos de su génesis y en
su desarrallo.

“Laprevencion dela exclusion profesional y social”

Con todo, afirma d documento dd MEC, muchos no consiguen € titulo que acredita que han
concluido la ESO; lo cud quiere decir que no consguen “los objetivos bésicos de la educacion
obligatoria’. Los programas de garantia socid ofrecen agun tipo de inclusén “profesond y socid”
(una que necesita € sstema capitdista la de la fuerza de trabgo “basura’ —dicho sea con todos los
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respetos), pero no pueden conseguir que estos alumnos @nsigan agquellos “objetivos basicos’. Darles
el titulo sSn esos objetivos sera una forma de engafio. Por 1o demés, segin parece, en cinco afos se ha
duplicado & nimero de los que asisten a esos programas, no parece que eso hable de su éxito, como
afirma & documento dd MEC, sno dd aumento de los que no obtienen d titulo, del creciente
fracaso del dstema educativo mismo: cada vez hay mas que necestan los programas de garantia
socid. El Minigerio acaba gpostando por una “formacion futura’: en lugar de formarlos ahora que lo
necesitan (en lugar de haber impedido, desde @ principio, que se generara su Situacion (des)esperada
de hoy), se los remite auna “fantéastica’ época de sus vidas en que todo habré de solucionarse.

“Combatir € rechazo ala educacion y la escuel@”

El documento dd MEC acusa a la universalizacion de la escolaridad de haber provocado la
gparicion de aumnos que presentan problemas de conducta, que rechazan abiertamente las normas
escolares, etc. Mgor habria hecho @ documento acusando a los poderes publicos (y a sstema
educativo), porque es este sstema educativo y estos poderes publicos los que han producido (y
siguen produciendo) la excluson, porque la excluson no es, en modo aguno, @ producto inevitable
de la universdizacion de la educacion. Al llegar a este punto no hay ya remedio, y no parece que se
vaya a poner remedio, para € futuro, en € origen dd problema aqui y ahora (en € documento del
MEC, la Infantil y la Primaria se despachan sn que se puedan observar ni un cambio de actitud
educativa ni una voluntad politica de prevenir lo que luego sucederg “prevenir estas Situaciones’ es
cosa que se debiera haber hecho desde € principio mismo de la escolaridad y a través de los diez o
doce afios posteriores). En todo caso, aqui se olvida (como sempre, y esto es un indicio de la
problemética oculta) que € derecho a la educacion es también un deber de la ciudadania (un deber
de estudio por parte de los dumnos, un deber de vigilancia, estimulo y ayuda para € estudio por
parte de las familias. tanto los dumnos como sus madres y padres parecen desconocer que son
ciudadanos de este pais y que, como taes, tienen deberes inexcusables, y no consensuables ni
negociables, que cumplir).

Ahora bien, dada la dtuacién a la que se ha llegado, las soluciones son harto dificiles, y los
redactores del documento no aciertan més que a producir buenas padbras. Seria recomendable, en
todo caso, tomarse en serio la ensefianza de estos aumnos, produciendo grupos muy reducidos, y
demostrandoles que nos los tomamos en serio, a dlos y a su educacion. Hasta ahora eso no se ha
hecho, no se estd haciendo. Hay que exigirles respeto a las normas, y tienen que ver que en €
ingtituto esas normas se respetan con rigor, para hacerles ver que se trata de dgo s=io, dgo sn lo
cud no se puede convivir; y hay que hacerles comprender que todo eso va en su propio provecho
educativo y persond. El problema no se resuelve con menores exigencias, sino con las justas
exigencias. las exigencias a su responsabilidad, su autodisciplina, su capacidad de esfuerzo, su
voluntad de salir adelante en la vida. La voluntad politica de educar/ingruir a estos aumnos es
premisa fundamenta de éxito en esa findidad; sdlo quienes se tomen @ asunto como una cuestion
politica fundamental podrén acercarse a la solucion de un problema que tiene origenes politicos. €
propdsito de mantener en laignoranciaalamayor cantidad posible de trabgjadores.

“Lanecesdad delainnovacién y la experimentacion”

Las experiencias que citan los redactores dd documento tienen todas elas mucho interés,
pero no solucionardn € problema fundamentd. El problema esencial est4 en la propia teoria
educativa que ha dominado en los ultimos treinta afios en € seno de la izquierda. La voluntad
politica de remediar d hecho mismo dd fracaso escolar ha de actuar sobre d itinerario entero,
cambiando los criterios ideol6gico-educeativos vigentes (p. €., la relgacion en € deber de estudio y
de aencion en clase la destruccion de una seria relacion educativa en € aula; la carencia de
reponsabilidad y  (auto)disciplina de los dumnos;, la negecion radicad de la importancia de la
memorizacion de conceptos y € fracaso consiguiente en la posibilidad de reflexion critica; € reinado
lGdico dd dumno y sus deseos en @ aula; la creencia classta de que los hijos de los trabgjadores no
son capaces de pensamiento abstracto y de que hay que exigirles menos para que puedan conseguir €
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titulo; y otras muchas consignas deletéreas que han destruido la posibilidad de educacidn de quienes,
S no, podrian haber llegado a find en las mgores condiciones). A, @ problema se hdboria
Suavizado, hasta cas desgparecer, S edtas edtériles creencias hubieran sdo borradas del discurso
educativo y se hubiera actuado en consecuencia dentro ded Sstema. S no se cambian la teoria y la
practica educetivas que reinan apenas SN una contestacion (que no Sea aln mas reaccionaria) en
Primaria y, en buena parte, en Secundaria, hada de |o que se haga supondra otra cosa que parches
més 0 menos indtiles.

Apostillasa las propuestasdel MEC

4.1/4.2. “Las actuaciones para aender a la diversdad de los dumnos’ son necesarias dada la
Stuacion desastrosa de llegada a la Secundaria y de desarrollo de la propia Secundaria, pero que se
piense en desdobles de nivel, opciones dternativas y diversficaciones varias, y no se hable de
impedir a toda costa que siga sucediendo lo que estad sucediendo, habla de la fata de voluntad
politica o de unos criterios Smplemente desacertados (acaso por incapacidad ideolGgica para escapar
del paradigma dominante).

4.5: No debe darse por hecho ni que habra quienes no concluyan con d titulo ni que todos podran
conseguirlo, pero debe haber voluntad politica, y la practica adecuada, para que todos consigan €
nivel de conocimientos adecuado d find de la Secundaria (y d comienzo dd Bachillerato).

4.10: Zonas y Centros de Atencion Preferente: Si, S es para dar mas ensefianza a los que saben
menos, S, S es para exigirles mas trabgo y mas empefio; i, S es para poner més dinero (p. g.,
muchos menos aumnos por profesor). La meta es que dcancen los mismos conocimientos y
capacidades académicas que los de los otros centros y zonas dd pais (habitados por la burguesia
culta). S no, las Zonas de Atencion Preferente (y mas aln los centros) acabaran convirtiéndose en
guetos estériles en que se aparcardn (ludica y fedtivamente, acaso), los dumnos de los barrios
populares.

HEMOS HECHO ESTE NUMERO DE CRISIS 2004

En la redaccion de los articulos firmados por d colectivo BG, dado el caracter abierto del mismo, han participado
numerosas personas; en la elaboracién y seleccién de articulos, correccién, disefio y elaboracién de este “numero 8”
lo han hecho:

Paz Serrano
Fermin Rodriguez
Salustiano Martin

M2 Angeles Lé&zaro
Antonio Heras
Amparo Gomez

José Luis G Siguero
Chomin Cunchillos

Crisis 2005 se distribuye gratis por correo electronico, para recibirlo basta con hacernos llegar un mensaje por ese medio
(importa menos el contenido que la direccion) a crisis@colectivobgracian.com; os incluiremos en nuestra lista y
recibiréis tanto €l boletin como las convocatorias y los documentos que haga el Colectivo. Crisis se puede consultar
ademas en la pagina web de colectivo Baltasar Gracian: www.colectivobgracian.com. Donde podéis encontrar,
ademés, otros documentos del Colectivo Baltasar Gracian, asi como de otros grupos o personas afines.
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