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Diez preguntas para el ministro Wert

El ministro de Educacién, José Ignacio Wert, ha presentado el anteproyecto de una nueva ley
de educacién, la nimero 11 de las promulgadas desde 1980". Sin embargo, no es una nueva
ley lo que la sociedad espafiola estd demandando sino politicas que mejoren la educacion,
politicas que se pacten con la comunidad escolar, con las fuerzas sociales y con los partidos
politicos para dar sostenibilidad y permanencia a las reformas. No obstante, si se estimara que
algunas politicas de mejora exigirian modificar por ley determinados aspectos, y no se quiere
gue se comience a pensar ya en la duodécima ley, seria necesario un gran acuerdo, como en
el que en su dia propuso el ministro Gabilondo, que permitiera mantener la arquitectura del
sistema educativo durante un amplio periodo de tiempo (las reformas educativas sélo son
fecundas si los gobiernos sucesivos las mantienen y las refuerzan). En todo caso, parece que,
siendo tantas las leyes promulgadas durante la democracia, la propuesta de otra norma de ese
rango deberia ir precedida de un riguroso diagndstico de la situacion de nuestro sistema
educativo —lo que no se ha producido- y de una consulta expresa a los representantes de la
comunidad educativa. Hasta el momento no se cuenta ni con un diagndstico serio ni con el
consenso de la comunidad escolar -por mucho que se afirme en el preambulo® de manera un
tanto cinica-, y, mucho nos tememos, que se efectie también sin acuerdo parlamentario.

Si a todo ello se le afiade el momento en el que se presenta la ley, quiza el peor de los posibles,
con una Espafia en crisis econdmica y social, y con un Gobierno que sustenta toda su
actuacién politica en los recortes presupuestarios, especialmente en educacién, no parece que
estemos ante la coyuntura mas adecuada para la tramitacidn de la nueva ley ni para suscitar
acuerdos, algo sumamente necesario si se quiere una implantacidn serena, fructifera y
responsable y, como dice el predmbulo, sostenible en el tiempo.

' LOECE, LODE, LOGSE, LOPEG, LOCE, LOE; LOCU; LRU, LOU, LOMLOU

2 “Esta ley orgdnica es el resultado de un didlogo abierto y sincero con toda la comunidad educativa”
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Por otra parte, la propuesta de una nueva ley deberia ir dirigida a mejorar la calidad de la
educacién que reciben los alumnos, la formacién y condiciones de trabajo del profesorado y a
asegurar a los padres la mejor educacién para sus hijos independientemente del centro en
gue los escolaricen. Tampoco parece que sean estos los fines que persigue la norma, dados los
obstaculos y barreras que se van a aplicar a los estudiantes, el claro empeoramiento de la
situacion de los profesores y la intranquilidad que le va a suponer a los padres las grandes
diferencias que pueden establecerse entre los centros. En suma, la nueva ley parece proponer
un modelo educativo basado en la seleccidn, la segregaciéon y la desigualdad, que son
justamente las caracteristicas que los estudios internacionales nunca han sefialado como
rasgos esenciales del sistema educativo espafiol.

Aunque es propésito del Colectivo Lorenzo Luzuriaga realizar un documento mas extenso
cuando el anteproyecto sea un proyecto debatido en el Congreso de los Diputados, como
muestra de una grave preocupacion por la orientacién del mismo, y aun reconociendo la
inoportunidad de la norma, dirigimos, no obstante, al Gobierno y, en su nombre, al ministro
Wert, las siguientes preguntas:

1 ¢Como se puede afirmar que esta reforma educativa no es ideoldgica® cuando se
constata que es un proyecto agresivamente ideolégico?

De la lectura del predmbulo de la ley y de su articulado surgen multiples motivos para la
preocupacién que estd ya aflorando en el alumnado, personal docente, padres y madres de
alumnos, agentes sociales y fuerzas politicas, ya que parece que se propone mas un modelo
laboral que un modelo educativo. No hace falta nada mas que leer las primeras palabras del
texto® para darse cuenta de en qué terreno nos encontramos. Se concibe un sistema educativo
basado mas en la competitividad que en la competencia; en el mercado, mas que en el
conocimiento; en el empleo, y no tanto en el pleno desarrollo de la personalidad de los
alumnos (como dice el articulo 27.2 de la Constitucidn). Se restringe, sin duda, la capacidad
integradora de la escuela, generando una sociedad mds desigual y, seguramente, mas iletrada.

2 ¢Como confiar en un ministro que lleva un aio subvirtiendo sistematicamente el lenguaje,
afirmando lo contrario de lo que las palabras significan y tratando de convencer a la
sociedad de la bondad de su propuesta claramente ideolégica?

No ha pasado inadvertido a la opinién publica el lenguaje orwelliano del ministro Wert, la
manipulacion semadntica de conceptos, ideas y valores basicos que, de acuerdo con el
pensamiento neoconservador, estan siendo tergiversados: los recortes son reformas; la
segregacion por sexos es educacién diferenciada; los colegios concertados son centros de
iniciativa social; el aumento de las ratios mejora la socializacién o, mejor, el nimero de
alumnos por clase no aumenta se flexibiliza; la subida de las tasas universitarias y la
disminucién de las becas fomentan la excelencia; la educacién de ciudadanos es

> El anteproyecto subraya que “es necesaria una reforma del sistema educativo que huya de los debates
ideoldgicos que han dificultado el avance en los ultimos afios”.

4 .. ape . ,
“La educacion es el motor que promueve la competitividad de la economia”.
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adoctrinamiento; endurecer el régimen de becas promueve el esfuerzo; empeorar las
condiciones de trabajo del profesorado mejora la ensefianza; la educacién es un gasto, no una
inversion; el esfuerzo inversor de la ultima década no ha mejorado la educacién, sino que es
un dispendio; los problemas de la educacidn no son de inversién sino de eficiencia, etc., etc.

3 éDe qué calidad se habla cuando se dice que esta ley se promulga para mejorar la calidad
de la educacién?

Aunque la calidad no es un término univoco, en la Declaracién Universal de Derechos
Humanos, y desde luego en la Constitucidon de 1978, la calidad se entiende en funcién del
cumplimiento de los fines asignados a la educacién, es decir, habra calidad cuando se logre el
pleno desarrollo de la personalidad del educando, lo que en expresién usual se identifica con la
formacidn integral. No es esta la calidad que impregna el proyecto Wert que, en su preambulo,
asigna a la educacién el papel de promover “la competitividad de la economia”, preparando al
alumnado para el mercado de trabajo. De los otros fines, relacionados con “el respeto a los
principios democraticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales”, como
dice la Constitucidn, no hay ni sombra en el proyecto: de la formacién para la ciudadania
apenas queda nada en la ley ya que ha sido suprimida de varias etapas educativas y lo que
subsiste estd sumamente alejado de la formacidn civica.

Por otra parte, los estudios internacionales a los que tan aficionado es el ministro Wert no sélo
no apoyan sino que descalifican el proyecto, tal y como por ejemplo sefiala un reciente estudio
de la OCDE, de febrero de 2012, donde se dice expresamente que la calidad se hace realidad
cuando se despliega la potencialidad educativa de la persona y se logra la inclusién social. El
informe de la OCDE a este respecto es taxativo: “Equidad en educacion significa que las
circunstancias personales o sociales, como el género, el origen étnico o los antecedentes
familiares, no obstaculicen el logro del potencial educativo (justicia) y que todos los individuos
alcancen al menos un nivel minimo de competencias (inclusion)®, sefialando, por otra parte, en
el resumen introductorio, que “la falta de equidad e inclusion puede llevar al fracaso escolar™.
Poco o nada hay de equidad en un proyecto obsesionado por la competitividad y por la
productividad, propias de una visién economicista de la educacion.

4 ¢{Como se puede decir que el principal objetivo para mejorar la calidad es atender a los
resultados de los alumnos (output) y no al nivel de la inversidn (input), disociando ambos
términos?

El ministro Wert que se esta revelando como un aventajado alumno en el uso del lenguaje,
presenta una verdad a medias: es cierto que mas inversién puede no producir mas calidad de
educacion, pero sélo cuando el pais ha alcanzado ya un determinado nivel de inversién que
nosotros no hemos logrado todavia, sobre todo si tomamos como referencia a los mejores
sistemas educativos de Europa. Olvida el ministro que estos sistemas, con los que queremos
compararnos, invierten, desde hace muchos lustros, entre un 6% y un 7% del PIB en educacidn.
Segun las ultimas estimaciones solventes, el gasto publico se encuentra hoy, a consecuencia de

> Equidad y calidad de la educacion: Apoyo a estudiantes y escuelas en desventajas. Resumen en espafiol.
OCDE, 2012, p. 2.

6 Ibidem, p. 1
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los recortes, en un 4,3% del PIB frente al promedio de la OCDE (5,4%), desde luego muy lejos
de paises como Finlandia (6,1%) o Suecia (6,7%), por ejemplo, paises que vienen realizando esa
notable inversion de manera sostenida durante varias décadas y que alcanzan notables
resultados en las evaluaciones internaciones. El ministro Wert, parece ignorar que en el tltimo
informe de la OCDE sobre indicadores de la educacién, el de 2012, publicado por su
departamento, se afirma que las inversiones en educacion “son altamente rentables” y que “a
medida que se incrementa el nivel educativo, mayores son los beneficios absolutos que genera

la inversion”.”

5 ¢Como puede sustentarse un proyecto sobre un aspecto tan descalificado por los estudios
internacionales como la repeticion de curso?

Una de las cosas mas sorprendentes de la lectura del proyecto es la obsesiva reiteracién de la
repeticion de curso en los diversos niveles educativos. Hasta el momento no parece que el
ministro Wert se haya preguntado sobre las causas que obligan a los alumnos a repetir curso
(al parecer basta con que no respondan a las expectativas de las diferentes evaluaciones y
pruebas), pero cabe preguntarse si la repeticiéon se produce porque tenemos un curriculo
enciclopédico inadecuado, o porque el tiempo que se da para cursarlo no es suficiente para un
numero importante de alumnos, o porque pesen circunstancias personales y familiares
desfavorables de origen socioecondmico o cultural. En todo caso, la repeticién no es la
solucién. Sucesivos estudios nacionales e internacionales han sefialado que la alta tasa de
repeticion en Espafia no conduce al éxito escolar. En realidad, a los alumnos no se les
recupera, sino que se les castiga y estigmatiza. Finalmente, a pesar del entusiasmo del
ministro por los estudios internaciones, olvida uno muy reciente de la OCDE, ya citado, en el
gue, para prevenir el fracaso escolar, recomienda, entre otras medidas, “Eliminar la repeticion
de curso: La repeticién de curso es costosa y no mejora los resultados educativos.”® Y entre las
alternativas que propone se citan las de “prevenir las lagunas de aprendizaje durante el afio
lectivo; permitir un pase automdtico o limitar la repeticion a materias o modulos reprobados
proporcionando un apoyo especial; y favorecer un cambio cultural contra la repeticion.”® Pero,
claro, las medidas de refuerzo y de apoyo al profesorado exigen recursos: es mas facil hacer
cargar la repeticion sobre el alumnado.

6 ¢Como se puede pretender que por adelantar la eleccion de itinerarios en la E.S.0. se va a
reducir la tasa de abandono escolar?

En este punto clave de la reforma se pone de manifiesto algo que es connatural a la misma: la
seleccidn y consiguiente segregacién del alumnado, asi como la falta de igualdad de
oportunidades. Adelantar a 32 de ESO la eleccidon de itinerarios significa que una parte
considerable de estudiantes sélo conseguira un simple Certificado de Estudios, o, en el mejor
de los casos, una Formacidon Profesional Bdsica, ya que los Programas de mejora del
aprendizaje que se propone no permiten, como en el caso de los actuales Programas de

’ Panorama de la Educacién. Indicadores de la OCDE 2012. Informe espafiol, Madrid, Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte, 2012., p. 25.

8 Equidad y calidad de la educacion: Apoyo a estudiantes y escuelas en desventajas. Resumen en espafiol.
OCDE, 2012, p. p. 2

o Ibidem, p. 3
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diversificacion curricular —que esta ley suprime-, el acceso directo al Titulo actual de Graduado
en Educacion Secundaria. Lo cierto es que la segregacidon temprana del alumnado nos
retrotrae al sistema educativo anterior a la Ley General de Educacién de 1970; por otra parte,
el acceso a la Formacién Profesional que se propone corre el riesgo de convertirse en una
férmula para emplear aprendices sin salario. En todo caso, los ciudadanos espafioles deberian
saber que muchos de sus hijos van a tener desde muy temprano grandes dificultades para
proseguir sus estudios en el sistema educativo. Estos alumnos, por tanto, no abandonan,
sencillamente se les expulsa del sistema y, en consecuencia, van a aumentar las tasas de
fracaso y de abandono.

7 ¢éComo se va a poner en practica el sistema de formacién dual en la Formacién Profesional
si el Estado y las comunidades auténomas estan llevando a cabo grandes recortes en
educacién y las empresas no han manifestado nunca la intencion de financiar activamente
esta modalidad de ensefianza?

El texto normativo confiesa que se pretende canalizar una proporcién mayor de estudiantes
hacia la Formacion Profesional y facilitar las vias de acceso a los grados de formacion
profesional. Todo el mundo coincide en que la Formacién Profesional sigue siendo la
asignatura pendiente del sistema educativo y productivo espaiol, pero de ahi a convertir el
sistema educativo en un auténtico sistema dual hay un gran trecho (financiero) que no parece
gue en estos momentos se pueda conseguir. Hay que tener en cuenta que la financiacién del
sistema dual alemdn que se propone implantar corre a cargo de las empresas
fundamentalmente, lo que resulta de muy dificil aplicacion en Espafia donde un porcentaje
amplisimo del tejido empresarial lo constituyen las pequenas y medianas empresas, sin que
las grandes empresas hayan manifestado, que se sepa, su deseo y su voluntad de colaborar
financieramente en esta implantacién. Resulta muy poco realista pensar que las PYMES vayan
a financiar la formacién dual; la dificultad a priori de esta posibilidad parece garantizada,
maxime si se tiene en cuenta que este asunto no es de exclusiva competencia del ministro
Wert sino que es compartida con el Ministerio de Empleo.

8 éCAmo se puede sostener que se va a incrementar la autonomia de los centros docentes
confiando las decisiones al director en detrimento del Consejo Escolar de centro?

El debilitamiento de los 6rganos de representacion en todos los dmbitos —social, educativo,
sindical, etc.- se ha convertido en una de las sefias de identidad del Partido Popular. En el
campo de la educacién se pretende, ademds, violentar la Constitucién espafola con tal de
conseguir el fin que se proponen, que no es otro que convertir los centros publicos en
empresas de gestion educativa incentivando al maximo los poderes del director. Este
planteamiento, junto con la concepcidn privatizadora que tiene de la educacidn el partido en
el Gobierno, supone un claro atentado a la comunidad escolar y al funcionamiento
democratico de las instituciones. La participacién es la base de la comunidad educativa v,
gracias a ella, se construye la accion educativa, auténoma y responsable de cada centro
educativo. Es un contrasentido pretender incrementar la autonomia de los centros negando la
capacidad de decisidn, gestion y control de los érganos de participacidon, todavia mayor cuando
se pretende confiar toda la accién de gobierno de un centro a una sola persona. En relacién
con este punto cabe considerar también la inconstitucionalidad que supone que los
profesores, los padres, y, en su caso, los alumnos no puedan intervenir en “el control y gestion

5
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de los centros sostenidos por la Administracién con fondos publicos” (articulo 27.7). La
comunidad educativa deberia reflexionar muy seriamente sobre este planteamiento que va a
afectar a todas las actuaciones de los centros. El colectivo Lorenzo Luzuriaga ya fijo su posicidn
en este tema en un Documento™ en el que se concluia que la autonomia curricular,
pedagdgica y organizativa es un buen instrumento para mejorar la calidad de la educacion,
siempre que asegure la participacion de la comunidad educativa en el proyecto, se dote a los
centros de los recursos necesarios para poder ejercerla y se capacite a los equipos directivos,
al profesorado y a la Inspeccién educativa en las capacidades y habilidades que exigen la
autonomia escolar.

9 ¢{Como se puede pretender intensificar el uso de las TIC para personalizar la educacidn,
adaptandola a las necesidades y al ritmo de cada alumno?

Es cierto que todos los estudios internacionales indican que los alumnos deberian utilizar las
TIC para el aprendizaje dentro y fuera del aula, por lo que un aumento de la utilizacién de las
TIC en el sistema educativo es cada vez mas necesario, pero esto requiere que se realice un
aumento de inversion para garantizar unas infraestructuras suficientes de redes, equipos y
software adecuados. Teniendo en cuenta que han sido las Administraciones educativas
gobernadas por el Partido Popular las que han dinamitado de modo permanente el Programa
Escuela 2.0 propiciado por el Gobierno anterior y que el Gobierno actual ha decidido
suprimirlo sin ofrecer una alternativa real a cambio, la ciudadania se deberia plantear si el
mismo Gobierno que ha frenado que cada nifio disponga de un ordenador personal con acceso
a Internet y un aula digital ad hoc va ahora a convertirse en el paladin de la intensificacion de
las TIC.

Los estudios internacionales también indican que el uso eficaz del ordenador no sélo depende
del equipamiento disponible (aunque la ratio alumno-ordenador sigue siendo uno de los
principales indicadores) sino también del uso que se haga de ellos. El aprendizaje eficaz
utilizando las TIC no supone el cambio del profesor por el ordenador, sino una modificacion del
rol del profesor que se convierte en tutor y orientador del aprendizaje, donde el conocimiento
y la preparacién de materiales adecuados toma un papel primordial, para lo que el
profesorado requiere tiempo y formacidn especifica, necesitdndose unos recursos que no se
contemplan en el anteproyecto.

10 ¢Como es posible evaluar el proceso educativo exclusivamente con pruebas externas al
final de cada etapa? ¢Como se propone al final de la escolaridad obligatoria una revalida
cuya superacion es necesaria para conseguir el titulo de graduado y para poder proseguir los
estudios del sistema educativo?

El colectivo Lorenzo Luzuriaga no discute la necesidad de alguna prueba que ayude a favorecer
la homogeneidad del sistema educativo, pero de ahi a que desde 32 de ESO, cuando el alumno
tiene 14 afios, se le abran o se le cierren las puertas al acceso de cualquier estudio
universitario, porque la nueva ley prohibe la actual permeabilidad del sistema, hay una
considerable diferencia que no es justo traspasar. Con la sobreabundancia de pruebas que

10 , . . .
“Autonomia y evaluacion de los centros docentes”, Colectivo Lorenzo Luzuriaga, febrero, 2012.
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contempla el anteproyecto sélo un porcentaje muy reducido de alumnos —y, desde luego, no
precisamente pertenecientes a las clases mds desfavorecidas- va a poder acceder a la
Universidad. En todo caso, esta sucesién de pruebas externas va a provocar una clara
desprofesionalizacion del profesorado, ya que su funcién quedara reducida a preparar a sus
alumnos para las pruebas externas, con lo que se desvirtla también la evaluacién continua y
se pervierte todo el proceso de aprendizaje.

Finalmente, por las graves consecuencias que produce, deberia revisarse tanto la existencia
de una revalida al final de la escolaridad obligatoria como el mismo titulo de graduado en
ESO. Superar una revalida para obtener un titulo, sin el cual no es posible legalmente
continuar en el sistema educativo, supone excluir toda posibilidad de continuar estudios
postobligatorios a un importante contingente de alumnos, conduciendo a una alta tasa de
fracaso escolar. Esta situacion no se produce en la mayoria de los Estados miembros de la
OCDE porque el requisito de un titulo no existe o no tiene efectos excluyentes para posteriores
estudios. Las Administraciones educativas, en lugar de una revdlida y un titulo, deberian
proporcionar al final de esta etapa obligatoria un certificado de las competencias adquiridas en
diez afios de escolaridad, de manera similar a como hace Inglaterra con el General Certificate
of Secondary Education. Dicho certificado facultaria para proseguir determinados estudios en
la educacién postobligatoria, abriendo la posibilidad de que aquellos alumnos que desearan
realizar estudios no respaldados por el certificado correspondiente pudieran, de forma
voluntaria, participar en un procedimiento reglado de evaluacidon de esas competencias a fin
de acreditar el nivel adecuado para proseguir dichos estudios.
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MARIANO FERNANDEZ ENGUITA

18 de SEPTIEMBRE, 2012

ADONDE QUIERE DEVOLVERNOS
WERT?

En menos de un afio, no hay frente que el Ministerio de Educacién no
haya abierto, desde la reconquista ideolégica (religién, ciudadania),
pasando por el asalto a la coeducacién, hasta la racionalizacién de la
universidad (lo Gnico en que estaria mas cerca de sus propuestas), pero
ninguno del calado de la reordenacién de las ensefianzas regladas no
universitarias, un intento de devolvernos al paraiso con la LOGSE

(1990) e incluso con a la LGE (1970).

Empecemos por reunir las piezas de la nueva Educacién Secundaria
Obligatoria segin la anunciada LOMCE. Del cuarto curso s6lo quedara
el nombre, pues sera la iniciacidn a Bachillerato o a Formacién
Profesional, segin para quién; o sea, lo mismo que quitarle un afo
para darselo a la secundaria superior, pero sin decirlo. En tercero sera
la  bifurcacién de las matematicas hacia Bachillerato o FP vy
la eleccion (presumo que orientada) de optativas, que podemos anticipar
tan bifurcada o mas. A primero (me salto segundo, de momento)
llegaran los alumnos con el expediente marcado por haber superado o
no la prueba-diagnistico de sexto, aunque el Ministerio se haya desdicho
de su proposito inicial de que fuese una revdlida, por la repeticién de
curso en primaria o por ambas. Segundo se presenta mas difuso, pero
quien fuera apoyado y reforzado en primero cabe pensar que debera serlo
en segundo, e incluso ser enviado a los Programas de Cualificacién
Profesional (en lugar de continuar y terminar la ESO) si tiene ya 15
afos (bastara haber repetido un curso). Se producira, por tanto, una
diferenciacién paulatina a lo largo de los cuatro afios. Asi{ se entiende
mejor la pasidn alemana de Wert, que no se limita a la combinacién de

educacién escolar y aprendizaje en el lugar de trabajo en la enseflanza
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profesional (Duwale Awusbildung), sino que mira sobre todo a la
segregaciéon temprana del alumnado, apenas acabada la primaria (12
afnos), algo en lo que ya sélo se empecinan hoy Alemania y algan

satélite.

Pero todo eso ya lo conociamos. Antes de la Ley de 1970 el examen
de ingreso decidia a los 10 afios quiénes estudiarian bachillerato y
quienes vegetarian en las aulas de cultura genera/ a la espera de ir a
algun tipo de formacién profesional o al mercado de trabajo. No era
una peculiaridad espafiola. En el Reino Unido del examen eleven
plus (11+), a los once, dependia ir a la grammar school (equivalente al
bachillerato), a su hermana menor la fechnical o a la de
aluvion, secondary modern. En Francia, al ingresar en 0°, sexiémme
d’orientation (12 afios), los alumnos eran clasificados en distintas ramas,
por estatus decreciente Langues classiquest+Modernes I, Modernes
II'y Transition+Fin d’Etudes. En Alemania, a los 11 afios eran separados
entre Gymnasiunm (su bachillerato), Realschule (para estudios técnicos
superiores) y Hauptschule, siendo éstos los que luego irfan al sistema
dual. Por doquier, la divisiéon entre los 9 y los 12 era la norma, con
dos excepciones: la URSS, donde la ideologia vedaba ese tipo de
separacion antes de los 17 afios (la via nobl/e eran las llamadas escuelas
especiales), y los EEUU, donde asimilar a una variopinta inmigracion y
ganarla para el sue/io americano fue primero tarea de la common school 'y
luego del K-72(hasta la high school, i.e. hasta los 18 afnos, pero con un

sector selecto de escuelas privadas).

El panorama empez6é a cambiar en los sesenta, con la escuela
comprehensiva. Primero fue en Escandinavia a principios de la década
y en el R. Unido a finales . Francia hizo la reforma Haby en 1975.
Espafia empez6 con la LGE de 1970 y culminé con la LOGSE en 1990.
Incluso en Alemania varios Ldnder implantaron la unitaria Gesamtschule,
que sigue ahi. De manera que, en contra del mito de que la reforma
aqui fue a contracorriente de las tendencias mundiales, de los setenta a
hoy la excepcion, ademas parcial, ha sido Alemania y poco mias. Y el
grueso de la reforma comprehensiva espafiola, en contra de otro mito
que la atribuye en exclusiva al socialismo, llegé con la ultima ley
importante del franquismo (avanzada en su contexto y mas allda), que

amplié el tronco comun de cuatro a ocho afos (1970), estuvo a punto



de pasar a nueve bajo la UCD (1981) y lo hizo finalmente a diez con

los socialistas (1990).

Las razones de estas reformas fueron varias. Ante todo, la conviccién
que una seleccién tan temprana era injusta, pues sobraba evidencia -
como hoy- de que condenaba a los alumnos de familias en desventaja;
ineficaz, pues privaba a la sociedad de una reserva de talento, e
ineficiente, pues seleccionaba mal, cerrando el paso a nifios capaces
pero pobres y viceversa. Ademds, en la guerra fria los gobiernos
querian ser o parecer igualitarios para conjurar la amenaza de la
revolucién, y, bajo la influencia keynesiana, el gasto publico se
creia per se un motor del desarrollo. Los dos ultimos motivos se
esfumarian con la caida del comunismo y el auge del liberalismo,
radicalizado y sectarizado como neoliberalismo. El sesgo de clase de la
seleccion no ha desaparecido nunca, y el elitismo conservador se ha
rearmado con una bateria de teorfas biologistas, darwinistas, etc. El
desperdicio de talento, en fin, parecia econdémicamente grave cuando
se preveia un desarrollo basado en la cualificacién masiva, pero no lo
serfa tanto si se admite la idea de una fuerza de trabajo dual y

polarizada.

Las reformas espafiolas sélo intentaron colocarnos a la par de la
inmensa mayoria de los paises méds avanzados, aunque Alemania no
estuviera entre ellos. Atacaron problemas evidentes como la escasez de
recursos, la incompleta universalizacion y la desigualdad de acceso
basico y de oportunidades ulteriores. Pero dejaron intacta la débil
formacién del profesorado (débil en contenido la de los maestros y en
profesionalizacion la de los licenciados), ignoraron la cultura
conformista y darwinista de la profesién (expresada en un eterno
tercio de fracaso a través de épocas, territorios y ordenaciones) vy
crearon una combinacién absurda de fracaso elevado vy filtros
excluyentes que expulsaria del sistema, sin ninguna cualificacién de
valor, a ese tercio del alumnado. Asi combinamos hoy avances
espectaculares tanto en el reclutamiento como en la democratizacién
del sistema con alarmantes proporciones de fracaso y abandono, como

no cesa de recordarnos la OCDE.

El fracaso y el abandono deberian ser abordadas de otro modo. Las

pequefias distancias que nos relegan en las clasificaciones PISA no



justifican las mucho mayores que nos alejan de Europa en tasas de
titulacién en ESO (de hecho, los fuentes internacionales, entre ecllas
Eurydice, UE, OCDE o UNESCO, ni siquiera ofrecen ya cifras
de fracaso escolar en la obligatoria, pues en la mayoria de los paises
avanzados no existe como tal), y la OCDE acaba de senalar (Education
at a glance 2012) que nuestros alumnos matriculados en secundaria
superior se titulan a tiempo un 20% menos que la media, demasiado
para atribuirlo a sus aptitudes o actitudes y suficiente para alarmarnos
sobre qué temarios han hecho las administraciones o cémo ensefian y
evalian los docentes. Es preocupante, a su vez, que en lo que sabemos
de la LOMCE se hable de apoyo y refuerzo en ESO, aunque puedan ser
eufemismos para el etiquetado, pero no se mencionen para primaria, a
pesar de ser ésta mas decisiva y de que se quiere categorizar a los
alumnos al cabo de la misma. Afadase a esto la supresiéon del
programaFEduca 3, cuya finalidad era promover la primera etapa de
infantil, y la reduccién de otros y adivinese qué sectores sociales seran
los mas afectados. (Como consuelo, por ahora, el capitulo 322G del
presupuesto, educacidn compensatoria, crece en 2012 un 142%, pero eso
representa menos de la octava parte de la reducciéon del total de

programas).

Parece el gobierno mas preocupado por dar la vuelta a la tortilla que por
garantizar la igualdad de derechos y los mejores resultados en la
educacién. Todo indica que no quieren tanto luchar contra el fracaso
como certificarlo y servirse de ¢él para legitimar un sistema que
segregue a los alumnos y produzca y reproduzca las desigualdades
sociales. LLa combinacién del mantra del esfuergo con politicas de
recorte de programas compensatorios, reduccién del tronco comun,
estratificacién de la escuela publica (bachillerato de excelencia) y un
mensaje inequivoco de preferencia por la privada expresa una idea de
fondo: que unas personas valen mas que otras y que eso se ve ya desde
la mas tierna infancia. Una combinacién de elitismo y reproduccidén
inspirada quiza en el evangelio de Mateo: Serdn muchos los llamados y
pocos los elegidos (22:14), y felices con ello, porque al que tienme, le serd

dado, y tendrd mds; y al que no tiene, aun lo que tiene le serd quitado (25:29).



MANIFIESTO DE SEVILLA

Por otra politica educativa

Un grupo de profesionales de la educacion, la mayoria profesores y
profesoras de universidad, reunidos en Sevilla los dias 26 y 27 de
octubre de 2012, preocupados por la situaciéon del sistema educativo y
alarmados por la evolucion de la politica educativa, con objeto de
animar el debate y de generar un compromiso con la mejora
declaramos:

1. EDUCACION. En contra del sesgo economicista del anteproyecto de
LOMCE, el objetivo de la educacién comprende el desarrollo humano y la
cohesién social. Mujeres y hombres deben poder formarse como personas
completas, ciudadanos responsables y trabajadores cualificados. La
sociedad precisa de la escuela para asegurar niveles adecuados de
bienestar, libertad, justicia y equidad.

2. DEBATE. Necesitamos un auténtico debate nacional que permita la
reconstruccién, en su caso la refundacion, del sistema educativo sobre la
base de un amplio acuerdo social y no, tras la negativa a un pacto de
Estado, una ley revanchista e ideolégica, sin didlogo con la oposiciéon ni
con el mundo de la educaciéon, apenas maquillada con un nada fiable foro
virtual.

3. ESCUELA PUBLICA. La escuela es la columna vertebral de la ciudadania.
Nuestra peculiar historia nos ha legado un sistema dual, y el gobierno
emite alarmantes sefales de desdén por la escuela publica y apoyo a la
ensenanza privada y confesional. El deber de las administraciones es
articular un sistema publico de educacién igualitario y efectivo con una
gestién eficaz y eficiente del subsistema estatal y unas reglas claras y
cohesivas para el privado.

4. CALIDAD. No existe un consenso sobre la nocién de calidad educativa. Se
estd imponiendo una vision restringida a las calificaciones obtenidas en
exdmenes y pruebas, internas y externas, de papel y lapiz, basadas en una
concepcién factual y declarativa del conocimiento que empobrece el
sentido del aprendizaje y la educaciéon. Los resultados escolares
entendidos asi no son un indicador sostenible de la calidad educativa.

5. FRACASO. El fracaso no es anénimo; tiene nombre, historia y cultura. No

se produce suUbitamente. Es el resultado de un proceso que se puede
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identificar y prever. Tiene que ver con el tipo de contenido,
descontextualizado y sin sentido, que se ensefia y evalUa y con un proceso
de ensenanza y aprendizaje que no facilita ni promueve que el alumnado
establezca conexiones y elabore sus propios significados y conocimientos.
SOLIDARIDAD. La respuesta al elevado fracaso escolar, y el subsiguiente
abandono, no debe ser naturalizarlo sino, por el contrario, concentrar
medios diferenciales y adicionales sobre grupos e individuos en riesgo, es
decir, perseguir los objetivos comunes con medios cuantitativamente
superiores y cualitativamente mas adecuados. Por contra, la ley acepta ese
fracaso como inevitable y el gobierno elimina los programas de educacion
compensatoria y atencién a la diversidad, abandonando a su suerte a los
alumnos mds vulnerables.

REPETICION. Lejos de abordar el problema de la repeticién de curso, que
Espana encabeza en Europa de forma exagerada, se ha mostrado
indiscutiblemente ineficaz, resulta econémicamente costosa e ineficiente y
constituye una de las principales causas endégenas del fracaso escolar, el
gobierno parece querer ampliarla, sistematizarla y convertirla en el
determinante de la segregacién temprana.

ITINERARIOS. Se adelanta la edad en la que se crean itinerarios de
hecho irreversibles. Se pretende segregar al alumnado desde 3° de ESO, a
los catorce anos, reduciendo en dos el tronco comun, y convertir la
primera orientacién hacia la formaciéon profesional en una via muerta,
repitiendo asi el error de la LOGSE, y se afaden mecanismos que
amenazan con adelantar la segregacién al segundo curso. La mayoria de
paises cuya comprensividad llega a los dieciséis obtienen mejores
resultados que los que segregan a edades méas tempranas. La segregacion
del alumnado con peores resultados se traduce en una ensefanza de
calidad inferior por efecto de una profecia autocumplida.

EVALUACION. En la educacion obligatoria la evaluacién debe tener un
claro propésito formativo, de conocimiento y apoyo a los procesos de
aprendizaje y desarrollo personal. Una evaluacién excluyente,
sancionadora y de control —como plantea el anteproyecto-, basada en
pruebas frecuentes y estandarizadas, es contraria a su sentido educativo y
a la diversidad humana, generando abandono y exclusion. La evaluacién
del sistema requiere una revision a fondo para garantizar que la sociedad
y la comunidad escolar dispongan de informacién relevante, a través de

procesos transparentes y democraticos.
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RECURSOS. Sin entrar en sus causas, sabemos que los efectos individuales
y colectivos de la crisis se concentran en las personas y paises con menor
nivel de formacién. Sabemos que la economia que resurja de ella y los
nuevos empleos no serdn los mismos, sino que requerirdn una fuerza de
trabajo mas cualificada. Por ello es esencial, precisamente en tiempos de

crisis, un esfuerzo cuantitativo y cualitativo en educacion.

.AJUSTES. Conscientes de que es mds necesario que nunca mejorar la

eficacia y la eficiencia en el empleo de los recursos, entendemos que hay
margen para mejorar el trabajo de los educadores. Hoy es mds importante
el esfuerzo de todos, incluida la colaboracién entre las administraciones y
el profesorado, con mds y mejor aportacién presupuestaria y profesional,
asi como una reorganizacién flexible de los centros. Pero no se puede
confundir una politica de racionalizacién y modernizacién con una de
recortes indiscriminados.

SERVICIOS. Los gobiernos central y autonémicos estan recortando
partidas que consideran no esenciales: comedores, rutas, libros de texto,
actividades extraescolares o la jornada escolar misma. Sin embargo, en
medio de esta crisis y sabiendo cémo afectan al desempeno escolar las
condiciones de vida, la opcién debe ser la opuesta: asegurar la gratuidad
de transporte, comedor y material escolar, asi como evitar la
intensificacién de la jornada escolar y propiciar un horario de apertura
mas amplio.

CIUDADANIA. La ciudadania requiere acceder a conocimientos y
desarrollar actitudes acordes con el cardcter liberal, democratico y social
de nuestro Estado de derecho. Es decir, que propicien el respeto a la ley y
las normas de convivencia, la aceptacion de otras opciones y formas de
vida admitidas por la Constitucién y las leyes, un compromiso participativo
con la democracia, y la cohesién y la solidaridad sociales. Esto exige un
consenso sobre ideas y valores compartidos y tolerancia activa hacia otros
no compartidos.

SEGREGACION. La LOMCE avala la segregacién por sexos en centros
concertados, hoy fundamentalmente centros promovidos por
organizaciones ultraconservadoras. La escolarizaciéon conjunta proporciona
una socializacién positiva e irrenunciable en una sociedad todavia

marcada por la desigualdad de género.

.CCAA. Leyes y politicas deben respetar el ambito competencial de las

comunidades auténomas, en vez de utilizarse como instrumentos de

centralizacién, uniformizacién y control burocratico. Esto no es ébice para



reclamar transparencia, movilidad, coordinacién y coherencia en todo el
ambito del estado.

16.AUTONOMIA. Es necesario responder a las necesidades de la comunidad
con autonomia curricular, organizativa y de recursos. La autonomia no
debe dirigirse a la rivalidad entre centros, sino al aprovechamiento
diferencial de los recursos. Requiere un proceso de responsabilizacion
social, lo opuesto a la merma de la participacién que supondria la
conversion de los consejos escolares en meros érganos consultivos.

17.TRANSPARENCIA. El sistema resulta en muchos aspectos opaco para los
profesionales, la comunidad escolar y la sociedad. Se precisa potenciar al
maximo la transparencia, permitiendo el acceso a la informacién sin otra
restriccion que el respeto a la propia imagen y la intimidad. Hay que
desarrollar indicadores fiables del desempeio docente, el funcionamiento
de los centros, la implementacion de proyectos, los resultados de
programas y politicas y el estado general del sistema, pero sin distorsionar
con ellos los procesos de ensefianza y aprendizaje.

18.PARTICIPACION. La participacion es un derecho de las personas y un
principio constitucional. Debe reforzarse como forma de pertenencia,
motivacién, concienciacién, formacién y corresponsabilidad social. Resulta
imprescindible potenciar la libertad de pensamiento y de expresién del
alumnado, asi como su autoorganizacién y participacién en la vida del
centro. La participacion exige poder de decision. lo opuesto al control
autoritario. Nos preocupan signos evidentes de empobrecerla y recortarla
presentes en el texto de la LOMCE.

19.DIRECCION. Se ha de acentuar el caracter pedagégico de la direccion
(coordinacién, innovacién...) frente a la vision gerencial del anteproyecto.
La direccion ha de garantizar el ejercicio de deberes y derechos de la
comunidad y la elaboracién, desarrollo y evaluacién del proyecto
educativo de centro, y no debe ser un mero representante de la
Administracién o del claustro docente. Un liderazgo compartido es mds
coherente con el carécter de la escuela.

20.PROFESORADO. El sistema educativo se funda en la confianza en el
docente y su capacidad profesional. Por ello merece apoyo vy
reconocimiento en el ejercicio de su funcién, mdas en momentos de cambio
social e incertidumbre. Debe tener un compromiso claro con sus alumnos,
su centro y la educaciéon misma, y una actitud cooperativa con las familias
y la comunidad. Las actuales condiciones y propuestas legislativas derivan

competencias a otros agentes, expropiando aspectos centrales de su labor.



Es fundamental mejorar formacién, selecciéon, desarrollo profesional y

evaluacién.
Esperamos que esta declaraciéon contribuya a impulsar la reflexion y el didlogo

asi como un compromiso generador de esperanza y de optimismo. Nada puede
ser peor que lanzarse con la mayor eficacia en la direccién equivocada.

Sevilla, a 27 de octubre de 2012
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INTRODUCCION

Este documento pretende ser una primera reflexién sobre un borrador de una Ley
Orgdnica que estd preparando el Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte. Una
reflexion que quisiera transitar, si todavia es posible, por cauces racionales, basandose
en la literatura cientifica disponible y presentando un conjunto de contra argumentos
a unas ideas, objetivos y disposiciones que no son precisamente novedosas, y como
luego se especificard, no han dado los resultados supuestamente esperables en
aquellos paises en los que se han aplicado. Medidas que, en el fondo, tienen como
claro objetivo desmontar la escolaridad publica y transformar un sistema parcialmente
comprensivo en otro selectivo y segregador.

Estoy convencido que en una situacion politica en la que no sélo se incumplen, sin
mayor rubor, promesas politicas, sino que, por lo que parece, se quiere cambiar el
mismo estado de bienestar desde sus cimientos, asi como la estructura financiera y
laboral del pais, necesitamos ofrecer al escrutinio publico y al debate razonado y
sosegado, ideas y reflexiones que atenuen los lemas, las consignas y los lugares
comunes que aspiran a parecer verdades simplemente por su machacona repeticién
en los medios. Si este breve documento contribuye a ello, me daré por satisfecho.

En lo que sigue me centraré principalmente en los objetivos que dicho documento
propone, utilizando como referencia la experiencia de dos paises concretos: Finlandia
y Chile. El primero porque utilizado profusamente en las estadistica que se citan en la
propuesta, tiene una orientacion diametralmente opuesta a la que el documento
quiere adoptar. El segundo, porque en aspectos claves como las evaluaciones censales
y el ranking de centros, tiene una experiencia de mas de 20 afios, con resultados
negativos para la propia cohesion, incrementando la justicia y la desigualdad.



Sobre las Propuestas

La educacion tiene que aplicarse a si misma la necesidad
de ser mas productiva y mds competitiva".

J. 1. Wert Ministro de Educacién, Cultura y Deporte
Europa Press. 6 de Septiembre de 2012

Here's an interesting contrast:

We (USA) claim to be preparing students for global competitiveness,
and we reward mastery of basic skills.

Our guiding principles: Competition, accountability, and choice.
Finland has this singular goal: to develop the humanity of each child.
Isn't that a shocking goal? Their guiding principles:

equity, creativity, and prosperity.

D. Ravitch Education Week 2011

Las dos propuestas clave del documento pueden ser consideradas economicistas (o
mercantilistas) (Angulo y Redon 2012). La primera lo enuncia claramente: aumentar el
crecimiento econdmico y la competitividad, mejorando, supuestamente, el nivel
educativo; la segunda porque entiende la calidad (nivel educativo) exclusivamente
determinada por los resultados de los estudiantes, i.e. el rendimiento, medido a través
de pruebas estandarizadas. Sin entrar en detalles que abordaré posteriormente, el
crecimiento econdmico depende de muchas mds variables que la de la educacién; por
lo mismo, la calidad educativa viene asociada mas a variables procesuales que a
variables finales, tal como nos muestra con extrema claridad el éxito del Sistema
Educativo Finlandés (Sahlberg 2010) y algunas propuestas para el cambio educativo
como las de Hargreaves y Shirley (2009), por poner unos pocos ejemplos®.

Sobre los objetivos generales.

El problema con algunos objetivos del informe se encuentran en que, tal como vienen
establecidos, su enunciacidon esta asociada, sin mayores matices, a una serie de
modificaciones en el sistema; como si dichas modificaciones y cambios, alguno de
enorme trascendencia, fuera justamente los necesarios y los Unicos posibles para
alcanzar los objetivos. Por ello, es conveniente centrarse en las actuaciones que el
Ministerio se propone llevar a cabo. Desde esta perspectiva, el presente trabajo
reflexivo transitard analizando los objetivos mas importantes en los que se articula la
propuesta emanada del Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte.

2 Véase también el trabajo de Ravitch (2011).



OBIJETIVOS:

- DISMINUCION DE LA TASA DE ABANDONO EDUCATIVO TEMPRANO Y MEJORAR
LA DE LA POBLACION QUE ALCANZA NIVEL ESO.
- MEJORAR EL NIVEL DE CONOCIMIENTOS EN MATERIAS PRIORITARIAS-

El documento ‘propuesta para el anteproyecto de Ley Organica’ acierta cuando seiiala
claramente que el abandono educativo temprano es un problema importante; pero es
un problema, que ha de ser situado en un contexto mayor. Efectivamente en Unidn
Europea un 14,45% de jovenes dejan la educacién obligatoria (i.e. seis millones de
personas), mientras que paises como Espaia y Portugal estdn empatados en un 31.2%
y, por encima, Malta con un 36,8% (El Pais, 01/02/2010)3. Pero si observamos la grafica
siguiente, podemos darnos cuenta de que el fendmeno es mucho mas acusado de lo
gue podria parecer.
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Tasa de Abandono en Europa. Eurostat 2009

Islandia posee una tasa superior al 20%, Italia aproximadamente un 20%, Noruega del
17,5%, Rumania del 17% y el Reino Unido del 15,5%; todos ellos por encima de la
media europea. Es mas, paises como Finlandia, Francia y los Paises Bajos se situan
levemente por debajo de la media. Teniendo en cuenta los ultimos datos (EU
Comunicado de Prensa, Bruselas, 7 de junio de 2012), Malta (33,5 %), Espafia (26,5 %)
y Portugal (23,2 %) ‘tienen las mayores tasas de abandono escolar, pero han registrado
progresos en los ultimos anos’. Espafia ha ido disminuyendo dicha tasa lentamente:
29,1 en 2000, 28,4 en 2010 y 26,5 en 2011. Lo que indica que se estd en la buena
orientacién, pero de una manera muy lenta. Tengamos en cuenta, como han sefialado

3 Segun un reciente informe de la OCDE (2012), Espafia es el pais europeo con el porcentaje mas alto de
jovenes que ni estudian, ni trabajan; casi ocho puntos por encima de los paises desarrollados (15,8%).
En 2011, Espafa ocupaba el quinto puesto de la Unién en este precupante ranking, por detras de
Letonia (22,5%), Irlanda (24,1%), Italia (24, 2%) y Bulgaria (27,8%). (El Pais 16 Dic 2011). Lo que quiere
decir que la ‘crisis’ y las medidas de recorte del gobierno estdn teniendo un impacto enormemente
negativo en la juventud espafiola.



Prat y Reventds (2005) que “en paises como Finlandia o Japén, con muy buenos
rendimientos escolares y bien clasificados en las comparaciones internacionales,
también se escuchan multiples voces de preocupaciéon por el funcionamiento de
algunas de sus escuelas y por el fracaso escolar, la violencia, el abandono escolar, el
respeto a los derechos humanos y otros problemas educativos” (13). Desde luego no
puede tomarse como excusa que Espana se encuentre en una situacion problematica
semejante a otros paises europeos; pero estd claro que éste es —no lo olvidemos- un
problema compartido en la EU y en los paises de la OCDE.

Pues bien, reconociendo la importancia del problema, la propuesta y las medidas del
Ministerio parecen orientarse mas a su enmascaramiento que a su solucién. Quiero
decir que no es tan evidente que para reducir las tasas de fracaso escolar, se tenga
gue anticipar la asi llamada ‘eleccion’ de itinerarios, es decir, la conversion en dos
ramas distintas (una vocacional y otra academicista, orientada a la ensefianza terciaria
—universidad), de la poblacién estudiantil en un tramo que pertenece a la escolaridad
basica, comun y obligatoria. En realidad, dicha divisidn en itinerarios pretende
segregar a una parte de la poblacién del tronco comun de su formacion, disfrazando
de esta manera, como deciamos, el fracaso escolar. Se trata de volver a dividir, separar
y segregar. El fracaso escolar, volveremos luego sobre ello, es un problema de clase
social. Un estudio recientemente publicado en la Revista de Educacion (Bernardi y
Requena 2010: 99) sefiala que “la proporcién entre hijos de trabajadores del sector
servicios (profesionales y gerentes) e hijos de trabajadores sin cualificaciéon son, con
respecto a llegar al bachillerato, de 2.7:1 (es decir, 70.1/26); con respecto a repetir
algun curso de ESO, de 0.5:1; con respecto a cursar estudios de formacion profesional,
de 0.4:1; con respecto a dejar los estudios tras acabar la secundaria, de 0.5:1; y, con
respecto a dejar los estudios sin acabar la secundaria, de 0.12:1. La desigualdad entre
clases sociales a la hora de acceder a la educacidn post-obligatoria es, pues, patente”;
y concluyen: “entre alumnos de distintas extracciones sociales cabe encontrar
diferencias significativas en cuanto a las probabilidades de completar la ESO a su
debido tiempo. Las distintas estimaciones probabilisticas sugieren vivamente que los
resultados académicos se segmentan segun la clase social: los alumnos de la clase del
sector servicios tienen mas probabilidades de terminar la ESO a los 16 afos y, por
tanto, no tener que repetir ninguin curso” (Ibid.: 112 —énfasis afiadido-).

Desde otro angulo, los datos reiteran una y otra vez esta situacién. Las tablas
siguientes sefalan el peso y la importancia de la formacién o del nivel de estudios de
padres y su ocupacién en el abandono/fracaso y en los resultados PISA para 2003,
2005 y 20009.



TABLA 32

Indicadores de fracaso segun el nivel educativo de los padres

En porcentaje
MAYXIMO NVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES
NNGUNA  PRIMARIA SECUNDARIA FROFESONAL BACHULERATO MWL o M

Ha repetido 482 378 25,56 241 20,5 27,7 16,3
No aspira a postsecundaria 398 238 13,3 13,0 13,1 8,2 51
Puntuacion por debajo

de una desviacion tipica 43,0 26,7 15,8 17,3 17,8 145 97
Riesgo elevado de fracaso 62,9 46,2 318 310 35,0 331 20,2

Fuenta: PISA 2003, Elaboracién propia.

TABLA 33

Nivel de estudios de los padres de los alumnos que abandonan

ESO sin finalizar

ESTUDIOS MAS ELEVADOS PORCENTALE DE LOS QUE PORCENTAJE DE LOS QUE
DE LOS PADRES ABANDOMAN ESO NO ABANDONAN
Sin estudios 20,7 7,0
Obligatoria 56,4 41,3
Bachillerato 10,1 14,9
Profesional 70 12,2
Superior 58 24,6

Fuente: ETEFIL 2006, Elaboracion propia.



Figura 3.7. Puntuacion media de los alumnos PISA 2009 segun la ocupacion de los padres
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Elaboracion: Instituto de Evaluacion a partir de los datos contenidos en OECD PISA 2009 database.

Ademads en un Informe de la Comisién Europea de 2005 sobre El Acceso a la Educacion
(European Commission 2005), los paises con buenas puntuaciones en PISA, como los
paises nordicos, poseen también un alto grado de comprensividad (es decir, sin vias
selectivas y diferenciadoras en la ensefianza secundaria obligatoria). El sistema
educativo Finlandés, por ejemplo, ha establecido (tras un cambio de la estructura
vigente desde 1970) una, asi denominada, ‘United Comprenhensive Basic School’ (i.e.
escuela bdsica unificada y comprensiva) que abarca desde los 7 a los 16 afos. Tras ella
el sistema ofrece rutas diferenciadas entre lo que podria ser nuestro bachillerato
(‘'upper general secondary school’) y estudios vocacionales (‘upper vocational
secondary school’) (Sahlberg 2010: 40). Por lo que no se justifica, ni se compadece,
optar por la segregacién y la doble via para mejorar el abandono en secundaria, tal
como pretende el Ministerio.

De todas maneras, querer aumentar la empleabilidad (una pretensién que subyace,
segun el documento, a este objetivo), a través del incremento de la formacién
profesional, rompiendo la ensefianza comuUn vy general, olvida también que
necesitamos una estructura empresarial y de empleo que en estos momentos
carecemos. Acentuar el peso en la formacion profesional es un objetivo loable, y
puede que el resultado a corto y medio plazo, sera el incremento del nimero de
jévenes con formacién profesional. Pero incluso este objetivo exige una politica
decidida de formacién profesional, algo que no menciona el documento en ningln
momento. Es decir, se necesitaria aumentar los perfiles formativos de formacion
profesional, del numero de centros, la infraestructura profesional (talleres en los
centros) y el profesorado cualificado, etc. Ademads, la empleabilidad, como hemos
indicado al principio, no depende exclusivamente de la formacion sino de la demanda
laboral, es decir, de la iniciativa empresarial y de la riqueza, extensién infraestructural
y humana de dicha formacién. En las actuales circunstancias de paro, de cierre de
pequeias y medianas empresas y de recortes —salvajes- en los presupuestos de
educacion, es dificil aceptar que pueda ser posible, sin serios deterioros en su calidad,
aumentar la oferta de formacién profesional, tal como supuestamente pretende el
Ministerio.



Quizas si el Ministerio fuera mas sensible a otros problemas, en lugar de enrocarse en
el mercantilismo y en el segregacionismo, podria darse cuenta, que parte de los
problemas de abandono se encuentran también en problemas de metodologia y de
contenidos*; lo que nos lleva al siguiente objetivo: aumentar los contenidos
instrumentales”.

La mejora del nivel de conocimientos, viene asociado directamente —en la propuesta- a
la mejora de los resultados PISA, lo que implica, tal como se puede traslucir, no sélo
una reorganizacion del curriculum, si no también, por extension del sistema.
Detengamonos aqui. La estrategia es en su forma muy simple: si se quiere superar un
‘examen’ (en este caso PISA), tenemos que ensefar focalizdndonos exclusivamente en
él, i.e. ensefiar por y para dicho examen. Pero aprender para superar una prueba,
como sabe cualquier estudiante, no es lo mismo que aprender para el dominio y la
comprensiéon de una materia; dos temas radicalmente distintos (Angulo 1994, 1995;
Stake 2006; Stobart 2010; Gimeno Sacristan 2012)6. Aqui se estd olvidando dos cosas.
Primera, existen contenidos curriculares que no mide PISA (como la escritura), pero
gue son esenciales para la formacién del alumnado. Reducir y marginar en el
curriculum las ciencias sociales, la educacién y expresion artistica, por poner dos
ejemplos, no es la mejor direccidn que podamos transitar, y probablemente un claro
acto de injusticia curricular (Torres 2011).

Segundo, haciéndonos creer que la solucion a los problemas de aprendizaje en
cualquier materia —especialmente en las instrumentales- se encuentran en el
incremento de sus horas lectivas, contradice incluso los propios datos manejados por
el Ministerio. Efectivamente, cuando en dos tablas (de la pagina 15) se indican las
horas lectivas en relacion a Matematicas, Lectura y otras asignaturas, en Espafia son
menos que en Alemania, Francia; sin embargo si comparamos las horas de Espafia y
Finlandia la imagen es distinta. Veamoslo.

*No podemos olvidar aqui el aumento del nimero de alumnos y alumnas por aula. Algo que afecta
claramente a la vida de los centros y el aprendizaje y la educacidon del alumnado, tal como muchos
estudios han constatado. Véase para una revision (Dossier d’Actualitat 2012).

> Aunque, desgraciadamente no nos podemos detener en este punto, la problematica por mejorar los
conocimientos en materias prioritarias, llevan a la pregunta: équé es lo prioritario? Una pregunta
absolutamente pertinente en un pais, como el nuestro, en donde nunca ha habido un debate serio
sobre los contenidos; salvo las posiciones ultraconservadoras en relacidon a la Historia de Espania, la
Religién y la conversion de Educacién para la Ciudadania en una especie de vuelta a la Formacién del
Espiritu Nacional (o Constitucional, si se quiere).

®véase las excelentes reflexiones de Gimeno Sacristan publicadas en El Pais del 15 de Agosto de 2012,
bajo el titulo de ‘Selecciéon y desconfianza’.



HORAS LECTIVAS ALUMNADO DE PRIMARIA (EURYDICE)

Finlandia Espana DIFERENCIA
FI-ES*
Horas lectivas 621 875 -254
alumnado
Matematicas 102 94 8
Lectura 159 146 13
Resto asignaturas 369 635 -266

HORAS LECTIVAS ALUMNADO DE SECUNDARIA (EURYDICE)

Horas lectivas 868 1050 -182
alumnado
Matematicas 100 96 4
Lectura 100 119 19
Resto asignaturas 668 835 -167

(*) Resta datos Espafia- Finlandia. Elaboracidn propia.

Las diferencias, como puede comprobarse, con uno de los paises mas exitosos segun
PISA, en Matemadticas y Lectura, es minima; pero son maximos tanto en el cémputo de
horas lectivas totales y horas dedicadas a las otras asignaturas. Espafia con peores
resultados PISA tiene muchas mas horas lectivas que Finlandia, mas exitosa en PISA. Y
la diferencia es notable en el cédmputo total: 254 en Primaria y 182 en Secundaria.
Como sefiala reiteradamente Sahlberg (2012) ‘menos es mas’.

La pregunta inmediata es épor qué con unas pocas horas de mas en las instrumentales
y con muchas menos horas lectivas totales Finlandia obtiene tan buenos resultados?

Aceptando que la respuesta es compleja, quizas deberiamos pensar en otras variables
mucho mas substantivas. La solucidon al ‘problema’ de la puntuacidn PISA no se
encuentra en mas horas de matematicas, sino en como se ensefian y en qué contexto
se aprenden. Se trata de la calidad de ensefianza y de la calidad del propio contenido
curricular seleccionado. Y aqui si tenemos un enorme problema en nuestro pais, como
nos ha recordado Rafael Feito (2008):

“Los contenidos que se ensefian en la escuela son con mucha frecuencia excesivos en
cantidad e irrelevantes desde el punto de vista educativo, es decir, no sirven para
incrementar los niveles de comprensidon, no implican la adquisicion de procesos
relevantes, no ayudan a los alumnos a redescubrir y recrear la cultura v,
fundamentalmente, son olvidados al cabo de unos meses” (74).
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“En nuestra secundaria prepondera la estrategia didactica consistente en el dictado de
apuntes y en el seguimiento, casi enfermizo, de los libros de texto... Nuestro modelo
educativo se basa en el planteamiento de la psicologia conductista que considera que
se aprende mejor a partir de fragmentos que se van afiadiendo unos a otros en
sucesivas sesiones lectivas” (75).

Y junto a la ensefianza, hemos de destacar cuestiones tan importantes como la
atencién y apoyo al alumnado vy, en particular, a aquéllos que tienen menos recursos
sociales, econdmicos y de capital cultural; que son justamente los que, en su mayoria,
terminardn cursando la via profesional, como Unica alternativa o serdn expulsados del
sistema.

El ejemplo Finlandés aqui también es relevante. La calidad de la ensefianza, como
reitera Sahlberg (2010:39) es el elemento clave que marca la diferencia en el
aprendizaje escolar del alumnado. Ademas el sistema escolar finlandés “es un sistema
gue apoya claramente la ensefanza y el aprendizaje, la comida gratuita al alumnado,
los servicios de salud, al apoyo psicoldgico, la orientacién y tutorizaciéon del alumnado,
etc”. Practicas que son, curiosamente, parte de las recomendaciones de un reciente
Informe McKynsey (Barber y Mourshed 2007)’.

Esta cuestion es muchisimo mas importante de lo que a simple vista podria parecer.
Como he indicado en otro lugar (Angulo 2011), una de las claves para entender PISA es
gue esta midiendo el capital cultural del alumnado (Bourdieu 1979).Algo que es
sencillo de comprobar con los mismos datos que PISA arroja. Véase si no las gréfica
siguientes.

Figura 3.8. Puntuacion media de los alumnos segtin el numero de libros en casa
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Elaboracion: Instituto de Evaluacion a partir de los datos contenidos en OECD PISA 2009 database.

Como podemos ver, la diferencia entre tener 10 o mas de 500 libros en casa, es —En

7 , .y
Otro tema, que no podemos abordar aqui, se encuentra en la conversién de los centros escolares en
ambientes de aprendizaje. Véase el excelente informe de la OCDE (2006).
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Espafia- de unos 124 puntos. No se trata meramente de libros que se tenga, se trata,
como decia, del capital cultural que se refleja en nacer y crecer en un hogar en el que
la cultura y la lectura son valoradas, alentadas y protegidas.

En conclusién. Solucionar los problemas de abandono estableciendo exclusivamente
vias distintas en secundaria es, ademas ocultar los problemas de base, establecer
medidas claras de segregacion. El abandono es un problema complejo humana,
pedagdgica y socialmente; por ello requiere medidas complejas, pero cercanas a la
vida de los centros, a las pedagogias creativas y significativas que se desarrollen, al
apoyo constante al alumnado y a la creacién de ambientes en las escuelas en donde
dicho alumnado pueda desarrollarse plenamente como ciudadano o ciudadana,
sintiéndose reconocido en este proceso, en razén de la educacion basica, no selectiva
ni diferenciada, que ha de adquirir.

Diferenciar tempranamente en la secundaria o de aumentar las horas lectivas en las
instrumentales es un sendero equivocado por selectivo y por poner el énfasis en la
cantidad de ensefianza en lugar de la calidad educativa. Pero, si afiadimos la situacién
en la que nos encontramos con recortes por mas de 3.000 millones de euros®y el
despido de 40.000 profesores interinos, éste es un camino, sin duda, abocado a la
destruccion de la escolaridad publica.

OBJETIVO: SENALIZAR EL LOGRO DE LOS OBJETIVOS DE CADA ETAPA.
OBJETIVO: INCREMENTAR LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS DOCENTES.

Estos objetivo se encuentra entrelazados entre si, como intentaré mostrar; pero
también con los anteriores, por cuanto lo que pretende el primer objetivo, no es mas
gue justificar la necesidad de desarrollar pruebas nacionales internas de cardacter
censal (no muestral), que seran los instrumentos psicométricos que apoyardn en
incremento de puntuaciones en pruebas externas como PISA.

Pero antes de continuar quisiera matizar y aclarar unos cuantos puntos que me
parecen importantes.

a) Las pruebas PISA® son pruebas internacionales que se aplican a una muestra de
un tramo de edad. Sin embargo, lo que pretende el Ministerio con este objetivo
es aplicar ‘pruebas censales’, es decir, a toda la poblacién —alumnado- de un
tramo de edad; tal como se estd aplicando en el SIMCE chileno (Sistema de
Medicién de Calidad de la Educacion), que comenzd bajo la Dictadura

¥se espera una reduccién en 2015, de unos 10.000 millones menos de Euros que en 2010. (El pais 2 de
Agosto de 2012). MECD (2012).
° Como las pruebas TIMSS.



12

Neoliberal del General Pinochet (1988)™, y tal como se propuso inicialmente el
gobierno también neoliberal de Margaret Thatcher en los afios ochenta®”.

b) El documento muestra una serie de inexactitudes y ambigliedades en apoyo de
su tesis que no pueden dejar de ser comentadas. Una de ellas es que el
documento cita un informe denominado The Economics of International
Differences in Educational Achievement, firmado por el National Bureau of
Economics Research, USA, 2010. Pero se trata en realidad de un trabajo
publicado en 2010 por Eric A. Hanushek y Ludger Woessmann, para el Institute
for the Study of Labor'’. Pues bien el Ministerio utiliza dicho informe para
intentar justificar las pruebas censales nacionales, citando de dicho informe
que la evidencia entre paises sugiere que los ‘exit exams on student
achievement’® mejoran los resultados entre un 20% y 40% de la desviacion
tipica. Sin embargo, el documento citado no aclara que se trata de pruebas
terminales a final de la escolaridad comun y obligatoria. De todas maneras,
guedaria por explicar entre el 60% el 80% restante; algo mas importante de lo
gue parece; debido a otras circunstancias mucho mas contextuales (como la
pobreza)™. Por el contrario, en un reciente trabajo de Nichols, Glass y Berliner
(2006), no se encontrd relacion entre exposicion temprana a test y el
rendimiento posterior de la cohorte en matemadticas para el grado cuarto (9-10
afios) y el octavo (13-14), segun el National Assessment of Educational
Progress. Asi que esta cuestién no estd ni mucho menos resuelta

En este sentido, resulta significativo que en un informe para el Banco Mundial,
Hanushek y W6Rmann (2007), afirman que “el resultado mas consistente a
través de un amplio rango de investigaciones muestra que la calidad del
docente en el aula es uno de los mas importantes atributos de la escuela.
Buenos docentes, definidos en términos de aprendizaje, pueden generar
mejores resultados en los estudiantes que los malos docentes” (16). Incluso
utilizando una concepcion estrecha de la calidad docente, al equipararla a
resultados de aprendizaje’®, su mero énfasis nos dice que no es el instrumento
para medir el resultado el que tiene un impacto positivo en el ‘rendimiento’ del

1% cabe destacar que el inicio de la prueba SIMCE se encuentra en un examen denominado PER, en el
afio 1982, en plena dictadura. Sin embargo, esta prueba no era de tipo censal. En el afio 1988 se
comienza a aplicar de forma censal con la sigla SIMCE por la dictadura, continuando por la Concertacion
y por el actual gobierno —de nuevo neoliberal y populista- del Presidente Pifiera.

1 Margaret Thatcher llegd al poder en 1979, renunciando en 1990. La situacion en el Reino Unido es,
actualmente, bastante compleja en este punto, tal como sefiala el Informe Eurydice (2009).

2 Documento publicado posteriormente en Hanushek y Woessmann (2010)

Bl concepto de curriculum-based external exit exam (CBEEE), se refiere a exdmenes terminales de la
escolaridad obligatoria.

" Berliner (2009) ha analizado el importante impacto que tienen los asi denominados factores extra-
escolares (‘out-of-school factors’) en el aprendizaje del alumnado, entre los que destacan: cuidados
médicos inadecuados, inseguridad alimenticia, polucién ambiental, relaciones y estrés familiar y
caracteristicas del vecindario. Aqui tenemos que recordar que en Espafia hay unos 11,5 millones de
personas en riesgo de pobreza o exclusion social y un 26% de pobreza infantil. (UNICEF 2012).

® Linn (2003) un experto mundial en psicometria y evaluacién, ha planteado serias dudas a la utilizacidn
de test y pruebas estandarizadas.

'® Una idea claramente mercantilista; que es como si equiparasemos la calidad sanitaria de un hospital a
la reduccién del tiempo que un enfermo ocupa una cama hospitalaria, a la reduccion del tiempo de una
operacién o al nimero de operaciones por unidad de tiempo que se llevan a cabo en un quiréfano.
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alumnado, sino el trabajo del docente. Por otro lado, el trabajo de Hanushek y
Wo6Rmann (2010) fuertemente econométrico, como decimos, permanece en
silencio sobre los efectos negativos de las pruebas estandarizadas en el
funcionamiento del sistema y en la vida de los centros, problema ampliamente
documentado (Madaus, Russell y Higgins 2009; Mansell 2007; Taubman 2009;
Ravitz 2010).

c) Otra ambigliedad del documento del ministerio se encuentra en la afirmacion
segun la cual 17 paises de la UE tienen pruebas externas (sin especificar mas el
tipo de pruebas a las que se refiere); afirmacion que se apoya en un estudio
publicado por Eurydice (2009). Pero la lectura detenida del documento en el
gue se basa dicha afirmacidn, no nos da una visién tan lineal ni tan concreta de
las cosas. Primero, dicho documento identifica tres tipos de pruebas diferentes,
lo que sefala a una falta de homogeneidad en los paises analizados (lbid., 8).
Segundo, el informe de Eurydice afirma con claridad que “la evaluacién del
alumnado en los paises europeos adopta distintos formatos y hace uso de una
diversidad de instrumentos y métodos que pueden ser internos o externos,
sumativos o formativos”(lbid., 63). Y temina sefialando que “el andlisis
comparativo de las pruebas nacionales y el examen de los actuales debates
politicos sobre este tema ponen de manifiesto las diferencias en la importancia
gue los paises europeos otorgan a este tipo de pruebas en tanto que
instrumento de medida del rendimiento de los alumnos, de los centros y del
sistema educativo. Sus decisiones politicas a este respecto se ven directamente
reflejadas en las diferencias en parametros como la frecuencia de las pruebas,
el numero de materias evaluadas, su administracion a una cohorte completa o
tan solo a una muestra representativa del alumnado, y la utilizacién de los
resultados” (Ibid., 66)’.

Entre la diversidad de tipos de pruebas que se aplican en los paises Europeos, desde
luego destaca el Reino Unido, que fue, en tiempo de la muy neoliberal Margaret
Thatcher quien no sdélo propuso por primera vez en su historia un curriculum nacional
centralizado, sino también un conjunto de pruebas escalonadas a lo largo de la
escolaridad, que de un modo u otro, han permanecido hasta nuestros dias, con
independencia si lo laboristas o los conservadores estaban a cargo del gobierno
(Mansell 2007). Pero incluso el caso britdnico no es homogéneo, no sélo porque
Escocia tiene su propio sistema, sino por los cambios internos y las propias
modalidades que a lo largo de los ultimos 30 afios se han ido sucediendo (lbid., 17 y
ss).

Dicho esto, es hora de preguntarse qué pruebas pretende aplicar el Ministerio. Las
pruebas estandarizadas que se proponen van a ser de caracter censal; es decir,
afectaran a todo el alumnado al final de la Primaria, de la ESO y del Bachillerato. No
son pruebas de diagndstico, sino revalidas que abren o cierran la posibilidad de
continuar estudiando y sacar el titulo correspondiente o, bien, marcan (como en

" El documento del Ministerio cita también el Informe McKinsey (2012) en el que efectivamente uno de
los puntos que sefiala es la relacidén entre sistema de evaluacién y mejora del rendimiento. Pero también
dicho informe identifica la profesionalidad de los docentes (de la que no habla en documento del
Ministerio) y la autonomia de los centros (tema que si trata el documento y que abordaremos luego).



14

primaria) al alumnado para el resto de su escolaridad. Visto desde este angulo, y
quiero insistir en ello, no se trata de pruebas para conocer el estado o situacion del
sistema. Son pruebas que afectan al expediente del alumnado (clasificandolo). Pero
son algo mas; y para captar sus implicaciones politicas volvamos a la idea de ‘prueba
censal’.

Como deciamos en paginas anteriores, una prueba censal es una prueba estandarizada
que se aplica a todo el alumnado de un determinado nivel. Uno de los pocos ejemplos
de este tipo en el mundo es el SIMCE Chileno, vigente desde finales de los ochenta.
Dicha prueba censal se aplica “a nivel nacional, una vez al afio, a los estudiantes que
cursan un determinado nivel educacional. Hasta el afio 2005, la aplicacién de las
pruebas se alternd entre 42 Basico, 8° Basico y 2° Medio. A partir del afio 2006, se
evalta todos los afios a 4° Bésico y se alternan 8° Basico y 2° Medio” 2. Por lo tanto, el
SIMCE se viene aplicando durante los ultimos 25 afios aproximadamente, generando
una ingente cantidad de datos y se supone, segun la argumentacion del Ministerio,
propiciando el incremento de los rendimientos del alumnado. Quizas si analizamos y
ponemos sobre la mesa los resultados PISA de Chile de 2006 y de 2009, podamos
vislumbrar si es asi. Veamos la tabla siguiente referida a la lectura.

2000 2006 2009
Chile 410 442 449
PROMEDIO OCDE 500 492 493

Fuente: Informes OCDE-PISA Elaboracidn propia.

La tabla nos envia un mensaje muy importante, para quien quiera recibirlo. De 2000 a
2006 Chile ha subido 32 puntos en lectura y de 2006 a 2009 sdélo 7 puntos, es decir
aungue haya aumentado 39 puntos de 2000 a 2009, el incremento se va ralentizando
visto en perspectiva histérica y continlda siendo inferior a la media de la OCDE todos
los afios. Por lo tanto, utilizar los sistemas internos censales de medicidén tienen un
impacto bajo en las puntuaciones internacionales; dicho de otra manera, el ‘esfuerzo’
econdmico e infraestructural por mantener el SIMCE no ha dado, después de mas de
25 afos, los resultados esperados o esperables. Por otro lado, en Chile algunos
investigadores han enfatizado los perjuicios y dafios que ha provocado y esta
provocando el SIMCE en la cultura escolar y en su tejido social. Inzunza (2009) ha
sefialado que lo que se mide, no es la complejidad del aprendizaje humano, sino
conductas de adiestramiento ante items que se vuelven el eje del contenido del
curriculo. Este credo, que acarrean las pruebas como el SIMCE, de que /o que se mide
es lo que importa, no hace otra cosa que aceptar una pobre y desfigurada comprensién
del progreso del alumnado.

Por otro lado, y aunque Chile se vanaglorie de situarse a la cabeza de los paises
latinoamericanos en las puntuaciones PISA, tiene problemas internos considerables.
Por ejemplo, el 10 por ciento de los hogares chilenos mas ricos tiene un ingreso per
capita 78 veces mayor al del 10 por ciento mas pobres™.

'® Tomado de la pagina web: http://www.simce.cl/index.php?id=288&no_cache=1
19 Clarin, Miércoles, 15 de Junio de 2011.
http://www .elclarin.cl/web/index.php?option=com content&view=article&id=1645&Itemid=15 Dante
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La pregunta, pues, es la siguiente: évale la pena introducir este tipo de sistemas de
evaluacién, sabiendo la pobre ganancia que generan??® Quizas podamos entender el
papel que estas revalidas censales tienen si situamos la idea de censal en un contexto
organizativo.

Tener datos de toda la poblacién de estudiantes en diferentes niveles del sistema,
supone tener datos concretos de los resultados centro por centro. Y tener datos centro
a centro es para este gobierno, como lo es para el de Chile, poder establecer un
‘ranking’ de centros: centros con buenos, regulares o malos resultados*’. Y es aqui en
donde tenemos que situar la supuesta autonomia que se quiere otorgar a los centros
de ensefianza.

Como es bien sabido, la reduccién via privatizacion del estado acometida por
gobiernos neoliberales (socialdemdcratas y conservadores), tiene sus limites; limites
marcados por responsabilidades publicas intransferibles y por todos conocidas. Como
he sefialado en otro trabajo (Angulo y Redon 2012: 10) “la reduccién debida en parte a
la privatizacion directa, se extiende mas alla hasta la asimilacion en el funcionamiento
de la administracion publica del ‘espiritu empresarial’ (Osborne y Glaeber 1994; Steger
y Roy 2011)”. Al igual que en las empresas, los cambios tienen que ver con la
desregulacién de los procesos, pero no con los objetivos y valores para los cuales han
sido erigidas. Los estados dejan de ser proveedores de bienes-servicios, pero como
pseudo-empresarios acumulan el poder de decidir y controlar los objetivos que han de
ser alcanzados, alli donde su transferencia no resulta recomendable para nadie y
menos para el capital (Angulo y Redon 2012).

Podemos utilizar la famosa expresién de Osborne y Gaebler (1994): asimilar el espiritu
empresarial supone aqui también controlar el timén, dejando que sean otros los que
remen. Es decir, se separa la toma de decisiones politicas de la prestacién del servicio y
de la accidén; se separa el control —siempre en la administracion central- de la
responsabilidad (y culpabilidad) —siempre en los centros y en los docentes-.

Asi pues, la supuesta autonomia de centros se convertira, a través del control que el
Gobierno pueda ejercer por las revalidas que implante, en una autonomia cautiva; una
autonomia capturada por los resultados y rendimientos medidos por los tests y las
pruebas estandarizadas que se vayan a aplicar (Madaus, Russel y Higgins 2009). Todo

Contreras (2000) concluye también que “Chile es una de las economias con mayor desigualdad en el
mundo”
20 Esg probable que tengamos que colocar esta tendencia en lo que se ha llegado a denominar ‘sociedad
auditada’. Véase Power (1997).
2 Quien tenga alguna  duda puede consultar la pdagina web del SIMCE:
http://www.simce.cl/index.php?id=521Mapas%20SIMCE Alli se clasifican los centros segun el puntaje
promedio obtenido en la evaluacién SIMCE 2009. Las clasificaciones son:

Sobre el promedio nacional (Color verde).

Similar al promedio nacional (Color amarillo).

Bajo el promedio nacional (Color rojo).

Sin resultados (Color blanco).
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lo cual lleva a una especie de privatizacién encubierta de la escolaridad publica (Ball y
Deborah 2007)

Todavia habra alguien que piense que quizas ésta sea la Unica manera de plantear una
mejora en el sistema. Quizads no. Si volvemos la mirada a Finlandia (Sahlberg 2012)
podremos darnos cuenta que alli no se hacen ningun tipo de examenes y se lleva a
cabo una efectiva y real autonomia de los centros®’. El exitoso sistema educativo
finlandés apunta y se orienta en direccidn diametralmente opuesta a la reforma que el
Gobierno del PP quiere introducir® (Ravitch 2011). Quizas deberiamos aprender de
su experiencia, sin pretender aplicar aqui mutati mutandis todas sus propuestas. La
orientacién finlandesa podria resultar un revulsivo enormemente positivo para el
sistema educativo espafol.

ESCOLIO 1

El documento del Ministerio introduce ademas de los analizados en paginas anteriores,
el de Intensificar el uso de las TIC, enunciandolo como si nada o poco se hubiera hecho
en los ultimos 10 afios®*. EI documento ignora, intencionadamente, los programas de
introduccién de las TIC en los centros de ensefianza. Como el de Andalucia y otros
similares en Extremadura y Catalufia. De todos modos, al igual que con el incremento
de la formacién profesional; cualquier intento de mejorar el uso de las TIC esta
llamado a fracasar en la situacién actual de fortisimos recortes en la ensefianza y en la
contratacién del profesorado. A menos que se piense desde el Ministerio que un
programa tal de mejora puede hacerse a coste cero; lo que no haria mas que convertir
la idea en un acto demagégico, mostrando a la vez la profunda y peligrosa ignorancia
de los nuevos responsables.

ESCOLIO 2.

Desgraciadamente la profesion docente, sélo aparece de modo marginal en la
propuesta para el anteproyecto. El Informe MacKinsey, citado por el Ministerio y la
mejor literatura sobre cambiozs, reforma e innovacion en la ensefianza, han repetido
hasta la saciedad que un sistema de calidad depende de un profesorado de calidad:
bien formado, reconocido socialmente, con wuna situacion laboral digna vy
correspondiente a su papel clave en el desarrollo de nuestras sociedades, responsable,
motivado y con una carrera profesional clara. Nada de esto se dice en el documento;
mas preocupado como esta por el control mercantilista (y conservador), la segregacién
y el intento de anular y hundir todo lo posible la escolaridad publica (Angulo y Redon
2012).

*? Hace afios se suprimio la Inspeccién Escolar.

> Ccasilo mismo, con pequeiias salvedades, podriamos decir de las anteriores reformas de los gobiernos
del PSOE.

2 Algo que también puede afirmarse en relacion a la ensefianza de Idiomas Extranjeros.

> Véanse, por ejemplo, Torres (2006) Hargreaves & Shirley (2009), Zeichner (2010)
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La LOMCE: un cambio innecesario en la direccion equivocada

En un libro publicado en 2011 por la editorial norteamericana Teachers College
Press dedicado a analizar las causas de los buenos resultados obtenidos por los
estudiantes finlandeses en las pruebas PISA (P. Sahlberg. Finnish lessons: what can
the world learn from educational change in Finland), su autor llama la atencién
sobre un hecho que, a su entender, esta en la base de estos resultados: la
transformacion del sistema educativo finlandés acometida en la segunda mitad del
siglo XX mediante un esfuerzo sostenido y consistente de reforma educativa de
practicamente 40 afios: 25 afios para sentar sus bases, concitar acuerdos, aunar
voluntades, disefarla e implementarla, y 15 afios mas para empezar a ver sus
frutos y poder evaluarlos. Algunas caracteristicas destacadas del sistema educativo
finlandés surgido de esta reforma, que Sahlberg identifica como otros tantos
factores relevantes para explicar su éxito, son los siguientes: la implantacion de
una educacion basica comprensiva de 9 cursos de duracion, seguida de una
educacion secundaria con dos vias formativas diferenciadas, una académica y otra
profesional, de aproximadamente tres afios de duracion ; la inexistencia de
evaluaciones externas de rendimiento (con excepcién de un examen al término de
la educacion secundaria de orientacién académica); un profesorado relativamente
bien pagado, muy seleccionado y bien formado y con un altisimo nivel de
valoracion social; la inexistencia de actuaciones o medidas de rendicion de cuentas
centradas en el profesorado; la inexistencia de rankings entre las escuelas basadas
en el rendimiento del alumnado; la colaboracién constante y respetuosa de todos
los actores implicados —consejos escolares, familias, sindicatos, empresarios,
administradores, politicos—; y muy especialmente, el compromiso con un sistema
educativo que potencia por igual la excelencia y la equidad como los dos
componentes basicos de la calidad en educacion.

Esta referencia inicial al sistema educativo finlandés encuentra su justificacion en
la insistencia con la que el anteproyecto de la LOMCE alude a

"los pobres resultados obtenidos por los alumnos [espafioles] en las pruebas de
evaluacion internacionales como PISA (...), las elevadas tasas de abandono
temprano de la educacién y la formacidén y el reducido nimero de estudiantes
que alcanzan la excelencia" (Anteproyecto, p. 1, lineas 37-41)

para argumentar la necesidad de una nueva reforma. Lo sorprendente es que las
propuestas del anteproyecto para conseguir un sistema educativo capaz de hacer
frente a estas carencias apunten en una direccion no ya distinta, sino totalmente
opuesta, a la de algunos sistemas educativos como el finlandés que parecen
haberlas superado con éxito.

Leyes que se promulgan y reformas que no se implementan... jni se evaltian!

Para empezar, conviene traer aqui a colacion la avalancha de leyes educativas de
caracter organico que se han ido sucediendo en Espafia en los tultimos 42 afios
(jsolo dos mas de los 40 empleados en el disefio, puesta a punto, implementacion y
evaluacion de la reforma educativa finlandesa!). Limitdndonos a las que han



introducido o propuesto introducir cambios generales en la estructura,
organizacion y funcionamiento del sistema educativo espafiol en los niveles
anteriores a la universidad, hay que mencionar, como minimo, las siguientes: la Ley
General de Educacién -LGE- en 1970; la Ley Orgdnica Reguladora del Derecho a la
Educacion -LODE- en 1985; la Ley Orgdnica de Ordenacion General del Sistema
Educativo -LOGSE- en 1990; la Ley Orgdnica de Participacion, Evaluacién y
Gobierno de los Centros Educativos -LOPEGCE- en 1995; la Ley Orgdnica de Calidad
de la Educacién -LOCE- en 2002; la Ley Orgdnica de Educacién -LOE- en 2006; y
ahora, en 2012, la propuesta de Ley Orgdnica de Mejora de la Calidad Educativa -
LOMCE-.

Ademas del activismo legislativo que pone de manifiesto esta sucesion
impresionante de leyes (6, y contando la LOMCE 7, lo que da una media de 1 ley
organica cada siete afos; si excluimos la LGE, que es la inica promulgada antes de
la Constitucion espafiola de 1978, la media es ain mas impresionante: 1 ley cada
cuatro afios y medio aproximadamente), cabe subrayar tres hechos. El primero es
que, en general, no han sido leyes que matizan, corrigen o amplian algunos
aspectos de las anteriores. Mas bien han sido leyes que derogan y sustituyen las
anteriores o las modifican en profundidad con el fin de cambiar su orientacién y
opciones basicas. El segundo es que, habida cuenta del breve periodo de tiempo en
que han estado vigentes, algunas de ellas no han podido siquiera ser desplegadas
en su totalidad y ninguna ha sido objeto de una evaluacién rigurosa de sus efectos
e impacto. Téngase en cuenta, por ejemplo, que en el caso de la LOGSE, que ha sido
una de las leyes con un periodo de vigencia mas amplio (1990-2002), solo una
cohorte de alumnos y alumnas pudo completar completamente su escolaridad
obligatoria de acuerdo con lo establecido por ella. Y el tercero, que entre los
argumentos y justificaciones que han acompanado estos cambios de legislacion
brillan por su ausencia las referencias concretas a los resultados de estudios
empiricos que analicen las carencias derivadas de la implementacidn de las leyes
anteriores. Este hecho es tanto mas sorprendente por cuanto desde 1990, con la
LOGSE, existe en nuestro pais un Instituto Nacional de Evaluacion y Calidad,
encargado precisamente de llevar a cabo evaluaciones periddicas del sistema
educativo al considerar que este tipo de evaluaciones es uno de los factores
esenciales para mejorar su calidad, que han mantenido todas las leyes posteriores
con distintas denominaciones y algunos cambios en su organizacion y funciones.
Por lo general, las referencias mas concretas a los resultados de estudios de
evaluacion son las relativas a los estudios comparativos internacionales, tipo PISA,
centradas basicamente en el nivel de rendimiento del alumnado, y a informes
internacionales de organismos como la OCDE.

Considerados en conjunto, los tres hechos mencionados sugieren que la rapida
sucesion de leyes organicas educativas a la que hemos asistido en estas ultimas
décadas, asi como lo efimero de su vigencia, responde fundamentalmente a
motivaciones ideoldgicas o, al menos, tiene un fuerte componente de esta
naturaleza. La LOMCE no es, en este sentido ninguna excepcion. En ella coinciden
todos los factores mencionados: se propone apenas 6 afios después de haberse
promulgado la ley anterior, la LOE; no ha habido ni siquiera una cohorte completa
de alumnos que hayan cursado toda su escolaridad de acuerdo con lo establecido
en la LOE; propone un conjunto de modificaciones que constituyen, de hecho, un



cambio radical de orientacion en el sistema educativo establecido; y no ha habido -
ino ha podido haberla!-, evaluacién alguna del impacto ni de los efectos de la
implementacion de la ley anterior. Lo cual, por supuesto, no es ningin
impedimento para que, tras exponer los argumentos que a juicio de sus autores
justifican una nueva reforma, en el preambulo del anteproyecto se afirme que:

"La objetividad de los estudios comparativos internacionales, que reflejan como
minimo el estancamiento del sistema, llevan a la conclusion de que es necesaria
una reforma del sistema educativo que huya de los debates ideoldgicos que han
dificultado el avance en los ultimos anos. Es necesaria una reforma sensata,
practica, que permita desarrollar al maximo el potencial de cada alumno"
(Anteproyecto, p. 1, lineas 41-46)

A mi juicio, el anteproyecto de la LOMCE plantea una reforma en profundidad de
caracter netamente ideoldgico que subvierte los principios sobre los que se ha ido
construyendo nuestro sistema educativo desde la implantacién de la democracia.
Una reforma, por lo demas, que se basa en unos principios y formula unas
propuestas que estan en las antipodas de los que caracterizan el sistema educativo
finlandés, al que aludiamos al principio, y que chocan frontalmente con las
conclusiones de los informes, estudios e investigaciones sobre los factores de
calidad de la educacidn escolar. S6lo desde una visién de pensamiento tnico es
posible afirmar que la reforma que plantea la LOMCE se hace huyendo de los
debates ideologicos. De la misma manera que solo desde una vision descalificadora
que niega que otras lo hayan sido o puedan llegar a serlo, cabe afirmar que la
reforma propuesta es "sensata" y "practica".

La naturaleza esencialmente ideoldgica del anteproyecto se manifiesta tanto en la
vision de la educacién y de la calidad de la educacién presentada en el preambulo,
como en las propuestas incluidas en el articulado. Desde este punto de vista, la
coherencia interna del anteproyecto es total; como también lo es la incoherencia
del conjunto con las opciones y soluciones adoptadas por otros paises que, como
Finlandia, arrojan excelentes resultados en los estudios comparativos
internacionales del rendimiento del alumnado. Intentaré justificar en lo que sigue
ambas valoraciones con algunos ejemplos.

La vision de la educacion y de la calidad educativa en la LOMCE

El primer aspecto destacable de la propuesta es, a mi juicio, la visidn economicista,
yo diria incluso ingenuamente economicista, de la educacidn basica que aparece
desde el primer parrafo del preAmbulo:

"La educacion es el motor que promueve la competitividad de la economia y las
cotas de prosperidad de un pais; su nivel educativo determina su capacidad de
competir con éxito en la arena internacional y de afrontar los desafios que se
planteen en el futuro." (Anteproyecto, p. 1, lineas 7-10).

Lo que llama la atencidn no es la relacién que se establece entre la educacion y la
competitividad, la economia y las cotas de prosperidad. Lo realmente
sorprendente es que se afirme que el "nivel educativo” de un pais "determina [sic]



su capacidad de competir con éxito (...)". Hacer esta afirmacion hoy, cuando es
obvio que el mercado laboral es incapaz de ofrecer un puesto de trabajo a tantas y
tantas personas con un nivel educativo medio, alto o muy alto que se ven obligadas
a emigrar para poder construirse un proyecto de vida digno es, cuanto menos,
ingenuo. Sin contar con que implicitamente, al afirmar este determinismo del nivel
educativo, se esta exonerando de hecho a otras instancias y agentes —-el mundo
empresarial, el sistema financiero, los responsables de las politicas econdmicas,
etc.— de cualquier responsabilidad en todo aquello que pueda mermar la
competitividad, la economia y la prosperidad del pais.

Como reza su nombre, el objetivo principal de la LOMCE es mejorar la calidad de la
educacion, partiendo, eso si, de

"la premisa de que la calidad educativa debe medirse en funcién del 'output’
(resultados de los estudiantes) y no del 'input' (niveles de inversiéon, nimero de
profesores, nimero de centros, etc.)" (Anteproyecto, p. 1, lineas 49-51)

Como puede comprobarse, la opcion es clara y transparente: los resultados
esperados del aprendizaje del alumnado como tnica medida de calidad de la
educacion. Ni la mas minima referencia a la compensacion de desigualdades ni a la
equidad como indicadores de calidad. Nada que ver, por lo tanto, con la vision de
contempla la excelencia y la equidad como los dos componentes esenciales de la
calidad en educacién que propugnan actualmente absolutamente todas las
instancias internacionales y que, como hemos visto, constituye también uno de los
rasgos mas destacados del sistema educativo finlandés. Conviene destacar
igualmente el énfasis en desligar totalmente los "inputs" de los "outputs”, obviando
cualquier referencia a factores de proceso y asumiendo la version mas radical del
argumento segun el cual la calidad educativa no tiene nada que ver con la
inversion en educacion.

Una vez establecida la premisa de que la calidad educativa ha de medirse en
funcion de los resultados de aprendizaje del alumnado, y excluido cualquier
posible impacto de los "inputs" (recursos), el paso siguiente consiste en
preguntarse cuales son los factores de los que dependen estos resultados. Y de
nuevo, la respuesta que se aporta en el texto del anteproyecto es de una claridad
meridiana. El primero y mas importante de los factores responsables de los
resultados de aprendizaje es el "talento” de los estudiantes, entendido como un
don natural, como un rasgo individual que todos los estudiantes tienen y que es
diferente en cada uno de ellos:

"Todos los estudiantes poseen talento, pero la naturaleza de este talento difiere
entre ellos, por lo que el sistema educativo debe contar con los mecanismos
necesarios para reconocerlos y potenciarlos. El reconocimiento de esta
diversidad entre alumnos en sus habilidades y expectativas es el primer paso de
cara al desarrollo de una estructura educativa que contemple diferentes
trayectorias. La logica de la reforma se basa en la evolucion hacia un sistema
capaz de canalizar a los estudiantes hacia las trayectorias mas adecuadas a sus
fortalezas (...) [Anteproyecto, p. 2, lineas 6-13]



Como luego veremos, la importancia de este factor reside en que proporciona una
justificacion al establecimiento de "trayectorias" entendidas como vias de
formacion diferenciadas hacia las que dirigir a los estudiantes. Buena parte de los
cambios propuestos en el anteproyecto, tanto de ordenacion y de estructura como
curriculares y organizativos, responden a esta visidn de la calidad educativa que
sitia en el "talento” de los estudiantes el origen de los resultados de aprendizaje y
en el establecimiento de trayectorias formativas apropiadas a los diferentes tipos
de "talento" una de las claves, si no la clave mas importante, para mejorarla.

De este modo, las medidas identificadas en el preambulo del proyecto como las
que tienen una mas rapida incidencia sobre la mejora de la calidad -es decir, sobre
la mejora de los resultados del aprendizaje de los estudiantes- son, por este orden,
las siguientes:

"(...) la simplificacion del curriculo y refuerzo de los conocimientos
instrumentales, la flexibilizacién de las trayectorias de forma que los
estudiantes puedan elegir las mas adecuadas a sus capacidades y aspiraciones,
el desarrollo de sistemas de evaluacion externa, censales y consistentes en el
tiempo, el incremento de la transparencia de los resultados [;?], la promocién
de una mayor autonomia y especializaciéon en los centros educativos, la
exigencia a los estudiantes, profesores y centros de la rendicion de cuentas, y el
incentivo del esfuerzo." (Anteproyecto, p. 2, lineas 27-34)

Como puede comprobarse, en esta enumeracion no solo se mencionan medidas
que no coinciden con las adoptadas en otros sistemas educativos, como el
finlandés, que obtienen excelentes resultados en los estudios comparativos
internacionales del rendimiento del alumnado; algunas, ademas, van en un sentido
totalmente opuesto, como sucede con la puesta en marcha de vias formativas
diferenciadas en el marco de la educacion basica, la exigencia de la rendicion de
cuentas al profesorado o la multiplicacién de evaluaciones externas censales. Y lo
que quizas es aun mas llamativo: otras medidas que gozan de una aceptacion
universal, como las relativas a la formacion y a las condiciones de trabajo del
profesorado, o la importancia de las evaluaciones globales del sistema educativo -
que va mas alla de la exigencia de rendicion de cuentas a los alumnos, al
profesorado y a los centros educativos- estan ausentes de esta enumeracion.

Permitaseme sefalar atin un ultimo elemento para completar esta aproximacion a
los planteamientos ideoldgicos que sustentan los cambios y modificaciones
propuestos por el anteproyecto de la LOMCE. Me refiero a la desconfianza, por no
decir menosprecio, que se manifiesta abiertamente en el preambulo, pero que
queda igualmente reflejado en el articulado, por el conocimiento y el saber
pedagoégico y didactico de los educadores y del profesorado y por el conocimiento
experto en educacion. La idea que transmite el texto es que este conocimiento o
bien es inexistente o, si existe, es pura y simplemente una cuestion de sentido
comun; todo ello, evidentemente, bajo el supuesto de que el sentido comun es el
que recoge el texto, no el que aconseja remitirse a los estudios e investigaciones en
educacion. La autovaloracién de la propuesta de reforma como "sensata" y
"practica" y la frase siguiente dejan pocas dudas al respecto:



"Esta reforma del sistema educativo pretende ser gradualista y prudente,
basada en el sentido comn, sostenible en el tiempo pues su éxito se medira en
funcion de la mejora objetiva de los resultados de los alumnos." [Anteproyecto,
p. 2, lineas 36-39]

De los principios a los objetivos y las propuestas

Esta vision de la educacién y de la calidad educativa esta perfectamente alineada
con los objetivos del anteproyecto, que conviene recordar en este punto como
muestra de la coherencia que venimos subrayando desde el principio:

"Los principales objetivos que persigue la reforma son, por tanto, reducir la tasa
de abandono temprano de la educacion y la formacion, mejorar los resultados
internacionales, mejorar la tasa comparativa de alumnos excelentes y la de
titulados en Educacion Secundaria Obligatoria, y mejorar la empleabilidad de
los estudiantes." [Anteproyecto, p, 3, lineas 39-43]

Vision economicista, preocupacidon por la excelencia, despreocupacion total por la
equidad y el impacto de la educacién basica en la cohesidn social -especialmente
maltrecha en los tiempos actuales-, foco en los resultados del aprendizaje,
obsesion por los resultados de los estudios comparativos internacionales... he aqui
algunos de los rasgos mas destacados de esta propuesta de reforma que se

presenta a si misma como "sensata"”, "practica”, "basada en el sentido comun" y
que huye de "los debates ideologicos".

La coherencia, por lo demas, se traslada a las propuestas concretas de cambios que
se recogen en el articulado del anteproyecto y que reflejan exactamente las mismas
opciones ideoldgicas. Permitaseme comentar brevemente tres bloques de estas
propuestas que, mas alla de los detalles, me parecen suficientemente ilustrativas a
este respecto.

El primero concierne a las propuestas relativas a las diferentes trayectorias,
utilizando la terminologia del preambulo, que el anteproyecto propone introducir
en la educacion basica, mas concretamente en diferentes momentos de la
Educacion Secundaria Obligatoria. En primer lugar, se introducen dos vias
formativas diferentes en el ultimo curso de esta etapa: las "ensefianzas
académicas", que conducen al Bachillerato, y las "ensefianzas aplicadas”, que
conducen a la Formacion Profesional. En segundo lugar, se establecen "programas
de mejora del aprendizaje y el rendimiento"”, que sustituyen a los programas de
diversificacion curricular, con la novedad de que pueden iniciarse en el segundo
curso de esta misma etapa. Y en tercer lugar, se introducen unos "Ciclos de
Formacion Profesional Basica", cuyo disefio en el anteproyecto es poco claro, pero
que no llevan a la obtencion del titulo de Graduado en Educacién Secundaria y no
habilitan para seguir estudios de Bachillerato ni de Formacion profesional de
Grado Medio.

El segundo bloque es relativo a las pruebas externas de evaluacion del rendimiento
del alumnado, hasta un total de 5 en el transcurso de la educacion basica y del
Bachillerato, todas ellas de caracter censal (es decir, la evaluacion se aplica a todo



el alumnado, y no a una muestra del mismo): 2 evaluaciones finales de etapa al
término de la Educacion Secundaria y del Bachillerato con efectos sobre la
obtencion de los titulos respectivos y el acceso a los niveles educativos siguientes;
2 evaluaciones en la Educacion Primaria: en 39, es decir, en la mitad de la etapa, y
otra en 6%, al final de la misma; y 1 evaluaciéon mas en 32 de la Educacién
Secundaria Obligatoria.

Conviene tener en cuenta ademas, para valorar el sentido y el alcance de las
propuestas relativas a la evaluacion y la acreditacion, los tres puntos siguientes: 1)
la evaluacion del final de la Educacion Secundaria Obligatoria (auténtica revalida
con efectos para la obtencidn del titulo) es diferente en funcién del tipo de
ensefianzas cursadas en el cuarto curso de esta etapa —ensefianzas académicas o
ensefianzas aplicadas- y condiciona el acceso a los estudios posteriores: en ambos
casos es necesario superar la evaluacion para proseguir los estudios, pero los
estudiantes que cursen las "ensefianzas académicas" pueden acceder al
Bachillerato y los que cursen las "ensefianzas aplicadas" a la Formacion
Profesional de Grado Medio; 2) se crean nuevas pruebas de acceso a la Formacion
Profesional: para acceder desde los Ciclos de Formacidn Profesional Basica a la
Formacion Profesional de Grado Medio y para acceder desde el Bachillerato y la
Formacion Profesional de Grado Medio a la Formacion Profesional de Grado
Superior, ademas de las pruebas abiertas de acceso para los estudiantes que no
cumplan ninguno de los requisitos mencionados; y 3) Se elimina la prohibicion
expresa de utilizar los resultados de las evaluaciones externas para establecer
clasificaciones o rankings entre los centros recogida en la LOE. Mas concretamente,
se establece que

" Los resultados de las evaluaciones de final de curso o de etapa y diagnosticas
que se realicen seran puestos en conocimiento de la comunidad educativa
mediante indicadores educativos comunes para todos los centros educativos
espafioles, sin identificacion expresa de datos de caracter personal”
[Anteproyecto, p. 40, lineas 5-8]

Finalmente, el tercer bloque de propuestas ilustrativas de la direccion de la
reforma propuesta por el anteproyecto de la LOMCE es el relativo los temas
curriculares. En este capitulo cabe destacar, entre otras, las propuestas siguientes:
se refuerzan las materias instrumentales en todos los cursos de la Educacion
Primaria y la Educacion Secundaria; desparecen practicamente las asignaturas
optativas (una en segundo, otra en tercero y otra en cuarto de la Educacion
Secundaria Obligatoria); desaparecen los ciclos en la Educacién Primaria como
unidades de planificacién y programacion; y se incrementan el porcentajes de las
ensefianzas minimas fijados por el Gobierno espafiol, que pasan del 55% y el 65%
al 65% y 75% respectivamente en las Comunidades con y sin lengua cooficial
ademas del castellano. En conjunto, las medidas curriculares propuestas tienden a
reducir, hasta hacerla practicamente inexistente, la autonomia curricular de los
centros educativos y del profesorado, apuntan a una recentralizacion en los
procesos de toma de decisiones relacionadas con el curriculo, plantean una vuelta
a los aprendizajes basicos en su versién mas academicista y tradicional (back to
basics) y hacen practicamente imposible cualquier intento de personalizacion del
aprendizaje en el marco de la educacion basica.



El anteproyecto de la LOMCE es un texto prolijo que contiene otras muchas
propuestas de cambio, ademas de las resefiadas, de considerable calado. Algunas
de ellas, como las relacionadas con la organizacién y funcionamiento de los
centros, la direccion y la participacion de la comunidad educativa, la evaluacion o
el servicio publico de educacidn, son objeto de analisis y valoracion en otros
trabajos de esta mismo numero. Otras seran sin duda objeto de atencién en
trabajos posteriores. En su versién actual, por lo demas, el texto del anteproyecto
adolece de numerosas inconcreciones, ambigiiedades, errores técnicos, falta de
realismo e incluso defectos formales. La esperable subsanacion de estas carencias,
junto con la exigencia planteada por algunos sectores del mismo Partido Popular
para revisar algunas de sus propuestas y la fuerte oposicién manifestada por
amplios sectores de la comunidad educativa, hacen prever nuevas versiones del
texto en las que previsiblemente algunos de los aspectos mencionados se habran
matizado o suavizado. A mi juicio, sin embargo, el problema fundamental del
anteproyecto no es de tipo formal, ni técnico ni de realismo, por lo que dificilmente
cabe esperar una mejora sustancial del mismo como consecuencia de las presiones
y negociaciones. El problema es que la base que lo sustenta y las propuestas
nucleares que contiene implican una transformacion en profundidad de nuestro
sistema educativo. Esto no tendria por qué ser negativo en si mismo si no fuera
porque la direccion en la que apunta implica una renuncia a los aspectos mas
positivos del sistema educativo que, con grandes dificultades y no pocos esfuerzos,
hemos venido construyendo desde el inicio de la democracia. Y también y sobre
todo, porque no es la direcciéon en la que miran los sistemas educativos que tratan
de hacer frente a los desafios y retos de la sociedad actual, sino mas bien los que se
resisten a afrontarlos, e incluso a verlos, refugiandose en la vuelta al pasado y
tratando de recuperar formulas obsoletas ya superadas que carecen totalmente de
sentido en el mundo actual.
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