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DIVERSIFICACION, EQUIDAD
Y CALIDAD DE LA ENSENANZA
SECUNDARIA EN LA UNION EUROPEA

Joaquim Azevedo

La escolaridad obligatoria
en la Unién Europea (UE)

La asistencia obligatoria al sistema escolar ha constituido un instru-
mento de politica social y educativa al que recurren todos los paises
de la Unién Europea para, entre otros objetivos, promover y prolon-
gar la escolarizacién universal de los ciudadanos europeos y favorecer
la democratizacion de las sociedades. La duraciéon de la escolaridad
obligatoria ha venido aumentando, extendiéndose actualmente por
un perfodo que, en general, varia entre los nueve y los doce afios de
asistencia escolar obligatoria, entre los 6 y los 18 afios de edad. (El
cuadro 1 muestra la informacién méas actualizada disponible en la red
Eurydice sobre el particular.)

Las variaciones intracontinentales son significativas. Como se
puede apreciar, las situaciones son diversas y cada una merece su
propia lectura. Sélo Italia presenta una situacion de transicion entre
ocho y diez afos de escolaridad obligatoria, con medidas legislati-
vas recientes que se contradicen (como se verd mas adelante). En
los demas casos, la escolaridad obligatoria tiene nueve, diez u once
anos de duracién, excepto en cinco paises. Entre ellos, Hungria pro-
longa la escolaridad obligatoria entre los 5y los 18 afos (o sea, trece
anos de duracion, el periodo mas largo de la escolaridad obligatoria
“de tiempo completo” en el espacio de la Uniéon Europea (UE 27),
mientras que Alemania, Bélgica, Paises Bajos y Polonia generaron,
ademas de una escolaridad obligatoria “de tiempo completo” (de

El autor agradece a José Pedro Amorim, por su colaboracion en la investigacion
cuantitativa y la revisién bibliogréfica.
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nueve/diez/once afos), un periodo adicional de escolaridad obliga-
toria “de tiempo parcial” (de uno/dos/tres afos).

La tendencia a prolongar la escolaridad obligatoria del perio-
do correspondiente a la ensefianza secundaria superior (16, 17, 18
afnos) figura en la agenda politica de varios paises. Surge un debate
politico, en algunos casos sumamente encendido, alrededor de las
ventajas y desventajas de esta posibilidad. En algunos paises, tiende
a prevalecer la idea segun la cual le compete al Estado y a las auto-
ridades educativas locales la obligatoriedad de crear las condiciones
para que todos los jovenes puedan realizar un recorrido educativo
y de formacién mas alla de la tradicional escolaridad obligatoria.
Esta obligatoriedad, desde esta perspectiva, no debe recaer sobre
los ciudadanos, ya que, ademas, se agrava la posibilidad de am-
pliar la selectividad escolar, abriéndose una nueva brecha entre los
ciudadanos que tienen y los que no tienen la “nueva” escolaridad
obligatoria (base minima, en muchos casos, para acceder a bene-
ficios sociales e instrumentos elementales del ejercicio de la ciu-
dadania). Para otros, la prolongacion de la obligatoriedad escolar
tiene mucho sentido, ya que tal iniciativa legislativa corresponde
a una decision politica que busca fomentar el acceso de todos los
ciudadanos a un beneficio social basico de las nuevas “sociedades
del conocimiento”.

La amplitud del abanico de situaciones en Europa Occidental
se puede explicar mediante la breve presentacion de dos casos casi
“extremos”, el de Italia y de Noruega (si bien no forma parte de la
Unién Europea, el ejemplo de Noruega es muy significativo para
mostrar las tendencias seguidas, sobre todo por algunos paises del
norte de Europa). En ltalia, en el aflo 2005, una reforma educativa
consagraba el derecho a la educaciéon y a la formacion durante,
por lo menos, doce afios, o hasta que los jévenes obtuviesen una
cualificacion durante sus primeros 18 afios de vida. En diciembre de
2006, una ley consagraba la posibilidad de prolongar la escolaridad
obligatoria hasta los 16 anos (diez afios de escolarizacién), algo que
se transformarfa en practica efectiva en el afno lectivo 2007/2008.

Diversificacion, equidad y calidad de la enseianza secundaria en la Union Europea i g
m

El nuevo marco legislativo también introduce un cambio en la es-
tructura de la ensefianza secundaria superior al crear un periodo
inicial comun de dos afos de duracién, tanto en los licei como en
los istituti tecnici'y los istituti professionali. Mientras tanto, los cam-
bios de gobierno en el aio 2006 dieron lugar a alteraciones en el
contenido y el calendario de dichos cambios (Eurydice, 2007).

En Noruega, en el afio 1994, el Parlamento decidié que las au-
toridades locales, las escuelas y los centros de capacitacion estaban
obligados a generar todas las condiciones necesarias para univer-
salizar el acceso de todos los jévenes noruegos a una formacién de
calidad hasta los 19 afios de edad. La obligatoriedad a la que aqui se
alude es ante todo responsabilidad del Estado y la sociedad, ya que
no se trata de una simple imposicion autoritaria del Estado sobre
los ciudadanos. Toda la sociedad y el Estado deben sumar esfuerzos
para generar las condiciones locales, en cada municipio, de manera
gue cada joven pueda continuar su formacién independientemente
del recorrido que haya elegido. Desde el punto de vista de la politi-
ca educativa, en este caso, la perspectiva de la universalidad parece
llevar la de ganar sobre la perspectiva de la obligatoriedad.

Cuadro 1. Escolaridad obligatoria (a tiempo completo y parcial)
en los 27 Estados miembros de la Unién Europea y Noruega.

ESCOLARIDAD ESCOLARIDAD

OBLIGATORIA A OBLIGATORIA A

TIEMPO COMPLETO | TIEMPO PARCIAL
(EN ANOS) (EN ANOS)

Alemania (2007) 6-15/162
Austria (2007) 6-15
Bélgica (francéfona) (2006) 6-15/16° 15/16-18
Bulgaria (2005) 6/7%-16

15/16-18/19

Chipre (2007)
Dinamarca (2006) 7-16
Eslovaquia (2005) 6-16

4 anos y 8 meses 19-15
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ESCOLARIDAD ESCOLARIDAD

OBLIGATORIA A OBLIGATORIA A

TIEMPO COMPLETO | TIEMPO PARCIAL
(EN ANOS) (EN ANOS)

Eslovenia (2007) 6-15
Espafia (2006) 6-16
Estonia (2007) 7-16

Finlandia (2006) 7-16

Francia (2007) 6-16

Grecia (2007) 6-15

Hungria (2005) 5-189

Irlanda (2005) 6-16

Italia (2007) 6-16"

Letonia (2007) 5-16

Lituania (2007) 7-16

Luxemburgo (2005) 4-15

Malta (2006) 5-16

Paises Bajos (2005) 5-16 16-17
Polonia (2005) 6-16 16-18!
Portugal (2007) 6-15

Reino Unido k (2007) 5-16

Republica Checa (2006) 6-15

Rumania (2005) 6-16

Suecia (2007) 6/7-15/16

Noruega (2007) 6-16

Fuente: Eurydice (National summary sheets on education systems in Europe and ongo-
ing reforms). a) Depende del Land. b) Es obligatoria a tiempo completo hasta los 16 afios
si el alumno no hubiese terminado (aunque no necesariamente con éxito) dos afios de
educacién secundaria. ¢) Segun el criterio de los padres. d) Desde 1/9/2004. e) Es la edu-
cacion y no la escolarizacién la que es obligatoria. Puede ocurrir en casa. f) En Estonia,
la educacion es obligatoria hasta haber terminado la educacion basica o hasta los 17
anos. g) La escolaridad obligatoria puede terminar a los 16 afnos si el alumno obtiene
el titulo secundario (“erettségi vizsga"”), si obtiene un certificado estatal (vocacional), si
es considerado mayor de edad después de haber contraido matrimonio o por cuidar de
sus propios hijos. En cualquier caso, no se trata de un proceso automatico. Exige una
solicitud por escrito del alumno, aprobada (o no) por el director de la escuela (Eurydice,

Diversificacion, equidad y calidad de la ensefianza secundaria en la Unién Europea i g
m

Escolarizar a todos
los ciudadanos hasta los 18 afios

El esfuerzo por prolongar la educacion y la formacion de los jove-
nes en el nivel secundario superior tuvo, después del afio 2000, un
fuerte impulso, en la serie de deliberaciones politicas y en la adop-
cién de una estrategia comun para todos los paises de la Unién. La
asf llamada "Estrategia de Lisboa” (decisién de los presidentes y de
los primeros ministros de los paises de la Unién Europea, reunidos
en el Consejo Europeo de Lisboa, en el afio 2000) fij¢ el “nuevo
objetivo estratégico” para la proxima década:

“transformarse en el espacio econémico mas dinamico y com-
petitivo del mundo basado en el conocimiento y capaz de
garantizar un crecimiento econémico sostenible, con mas y
mejores empleos, y con una mayor cohesion social” (Consejo
Europeo, 2000, pag 2).

En esta importante decision tomada por el Consejo Europeo de
Lisboa se indica que las “personas son el activo mas importante de
Europa y deberan constituir el punto de referencia de las politicas de la
Uniéon” (pag. 9). Y se invita a los Estados miembros a poner en préactica
una serie de objetivos y metas en el dambito de la educacién y la for-
macion para el horizonte 2010. En el marco de esta decisiéon se adop-
taron tres grandes objetivos estratégicos para el periodo 2001-2010,
a saber: aumentar la calidad y la eficacia de los sistemas de educacién
y formacién en la Uniéon Europea; facilitar el acceso de todos a los
sistemas de educacion y formacion; y abrir los sistemas de educacion y
formacion al mundo exterior (Consejo de la Unién Europea, 2001).

2004/05a). h) Segun la ley de diciembre de 2006, a ser aplicada a partir del ano lectivo
2007/8. Existe un asf llamado “derecho-deber” que garantiza el derecho a la educacion
y la formacién hasta los 18 anos de edad durante por lo menos 12 afios o hasta la ob-
tencién de una cualificacion. i) Esta en debate la posibilidad de volver obligatoria toda
la secundaria. En ese caso, el limite maximo pasaria a ser los 19 afos de edad. j) Segun
Eurydice (2004/05b) y Eurydice (2005b), también de la misma Eurydice. k) En Irlanda del
Norte, va de 4 a 16 afios.
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Estos objetivos genéricos luego habrian de transformarse en
objetivos concretos y en un Programa de Trabajo, publicado en
el Diario Oficial, en junio de 2002, titulado “Programa de Tra-
bajo detallado para el sequimiento de los objetivos concretos de
los sistemas de educaciéon y formacion en Europa (Diario Oficial
de las Comunidades Europeas, 2002). Estos objetivos, a poner
en practica en el transcurso del afio 2010, pasaron a tener dos
definiciones, una mas general y otra mas concreta, asi como, de
forma inédita y muy significativa, un cronograma de ejecucién y
una metodologia de trabajo comunes a todos los paises.

La definicion mas general consiste en regirse por cinco objetivos
centrales, a saber:

1. Lograr la maxima calidad en la educacién y la formacién y garan-
tizar que Europa sea reconocida, a escala mundial, como punto
de referencia por la calidad y la pertinencia de sus sistemas e
instituciones de educacién y formacion.

2. Garantizar que los sistemas de educacion y formacién en Europa
sean suficientemente compatibles para permitir que los ciuda-
danos pasen de un sistema a otro y aprovechen las diversidades
existentes.

3. Garantizar que los que tengan cualificaciones, conocimientos y
competencias adquiridos en cualquier parte de la UE tengan la
oportunidad de obtener un reconocimiento efectivo en todos
los Estados miembros a los efectos de su carrera y de la conti-
nuacién de su aprendizaje.

4. Garantizar que los europeos de todas las edades tengan acceso
al aprendizaje a lo largo de toda la vida.

5. Abrir Europa a la cooperacién con todas las demas regiones, lo
cual conlleva beneficios reciprocos, y garantizar que Europa sea
el destino preferido de los estudiantes, académicos e investiga-
dores de otras regiones del mundo.

Diversificacion, equidad y calidad de la enseianza secundaria en la Union Europea i

La mas concreta de las definiciones apunta a metas mas preci-
sas, al margen de la comparacién con la situacion en Estados Uni-
dos y en Japén, tales como:

— que todas las escuelas tengan acceso a Internet y a los recur-
sos multimedia para fines del ano 2001;

— que todos los profesores sepan utilizar estas tecnologias para
fines de 2002, para proporcionar asi a los alumnos una amplia
alfabetizacion digital;

— reducir a la mitad, para el afio 2010, la cantidad de jévenes
entre los 18 y 24 afos que soélo han asistido a la educacion
basica y que no participan en las actividades de educacion y
formacion complementarias;

— garantizar que por lo menos el 85% de los jovenes de 22
anos de la Unién Europea hayan terminado la ensefianza se-
cundaria (eran 74% en 2001, y 76% en 2002);

— reducir significativamente la cantidad de ciudadanos de mas
de 15 anos que solamente hablan su propio idioma;

— aumentar al 12,5% el indice de participacion de los adultos
en acciones de enseflanza y capacitacion ulteriores (el indice
era de 8,4% en 2001, y de 8,5% en 2002). (Diario Oficial de
las Comunidades Europeas, 2002.)

Mientras tanto, las encuestas que se realizan periédicamen-
te muestran que, a pesar de los progresos, “existen aun lagunas
en areas importantes, en particular la acotada participacion en el
aprendizaje a lo largo de toda la vida” (Consejo de la Unién Euro-
pea, 2004, pag. 5), recomendandose entonces la aceleracion del
ritmo de las reformas de los sistemas de ensefianza y de formacién,
pues “subsisten aun demasiados puntos débiles, que limitan las
potencialidades del desarrollo de la Unién” (Consejo de la Unién
Europea, 2004, pag. 10). Las metas concretas han sido revisadas
en el afo 2007 y transformadas en “cinco valores de referencia
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europeos para 2010", en educacion y formacion, adoptados por el
Consejo Europeo (Comisiéon de las Comunidades Europeas, 2007,
pdag. 9). Ellos son:

1. Un indice medio de abandono escolar precoz (antes de los
18 afios y de la finalizacion de la ensefanza secundaria
superior) no superior al 10%.

2. Reduccion de por lo menos un 20% del porcentaje de
alumnos con bajos resultados de alfabetizacién en lectura.

3. Culminacion de la ensefianza secundaria de por lo menos
el 85% de los jévenes.

4. Aumento en por lo menos 15% de la cantidad de licencia-
dos en matematica, ciencias y tecnologias, y una reduccién
simultadnea de la desigualdad entre los sexos.

5. Participacion del 12,5% del total de la poblacién adulta en
el aprendizaje a lo largo de toda la vida.

A pesar de las dificultades que han aparecido en los balances a
mitad de periodo, es muy probable que estos valores de referencia
se logren en el horizonte del afio 2010. La culminacién de la ense-
flanza secundaria superior para el 85% de los jovenes de la Unién
Europea, o mas, se encuentra entre las metas que se considera
seradn alcanzadas e incluso sobrepasadas. Pero ¢ qué significa conti-
nuar este esfuerzo de educacién y formacién de todos los jovenes
hasta el final de la enseflanza secundaria superior? ;Con qué pro-
puestas educativas y qué objetivos y practicas de equidad y calidad?
;Cudl es el lugar y el papel de la diversificacién escolar de los distin-
tos recorridos de educacion y formacion de los jovenes?

Existe, de hecho, una gran cuestion politica que consiste en la
relacion que se establece entre la obligatoriedad escolar y el curri-
culo comun para todos los ciudadanos. La tradicion en la mayoria
de los paises, mientras la escolaridad obligatoria se mantiene en los
nueve o diez afos, consiste en hacer coincidir la escolaridad obliga-
toria con la inclusiéon escolar — escuela unificada (Benavot, 2006).

Diversificacion, equidad y calidad de la enseianza secundaria en la Union Europea i

Hay otros en donde la diversificacion empieza antes del final de la
escolaridad obligatoria, como veremos ulteriormente. En el debate
actual hay bastante consenso en el sentido de que la prolongacion
de la escolaridad obligatoria para la ensefianza secundaria superior,
segmento por tradiciéon institucionalmente diversificado, tiene que
ser concomitante con la persistencia de una (a veces) gran diversi-
dad institucional de recorridos y de escuelas/centros de formacion.
Lo que equivale a decir que, aca también, la calidad y la equidad
aparecen en el centro del debate politico.

La diversidad institucional
en la ensenanza secundaria

Con el acceso generalizado de toda la poblacién a los niveles de
escolaridad basica, es decir, con la democratizacion del acceso a la
escuela, tanto la heterogeneidad social como la accion permanen-
te de una selectividad escolar inequivoca se tornaron mas eviden-
tes. Los nifos pertenecientes a medios mas pobres y a familias con
muy bajos rendimientos y un bajo nivel de escolarizacion tienden
a abandonar precozmente el sistema escolar, con todas las conse-
cuencias personales y sociales del caso, que tienen impacto a lo
largo de toda su vida.! Ahora bien, una escolarizacién exitosa para
todos y cada uno de los ciudadanos se volvié un objetivo prioritario
en las politicas nacionales de la UE. Con la prolongacion de la obli-
gatoriedad escolar para los chicos de 16/17/18 afos, este objetivo
ya no es solamente prioritario sino que paso a ser neuralgico para la
cohesion social, la justicia y la calidad de las democracias mismas.
Es importante percibir qué politicas educativas se adoptan para
hacer frente a la desigualdad que se observa en las escuelas: desde

" El mismo documento de la Comision Europea (2006) sefala que en Estados
Unidos de América el abandono escolar por parte de un joven de 18 afios im-
plica, a lo largo de toda su vida, costos adicionales medios globales de 450.000
ddlares norteamericanos.
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luego la desigualdad social, aunque también la desigualdad personal,
ya que los seres humanos son todos distintos y merecen, por parte de
la sociedad, proteccién, respeto y el fomento de sus originalidades
irrepetibles. La tendencia mas comun e histéricamente mas presente
en el escenario europeo consiste en generar distintas oportunidades
educativas para distintos nifos y jévenes en funciéon de los procesos
de evaluacién fomentados por las propias instituciones educativas
escolares (éxito/fracaso, orientacion escolar), habitualmente con es-
casa participacion de las familias. Estas distintas oportunidades pue-
den ser de dos tipos: curriculares e institucionales. La diversificacion
curricular y no institucional se puede traducir ya sea en la creacion
de “grupos especiales” dentro de la misma escuela (por ejemplo, la
institucionalizacién de “curriculos alternativos”) o cursos especiales
y alternativos, siempre dentro de la misma escuela (como los “cur-
s0s tecnoldgicos”), ya sea con la creacion de mecanismos de apoyo
y recuperacion en los casos de dificultades de aprendizaje, sin que
ello obligue a formar grupos separados. Un ejemplo lo constituye la
creacion de grupos de recuperacion temporaria de dificultades de
aprendizaje (Verdasca y Cruz, 2006).

La diversificacion institucional, muy comun sobre todo en la en-
sefianza secundaria superior, consiste en la orientacién, mas indirecta
0 mas directa, con mayor o menor participacion de los alumnos y sus
familias, mas violenta o mas pacifica, hacia otros recorridos escolares
en instituciones diferentes de las que imparten la ensefianza “general”
o bien de "matriz tipo bachillerato” (Azevedo, 2000).

La realidad de la Unién Europea es, de hecho, bastante dispar
en lo que atafie a la diversidad institucional existente en la ense-
flanza secundaria, tanto inferior como superior. Esa disparidad rige
tanto en los grupos etarios en donde se inicia, como en el tipo
de respuestas institucionales que existen. (El cuadro 2 muestra esa
diversidad de una forma muy resumida, se puede consultar la Red
Eurydice en caso de requerir un analisis mas pormenorizado de la
situacion de cada pais.) <http://www.eurydice.org/portal/page/por-
tal/Eurydice/Overview/OverviewByCountry>
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Como se puede apreciar en el cuadro 2, la diversificacion apa-
rece en momentos diversos del desarrollo de los nifios y adoles-
centes. Hay un cierto nimero de pafses de la Unidn (nueve) que
promueven una diversificacion institucional a partir del grupo eta-
rio de los 10-12 afos, lo que llamamos diversificacién precoz. Un
grupo de siete paises promueve esa diversificacion entre los 13y
los 14 afos. En los demas once paises,? la diversificacion institu-
cional ocurre recién a los 15y 16 afos , generalmente al finalizar
la escolaridad universal y obligatoria. Estos datos pasan a tener
mayor pertinencia aun en momentos en que, en otros continen-
tes, se tiende a confundir la Unién Europea, como si tuviese un
modelo Unico de educacion, o con una diversificaciéon que ocurre
siempre “tardiamente”, después de finalizada la escolaridad obli-
gatoria, alrededor de los 15/16 anos.

Cuadro 2. Diversificacién institucional y escolaridad obligato-
ria, por edades, en la Unién Europea (2005).

FIN DE LA DIVERSIFICACION

ESCOLA-

RIDAD Edad en

OBLIGATO- Institucio- [ No insti-

que se .
RIA (POR inicia nal tucional

EDAD)
Alemania 18/192

15 10 x

élgica (francofona) 18 13 X
Bulgaria 16 14 X
Chipre 15 15 X
Dinamarca® 16 16 X
Eslovaquia 16 10 X
Eslovénia 15 15 X
16 16 X

Estonia 16¢ 16 X

2En este célculo se incluyé a Noruega.
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FIN DE LA DIVERSIFICACION

ESCOLA-

RIDAD
OBLIGATO- Saaden Institucio- | No insti-

que se .
RIA (POR inicia nal tucional

EDAD)

Francia 16

Noruega 16 16 X

E

| Rumania (G 14 x

15/16 No existe diversificacion
| Noruega |

Fuente: Eurydice (National summary sheets on education systems in Europe and ongo-
ing reforms). a) Depende del Land. b) Es la educacién, y no la escolarizacién, la que es
obligatoria. Puede ocurrir en el hogar. ¢) En Estonia, la educacién es obligatoria hasta
haber terminado la educacion basica o hasta los 17 afios. d) La escolaridad obligatoria
puede terminar a los 16 afios si el alumno obtiene el titulo secundario (“erettségi viz-
sga”), si obtiene un certificado estatal (vocacional), si es considerado mayor de edad
después de haber contraido matrimonio o por cuidar de sus propios hijos. En cualquier
caso, no se trata de un proceso automatico. Exige una solicitud por escrito del alumno,
aprobada (o no) por el director de la escuela (Eurydice, 2004/05a). e) Segun la ley de
diciembre de 2006, a ser aplicada a partir del afio lectivo de 2007/8. Existe un asi lla-
mado “derecho-deber” que garantiza el derecho a la educacion y la formacion durante
por lo menos 12 afos, o la obtencion de una cualificacién hasta los 18 afios de edad.
) Estd en debate la posibilidad de volver obligatoria toda la secundaria. En ese caso,
el limite maximo pasaria a ser de 19 afios. g) El recorrido basico + secundario inferior,
empezando a los 7 afos, se puede realizar en dos tipos de instituciones de ensefianza
basica: la “pamatskola”, en donde los alumnos pueden seguir toda la estructura bésica

=
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Aparecen varias preguntas, con respuestas muy distintas, se-
gun los paises, sus historias, sus tejidos sociales, sus distintos
modelos de articulacién entre escolarizaciéon, certificaciones y
modelos productivos, asi como las racionalidades pedagdgicas
que prevalecen en las politicas educativas. Veamos algunas de
estas preguntas:

La diferenciacion institucional, e incluso la diferenciacion cu-
rricular, con separacién de grupos y modelos de ensefanza y
aprendizaje, al significar desvios del “circuito noble” de estu-
dios, la ensefianza “general” o el bachillerato, jacaso no se
trata de elementos potenciadores de las desigualdades sociales
de partida?

¢Como escapar a esta “condena” entre diversificacion y re-
produccién de las desigualdades? ¢Es bueno llevar a todos los
adolescentes hacia las escuelas abarcadoras, de formacién “ge-
neral” o de bachillerato, de programa Unico y “prét a porter”
para todos (Formosinho, 1987)?

iAcaso la enseflanza “general” o el bachillerato debe consti-
tuir la matriz de soporte de toda la formacién de los jévenes o
bien este soporte debe antes encontrarse en otro lugar/tiempo/
modo de diseio de modelos educativos institucionales, que ad-
mitan la diversidad individual con flexibilidad y diferenciacion
pedagdgica, combinando lo mejor posible, en cada caso, teoria
y practica, disciplinas y proyectos, “humanidades” y técnicas,
anos lectivos y ciclos de aprendizaje, evaluaciéon disciplinaria
anual y evaluacién modular?

El modelo de ensefianza “general”, jacaso no es un modo muy
"especializado” de practicar una selectividad escolar, claramente
basada en las desigualdades sociales de partida?

(ISCED 1y 2),yla “sakumskola”, una escuela primaria (ISCED 1), en este caso los alum-
nos siguen el 7°, 8%y 9° afios en un “gymnasium”. Los que vienen de la “pamatskola”
entran al “gymnasium” recién a los 16 afos. h) Segun Eurydice (2004/05b) y Eurydice
(2005b), también de la misma Eurydice.
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¢Acaso no adoptamos, en términos de politica educativa, un
modelo excluyente de saberes y personas, o un modelo de ad-
misién, integracién y de calidad para cada uno y para todos?

Las preguntas son sumamente vastas y no podemos, en este
contexto, resolverlas todas en profundidad. Sin embargo, es nu-
merosa la investigacion que ha demostrado que esta diversifica-
cion institucional corresponde a una diferenciacién escolar basa-
da en una desigualdad social de partida y que genera, a su vez,
una desigualdad social al ingreso al mercado laboral (Azevedo &
Fonseca, 2007; Field et al., s. d.; OCDE, 2000).

Tratamos de verificar, en el ambito de esta reflexién, si esta
diversidad de politicas europeas relativas a la diversificacién ins-
titucional dentro de la ensefianza secundaria se traducia en di-
ferencias visibles entre los paises, en términos estadisticos, ya
sea en el éxito escolar de los alumnos —medido a través de los
resultados del estudio PISA (OCDE, 2004)- ya sea en los indices
de escolarizacion en la ensefianza secundaria superior (cuadros
3y 4). Asuvez, nilos resultados y tampoco los indices sélo se
pueden justificar por una mayor o menor preponderancia de las
salidas vocacionales, o en términos generales, por el sistema de
ensefianza. Ni siquiera por la division, o falta de ella, de la via
vocacional (ensefianza profesional, tecnoldgica y/o sistema de
aprendizaje) (cuadro 5). Segun el andlisis realizado, concluimos
gue ni los resultados y tampoco los indices varian en funcién de
estas diferencias de politicas educativas entre pafses de la UE. Si
puede variar, aunque no disponemos de datos para realizar un
analisis de este tipo, la calidad del éxito y la igualdad de oportu-
nidades entre los distintos grupos sociales, algo que deberia ser
estudiado mas amplia y profundamente.
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Cuadro 3. Diversificacion y resultados escolares en los distin-
tos niveles del estudio PISA (2003).

ESCALASDELEsTUDIOPISA | | |

EDAD
DE
INICIO

Ciencia @
Pro-
medio
conjunto

Alemania 10
Austria 10 19.° 22.° 19.° 22.° 20.50
Eslovaquia 10 20.° 31.° 23.° 20.° 23.50
Hungria 10 26.° 27.° 20.° 17.° 22.50
Irlanda 12 17° 70 210 16e 1525 | 197
Luxemburgo 12 23.° 25.° 22.° 29° 24.75

Paises Bajos 12 5.° 10.° 14.° 8.° 9.25

Republica
Chzca 11 15.° 24.° 15.° 9.° 15.75

Dinamarca 16 13.° 18.° 13.° 31.° 18.75

El s 250  26° 26.° 26° 2575
16 24° 170 25. 19° 2125
17,0

No

existe o o R 5
diversifi- 18- 9. 17. 15°  14.75

cacion
16 21° 14°  24°  28° 2175

Nota: Los resultados se presentan bajo la forma de posicionamiento de los respec-
tivos paises en el conjunto de paises presentados en el estudio PISA y no de los 27
Estados miembros de la Unién Europea considerados en el presente estudio. a) En el
rubro de Ciencias, contrariamente a los demas, la OCDE (2003) presenta los resul-
tados medios y no el porcentaje de alumnos por nivel de habilidades. b) En el grupo
de paises con diversificacion a partir de los 16 afos, el primer lugar de Finlandia
modifica significativamente el promedio general.

Suecia

[1
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Cuadro 4. Diversificacion y porcentaje de egresados con titulo
secundario superior de la poblacién con una edad tipica de

culminacion de ese nivel de ensefianza (1995-2005).

g 5|22
2 gls|s|g|8|sg|ecs|Es
=2 S S S S =3 S c| €=
£ N N N N N N S| o g
[} UVl xo
10 92 92 94 97 99 100
10 1820 8 87 72 60 56 83 84 75
12 17-18 - 74 77 78 91 92 91 84 EE
12 17-19 - - - 69 71 69 76 71
Republica
11 18-19 78 - 8 83 88 87 89 85
Checa
16 19-20 80 90 91 93 87 90 86 88
m 16 17 62 60 66 66 67 66 72 66
16 19 91 91 85 84 90 95 - 89
16 18-20 - 90 93 91 8 79 86 88
No
existe
Suecia diver- 19 62 75 71 72 76 78 78 73 83
sifica-
cion
16 1819 77 99 105 97 92 100 93 95
Prome
de la OCDE - 77 76 77 77 78 80 82
UL . 78 76 79 79 8 82 86

de la UE 19

Fuente: OCDE (2007).
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Cuadro 5. Ofertas de educacién, y formacion, y porcentaje de
alumnos del nivel secundario (ISCED 3), por tipo de ensefian-
za, en los paises de la UE 27.2

Alemania
Austria
Bélgica
Bulgaria
Chipre
Dinamarca
Eslovaquia

Eslovenia

Estonia

Finlandia

Francia

Grecia

Hungria
Irlanda
Italia
Letonia
Lituania
Luxemburgo
Malta
Paises Bajos
Polonia

Portugal

Reino Unido

ENSENANZA

:
.2
V) —
Hp
<]
°

o

Tecnolo-

Aprendi-

zaje

PROGRAMAS b

Vocacio-

nales
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ENSENANZA

PROGRAMAS b

nal
Tecnol6-
Aprendi-
zaje
Vocacio-
nales

'
o
‘0
[}
(=
o
s
o

Fuente: Eurydice y Eurostat. a) De acuerdo con la National summary sheets on
education systems in Europe and ongoing reforms, de Eurydice (ediciones de 2005
a 2007, segun los paises). b) Seguin Eurostat, para el afio de referencia 2005, con ex-
cepcién de Noruega, cuyos valores se refieren al afio 2001/2002 (Eurydice, 2005a).
) Las “escuelas técnicas” existen sélo como parte integrante de las escuelas se-
cundarias especiales, es decir, para alumnos con necesidades educativas especiales
(Eurydice, 2006/2007a). d) En algunos oficios (herrero u orfebre, por ejemplo), los
cambios ocurren solamente en cuanto a la formacion inicial. A veces, las empresas
forman individuos o pequefos grupos por cuenta propia (Eurydice, 2003). No exis-
te, aun asi, un sistema de aprendizaje. e) Se esta realizando una experiencia piloto
para la introduccion de un programa alternativo en la secundaria superior (Eurydice,
2006/2007b).

A pesar de esta observacion general, la Comisiéon Europea,
en su documento sobre “eficiencia y calidad de los sistemas de
educacion y formacion” (Comision de las Comunidades Europeas,
2006), afirma que el tracking precoz de los alumnos3 exacerba
las diferencias en términos de nivel de instruccion vinculadas al
origen socioeconémico, sin contribuir a aumentar la eficiencia a
largo plazo.

El tracking precoz [continla el documento] produce efectos
particularmente nocivos en los niveles de instruccion de los ni-
fos desfavorecidos, en parte porgue tiende a canalizarlos hacia
las formas de educacién y formacién de menor prestigio. Si

3 Entendiéndose como la distribucion de los nifios en diferentes tipos de escue-
las, en funcién de las aptitudes que manifiestan antes de los 13 afios (Comision
de las Comunidades Europeas, 2006).
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se posterga el tracking hasta la ensefanza secundaria superior
[...], se puede reducir la segregacion y promover la equidad, sin
disminuir la eficiencia (pag. 6).

Seguin la Comisién Europea, la eficiencia y la equidad se pueden
lograr a través () de una conjugacion entre, por un lado, una mayor
descentralizacién y una mayor autonomia de las escuelas y, por el
otro, de sistemas de responsabilizacién centrales que garanticen la
orientacion, la evaluacién y la correccion de trayectorias de desigual-
dad entre escuelas y areas pedagdgicas; (1) del fomento de la calidad,
la experiencia y la motivacién de los docentes, asi como de los tipos
de pedagogia que utilizan, pensando en apoyar a los alumnos mas
desfavorecidos; y, finalmente, () del trabajo conjunto de los docen-
tes con los padres y los servicios de ayuda social, apuntando a garan-
tizar la participacion escolar de los alumnos mas desfavorecidos.

El primer tema que debe debatirse es de qué tipo de diversi-
ficacion hablamos cuando hablamos de tracking y de recorridos
alternativos. En realidad, a menudo esta diversificacion, precoz
o tardia, es sinénimo de selectividad y de consagracién de las
desigualdades y del fracaso escolar por la via de los curriculos
y (muchas veces también) de las instituciones que los ofrecen.
Como indica Levin (2003), en el estudio que realizara para el
programa “Equity in education” de la OCDE, los caminos o re-
corridos escolares mas integrados y flexibles, combinados con
un alto nivel de apoyo individualizado de los docentes, parecen
desembocar en mejores resultados y en una mejor distribucién
de las oportunidades educativas. Las grandes diferencias de
desempefo y nivel social entre escuelas tienden a generar en
los estudiantes mas desfavorecidos, en términos de origen so-
cioeconoémico, peores resultados, ya que, como revela el mismo
autor y numerosas otras investigaciones empiricas, los alumnos
tienden a obtener mejores resultados en las escuelas con altas
expectativas, donde se aprende con entusiasmo, donde el clima
de disciplina es riguroso y donde existen buenas relaciones entre
alumnos y docentes.

SVAILYDNA3 SYDIL10d 3d SYIDILVHLST A TVID0S AvdTvNoIsaa “Tv¥NLIND dvaisyiaid



[194]

Por ello, entendemos que no sera el andarivel de formacion, o el
hecho de ser mas vocacional o mas general, del tipo bachillerato, lo
gue condena o alienta a cada uno de los alumnos. Podra ser mucho
mas determinante la calidad (o tipo de pedagogia y de pedagogos)
la que incida en esta diversidad de recorridos. Podemos mencio-
nar un ejemplo que conocemos de cerca: los cursos profesionales,
en Portugal, creados inicialmente fuera de las escuelas secunda-
rias tradicionales, en instituciones llamadas escuelas profesionales,*
siempre se caracterizaron por un buen clima escolar, un alto ni-
vel de éxito educativo y una buena integraciéon socio profesional,
aun admitiendo, en términos medios, una poblacién de estratos
sociales mas bajos que la de las escuelas secundarias de programa
“general” (Azevedo, 1994 y 1999). En realidad, la calidad impli-
ca, entre otros aspectos, la adopcion de otro marco pedagdgico,
la asignacién de recursos, la contratacion de buenos docentes, la
libertad y la autonomia pedagdgicas de las escuelas para encontrar
las respuestas mas apropiadas a la situacion de cada uno de los
alumnos (Levin, 2003).

El fomento de la equidad en la educacién no debe confun-
dirse con la promocién de politicas igualitarias, en el sentido en
el que se pretendiera tratar a todos los ciudadanos en un pie
de igualdad, sino como si todos fuesen uno sélo. Esas politicas
han sido violentas y desastrosas, desprecian la individualidad y la
diversidad de los seres humanos y, en nombre de un interés su-
perior encarnado por el Estado, imponen estructuras, recorridos
escolares, ritmos de progresion y tablas de resultados idénticos
para todos. Laurent Schwartz, responsable en Francia por el lan-
zamiento de numerosas iniciativas de formacién para los jévenes
“en situacion de riesgo”, ya decia en 1991 que el igualitarismo
no beneficia ni siquiera a los mas débiles, que soélo lleva a una

4 En este tipo de escuelas profesionales se combinan la teoria y la practica, la
formacion cientifica y técnica, disciplinas/médulos/proyectos, ademas de es-
tablecerse relaciones pedagdgicas personalizadas y de tratar de que todos los
jovenes tengan éxito.
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hipocresfa desastrosa y, en definitiva, acaba por desembocar, casi
totalmente, en la profundizacién de las propias desigualdades
(Schwartz, 1991).

Por otro lado, el fomento de la equidad en la educacién escolar
requiere que las escuelas sean fuerte e institucionalmente apoyadas
por el conjunto de la sociedad, empezando por las familias y las co-
munidades donde estan insertadas (Levin, 2003). Los docentes y las
escuelas, asi como las politicas educativas, no deben actuar aislada-
mente, de adentro hacia adentro, sino contar con la participacion,
al lado de los docentes, los directores y de las politicas educativas,
de muchos otros técnicos, competencias, actores sociales y progra-
mas de desarrollo comunitario (Azevedo, 2007).

No hay interés superior del Estado en el que valga la pena in-
sistir, en términos de equidad y calidad de la educacion, si éste se
traduce sobre todo en la finalidad de reproducir la estratificacion
social existente, de acatamiento en relaciéon con los mandatos de la
economia y de promocién activa de la seleccién de los “elegidos”
o de los “legatarios”.

El fomento de la calidad, a su vez, no se puede confundir con
la eleccion y la difusién de una mera racionalidad histérica, donde
se asientan principios colectivistas y abstractos, de que son objeto
los sistemas educativos, las escuelas, los grupos y hasta los alum-
nos en general. En general, en la educaciéon no hay seres humanos
en desarrollo: hay solamente humanidades singulares, Unicas e
irrepetibles, capaces de brotar durante toda la vida, en y con la
vida. Estas humanidades reclaman una educacién orientada por
otras racionalidades.

Una mejor calidad para todos y para cada uno

En realidad, la calidad y la equidad deberian ir de la mano. Las
politicas de promociéon de la equidad solamente serén eficaces si
no estan en contradicciéon con la diversidad de personalidades, in-
tereses, aptitudes y expectativas, si fomentan propuestas educati-
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vas de calidad para cada uno y para todos. Frecuentemente, las
respuestas a la diversidad se traducen en la promocién escolar
de las desigualdades sociales de partida, ya que no nacen de la
admision, la escucha y la atencién permanentes (Pessoa, 2007),
del didlogo y de la construccién de propuestas educativas elabo-
radas localmente por los equipos de docentes y otros profesio-
nales que acompafan a cada alumno, en cada escuela, en dialo-
go con las familias; es decir, que son respuestas impuestas desde
el exterior hacia adentro de las escuelas, uniformes y rigidas, y
gue no se ocupan de la calidad (Vieira, 2007). La organizacién
de los distintos recorridos educativos —idealmente uno para cada
alumno-, la calidad de la enseflanza y la cualificacién de los
docentes para los distintos publicos de los que hace falta ocu-
parse, a los que hay que ensefiar y hacer aprender, la flexibilidad
curricular y las posibilidades de transicion entre recorridos, sin
que se vuelvan opciones irreversibles, los métodos de ensefian-
za, los servicios de apoyo a los docentes, a los alumnos y a las
familias, deben incorporar la maxima calidad posible, indepen-
dientemente de los recorridos de educacién existentes en el nivel
secundario de la ensefianza y la formacion. El problema principal
consiste entonces en no confundir, en términos de politicas edu-
cativas, diversificacion curricular e incluso institucional con un
problema de estructuras fisicas de primera y segunda categorias
o de corrales en donde se encierran a las ovejas, para que no
haya contaminacion entre los elegidos y los proscritos.

La imposicion de modelos preformateados, rigidos y sordos de-
riva en un malestar del alumnado y en fracaso escolar, mas alla de
desresponsabilizar y frustrar a numerosos profesionales docentes y
a directores de escuelas. Las investigaciones de Hovdenak (2007)
realizadas en Noruega con alumnos del 10° afio de la escolarizacién
muestran ese malestar entre los alumnos. Se trata de una conclu-
siébn comun con otros estudios realizados en nuestras universida-
des. Oigamos la voz de cinco alumnos, al finalizar la ensefanza
secundaria inferior:
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— Los alumnos deberian tener mayor responsabilidad en la
escuela. Deberiamos haber tenido la posibilidad de elegir al-
gunas disciplinas sequn nuestros propios intereses, ya que
eso es lo que realmente deseamos. De haber sucedido asi, la
escuela seria mucho mejor (Truls, 10° afo).

— Ni terminamos de concentrarnos en un tema que ya tenemos
que pasar a otro. Una frustracion (Bente, 10° ano).

— Siempre estamos corriendo. Raras veces tengo tiempo de con-
centrarme en un tema y de relacionarlo con los demas (Jakob,
10° ano).

— Me encanta trabajar en proyectos y pienso que es una mejor
forma de aprender porque puedo discutir y cooperar con los
compafrieros (Catarina, 10° afio).

— Necesitamos mayor libertad en la escuela, vivimos casi espo-
sados (Doris, 10° ano).

Para Hovdenak (2007, pag. 162), los alumnos se quejan de
tener que enfrentar un alto grado de estrés en la escuela se-
cundaria, causado por la sensaciéon de no disponer del tiempo
suficiente para concentrarse en las materias que les proponen.
Tienen que pasar de un tema a otro para poder ir siguiendo el de-
sarrollo del programa. Por otro lado, los alumnos afirman que el
“trabajo por proyectos” les permite definir el “cémo” y el “qué”
de la educacion y eso es realmente importante para ellos. Este
método también contribuye a la dimensién social del proceso de
aprendizaje, elemento que parece tener igual importancia para
los alumnos. Estos expresan la necesidad de disponer de mayor
libertad para elegir las materias en funcién de sus intereses y ha-
bilidades. La mayoria pone énfasis en la necesidad de disponer
de una mayor flexibilidad curricular. El énfasis colocado por los
jovenes en la valoracion de su propia cooperacién no deja de
ser un importante desafio para las politicas de educacién. Ahora
bien, como sabemos, el abandono escolar en el nivel secundario
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estd razonablemente identificado y se relaciona frecuentemente
con la desmotivacion, el desapego y la desinversién frente a la
escuela y al estudio.

Cuatro notas para profundizacién ulterior

A continuacién, cuatro notas para reflexionar mas profundamente.
La primera esta vinculada con la naturaleza de la ensefianza “gene-
ral”. Habitualmente, existe poca distancia critica frente a lo que se
llama ensefianza “general” o el carril “del bachillerato”. Esta es la
via elegida y fue a través de ella que la gran mayorfa de nosotros,
cientificos o dirigentes politicos, accedié a la posicién social que hoy
ocupa. De hecho, la superioridad percibida en la formaciéon “gene-
ral” (donde colocamos la filosofia, las lenguas, la historia, la literatu-
ra, la ciencias sociales...) no proviene sélo y sobre todo de si misma,
de la importancia matricial de estos saberes, sino de su intima vin-
culacion con los carriles tradicionales para alcanzar las mas elevadas
credenciales escolares, que si son valorizadoras de cualquier medio
gue permita llegar a ellas de modo directo, rapido e indiscutible. Los
carriles “general” o “bachillerato” son, de hecho, tanto o mas espe-
cializados que los carriles profesionales, por la simple razén de que se
colocan al servicio de una légica no sélo de aprendizaje y desarrollo
humano sino también de fuerte seleccién escolar. ;O acaso el hijo o
la hija de un operario pobre, habitante de un barrio carenciado, que
apenas si ha terminado la escuela primaria y que en nada valoriza
la escuela como formacién para la vida, o el hijo o la hija de padres
presos y que vive en un asilo de menores en situacién de riesgo, no
puede aprender historia, filosofia y literatura al ritmo del hijo o de
la hija de profesores universitarios o de médicos, ellos si siempre en
condiciones de aprender historia, filosofia y literatura?

Pregunto: ¢la situacion expuesta es un problema de carriles de
ensefanza y formacion o, mas bien, un problema de misiéon educa-
tiva y social de la escuela y de la capacidad que tiene la educacién
de organizar la forma de admitir, ensefiar y hacer aprender a todos

|u
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y cada uno de los alumnos, proporcionando siempre la calidad im-
prescindible y los recorridos de desarrollo y de ciudadania, lo cual
siempre es dificil y siempre debe ser exigente para todos (y no sélo
para algunos elegidos)?

Una segunda nota, siguiendo la anterior, tiene que ver con la
“cultura comun” que la educacién deberia proporcionar a todos y
a cada uno de los alumnos. El principio de un “corpus” educativo
coherente y comun debe prevalecer por encima de la fragmenta-
cion y de la no-jerarquizacion, desarrollandose segun “tratamien-
tos pedagdgicos y cronolégicos diferenciados” (Domenach, 1989),
preparando asi a cada alumno y ciudadano para un itinerario de
vida y de insercion socioprofesional ampliamente imprevisibles.

El desafio también consiste en construir socialmente respues-
tas escolares creibles y eficaces para la heterogeneidad social que
caracteriza a la poblacién de nivel secundario, que sean lo suficien-
temente coherentes y ductiles sin caer en la tentacién de reforzar
la formacion “general” tradicional o la formacién tecnolégica, es
decir, evitando las diversas formas de uniformizacién, aungue sean
disimuladas. La formacién general, de tenor académico y abstracto,
ha servido a una tradicion elitista y selectiva en la ensefianza y la
formacion de nivel secundario, y debe ser considerada mas bien
como un modo de especializacion de la ensefanza y la formacion,
tal como la formacion técnica, que si es cominmente conocida
como especializada. La base cultural comun de la que estoy hablan-
do no debera confundirse, por ello, con una formacion académica
basada exclusivamente en “valores l6gicos” (Patricio, 1993), o con
una “formacion general” intelectual socialmente irrelevante y me-
ramente dependiente de un ordenamiento regresivo “impuesto”
por los contenidos y la organizaciéon de la ensefianza superior.

Es menester profundizar entonces de qué “corpus” educativo
coherente y comun se trata, el que debera ser ofrecido a todos y
a cada uno de los alumnos, dentro de un modelo de fomento de
aprendizajes significativos, de modo flexible y abierto, a una plura-
lidad de tipos de excelencia.
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Una tercera cuestion tiene que ver con la necesidad de promo-
ver una ensefianza y una formaciéon de calidad para todos y cada
uno de nuestros jovenes. Como vimos (cuadro 3), la calidad de la
educacion, medida en este caso por los resultados escolares de los
alumnos, no depende tanto de una diversificacion escolar precoz
o tardia, ni habra de depender de los carriles de ensefanza y de
formacion que los jévenes puedan continuar durante la ensefanza
secundaria, como bien lo demuestra el caso de las “escuelas profe-
sionales” en Portugal (Azevedo, 1999 y 2000). La equidad y la ca-
lidad de la educacion descansan sobre otras bases: las condiciones
de acceso, la admisién y el acompanamiento individualizados, los
programas ofrecidos, la cualificacién de los docentes y maestros,
las metodologias de ensefianza y aprendizaje, los modelos de eva-
luacion utilizados, el tipo de escuelas y de clima escolar creados,
la cooperacién de los alumnos, la participacion de las familias y la
comunidad circundante, las “salidas” que se ofrecen a lo largo de
los distintos recorridos escolares, y las equivalencias reales entre los
recorridos de educacion y formacién. En realidad, lo que estéd en
juego es la calidad de la(s) respuesta(s) de la educacion escolar a
la diversidad ontolédgica de los seres humanos y a la heterogenei-
dad social, y no a la organizacién, desde el arranque, de recorridos
escolares diferenciados (que pueden o no existir). Por eso se trata
de un problema de politica educativa y no de un problema técnico
y organizativo. Tenemos que remontar hasta las causas de lo pro-
blemas (enfatizando el paradigma pedagdgico por el que quere-
mos regirnos) y no seguir discutiendo acerca de las soluciones a los
problemas que, llegado el caso, no existen verdaderamente o que
se transforman en problemas vacuos (llevados hacia interminables
debates de soluciones técnicas, embrollos politicos alrededor de los
cuales damos vueltas durante afos, reforma tras reforma, sin en-
contrar una salida).

Como dice Rolddo (2001, pag. 124), incorporamos “la anoma-
lia del marco vigente en la escuela”, sin cuestionarnos el modelo
de escolarizacion.
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Finalmente, y porque se trata de un problema esencialmente
politico, humano y social, es necesario resolverlo en ese mismo
nivel de reflexion y de accién. La experiencia y algunos elemen-
tos de investigacion han demostrado que las escuelas, para hacer
frente a la heterogeneidad social y a la diversidad humana de
quienes a ellas acuden, no deben centrar sus actividades en el
cumplimiento de normas rigidas y preestablecidas, normas ilumi-
nadas y centralistas, aptas para resolver todos los problemas de
todos los alumnos, sino que deben colocar todas sus energias y
suefios en atender, ensefiar y hacer aprender a cada alumno y
ciudadano, en debatir localmente los problemas identificados y
en desarrollar diferentes tipos de excelencia y de competencias
para el ejercicio de una ciudadania plena para todos y cada uno
de sus alumnos. Para que ello sea posible, las escuelas tienen que
cumplir con tres requisitos basicos: contar con profesionales de
la educacion competentes y dedicados, valorizados socialmente y
disponibles para la promocion educativa de todos y cada uno de
sus alumnos; disponer de autonomia y libertad para encontrar, to-
dos los dias y todas las semanas, fruto de un arduo trabajo reflexi-
vo y en equipo (Roldao, 2001), las soluciones pedagdgicas mas
adecuadas (aungque muy diversas) para que cada alumno avance
en su aprendizaje y en sus competencias; establecer puentes per-
manentes con las familias de sus alumnos, con otros profesiona-
les que existen en la comunidad y que puedan cooperar con los
docentes (asistentes sociales, psicélogos, técnicos de la salud...) y
con otras instituciones educativas de la comunidad, como las bi-
bliotecas, los centros de salud, los museos, los periddicos locales,
las asociaciones culturales y recreativas, las parroquias, los centros
de la tercera edad, los centros de organizacion del tiempo libre y
otras instituciones sociales locales.

Existe mucha mas regulacion social de la educacion aparte de la
regulaciéon transnacional y nacional; tenemos mucho que aprender,
en el largo camino que aun falta por recorrer, relativo a la regula-
Cién socio comunitaria de la educacion (Azevedo, 2007).
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Construir un marco pedagogico
adecuado a estos objetivos

Si basamos la accion pedagdgica en los principios de perfectibilidad
y educabilidad de cada ser humano, nifio, joven y adulto (Baptista,
2007), entonces debemos alinear nuestra acciéon y la forma en que
nos organizamos coherentemente con esos principios. Si queremos
brindar oportunidades iguales para que cada persona sea lo que
es, desarrollando su humanidad, en correspondencia con el otro,
entonces tenemos que revisar la organizacién de la ensefianza se-
cundaria y los modelos de diversificacion institucional que la carac-
terizan. Si queremos continuar con el esfuerzo de proporcionar a
cada ciudadano una educacion de calidad (como derecho universal
y deber de cada uno), tenemos que construir caminos capaces de
desencadenar los aprendizajes significativos para cada uno, auto-
nomia y libertad, capacidad de participacion ciudadana.

La UNESCO (1996), en los albores del siglo XXI, propuso a la co-
munidad internacional la metafora del tesoro y advierte: es necesario
“marcar nuevos objetivos a la educacion y, por lo tanto, cambiar la
idea que se tiene de su utilidad” (pag. 78). Esta deberia basarse sobre
todo en la concepcién de la educacidon como proceso de revelacion
segun el cual “la educacién encierra un tesoro en cada uno de no-
sotros” (pag. 78). La educacion debe preparar a cada ser humano
“para elaborar pensamientos auténomos vy criticos, y para formular
sus propios juicios de valor, de manera de poder decidir, por si mis-
mo [en contraposicion con el otro, diria], como obrar en las distintas
circunstancias de la vida” (pag. 86). Una educacion pensada sobre
todo en funcién de la economia deberfa dejar el lugar a las escuelas
capaces de “conferir a todos los seres humanos la libertad de pensa-
miento, de discernimiento, sentimiento e imaginacion que necesita
para desarrollar sus propios talentos y sequir siendo [,] dentro de lo
posible, duefnos de su propio destino”(pag. 86).

S6lo mediante otra légica de pensamiento y de organizacion,
otra racionalidad de la accion pedagodgica, que esté basada, por un
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lado, en la admision de la persona de cada alumno y en una escu-
cha capaz de valorizar las expectativas, los saberes, las competen-
cias y los anhelos de cada persona y, por otro, en el trabajo coope-
rativo profesional de los docentes, en conexion permanente con la
comunidad, se podran modificar las diversas falacias subyacentes
al paradigma tradicional de la diversificacién. En esta perspectiva,
diversificamos las oportunidades de educacion y formacion, insti-
tucionalmente o no, entre otras razones porque no somos capaces
de admitir las diferencias y diferenciar las propuestas educativas, en
el cotidiano de nuestras actividades escolares, dentro de nuestras
instituciones educativas, dejandonos llevar por el cebo de sistemas
de referenciacion heterogéneos que en escasa o ninguna medida
deberian determinar los actos pedagdgicos verdaderamente huma-
nizantes de las humanidades que llenan nuestras escuelas.

En el transcurso del afio 2007, Sarkozy, presidente de Francia,
decia a los docentes franceses que deberian dar el maximo a cada
uno en vez de conformarse con dar el minimo a todos. Es cierto,
pero es poco, muy poco como orientacion politica capaz de ayudar
a cambiar préacticas cristalizadas de la accion educativa y de la or-
ganizacion escolar.

Cuanto mas pretenda la escuela secundaria neutralizar o pasar
por alto la singularidad, la creatividad y la aparicion de la diferencia,
reduciendo las aulas a oficinas de produccion de titulos escolares
jerarquizados y transformando a los alumnos en piezas del dispo-
sitivo y engranajes de la turbina —para retomar los términos que
Finkielkraut(1997) aplicara en términos generales, no educativos—,
tanto menor sera su utilidad para las sociedades contemporaneas.
Estas, mas complejas, inciertas, fragmentadas, con el estallido de
nuevos saberes y de nuevas fuentes de informacion y de conoci-
miento, exigen de la escuela no ya una simple asimilacién acritica
de saberes, sino también capacidades nuevas para criticarlos, jerar-
quizarlos, de apertura al cambio, y nuevas competencias relativas
al saber-ser y a poder convivir con los demas, los distintos, para
saber volverse una persona, en una sociedad culturalmente plural
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y abierta, donde la construccién personal de sentido y el ejercicio
de una ciudadania digna se vuelven tareas dificiles, sin referencias
estables, a menudo una experiencia de desorientacién por sobrein-
formacion, sobre todo para los mas pobres y desprotegidos.

Una vez admitido cada alumno (o mejor, la persona que vive
dentro de cada alumno) a la escuela y toméandolo como sujeto de
un aprendizaje que debe desarrollarse secuencial y permanente-
mente, orientado de manera exigente y rigurosa por sus docentes,
es posible, en un equipo de docentes, con apoyo de otros profesio-
nales, siempre que haga falta, y con el apoyo de las instituciones de
la comunidad que participan en el desarrollo humano de los ciuda-
danos, es posible e imperioso construir la calidad necesaria (dentro
de la diferenciacion) pedagégica. La diversificacion puede existir o
no, con propuestas educativas diversas, siempre que éstas respon-
dan a una pedagogia de diferenciacién pedagdgica, propuestas
pautadas por las mismas reglas de calidad.

Aguello en lo que se debe insistir no es en separar a los alumnos
y menos separarlos por origen socioecondémico, separando saberes
y metodologias, profesores e instituciones, sino insistir en integrar,
en aprovechar el rico patrimonio acumulado a lo largo de muchos
siglos y colocarlo en las manos de los docentes y, sobre todo, de
los equipos de docentes y directores, para que ellos traten de in-
centivar a sus alumnos, en cada escuela, en cooperacion con las
familias, todos los dias, a avanzar en su propia formacion y en su
propio desarrollo, adquiriendo nuevos saberes y nuevas competen-
cias, nuevas capacidades de saber, de saber hacer, de saber sery de
saber vivir en comunidad.

Tenemos distintas racionalidades frente a nosotros y el camino
no parece ser facil. Contraposicién entre una racionalidad histérica
y un principio colectivista y abstracto, como el de igualdad de opor-
tunidades y una capacidad de acoger a cada alumno, cualquiera sea
su edad, condicion cultural y social, y construir con cada uno/una un
camino de trabajo, motivacién, descubrimiento, aprendizaje y reali-
zacion. Contraposiciéon entre una racionalidad técnico-funcionalista,
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gue se detiene en la preparaciéon de los recursos humanos para ha-
cer frente a las necesidades momentaneas de la economia, siempre
en (r)evolucion, en una inversién en el trabajo individual persistente,
debidamente acompafiado por los equipos de docentes, y, por ende,
en la revelacién del tesoro encerrado en cada persona, dando alas
a la creatividad, elemento que tanta falta le hace a una humanidad
en estos dias de bruma consumista y materialista. Contraposicion
entre un modelo escolar homogeneizante, que mira a todos como si
fuesen uno soélo y otra racionalidad que promueva individualidades
personales y ciudadanias responsables, diversas inteligencias moti-
vadas por la solidaridad y por la promocién del bien comun. Contra-
posicién entre un modelo centralista, estatista y rigido de fomento
de la educacién escolar y otro que acredite e incentive la libertad y la
responsabilidad de los docentes, padres y responsables locales, en el
marco de un reordenamiento institucional abierto, capaz de generar
una iniciativa auténoma y responsable, de fortalecer las asociacio-
nes locales, de infundir mayor motivacion a los estudiantes y de lo-
grar una mayor calidad en el aprendizaje. Contraposicién entre una
“educacion escolar administrativista”, que se centra en el consumo,
en la transmisién compulsiva y mecanica de saberes y en la publi-
cacion de los resultados finales en un listado, y otra educacién que
sabe que la orientacién personal y socioprofesional de sus alumnos,
asi como su acompafamiento a lo largo de toda la vida, constituye
hoy un desafio nuevo e irremisible.

¢Acaso es tan imposible que nuestras escuelas y centros de for-
macion (y son tantos los que ya lo hacen) sean centros activos de
aprendizaje permanente, lugares de trabajo intenso, donde se re-
Unen multiples esfuerzos para hacer aprender, para desencadenar
mayor y mejor participaciéon de cada uno/una en las actividades
escolares, donde se buscan y jerarquizan fuentes de informacion,
donde se oye y se lee, se comunica y se argumenta, se escribe y se
adquieren métodos y habitos de estudio, se realizan proyectos y
se logra el gusto de aprender siempre mas, donde uno se regocija
con el descubrimiento intelectual, de lo bueno y lo bello, donde se
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adquiere el gusto de ser mas, en cooperacién con los compafe-
ros, donde se aprende a evaluar, a corregir los errores y a recons-
truir lazos de convivencia y proyectos de ciudadania e iniciativas de
participacion con la comunidad local, donde lentamente surgen,
como si brotasen de la oscuridad de la tierra, nuevos e irrepetibles
proyectos de vida? Los jovenes, desde el fondo de su ser, jdesean
escuelas asi!

La tendencia existente en la actualidad en la Unién Europea
para volver més flexibles y opcionales los programas de ensefianza
secundaria constituye un camino lleno de promesas de futuro con
una educacion de mayor calidad, con mucha menor frustraciéon y
desperdicio.

La herencia es, pues, sumamente pesada. La diversificacion que
equivale a discriminacion social y cultural recorrié y recorre un largo
camino, con el apoyo de diversas esferas politicas. Pero las debi-
lidades de los resultados educativos actuales también nos deben
hacer reflexionar fuera de la estructura dominante. Si corremos el
riesgo de la “intrascendencia” de aquello que se aprende (Benavot,
2006), de la pasividad y del consumismo escolar, de reducir la en-
sefanza secundaria superior a un mero “ciclo de paso”, ¢por qué
insistimos en recorrer caminos sin salida? Lo peor que nos puede
ocurrir es insistir en entrar al futuro a contramano, a los empujones,
con un costo elevado y, por encima de todo, escépticos, es decir,
entrar a la escuela del pasado.
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