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RESUMEN. Cuando se han cumplido ya mis de diez afios desde la aprobacién dela
LOGSE (1990), hay un sensacién de malestar y fracaso ante la situacién de la edu-
cacién comprensiva en Espafia. Como motivos de esa sensacién cabe sefialar la so-
brevaloracién de la escuela como factor de reforma social, las limitaciones de las ma-
crorreformas, y la insuficiencia del apoyo social y de la vinculacién del profesorado
respecto a la comprensividad. Sin embargo, en este articulo se destacard la importan-
cia de la aportacién de la comprensividad tanto al sistema educativo como a la inte-
gracién social. Por ello hay que seguir apoyando sus objetivos, especialmente ante las
amenazas que se vislumbran para ellos, i

ABSTRACT.  After more than ten years of the passing of LOGSE (1990), there is a
feeling of unease and failure about the situation _o? understanding education in
Spain. The reasons of that feeling are: overvaluation of school as a factor of social re-
form, macroreforms’restrictions, and the lack of social support and teaching staff's
links regarding understanding. However, this article underlines the importance of
understanding’s contribution, both to the educational system and to social integra-
tion. That'’s why we should continue backing its objectives, especially in view of the
threats we can discern about them. =

EL ORIGEN DE LA COMPRENSIVIDAD  socialdemécratas, fue tomando cuerpo la
EN EUROPA idea de reformar los sistemas educativos,

sobre todo en sus tramos medios. Aparte
Husén, yaen 1962, destacaba el apel de- de centros donde primaba la orientacién
terminante de los factores sociales en la académica y una funcién preparatoria
aparicién de las formas de educacién para acceder a la Universidad Gymna-
comprensiva (Husén, 1988, p- 91-103). sium, Grammar School, Lycée...), se or-
En efecto, después de la II Guerra Mun- ganizaron, ya desde el siglo xix, centros
dial, en las sociedades curopeas mds desa- con la misma estructura pero con una
rrolladas, y especialmente en los partidos orientacién mds prictica y un alumnado
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no tan seleccionado y orientado hacia una
ensefianza superior no universitaria o a
una formacién profesional cualificada
(Realschulen, odern School, Lycée
Technique...) F otros centros que fuesen
como una prolongacién de la escuela pri-
maria a fin de dotar de mayor preparacion
a quienes se habfan de incorporar al mun-
do laboral con una formacién menos cua-
lificada (Volkschulen, Common School,
Perites Ecoles...) (Pedrd, 1996).

Sin embargo, no dejaba de aparecer
como contrario a la equidad que se selec-
cionase a los alumnos a una edad temprana
(10-11 afios) y que quedase ya marcada su
orientacién académica futura y hasta su

osicién social. A partir de esta cuestion,
lEue tomando fuerza la idea de ampliar ¢l
periodo comtin y uniforme del sistema es-
Colar, de buscar la forma de conceder las
mismas oportunidades al alumnado —al
margen de su origen social, sexo y proce-
dencia geogrifica— y de modernizar cu-
rriculos y ajustar contenidos. objetivos a
una sociedad yaun mundo Iagor que ha-
bfan cambiado. Lundgren (1 989) ha desta-
cado el papel de la ideologfa en la configu-
racién de los sistemas educativos y, mds
concretamente, en la aparicién de la educa-
cién comprensiva. Las ideas de un partido
socialdemécrata que gobernaba en Suecia
inintermmpidamente durante décadas, la
conveniencia de adecuar a los deseos ¢ inte-
reses de su electorado la organizacién del
sistema educativo y que apareciera ante sus
ojos legitimado su funcionamiento, la im-
rtancia creciente de las teorfas sobre el
capital humano, el puesto central del nifio
en la escuela, la concepcién de la tarea es-
colar como la aptirud para asimilar y des-
cubrir nuevos conocimientos... empujaban
a sustituir las formas de escolarizacion se-
regadas por la integracién al menos hasta
Fos 150 5’2 afios. En esa direccién, por lo
tanto, en los afios cincuenta, los politicos
socialdemécratas suecos vefan como mds
justa la escolarizacién comprensiva. Finan-

ciaron investigaciones para averiguar si con
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ella se pondria en peligro el éito escolar y
encontraron que los investigadores avala-
ban sus plant&mientos (Svensson, 1962).
De este modo surgfa en 1962 en Suecia
una escuela integrada que acogerfa a toda la
oblacién durante nueve afios (de los 7 a
Fos 16 afios). Situaciones similares y con re-
sultados parecidos se dieron en los demds
pases nérdicos; mas rardfa fue la incor-
poracién a esta tendencia de los paises me-
tidionales mientras que en ¢l dmbito ger-
ménico la introduccién de férmulas
comprensivas (Gesamtschule) no suponia la
desaparicién de las anteriores segregadas
(Gymmasium, Haupschule, Realschule).
Actualmente (EURYDICE, 2000,
p. 77), la mayoria de los pafses europeos
tienen una escolarizacién integrada al me-
nos hasta el fin de la educacién secundaria
inferior (en torno a los 15 afios). Asf, Di-
namarca, Finlandia, Islandia, Noruega,
Suecia y Portugal tienen una estructura
integrada continua durante los nueve o
diez afios que dura la escolarizacién obli-
roria; Francia, Grecia, Iralia y Espafia
ividen la ensefianza secundaria en dos ni-
veles de los que el primero es com rensi-
vo; Bélgica, Irlanda y el Reino Unido tam-
bién se proponen como objetivo dar a
todo el alumnado una formacién comin
en los primeros afios de la educacién se-
cundaria; y, ?’or el contrario, Alemania,
Austria y los Pafses Bajos mantienen Fara
este ‘?enodo diferentes tipos de escuelas.
odo lo dicho no impide reconocer
que la ensefianza secundaria, sobre todo
en su tramo inferior, es la parte mds con-

trovertida de los sistemas educativos euro-

peos. Su configuracién aparece como moé-
vil e insegura, se junta con la primaria o se
separa de ella; se divide en ramas o forma
un solo tronco; se distribuye en etapas 0

ciclos; se problematiza por el incremento s

de alumnos, los cambios de su enfoque, la
prolongacién
del elitismo a la generalizacién, de su
orientacién acadgmica a proponerse
como objetivo la formacién general; su

de la escolaridad, su paso

doble objetivo casi contradictorio (dar ca-
bida a rodos sin que descienda el nivel de
Io§ mds capaces). Por eso, si nadie rechaza
abiertamente la ampliacién de la escolari-
zacién, sf que surgen demandas de flexibi-
lidad y de biisqueda de nuevas férmulas
persiguiendo que la prolongacién en su
duracién de la escolaridad obligatoria y la
ampliacién de la poblacién queﬁa sigue no
tenga cfectos indeseados:

Permanecer obligatoriamente en la escuela
durante cinco o seis afios es una cosa; per-
manecer en ella nueve o diez es otra bien
distinta, especialmente cuando los tres o
cuatro afios de mds se gorresponden casi
exactamente con el turbulento periodo de
la adolescencia y cuando la pubertad se al-
canza a una edad cada vez mds temprana.
Con esto no se estd abogando por una re-
duccién de la escolarizacién obligatoria;
simplemente se pretende enfatizar el hecho
de que cuanto mids se alarga su duracién,
mds cambia su naturaleza y puede agriarse
el pretendido éxito de los reformadores
ilustrados.(OCDE, 1983, p. 11).

En este sentido, no puede negarse
peso de la voluntad y de? plantcar%ient:i
politicos que hay detrds de la comprensi-
vidad asf como la biisqueda de logros mds
relacionados con la equidad, la igualdad
de oportunidades o el bienestar de los
alumnos que con una eficacia instructiva
o con un trabajo mds ficil para el profeso-
rado. Clive Beck (1990, p. 17), citado por
EURYDICE (_1997, . 19), es rotundo en
la caracterizacién de Ya comprensividad:

Para empezar, las escuelas deben ser com-
prensivas, esto es, los alumnos de diferen-
tes contextos socioeconémicos y distintos
n(li\rcles de rendimiento escolar deben ser
::n it;;ladoslcn las mismas escuelas y en las
as clases... Poner a todos los alum-

nos en las mismas escuelas supone admi-
::_ que a) todos esos alumnos rienen el
i ol:n::; ::Lm conll_o seres hl:lmanos_; b) to-
iy amplias capacidades innaras
mismo abanico de ellas dentro de

cada grupo socioeconémico; y ¢) todas
ellos pueden beneficiarse mis o menas

3:‘. una educacién similar, siendo capaces - o
e vivir una «buena vida» (que no difie- '

re fundamentalmente de una clase a otra)

y estando igualmente llamados para ha-
cerlo. o B

El problema estd en que esta voluntad
politica puede convertirse en un fiasco si
no se tienen en cuenta las mayores necesi-
dades de recursos humanos y materiales
que exigen estos objetivos, las opiniones
rutinas y hasta intereses corporativos del
profesorado y el cimulo de resistencias
que ha de superar toda reforma de cardcrer
social o politico. De otro modo, todo que-
;iar:i en cambios superficiales, meramente
ormales 0 nominales y, antes o después,
se aceptard la pervivencia de la situacién
anterior aunque oculra tras diversos ca-
muflajes. (Por ejemplo, convertir lz aten-
cion a la diversidad en una segregacién que
reproduzca en el interior de los centros la

que antes se daba entre diferentes ti
t
centros.) 2 %

Lo cierto es que no hay evidencia empfrica .
de que la comprensividad haya supuesto
una disminucién generalizada del nivel al-
canzado por los escolares ni un perjuicio
para los alumnos mejor preparados (Fer-
ndndez Enguita y Levin, 1989, p. 54).

También es cierto, como sostie
Crouch (1999, pp. 231-239) que, afiilalif
gen de los ideales respecto a la igualdad de
l:_)[{)ac;rnim(liades ue proclaman las refor-

y las leyes educativas que persi
comprensividad, existen rcxllccaeleirsiilg;:;h
os que el origen familiar y las consiguien-
tes ventajas o desventajas culturales siguen
siendo decisivos. Es decir, han crecido las
oportunidades educativas para todos pero.
se mantienc la capacidad de los grupos su-
periores para que sus descendientes no ba-
jen de nivel social y permanecen las difi-
cultades para que los descendientes de los '
grupos inferiores asciendan, si bien serdn




mds frecuentes los movimientos dentro de
los grupos o los ascensos cuando las fun-
ciones superiores no sean totalmente cu-
biertas por los descendientes de quienes
ya las ocupaban. Desde distintos campos
se ha puesto en evidencia que, al margen
de la labor de la escuela, existen condicio-
namientos que aminoran el alcance real
de las politicas que pretenden lograr una
efectiva igualdad de oportunidades edu-
cativas. Asf, Pierre Bourdieu ha desarrolla-
do el concepto de «capial cultural» que
beneficiarfa a los nifios que pueden apro-
vecharse de él mercej a sud familias
(Bourdieu, 1979, 1997 y 2000). Desde
otra perspectiva, Bernstein (1970) ha lla-
mado la atencién sobre el lenguaje y los
cédigos lingiifsticos como comficiona-
miento para el éxito escolar en un sentido
similar a como lo habfa hecho Bourdieu
respecto al capital cultural. Es decir, las
ventajas de tipo sociofamiliar siguen pe-
sando en el desarrollo de la escolarizacion,
si bien la expansién de los niveles bdsicos
del sistema educativo es el factor mds im-
ortante para producir el incremento de
2 escolarizacién en los niveles superiores y
s6lo la expansion del sistema educativo
mejora de forma global las o ortunidades
educativas (Ploeg, 1992). Ciertamente el
concepto de movilidad social es complejo
y se presta a ser estudiado en sus diferentes
variantes con resultados no siempre con-
cordes y las teorfas elaboradas a partir de
su estudio (modernizacion, industrializa-
cién, reproduccidn...) conducen a precisar
y limitar conclusiones que nos starfa
que fuesen mds generales y rotundas. De
todos modos parece predominar un mo-
derado escepticismo respecto a la influen-
cia de los sistemas educativos en orden ala
movilidad social. Concretamente, Bloss-
feld y Shavit (1993, p. 19), tras un deralla-
do estudio en trece pafses, concluyen que

pese a la marcada expansion de los siste-
mas educativos, en la mayor parte de los
afses que estudiaron, ha rlabldo un cam-
Eio escaso en la desigualdad, por motivos
socioeconémicos, de oportunidades edu-
cativas.
Sin embargo no se debe circunscribir
el éxito o el fracaso de la comprensividad a
estos resultados. Hay que apuntar a valo-
res como la integracién social y la forma-
cién de un sentido de pertenencia a una
sociedad, imprescindibles para naciones
que se apoyan en la ciudadania de su po-
blacién. Por lo tanto, en esta aproxima-
cién introductoria a nuestro estudio, cabe
concluir que si las reformas comprensivas
en Europa no han logrado eliminar abso-
lutamente la reproduccién y la estratifica-
ci6n de los sistemas sociales, sf que han su-
puesto notables mejoras en orden a la
consecucién de unos sistemas educativos
mds abiertos, libres y democrdticos, y en
su contribucién a la permanente cons-
truccién de una sociedad no sélo formal-
mente democrdtica.

LA CONFIGURACION ORIGINARIA
DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL
Y LA COMPRENSIVIDAD.

LA LEY GENERAL DE 1970

Originariamente, y al menos hasra 1970,
el sistema educativo espafiol se caracteriza
por la débil presencia del Estado y la pre-
;I)ondera,ncia de la Iglesia. La Ley de

‘nstruccion Piblica de 1857 —Ley Moyano—
declaraba la ensefianza primaria obligato-
ria (art. 7.°) pero sélo gratuita para quie-
nes presentasen certificado de pobreza
(art. 9.°). En coherencia con estos plan-
teamientos, la ensefianza primaria pade-
ci6 una escasfsima financiacién’. Y es que,

(1) Entre 1850y 1875, la educacién nunca lleg6 a superar el 1,3% del presupuesto nacional y en la déca-
da de 1870 descendi6 al 0,55%. Sélo a partir de 1900, con la creacién del Ministerio de Instruccién Piiblicay
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en la mentalidad de los «liberales modera-
dos» espafioles, la ensefianza no era tanto
un derecho de la persona cuanto una «vil-
vula de seguridad» en manos del Estado
que «impide el ingreso en ciertas carreras y
lo abre para otras» en funcién de «los inte-
reses sociales» (Gil de Zdrare, 1855,
gy 169-170: Viaio, 1996, pp. 136-140).

o es necesario insistir que dichos intere-
ses sociales coinciden con el manteni-
miento de la estratificacién social y el uso
del sistema educativo como instrumento
legitimador y, en este sentido, los alum-
nos han de aceptar que sus aptitudes no
concuerdan con las exigencias de las ense-
fianzas y demandas sociales, en lugar de
considerar esta forma de seleccién como
un constructo social donde al sistema es-
colar se le han encomendado unas funcio-
nes sociales especificas. A ello se afiadird
una configuracién de las Ensefianzas Me-
dias tremendamente elitista que sélo inte-
resardn a quienes puedan cursar ensefian-
zas universitarias, es decir, a una reducida
minorfa perteneciente a la clase media alta
urbana.

El planteamiento secularizador de la
ensefianza que pudiera tener el liberalis-
mo espafiol quedé anulado por la fuerza
de los conservadores y directamente de la
Iglesia, que obtuvo en el Concordato de
1851 amplisimas prerrogativas y las man-
tendrfa durante la Restauracién y el Fran-
quismo. Este control ideolégico quedaba
reforzado con lo que Bonal (%00, p.203)
considera los rasgos histéricos del sistema
educativo espafiol: en la ensefianza, retira-
da volunraria del Estado y delegacién en
la Iglesia cuya presencia serd preeminente
en el bachillerato y, consecuentemente,
configuracién de un sistema dual, privado
elitista y estatal de baja calidad.

Destaca en este panorama, por una
parte, la labor modernizadora dcpla Insti-
tucion Libre de Ensefianza y, concretamen-

te, su esfuerzo secularizadoren ordena li-

berarla del adoctrinamiento religioso
moral de la Iglesia Catélica; y, por gtra, lo};
planteamientos sociales de la Escuela Nue-
va de Niisiez Arenas. En ella se elaboré el
documento «Bases para un Programa de
Instruccién Piblica», Su autor era Loren-
0 Luzun)%fa el documento serfa aproba-
doenel ngreso del PSOE, celebra-
do en 1918. Su interés para nosotros
estriba no sélo en que va a marcar el idea-
rio del Partido Socialista en relacién con la
educacién sino en su cardcter de antece-
dente de la educacién comprensiva en
Espafia, juntamente con los postulados de
wescuela unificadar o «escuela vinica» de
Luzuriaga que es, en definitiva, quien estd
detrds de ambos (Barreiro, 1989; Tiana,
1996, pp. 325-329). Sin embargo, dado
su distanciamiento no ya de la situacién
del sistema educativo espafiol de entonces
sino incluso del desarrollo cultural, social
y econémico del pais, ni siquiera se plas-
m6 en la legislacion educativa de la IF
ptiblica?, :
Los cambios en el sistema educativo
espafiol se producirdn junto con los cam-
bios que experimenta la sociedad espafiola
en general, Asf, el fuerte desarrollo de la
sociedad espafiola a partir de la segunda
mitad de los afios cincuenta tendrd su co-
rrespondencia en el sistema educativo. «
Ciertamente, en esta década, coincidien-
do con la timida apertura del régimen
Franquista, se habfan introducido modifi-
caciones en el sistema educativo (Escola- |
no, 1992). Pero eran absolutamente in-
suficientes para acompasar un sistema
educativo, que presentaba gravisimos

£

B . . . : ]
ellas Artes y la funcionarizacién de los maestros —hasta entonces simples empleados municipales— aumentard

|2 aportacién del gobierno central.

(2) Se pueden contrastar iraci i (% )
(Vilar estas aspiraciones con los elevados Indices de analfabetismo —4 ; ]
ovay Moreno, 1992)- o la baja tasa de escolarizacién (el 43,61% de la poblacién de 6 a f? aﬂ‘:‘:ﬁe:; 91.’?52)0 ;
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problemas, con el desarrollo_econémi-
co-social que estaba experimentando el
pafs y atender a la fortisima demanda so-
cial J'c educacién pues era la presion social
mis que la voluntad de los obernantes el
artifice del incremento de la escolari-
zacién.

De hecho, la misma OCDE habia ad-
vertido del peligro que suponfa para el de-
sarrollo econémico (uno de los valores mds
preciados para los gobiernos franquistas del
momento) las insuficiencias y los proble-
mas estructurales del sistema educarivo
(MEC-OCDE, 1963, p. 14). En este con-
texto, se comprende mejor que el ministe-
rio de Villar Palasf (1968-1973) se propu-
siese su reforma. Lo que si se convierte en
paradéjico es que, dentro de un régimen
tomo el franquista, dicha reforma se plan-
tease a partir de un durisimo y_riguroso in-
forme publicado en 1969: La e ucacion en
Espafia. Bases para una politica educativa,

mas sencillamente denominado Libro
Blanco. Los consabidos elogios formales a
la labor del Régimen no pof[an compensar
la lluvia de datos y argumentos descalifica-
dores para la misma. Asf, se sefialaban sus
limitaciones, su atraso respecto a la préctica
totalidad de los paises europeos 0 de la
OCDE y, en definitiva, su injusticia®, pro-
blemas que no podfan dejar de imputarse a
quienc.ﬁlcvaban gobernando sin ninguna
cortapisa desde hacfa ya treinta afos. Con
todo, resultaba paraddjico que una dicra-
dura conservadora pretendiera implantar
una férmula —la educacién comprensiva—
que habfa sido promovida por los partidos
socialdemécratas nérdicos a fin de fomen-
tar la integracién social.

(3) Sin dnimo de ser exhaustivos, recordemos los sigui
(pp. 17-21 y p. 171) y que sélo cabe valorar como una rotunda cens
suponfa a los 10 afios una discriminacion injusta por el peso decisivo q

micos; alto porcentaje
puestos escolares (41 4,124 paralapo
llerato General (21,51%) frentea la priva
cién muy alejado de los restantes paises europeos.
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Ciertamente la Ley General de 1970
participa de rasgos que la vinculan con el
espiritu tecnocratico de los gobiernos
franquistas del momento: sentido de la
cficiencia, consideracién de la educacién
como una inversién rentable, necesidad
de su conexién con el mercado del trabajo
y, sobre todo, la vinculacién de la educa-
cién con el amplio y complejo mundo del
desarrollo (Puelles, 1992, pp. 316-317).
Estos rasgos, ademds, hay que relacionar-
los con cFDﬁxcrtc incremento de la deman-
da educativa por parte de la sociedad espa-
fiola. El cambio econémico y social hacfa
albergar en muchas familias espafiolas la
esperanza de un futuro mejor para sus hi-
jos que podian entregar mds afios a su
educacién que los (ﬁm habfan tenido sus
progenitores. Y ¢l Régimen podia ser el
primer interesado en alimentar esa ima-
gen de «sociedad abierta» en la que era po-
ble el ascenso social. Era una forma de
obtener una cierta «legitimacién por com-

pensacién» que ayudase a poner en un se-
gundo plano el recuerdo de que el Régi-
men habia surgido de una sublevacién
militar y una guerra civil, a no conceder
demasiada importancia a sus déficit de-
mocrdticos en materia de libertades en
atencién a las mejoras materiales que se
conseguifan y las expectativas de un futuro
mejor. Sin embargo, el enorme crecimien-
to de los alumnos matriculados, sobre
todo en Ensefianzas Medias, chocaba con
la fortisima selectividad que imponfa el
sistema subrayada por el Libro Blanco. Por
lo tanto, de no introducirse reformas, se
pondrfa en cuestién la imagen de movili-
dad social y —como decfa el mismo Libro

entes datos que daba el mismo Libro Blanco
ura: estructura dual (privada/piiblica) que
ue en ella tenfan los factores socio-econé-
los 10, 14, 16 y 17 afios; déficit de

blacién de 6 a 14 afios); escasa presencia de la ensefianza oficial en el Bachi-
da oficial (44,00%) y la libre (34,53%); escaso gasto publicoen educa-

Blanco~ peligrarfa una visién de la educa-
cién que enlazaba con «las crecientesespe-
ranzas como medio (la educacién) de as-
censién econdmica, social y culturab.
Por ello, reducir los planteamientos
de la reforma de Villar Palasf exclusiva-
mente al 4mbiro tecnocritico supondria
rambién una simplificacién. Hay que
destacar su pretensién integradora, su
deseo de romper con la existencia de dos
caminos escolares divergentes para dos
oblaciones escolares de distinta proce-
dencia social y que iban a tener un distin-
to futuro académico: el que se abrfa para
la clase trabajadora y campesina —la ense-
fianza Erlmana— y el que/a los diez afios
de edad, se ofrecfa a la clase urbana media
y superior a través del bachillerato y la
universidad. Esta temprana diSCl’imI);lar
cién se rompe en Espafia en 1970 con la
:ins[taurﬁaclijn iiz una misma fase escolar
elos 6 alos 14 afios, la 7 -
delatfnlorls s Educacién Gene
Pero la Reforma verfa muy limi
sus posibilidades cuando sccto};es dgang
gimen eliminaron la garantia de su finan-
ciacién. Como es sabido, en la Ley General
de Educacidn se contemplaban no sélo los
aspectos educativos sino la consecucién
de fondos econémicos para aplicar la Re-
forma. Sin embargo, en la discusién del
Proyecto de Ley en las Cortes franquistas,
la Comisién de Hacienda y la Comisién
de Presupuestos dejarfan en papel mojado
E:npl:cv!fstor:ics lquficl?o Ley hacia para Ha fi-
ciacién de la rm
o 32_424). a (Puelles, 1980,
_De este modo, la paradéjica ambici
de implantar, al final ﬁe la d:ctada:f:a[? E:i:}
?el.;::;a,cl; educacién comprensiva en el sis-
ema educativo espafiol queda
limitada, Se lievabapa cal:uoqfc:n.‘m::)f,1 llcnu-
mente pero en la realidad se daban fuertes
ncias entre distintos centros: piiblicos

v privados; rurales y urbanos; situados en
arrios suburbiales con gran crecimiento
emigratorio y zonas de poblacién asenta-

da o en regresién, Si se logré escolarizar

précticamente a la totalidad de la pobla-
cién de 6 a 14 afios (se pasé delc9;9£?:n acl
curso 1971-72 al 99,96% en el 1974-75),

hay que sefialar, en cambio
) , que se tardé
mucho ~habrfa que esperar a [a llegada de

la democracia e incluso al periodo
bierno socialista— en conse[éuir qucdlz gc‘;—
colarizacién fuera en condiciones simila-
res de calidad para cumplir con lo que la
Ley definfa como «fundamentalmente
:fual para todos» (art. 15.1). En este senti-
o, era demoledor el informe que durante
el primer Gobierno de la Monarquia ela-
boraba la Comisién de Evaluacién de la Ley
General de Educacién y Fs'mndamie?-:w[‘z'
la Reforma Educativa’®,
i examinamos lo que habfa
sf la Reforma Villar Pal%,sf hasta cld ;?;gf
pio de los afios ochenta relacién con la”
comprensividad, el balance muestra cla-
ras e importantes limitaciones. A lo indi-
cado respecto a las condiciones que afec-
tan a la igualdad en la escolarizacién y a
la gratuidad hay que afiadir, en sintesis
que los resultados estdn muy lejos de los
objetivos de una educacién comprensiva
De hecho, los adolescentes espafioles ha-
bfan tenido una plaza escolar pero eran -
demasiados quienes no terminaban sus .
estudios, fracasaban en los mismos o no .~
pasaban de una etapa a otra. Diez afios
después de su inicio, en el curso
1980-81, en laEGB la proporcién de re-
pc_t:dores era de un 8%, pero este porcen-
taje era bastante mayor en la piiblica
(1 1%) que en la privada (4%). La pro-
porcién de repetidores era el doble en la
segunda etapa que en la primera. Sélo
entre un 70 y un 75% de quienes inicia-
ban la EGB permanecian en ella al cabo

(4)  Sertrataba de una 1ot
comisidén prevista por la mi : ;
tacar que reco Lo p por la misma Ley y de éste su primer y iin: :
noce claras desigualdades en la escolarizacién e incumplimpimm é’cl plﬁé"g?:zz ngmostl:itdﬂa,jm :
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de siete afios de escolaridad; obtenfan el
tftulo de Graduado Escolar —y con él la
posibilidad de acceder al BUP-alrededor
del 62% y debfan de contentarse con el
Certificado de Escolaridad, que sélo per-
mitfa acceder a la FP 1, el 38%. Es decir,
aleo mis de un tercio del alumnado de la
EE}B no lograba plenamente su objetivo
quedaban recluidos en una‘subcarego-
rfa dentro del sistema educativo. Sin
duda éste es el dato mds grave que pro-
yecta grandes dudas sobre la eficacia de
un periodo de escolarizacién que es un
derecho y un deber. Es también llamativo
que para un porcentaje tan alto se certifi-
que no los resultados obtenidos sino la
mera permanencia en las aulas o que haya
notab[i)es diferencias por Comunidades
Auténomas en porcentajes de obtencién
del Graduado lgscolar —mds de un 24%
entre la Comunidad de Madrid y la de
Canarias, sin saberse exactamente las
causas— (Bosch, 1988, p. 91). El 14% de
los que salfan de la EGg no se matricula-
ban ni en BUP ni en EP por lo que, previ-
siblemente, pasaban al mundo del traba-
jo o del desempleo. Si analizamos los
resultados en el bachillerato para conti-
nuar valorando los efectos cﬁ:l periodo
anterior de escolarizacién, éstos mues-
tran también unos fuertes {ndices de
fracaso con un 11% de repetidores en el
curso 1980-81 y vuelven a darse las dife-
rencias entre el porcentaje de reperidores
en la ensefanza publica (14%) y la pri-
vada (7%). En la EP 1, menos de¥a mitad
de los que la iniciaban la termina-
ban (FOESSA, 1981-83, pp. 206-234).
Y respecto a la igualdad de oportunida-
des, aunque los estudios, desde mediados
de los afios setenta, venfan advirtiendo
ue la educacién del padre explicaba el
20% de la varianza en IF; edicacién de los
hijos y que el origen social desigual (ori-
en social reflejado en la educacién y en
Fa ocupacién cﬂc los padres) exglicaba el
50% de la desigualdad de la educacién,
el nexo entre origen social y educacién
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tenfa doble fuerza en Espafia que en
Gran Bretafa o los Estados Unidos (Ma-
ravall, 1984, p. 47).

Por lo tanto, cuando vemos la aplica-

cién de la Reforma de los afios setenta en
la época franquista hemos de pensar en re-
térica y limitaciones. Hubo un uso de la
Reforma educativa como medio de legiti-
macién compensatoria del Régimen y un
abuso de sus planteamientos ~sobre todo
si tenemos en cuenta el escaso a;l);yo eco-
némico que obtuvieron— para hacer ver
que se trabajaba en la consecucién de una
sociedad mds abierta y en la que la movili-
dad social permitfa el ascenso de los que
demostraban su capacidad y esfuerzo en
los estudios. Se desvirtud el principio de la
gratuidad, pues la insuficiente inancia-
cién que la ﬁcforma obtuvo sirvié en par-
te, a través de subvenciones, para amino-
rar el gasto privado en educacién de las
familias que acudfan a centros privados en
lugar de conceder prioridad a la igualdad
en las condiciones de escolarizacién. Y,
sobre todo, hay que subrayar evidentes li-
mitaciones a ?a hora de valorar la
comprensividad. Habfa una pretensi6n,
absolutamente desproporcionada si aten-
demos a la sinceridad del compromiso re-
formador, de usar la reforma educativa
como fuente de legitimacién compensa-
toria, pretensién, por lo demds, na ori-
ginal (Weiler, 1998).

LA IMPLEMENTACION DE LA
COMPRENSIVIDAD DE LA LEY
GENERAL DE EDUCACION EN
LA DEMOCRACIA

La democratizacién politica, que se alcan-
za en Espafia a partir de la muerte de
Franco, repercutird en la aplicacién de la
Reforma de los afios setenta y, de hecho,

supone un desarrollo més fiel a sus postu-

lados {ala implementacién de sus obje-
tivos. La democracia espafiola hereda un
sistema educativo mal dotado, con una

financiacion escasa y una estructura dual
en la que la red de los centros privados re-
cibe financiacién piiblica a pesar de aco-

er fundamentalmente a un alumnado de
clases media y alra.

La libertad de la democracia permiti-
rd, ademds, que afloren posturas e intere-
ses que durante el franquismo estuvieron
mds o menos soterrados o enmascarados.
Pugnardn abierramente, por hacer valer
sus ideas e intereses politicos, conservado-
res y progresistas y los colectivos implica-
dosenla cduc_acidn (profesores, asociacio-
nes ?mprcsarlalcs, padres y alumnos). En
ocasiones, cada sector actuard unido, con
un sentido corporativo, pero otras veces se
formardn los grupos con independencia
del sector al que se pertenezca y responde-
rdn a planteamientos conservadores o
Er_ogrf:sasta.st de defensa de la escuela pu-

lica y el principio de igualdad o de la es-
cuela pnv?da y ll;;j lil;i:rtad de ensefianza
con un enfoque liberal y confesi -
kot q y confesional (Bo

Los primeros afios de la democracia,
hasta el triunfo electoral del PSOE en
1982, se caracterizan por la inestabilidad y
las disensiones internas de los gobiernos
de la Unién de Centro Democritico
(UCD) que se reflejardn en una politica
educativa relativamente débil a la hora de
afrontar los problemas que arrastraba la
aplicacién de la LGE. La redaccién de la

onstitucién dard lugar a un abierto en-
frentamiento en relacién a la educacién
entre progresistas y conservadores. Antes
de la muerte de Franco, los primeros ha-
bfan rechazado rotundamente la polftica
educativa realizada durante el Franquis-
mo y elaborado en 1975, documentos
como La alternativa para la ensefianza del
Colegio de Doctores y Licenciados de
Madrid 1975 (Bozal, 1977; Puelles, 2000,
PP- 271-274) o Por una escuela piiblica,

1 :
918 al que anteriormente nos hemos referido.

documento nacido en Catalufia de la
Escola d’Estiu Rosa Sensat. Sus pu;{tfxl:l:
dos propugnaban una «escuela piblica
dnica» —superadora de la estaral franquista
y en la que se integrarfa la privada liberada

del control de sus propietarios y de su ca- +

rdcter confesional-, laica, gratuira y ges-
tionada democrdticamente; con un tnico
cuerpo de profesores y un ciclo Gnicodela
ensefianza’. La postura conservadora pre-
tendfa mantener intacta la doble red de
enseiianza donde la privada —formada en
su inmensa mayorfa fPOl’ centros de la Igle-
sia— siguiese con financiacién piiblica,
aunque controlada totalmente por sus
propietarios, con un claro cardcrer confe-
sional y con una posible seleccién de su
alumnado. Si los progresistas buscaban el
pluralismo en el interior de cada centro'y
una cierta homogeneidad de los centros
entre sf, los conservadores propugnaban la
homogeneidad interior de cada centro y la
diversidad de los centros entre sf dentro de
una actitud claramente alejada de la com-
prensividad. i

El consenso constitucional llevar:

la redaccién del artfculo 27 a un mtfr::
esfuerzo por recoger el derecho a la educa-
cién y la libertad de ensefianza; por una
parttl:, se acepl;.irﬁ la doble red de centros
en el sistema educativo con la obligacié
del Estado de ayudar a los cantn%: qnl;
cumplan los rcguisitus establecidos por
ley y el derecho de los padres a que sus hi-
jos reciban formacién religiosa y moral de
acuerdo con sus convicciones; y, por la
otra, se reconocerd el derecho a f; educa-
cién que quedard garantizado con una
planificacién piblica, si bien con la parti-
cipacién de los sectores afectados, y la in-
tervencién de los profesores, padres y
alumnos en el control y la gestién de los
centros puiblicos.

(5)  Noes diffcil apreciar el valor anticipador de las «Bases para un Programa de Instruccién Publican de
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Tras los gobiernos de la UCD, la abru-
madora victoria del PSOE en las elecciones
de octubre de 1982 —mds de diez millones
de votos y 202 diputados— abrirfa un perio-
do ininterrumpido de casi catorce anos de

bierno soclai ista. Serdn afios sumamente
importantes para la educacién. El PSOE la
concibe en su gobierno como un elemento
substancial para el logro del bienestar social
y como un factor de desarrollo y moderni-
yacién. Maravall, Ministro de Educacién de
1982 a 1988 y uno de los principales ide6-
logos del PSOE en este campo, expresard
nitidamente los objetivos de la politica edu-
cativa de los gobiernos socialistas: «... conse-
guir un sistema educativo de mayor calidad
y mis equitativo» (1984, p. 4). La sinceri-
dad de estos propdsitos se manifestard en
una serie de lineas de accién que revelardn la
importancia que se concede a la educacién
er;f;;o de la igualdad. Entre las mds relacio-
n con la comprensividad sefialaremos

(Puelles, 1999, pp- 404-407):

o el programa de educacién compen-
satoria

o cl programa de educacién especial

o ¢l programa de becas

e la reforma experimental de las en-
sefianzas medias.

Por su importancia merece considera-
cién aparte la g Orgdnica del Derecho a la
Educacién (LODE) con la que, de acuerdo
con el anuncio que hizo en su dfa, el PSOE
sustituird la LO(iECE. Su objetivo era el de-
sarrollo del articulo 27 de la Constitucién
desde una ideologfa de izquierda pero con
la pretensién de que pueda ser aceprada

r todos. Ademds de regular los derechos
y libertades 81;: en materia de educacién
reconoce la Constitucién, la LODE supo-
ne la acepracién de la doble red de centros
—ptiblicos y privados—y la delimitacién de

los derechos y obligaciones de una nueva
figura, el centro privado concertado. Si-
iendo lo que ya se habfa hecho en otros
afses (Bélgica o Francia, por ejemplo), la
ey ofrece la posibilidad de que los cen-
tros privados establezcan conciertos con la
administracién educativa y reciban finan-
ciacién puiblica a cambio de obligaciones
concretas. Entre las obligaciones que im-
ponfan los conciertos a los centros que
quisieran acogerse a ellos, para nuestro
tema tiene especial importancia el baremo
que ha de aplicarse cuando un centro reci-
ba mis solicitudes de admisién que plazas
disponibles. En un primer momento pri-
mard la pertenencia a familias de menores
rentas junto con la proximidad del domi-
cilio familiar al centro y la existencia pre-
via de hermanos en él. gin embargo, poco
a poco se han ido introduciendo variacio-
nes que han supuesto primar la proximi-
dad del domicilio o del lugar de trabajo de
uno de los progenitores o, finalmente con
los conservadores ya en el poder, se ha
abierto la puerta a cierta discrecionalidad
por parte del propierario del centro con-
certado. La importancia del domicilio fa-
miliar y el deseo de muchas familias de
matricular a sus hijos en centros donde no
acuda alumnado que pueda ser problemd-
tico por su origen sociofamiliar ha ido es-
rableciendo diferencias entre las caracte-
risticas del alumnado de los centros
concertados y de los piiblicos —¢, incluso,
entre distintos centros publicos— con im-
portantes repercusiones para la compren-
sividad como luego sefialaremos.

Ademds se incrementd el presupuesto
del Ministerio de Educacién y se lo situé
en unos niveles préximos a la media de la
OCDE vy a la de los paises de nuestro en-
torno®. Es por todo ello E;)"r lo que pod;-

mos hablar de una implementacion de la

(6) En Espafia, entre 1985 y 1994, el porcentaje del gasto piblico en educacién sobre el gasto piiblico

total pasé del 8,6 al 12,6, mientras que, en ese

mismo perfodo, en Dinamarca pas6 del 11,6 al 12,6; en Alema-

nia del 9,6 al 9,4 y en Tralia del 9,1 al 8,8 (Fuente: OECD, 1996, p. 93; 1997, p. 78).
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Ley General de Educacidn cuyos objetivos
comprensivos se habfan visto desvirtuados

or una insuficiente financiacién, por la
contrarreforma que se lleva a cabo una vez
cesados el ministro Villar Palas{ y los pro-
motores de la Ley y por la debilidad de la
politica educativa elia UCD y su entrega,
en este campo, a planteamientos estricta-
mente co.nscrvadores.

Es, sin embargo, importante sefialar
las diferencias entre la financiacién de la
educacién que se estdn produciendo a
partir de la descentralizacion educativa, Se
trara de diferencias que légicamente afec-
tan a la calidad de la educacién que recibe
el alumnado segtin la Comunidad Auté-
noma en la que se escolarice y que, por lo
tanto, van en contrade la i gad respec-
to al derecho a la educacion. Las diferen-
cias se producen tanto en el gasto en edu-
cac16|i1 por i‘nabiﬁante? como en el gasto

or alumno® y llegan a ser superio
30% (Uriel, 1997,g;p. 168-206). gl

Con todo, los resultados segufan reve-
lando las dificultades para lograr una au-
téntica igualdad de oportunidades educa-
tivas. Asf, considerando los datos del
curso 1990-91, tenemos que en la segun-
da etapa de la EGB, al término de los cur-
s0s 6.°, 7. y 8. quedaban con una o mds
dreas pendientes el 32,3%, el 33,3% vy el
21,2% respectivamente; obtenfan el Gra-
duado Escolar el 77,8% pero sélo el 60%
lo lograba sin regctir ningtin afo; en FP 1,
no promocionaban el 48,6%; en BUP, no
romocionaban en el primer curso el
2,6%; en el segundo, el 20,4% y en el

g

tercero, el 16,9%; en C(..'.JIU', el 30 6%
(Consejo Escolar del Estado, 19,92,'
E:!?n ‘ l6¢.i—l7l£1. (iTa.mbién se constatan las

itaciones de la segunda etapa de EGB,
la FP y el BUP en ME%, 1989,
pp. 89-90). Asimismo, siguen ddndose

una notable diferencia entre los resultados s
que obtiene el alumnado en los centros”
rivados y en los puablicos, Por otra parte,” |

os estudios de la evaluacién externa de la

Reforma Experimental de las Ensefianzas

Medias volvieron a poner de manifiesto
que la FP —sobre todo la FP 1- segufa
siendo la cenicienta del sistema educativo
y que habfa una tendencia a que en el
alumnado de BUP predominasen las ca-
Ea§ sociales medias y altas y en el de FP las
ajas (CIDE, 1992, p. 99), dato que ya
habia sido destacado por Carabafia
(1988) que, citando a Ordovds (1986), se-
fialaba quie esla siltuzcidn socio-econémi-
ca ~y no los resulrados académico :
EGIL el factor mds dctcr?ninanti c;a:: ke
cursar la FP. Por lo tanto, cuando iba a ser
sustituida la LGE por la LOGSE y la re-
forma de los setenta por la de los noventa,
volvian a ser pertinentes las cuestiones so-
bre la igualdad de oportunidades; el pre-
dominio de la funcién reproductora de las
estructuras sociales por parte del sistema
educativo y su papel de criba social; su
funcionamiento elitista y selectivo. Y, des-
de luego, segufa siendo lo mds grave la dis-
cutible eficacia de una ensefianza que en
sus tramos obligatorios es un derechoy un
deber y que, sin embargo, arroja tan alto
grado de fracasos en la segunda etapadela” *

supcrz?a If.nm lgg‘q. la ICmSu.mdad Auténoma con un gasto mayor en educacién por habitante era Navarra

1386% por dCba‘ogaclson ;de‘n un 17,01% y la que tenfa un gasto menor era Castilla-La Mancha mnque

i selar j £ ¢ la media nacional; en 1992, el mayor gasto se daba en el Pais Vasco (24,52% e
acional) y el menor volvia a corresponder a Castilla-La Mancha (15,86% por d;bijo g: i:?:ﬁ:

nacional) (Uriel, 1997, pp- 175-176).

(8) En 1980, la Comunidad Auté
Sy 780, la uténoma con un gasto mayor en educacié .
dtpl:rme:h!i :;t:f:)an ;au::::la; ;; u}'l 18,76% y la q:li’t:nla un gasto menor era h;::rg: 2:::1 uu::'l ?; ;?9?;0":]‘;:;1;:
cional ; , €l mayor gasto se daba de nuevo en Navarra (25,28 iy i
) ¥ el menor correspondfa a Andalucfa (16,15% por debajo l:e la mfjizo:l::i‘:lmdfll;ﬁﬂd;;;;.
] L]

pp: 177-178),




EGB y en la FP 1. Se trata de cuestiones
substanciales respecto al sentido y la pro-
blemdtica de la educacién comprensiva

e deberemos analizar en el balance final
ﬂc este estudio.

LA REFORMA EDUCATIVA DE LOS
ANOS NOVENTA: UN PROYECTO
PROMOVIDO POR UN PARTIDO
SOCIALISTA PERO APLICADO POR
UN PARTIDO CONSERVADOR

En 1987 ¢l PSOE decidfa pasar de las re-
formas parciales a realizar la reforma es-
tructural de la ensefianza no universitaria
que sustituyese a la Ley General de Educa-
cién de 1970. De las razones-que justifica-
ban esta nueva reforma, las més significa-
tivas para nuestro tema serfan los altos
‘indices de fracaso en la EGB asf como la
doble tirulacién con la (}ue terminaba y
con la que se clasificaba a alumnado a los
catorce afios. Pero pronto se percibirdn
cambios en la situacién que permitirfan
hablar de un debilitamiento en el apoyo
social del PSOE —pérdida paulatina pero
constante de votos, prolongada huelga de
los profesores durante el curso 1987-88,
huega general el 14 de diciembre de
1988 y de sus iniciales planteamientos
ideolégicos. Esta situacién, unida a la
preeminencia de los planteamientos libe-
tales a nivel mundial, ird templando el
discurso politico del PSOE. Con todo, el
Proyecto de Ley mantenia el objetivo de la
politica educativa socialistg; dotar a Espa-
{ fia de un sistema educativo mds equitativo
y de calidad. Se publicaba el 9 de abril de
1990 en el Boletin Oficial del Congreso de
los Diputados y tras ser discutido en un
ambiente de didlogo del que sélo se exclu-
Fé ¢l Partido Popular —precisamente el
artido que alcanzarfa el gobierno el 1996

y tendrfa que encargarse de la aplicacién
de los aspectos mds problemdticos de esta
Ley-, serfa aprobada y sancionada el 3 de
ociubre de 1990 como Ley Orgdnica de

-46

Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE).

Desde el nivel de estructura del siste-
ma educativo, los cambios que introduce
la LOGSE se dirigen a regular la ensefian-
72 en el periodo anterior a la ensefianza
obligatoria (educacién infantil, hasta los
seis afios) y a la ensefianza secundaria. La
reforma parte de un diagnéstico que ya
Maravall (MEC, 1987, p. 11) habfa cali%—
cado como undnime respecto a los nudos
esenciales de la problemdtica educativa es-
pafiola: la Educacién Infantil se halla in-
suficientemente regulada y ordenada; se
detecran dificultades curriculares en la G-
tima etapa de la EGB que se traducen en
un acusado extrafiamiento de parte im-
portante de los alumnos respecto de la es-
cuela; la pervivencia de una doble titula-
cién al término de la EGB genera efectos
discriminatorios casi siempre irreversibles
y es la principal fuente de discriminacién
social y de reproduccién clasista del siste-
ma educativo; el academicismo del actual
Bachillerato y su pronunciada descone-
xién con el entorno social, cultural y pro-

fesional que provoca unas elevadas tasas
de abandono y otor%a a su titulacién esca-
sa entidad propia; la insuficiente valora-
cién de la Formacién Profesional, su esca-
sa flexibilidad e inadapracién a las

necesidades productivas que hacen nece- .

saria su modificacién.
Por lo tanto, la reforma se orientarfa

principalmente a la ensefianza secundaria, -
pues cuatro de esos cinco «nudos» se refe- -
Han a ella. Como ya hemos indicado, s |
trata de viejos problemas que surgen -

como consecuencia de las limitaciones y

desenfoques con respecto a la ensefianza -
secundaria de la reforma de los afios seten-

ta y que su aplicacién em eoro.
La solucién que al dificil problema

de la educacién secundaria formula la
LOGSE supone universalizar la oferta
educartiva hasta los 16 afios proporcio- |
nando a todos una formacién bdsica co- |
min dentro de un ciclo de ensefanz

comprensiva. La educacién secundaria
abarcard el tramo de edad de los 12 a los
18 afios. Se estructura en dos etapas con
un tratamiento claramente diferenciado.
La primera, de educacién secundaria
obligatoria bdsica, es una nueva etapa
educativa de cuatro cursos, con identi-
dad propia c{ que coincide, desde el pun-
to de vista del desarrollo de los estudian-
tes, con los afios de la preadolescenciay la
primera adolescencia, de los 12 a los 16
afios. La segunda, cﬁosrohligamria, estd
integrada por el Bachillerato y la Forma-
cién Profesional Especifica.
Si el objerivo mds importante de la re-
forma era la ensefianza %secundaria, su
tema cengral es el de la educacién secun-
daria obligatoria (ESO), la ventaja ms
patente que presenta es el aumento del pe-
riodo de escolarizacién comprensiva, lo
qué debe permitir la disminucién del dife-
rencial instructivo y la menor dispersién
en cuanto al grado de formacién y, por lo
tanto, aminorar la correlacién entre rendi-
miento académico y estatus socioeconé-
mico (Hushak, 1977, pp. 115-122). Pero
la ESO no es sélo el tema central de la re-
forma; es también el mds complejo y difi-
cil y el de mds previsible conflictividad. Se
enfrenta al tramo en el que se cosecha el
mayor grado de insatisfaccién en el actual
sistema educativo y esta insatisfaccién no
es gratuita, sino que es debida a que en ¢l
se hacen evidentes todos los problemas de
aprendizaje y de adaptacién a la escolari-
izauénlob[lgatoria. Y, si es deseable la pro-
losngfaén ¢ la comprensividad hasta los
& ]:Lnos, e? ncceI::_an_o acerlo de modo que
i gren los objetivos realmente preten-
os. Por eso comprenderemos todas las

dificultades que estd entrafiando su apli-
cacién si tenemos en cuenra que a la
promulgacién de la Ley ha seguido la épo-
ca de recesién econémica que siguid a la
Guerra dcl’Gp[fo (1991), la contencién
del gasto piiblico en orden a cumplircon
las Cl::lfenflli}s de Maastricht y adoptar la
llrru;-n a tinica europea y, finalmente, la
egada al gobierno del Partido Popular
ue se opuso en todo momento a la Ley
qz;a:iltc su trﬁnita&ién parlamentaria y
ene una filoso i i
o comprcnsividad.a educativa contraria
Como se viene constarando rei -
mente, la educacién secundaria ha c;fnmb‘%:-
do al cambiar la poblacién escolar con la
ﬁme{ahzaaén de dichos estudios’. La ten-
encia general es, ciertamente, mantener a
la casi rotalidad de la poblacién joven en la
ensefianza secundaria, como vemos en las
estadisticas de los pafses de la Unién Euro-
Fca;lﬁr en este aspecto Espafia ocupa uno de
os tiltimos lugares'®, Pero el cambio legis-
lativo no consigue superar por sf mismo los
problemas que ya se planteaban con la le-
gislacién anterior y que parecen haberse in-
crementado por las circunstancias actuales
Entre esas circunstancias destacarfamos la
evolucién de la polftica educativa del
PSOE y el acceso al gobierno del Partido
Popular —con mayorfa relativa en 1996 y
absoluta en el 2000—; el descontento ante
los re.:sultados de la LOGSE desde el punto
de :rr.sta aa@én(-;;co; la desigualdad entre
centros motiva r la adscripci
al_umngdo; las (_ﬁﬁm?.l(:ades que paf',a llg?:oﬂf
vivencia y la duqa'rlina presenta un deter-
gmd; ;ng clie tf}rrmadn; y,’ﬁnalmeﬁtc,
: el pro i s
el de los centrof pﬁb?cr:g % Frespen

(9) El incremento de la poblaci i
et o de la poblacién martriculada entre los cursos 1980-8 -
poblacién total de 14-15 afios al 100%; del 49% de la de 16-17 afios al 83;6)’;;]:??7%2: ﬁ%dﬂﬁ

al 61%. (Fuente: M EC).
(10) Enlos

(Fuente: EURYDICE, 2000).

paises de la Unién Europea, el porcentaje medio de la poblacién de 22 afios que ha s

Edu 6 . e : ] I
cacién Secundaria Superior es €l 71,2% (en Suecia el 90,2%) mientras que en Espafia es ddué3 7%0 ;'
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Como hemos sefialado anteriormen-
te, la politica educativa del PSOE se esco-
ra paulatinamente hacia planteamientos
en Fos que se concede mds importancia a
uarl: coﬁccpto de calida(é pniéxicr;m ala m(fn-
talidad meritocratica de las clases medias
_«el centron sociolégico como nucleo de-
cisivo de votantes— que a la igualdad. En
este sentido, se ha sefalado que la LOGSE
se ha alejado de la biisqueda de una mayor
ioualdad y no aborda seriamente el pro-
blema de la penalizacién escolar que sufre
el alumnado proveniente de los grupos so-
ciales mds alejados de la cultura «culta»,
asi como también se le ha criticado un
mayor peso en clla de los plagteamientos

sicolégicos en lugar de sociolégicos (Va-
rela, 1991).

El acceso del Partido Popular sin
mayorfa absoluta al gobierno en 1996
seguramente no le permitié desarrollar
plenamente su programa. Con todo, des-
tacamos tres hechos respecto a la com-
prensividad.

e El Real Decreto de 14 de marzo de
1997 que modificaba el baremo para
acceder a los centros financiados con
fondos publicos en el sentido de fa-
vorecer cierta discrecionalidad a los
centros y proporcionar mayor liber-
tad de eleccién a los padres. Se acen-
ruaba asf, atin mds, la alteracién que
ya habfa sufrido en 1993 en esta mis-
ma direccién las disposiciones que
desarrollaron la LODE.

e La ideologfa de la ministra Espe-
ranza Aguirre que tuyo su mds pu-
blico exponente en la conferencia

ue pronuncié en el Club Sinlo
I en la primavera de 1997. Fue
una exaltacién del neoliberalismo
en educacién —cficiencia y equipa-

racién de calidad a resultados y, por

lo tanto, consideracién del merca-
do como el medio mds idéneo para
la mejora del sistema educativo— y
Ui ataque en toda regla a la com-
prensividad (utépica, roussoniana,
creadora de un igualitarismo a la
baja con un descenso del nivel de
conocimientos y un aumento de la
mediocridad).

o La organizacién por el MEC, en
diciembre de 1999, de unas jorna-
das que bajo el titulo «La Educa-
cién Secundaria a debate: situacién
actual y perspectivas» se convirtie-
ron en una critica directa a la com-
prensividad y una le itimacién
para la introduccién de précricas
segregadoras. Entre sus conclusio-
nes figuran la insuficiencia de la di-
versificacién para solucionar los
problemas; el disefio de trayecto-
rias con diferentes itinerarios for-
mativos; la introduccién de una
prueba al final de la ESO a fin de
asegurar la consecucion de objeti-
vos minimos y garantizar un nivel
homologable en todos los centros
educativos; la organizacién de gru-
pos homogéneos..."".

Avanzando en esta misma linea, pero ya
con mayorfa parlamentaria absoluta, la mi-
nistra Pilar del Castillo se propone modifi-
caciones legislativas importantes a partir de
una Ley sobre Formacion Profesional y otra
sobre la Calidad de la Ensefianza. Esta dld-
ma supondria flexibilizar el segundo ciclo de
la ESO a partir de las capacidades indivi-
duales y clpesmblccimiemo de tres itinera-
fios  ino fundamentalmente académico (jla
clsica concepeién de la ensefianza secunda-
ria como preparacién para la universidad?);
otro orientado a la Formacién Profesional, y
un tercero que acogerfa a los alumnos que

(11) De hecho, Caralufia ya ha organizado para el curso 2000-01 «Unidades de Adaptacién Curricular»
y «Unidades de Escolarizacién Externa» con «auxiliares docentess.
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arrastran problemas de aprendizaje -
ﬂicrividg , que el Sccrctagio G.::nj r?: I;a
Federacién de Ensefianza del sindicato ma-
oritario del profesorado espafiol, CC OO
a calificado sintomdticamente como -
nerario basura». Habrd que esperar a la pre-
sentacién escrita de estos proyectos pero es
dificil mwcnsar que nos retrasemos a la
General de 1970, a reducir la comprensivi-
dad hasta los 14 afios y adelantar otra vez a
esta efiad la segregacidn de los alumnos.

Si una de las motivaciones para la re-
forma de los noventa era superar los altos
indices de fracaso en la EGB, el BUP y la
FP 1, en 1995 un Informe del INCE pre-
sentaba resultados nady satisfactorios.
T-,'lmhxén la Inspeccidn, en referenciaal te-
rritorio MEC, informaba que el 30% no
sl,xp'cr?ba la ESO, que sélo el 45% no lo ha-
cfan sin ningtin suspenso y que en el Bachi-
llerato el 42% repetia el 2.° curso y mds del
50% superaba el 1.° con suspensos. Cierta-
mente no habfa transcurrido tiempo sufi-
ciente para la consolidacién de los cambios
introducidos en la LOGSE pero también
es naméai qu:i. el mero cambio legislativo
no produzca alteraciones mil
resultados de la ensefianza. iy

Otro elemento que plantea un serio
cuestionamiento de la comprensividad es
la concentracién de alumnos problemdti-
cos en unos determinados centros. Se
suma la tendencia de las familias con ma-
yor preocupacién y mds medios para edu-
car a sus hijos en centros «prestigiosos» y
la ubicacién de centros en zonas suburbia-
les de las que normalmente recibirdn
alumnos que presentardn problemas de
:ﬂfigndlzaje y disciplina. De hecho, la di-
isién entre ensefianza piblica y pri
sigue siendo un factor dll:) suma uﬁg;?;aaﬁ?
ciaen la distribucién de las oporrunidades

sociales y existen diferencias norables de
articipacién en la ensenanza privada entre
as diferentes clases sociales (Calero y Bonal,
1999, pp. 190-194)%2, Estas afirmaciones se
completan con el Informe de la Fundacién
Ena}cn_tm (1997) que confirma que la ofer-
ta piiblica sobrepasa el 80% en suburbios,
zonas marginales y pueblos pequefios. Esta
situacién grovom un fuerte malestar entre el
profesorado de la ensefianza publica que
cree encontrarse frente a una actuacién de
«competencia desleal» respecto a los centros
mqam;ilas, pues éstos contarfan con los
mejores alumnos mientras que ellos i-
rfan a todos los pmblemétigos. Aol s

De hecho, el «malestar docente», es-
pecialmente entre el profesorado de la en-
sefianza piblica, aparece como uno de los
problemas mds importantes de la ense-
fianza secundaria. El cambio de una ense-
fianza sc[gctiva a otra comprensiva; la es-
colarizacién del cien por cien de la
poblacién hasta los 16 anos y, por lo tan-
to, la presencia en los centros de todos los
casos problemdticos que existen entre los
Z%olesccnt:f de uga sociedad; la adapra-

n a un alumnado menos maduro
la LOGSE ha bajado el inicio de la seg:;f- 4
daria de los 15 a los 13 afios; la indefini-
cién que en algunas circunstancias siente
el profesorado de su trabajo profesional,
juc ya no se reduce a las funciones cldsicas
el profesor sino que ha de afrontar toda
la problemdtica que pueden presentar los
adolescentes conflictivos; los dificiles pro-
blemas de disciplina y convivencia que
plantean alumnos que sélo acuden a los
centros obligados; la dificultad de trabajar'.
con un alumnado no sélo psicoldgica y
pedgFéglcamcnte diverso sino socialmen-
te diferente; su escasa formacién psicope-
dagégica; la impresién de que ellos cargan |

(12) De al:l.ll:l(ii){ 0N sl i autores E] andhsu de IHS causas dﬂ €stas dlftlcuaas (=] Caﬂiplﬁ]o Pu“ a
0os mISmos s : ;
08 aspectos ":13:1\'05 J.I comportamiento dc la dﬁl’mﬂdﬂ de lns grupos SOCIQICS debell ﬂ.ﬂad.l.lsﬂ cuestiones mds

cualitativas

da

que atafien a la ideologfa (ideario d igiosi i
dd € logfa (ideario de centro, religiosidad...), nadas i i
e la ensefianza o a mecanismos sociales de distinciéniurtlura.l [éjcfzi;rg];nal ISC;; c;P?;:)ﬂ ek ol

% oy




con ¢l alumnado peor mientras que los
mejores acuden a centros concertados...
constituyen un cimulo de factores que
hacen reaccionar al profesoradd contra la
educacién comprensivay; en general, con-
tra la LOGSE.
Recientemente, Cuadernos de Peda-
ogia y Escuela Espafiola han abierto un
%oro virtual sobre la Ensefianza Com-
rensiva en la Educacién Secundaria
http:f;'www.ciss.es!foro-educacién.es).
El articulo escrito en dicho foro por José
Benedito y Pilar Cavero (respectivamen-
te Presidente y Secretaria General de la
Asociacién Nacional de Catedrdticos de
[nstituto) no puede ser mds negativo en
relacién a la reforma. Tras hablar de «in-
disciplina generalizada», «fracaso escolar
estrepitoso», «consagracién de las desi-
gualdades existentes» (clitismo en la pri-
vada y compensatoria en la pablica) pro-
onen como solucién itinerarios desde
os 14 afios, bachillerato de 3 afios y de
dos modalidades y potenciar y ampliar la
FP. No es necesario advertir que su pro-
puesta —en la que nos parece no estdn au-
sentes actitudes corporativas— no se diri-
ge hacia una diversificacién reversible
sino a una segregacion en itinerarios pa-
ralelos y, por lo tanto, absoluramente
contraria a la comprensividad y a un ale-
jamiento de los institutos de los alumnos
que presenten problemas. Quizds fuera
necesario advertir que estamos ante acti-
tudes claramente segregadoras, que no s¢
trata de la comprensible dificultad que
presenta compaginar educacién cominy
adecuada diversificacién. Este es un ob-
etivo en s{ mismo absolutamente desea-
le pero su desarrollo puede ser bastante
problemdtico e incluso a veces llega a
enmascarar précticas se'greﬁadoras que
pueden vaciar de contenido la compren-
sividad (Ferndndez Enguita, 1986,
PP- 113-125). La diversificacién de los
contenidos puede ser la forma de ofrecer
al alumno, dentro de una escucla com-
prensiva, un programa ajustado a sus
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particulares inclinaciones, interescs, ap-

titudes... Pero la uptarividad, si afecra a

una gran parte del programa o a conteni-

dos fundamentales, puede dar lugar a

programas diferentes y de este modo, no

de derecho pero sf de hecho, introduci-

rfamos vias segregadas que anularfan la

comprensividad. Afiadamos que la diver-

sificacién no se logra por decreto y dc\
forma inmediata sino que exige pre ara-
cién del profesorado, orientacién de los |
alumnos, recursos y, a veces, remodela-
cién de centros. Las intenciones de los re-/
presentantes de los Catedrdticos de Insti-
tuto y las del Partido Popular s hallan
muy alejadas de estas «sutilezasy.

A MODO DE BALANCE FINAL

Lo expuesto en el apartado anterior no in-
duce a una valoracién optimista de la si-
tuacién actual de la educacién comprensi-
va en Espafia. Si tuviésemos que sefialar
las razones de esta sensacién de malestar y
fracaso sefialarfamos, en primer lugar, la
sobrevaloracién ¢ & r.de
reforma social. A veces se tiende a conside-
rar como problemas psicolégicos lo que
son problemas sociales o a situarse entre
las ideas de autores de las tradiciones crfti-
cas y marxistas que han sofiado en lograr
la redencién social a través de la escolari-
zacién. Sin embargo son diversos los estu-
dios que nos advierten de la importancia
del origen socioeconémico, del capital
cultural y de la educacién de los padres
como factores con un peso superior a la
educacién formal recibida (Crouch,
1999, p. 237; Riviere, Rivitre y Rueda,
1997, p. 26). Por eso es necesario subrayar
ue igualdad escolar no. uivale-a-igual-
ad social; que la igualdad.

‘C‘&“%SJEQ ‘para la igualdad social, pero no
suficien esto que sLun sistemac uca-
fivo elitista supone en muchos casos una
barrera insuperable para la integracién
social, otro comprensivo no siempre ni

escolar.es.un...§

necesariamente supone la igualdad real de
oportunidades; que la educacién no es el
mecanismo fundamental en la distribu-
cién de las personas entre las diferentes
clases sociales sino, en todo caso un ele-
mento que va desplazando al mercado
camo foco de legitimacién y de consenso
meritocrdtico, juc ayuda a tener una vi-
sién arménica de la sociedad y la unidad
nacional (Habermas, 1975; Bellaby,
1977; Centre for Contemporary Culturai
Studies, 1981; Ferndndez Enguita, 1985,
pp- 67—75);. que, siendo conscientes de la
permanencia-de una fuerte divisién del
trabajo y de la estrechez de los caminos
ue conducen al «éxiron social, la educa-
cién comprensiva tiende mds a mitigar
hacer tolerables, «disolver las desigualda-
des que a afrt_mtarlas (Varela, 1990); que
finalmente, si la escuela no es neutral fren-
te a las aptitudes, termina encontréndose
con .un'dfmite quclvicnc marcado por la
asociacién entre clase soci
(Carabafia, 1988a). ], et
Por lo tanto, valorar positivamente la
educacién comprensiva, apostar por la
permanencia de la escuela comprensiva
no estd refiido con percibir sus limitacio-
nes y su escoramiento hacia unos plantea-
mientos caracteristicos de la socialdemo-
cracia en los afios posteriores a la Segunda
Guerra Mundial, iacia un ideal modula-
dor, regulador de la educacién, hacia una
vision de la escuela acorde con los intere-
ses y la mentalidad de las clases medias.
Apoyar la educacién comprensiva no debe
impedirnos reconocer que, aunque cuan-
to mds tarde, mejor, parece irremisible
jue ¢l sistema educativo acabe por aten-
er prioritariamente a los mds capacirados
en lugar de a los mds necesitados; que el
sistema educativo no puede, por sf mis-
?iw, contrarrestar los criterios y tenden-
as que imperan en una sociedad marca-
ente competitiva.
(199[;;3 tra;ba;os de Blossfeld y Shavit
(1999) t)i’:zndmrc nosotros, de Carabaifia
en a confirmar las teorfas de

la industrializacién y de la modernizacién
como factores de ampliacién de oportuni-
dades educativas pero también la perma-
nencia de desiguaﬁiades debidas, especial-
mente, a razones sociofamiliares, o sea, la
tesis que se viene denominando maxi-
mally maintened inequality (MMI). Los
sistemas educativos no adquieren autono-
mfa de los factores familiares, sino mds
bien tienden a reforzar las diferencias ba-
sadas en las familias, si bien tampoco se
puede negar que la expansién de la escola-
rizacién conduce, si no a la igualdad, a la
ampliacién de las oportunidades educati-
vas, Es decir, se han alcanzado ciertos ni-
veles de movilidad social si bien son bajos
en relacién con los ideales de la igualJad
de oportunidades (Carabafia, 1999
p. 403). ey i
_ Ensegundo lugar, aludirfamos a las /-
mitaciones . Desde la
polftica, las instituciones educativas pue- 3
den ser vistas como instrumentos de 0-
b;inahhdad Y pofl_- lo tanto, ser busca
a conseguir efectos en este senti

Gordon, 1991). También puedcns'p?;‘ir: '
car la atraccién de quien se siente llamado

a dejar su impronta en la sociedad olvi-
dando que los hechos sociales se producen
a causa de una constelacién de factores y
no porque unos pocos efectos actien in-
dependientemente. Por ello no prestarfan

atencién al hecho de que el funciona- =

miento de las instituciones se halla intrin- -
cadamente ligado a reglas, normas y esti-

los de razonamiento mediante los que los

individuos piensan y actiian en la produc-

cién de su mundo cotidiano (Po itzy
Pereyra, 19'94). Por otra parte, [i]as refor-
mas educativas no pueden superar o paliar
las deficiencias de legitimidad del Estado
contempordneo (la pretensién de «legiti-
macién por compensacién» a la que he-
mos aludido anteriormente). Hay que
afadir el ﬁ;rob!ema del hecho de que la re-
térica de la reforma genera expectativas y
necesidades que el Egtado suele ser inca-
paz de satisfacer. Por lo general, l¢ faltan
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rsuficientes recursos econémicos para ello
y los sectores sociales que debieran apor-
‘tarlos tienen medios para evitar hacerlo
(Morgenstein de Finkel, 1994, p. 136).
En el fondo, los gobiernos estdn mis de-
seosos de inducir confianza en la Eobla-
cién, amortiguar tensiones y con ictos,
hacer admisibles exigencias y limitaciones
ue se le imponen en otros terrenos que
3: conseguir verdaderos cambios.

Es significariva la tendencia de los po-
I{ticos a situarse en el terreno de las macro-
rreformas (Vifiao, 1989). Su visién del sis-
tema educativo como algo global,
definido en términos estadisticos, genera-
les, abstractos; la confusién —tan tentado-
ra para ¢l polftico— entre poder «oficial»
(publicar una ley, decretar una medida) y

oder «real» (cambiar una situacién) pue-
de inducirles, en lugar de estudiar los pro-
blemas concretos y cotidianos con los que
se enfrentan constantemente los centros y
profesores y que entorpecen o anulan sus
esfuerzos, a que sitdien y orienten su acti-
vidad hacia otros mds generales y abstrac-
tos, mds féciles de solucionar sobre el pa-
pel pero con menos incidencia en la
realidad, y a que proyecten cambios glo-
bales, revestidos asf de valores como «re-
novacién», «actualizacién», «moderniza-
cién» perceptibles incluso para los
profanos y ajenos al sistema educativo,
susceptibles de grandes pronunciamien-
tos y declaraciones por parte de todosy de
los que se hardn eco los medios de comu-
nicacién.

Finalmente sefialemos que todas las
reformas, y desde luego la del 70 y la del
90 en este punto son mds paradigma que

excepcién, tienden a ofrecernos la posibi-
lidaé) de trasladarnos a un mundo perfecto
y feliz donde todos los problemas y con-
tradicciones se resolverdn arménicamente
(Carabafia, 1988a). Cuando una mentali-
dad socialdemécrata se sitda ante el mo-
delo de escuela comprensiva se dirfa que
ha encontrado la solucién ideal para roaos
los problemas de la educacién secundaria:
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un aﬂ'usre eficaz y nada traumdtico para
que las nuevas generaciones puedan inte-
grarse en la sociedad sin las crudas exigen-
cias del mercado de trabajo; un camino

ara la correccién de desigualdades socia-
es contrarias a su sentido de la justicia;
una actividad del profesorado que, ante
todo, da prioridad a las necesidades de de-
sarrollo personal de cada alumno. Sin em-
bargo, antes o después, acaban aparecien-
do fas contradicciones, las exigencias cada
vez de mayor cualificacién laboral, la esca-
sez de puestos de trabajo, la dureza de la
competencia en una economfa abierta a
nivel mundial que tiende a dejar fuera de
lugar, como ideales, la situacién en la que
los jévenes se integraban en Estados de
Bienestar.

Se dirfa que, como Sisifo, la escuela
comprensiva estd condenada a dedicar to-
dos sus esfuerzos a tareas que, cuando pa-
recen conseguidas, reaparecen bajo nue-
vas formas. Las reformas no chen caer |
en la trampa de pretender solucionar los
problemas recurriendo a la magia de las
palabras, ni pretender que el sistema edu-
cativo funcione con objetivos y criterios
opuestos a los que rigen en la sociedad a la

ue pertenece. lampoco deberfamos olvi-
aar que las reformas son_mds ficiles de
proyectar y promulgar que de desarrollar
y aplicar, por o que siempre se presentan
como una rentadora solucién para trasla-
dar los problemas del presente al futuro.
No se trata de negar la necesidad de revi-
siones globales y profundas, ni de negarse
a cambiar estructuras cuando éstas son los
verdaderos obsticulos que estdn impi-
diendo el correcto funcionamiento del sis-
tema educativo. Es cuestién de exigir que
las reformas se dirijan a solucionar proble-
mas reales con los medios adecuados y de
no permitir que-se escapen escamoteando
problemas, disfrazdndolos o confiando su
solucién a las medidas y recursos que
otros tendrén que aportar en el futuro. En
definitiva, serfa de desear que fuesen mds
el resultado y la rarificacién de cambios

reales del sistema educativo, que la mani-
festacién de un Voluntarismo que empieza
y termina en la politica educartiva, noen la
realidad del sistema educativo. Con rodo
no guisiéramos terminar este punto sin
moderar las criticas a las reformas educati-
vas. En realidad; reunir informacién y
proponerse objetivos a partir de ella puede
ser un buen medio para progresar. El pro-
blema estriba en el tipo de oir'etivos (ade-
cuados o no a los fines y posibilidades de
la institucién, en nuestro caso, los centros
educativos); en los medios que se pueden
aplicar a su consecucién (y en el caso de
las reformas educativas los responsables
politicos son més dados a proponer gran-
des metas que a precisar los recursos en
consonancia que les van a dedicar); y en el
conjunto de actores y condicionamientos

ue intervendran en la consecucién de los
objetivos (aspecto que también se suele
Fasar por alto cuando se proyecta una re-
orma educativa).

En tercer lugar, nos referirfamos a la
necesidad de apoyo social y de vinculacidn
del profesorado_en r-f:lar;i&]:.l. con la com-
prensividad. La Reforma de los afios se-
tenta conectaba con los deseos de una
gran ;iarte de la sociedad de ampliar y me-
orar las oportunidades educativas (i,e sus

ijos. Sin embargo, el contexto politico
~los afios finales de la dictadura Franquis-
ta-hacfa inviable la parricipacién de la so-
ciedad y, especialmente, de los principales
actores del sistema educativo. Se trataba
de un_Eroyecro de reforma «vertical», des-
de arriba. La Reforma de los afios noventa
estuvo precedida de amplios procesos de
consultas y de llamadas al debate. Pero
también conté con el desencanto y la de-
cepcién del profesorado respecto J PSOE
{;lconcrctamente, hacia el ministro Mara-
s dlu‘l:f: ll;chsullm captar el contenido y ca-
b due ga que protagonizé el pro-
B ]urantc el curso 1987-88.
pﬁlu s de la dureza y el desprecio con el
g:e ¢ tratado, ;cémo se iba a lograr su
mpromiso con un profundo cambio en

su quehacer irofcsional y la asuncién del
gran reto de .
cién secundaria hasta los 16, o incluso los -
18, afios? Seguramente no se prestd la
atencién que merecia el tema del profeso-
rado, elemento clave de toda reforma y,
dcsdc' luego, en el caso de introducir un
cambio como el que supone la ESO res-
pecto a la anterior regulacién, Si nos fija-
mos en el profesorado de secundaria,
comprobaremos que por formacién ~li-
cenciaturas de ciencias o letras pero sin
contenido ni preocupacién pedagégica—y =
por la tendencia mayoritaria a identificar-
se con el modelo de profesor de universi-
dad o del antiguo ﬂachillcmm elitista,
puede predominar en él el cardcter acade- .
micista, la preocupacién por los conteni-

dos, los métodos basados en la leccién

magistral, la regh.xccién del papel del pro-
fesor a la exposicién y la evaluacién de los -
contenidos. 3 ¥

El profesorado, el elemento quc- veni- :

0

acer comprensiva la educa- =

mos considerando clave de la reforma edu- =~

cativa, szﬁummcnte constata que es invia-
ble el modelo de profesor que vivié cuando

era alumno en el antiguo bachillerato o
universidad; que los OEjL::tiVOS yla memdoh:
logfa que imperaban entonces estdn fuera
de lugar ahora. De ahf que se dé una acti-
tud ambivalente en la mayorfa del profeso-
rado. Existe una conciencia bastante gene-
ralizada de la necesidad de introducir
profundos cambios. Pero es raro el recono-
cimiento de que este cambio educativo exi-
ge un cambio profesional personal, un
cambio conceptual y un cambio metodo-
légico. Entre los profesores hay quienes los
apoyan pero son mayoritarias las actitudes

e inhibicién entre quicnes por ansiedad o
miedo ante lo desconocido, por inseguri-
dad, por comodidad desearfan no tener
que aplicar la reforma, a veces preferirfan
pasar a desempefiar tareas burocrdticas o
incluso adelantar su jubilacién; acrirudes.
contradictorias en las que se mezcla la
acepracién y el desencanto y en las que si
no hay miedo al cambio, sf que lo hay al

L
=
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modo cémo se pueda hacer; y actitudes de
rechazo entre quienes pondrdn todo lo que
esté a su alcance para desprestigiarla y dete-
nerla, especialmente en forma de resisten-
cia pasiva (Esteve, 1991).

Como ha escrito Vifiao, la educacién
comprensiva requiere, en relacién con el
bachillerato tradicional, un cambio de
mentalidad y de metodologfa, mds esfuer-
zo y energfa, una formacidn y un apoyo
especifico, un horario de clases mds redu-
cido, una motivacién profesional mds sa-
tisfactoria. Es, en definitiva, mds cara para
la sociedad y mds exigente para el profeso-
rado (1997, p. 14?. Anadirfamos que
afrontar la problemtica de los adolescen-
tes, en especial en algunos centros, requic-
re no sélo profesores sino un equipo mul-
tiprofesional en el que se integren
trabajadores sociales, psicélogos, pedago-
gos, médicos. Para ello serd necesario que
¢l profesorado reconozca que su situacion
mayoriraria en el centro no le exime de
considerarse un miembro mds de este
equipo y de pasar de una responsabilidad
académica a otra plenamente formativa.
Por eso, si a todas estas exigencias se suma
la conciencia en la ensefianza publica de
que a ella le va todo el alumnado proble-
mético mientras que los centros privados
y privados concertados trabajan con los
mejores, comprenderemos la frustracién
de una parte importante del profesorado,
su reaccién en contra de la comprensivi-
dad y su deseo de regresar a un modelo se-
lectivo, segregador y diferenciado de ense-
fianza secundaria.

Y a pesar de todo, nuestra conclusion ’lﬁ-
nal se identificarfa con las palabras de Te-
north: la presencia de la escuela integrada,
simplemente como una opcidn mds y a pesar
de la oposicion de intereses burgueses y del cor-
porativismo de cierto tipo de profesorado, ha
tenido una correlacion innegable con la supe-
racién del elitismo, con la expansién de la «es-
cuela secundaria de masas» y con innovacio-
nes de tipo diddctico y organizativo. La
escuela comprensiva y sus partidarios «han
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triunfado aunque hayan perdido la guerra
(199];, p- 54'):?Los roblemas del paro ju-
venil pero, sobre todo, la ncccsidacr de pre-
pararse para la sociedad de la informacién
y del conocimiento en la que nos adentra-
mos exigen la escolarizacién universal y
durante el mayor tiempo posible de las

nuevas generaciones. Es decir, es irreversi-.

ble la democratizacién del sistema educati-
v, si no por motivos éticos, por lucidez
ante los retos a los que nuestras sociedades
se han de enfrentar. El sistema educativo,
ademds, sufrird una fuerte deslﬁitimacién
si, en lugar de retrasar, anticipa clasificacio-
nes segregadoras e irreversibles del alumna-
do, mdxime si tenemos en cuenta la impor-
tancia que puede jugar el fracaso escolar, el
abandono del sistema educativo en la ex-
clusién social. Es comprensible el descon-
cierto, la frustracién, el malestar del profe-
sorado ante lo que ven como un cambio
impuesto o una indefinicién de su funcién
profesional. Pero el sistema educativo en la
actualidad no se puede limitar a transmitir
conocimientos y a seleccionar a quienes
mejor se adapten a unas exigencias de ca-
récter académico. Se ha de comprometer
en la formacién de personas que se han de
integrar en una sociedad abierta, permisi-
va, competitiva, sin :]penas cddigos éticos 0
estructuras morales de apoyo. Por eso debe
comprender que su funcién, ademds de
aceptar la difuminacién de las diferencias
entre educacién primaria y secundaria, en-
tre formacién general y profesional. Y cier-
tamente la administracién ha de controlar

la admisién de los alu==nos en los centros

sostenidos con fondos piblicos para evitar
un sistema educativo dual, donde los cen-
tros privados reciban a los mejores y quede
paralias publicos todo el alumnado proble-
matico.

No podemos finalizar sin recabar & |

la valoracion adecuada de la

comprension
comprensivi
para lograr y mantener una sociedad no

represiva. La educacién comprensiva no

ructiva, ha de ser_formadora, debe

y su importante funcién -

-

pretende incrementar el éxito en la adqui-
sicién de conocimientos de quienes mejor
se adapten a unas exigencias académicas,
aunque garantiza que, si se aplica adecua-
damente, éstos no tienen por qué verse
erjudicados. Los objetivos principales de
a educacién comprensiva estdn en el au-
mento de la legitimidad del sistema edu-
cativo por ser un medio de democratiza-
cién social en lugar de ser de segregacién;
en el derecho que roda persona tiene —al
margen de condicionamientos que no le
sean imputables— a recibir una educacién
de calidad y a no ser discriminado a fin de
que pueda formar parte plenamente de
una sociedad cada vez mds cdmpleja y que
recfuicrc una mayor capacitacién perso-
nal; en la preparacién de las nuevas gene-
raciones para integrarse en su sociedad de
modo creativo, como ciudadanos criticos
responsables, y fundamentalmente, en
Y; contribucién del sistema educativo a la
cohesién social a través de una educacién
regida por la equidad y donde todos, sin
segregaciones por su origen social, reciben
en centros y aulas similares, con objetivos
metodologfas equiparables, bdsicamente
a misma formacién.

BIBLIOGRAFIA

BARREIRO, H.: «Lorenzo Luzuriaga y el movi-
miento de la Escuela tinica. De la renova-
ciép educativa al exilio (1913-1959)», en
Revista de Educacidn, 289 (1989),
pp. 7-48.

BECK, C.: Berter Schools. A Values Perspective.

. Bristol, The Falmer Press, 1990.

ELLABY, P.: The sociology of comprehensive
schooling. Londres, Mﬂlu{n, 19‘;7.

BLOSSEFELD, H. P.; SHAVIT, Y.: «Persisting
Bzrrlcrf. Changers in Educational Op-
portunities in Thirteen Countries», en Y.
SHA\:’IT; H. P. BLOSSEFELD; Persisting Ine-
qug_v. Changing Educational Ac)fiew-
ment in Thirteen Countries. Boulder, CO,

Westview Press, 1993, pp. 1-24, Citado
en J. CARABANA (1999). i

BONAL, X.: «Interest groups and the State in B3
contemporary Spanish education policy»,

en Journal Education Policy, 15, 2 (2000),
pp. 201-216. ¥ Lyd A0l
BoscH, F.; DIAZ, ].: La educacién en Espafia.
Una perspectiva econdmica,  Barcelona, |
Ariel, 1988. = Bl it
BOZAL, V.: Una alternativa para la ensefianza, . .
Madrid, Centropress, 19%?7. GRS
BOURDIEU, P.: La distincién. Critica social del
juicio. Madrid, Taurus, 1984 (1979). =~
— Capital culturaly espacio social. México, Si-
glo XXI, 1997. 7 =

— Poder, derecho y clases sociales, Bilbao, Des- &
clée de Brouwer, 2000. : R

CALERO, J.; BONAL, X.: Polirica educativa y. -
gasto piiblico en educacion. Aspectos tedricos
y una aplicacion al caso espafiol, Barcelona.
Pomares-Corredor, 1999, =~ =

CARABANA, J.: «Comprehensive Educatio
Reforms in Spain: past and present, en
European Journal of Education, 23, 3
(1988a), pp. 213-228, o

— «En primero de Ensefianzas Medias el ni-
vel sociocultural no explica el rendimiento
académico», en Revista de Educacidn, 287
(1988b), pp. 71-95.

— Dos estudsos sobre movilidad intergeneracio-
T;lg. 9Madrid, Fundacién Argentaria-Visor,

CENTRE FOR CONTEMPORARY CULTURAL =~
STUDIES: Unpopular education: Schoolin
and social democracy in England since 1944,
Londres, Hutchinson, 1981,

CIDE: Evaluacién externa de la Reforma
rimental de las Ensefianzas Medias. Ma-
drid, Ministerio de Educacién y Ciencia,
1992. ey :

CONSEJO ESCOLAR DEL ESTADO:. Informe so-
bre ¢l estado y situacién del sistema educati-
vo. Madrid, Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1992,

CoMISION DE EVALUACION DE 1A LEY GENE-
RAL DE EDUCACION Y FINANCIAMIENTO
DE LA REFORMA EDUCATIVA: Informe
eleva al Gobierno la Comisién Evaluadora

R 55



