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INTRODUCCION

Las pdginas que siguen son el resultado de una investigacion
financiada por el CID.E. y realizada durante el curso 1985-1986
con un objetivo fundamental: ofrecer una panordmica amplia y a
la vez concreta de algunas de las reformas mds significativas opera-
das en los curricula de los centros de enseftanza secundaria de pri-
mer ciclo, es decir, el equivalente g lg segunda etapa de la E.G.B.
espafiola.

Ahora bien: no se trata ni mucho menos de un catilogo asép-
tico de reformas curriculares, sino de una seleccion v, en tanto que
seleccion, siempre subjetiva, de aquéllas que nos han parecido ser
mds significativas dentro de los paises que forman nuestro dmbito
de referencia mds proximo. Cinco han sido los seleccionados: Dina-
marca, Francia, Inglaterra y Gales, Italia y la Republica Federal de
Alemania. Todos ellos comparten un vinculo comin: la introduc-
cidn de reformas en los curricula de la ensefignza secundaria de pri-
mer ciclo; pero donde verdaderamente radica su interés es en la
disparidad v en la diferencia de sus planteamientos, no sélo en el
orden estructurgl o formal de la provision de la enseflanza, sino,
mds a fondo, en el orden de los contenidos que ésta debe impartir.
Asit, las diferencias mds notables aparecen en el momento de
considerar si nos hallamos ante un sistema educativo de cardcter y
tradicion centralista o, si por ‘el contrario, se trata de uno eminen-
temente descentralizado, con la consiguiente variedad y diferencia-
cion curricular.

Con ésta ¥ otras limitaciones —en particular, la imposibilidad
de permanecer largas estancias en cada uno de los paises estudia-
dos— los andlisis que siguen a continuaciéon pretenden ofrecer un
considerable volumen de informacion que sea comparable con la
realidad espafiola y, por encima de todo, atil. En la medida de lo
posible, se ha procurado guardar la misma o parecida estructura ¢n
el desarrollo de cada uno de los cinco casos. Asi, tras un breve
recorrido por la historia reciente del nivel educativo que nos oct-
pa, situando el contexto en el que se introdujo —o se estd llevando



a cabo— la reforma, se discuten los problemas de homologacion y
comparabilidad del nivel, tal como estd concebido y estructurado
en el pais en cuestion, con la segunda etapa de la E.G. B. espafiola.
Sentadas estas bases, se procede directamente al estudio de las
novedades introducidas por la reforma, bien mediante el recurso
a una perspectiva global, materia por materia, bien mediante el re-
curso al andlisis de las novedades introducidas en cada distinta ins-
titucion, segun sea mds conveniente. Por ultimo, se ofrecen unas
conclusiones en las que se intenta poner de relieve aquellos aspec-
tos mds definitorios y especificos del pais estudiado v, a la vez,
aquéllos mds atractives desde el contexto espafiol. Unas sucintas y
breves consideraciones finales intentan proporcionar una perspecti-
va general en la que quedan dilucidadas las tendencias generales al
tiempo que las cuestiones mds conflictivas.

Deseamos expresar. nuestro agradecimiento a cuantos han
contribuido al desarrolio v buena marcha de la presente investiga-
cibn, en particular a los respectivos Ministerios de Educacion de
los paises aqui estudiados, a un buen nimero de especialistas de
quienes recibimos asesoramiento y orientaciones y, muy especial-
mente, al British Council, que hizo posible una larga estancia en
Inglaterra de uno de los miembros de este equipo de investigacion.
El Ministerio de Educacion y Ciencia espafiol y, particularmente,
el Centro de Informacion y Documentacion Educativa (CIDE) me-
recen nuestro vivo agradecimiento por el apoyo prestado, la con-
fianza otorgada al equipo y las facilidades puestas a nuestra dispo-
sicion para el buen desarrollo del presente trabajo.



EL CASO ALEMAN ﬂ

1.1. CARACTERISTICAS DE LA ENSENANZA
SECUNDARIA EN LA R.F.A.: 19451970

A mediados de la década de los afios cincuenta el sistema
educativo primario y secundario de la R.F.A. fue reconstruido si-
guiendo a grandes rasgos los modelos tradicionales en el periodo
Weimar. Con elio se abandonaban definitivamente los intentos pre-
vios que, bajo la presion de las Fuerzas de la Ocupacién, postula-
ban una organizaciéon escolar no muy distante del sistema
norteamericano. De este modo, algunos Ldnder que habian imple-
mentado medidas para lograr una escuela primaria de seis afios de
duracion, seguida de una escuela secundaria integrada —opuesta,
por tanto, al sistema tripartito tradicional en Alemania—, y comin
para todos los alumnos, se vieron obligados a restaurar el antiguo
sistema.

Segun ¢! convenio de Diusseldorf (1955), pactado entre todos
los Ldnder y salvando las excepciones de Berlin, Bremen y Ham-
burgo, el sistema educativo alemdn debia caracterizarse por su
organizacion tripartita vertical en lo que respecta al nivel secunda-
rio de primer ciclo: -todo alumno, a la edad de diez u once afios,
era asignado a uno de los tres tipos de institucidon existentes. La
mayoria seguia escolarizada en la Volksschule durante cuatro afios
mds, hasta terminar el periodo de obligatoriedad escolar a tiempo
completo (este cicio superior de la enseflanza primaria pasaria a
denominarse, a partir de 1964, Hauptschule), por otra parte, €n
algunos Ldnder se les ofrecia, de desearlo, ain otro afio mas de
escolaridad a tiempo completo. En contraste, una minorfa del
alumnado conseguia llegar hasta la puerta del prestigioso Gym-
nasium, la institucion que ofrecia la posibilidad de conseguir el
Abitur, tras nueve afios de estudios y, por lo tanto, el acceso a la
universidad. Por ultimo, un namero de alumnos también relativa-
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mente escaso optaba por la Mittelschule (denominada Realschule a
partir de 1964). Las siguientes cifras dan una idea del desarrollo de
este sistema tripartito a mediados de la década de los afios
sesental

e e¢n 1963, el 70 por ciento de los alumnos de 13 afios de
edad seguia en Volksschulen, en tanto que sdlo €l 15 por
ciento se encontraba en Gymnasien y un 12 por ciento en
Mittelschulen,

@ e¢n 1965, el 17 por ciento del grupo de edad pertinente
abandonaba la escuela sin ningin tipo de certificado o di-
ploma; el 53 por ciento conseguia el de la Hauptschule
{primaria supecrior, antigua Volksschule); el 19 por ciento,
el de la Realschule (antigua Mittelschule); y solo el 8 por
ciento, el Abitur que les abria las puertas de la universidad.

En el afio 1964 se habia producido un nuevo convenio, el de
Hamburgo, con €] cual se intentd compatibilizar los diversos sis-
temas educativos que se habian venido desarrollando en cada uno
de los Ldnder. Entre otros acuerdos se tomaron los concernientes
a la unificacién de denominaciones de los distintos tipos de centro
¥ a la estructura general del sistema educativo, el cual quedo, a
grandes rasgos, como sigue: nueve afios de escolaridad obligatoria
a tiempo completo (que podian ampliarse a diez), escuela primaria
comin para todos los alumnos y de cuatro afios de duracidon
(Grundschule), seguida por tres distintas alternativas de ensefianza
secundaria de primer ciclo: Hauptschule (antiguo ciclo superior de
ensefianza primaria o Volksschule), Realschule (antigua Mirtel-
schule) y Gymnasium; por ultimo, los cursos quinto y sexto
podrian ser agrupados juntos, independientemente del tipo de ins-
titucién en la que se cursaran, con el fin de constituirse en ciclo de
observacion y orientacion (Forder- oder Beobachtungsstufe)?®.

Sin embargo, este nuevo convenic nada supuso en lo que res-
pecta a la tradicional diferenciacidon de la ensefianza secundaria de
primer ciclo —salvo, claro esta, la unificacion de denominaciones
y, en cierto modo, de finalidades asignadas a cada tipo de institu-
cion—. Por tanto, segufa manteniéndose una de las caracteristicas
fundamentales: la profunda divisidn existente entre los tres tipos
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de institucidén, de modo que la incardinacién de un atumno en una
determinada linea del sistema se hacia, en la practica, irrevocable.
Cada una de las tres instituciones tenia sus propios criterios de
admisién y su propia filosofia educativa, asi como un curriculum
diferenciado, con un nimero concreto de horas semanales de clase
asignadas a cada materia v unos objetivos generales dictados por el
respectivo Land; es mds, en cada instituciéon se utilizaban, para las
mismas asignaturas, libros de texto distintos. Loégicamente, con
ello se dificultaba enormemente la posibilidad de que un alumno,
una vez asignado a los diez u once afios de edad a una de las tres
instituciones, pudiera ser transferido a otra; en 1963, por ejemplo,
$6lo un uno por ciento de los alumnos habfa cambiado de tipo de
institucion, pero, en cualquier caso, tres de cada cuatro iban a pa-
rar a una institucién considerada de rango inferior a aquélla a la
que habian sido asignados inicialmente.

Por altimo, exist{ia una relacion significativa entre el contexto
familiar del alumno y su incardinacion en los diversos tipos de ins-
titucion. Aunque no se poseen datos fiables con anterioridad a
1965, se puede tener una primera aproxXimacion, atendiendo a la
ocupacidn del cabeza de familia. En este sentido, debe tenerse en
cuenta que los trabajadores constituyen el estrato social tradicio-
nalmente mds bajo, mientras que los funcionarios, empleados tan-
to por el Gobierno Federal como porlos distintos Linder, asi como
en las empresas pablicas como Correos o Ferrocarriles, constituyen
una parte importante det estrato social medio. Los datos corres-
pondientes a 1965 reflejan el siguiente estado de la cuestion: Sélo
el diez por ciento de los alumnos asistentes al curso décimo del
Gymnasium procedia de familias de clase trabajadora, mientras el
veinticinco por ciento eran hijos de funcionarios; debe tenerse en
cuenta, no obstante, que casi la mitad de la poblacién activa mas-
culina, en aquellas fechas, estaba constituida por trabajadores,
frente a un escaso nueve por ciento de funcionarios. Es mds, el na-
mero de nifios procedentes de familias trabajadoras iba reducién-
dose con el paso de los sucesivos cursos, debido, principalmente, a
su Teasignacion a otros tipos de centros; de modo que ¢n el deci-
motercer curso del Gymnasium el porcentaje de hijos de familias
trabajadoras descendia a un seis por ciento, frente a un vent1ocho
por ciento de hijos de funcionarios®.

A principios de los afios ochenta no parece que las diferencias
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se hayan reducido excesivamente, como puede comprobarse en la
Tabla I, aunque, a la larga, es posible que las diferencias entre
alumnos procedentes de estratos privilegiados y. el resto tiendan a
reducirse por un mero proceso de saturacion: dado que en la prac-
tica todos los alumnos procedentes de estratos superiores se en-
cuentran va en los tipos de centro mds prestigiosos, ¥, por lo tan-
to, su tasa de representacion dificilmente podria crecer mds, es
posible que aumente, en términos relativos, la de los hijos de fami-
lias trabajadoras, y muy particularmente de familias emigrantes
cuya tasa de reproduccion es notablemente mds alta.

1.2. EL STRUKTURPLAN

A lo largo de la década de los afios sesenta se alzaron voces en
favor de una reforma educativa global que el Bildungsrar (Consejo
de Ensefianza, creado en 1964 en sustitucion del Deutscher Aus-
schuss fiir Erziehungs- und Bildungswesen) compild en el afio 1970
en el Strukturplan fiir das Bildungswesen. La reforma propuesta
por el Bildungsrat pretendia reestructurar a largo plazo la totalidad
del sistema educative, desde el nivel preescolar hasta la universi-
dad. En lo que a la educacion secundaria respecta, se propuso que
el tradicional sistema tripartito vertical fuera reemplazado por
escuelas integradas, con dos niveles distintos; sin embargo, las

- recomendaciones referidas a este nivel (cursos quinto al décima)
fueron muy cautelosas y la estructura resultante no varid sustan-
cialmente con respecto al Convenio de Hamburgo (1964).

Es ficil comprender esta cautela si se tiene en cuenta que un
afio antes del Strukturplan los miembros del Bildungsrat habian
fomentado publicamente una vieja idea acariciada particularmente
por los socialdemécratas y los partidarios de la escuela Gnica: la
experimentacion con escuelas integradas. El consenso del Strukrur-
plan se alcanzo con una férmula de compromiso entre los aboga-
dos de un sistema totalménte unitario y los partidarios de experi-
mentos controlados. El plan no abogaba, pues, abiertamente en
favor de las escuelas integradas, pero tampoco en su contra, poster-
gando una decision final y tajante hasta el momento en que las
experiencias en marcha fueran evaluadas. Entre las recomendacio-
nes* —siempre consideradas provisionales— se incluyé la necesidad
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de elaborar un curriculum, si no comun, por lo menos convergente
entre las distintas instituciones de ensefianza secundaria, y de in-
crementar, aprovechando la creacion de nuevas escuelas, el nlimero
de centros en los que se ofrecieran las tres posibilidades —Haupt-
schule, Realschule v Gymnasium— bajo un mismo techo.

TABLA 1

Alumnos de 13 v 14 afios de edad segtin el Tipo de Centro
al que acuden y estatus ocupacional del cabeza de
familia, 1972 y 1980 {en porcentajes).

Ao y Tipo Estatus ocupacional del cabeza de familia

de Centro TFotal Autdon.  Func. Emp-Asal. Trabaj, Otros
1972
Hauptschulen * 60.1 51.3 29.6 37.3 76.4 70.3
Realschulen 159 231 23.2 254 17.1 131
Gymnasien 201 25.6 47.2 37.3 6.5 16.6
Total 100 100 100 100 100 100
1980
Hauptschulen * 457 39.8 20.5 255 62.4 61.7
Realschulen 355 28.9 25.0 305 22.7 18.7
Gymnasien 243 282 51.1 394 10.0 15.0
Gesamischulen 4.4 31 34 4.6 4.9 47
Total 100 100 100 160 - 100 100

* Incluyen centros para disminuidos fisicos y psiquicos.
Fuente: Statistisches Bundesamt.
En cualquier caso, la deseada convergencia hacia un tnico

curriculum comun se dio realmente, aunque soélo hasta cierto pun-
to. En concreto, se hizo realidad en los cursos quinto y sexto que,
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cualquiera que fuera la institucién en que se cursaran, formarian
siempre el denominado ciclo de orientacion (Orientierungstufe),
con el cual se consiguié posponer por dos afios la decision respecto
al tipo de centro al que determinado alumno deberia asistir. Por
otra parte, también es cierto que a partir del séptimo curso los
curricula, si bien siempre distinfos, se aproximaron mds, aun cuan-
do hoy siguen siendo distantes, en parte debido a la posicion de
algunos Ldnder del Sur en los que se sigue reforzando el particular
caricter de la Hauptschule. Sin embargo, los problemas no s
hicieron esperar demasiado, puesto que tan sélo tres aflos después
de dictado el Strukturplan, el Bildungsgesamtplan propuesto por la
Bund-Ldnder-Kommission, que suponfa un ambicioso plan de
expansion a completar en 1985, resultd, en un nada despreciable
niimere de votos, en contra no sélo de las escuelas integradas sino,
lo que atn ¢s mds remarcable, en contra del ciclo de orientacién®.
Aun asi, o cierto es que en los afios siguientes no hubo un solo
Land gue no se apresiara a introducir reformas en el sistema edu-
cativo, afectando, como veremos a continuacion, la reorganizacion
de! cumriculum de la ensefianza secundaria de primer ciclo. Péro
antes, debemos preguntarnos por {os criterios de comparabilidad
entre el sistema educativo alemdn y el espafiol en lo que respecta a
la ensefianza secundaria de primer ciclo.

1.3. CRITERIOS DE COMPARABILIDAD CON
EL SISTEMA ESPANOL

Establecer la comparabilidad entre el sistema vigente en la
R.F.A. y el espafiol es extremadamente ficil por cuanto, ya desde
el convenio de Hamburgo de 1964, el sistema educativo alemin
definio las fronteras de la enseflanza secundaria de primer ciclo
(Sekundarstufe I, denominacién oficial en todos los Linder). Este
ciclo comprende los cursos quinto a décimo, exceptuando el caso de
algunas Hauptschulen que sélo imparten instruccion hasta el noveno
curso, por no haber sido decretada aln en el Land correspondiente
la obligatoriedad del décimo curso. Parecer{a, pues, en un princi-
pic, que en la R.F.A. el periodo que aqu{ interesa abrazaria el do-
ble de afios que en Espaiia (seis en lugar de fres), inicidndose apro-
ximadamente a los 10-11 afios de edad y terminando a los 15-16.
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No obstante, un examen mdis detenido demuestra que el
Sekundarstufe I cuenta con dos partes bien diferenciadas: por un
lado, el Orientierungstufe o ciclo de orientacioén, del gue hablare-
mos seguidamente y que abraza los cursos quinto y sexto, es decir,
los dos primeros de la secundaria de primer ciclo; v por otro lado,
los cursos séptimo al décimo, que se realizan bajo tres modalidades
distintas de centros: Hauptschule, Realschule y Gymnasium. El
curriculum priacticamente unificado del Oriertierungstufe hace de
este ciclo un perfodo de continuidad con respecto a la ensefianza
primaria, puesto que, como es bien sabido, el motivo fundamental
de su introduccion fue precisamente el posponer en dos afios la
decisidon a tomar con respecto al tipe de institucion de ensefianza
secundaria de primer ciclo en la que el alumno deberia cursarla.

De este modo, si, a tenor de los cursos, la secuencia sexto,
séptimo v octavo de nuestra E.GG.B. se encuentra con distinta agru-
pacion cn la R.F.A. —quinto, sexto, séptimo, octavo, novena y
décimo—, lo cierto es que, a tenor de los objetivos que se preten-
den y del curriculum a cursar, la funcion que en Espafia corres-
ponde al tercer ciclo de E.G.B. coincide, sin duda alguna, con los
cursos séptimo al décimo del sistema educativo alemdn. A ellos,
por tanto, dedicaremos nuestra atenciéon, no sin antes repasar por
encima el Orientierungstufe.

1.4. INTRODUCCION DEL CICLO
PE ORIENTACION

El paso desde la escuela primaria a la secundaria fue, y sigue
siendo, un momento decisivo para el alumno. De hecho, el ingreso
a los 10 u 11 afios de edad en la Hauptschule, la Realschule o el
Gymnasium marcard su vida: por ello, no es extrafio que esta tem-
prana clasificacion haya sido objeto de innumerables criticas. Sea
cual sea el método de clasificacion de los alumnos (test de admi-
sion, trimestre de prueba, o calificaciones obtenidas en la ensefian-
za primaria), existe siempre el riesgo de decisiones erréneas: alum-
nos que son asignados a la Realschule o al Gymnasium se revelan
incapaces de alcanzar los niveles exigidos y acaban abandonando el
centro antes de terminar sus estudios; a la vez, un buen néimero de
alumnos bien dotados queda excluido de aquellos centros; final-
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mente, parece clara en no pocos c¢asos la discriminacion en funcidn
de criterios sociales®. .

En 1959 el Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen, con el objeto de acabar con dichos problemas,
propuso la sustitucién de los cursos quinto y sexto (es decir, los
dos primeros cursos de la ensefianza secundaria de primer ciclo) por
un ciclo unitario con un curriculum comiin para todos los alumnos,
permitiendo, en el caso de algunas materias, la agrupacién homo-
génea de los alumnos en funcion de su capacidad y estableciendo a
la vez clases especificas para alumnos de ritmo lento, De este modo,
después del Rahmenplan, algunos Ldnder, Hesse en particular,
experimentaron lo que por entonces se denomind Forderstufe (ci-
clo de promocidn), hastaque en 1973 la Bund-Ldnder-Kommission
fiir Bildungsplanung introdujo en el ya citado Bildungsgesamtplan
la decision de que se ensayaran diversas formulas de Orientierung-
stufe (ciclo de orientacion) y se realizaran los preparativos para su
introduccion definitiva en todo el pafs a partir de 1976. En 1974
la Kulturministerkonferenz manifestd su total acuerdo con la
disposicion contenida en el Bildungsgesamiplan, permitiendo y
fomentando dos distintos maodelos: integrado, es decir, igual en las
tres distintas instituciones, o bien coordinado entre las tres. En
ambos casos se da por supuesta la convergencia de los tres distintos
tipos de centro en lo que respecta al curriculum, sus objetivos y el
nimero v distribucién semanal de horas de clase para cada mate-
ria. En el primer caso, ciclo integrado o no especifico, el alumno
no es asignado a ninguna de las tres instituciones, no se producen
agrupamientos homogéneos y, en la medida de lo posible, los pro-
fesores proceden indistintamente de los tres tipos de centro. En el
segundo caso, especifico para cada tipo de escuela, el alumno sf es
asignado a una de ellas al terminar el cuarto curso de primaria,
pero, por decirlo de algin modo, durante los dos afios que dura el
ciclo de orientacion esa asignacion serd constantemente reconsidera-
da; en cualquier caso, el curriculum es el mismo para todos los
alumnos independientemente del centro al que, individualmente,
hayan sido asignados, v aun cuando la ensefianza la imparten solo
los profesores correspondientes a la escuela a la que el alumno ha
sido en principio asignado, es facil ser transferido a otro centro
distinto,

No obstante, no todos los Ldnder han implementado de ma-



CONTENIDOS CURRICULARES 13

nera uniforme el ciclo de orientacion, existiendo una notable varia-
bilidad en términos de, por ejemplo, disposiciones legiles, asi como
en términos del papel que deben jugar los padres en el momento
de tomar la decisidon con respecto al tipo de escuela al que sera
asignado su hijo. Inicialmente?, cuando principiaron las expe-
riencias con el Forderstufe, 1o normal era que los profesores de la
escuela primaria emitieran un informe al que se afiadian, por un
lado, consultas realizadas a los padres y, por otro, los resultados de
diversas pruebas de aptitud y de rendimiento junto al Probeunte-
rricht, un examen realizado por profesores de secundaria; todo ello
abocaba a un perfil giobal del alumno, que era revisado al finalizar
el primer curso del Forderstufe (Quinto). Posteriormente, desapa-
recieron las pruebas escritas y log tests, bastando un sencillo perfil -
sobre ¢l paso del alumno por la ensefianza primaria y sus perspecti-
vas de futuro. La nota disonante corresponde, en este terreno como
en otros, a Berlin, donde la decision sobre el tipo de centro recae
exclusivamente sobre los padres: éste es el Uinico Land, ademds,
donde el ciclo de orientacidon forma parte de la Grundschule, for-
mando un continuum con la ensefianza primaria®. Otro tanto puede
decirse, por ejemplo, del nivel de implantacion del ciclo de orienta-
cion, que en algunos Ldgnder es ain hoy prdcticamente insignifi-
cante debido fundamentalmente al sistema federal alemdn, el cual
confiere a cada uno de los Estados soberania absoluta en materia
de educacion, lo que se traduce, a su vez, en distintas politicas edu-
cativas acordes con elsigno del partido en ¢l Gobierno en cada Land.

Por lo tanto, la introduccion del ciclo de orientacidon es sus-
ceptible de evaluaciones incluso contradictorias®. Para unos ha
sido un éxito en la medida en que ha conseguido posponer la deci-
sion respecto al tipo de ensefianza secundaria que ha de recibir
cada alumno por un perfodo de dos afios considerado critico (desde
¢l fin del cuarto curso hasta el fin del sexto). Para otros, sin embar-
go, se trata de un medio para obviar definitivamente la posibilidad
de una enseflanza secundaria de primer ciclo totalmente compren-
siva o integrada. Por otra parte, no puede afirmarse que la intro-
duccidon del ciclo de orientacidn haya conseguido reformar sustan-
cialmente ni siquiera dos cursos del sistema educativo, pues s6lo en
Hesse y Baja Sajonia se ha introducido un curso de orientacion ver-
daderamente integrado, mientras que en los Ldnder controlados
por la CDU el ciclo de orientaciéon no es comprensivo y, por tanto,
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en dichos Linder la asignacion temprana de los alumnos a un tipo
especifico de ensefianza secundaria sigue siendo un hecho. En estos
casos también se da una serie de criterios curriculares compartidos:
predominio del idioma extranjero, junto 2 la lengua alemana y las
matemdticas, seguidas de ciencias sociales y formacidon artistica,
para terminar con educacién fisica y religiosa mds una hora sema-
nal de orientaciom. Por altimo, debe hacerse referencia a la parti-
cular situacién de Berlin, donde, como va se indicd, al formar el
ciclo de orientacion parte indisoluble de la Grundschule, la diferen-
ciacidn de los alumnos no se produce hasta el curso séptimo, a
través del denominado trimestre de prueba.

1.5, REFORMAS EN LA HAUPTSCHULE

Las concomitancias existentes entre la Hauptschule —o su
predecesora, la Volksschule— vy la Realschule las han hecho desde
siempre mds semejantes entre si que cualquiera de ellas, por sepa-
rado, con respecto al prestigioso Gymnasium. No obstante, en los
ultimos veinte afios la Hauptschule ha cambiado notablemente
como ldgica consecuencia de la democratizacion del Gymnasium y
de la atraccidon ejercida por la moderna Realschule. Asi, mientras
en 1952 cerca del ochenta por ciento del grupo de edad correspon-
diente accedia a la Hauptschule, en 1980 el porcentaje habia des-
cendido hasta un 39.2. Entre tanto, la Realschule, que si puede
rechazar a aquellos aspirantes que considere inadecuadamente pre-
parados, registraba um aumento espectacular en el nOmero de
matriculas!®.

1.5.1. Caracteristicas generales

La Haupitschule (o escuela principal) suele iniciarse al término
de la escuela primaria o Grundschule, bien sea en el quinto curso,
bien una vez terminado el ciclo de orientacién. En este Gltimo
supuesto, sOlo ofrecera tres afios de escolaridad, completando el
periodo de escolaridad obligatoria a tiempo completo requerido
por la legislacion —nueve afios—. Sin embargo, en aquellos Linder
donde, como en Berlin o Renania-Westfalia, a principios de la pre-
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sente década se amplid hasta diez afios la duracion del periodo de
obligatoriedad escolar, la Hauptschule ofrece un curso adicional
mas. En otros Lander este décimo curso es solo opcional, ofrecién-
dose como respuesta a quienes desean obtener el certificado propio
de la Realschule o meramente como respuesta a la elevada tasa de
desempleo juvenil. Debe tenerse presente que no existen exdmenes
finales obligatorios, aunque si se les ofrece a los alumnos la posi-
bilidad de optar a exdmenes conducentes, por ejemplo, a la obten-
cidon del certificado de estudios equivalentes a los cursados en la
Realschule. Terminada la escolaridad en este tipo de centro, la sali-
da mds comun es el intentar ingresar en el mercado del trabajo o
matricularse en un programa de formacion profesional de caricter
prictico {agricola, comercial, administrativo, etc.); por otra parte,
la posibilidad del acceso a la ensefianza superior, aunque remota,
existe a través de las Berufsaufbauschulen y de los Kollegs.

Formalmente, la denominaciéon de Hauptschule data del Con-
venio de Hamburgo de 1964, como formula estdndar para lo que
hasta entonces habia venido siendo el'ciclo superior de la Volks-
schule. Esta, a pesar de su nombre (escuela popular), nunca habfa
sido una escuela pensada para todos, sino meramente para la mayo-
ria. Con el cambio de denominacidén se pretendia, pues, ofrecerla
como una alternativa vdlida y competitiva a los dos tipos de escuela
secundaria de primer ciclo ya existentes (Realschule y Gymna-
sium), con el objetivo de acabar con los tradicionales privilegios de
una élite, por un lado, asi como mejorar la formacién bdsica que la
nueva sociedad requeria incluso de los individuos destinados a los
trabajos menos cualificados y, a la vez, reducir el peligro de masi-
ficacidn que se cernia sobre los otros dos tipos de centro, haciendo
de la Hauptschule una alternativa mucho mds atractiva, en palabras
del Deutscher Ausschuss'!, el padre de la Hauptschule moderna
a finales de los afios cincuenta.

1.5.2. Innavaciones fundamentales
en el curriculum

Habida cuenta del declarado propoésito de proporcionar una
educacion de mejor calidad que la hasta entonces ofrecida por la
Volksschule, las innovaciones introducidas en el curriculum de la
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Hauptschule son realmente sorprendentes, al margen de su signi-
ficacion en términos de ampliacion del periodo de obligatoriedad
escolar (de 8 a 9 afios, y luego a 10). Ademds, el disefio del nuevo
curriculum no fue en modo alguno ajeno a las reformas introduci-
das en los afios sesenta en la formacion del profesorado, permitien-
do una ampliacion en el nimero y abanico de materias ofrecidas
merced, por otro lado, al proceso de reduccion del nimero de
centros escolares de pequefia envergadura en el marco de un movi-
miento de concentracién escolar.,

La caracter{stica basica de la ensefianza en el ciclo superior de
la Volksschule era fomentar las experiencias de los alumnos con su
medio social y natural més inmediato, de modo que, en la medida
de lo posible, el contenido de la instruccion debia estar constante-
mente en relacion con las actividades cotidianas del alumno. Asi,
se consideraba inadecuado que el estudio de los fendmenos natura-
les v sociales fuera mucho mds alld de aquello que los alumnos
podian aprender de sus propias experiencias o de aquello en co-
nexion con la observaciéon de procesos elementales!?. El esta-
blecimiento de la Hauptschule supuso, en su momento, un corte
radical en esta concepcién de la “educacién popular”. Ahora se
pretendia el acceso del alumno a métodos bdsicos de investigacion,
ensefidndole a manejar informacién relevante, plantear preguntas,
comprobar hipotesis, para desarrollar paso a paso una estructura
conceptual bdsica para cada drea de conocimientos. El modo de
instruccion varia de acuerdo con las edades de los alumnos, pasan-
do de las operaciones concretas hasta el pensamiento abstracto. En
suma, se trata de nuevos planteamientos hasta entonces reservados
exclusivamente al Gymnasium, revelando hasta qué punto la eli-
minacién de las diferencias en la calidad de la educacion ofrecida
por los distintos tipos de escuela secundaria y la redefinicion de los
contenidos guiaron los cambios operados en el curriculum de la
Hauptschule en relacion con el de la Volksschule!® | tal y como
refleja la Tabla II.

El mavor cambio se¢ produjo en las ciencias naturales y mate-
madticas, como correspondia a la nueva orientacién secundaria que
se¢ le imprimio a la Hoauptschule, y no meramente de educacion pri-
maria superior; ahora, en lugar de cursos generales de ciencias, era
posible un mayor énfasis. por ejemplo, por separado y de forma
mas especializada, en fisica, quimica y biologia.
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TABLAII

Horas semanales de clase por materias en Renania-Palatinado para el

ciclo superior de It Volksschule (1975) y para la ensefianza
secundaria de primer cicle (1977).

Ciclo superior de la Volksschule (1975)

Materias
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Religién
Manualidades
Dibujo
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Enseiianza secundaria de primer ciclo (1977)

17

10 curso (1)

Materias 7° cu 8° 9° cu
HS- RS GY HS RS GY HS RS GY HS RS GY

Religion 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Aleman & 4 4 4 4 4 4 4 a 6 4 4
Primer idioma extr. 4 4 4 4 a4 4 4 4 4 6 4 4
Matemaiticas 4 4 4 4 4 4 4 4 4 6 4 4
Historia 2 2 2 2 2 2 2 2 2 - 2 2
Estudios sociales 1 - - 1 - - 1 1 1 4 1 1
Geografia 2 2 2 1 2 2 1 1 1. - 1 1
Fisica 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Quimica 2 2 2 2 2 22 2 2 02 2 2
Biologia 2 2 2 2 2 2 2 - - . 2 2 2
Arbeitsiehre 3 - - 4 — - 4 — - 2 — -
Misica 2 2 2 2 2 2 2 2 2 - 2 2
Artes (incl. manual.) — 2 2 - 2 2 — 2 2. - 2 2
Educacidn Fisica 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3
Materias opt. {2) 3 5 5 3 5 5 3 4 -4 - 4 4
Nim. totaldehoras 36 36 36 36 36 36 36 33 33 34 35 35

HS:Hauptschule {1) El 10° curso es voluntario en 1a Hauptschule.

RS:Realschule (2) Hauptschule: Artes, manvalidades v trabajo en gru-

GY:Gymnasium pos; Realschule: Ver capitulo correspondiente; Gym-

nasium: Segundo idioma extranjero.

Fuentes: Amtsblatt des Ministeriums fiir Unterricht und Kultur von
Rheinland-Pfalz, N® 7, 1957 ¥ N° 14, 1972; Leitlinien und Ar-
beitsprogramm zur Weiterentwicklung der Hauptschule in Rhein-
langd-Pfalz, 1977, '



18 J. L. GARCIA GARRIDO

En materia de lenguas extranjeras, si bien es verdad que ya
formaban parte de los curricula de las Volksschulen de un cietto
namero de Lander al término de la Il Guerra Mundial, lo cierto es
que sdlo era posible impartir inglés, por poner un gjemplo, en
aquellos lugares que podian disponer de profesores al efecto y
donde las escuelas eran 1o suficientemente grandes como para per-
mitirlo (Betlin, Bremen, Hamburgo...). No fue, pues, hasta la déca-
da de los sesenta que, por fin, y va en la Hauptschule de nuevo
cufio, el inglés formod parte permanente del curriculum. Tanto en
el caso de este idioma como en el de las matematicas existen dos o
tres niveles distintos de dificultad, acordes con los correspondien-
tes agrupamientos de alumnos, que se revisan cada seis meses, a
tenor del rendimiento individual de cada uno de ellos. Esta practica
de agrupamientos homogéneos, mas tarde adoptada también por
las Gesamtschulen, hizo posible que la ensefiinza del inglés v de
las matemdticas alcanzara en el caso de ciertos grupos niveles con-
siderablemente altos.

Una de las materias mds caracteristicas de la Hauptschule, y
desconocida en la Volksschule, es 1o que se denomina formacién
del trabajo o Arbeitsiehre, compuesta de distintos nGcleos de con-
tenidos: artes industriales, introduccion a la economia, funciona-
miento del mercado de trabajo... Pensada para hacer comprensible
a los alumnos el mundo laboral y facilitar, por tanto, su incardina-
cién en el mismo, lo cierto es que se ha comprobado que su desa-
rrollo es extremadamente arduo'?, 1o cual explica por qué algunos
Ministerios tardaron mds de diez afios en formular los objetivos
bdsicos de esta materia para el territorio de su competencia {ver
mas abajo).

Por altimo, aunque se trate también de un campo que se ha
revelado poco fructifero, otra de las caracteristicas esenciales del
nuevo curriculum es la posibilidad de cursar materias optativas,
tales como arte, manualidades o proyectos en grupo, por gjemplo,
que el alumno puede elegir siguiendo sus propias inclinaciones ¢
intereses, pero que, de todos modos, no forman parte nunca del
grupo esencial de materias. Hoy por hoy, como veremos mds ade-
lante, no parece clara la pervivencia de este grupo de materias!®.

En cualquier caso, es indudable gue las reformas curriculares
operadas en la Hauptschule han significado una completa trans-
formacién con respecto al ciclo superior de la Volksschule. Hoy,
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en lugar de sobrevalorar el dominio de la propia lengua, se tiende a
buscar un balance mds ajustado entre las distintas materias. La
primacfa actual corresponde, no obstante, al primer idioma extran-
jero, las matemsdticas y la lengua alemana —al margen de la forma-
cion del trabajo—, es decir, los tres elementos tradicionales que en
cualquier tipo de escuela garantizarfan el acceso a la ensefianza
secundaria de segunda etapa.

Ahora bien, el objetivo para el que fue creada la Hauptschule
solo pudo lograrse en circunstancias muy especificas, en concreto
las que ofrecen las ciudades-estado como Berlin, Bremen y Ham-
burgo; en las restantes dreas, especialmente en las rurales de otros
Lander, fue preciso establecer antes unas condiciones de orden
estructural que lo hicieran posible, habida cuenta del subdesarrollo
educativo del mundo rural y de la dispersién poblacional. La fun-
damental fue el agrupamiento de losalumnos por clases, de acuerdo
a su edad; baste tener en cuenta, en este sentido, que a principios
de los aflos sesenta, en zonas rurales, s6lo el cuarenta v dos por
ciento de los alumnos de las Volksschulen asistia a escuelas con
clases distintas para cada edad. A mediados de los setenta, el por-
centaje habia podido ser reducido hasta un méximo de un cuatro
por ciento en Schleswig-Holstein. Conseguido esto, el siguiente
paso fue la reduccidén del nimero de centros escolares —concen-
traciébn—, para permitir as{ la creacion de clases paralelas. En los
Ldnder mas poblados (Renania-Westfalia, por ejemplo), las Volks-
schulen pasaron de 6.000 a 1.300 aproximadamente. Los nuevos
centros de secundaria inferior resultantes eran condicion necesaria
para la diferenciacion de la instruccidén en grupos basicos y avanza-
dos, asi como para ofrecer no sdlo materias optativas, sino también
un abanico de las mismas lo suficientemente amplio como para
permitir la concentracién de alumnos en dreas especificas de estu-
dio. El incremento del tamafio de los centros hizo también posible
la extension del noveno curso, dado que en los pequefios centros
la tasa normal de abandono hacia imposible conseguir un nimero.
suficiente de alumnos para impartirlo!®.
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1.5.3. Arbeitslehre

Como se afirmé anteriormente, una de las caracteristicas mds
distintivas de la Hauptschule es la formacidén del trabajo o
Arbeitslehre, un 4rea en la que se hacen patentes las distintas poli-
ticas seguidas por los Ldnder en materia de reforma de este tipo de
ensefianza secundaria. De unou otro modo, no es desacertado equi-
parar la denominada “educacion politécnica”, por la que se aboga
en la Republica Democrética, con el Arbeitslehre, a tenor de sus
objetivos. Ya en ¢l Rahmenplan y en subsiguientes recomenda-
ciones del Deutscher Ausschuss se urgia su introduccién en el curri-
culum de la Hauptschule, hasta que, finalmente, la Kulturminister-
konferenz dejé bien sentada su necesidad en 1969 como medio
para “‘impartir las actitudes, los conocimientos y habilidades de las
esferas técnico-econdmica y socio-pelitica que son hoy elementos
necesarios en la educacion bésica de todo ciudadano; promover el
gusto por la actividad cooperativa; prestar asistencia en la eleccion
de la carrera, aunque deteniéndose especialmente en la formacion
ocupacional”?. Inicialmente, pues, fue postulada como una
combinacién entre instruccidon tedrica y trabajo prictico en talleres
ubicados en las mismas escuelas; de este modo se pretendfa con-
ferir un estatus altamente diferenciado a la Hauptschule, aunque
igualmente necesario en ¢! sistema educativo. Sin embargo, algunos
Ldnder postuiaron una concepcion bien distinta, segin la cual, se
pretende, por un lado, hacer que la instruccidn repose en la expe-
riencia y tenga un caricter eminentemente prictico y por otro,
promover la vinculacién de los centros escolares con centros de
formacidén profesional y el desempefio inmediate de un empleo.
Otros Ldnder, por el contrario, han resaltado mucho més su carde-
ter de centro de ensefianza secundaria, confiriéndole —eso s{— un
talante de especializacion en la formacion para el acceso a-profe-
siones relacionadas con el comercio o la técnica. En estos casos, la
Arbéitslehre se ha introducido también, aunque de diversa forma,
en las Realschulen y en los Gymnasien, en el primero de los casos,
generalmente como materia optativa y en el segundo, como parte
de los contenidos relacionados con las ciencias sociales!®,

Indudablemente, existe una estrecha relacién entre estas dis-
tintas visiones de la Hauptschule y el hecho de que el plan inicial
para su implantacion todavia no se haya realizado en su totalidad;
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en concreto, uno de los objetivos era conseguir que la antigua
Volksschule de ocho afios de duracién se convirtiera en la nueva
féormula de Grundschule mas Hauptschule, totalizando diez afios
de escolaridad, pero dicho objetivo sdlo se ha logrado en dos Ldin-
der y probablemente no tanto como resultado del plan inicial,
cuanto como salida al problema del creciente desempleo juvenil,
Otro tanto ocurre con la introduccion de la obligatoriedad escolar
a tiempo completo durante el décimo curso, de modo que cuando
se introdujo en Renania-Westfalia, se les daba a los alumnos la posi-
bilidad de completarlo bien en la Hauptschule, bien en un centro
de formacidn profesional; hecho que demuestra la tendencia a con-
siderar aquel centro como una institucion residual !°.

Incluso la misma denominacion de Hauptschule, o escuela
principal, parece hoy puesta en duda. Pretendida la institucion
como férmula principal o mayoritaria para los alumnos de secun-
daria de primer ciclo, lo cierto es que hoy la mayoria de ellosacude
a los otros centros. De los once Ldnder, sdlo uno, Renania-Pala-
tinado, tenia en 1980 mayor niimero de alumnosen la Hauptschule
que en el resto de instituciones de ensefianza secundaria. Por otra
parte, en lugares como Berlin, Bremen y Hamburgo, el porcentaje
de alumnos asistentes a la Hauptschule ha descendido hasta menos
del treinta por ciento del grupo de edad correspondiente. En conse-
cuencia, la pretendida “escuela para la mayoria” es, hoy porhoy,
la opcion que acoge a menor numero de alumnos y, por tanto, los
esfuerzos relizados para impedir el creciente flujo de alumnos hacia
la Realschule y el Gymnasium, reorganizando la estructura y reno-
vando el curriculum de la Hauptschule para hacerla mis atractiva,
han sido infructuosos.’

En los afios sesenta las diferencias entre los distintos Ldnder
no eran tan marcadas como hoy én dia, pero este hecho es una
consecuencia 16gica de la total autonomia de cada uno de ellos en
materia educativa y cultural, que ha llevado a implementar politicas
'incluso contrapuestas en materia de ensefianza secundaria. En este
sentido es muy importante recalcar la relacién existente entre las
distintas politicas y las diferencias geogrificas y sociales entre los
Lédnder. Teniendo en cuenta la menguante tasa de natalidad, que
incrementa la dificultad relativa 2 una adecuada provision educativa
especialmente en las zonas rurales, acaso sea mds dificil en el futu-

ro reducir las disparidades en materia de oportunidades educativas
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entre la poblacion urbana y la rural. De ésta, el porcentaje de
alumnos ingresados en Gymnasien o Realschulen es considerable-
mente menor que ¢l de la poblacion urbana y en el caso de que se
optara por reducir el nimero de centros de secundaria atendiendo
a la disminucién del nimero de alumnos, serian los del medio rural
los mds perjudicados, pues, para empezar, la distancia hasta el cen-
tro escolar seria mayor para muchos de ellos. Hay, por tanto, un
peligro en ciernes: que la Hauptschule se convierta definitivamente
en un centro de secundaria rural.

1.5.4. {Hauptschule o Restschule?

Como se ha indicado repetidamente, los esfuerzos para pre-
sentar la Hauptschule como alternativa competitiva a las dos
opciones de ensefianza secundaria de primer ciclo més prestigiosas
no parecen haber dado los frutos deseados. A causa de su despres-
tigio y de la disminucidon en el nimerc de matriculas, sus detrac-
tores han empezado a denominar la Hauptschule con el sobre-
nombre de Restschule, en un juego de palabras por el que “‘escuela
principal” se convierte en “escuela para el resto” o residual.

El estado actual de la cuestion se manifiesta especialmente en
el ambiente del seno de la institucion, con frecuencia nada propicio
para el aprendizaje, con altas tasas de absentismo, problemas de
disciplina v, eventualmente, casos de verdadero vandalismo 2°.
Una de las razones que explica esta situacidn es el caricter selec-
tivo de la Reaischule y del Gymnasium, que ocasiona que aquellos
alumnos con algin tipo de problema pasen a engrosar las filas del
tinico centro de secundaria de primer ciclo que les permite comple-
tar el perfodo de escolaridad obligatoria sin ningin tipo de requisito
de entrada: los residuos, por decirlo de algin modo, se concentran
en la Hauptschule. Alumnos rechazados o procedentes de aquellas
otras dos instituciones dificultan aiin mds el panorama, sobre todo
en la medida en qQue no sélo se les asigna a permanecer en el grupo
de rendimientos mds bajos, sino que ademads se impide su movilidad.

Por todo ello, no puede resultar sorprendente que la proce-
dencia social de los alumnos de Hauptschulen revele una despropor-
cionada presencia de hijos de familias trabajadoras y, en particular,
de trabajadores no cualificados. Indudablemente, de ellos y de los
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trabajaddres emigrantes extranjeros es dificil esperar un comporta-
miento similar al tradicional en Alemania: la colaboracion con
los hijos en la realizaciéon de los deberes. Logicamente, las estadis-
ticas en zonas urbanas e industriales demuestran hasta qué punto
los hijos de trabajadores extranjeros se han casi adueflado de la
Hauptschule®" . .

Pero los problemas con esta instituciéon no terminan aqui:
debe considerarse también qué ha ocurrido con el certificado de fin
de estudios correspondiente. En 1965 y 1976 el nimero de certi-
ficados expedidos decrecid de forma alarmante, sin que decreciera
también el niimero de egresados sin ningan tipoe de cualificacion, lo
que parece indicar cudl serd la tendencia de futuro: la Hauptschule
como compds de espera para acceder cuanto antes al mercadolabo-
ral, sin ningin tipo de cualificacion especializada. Los peligros en
relacion con esta tendencia, agravados ademads por la creciente pre-
sencia de hijos de emigrantes extranjeros, pueden acabar dando
como resultado la existencia de dos tipos de ensefianza secundaria
de primer ciclo: el primero, mds prestigioso, para las clases medias
y altas, y el segundo, representado por la Haupischule, para las
clases trabajadoras y especialmente para los hijos de los emigrantes
y la poblacidn rural sin demasiados recursos.

1.6. EVOLUCION DE LA REALSCHULE

No deja de ser sorprendente constatar cémo, a diferencia de
las restantes opciones, en la Reafschule no se ha producido ninguna
reforma espectacular y sin embargo, estd claro que ha tenido y estd
teniendo un éxito mds que notable, tal ¥y cotno se refleja en tér-
minos cuantitativos en la Tabla II1.

1.6.1. Caracteristicas generales

Al igual que la Hauptschule, 1a denominacion de Realschule
fue acordada para todo el territorio de la R.F.A. en el Convenio de
Hamburgo de 1964. En algunos Linder, de hecho, ya se habia
impuesto afios antes como sustituto para la Mittelschule tradicional.
En cualquier caso, no se trata de nada nuevo, sino que engarza -
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perfectamente con una tradicion por lo menos tan antigua comeo la
del Gymnasium y sin embargo, bien distinta. A lo largo de la his-
toria surgieron distintas aproximaciones institucionales al acceso a
la universidad, que corrieron paralelas a la propia y tradicional-
mente humanista del Gymnasium; en todas ellas se enfatizaban los
Realien en el curriculum, es decir, los fenémencs naturales y socia-
les tratados por las matemdticas, las ciencias naturales, la historia y
la geoprafia, materias que fueron ganando un espacio propic a
expensas del latin, la lengua alemana v la religion, pilares sobre los
que se asentaba el curricutum tradicional del Gymnasiurm.

TABLA 11

Datos bdsicos sobre la Realschule (1960-1980).

Afio. Alumnos Prof.atiempo Alumn. por Alumn, por
completo profesor clase
1960 430683 15389 23.0 324
1965 570871 21412 23.5 325
1970 863450 34117 231 321
1975 1147217 47703 227 314

1980 1351071 63142 21.5 29.8

Fuentes: Statistisches Bundesamt, Bildung im Zahlenspie-
gel, 1981.
Kulturministerkonferenz, Statistische Verdffentli-
chungen, n® 75, octubre 1981.

En la actualidad la Realschule abarca hasta el décimo curso de
escolaridad inclusive (por tanto, un afio m4s que los exigidos obli-
gatoriamente por la ley) y su curriculum es mds exigente, tanto
Cuantitativa como cualitativamente, que el de la Hauptschule, a
pesar de que histéricamente el certificado de fin de estudios se ha
venido denominando tradicionalmente “intermedio™, en el sentido
de que se encuentra a medio camino entre el prestipioso Abitur y
el certificado de la Hauptschule. La mayor parte de los egresados
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de la Realschule o bien inicia un aprendizaje profesional, o bien
entra a trabajar directamente, pero en ambos casos se da por supues-
ta la asistencia simultdnea a un centro de formacién profesional a
tiempo parcial. No obstante, también es bastante comun ingresar en
centros de enseflanza a tiempe completo, especialmente en las
Fachoberschulen (centros de secundaria especializada), creadas en
1969 como logica continuacion de las Realschulen; en cuanto que
escuelas especializadas, su funcién consiste en cualificar a los alum-
nes para ¢l acceso a las Fackhhocnschulen (o institutos politécnicos)
a lo largo de dos afios generalmente v en especialidades tales como
artes industriales, economia o nutricién??, Por ultimo, el certifi-
cado de fin de estudios de la Realschule confiere también el derecho
a acceder al ciclo superior del Gymnasium v por tanto, de ingresar
en la universidad; sin embargo, el acceso al Gymnasium desde la
Realschule depende en gran medida de un alto nivel derendimiento
académico. ‘

Como se dijo anterjormente, el niumero de graduados de las
Realschulen que ingresa en el mercado laboral, bien como aprendi-
ces o bien como empleados, es superior al de quienes optan por
otras vfas y sigue creciendo. Con todo, €s0 no significa que las res-
tantes posibilidades no sean frecuentes, pudiendo encontrarse una
gran variedad entre los distintos Ldnder; asi, mientras en Renania-
Palatinado el diecisiete por ciento de los graduadosde la Realschule
pasa al Gymnasium y el veinte por ciento, a centros de formacion
profesional a tiempo completo, en Baviera las cifras respectivas son
un tres v un veintitrés por ciento. En parte, las diferencias se expli-
can debido a las diferencias curriculares existentes entre los diversos
Linder v enparte, debido a los requisitos para elacceso a las Facho-
berschulen, que también varfan.

Desde el punto de vista institucional, existen varias opciones:
su duracién puede ser de cuatro o de seis afios, dependiendo de la
existencia o no del ciclo de orientacién, de si este ciclo forma ya
parte de la Realschule y de la duracion de la ensefianza primaria
(seis afios en Berlin, por ejemplo); por otra parte, un cierto namero
de Realschulen —minoritario en términos generales, pero considera-
blemente alto en algunos Lander— aparece tradicionalmente vincu-
lado a las Hauptschulen. En este sentido, existen algunos detalles
curiosos que contribuyen a dar unaidea de hasta qué punto el éxitg
de la Realschule se ha conseguido a expensas de la Hauptschule:
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en Schleswig-Holstein los centros que anteriormente se denomina-
ban Hauptschulen mit Realschulziigen (Hauptschulen con secciones
de Realschule) pasaron a conocerse con el nombre de Realschulen
mit Hauptschulziigen (Realschulen con secciones de Hauptschule).
Finalmente, en cuatro de los once Linder, los alumnos deben pasar
un examen al fin del periodo de estudios para obtener el certificado
correspondiente.

En cierto modo, esta multiplicidad institucional es la mani-
festacion de distintas tradiciones en el seno de cada Land, tradi-
ciones que han tenido un papel fundamental en lo que respecta al
éxito de esta institucion® . Tomemos el ejemplo de los Lander del
sur que, tras la II Guerra Mundial, ofrecfan mds bien poco en tér-
minos de enseflanza secundaria de nivel intermedio, debido en
buena parte a la falta de la tradicidén prusiana, y lo poco ofrecido
solfa ser el resultado de la iniciativa privada. En dichos Ldnder, la
funcion propia de la Realschule fue asumida por los cursos bajos
del Gymnasium, de modo que en un buen nimero de ellos solo se
ofrecia enseflanza secundaria de primer ciclo. Sélo a partir de la
década de los afios cincuenta se empezaron a ofrecer Realschulen
en dichos Ldnder. Légicamente, el proceso de desarrollo cuantita-
tivo se operd en ellos mds rdpidamente que enel resto dela R.F.A.,
al ofrecer salida a una demanda preexistente canalizada institucio-
nalmente de modo inadecuado. Al mismo tiempo, en otros Lander,
donde las Realschulen gozaban de gran tradicién, como Berlin y
Hesse, 1a aparicion de las nuevas escuelas integradas (Gesamischu-
len) frend su desarrollo.

Con todo, no puede afirmarse que la Realschule se convirtiera
en una alternativa vdlida al resto de opciones de ensefianza secun-
daria de primer ciclo hasta la década de los afios cincuenta. En los
tiempos de su predecesora, la Mittelschule, era extremadamente
dificil justificar su independencia y su cardcter distintivo frente a
la Volksschule y al Gymnasium; se postulaba entonces la necesidad
de un grupo particular de personas cuya funcién ccupacional fuera
la de mediar entre los planificadores y los ¢jecutores practicos, con
una intencion apologética tan obvia que dichos argumentos distaron
mucho de ser convincentes. Es mds, no justificaban tanto la exis-
tencia de una ninica Mitrelschule como la de innumerables secciones
de educacidon secundaria. La batalla la gano, en definitiva, una
nueva y original oferta curricular en el seno de la Realschule.
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Una escuela que ofrecia, ya desde los primeros afios de su
existencia, matemiticas empresariales, mecanografia e inglés comer-
cial era desde luego muy atractiva para la poblacién de alumnos de
secundaria con perspectivas de buscar un empleo a medio plazo,
aun teniendo en cuenta que su prestigio no era equivalente al que
gozaba el Gymnasium.

El éxito, sin embargo, de la nueva Realschule radica en que
desempefia, en primer lugar, una funcién social especifica?®. En
este sentido, las estadisticas sugieren que su expansion ha sido
debida fundamentalmente a dos causas: en primer lugar, al deseo de
movilidad social, de promocion, en pocas palabras, de ciertos gru-
pos sociales pertenecientes a los estratos bajos y en segundo lugar,
al deseo de mantener el estatus entre los grupos de los estratos
medios. En las décadas del desarrollo, del “milagro alemin”, ambos
grupos centraron su atencién y sus perspectivas en la educacion,
pero en una educaciéon mucho mds préxima a ellos, tanto desde la
perspectiva cultural como en su cardcter social, que la que les podia
ofrecer el Gymnasium. Para empezar, la matricula de chicas en la
Realschule ha sido siempre superior a la de chicos; para muchas de
ellas, aun siendo un centro de secundaria de cardcter intermedio,
representa el escaidn mds alto al que desean o creen poder aspirar.
Al mismo tiempo, los hijos de trabajadores extranjeros se matri-
culan también en nmero creciente en las Realschulen, como medio
de ascension social, aunque su presencia en estos centros esté lejos
de la que tienen en las Hauptschulen,

Pero no debe perderse de vista el hecho de que el crecimiento
constante en el nimero de matriculados en las Realschulen debe
mucho al caricter mds y mds prictico y Gtil del certificado que
otorga. Hoy por hoy, permite el acceso a los empleos medios en la
Administracion Piblica y en las empresas privadas, predominando
la orientacién hacia el sector de servicios, al cual la Realschule
parece muy vinculada. Ademds, el alto nive! de formacion especiali-
zada que se precisa hoy para acceder y desempefiar un puesto de
similares caracteristicas en la industria alemana probablemente haya
jugado un papel importante en el desarrollo de estos centros, en la
medida en que, a través de ellos, se accede a los institutos de forma-
cion profesional-(de nivel superior), Por tltimo, no debe desdefiarse
la poco comiin pero existente posibilidad de transferir alumnos
hacia el Gymnasium al término de la Realschule, aunque siempre
sobre la base de un adecuado rendimiento.
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En suma, bien puede decirse que el certificado de 1a Realschule
ha reemplazado con éxito al antiguo certificado de la Volksschule
como criterio de educacién general bdsica secundaria para todos,
no sélo por su vinculacién inmediata con el mercado laboral o con
la formacién profesional secundaria, sino también por las posibili-
dades que abre en el campo de la ensefianza superior.

1.6.2, Problemas de organizacion
y curriculum

E! atractivo de la Realschule no quedaria adecuadamente
justificado si no se prestara atencién a las peculiaridades de su curri-
culum. En contraste con la antigua Volksschule, a 1a que le faltoé
una propia organizacién de lainstruccién junto a profesores debida-
mente cualificados, bien se puede afirmar que la Realschule ofrece
una educacion general bdsica que consiste esencialmente en el apren-
dizaje de un idioma extranjero junto a una amplia variedad de cur-
sos de matemadticas y ciencias sociales y naturales. Asi, en contra-
posicion a la actual Hauptschule, se distingue por el mayor niimero
de profesores especialistas que imparte cada una de las materias. Si
se toma ¢l eJemplo de Renania-Westfalia, mientras sélo un 67 por
ciento de los profesores de Hauptschule son especialistas en las
materias que imparten, casi el 80 por ciento de los de Realschule
lo son? . '

Sin embargo, las deficiencias en ambos tipos de centro son
similares, Las materias cuyos profesores no acostumbran a ser espe-
cialistas son las mismas en todos ellos: ciencias naturales, arte,
musica y educacion fisica (en lo que respecta en concreto a la ense-
flanza de la fisica la situacion es paraddjicamente mas deficiente en
el conjunto de las Realschulen que en las Hauptschulen). En ambos
tipos de centro el empleo de profesores contratados es actualmente
insignificante si se compara la situacion presente con la propia de
mediados de la década anterior, aungue la exigencia de profesores
especialistas se hace pricticamente insalvable sdlo en el caso del
Gymnasium, donde el nimero de docentes especificamente for-
mados en las materias que imparten roza el 84 por ciento.

También es curioso constatar como ha variado la situacion
desde mediados de los afios setenta en lo que respecta a la estima y
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prestigio de los diversos tipos de centro. Si en aquellas fechas
Hauptschule y Realschule iban por un lado, claramente diferen-
ciadas del Gymnasium, hoy es la Hauptschule —como vimos— la
que parece mas distanciada del complejo formado por 1a Realschule
y el Gymnasium. Aun teniendo en cuenta la convergencia curricular
operada entre los tres tipos de institucion, debe pensarse que la
Realschule ha conseguido preservar con éxito un talante propio
que la diferencia de las otras dos formulas y que consiste esencial-
mente en una lograda combinacion entre, por un lado, las materias
propias de una educacion general bdsica y por otro, materias rela-
cionadas con campos de ejercicio profesional cuyo propdsito es
preparar a los alumnos para una ulterior formacidén ocupacional
especifica. Esto se hace particularmente evidente en las denomina-
das “‘materias obligatorias optativas”, un grupo de asignaturas de
las cuales ¢l alumno debe elegir obligatoriamente un nimero pre-
fijado. Desde finales de los afios sesenta, el nimero de estas mate-
rias se ha venido incrementando constantemente, primero a discre-
cidn de las propias escuelas y posteriormente, bajo la coordinacién
de cada Gobierno; lo que llevd a ampliar el nimero y abanico de
materias ofrecidas siempre bajo el sistema de un trimestre de prueba,

El objetivo fundamental de estas materias obligatorias opta-
tivas es dar la oportunidad de disefiar parte del propio curriculum
a los alumnos, por lo menaos en los dos afios finales (cursos noveno
y décimo) v, en algunas dreas, también en los intermedios (séptimo
y octavo). Al margen del core curriculum, las materias optativas
pueden representar del orden del 15 al 25 por ciento del total de las
horas de clase semanales. Incluso teniendo presentes las diferencias
entre los distintos Ldnder, es posible afirmar la existencia de cinco
grandes dreas de concentracion de materias obligatorias optativas
{(que se vendrian a afiadir a las del core curriculum)*®:

e jdiomas: al margen del inglés obligatorio, un segundo
idioma a elegir (generalmente, espafiol, francés o ruso);

® matemidticas-ciencias: area en la que las opciones son ex-

" clusivamente de ampliacion o profundizacidn;

e economia y estudios sociales: Arbeitslehre obligatorio, ma-
temdticas empresariales, mecanografia, dactilografia, etc.;

e educacidn social: trabajo social, economia doméstica, etc. y

® artes.
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Debe resaltarse que la existencia del quinto grupo (artes)
presupone echar abajo la tradicional competicion establecida entre
materias cldsicas (como, por ejemplo, geografia o ciencias) y artes,
de modo que los alumnos estdn ahora siempre obligados —aunque
no en todos los Linder— a cursar una materia perteneciente a este
grupo (como arte, misica 0 manualidades).

Aun asi, debe quedar claro que no en todos los Ldnder se
practica la distincion entre los cinco grupos arriba indicados. En
Baviera, por ejemplo, no es posible escoger la concentracion en el
area de idiomas, en tanto que en la mayoria de los Ldnder el grupo
de artes sigue integrado en el de educacion social. Es mds, nisiquiera
en todas las escuelas es posible ofrecer, por razones obvias, el com-
pleto abanico de dreas de concentracion. Sin embargo, lo verdadera-
mente importante es que, al ofrecer un cierto nimero de materias
optativas, las escuelas pueden tener més en cuenta las preferencias
y aptitudes individuales de los alumnos y orientarles hacia el consi-
guiente empleo o formacién profesional especializada teniendo en
cuenta, ademds, las necesidades del mercado laboral local. Por
encima de todo ello estd la posibilidad de combinar con éxito cur-
sos de ensefianza general —académica— con cursos de orientacion
vocacional —profesionales o pre-profesionales—, algo que los restan-
tes tipos de centro no han conseguido.

La reorganizacidén de la enseflanza secundaria académica de
segundo ciclo (ciclo superior del Gymnasium) ha mantenido la exi-
gencia de que quienes deseen acceder a ella, procedentes de una
Realschule, deben haber aprendido una segunda lengua extranjera
o bien, contar con una preparacion intensiva en matemdticas y
ciencias naturales. A pesar de ello —y de la facilidad con que esos
requerimientos pueden ser cumplidos en la Realschule—, la verdad
es que la mayoria de! alumnado opta por concentrarse en el drea
de economia y estudios sociales, esto es, la mds directamente rela-
cionada con ei sector servicios; lo que viene a demaostrar cudles son
las aspiraciones reales del alumno medio de las Realschuien. Por
otra parte, es un secreto a voces que las diferencias impuestas por
las distintas dreas de concentracidon de materias obligatorias opta-
tivas se han convertido, en realidad, en diferencias en base al rendi-
miento académico?’, :
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1.6.3. {Universalizar la Realschule?

Con lo que se lleva dicho hasta ahora vy al margen de las difi-
cultades de organizacién interna, parece claro que la Realschule ha
dejado de ser una escuela de cardcter medio —o propiamente, inter-
medio—, dado el nimero de alumnos que acoge y su propio presti-
gio dentro del sistema de educaciéon secundaria. En lo que respecta
a su curriculum, parece haber logrado una total integracion, de
modo que el certificado de fin de estudios de la Realschule pudiera
muy bien convertirse en el estindar de la educacidn secundaria
bidsica. Esto plantea la cuestion de si no seria prudente universali-
zarla, es decir, extenderla a la totalidad de la poblacién. Sin em-
bargo, a pesar de que algunos Ldnder 1a han tomado como base de
sus planes de educacién secundaria integrada, la opinidon publica
parece décidida a abogar por mantener su estatus actual y diferen-
ciado, aunque la baja tasa de natalidad sin duda ha de plantear el
problema de cOmo seguir manteniendo la actual estructura uni-
ficada, pero que perthite una considerable diferenciacioninterna a
causa del descenso en el nimero de alumnos,

La competencia existente entre la Realschule, por untado, y
la Gesamtschule {escuela integrada), por otro, €s obvia y se basa en
que ambos tipos de centro no sdlo parten de concepciones similares
acerca de lo que debe ser la escuela secundaria, sino que se dirigen
también al mismo estrato poblacional. El problema —como se verd
mds adelante— radica en que, en aquellos lugares donde se ha op-
tado por establecer la Gesamtschule como escuela estdndar, la
opinién publica no parece demasiado dispuesta a aceptar la equi-
valencia con el Gymnasium y, pese a todo, sigue prefiriendo la
Realschule®® . 1a prevista disminucion del nimero de alumnos de
ensefianza secundaria de primer ciclo, lejos de afectar seriamente al
actual estatus de la Realschule, parece mds bien sugerir el fin de la
Hauptschule (o, por lo menos, su definitiva consagracién como
escuela residual), con lo cual y teniendo presente, por un lado, el
rechazo a la Gesamischule y por otro, el prestigio adquirido por la
Realschule, la polémica se centrard en las diferencias existentes
entre ésta y el Gymngsium y la pervivencia de éste como centro de
ensefianza secundaria académijca de primer ciclo.
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1.7. EL NUEVO GYMNASIUM

El Convenio de Disseldorf (1955), cuyo objeto fue la unifica-
cion del sistema educativo alemdn, puso en evidencia la gran diver-
sidad de politicas educativas seguidas desde el fin de la II Guerra
Mundial por los distintos Ldnder, a 1a vez que las distintas tradicio-
nes existentes y por supuesto, los resultados de la legislacién dic-
tada por las tres fuerzas de ocupacidn en sus respectivos sectores
‘de influencia: el americano, el britdnico v el francés. En dicho
Convenio se acordd que cualquier formula de educacion secundaria
que cualificara a los alumnos para ¢l ingreso en la universidad seria
denominada Gymnasium. Con ello no s6lo se restauraba la deno-
minacién tradicional, que desde siempre llevéd aparejade un gran
respeto proverbial, sino que se pretendia, por encima de todo, una
. declaracidon de principios: lograr, aunque en versidn moderna, la
puesta en prdctica de los principios que orientaron la reforma del
Gymnasium prusiano a principios del siglo pasado®®

Segiin estos principios, el proposito fundamental de esta insti-
tucidn era la preparacion para el estudio en la universidad. No
obstante, en los primeros affos de la Republica Federal la concep-
¢idn seghn la cual los alumnos mds capacitados debian ser aislados
del resto lo mas pronto posible, esto es, a los diez u once afios de
edad, para ser encauzados hacia la universidad a lo largo de un
programa de estudios unitario de nueve afios de duracién no parecia
tan clara como lo fue después. En pocas palabras, 1a consolidacion
de esta concepcidn, incluso en las mentes de los padres de familia,
no representa mas que ¢l triunfo de los defensores del Gymnasium
tradicional alemdn que va desde recién finalizada la I Guerra Mun-
dial se organizaron para forzar su restauracidon. En contra suya,
aunque con poca fortuna, aparecieron los Grundlegenden Prinzipien
der Neugestaltung des Bildungswesens (Principios bésicos para la
reforma de la ensefianza), decretados en 1974 por el Consgjo del
Control Aliado constituido por los Comandantes en Jefe de los
¢jércitos de ocupacidn britinico, francés, norteamericano y sovié-
tico: en ellos se apuntaba la necesidad de organizar un sistema
escolar honzontal e integrado, extremadamente 51mllar al nor-
teamericano®

A pesar de todo, la v1ctor1a se reveld mds bien pirrica por lo
menos en lo que respecta a la finalidad tradicional del Gymnasium:
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menos de la mitad de los alumnos que en quinto curso ingresaron
en €l conseguia finalmente el Abitur, y la mayoria se contentaba
con el certificado intermedio equivalente al que hoy se dispensa
en las Realschulen, tras haber finalizado seis afios de estudios en
el Gymnasium. El debate no tardaria en producirse, afectando
fundamentalmente al ciclo superior (en esa medida quedara aqui
obviado).

1.7.1. Diferenciacion curricular
@ institucional

La primera afirmacién que debe hacerse es que no existe un
tnico tipe de Gymnasium; por el contrario, su mismo concepto
incluye una progresiva diferenciacidn curricular que se va haciendo
mayor a medida que se avanza en los sucesivos cursos. Los tres
Gymnasien, por asi decirlo, mds sobradamente conocidos son los
especializados en lenguas cldsicas (altsprachliches G.), lenguas mo-
dernas (neusprachliches G.) y matemdticas y cienclas naturales
(mathematisch-naturwissenschaftliches G.). En todos ellos actQa
como criterio definitivo de clasificacion el tipo, el nimero y la
secuencia de idiomas extranjeros que en cada uno de ellos se ensefia.

Claro estd que todas las distintas férmulas de Gymnasium
comparten un core curriculum: alemdn, dos idiomas extranjeros,
historia, geograffa, estudios sociales, matemdticas, arte, misica y
educacion fisica. Para cada una de dichas materias existe un numero
preestablecido de horas semanales de clase que difiere entre los
diversos Ldnder. Cuando se trata de centros de tamafio conside-
rable, lo normal es que existan varias secciones para cada curso, del
mismo modo que aunque suelen contar con su denominacidn espe-
cifica —como por ejemplo, Gymnasium humanista (lenguas cla-
sicas)—, también es habitual que cuenten con secciones de los res-
tantes tipos de Gymnasium. Tras nueve afios de estudios y en el
supuesto de que el alumno haya aprobado el examen para el Abitur,
se obtiene la denominada “cualificacidon general para el estudio en
la universidad™, es decir, el derecho a estudiar cualquier carrera
universitaria independientemente del tipo de Gymnasium al que se
haya asistido.

Tras la reforma del ciclo superior de la enseflanza secundaria
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(cursos 11° a 13°) en 1978, que puso en prictica los acuerdos
tomados por la Kulturministerkonferenz seis afios antes, desapare-
cid de hecho la formula de variantes institucionalizadas para dar
paso a un sistema que permite un mayor grado de opciones y por
tanto, una mayor participaciéon de cada individuo en el disefio de
su propio curriculum?® . Sea como sea, las antiguas variantes siguen
teniendo significacién incluso hoy en dia. En Baviera o Baden-
Wiirttemberg, por ejemplo, s¢ han mantenido en los cursos inter-
medios (séptimo a décimo), de modo que alli todavia se puede
hablar de tres distintos tipos de Gymnasium: lenguas cldsicas, len-
guas modernas y matemadticas-ciencias naturales. Por el contrario,
en otros Ldnder como Berlin, Hesse, Renania-Westfalia, Renania-
Palatinado y Baja Sajonia, ademds de haber reformado el ciclo
superior, también se revisé el programa semanal de clases en ¢l
ciclo medio, abandonande totalmente todo tipo de division g, en
algunos casos, reduciendo notablemente su namero. Con ello se
pretende, en primer lugar, amphar las materias de estudio comunes
a todos los alumnos del Gymnasium y crear asi un contrapeso a la
gran diferenciacion que se produce en el ciclo superior y en segundo
lugar, crear mayores posibilidades de diferenciacion a partir del
décimo curso —ciclo superior— ampliando ¢l abanico de materias
optativas y sujetas a libre eleccion por parte de los alumnos. En
cualquier caso, los tres tipos fundamentales de Gymnasium siguen
siendo modelos bdsicos para el disefio del core curriculum, aunque
hoy la gran variedad de asignaturas optativas no permita hablar de
la supervivencia de aquellos tradicionales modelos o, por lo menos,
no mds alld de la diferenciacion que se daen términos del peso espe-
cifico de cada idioma o lengua cldsica que se estudia. La Tabla IV
ofrece la secuencia de lenguas que caracteriza los modelos basicos.

De todos ellos, el mds distintivo y enraizado en la tradicién
alemana es ¢! denominado humanista, originado en la reforma
prusiana de principios del siglo XIX y cuyo objetivo sigue siendo
esencialmente el mismo: formar y preparar para el estudio en la
universidad mediante la ensefianza del latin, del griego y de'la filo-
sofia clasica®®. En este modelo, la ensefianza del latin se inicia
generalmente en el quinto curso, es decir, el primero del Gymina-
sium (10-11 afios de edad); al latin se afiadird, dos cursos mas tarde,
un idioma moderno (inglés, generalmente) ¥y va en el noveno curso,
el quinto del Gymnasium, se iniciard la ensefianza del griego. Tras
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TABLA IV
Tipos de Gymnasium y secuencias de aprendizafe de lenguas
TIFOS CURSO
3 6 7 8 9 10 1 12 13
Humanista (leng. cldsicas) latin
2 variantes inglés
o
francés
griego
inglés
latin
griego
" Lenguas modernas inglés .
latin
o
francés
Tercer
idioma
Orientacidn hacia: matemi-  inglés
ticas/ciencias naturales; latin
economia; ciencias sociales; o
arte e historia del arte. francés
Un idioma
extranjero
Orientacién hacia: matema-
ticas/ciencias naturales; Haupt. inglés
economia; ciencias sociales; francés
arte ¢ historia del arte.
Orientacién hacia: matemi-
ticas/ciencias naturales; Realschule inglés
economia; ciencias sociales; francés

arte e historia del arte.

as
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la reforma del ciclo superior, en algunos lugares se ha hecho variar
esta secuencia: en lugar de latin-inglés-griego se ha introducido la
variante inglés-lat{n-griego, aunque con la misma periodizacién.

Sin embargo, lo cierto es que esa formula es hoy altamente
minoritaria en comparacion con los tipos de Gymnasium, por de-
cirlo de algin modo, mds modernos. Por regla general, en todas las
restantes formulas la ensefianza de las lenguas extranjeras se inicia
en el quinto curso, primero del Gymnasium, con ¢l inglés, excep-
tuando los casos de Saarland, por su proximidad a Francia, y de
otros Lander que en la postguerra quedaron bajo el control de las
fuerzas de ocupacién francesas. En el séptimo curso, tercero del
Gymnasium, se introduce un segundo idioma extranjero, pero que
es escogido por los propios alumnos: latin, francés (o inglés). En
el noveno o décimo cursos, quinto o sexto, respectivamente, del
Gymnasium, se introduce aln otra diferenciacién: mientras en los
Gymnasien orientados hacia los idiomas modernos se tiene opcidn,
llegado este momento, a un tercer idioma extranjero (de nuevo,
latin, frances o inglés, segiun cudles hayan sido los dos previamente
escogidos), en los Gymnasien orientados hacia las matemadticasy las
ciencias naturales los alumnos empezarin a estudiar mis en profun-
didad estas materias, hasta el punto de que en el ciclo superior de
este tipo de Gymnasien los alumnos s6lo reciben instruccidon de un
Unico idioma extranjero para dejar asi mis campo a las matemdticas
v las ciencias.

Estos dos tipos son, pues, los predominantes y mayoritarios
en la actualidad, sin que eso signifique que no existan otros que
también cuentan con la obligatoriedad de cursar dos idiomas extran-
jeros: asi, por ejemplo, existen {fymnasien especializados en eco-
nomia, ciencias sociales o arte —una especializacién que se hace
mas notoria a partir del noveno curso (quinto del Gymnasium), Su
niumero es, con todo, verdaderamente insignificante®,

Finalmente, debe tenerse en cuenta que algunos Ldnder, al
reorganizar el curriculum del prither ciclo del Gymnasium, elimi-
naron o extinguieron las diferencias entre losdistintos tipos institu-
cionales. En estos casos se les exige a los alumnos el aprendizaje de
‘dos idiomas extranjeros (siguiendo la secuencia 5° — 7° cursos). Por
otra parte, y siempre en estos casos, la especializacion y diferen-
ciacion de los alumnos no se inicia antes del noveno o décimo curso
(quinto o sexto, respectivamente, del Gymnasium) de forma mucho
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mds flexible, aunque también con grandes diferencias entre los
distintos Lander, tal y como queda reflejado en la Tabla V, en la
que se muestran las horas de clase semanales para los cursos noveno
y décimo en Baja Sajonia y Renania-Westfalia.

A tenor de todo lo dicho hasta ahora, parece claro que el
Gymnasium sigue prestando la apariencia de una escuela de idiomas
y, desde luego, hay muchos indicios que sustentan la afirmacion de
que ¢s0 es 1o que realmente pretende ser. Basta, por ejemplo, tener
en cuenta que una variante del Gymnasium, denominada Fachgym-
nasium y de la que se hablard a continuacién, no permite que sus
egresados accedan a todo tipo de institucidon de enseflanza superior,
sino tan so6lo a algunas en concreto; lo verdaderamente importante
es que si se desea lograr el Abitur, bastard aprobar un examen de
una segunda lengua extranjera, pues en el Fachgymnasium solo se
imparte una. Inversamente, resulta que el alumno medio del Fach-
gymnasium, a quien se ha impartido un considerable niimero de
horas de clase de, por ejemplo, ciencias naturales, no puede acteder
a una carrera universitaria como biclogia o medicina —por faltarle
el requisito de la segunda lengua extranjera—, mientras que ambas
carreras las podria cursar perfectamente un alumno procedente
de un Gymnasium que hubiera aprendido tres idiomas extranjeros
y que, con todo, sblo tuviera algunas nociones de ciencias natu-
rales.

La importancia conferida al aprendizaje de las lenguas tiene
un adecuado reflejo en la distribucidon semanal de las horas de clase.
En Baden-Wiirttemberg, por ejemplo, los alumnos tanto de la sec-
cion de lenguas modernas como de matemdticas-ciencias naturales
tienen catorce horas semanales de idiomas en octavo curso (cuarto
del Gymnasium), que contrastan con las escasas ocho horas dedi-
cadas simultdneamente a las matematicas y a las ciencias naturales.
Pero cuando se inician realmente las especialidades, en el noveno
curso (quinto del Gymnasium), la razdén entre horas semanales de
clase de idiomas y de matemaéticas-ciencias resulta ser de 15/7 para
la seccidn de lenguas modernas y de 11/9 para‘la seccion de mate-
madticas-ciencias. Solo en aquellos Lénder que se dotaron de nuevos
curricula tras la reforma del ciclo superior del Gymnasium (Bavaria,
Hesse, Renania-Westfalia y Baja Sajonia) es posible apreciar un
predomlmo de las materias de la especxahdad una vez cursados los
ciclos inicial y medio®*,
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TABLA YV

Horas semanales de clase por materias en los cursos noveno y décimo
del Gymnasitum en Renania-Westfalia y Baja Sajonia.

Materias Noveno curso Décimo curso

RW. BS. RW.  BS.

Alemin 3
ler. idioma extranj. 3
2° idioma extranj, 3
Msica 2
Arte 2
Historia 4
Estudios sociales 4
Geografia 4
Religion 2
Matemiticas 3
Fisica 5
Quimica 5
Biologiz 5
Educacién fisica 3
Materias optativas 4
Niim. total de horas 52 34/35 52 36/37
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R.W.: Renania-Westfalia
B.S.: Baja Sajonia

El problema aparece mas crudamente formulado cuando se
considera que la economia, la legislacion, las ciencias sociales o 1a
tecnologia diffcilmente estdn representadas en los curricula de los
Gymnasien, del mismo modo que materias como la historia del
arte sdlo juegan un papel discreto. Ya se hizo notar como losinten-
tos de establecer nuevas variantes del Gymnasium (economia, estu-
dios sociales...) han tenido poco éxito y representan, en términos
cuantitativos, unas opciones muy insignificantes. El debate resul-
tante, que se ha venido desarrollando a lo largo de més de dos dé-
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cadas, afecta a la reorganizacién general de la enseflanza secundaria
y desde luego, no puede obviar el hecho de que entre el veinte y el
treinta por ciento de los alumnos del Gymnasium abandona los
estudios tras obtener el certificado de estudios equivalente al de la
Realschule, al término de su décimo afio de escolaridad y en suma,
una vez finalizada la ensefianza secundaria de primer ciclo. Del
mismo modo, debe considerarse también que de quienes obtienen
el Abitur, mds del treinta por ciento abandonan el sistema educa-
tivo sin optar a la universidad {aun cuando estan cualificados legal-
mente para ingresar-en ella). Semejantes porcentajes de alumnos
necesitan, 1égicamente, que el curriculum del Gymnasium ofrezca
educacion general v fundamentos de formacion profesional y no
tan sé6lo, o predominantemente, idiomas®s ,

1.7.2. Aufbaugymnasien y formulas complementarias l

Todo lo dicho hasta ahora rige para los alumnos que ingresan
en el Gymnasium a la edad de diez u once afios, una vez finalizado
su cuarto curso de escolaridad obligatoria;a esta forma, mayoritaria
indudablemente, de cursar estudios en los Gymnasien se la deno-
mina Normalform. Existen, sin embargo, otras distintas posibili-
dades que completan en esencia la transferencia de alumnos proce-
dentes principalmente de las Hauptschulen y de las Realschulen
al ciclo superior del Gymnasium, como medio o férmula alternativa
para lograr el Abitur. A esta secuencia ¢ formula complementaria
se la denomina Aufbauform y se cursa en los Aufbaugymnasien, El
niumero de afios de estudios a seguir en estos centros dependera del
establecimiento en el que el alumno haya cursado la secundaria de
primer ciclo: si lo hizo en una Realschule, debera cursar tres afios;
si lo hizo en una Hauptschule, deberd cursar seis afios para con-
seguir el acceso a la universidad. .

Esta segunda v{a estd también abierta a los adultos. Si trabajan
a tiempo completo, de encontrarse en posesion del certificado de
la Realschule, podrin obtener el Abitur asistiendo a clases noctur-
nas en un Abendgymnasium; si pueden permitirse abandonar el
trabajo o conseguir la excedencia, podrian hacerlo a través de los
Kollegen, escuelas secundarias exclusivamente dedicadas a preparar
adultos para el acceso a la universidad.
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En términos cuantitativos todas estas férmulas son verdadera-
mente insignificantes. De las 150.000 personas que obtuvieron el
Abitur en 1980, s6lo 7.000 habian cursado sus estudios en un
Abendgymnasium o en un Kolleg®® .

Ademais de las instituciones anteriormente citadas, siempre en
razéon de su vinculacion al Gyninasium, existen todavia otras. Se
trata de los Fachgymnasien, cuyo objetivo es preparar exclusiva-
mente para el acceso a determinadas carreras o estudios en universi-
dades y otros centros de ensefianza superior. En la mayoria de los
casos se especializan en técnica y economia, pero sus cursos coin-
ciden totalmente con el ciclo superior del Gymnasium. Para acceder
a ellos, desde una Reaischule o desde el ciclo medio del Gymna-
sium, es preciso pasar un examen de un unico idioma extranjero.
Al término de los estudios en algunos de estos fachgymnasien es
posible pasar otro examen de un segundo idioma extranjero, que
permitird la obtencion del Abitur,

Ninguna de dichas formulas debe confundirse ¢ equipararse a
las Fachoberschulen, centros de secundaria especializada que, de
hecha, se introdujeron en 1969 en todos los Linder —excepio
Baden-Wirttemberg— como colofén a la Realschule,

1.7.3, Expansion y pefspectivas de
futuro del Gymnasium

Hasta mediados de los sesenta, ¢l Gymnasium era esencial-
mente una escuela altamente selectiva. En 1965 sélo cerca del
quince por ciento de los nifios de trece afios de edad estaba escolari-
zado en alguna de sus variantes; en el mismo afio, el 7.5 por ciento
del tronco de edad correspondiente obtenfa el Abitur. En otras
palabras, s6lo la mitad de quienes inigiaban sus estudios en el Gym-
nasium lograba obtener el Abitur v de ellos, entre el 30 y el 50 por

" ciento habia tenido que repetir por lo menos un curso?”.

_Si se atiende a los criterios restrictivos de seleccidn, a las pecu-
liaridades de su curriculum v a la distribucion regional de los Gym-
nasien en el pais, bien se puede afirmar que se trataba de un centro
discriminatorio especialmente para las nifias y, en términos gene-
rales, para los hijos de las familias trabajadoras o campesinas. Sin
embargo, entre 1965 v 1978 ¢l Gymnasium suftid cambios drama-
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ticos y el nimero de alumnos pricticamente se duplicé, no s6lo a
consecuencia de la llegada a la educacion secundaria de un gran
contingente poblacional, sino a la vez, de una creciente demanda
del tipo de educacion ofrecide por el Gymnasium y de las aspira-
ciones a ella vinculadas. Baste tomar como ejemplo el hecho de
que en este periodo el porcentaje de alumnos de trece afiosde edad
que asistfa a esta institucidon pasd del 15.8 por ciento; igualmente,
el nimero de quienes consegufan el Abitur pasé del 7.5 por ciento
en 1965 al 20 por ciento del tronce de edad correspondiente en
1979. De todos modos, como quiera que todos los estratos sociales
participaron en igual medida en este proceso de expansion, la com-
posicidn social del alumnado del Gymnasium no varid sustancial-
mente, aunque si es posible constatar un cierto balance a favor de
los hijos de trabajadores y de empleados asalariados que se traduce
en una mayor heterogeneidad social del alumnado %,

Pero la expansidén numérica ha tenido también otras conse-
cuencias. Una de ellas es el conflicto con la exitosa Realschule {no
estard de mds recordar aquf que muchas Realschulen cuentan en la
actualidad con un programa de estudios que conduce, a través del
ciclo superior del Gymnasium o de la Fachoberschule, a los estu-
dios de nivel superior). En la medida en que el Gymnasium ha per-
dido buena parte de su monopolio sobre la preparacion para el
acceso a la universidad, parece claro que serd preciso reexaminar
sus bases.

En segundo lugar, la expansion numérica condujo al estableci-
miento de centros de gran capacidad (del orden de 1000 alumnos
por centro en dreas urbanas), que habrian de favorecer el lograr un
curriculum mucho mds diferenciado, variado y flexible, pensando
especialmente en aquellos alumnos que abandonarin las aulas al
término de cinco afios de estudios. Esto, por supuesto, habria de
conllevar una redefinicion del rol del profesor y de su formacién,
dado gue el gran namero de alumnos conduce inevitablemente a
una mayor especializacion del profesorado.

Por altimo, queda por ver si en el futuro se estrechard la sim-
biosis entre Gymrasium y universidad, haciende que el ciclo supe-
rior sea cada vez mds especializado hacia el estudio de una carrera
especifica, o si acabard por abrir sus puertas al mundo del trabajo
y de la formacién profesional.
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1.8. {QUE SE HIZO DE LA GESAMTSCHULE?

Incluso después de veinte afios de desarrollos, la Gesamtschule
(escuela secundaria integrada o escuela total) sigue siendo tan sélo
un mero experimento truncado. Ninguna otra de las restantes es-
cuelas, sin embargo, ha sido el foro de tal nlimero de debates e
incluso luchas que en algunos momentos parecieron llegar a dividir
el pais en dos.

La Gesamischule se pretendié como la respuesta a las defi-
ciencias del sistema tripartito de educacion secundaria de primer
ciclo en la R.F.A., en un momento en que esta tradicional formula
estaba recibiendo durisimos ataques, esto es, a principios de los
afios sesenta. Las criticas se centraban fundamentalmente en el
acceso a la ensefianza postsecundaria, arreciando especialmente
contra el Gymnasium. Se criticaba también, como vimos, la asigna-
cién de los alumnos a uno de los tres tipos de centro de secundaria
de primer ciclo a una temprana edad (diez u once afios), pretendida-
mente sobre la base del talento individual, pero actuando en realidad
como mecanismo discriminatorio para tres grandes colectivos: los
hijos de las clases trabajadoras, los hijos de los habitantes de las
zonas rurales y, en general, las nifias. Como respuesta a estas criti-
cas ¥ buscando acelerar el proceso de modernizacion y de democra-
tizacion del pafs en la década de los afios sesenta, la nueva Gesami-
schule ofrecia un programa ambicioso con los siguientes objetivos:

1 .- elevar el nivel educativo general, facilitando que un mayor
numero de alumnos tuviera acceso al certificado de la Realschule;

2.- ofrecer a todos los alumnos una educacidn general bdsica
que les ayudara a comprender los principios basicos v la estructura
fundamental de cualquier campo de conocimientos

3.- tener en cuenta de forma m4gs adecuada y dar salida perti-
nente a las inclinaciones y aptitudes de ¢ada uno de los alumnos,
diferenciando las clases de acuerdo a los distintos intereses v ni-
veles de rendimiento;

4 - retrasar la asignacion de los alumnos a un tipo especifico
de via educativa y/o laboral hasta el fin del periodo de educacién
secundaria de primer ciclo, impidiendo as{ las negativas consecuen-
cias de una asignacién demasiado temprana y a veces erronea; y
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5- contribuir a la integracién social de una sociedad estratifi-
cada mediante la posibilidad de que todos los alumnos, pertene-
cientes a todos los estratos, compartan las mismas experiencias

escolares??

Si bien el Convenio de Disseldorf sobre la estandarizacion del
sistema educativo en la R.F.A. obstruyd durante diez afios la posi-
bilidad de crear escuelas experimentales en las que ensayar modi-
ficaciones estructurales en la linea de la integracion, el Convenio
de Hamburgo reabrio en 1964 esta posibilidad. En algunos Ldnder
las primeras experiencias no se hicieron esperar. En Berlin, Hesse y
Renania-Westfalia los Ministerios respectivos colaboraron con diver-
sas asociaciones v comunidades, bien partiendo de los resultados y
las estructuras propiciadas por la introduccion del nuevo ciclo de
orientacién, bien tomando directamente como modelo las expe-
riencias britdnica v sueca.

En 1969 el Deutscher Bildungsrat recomendé que se empren-
dieran por lo menos cuarenta experiencias en esta linea en el terri-
torio de la R:F.A. En la misma fecha, la Kulturministerkonferenz
dio a la luz pablica un acuerdo por el que se ponia en practica un
plan experimental incluyendo dos variantes de la Gesamtschule, asi
como escuelas de media jornada y de jornada entera. En la primera
variante, integrierte (. (escuela integrada), desaparecfan los tres
tipos tradicionales de escuela secundaria y en lugar de las rigidas
estructuras verticales, aparecia una organizaciéon mucho mds flexi-
ble y diversificada que podia adoptar muy diversas férmulas: clases
por edades, materias optativas, clases obligatorias segiin el nivel de
rendimiento individual en determinadas asignaturas,... En la segunda
variante, Kooperative G. (escuela cooperativa), seguian existiendo
los tres tipos tradicionales de centro, pero coexistiendo en un tinico
edificio escolar, lo cual habria de facilitar la transferencia de los
alumnos y su reasignacién de un tipo de centro a otro, gracias a las
oportunas medidas de orden organizativo y curricular. Siguiendo el
plan de la Kulturministerkonferenz*®, se llevaron a cabo experi-
mentos en las dos variantes con el apoyo financiero del Gobierno
Federal y se tomaron medidas para su evaluacion, el resultado dela
cual se publico en 19824

Hoy en dia, la conclusién mas clara es la diversidad de los
resultados en concordancia con las politicas seguidas en cada uno
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de los Ldnder. Asi, en cinco de ellos (Berlin, Bremen, Hamburgo,
Raja Sajonia y Renania-Westfalia} la Gesamtschule se ha convertido
en la cuarta oferta institucional para la educacidn secundaria de
primer ciclo. Baden-Wirttemberg v Baviera se han inclinado por
climinar las Gesamischulen o por transformarlas en centros coope-
-rativos. En Renania-Palatinado, Saarland v Schleswig-Holstein el
futuro es incierto; aunque parece que los centros experimentales
van a continuar existiendo como tales, lo cierto es que no van a verse
fomentados. En conjunto, pues, parece un experimento fallido, no
solo en términos cuantitativos, puesto que en 1985% las Gesamit-
schulen representaban el uno por ciento del total de los centros de
secundaria de primer ciclo, acogiendo a un tres por ciento del alum-
nado, sino también porque, en el fondo, se ha perdido toda perspec-
tiva conducente z su generalizacidn como escuela secundaria de
primer ciclo para todos. En cualquier caso, la Tabla VI pone de
relieve lus diferencias existentes entre los distintos Ldnder.

1.8.1. Caracteristicas basicas

El elemento mds crucial de todo el programa experimental fue
sin duda la integrierte G. Para tener en adecuada consideracion sus
caracteristicas bdsicas es preciso, sin embargo, recordar que 10s
rasgos fundamentales de los curricula los prescribe cada Land, lo
cual se traduce en que a veces se produzcan notables diferencias
entre ellos en materia de horarios, duracion oficial del tiempo de
instruccion de cada materia, contenidos y por supuesto, libros de
texto (todos estos elementos difieren ademais para cada uno de los
distintos tipos de centro de enseflanza secundaria). En general, las
Gesamtschulen no escaparon al control de los Gobiernos estatales,
aunque en ¢l momento de iniciarse el plan experimental gozarande
mayor autonomia organizativa. De hecho, sélo se les indicod que no
debian alejarse excesivamente de los programas establecidos para
los restantes tipos de escuela, de modo que en lo que respecta a las
Gesamtschulen, no existieron nunca programas comunes obliga-
torios, repartos semanales de horas de instruccién por materias,
libros de texto o materiales especificos.

x
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TABLA VI

Datos sobre las Gesamtschulen, por Linder. (1981/82)

Lander Integrierte Kooperative
Gesamtschulen Gesamtschulen
N° y Porcentaje de N° y Porcentaje de
alumnos de 7° curso alumnos de 7° curso
escolarizados en 1GS escolarizados en KGS
Baden-Wilrttemberg 6 1.2 5 0.9
Bayern 2 0.5 11 2.0
Berlin 29 23.2 - -
Bremen 4 9.1 39 76.0
Hamburgo 24 7.3 1 0.8
Hessen 66 16.0 103 27.5
Niedersachsen 13 24 17 3.9
Nordrhein-Westfalen 36 29 - -
Rheinfand.Pfalz 3 0.6 3 1.6
Saarland 2 2.4 - -
Schleswig-Holstein 2 0.9 3 1.8
Total 187 3.8 132 4.3

Fuentes: Gesamtschul-Informationen, vol. 14 (1981), n® 4,
pp. 21 ¥ ss.
HORSTKEMPER, M.,“Gesamtschule im viergliedrigen
Schulsystem”, en ROLFF, H.G. (Hg.), Jahrbuch der
Schulentwicklung, vol. 2, Weinheim, Basel, 1982, pp.
75y ss.

No es de extrafiar, por tanto, que los esfuerzos iniciales se
concentraran en la elaboracion de los propios materiales instruc-
tivos, 1o que significé que a principios de 1970 existiera una gran
cantidad de desarrollos curriculares muy diversos, tanto en duracién
como en calidad. Con el tiempo, no obstante, las Gesamtschulen
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hubieron de doblegarse a las exigencias y requerimientos legales
establecidos en cada Lgnd para la obtencidn del certificado de la
Realschule y para permitir la transferencia de sus alumnos al ciclo
superior del Gymnasium; en suma, para garantizar que 1os sujetos
del experimento no quedaran marginados del sistema educativo o
sOlo tuvieran unas perspectivas de futuro ni siquiera equiparables a
los egresados de las Hauptschulen. Algo parecido ocurrié en el
campo de los libros de texto, de modo que, incluso sin buscarlo
explicitamente, se produjo un proceso .de convergencia curriculat
entre las distintas experiencias de integracion desarrolladas dentro
de un mismo Land. Lo propio, por Ultimo, puede decirse del aspec-
to mds innovador de las Gesamtschulen: 1a agrupacion de los alum-
nos y la consiguiente diferenciacion curricular. En la actualidad,
después de innumerables ensayos, dos modelos predominan: el
setting inglés, es decir, la agrupacidon segin los niveles de rendi-
miento en determinadas materias v por otro lado, la agrupacion en
funcionm de las materias seleccionadas por parte de cada alumno de
entre las que se le ofrecen como optativas. A continuacion se exa-
minan con detenimiento ambos sistemas.

1.8.2. Diferanciacion curricular segin
el nivel de rendimiento

En ia mayoria de escuelas integradas se distingue entre dos
tipos de materias: las que se imparten en clases uniformes en tér-
minos de la edad de los alumnos y las que se imparten en clases
uniformes en términos de rendimiento académico. Mientras que
entre las primeras se incluyen la historia, la geografia, los estudios
sociales, Arbeitslehre, misica y arte, entre las segundas figuran
inglés, matemdticas y alemdn y a partir del noveno curso (quinto
de la Gesamtschule), las ciencias naturales. La Tabla VII da los
valores medios de las horas semanales de clase para cada materia, en
un intento de sintesis, pero, a decir verdad, debe expresarse que
predomina la variabilidad;en todo caso, s{estd claro que la Gesami-
schule adoptd las mismas materias propuestas en el sistema tripar-
tito tradicional, aunque variando el acento y el enfoque de algunas
de ellas.
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En lo que respecta a las materias en las que se da la diferen-
ciacién segin el nivel de rendimiento, ésta se introduce de forma
gradual: primero se ensefia en clases homogéneas en términos de
edad, posteriormente se introducen dos distintos niveles de difi-
cultad que finalmente pueden llegar a convertirse en cuatro. De
nuevo hay que precisar que no hay ninguna regla fija y que existen
grandes diferencias segin cudl sea la materia, el Land v la propia
escuela, aunque en términos generales parece predominar la ten-
denciz a posponer el agrupamiento diferenciado hasta el séptimo u
octavo curso (tercero y cuarto, respectivamente, de la Gesamit-
schule, 12-13 afios de edad) y limitarlo a un méximo de dos o tres
niveles distintos. :

En Ia prdctica, la clasificacién de lgs alumnos segiin sea su
nivel de rendimiento se hace dé forma independiente para cada
asignatura, posibilitando asi tener en cuenta las variaciones en ren-
dimiento de un mismo alumno en distintas materias (un alumno,
por tanto, puede ser asignado a la clase menos exigente en matema-
ticas y con todo, a la mds exigente en inglés, por ejemplo), pero los
contenidos estdn secuenciados y organizados de tal forma que siem-
pre es posible una reasignacién a otra clase, por muy avanzado que
esté el curso, aunque generalmente la posibilidad de cambio se pre-
senta unicamente dos veces durante cada curso. Las investigaciones
empiricas han demostrado gue hasta el noveno curso (quinto de la
Gesamischule) los cambios son frecuentes, pero a partir de este
momento tienden a la baja, en parte debido a que en algunos cen-
tros los alumnos son agrupades va en funcion de sus perspectivas
de futuro (lo que permite hablar en el curso décimo —sexto de la
Gesamischule— de tressecciones paralelas: Hauptschule, Realschule
v Gymnasium). '

Dentro de este sistema general, las Gesamischulen han desa-
rrollado ademds otros medios para ayudar a grupos particulares de
alumnos. En algunos centros existen, por ejemplo, “clases de nive-
lacién” cuyo objeto es facilitar el paso de un nivel a otro dentro de
una misma asignatura. En otro sentido, se procura que el numero
de los alumnos en las clases de mds bajo rendimiento sea lo mas
reducido posible para facilitar una atencion mas individualizada a
cada alumno por parte del profesor. Por titimo, existen también
cursos de recuperacion para aquellos alumnos que, situados en una
clase de nivel de rendimiento alto, corren el riesgo de ser reasig-
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nados a otra de nivel inferior; con ello se preiende ofrecer una se-
gunda oportunidad para permanecer en ¢l nivel alto al que fueron

asignados inicialmente,

TABLA VII

Valores medios de horas semanales de clase por materigs en las Gesamtschulen.

Se distingue entre materias obligatorias para todos los alumnos (O) v
materigs optativas {OF), distintas de las opcionales

que se indican mds abajo.

Curso
50 60 -’D

Materia o drea

%°  10°

Alemdn (Q) 4-6
ler. idioma extranjero
{normalmente inglés} O)
Matematicas (Q)

Ciencias (biclogfa, fisica,
quimica, tecnologia)

(O, parcialmente OP)
Estudios sociales (histofia,
geografia, politica)

(O, parcialmente OP)
Arbeitslehre (O y OP)
Misica y arte (OPF)
DPeportes (O, parcialm. OP)
Religién (no en todos log
Linder} 2 2 2
2° idioma extranjero (not-

mal, francés o latin){(OF) - - 4

5-6 §
4-5 4
2.3

2-4

1-2
2-6
2-3

4

3.5 4-5

Materias opcionales ofrecidas con mayor frecuencia: 3er. idioma

extranjero (griego, ruso, latin, espafiol), literatura, drama,
naturaleza y tecnologia. administracién y contabilidad
de oficinas, pedagogia, mecanografia, dactilografia.

Fuente: DAHMEN, D. et al, (HG.), Gesamtschulen in Europa, Kéln,

Bohlau, 1984, p.-159.
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_ A pesar de todo, en otros centros se mantiene la teorfa de
que para los alumnos de rendimiento mds bajo es preferible el am-
biente mds estimulante del grupo heterogéneo, buscando férmulas
mds flexibles de agrupamiento, fundamentalmente de dos tipos: -

a) agrupamiento temporal: subgrupos formados sdlo para un
determinado periodo de tiempo y para un propésito muy definido,
como la solucién a problemas de lectura o escritura;

b) diferenciacion interna: el grupo-clase, homogéneo en edad,
se subdivide en grupos formados tomando como base criterios
temdticos y de intereses.

Sin embargo, ambos tipos de agrupamientos presentan una
doble dificultad, pues por un lado, es preciso contar con materiales
didicticos que permitan esas diferenciaciones y por otro, debe pre-
pararse al profesorado en términos de diagnostico ¥ evaluacidn, asi
como en el dominio absoluto de los contenidos a impartir (para lo
cual se requieren, de entrada, profesores especialistas). De todos
modoes, ¢l agrupamiento flexible mds apreciado por la Gemeinniit-
zige Gesellschaft Gesamtschule, la asociacién que representa los
intereses del profesorado de escuelas integradas, es el denominado
“modelo equipo/pequefio grupo”. Consiste bdsicamente en la cons-
titucién de un grupo de referencia de unos noventa alumnos aproxi-
madamente, que se mantiene en gran medida estable a lo largo de
los afios. Un equipo de cinco a seis docentes es su reponsable, sin
que en éste se produzcan cambios, y planifica en su totalidad la
docencia para el grupo de referencia. Este se diferencia internamente
en varias ocasiones: grupos bdsicos, de unos freinta alumnos asig-
nados a un solo profesor; tutorfas, de unos quince alumnos aproxi-
madamente; y grupos de trabajo, de cuatro a seis alumnnos a los que
eventualmente se les puede afiadir un prefesor en los momentos
necesarios. Con todo, el problema fundamental de este tipo de
organizacion interna es el gran nimero de horas de clase que deben
ser impartidas forzosamente por profesores no especializados*®.

1.8.3. Diferenciacion curricular segiin
las propias opciones

Este sistema no es, desde luego, exclusivo de las Gesamtschu-
len, sino que en mayor o menor medida se encuentra en todos los
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tipos de centro de ensefianza secundaria. Consiste en la agrupacion
de los alumnos segin las materias que ellos mismos han elegido
dentro de un abanico preestablecido de asignaturas optativas. El
momento mds crucial, en este sentido, es el curso séptimo (tercero
de la Gesamischule), pues ¢l alumno debe optar, bien por un
segundo idioma extranjero, bien, por ejemplo, por materias de
orientacion profesional; es decir, en no pocos casos esta decision
marcard el escalén mdas alto del sistema educativo al que se podra
aspirar, dado que para conseguir el Abitur v acceder a la univer-
sidad es preciso haber estudiado dos idiomas extranjeros (aunque
no sea menos cierto que mas adelante sea posible cursar de nuevo
un segundo idioma). El segundo momento crucial es el noveno
curso, cuando de nuevo se ofrecen materias a elegir: segundo o
tercer idioma extranjero, profundizacién en matematicas y cien-
cias naturales, ... Ademads de estas opciones, al alumno s¢ le ofre-
cen otras que es libre de aceptar o rechazar, fundamentalmente
concebidas como actividades complementarias.

Pero esto no debe llevar a engafio, en el senfido de que el
alumno no se vea limitado en el tipo de opciones a realizar. Para
empezar, aunque las Gesamitschulen suelen ser de gran capacidad y
por tanto, pueden ofrecer un gran nimero de cursos distintos
simultaneamente, hay unos requisitos legales a los que dar salida
si se pretende obtener el certificado de fin de estudios de la
Hauptschule, otros distintos si se trata del de la Realschule, y
otros aun si se trata de acceder al ciclo superior del Gymnasium,
como tnico medio para garantizar la equivalencia de los estudios
cursados en Gesamtschulen v en el resto de instituciones. Esto
se consiguid tras el Convenio de Mayo de 1982 por parte de la
Kulturministerkonferenz* ; convenio que, por otro lado, esta-
blecié el siguiente marco legal para la diferenciacidon curricular:
agrupamientos por rendimiento académico por lo menos en dos
niveles distintos a partir del séptimo curso en matemdticas y pri-
-mer idioma extranjero, asi como en lengua alemana a partir de
octavo y en fisica y guimica a partir de noveno {quinto de Ia
Gesamischule). Pero ni siquiera asi se garantizé la existencia de un
lnico modelo. '
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1.8.4. Problemas relativos al desarrollo
de la Gasamtschule

Unos quince afios atrds parecfa existir un amplio consenso en
la sociedad alemana relativo a la necesidad de reformar el sistema
de educacidén secundaria de primer ciclo, introduciendo un sistema
integrado, Gnico y comiin para todos los alumnos. No hara falta
decir que en ninguno de los Lgnder se sigue manteniendo esta idea,
ni siquiera en aquéllos en los que la existencia de las Gesamischulen
parece garantizada en el futuro, donde estas escuelas son conside-
radas como un elemento mds de la reforma, pero no su objetivo
final (en ningin Land se han convertido, por lo demds, en el Gnico
centro donde cursar la secundaria de primer ciclo).

Nada parece contradecir esta opinioén; por el contrario, un
gran nimero de los aspectos més innovadores de la Gesamtschule
pronto fue asumido por los tres restantes tipos de centro. Asi, por
ejemplo, la agrupaciéon de los alumnosen funcidén de su rendimiento
académico ya ha sido implementada en la Hauptschule y hasta
cierto punto, en el ciclo superior del Gymnasium. En todos los
tipos de centro se hace lo posible para conseguir una mayor dife-
renciacidon curricular, acorde con las necesidades y capacidades
individuales, mediante la oferta de asignaturas optativas. Del mismo
modo, la Gesamischule ha sido precursora en muchas otras cues-
tiones que, mds tarde o mds temprano, se han generalizado: la
cooperacidn entre los docentes, la formacion de profesores mediante
practicas en centros escolares, la participacion de los padres, ...

Por otro lado, algunos de los problemas vinculados a la expe-
rimentacion con la Gesamitschule ‘han mostrado posteriormente
estar limitados a una finica escuela, o bien ser Ia consecuencia de
problemas ajenos propiamente al movimiento de integracion. El
caso mds fehaciente es el de la identificacidon entre Gesamischule y
educacion anti-autoritaria, una tendencia especialmente en alza a
principios de los afios setenta y muy acusada entre los profesores
jovenes, aquéllos precisamente de quienes en mayor ndmero se nu-
trieron las nacientes Gesamischulen. En todo caso, sigue a conti-
nuacién un examen de algunos de los problemas fundamentales sur-
gidos con este peculiar centro®s.

En primer lugar, la falta de unas directrices comunes que sir-
vieran de orientacion a todos los centros implicados. Su falta acaso
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sea la logica consecuencia de la inexistencia de experiencias previas,
de tradicion, en una palabra. Asi, por ejemplo, en aquellas escuelas
que abrian sus puertas durante todo el dia —la mayoria de las es-
cuelas de la R.F.A, solo son de media jornada—, con el objetivo
especifico de llevar a cabo actividades extracurriculares que sir-
vieran de contrapeso al proceso de aprendizaje formal, fue preciso
aprender de los propios errores. Pero incluso hoy, el hecho de que
estas escuelas estén abiertas hasta las cuatro de la tarde sigue origi-
nando no pocos conflictos con las familias.

En segundo lugar, al alumno no sélo se le exige que rinda en
términos de aprendizaje, sino que ademas se le enfrenta a un intrin-
cado sistema de agrupamientos que llegan a hacerle dificil el mero
hecho de conservar amigos. La inconstancia en las relaciones perso-
nales fue, pues, un elemento extremadamente conflictivo debido, en
buena medida, a que en los restantes tipos de centro, los tradicio-
nales, el grupo-clase constituye una estructura social de referencia
estable: exceptuando a aquéllos que deben cambiar de escuela (por
cambic de domicilio familiar u otras razones) o a aquéllos que han
de repetir curso, el grupo-clase sigue siendo esencialmente el mismo
a lo largo de los afios. No se trata, sin embargo, de un problema
exclusivamente relacionado con lo tradicional y lo innovador, sino
que, combinado con una complicada organizacidn de la instruccion,
se convirtié en si en una fuente de graves conflictos. Afortunada-
mente, se han generado soluciones, tales como sistemas tutoriales,
asesoramiento sobre el propio curriculum, charlas individualizadas
con un orientador, etc., ¥ su éxito queda patente en el hecho de
que muchas de ellas han sido ya transferidas al ciclo superior del
Gymnasium. .

Anteriormente ya se comento la falta de orientaciones didde-
ticas y de libros de texto y materiales diddcticos en el momento de
iniciar las experiencias con las Gesamtschulen. Hasta cierto punto
esto fue tomado como un desafio para lograr la reforma total de la
enseftanza secundaria de primer ciclo v durante cierto tiempo se
creyd que un intercambio estructurado entre las distintas Gesamit-
schulen de las unidades diddcticas desarrolladas por el equipo do-
cente respectivo podria Hegar a sustituir 1a produccion comercial v
la venta de materiales diddcticos. Con ello se buscaba también ganar
una mayor autonomifa con respecto a las directrices emanadas del
Gobierno del Land. Desde entonces, no obstante, los Lénder no han
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perdido ocasidn para estandarizar los curricula de las Gesamtschulen
y para aprobar libros de texto especialmente diseflados para ellas.
Esta estandarizacion llevara sin duda a la pérdida del sentimiento
de incertidumbre que acompaiié tiempo atrds los desarrollos curri-
culares de cada escuela concreta, pero también se traducird en la
aparicidn de una rutina estabilizadora y burocratizadora.

Por iltimo, siempre que en la R.F.A. se debate ¢l tema de la
organizacion interna de la Gesamitschule, no tardan en aparecer
expresiones como Mammutschulen o Lernfabriken (escuelas ma-
mut, fibricas de aprendizaje), con las que se alude a su tamafio
promedio. Este varfa de 200 a 2.000 alumnos, pero su capacidad
media es de unos 1.100, una cifra considerada excesiva a todas
luces. El problema consiste en como convertir estos grandes centros
en “‘pequefias escuelas” mediante medidas estructurales, sin que eso
signifique renunciar al gran abanico de materias, cursos y otras acti-
vidades que se pueden ofrecer en centros de gran tamafio.

1.8.5, El resultado de la experiencia

En 1982 la Bund-Ldinder-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsférderung hizo pablica su evaluacidon de la experiencia
con la Gesamtschule, incluyendo tanto los resultados de investiga-
ciones empiricas como los informes de diversas escuelas vy de las
administraciones educativas de varios Ldnder. En sintesis, las con-
clusiones que se desprenden de su lectura son las siguientes*®..

Incluso después de la expansion general del sistema educativo,,
es mayor la proporcion de alumnos de Gesamtschulen que consi-
guen con éxito el certificado de fin de estudios de las Realschulen
que la del resto de centros escolares. En parecida ifnea, es menor la
proporcion de alumnos que abandonan la Gesamitschule sin ningin
tipo concreto de certificado, es decir, sin haber completado ningan
programa concreto de estudios. )

Ahora bien, la correlacién existente entre el entorno social y
el rendimiento académico, aun a pesar de haberse atenuado en la
Gesamtschule, no ha desaparecido. Las chicas no se encuentran en
desventaja en este tipo de centro, pero, hoy por hoy, esta cuestion
parece también claramente solventada en los restantes tipos de
centro.
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En 1o que respecta al rendimiento académico los resultados
son contradictorios. En cualquier caso, si se puede afirmar que la
variancia es mayor entre diversas Gesamischulen que entre ¢l con-
junto de las Gesamtschulen y el resto de tipos de centro (parte de
la explicaciéon de la variancia interna cabe encontrarla en la auto-
nomia de los centros, por 1o menos en los primeros afios, con res-
pecto a las disposiciones de cada Land, lo cual se tradujo en una
baja en el interés por el rendimiento académico debido al énfasis
en los objetivos de cardcter educativo). Aun asi, tomando el ejem-
plo de Hesse, donde las Gesarntschulen se introdujeron en nimero
considerable, se¢ puede afirmar que las diferencias entre éstas y
los tipos tradicionales de centro disminuyen cuando la escuela
integrada se considera un tipo de escuela estindar y no un mero
expetimento.

El futuro, sin embargo, es incierto. Por un lado, ¢l estado de
la opinién pubhca ha cambiado de plano en relacién con la nece-
sidad de sustituir el sistema tripartito por uno integrado o com-
prensivo; por otro lado, la disminucién de la tasa de natalidad hace
impensable la creacién de nuevos centros escolares, lo que supone
que, de querer aumentar ¢l niimero de Gesamtschulen, se deberian
reconvertir Hauptschulen, Realschulen o Gymnasien preexistentes,
algo ciertamente mds que improbable.

Hoy, tanto el Gobierno Federal como el de los dlstmtos Lin-
der parecen haber perdido todo interés por las Gesamtschulen. 8610
uno de ellos ha hecho de la Gesamitschule el prototipo de la escuela
secundaria de primer ciclo, pero eso no ha significado la supresion
de los restantes tipos de centro. En estas circunstancias, el futuro
de la escuela integrada en la R.F.A. no parece muy alentador.

1.9. CONCLUSIONES GENERALES

Una vez hemos pasado revista a cada una de las cuatro dis-
tintas instituciones que en la R.F.A. imparten la ensefianza secun-
daria de primer -ciclo, parece apropiado sintetizar, lo mds breve-
mente posible, los aspectos fundamentales.

1) Ante todo, la caracteristica mas diferenciadora de la ense-
flanza secundaria de primer ciclo en la R.F.A. es su caricter tripar-
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tito, es decir, la existencia de tres distintas instituciones (cuatro,
contando la Gesamtschule), con distintos curricula para cursar el
mismo periodo. Los intentos desarrollados para acabar con esta ca-
racteristica va tradicional del sistema alemidn han sido totalmente
infructuosos. Acaso se trate del inico pafs de nuestra 6rbita en el
que existe un curriculum diferenciado para los alumnos de este
nivel segin cudl sea su capacidad y nivel de aspiraciones. Sin em-
bargo, no puede decirse que el sistema tripartito alemdn sea, hoy
por hoy, mis clasista o que impida en mayor medida la igualdad de
oportunidades en educacidén que el resto de sistemas, generalmente
unificados. En este sentido, la baza fundamental ha sido la demo-
cratizacidén del Gymmnasium, particularmente en el ciclo superior.

2) El cardcter tripartito no significa, por otra parte, que no
exista un movimiento de convergencia curricular entre las tres insti-
tuciones mayoritarias. El movimiento es especialmente patente en
lo que respecta al predominio de tres materias fundamentales, y
pricticamente por igual, por encima del resto: lengua alemana,
idioma extranjero y matematicas. Sin embargo, como quiera que
cada Land es absolutamente auténomo en materia educativa, este
predominio obvio en términos de niimeros de horas de clase sema-
nales acaso sea discutible en la medida en que los contenidos curri-
culares pueden ser radicalmente distintos para cada materia en un
Land situado, por ejemplo, en el norte del pais y otro situado en
el sur.

3) Debe también prestarse especial atencion al ciclo de orien-
tacion u Orientierungstufe, en el que ya queda clara la predomi-
nancia de las tres materias antes citadas, junto a un elemento ca-
pital que es indisoluble del sistema: la orientacion personal, a la que
se dedica una hora de clase semanal,

4) Desde la misma perspectiva, debe examinarse también la
introduccién, primero en la Hauptschule y luego en las restantes
instituciones —aunque en menor medida—, del Arbeitsiehre (for-
macién o estudio del trabajo), que adquiere verdadero sentido
cuando se contempla como un elemento paralelo a la orientacion
profesional, de la que, sin embargo, se diferencia. Asi, mientras
¢sta pretende orientar al alumno hacia la salida profesional mas
adecuada para €1, en funcién de sus capacidades, intereses, etc., el
Arbeirslehre es 1a materia encargada de impartir directamente aque-
llos contenidos necesarios para comprender codmo funciona el
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mundo del trabajo, incluyendo desde visitas a fabricas o a la Bolsa,
hasta el aprendizaje de algin trabajo manual concreto, pasando por
la identificacién de las necesidades del mercado laboral a corto,
medio y largo plazo. Es, por tanto, como si el Arbeitslehre fuera
un elemento de apoyo para una adecuada orientacidn profesional.

5) Si el Arbeitslehre aparece vinculado a la Hauptschule
como uno de sus mejores aciertos el de la Realschule ha sido sin
duda su capacidad para lograr una acertada combinacién entre, por
un lado, las materias propias de una educacién general basica (de
nueve matemdticas, alemdn, idioma extranjero) y por otro, mate-
rias relacionadas con campos de ejercicio profesional cuyo propd-
sito es preparar a los alumnos para una ulterior formacién profesio-
nal especifica (no hay que olvidar que la obligatoriedad escolar al-
canza hasta los dieciocho afios de edad, aunque los dos ¢ltimos lo
sean a tiempo parcial). En este sentido, cobra gran importancia el
papel desempefiado por las materias obligatorias optativas, que
pueden representar del orden del 15 al 25 por ciento del curricu-
lum, particularmente en los cursos noveno y décimo. Su éxito en
términos cuantitativos se explica por su facilidad para dar salida
prictica o técnica, a medio plazo, a sus alumnos sin necesidad de
tener que pasar por el Gymnasium,

6) Del Gymnasium poco puede decirse que sea de interés
para nuestro contexto, por cuanto sigue manteniendo su cardcter
de institucion “formadora™ para el estudio en la universidad, y esa
peculiar “formacion™ va inexpugnablemente entrelazada con el
aprendizaje de idiomas extranjeros, sean lenguas cldsicas como el
latin o el griego, o lenguas modernas, hasta el punto de que el Gym-
nasium presenta la apariencia de una escuela de idiomas, por la
cantidad de horas que se invierten en su estudio v por el nimero y
secuencia de ellos que se hace preciso cursar.

7) En ultima instancia debemos referirnos al intento mds
largamente sostenido en el tiempo de conseguir una ensefianza
secundaria de primer ciclo totalmente integrada. Como hemos
tenido ocasion de comprobar, la Gesamtschule ha fracasado por
completo y de un modo que no deja de ser sorprendente a la luz,
sobre tedo, de la experiencia britinica. Sin embargo, si ha sido
muy Util como escuela experimental, especialmente en relaciéon a
la diferenciacidn curricular de los alumnos a tenor de surendimien-
to individual.
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EL CASO BRITANICO 2

2.1. ORGANIZACION Y ESTRUCTURA DE LA
EDUCACION SECUNDARIA EN
INGLATERRA Y GALES

Pricticamente desde antes de la IT Guerra Mundial se ha venido
desarrollando un apasionado debate acerca de la educacién secun-
daria inglesa, con dos cuestiones fundamentales. La primera ha
consistido en consensuar una adecuada definicién de lo que real-
mente sea la igualdad de oportunidades en educacion, para asi
poder medir, cuantificar y describir el problema; la segunda no ha
sido mds que el disefio del tipoe de estructura educativa mds ade-
cuada para lograrla. A decir verdad, el debate se ha concentrado
much¢o mas en esta segunda cuestién, la estructura mds apropiada,
0 en otras palabras, la necesidad o no de un sistema integrado
(comprehensive) de educaciéon secundaria, cuestion, ésta, que afecta
a su vez a otras no menos cruciales como la pervivencia al derecho
a poder elegir el tipo de educacidon deseada, sea o no dentro del
sector publico.

En la actualidad, la estructura del sistema educativo inglés
puede ser descrita como sigue: existe un cierto ntimero de centros
publicos de educacion preescolar (para nifios menores de cinco afios
de edad), aunque no en una proporcidon equivalente a las de otros
paises occidentales. No se trata, 16gicamente, de un perfodo obliga-
torio, pues éste se inicia a los cinco afios de edad y se prolonga
hasta los dieciséis. Siguiendo en la piramide educativa, la educacion
primaria abarca el tronco de edad comprendido entre los cinco y los
once afios, periodo generalmente dividido en dos ciclos: infant
schools (de cinco a siete afios de edad) y junior schools (siete a once
afios de edad), Paralelamente, e¢xisten también las denominadas
middle schools que pueden ser tanto propiamente escuelas prima-
rias, siendo consideradas como tales por la Administracion, si sus
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alumnos tienen edades comprendidas entre los ocho y los doce
afios de edad, mientras que son consideradas centros de secundaria,
si las edades estdn comprendidas entre los nueve y los trece afios.

La educacién secundaria presenta un panorama complejo en
su estructura. Desde la ley de 1944 la estructura predominante
fue la que vino a denominarse “sistema tripartito”, muy semejante,
en cierto modo, al que hoy rige en la Repablica Federal Alemana,
es decir, tres distintas instituciones para cubrir un mismo nivei:
grammar schools (1a mds prestigiosa de las tres, de orientacidn aca-
démica), technical schools y secondary modern schools. Los alum-
nos eran asignados a uno de los tres tipos de escuela mediante un
test de seleccidon conocido por el nombre de eleven-plus exami-
nation, en tazdn de la edad a Ia que debia realizarse el examen, esto
es, a los once afios de edad, al término de la educacion primaria.
En teoria, se trataba de asignar cada alumno al tipo de escuela mas
adecuado a sus necesidades; en la prictica, se trataba de un examen
que permitia o vetaba el acceso a la prestigiosa grammar school
0 por lo menos, a alguna technical school, de modo v manera que
la asignacion a una secondary modern school era considerada la
logica consecuencia de haber suspendido el eleven-plus examination.

Al igual que sucedid en otros paises, pronto se hizo notable el
descontento con este estado de cosas, tomdandolo como el punto
de partida para un debafe amplio v generalizado sobre la igualdad
de oportunidades. Los argumentos a favor y en contra del sistema
de divisidon temprana a los once afios de edad son de sobra cono-
cidos y pueden ser resumidos como sigue: se afirmaba, porun lado,
la imposibilidad de asignar a los alumnos a tan temprana edad con
verdadera equidad, es decir, sin que ese acto se transformara en un
proceso de seleccion y segregacion social; por otro, los defensores
del sistema argumentaron que las grammar-schools habian propor-
cionado la posibilidad de movilidad social para un gran nimero de
hijos de familias trabajadoras y que, al mismo tiempo, se habfan
convertido en un eficaz medio para proveer al pais de recursos hu-
manos altamente cualificados, especialmente en el periodo de la
postguerra. La tradicién bipartidista del pais facilité la polariza-
cion del debate: el Partido Conservador se transformé en un de-
fensor a ultranza del sistema, mientras que el Laborista abogaba
por su abolicién y el establecimiento de escuelas secundarias inte-
gradas. Por otra parte, la proverbial descentralizacién en materia de
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gobierno, asi como la autonomia en materia educativa de cada una
de las Local Education Authorities (LEAs) hicieron posible que
durante los afios sesenta y setenta las comprehensive schools se
transformaran en una realidad fehaciente con un gran peso especi-
fico, por lo menos en aqueltas LEAs de predominio laborista.

El debate politico ha continuado hasta hoy. Asi, si bien la ley
laborista de 1976 decretd obligatoria la reorganizacion del sistema
de ensefianza secundaria para conseguir su integracion, la ley con-
servadora de 1979 derogd los articulos relevantes bajo este punto
de vista de la anterior disposicidn. Hoy por hoy, sin embargo, el
ochenta y seis por ciento de los nifios ingleses del grupo de edad
correspondiente (11-16 afios de edad) y mds del noventa por ciento
de los nifios galeses estin escolarizados en comprehensive schools,
aunque este término tiene multiples significados. Lo mds comun
suele ser una institucidn tinica que acoge a los alumnos desde los
once a los dieciocho afios de edad. En 4reas en las que todavia exis-
ten middle schools la edad de ingreso puede posponerse hasta los
doce, trece o incluso catorce afios. Por otra parte, algunos centros
transfieren a sus alumnos a los denominados sixth form colleges,
una vez han cumplido los dieciséis afios de edad, secuencia, ésta,
que hasta bien reciente parecia haberse de implantar mayoritaria-
mente, pere la dismipucion de la poblacién concernida, consecuen-
cia de la baja tasa de natalidad, lo hace actualmente inviable.

2.2. CRITERIOS DE COMPARABILIDAD CON
EL SISTEMA ESPANOL

La dominancia de las comprehensive schools en el dmbito de
la ensefianza secundaria en Inglaterra y Gales no significa, en ningiin
caso, que las restantes opciones hayan desaparecido; la Ginica de las
instituciones de ensefianza secundaria de primer ciclo que ha su-
frido y acusado mds el golpe ha sido la technical school, cuya fun-
cionalidad ha sido absorbida por la modern school.

Estz multiplicidad institucional, que supone algunas veces ca-
balgamientos y superposiciones, impide la equiparaciéon del tercer
ciclo de la E.G.B. espafiocla con una tnica formula en el caso inglés.
Ahora bien, el Onico criterio que permite dicha equiparacién es la
secuenciacion en ciclos del sistema inglés: la frontera entre edu-
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cién primaria ¥ secundaria, exceptuando el caso de algunas middle
schools, aparece con toda claridad a los once afios de edad, el mo-
mento del eleven-plus examination que, por cierto, sigu¢ aln vi-
gente en determinadas zonas netamente minoritarias; del mismo
modo, la frontera entre la ensefianza secundaria de primer y de se-
gundo ciclo aparece igualmente clara en razdn de otro examen, el
sixteen-plus examination, del que tendremos ocasién de hablar con
mds detenimiento. En consecuencia, desde la perspectiva inglesa, el
periodo comprendido entre los once y los deiciséis afios de edad
corresponderia a la ensefianza secundaria de primer ciclo, mientras
que desde la perspectiva espaficla, la secundaria de primer ciclo
corresponderia actualmente tan sélo de los once a los catorce afios
de edad (tercer ciclo de la E.G.B.). O dicho de otro modo, la edu-
cacion secundaria de primer ciclo inglesa abarcaria dos afios mds
que la espafiola, incluyendo junto a los tres nitimos cursos de la
E.G.B. los dos primeros del actual B.U.P,

Pero el problema de la comparabilidad se agrava al considerar
¢l objeto de 1a comparacion: el curriculum. Bien es sabido que no
hay en Inglaterra y Gales ninguna prescripcion de 4mbito nacional
que unifique qué materias, qué secuencias de materias, deben ense-
fiarse en los centros escolares. El Unico elemento que de una u otra
forma penetra en el curriculum escolar v lo limita es la existencia
de exdmenes realizados generalmente por organismos ajenos al
centro escolar. Por todo ello, nuestra atencién debe centrarse en
aquellos exdmenes que sancionan el fin de la ensefianza secundaria
de primer ciclo y a partir de aqui, entrever de qué modo se orga-
niza el curriculum en la enseflanza secundaria inglesa. Antes, no
obstante, examinaremos con detenimiento el resultado de la expe-
riencia de integracién operada a travésde las comprehensive schools
v los distintos intentos para lograr un core curriculum unificado
para todo el pais. ‘ '

2.3. RESULTADOS DE LAS
COMPREHENSIVE SCHOOLS

Como se indicd al principio, de las dos cuestiones que ha ve-
nido suscitando la educacidon secundaria en Inglaterra y Gales, la
mas fructifera ha sido la de la organizacidn institucional. Asf lo de-
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muestra el éxito que ha tenido la comprehensive school en un pe-
rfodo de tiempo relativamente corto. Sin embargo, el hecho de
tener a todos los nifios de la misma edad en la misma institucién no
parece haber resuelto, ni mucho menos, la cuestion de qué debe
aprenderse ¥y como en una escuela integrada. El problema se agrava
cuando se considera la proverbial autonomia de las LEAs y la no
menos tradicional autonomia de cada escuela en lo que a oferta
curricular respecta. Examinemos en primer lugar qué se ha conse-
guido con la generalizacién de la comprehensive school.

A finales de los afios sesenta v principios de los setenta se em-
pezaron a publicar en Gran Bretafia datos obtenidos mediante in-
vestigaciones experimentales sobre las comprehensive schools. En
1969 aparecié uno de los mds notables, realizado por Julienne
Ford en tres centros escolares: una comprehensive school (Cherry
Dale), una secondary modern school (South Moleberry) vy una
grammar school (Gammer Wiggins). Al mismo tiempo, entre 1968
y 1972, la National Foundation for Educational Research (NFER)
llevd a cabo un estudio en tres fases sobre el mismo tema, anali-
zando 385, 59 v 12 comprehensive schools cada vez con mayor de-
talle. Pasaremos revista primeramente al estudio de Ford.

Esencialmente preocupada por los aspectos sociales relacio-
nados con la integracion de la educacidén secundaria, sus resultados
no puede decirse que fueran precisamente alentadores, aunque debe
resaltarse el hecho de que en la comprehensive school analizada se
empleaba el streaming, o agrupamiento de los alumnos segin sus
niveles de capacidad. La conclusién, con respecto a la posibilidad
de que el nuevo centro contribuyera a disminuir la segregacién y la
diferenciaciéon originada por la clase social de procedencia, no deja
de ser sorprendente:

‘ “La evidencia de esta muestra sugiere que si existe

" algun tipo de escuela que disminuye la probabilidad de
gue se produzca clasismo en las relaciones sociales infor-
males dentro del auls, no es la escuela integrada, sino la
grammar school.

Légicamente, Ford no habia sido capaz de encontrar una ver-
dadera comprehensive school, exactamente la misma dificultad
con la que topd el estudio de la NFER: de las cuarenta y cinco es-
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cuelas que dieron curso a los tests de rendimiento durante la pri-
mera fase de investigacion,

“ s6lo nueve contaban con lo que se podria denominar
matriculas “‘comprensivas’’ o de diversa procedencia y rango
de aptitudes en el curso 1967/68. De ellas, solo sicte pueden
ser consideradas totalmente integradas...”’*

El resultado de la tercera fase de la investigacién de la NFER
es, en cierto sentido, mucho mds completo. En dicha fase, la inves-
tigacion recurrié a doce comprehensive schools con una amplia va-
riedad en cuanto a organizacién y estructura interna. Este factor,
combinado con el nimero relativamente bajo de centros escolares
tratados en el estudio, inhibid el tipo de conclusién que, por gene-
ralizable, hubiera sido normativo. Sélo para tomar un ejemplo, en
le que respecta a la cuestion de la integracidn social, las tinicas
conclusiones a las que se pudo Hegar fueron las siguientes:

“Sdlo en dos escuelas, que pertenecen a dos comunidades
inglesas bien definidas, se ha conseguido lograr un nivel de in-
tegracion social que parece satisfactorio. En ambos casos los
alumnos desarrollan una red de amistades continuamente en
crecimiento. Dentro de la red existen subgrupos, cada uno de
los cuales cuenta generalmente con un rasgo comun, sea la ca-
pacidad, la clase social, la participacion deportiva, las aspira-
ciones, la conducta o la proximidad en el vecindario. Y son
los multiples cruces entre estos subgrupos los que rompen las
divisiones implicadas por aquellos rasgos. Esto se da tanto en
una escuela con streaming como en otra sin é1. '3

El pédrrafo en cuestion no parece muy c¢onsolador para los de-
fensores de la integracidon, por lo menos en lo que respecta a la
cuestion de la solidaridad social, Ahora bien, en lo que respecta a
la cuestion de los logros académicos, el estudio de la NFER s{ fue
acogido con los brazos abiertes. De las once escuelas que aportaron
los datos estadisticos solicitados, tan sdlo una tenia mayor namero
de alumnos mds capacitados que la media que le correspondia ¢ in-
versamente, cinco tenfan una proporcion alta de alumnos menos
capacitados que la media. Con todo,
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“al llegar el quinto curso, las éomprehensz‘ve schools de este
estudio cuentan con mayor niimero de alumnos que perma-
necen escolarizados y adquiriendo cualificaciones que el que
postulan las estadisticas nacionales. Tan sélo en dos de las
once escuelas, las proporciones eran menores que la media na
cional. Estos resultados son importantes porque significan que
los alumnos de capacidad media e inferior a la media, ademds
de los mds capacitados, sienten la tentacion de permanecer en
la escuela voluntariamente mds alld de la edad en lu que fina-
liza la obligatoriedad escolar, y esto acontece con poblaciones
escolares que cuentan con bajos porcentajes de alumnos de
capacidad alta,

Comparados con flos niveles nacionales, los expedientes de
los alumnos que prosiguen hasta la sixth form pueden ser des-
critos como medios o algo mds altos, pero los resultados en
los exdmernes resuitan ser medios o algo mds bajos. No obs-
tante, si se tienen presentes las caracteristicas de los alumnos
en cuestion, los niveles de los exdmenes en la sixth form pa-
recen satisfactorios. "

Esta conclusion venia a ser coincidente con la que una década
antes se habia obtenido en Suecia, pero dejaba sin respuesta la im-
portante cuestion de cudl era el efecto de la escuela integrada sobre
el rendimiento académico del alumno capacitado. El estudio de la
NFER siguid una linea ajena a todo compromiso en esie punto,
guedando todavia como un problema muy conflictivo y que ha de
merecer estudios mas en profundidad.

Desde este punto de vista, los resultados del movimiento de
integracion son analizados de muy diversa manera incluso en un
mismo periddico. Asi, por ejemplo, el Times Educational Supple-
ment, en julio de 1974, enun articulo titulado “Manchester shaken
by survey of comprehensives”, afirmaba que “la proporcion de
alumnos de Manchester que aspira al G.C.E. ‘O’ level ha decrecido
firmemente desde que se produjo la reorganizacion comprehensiva
en 1967, Tres meses mds tarde, el mismo periédico en un articulo
titulado “Exam passes up in all-in Sheffield”” decfa que *‘las matri-
culas para los exdmenes y los aprobados habian aumentado en las
escuelas subvencionadas de Sheffield desde que se produjo la re-
organizaci6n comprehensiva”. Por altime, en marzo de 1977, un
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informe del mismo periddico sobre los niveles de rendimiento en
las escuelas de Leicestershire afirmaba tajantemente que “esta claro
que las escuelas integradas bien organizadas pueden dar mucho de
si en términos de resultados en los exdmenes, por lo menos consi-
guiendo el nivel nacional medio...”" .

Nadie puede ya frenar el empuje de lascomprehensive schools,
las cuales probablemente se transformen en la Gnica solucién ins-
titucional a la ensefianza secundaria de primer ciclo. Ahora bien,
seria inapropiado suponer que todas las comprehensive schools de
Inglaterra y Gales estdn organizadas siguiendo el mismo patrén. En
buena medida, la responsabilidad de la existente variabilidad recae
en la famosa Circular 10/65 en la que, si bien es verdad que se acep-
taban hasta seis distintas formulas de organizacidén interna, no es
menos cierto que se omitia toda referencia a los agrupamientos de
ios alumnos: ni una palabra sobre agrupamientos heterogéneos,
banding, setting o streaming, el verdadero caballo de batalla en el
que cabe encontrar las causas de los resultados en términos sociales
y académicos de la reforma comprehensiva.

2.4. HACIA UN MAYOR CONTROL
DEL CURRICULUM

Como ya se dijo al iniciar el anterior apartado, el éxito indu-
dable de las comprehensive schools no ha ido acompafiado de un
movimiento de convergencia curricular. Que las estructuras de los
centros escolares sean aparentemente similares no significa que en
cada uno de elios los alumnos estudien las mismas materias ni de
igual manera.

La ensefianza en Inglaterra y Gales aparece intimamente vin-
culada con el concepto de autonomia: autonomfa de las LEAs,
autonomia de los centros, autonomia del prefesorado. Tedo ello
se traduce en una falta de consenso sobre el curriculum escolar que
se hizo especialmente agria a mediados de los afios seienta. En
1975, por ejemplo, el escindalo nacional producido a raiz de los
sucesos acaecidos en la William Tyndale Junior School en Islington

.teabrio ¢l debate sobre en manos de quién debfa recaer la respon-
sabilidad del control de los métodos de ensefianza y de los conte-
nidos curriculares. A juicio de buena parte de¢ la opinién publica, la
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comprehensive school era la culpable del descenso en los niveles de
exigencia escolares, En octubre de 1976 ¢l DES publico un Yellow
Book preparando una conferencia que poco después impartiria el
Primer Ministro Callaghan en el Ruskin College. Uno y otra inten-
taban demostrar la necesidad de una vuelta al control centralizado
del curriculum, como medio para devolver la confianza de la opi-
nioén publica en el sistema educativo. El Yellow Book resaltaba que
las escuelas “se habian vuelto demasiado relajadas y exigian muy
poco trabajo, niveles inadecuados de rendimiento en materias for-
males a sus propios alumnos”. A la vez, se referia a los resultados
de la falta de motivacién y de una excesiva variabilidad curricular:

“Una de las consecuencias de la inexperiencia de los profe-
sores (en algunos casos, de su incapacidad) puede haber sido
su preocupacion por los problemas disciplinarios. Son muchos
los profesores convencidos de que han sido acentuados por Ig
reforma comprehensiva vy por la prolongaciéon del periodo de
obligatoriedad escolar., En un intento casi desesperado de mo-
dificar los estilos de enseflanza y aprendizaje, para conseguir
ast la atencidn y la cooperacién de sus alumnos mds dificiles,
algunos de ellos posiblemente hayan ido demasiado deprisa,
haciendo decaer sus niveles de exigencia v siendo incapaces
de desarrollar niievos estilos de evaluacién.”®

La conclusién: ya habia llegado el momento de establecer un
core curriculum comin para todos Ios alumnos. Poco después, Ca-
llaghan aseverd, en su conferencia en el Ruskin College, que estaba
“inclinado a pensar que deberia existir in curriculum bésico con
niveles universales™”. El debate continuarfa en julio de 1977 con
la publicacién de Education in Schools, donde se anunciaba que
los Secretarios de Estado competentes estaban intentando iniciar
“una revision de las disposiciones curriculares” y establecer *‘un
amplio convenio con sus colaboradores ¢n el servicio piiblico de la
educacidén para conseguir una nueva estructura para el curriculum,
destacando aqueilas partes que deberfan protegerse especialmente,
puesto que, en determinados niveles, existen objetivos comunes a
todas las escuelas y a todos los alumnos”® . Propiciado por Calla-
ghan, el debate a partir de Education in Schools se centraria en
cuatro temas fundamentales: el curriculum para los nifios de cinco
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a dieciséis afios de edad, la evaluacion, la formacion del profesorado
y la relacion entre la escuela y el mundo laboral.

Siguiendo dichas indicaciones, los trabajos iniciales del DES
se centraron en la determinacion de las materias a ensefiar, los con-
tenidos a cubrir e incluso el tiempo que debia dedicarse a cada uno
de ellos. Pero el resultado electoral ulterior, junto al asesoramiento
del HM. Inspectorate y las consultas realizadas con otras instancias
diluyeron el intento original y el resultado final fue bien distinto.
En The School Curriculum, el DES —ahora ya bajo el control con-
servador— seguia defendiendo la necesidad de una mayor interven-
cidn estatal, pero sus recomendaciones curriculares se limitaron a
una vuelta a los elementos basicos: las escuelas debfan proporcionar
una base adecuada en lectura, escritura, cdlculo y otras destrezas
esenciales para una sociedad tecnologica ®. Las recomendaciones
mis especificas segufan, no obstante, tomando como punto de par-
tida la autonomia de las LEAs, a quienes se exigia una politica clara
en materia curricular, de modo que aun reconociendo que los de-
talles de dicha politica debfan ser desarrollados por cada una de las
escuelas —como siempre ha sido—, se solicitaba de las LEAs docu-
mentos escritos en los que delimitar sus objetivos curriculares, as{
como que pusieran en marcha mecanismos para controlar su desa-
rrollo con la colaboracion del HM. Inspectorate.

Con respecto a la situacidn anterior, lejos sin embargo de los
objetivos inicialmente marcados por el Gobiérno laborista, el nuevo
documento dejaba claro que el curriculum no podfa quedar, sin
mds, a la discrecién del profesorado, sino que las LEAs debian ejer-
cer un control mds estricto. No cabe, empero, encontrar ningan
pronunciamiento especifico sobre el tipo de contenidos curricu-
lares deseables segin el DES, sino tan solo afirmaciones genéricas.
Para centrarnos en la fase que aqui nos interesa, The School Curri-
culum proponia para los alumnos de once a dieciséis afios de edad
un curriculum comin y compensado, que impidiera la falta de
. coherencia del sistema que exige de los alumnos una especializa-
cidn indeseable en el tercer curso de ensefianza secundaria, el mo-
mento en el que se debe optar por el examen a pasar (GCE o CSE)
-y las materias en que se desea hacerlo (como detallaremos mds ade-
lante). El nivel y los contenidos a estudiar debfan estar relacionados
con la capacidad y las aspiraciones de cada alumno; pero, a pesar
de todo, se recomensjaba que todos los alumnos estudiaran inglés,
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matemdticas, ciencias, educacién religiosa, educacion fisica, aigo
de humanidades y alguna actividad prictica y artistica. La mayoria
de los alumnos deberia estudiar también una lengua extranjera, si
fuera posible a 1o largo de los cinco afios de la ensefianza secundaria
de primer ciclo. En otro orden de cosas, se resalto el papel de una
provision sistemdtica de orientacidn personal y profesional, as{
como la necesidad de cursos de disefio, tecnologia y materias afines
especialmente pensados para quienes se preparaban para el e_lel'CICIO
de una profesiéon a corto y medio plazo.

En resumen, The School Curriculum queda muy lejos de ser
una prescripcion detallada de contenidos curriculares, puesto que
solo ofrece iineas generales. Claro estd que en el momento en que
aparecid, en 1981, haber sido mds explicito hubiera podido signi-
ficar incidir en la necesidad de mds profesorado, cuando era evi-
dente su escasez; es decir, hubiera tenido claras consecuencias eco-
ndmicas. Por ello, en circunstancias de receso econdmico para el
sector educativo, no debe sorprender que una circular en la que se
desarroilaba lo propuesto en el documento se limitara a aconsejara
las LEAs que se aseguraran de que las escuelas hicieran tode lo po-
sible “en la medida de sus recursos’ *°

2.5. LOS EXAMENES Y SU INFLUENCIA
EN EL CURRICULUM

Cuanto se acaba de decir no debe interpretarse en ei sentido d#
que no exista en Inglaterra v Gales ninglin tipo de mecanismo que
permita el control sobre el curriculum de la ensefianza secundaria.
Todos los alumnos de este nivel convergen —excepcion hecha de
quienes abandonan el sistema educativo sin ninguna cualificacidon o
certificado— en los denominados sixteen-plus examinations. Exd-
menes, éstos, que, como su nombre indica, se suelen pasar a los 16
afios de edad y que son administrados generalmente por juntas '
examinadoras ajenas a las escuelas, de acuerdo con unos prograrmas
que, también por regla general, son promulgados por aquéllas. De
esta forma, dentro de la compleja estructura de la ensefianza secun-
daria de primer ciclo en Inglaterra y Gales, lo que decide cudlvaa
ser, en definitiva, el curriculum a cursar por el alumno durante este
periodo es el tipo de examen que desea pasara su término, es decir,



72 ' J. L. GARCIA GARRIDO

a los dieciséis afios de edad. Es al legar al tercer curso de ensefianza
secundaria cuando el alumno debe optar por el examen y las mate-
rias en que desea realizarlo. El problema y la controversia aparecen
cuando se considera que los contenidos para cada materia vienen
prescritos por las juntas encargadas de administrar los examenes,
lo cual demuestra ¢l mecanismo indirecto del que se sirve el Es-
tado para dictar, con matizaciones, €l curriculum de la ensefianza
secundaria. :

El camino o secuencia normal para el alumno de este periodo
es realizar estudios durante cinco cursos para presentarse luego, bien
al General Certificate of Education, Ordinary level (GCE, ‘O’ level),
bien al Certificate of Secondary Education (CSE). En ambos casos
el alumno-se presenta materia por materia, hasta conseguir ¢l na-
mero de certificados que desee obtener. Este niimero es variable,
desde una a diez materias, aunque por término medio se intente
pasar el examen en cinco de ellas aproximadamente. Los que se
consideran mds capacitados se suelen presentar al GCE-O level, pen-
sado en teorfa para el veinte por ciento mds capacitado del alum-
nado, en tanto que el CSE se postula para el cuarenta por ciento
inmediatamente posterior. En la prictica, a pesar de un sistema de
equivalencias existente entre las calificaciones obtenidas en uno y
otro examen, los alumnos que desean cursar estudios superiores
siempre se presentan al GCE y no al CSE, considerado de rango in-
ferior, para un abanico que normalmente oscila entre cinco y ocho
materias ¥ que supone cinco y ocho exdmenes respectivamente.
Conseguido el GCE-Q level, el alumno cursard dos afios mds de es-
‘tudios para presentarse a los dieciocho afios de edad al GCE-Advan-
ced level, por lo menos en dos materias distintas, siendo éste el mi-
nimo que se exige para ¢l acceso a la ensefianza superior. Ep este
supuesto, las combinaciones mds tipicas para el GCE-O level son:
inglés, historia y geografia (para quienes desean cursar una carrera
de letras) y, en segundo lugar, matemadticas, fisica y quimica {para
quienes desean cursar una carrera de ciencias).

‘Dicho de otro modo, aunque los alumnos con buenas califica-
ciones en el CSE estin legalmente capacitados para presentarse
luego, a los dieciocho afios de edad, at GCE A-level, lo cierto es que.
el CSE se considera meramente como un certificado de fin de estu-
dios que capacita para el ingreso en el mercado de trabajo a los
dieciséis afios de edad. En este sentido debe sefialarse que todavia
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signe siendo muy alto en Inglaterra, especialmente en las grandes
ciudades, el porcentaje de jovenes que abandona el sistema edu-
cativo sin haber pasado ninguno de los dos exdmenes, lo cual les
coloca en situacion muy dificil, dado el declive de los puestos de
trabajo para trabajadores no cualificados,

En lo que respecta, pues, al curriculum, la ley no exige mds
que la ensefianza obligatoria de una sola materia, educacion reli-
giosa, tal y como prescribe la ley de 1944, Todo el resto queda a
discrecion de las LEAs —verdaderas responsables legales del curri-
culum de su drea de influencia—, delegando en la prictica su res-
ponsabilidad en el director v el consejo de centro de cada escuela,
lo cual, a su vez, significa que es el director quien, conjuntamente
o no con el equipo de profesores, toma las decisiones respecto a
qué materias deben ser ensefiadas, en qué proporcion con respecto
a las restantes y qué contenidos dentro de cada materia.

Esta autonomia realmente sorprendente esel origen de un gran
volumen de literatura sobre, en particular, el curriculum de la es-
cuela secundaria!’. Generalmente se' trata de estudios tedricos
que acentiian, por un lado, el esencialismo y por otro €l etnocen-
trismo; no es extrafio, por tanto, que se les acuse de “insulares” en
el sentido de que no tienen en cuenta mds que su propia tradicion
curricular, con algunas escasas referencias a los Estados Unidos y
poco mds. De ah{ también que se sefiale con frecuencia que, a pesar
de haber descendido el peso especifico de los clasicos en el curri-
culum de la ensefianza secundaria, el que hoy se ofrece en las es-
cuelas es similar al que se ofrecia unos treinta afios atrds’! . En un
centro tipico los alumnos siguen el mismo curiculum durante los
tres primeros afios y en los dos ultimos afios solo comparten un pe-
quefio core curriculum al que se afiade una gran variedad de mate-
rias opcionales encaminadas a preparar para los eximenes GCE
O-level y CSE. Aunque, si se examinan los horarios, las escuelas
parecen no diferenciarse mucho entre si, la experiencia del cambio
de escuela, originada por un cambio de domicilio, por ejempio,
puede muy bien significar una situacidén de real desorientacion y
frustracion para el alumno.-De hecho, las materias mads repetidas
son: inglés, matemdticas, ciencias, un idioma moderno, historia,
geografia, educacion religiosa, educacion fisica, garmes, manuali-
dades y arte (en algunos casos, historia y geografia aparecen juntas
bajo_la denominacion de;humanities course). A partir del cuarto
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curso {14-15 afios de edad) la mayoria de los alumnos seguird reci-
biendo matemadticas, inglés, games, educacion religiosa y educacion
fisica, que forman parte del core curriculum, y afiadira a estas ma-
terias la que escoja libremente de un amplio abanico. Por muy ex-
trafio que pueda parecer, no todos los alumnos cursan en cuarto y
quinto ciencias e idioma moderno, aungue se intente generalizar
esta posibilidad.

El sistema ha derivado en una sutil forma de agrupamiento
espontdneo de los alumnos: los m4ds capacitados cursan las asigna-
turas mas apreciadas, mds dificiles o de mayor estatus y los menos
capacitados, el resto. Esto puede significar que, por ejemplo, en un
cenfro de secundaria de un suburbio de Birmingham dos alumnos
cursen €l mismo core curriculum (inglés, matemadticas, estudios so-
ciales —incluyendo educacidn religiosa—, games y educacion fisica),
pero mientras el primero sigue como asignaturas optativas francés,
quimica, fisica v biclogfia, el segundo cursa sastreria, hosteleria,
manualidades en madera y psicologia infantil. No hard falta decir
que probablemente ¢l primero se presente al GCE O-evel, mientras
que el futuro mds probable del segundo sea que abandone el centro
sin ningun certificado o que opte por presentarse al CSE.

El problema de coémo se introducen las materias optativas en
las escuelas, es decir, a tenor de qué criterios, no tiene ficil res-
puesta porque hay fenémenos un tanto contradictorios. Dado que,
como Yya se indicd, cada escuela tiene plena autonomfa, el proce-
dimiento mas usual consiste en la pura oferta de asignaturas por
parte de los profesores con que cuenta el centro; por supuesto, las
asignaturas finalmente ofrecidas serdn el resultado de la formacion
con que cuenten dichos profesores, lo cual dice bien poco acerca
de un curmriculum plenamente debatido. Una segunda féormula no
menoes sorprendente es la intromisién del Gobierno Central cuando
considera que debe dar salida a una necesidad sentida por todo el
pafs. Este ha sido el caso del Youth Training Scheme y también
del Micro Electronics Program, con los que se intenta introducir
las nuevas tecnologias en la escuela, sin embargo, lo Gnico que el
DES puede hacer, y estd legalmente capacitado para hacer, es co-
locar ordenadores en las escuelas y formar a los profesores que io
deseen, pere en ningln caso forzar a su introduccion y uso obliga-
forio en el aula. '

Hasta cierto punto, la reciente historia escolar de Inglaterra y
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Gales estd salpicada de constanies intenfos de introducir un core
curriculum obligatorio en todas las escuelas, enfrentando al poder
central con la proverbial autonomia de las LEAs y de los centros
escolares. Uno de los mis culminantes momentos fue [a creacién
en 1964 del Schools Council como organismo nacional encargado
del desarrollo curricular. El forcejeo entre el DES v las Teachers
Unions se resolvid en el mismo momento en que el Schools Council
fue enteramente dominado por los representantes de éstas, de modo
que en lugar de contribuir al desarrollo de un curriculum nacional,
lo Ginico que consiguid fue sancionar el preexistente estado de cosas,
es decir, el control del curriculum por parte del profesorado y en
especial, de los directores escolares. No es extrafio que veinte afios
después de ser creado, el Schools Council desapareciera en 1984.
No llegd a dar desilo que el DES esperaba: un curriculum nacional.
Ni tampoco fue eficaz en lo que respecta a la introduccién de un
nuevo examen que suprimiera la gran variedad existente.

La sustitucion del Schools Council por ¢! Secondary Exami-
nations Council, por su parte, y por el School Curriculum Deve-
lopment demuestra a todas luces la nueva estrategia a seguir por ¢l
Gobierno conservador. Mientras el segundo organismo aparece
especialmente inclinado al desarrollo curricular de la educacidn
primaria ¥y con menor estatus que el primero, va a ser éste quien
decida, a través de los exdmenes, el curriculum de la ensefianza se-
cundaria, La operacion en si tiene —o mejor, esta teniendo— dos
fases: en primer lugar, la sustitucion de [a duplicidad existente
entre el GCE O-level y el CSE por un nuevo examen, el General
Certificate of Secondary Education; en segundo lugar, este nuevo
examen lleva aparejada la elaboracion de unos criterios nacionales
que -indudablemente tenderdn a unificar los contenidos curricu-
lares de la ensefianza secundaria, aunque sélo sea porque el nuevo
examen se postula para la totalidad de la poblacion concernida vy
no tan sdlo para el sesenta por ciento mas capacitado (porcentaje
cubierto por los antiguos GCE y CSE).

Resumir la historia del nuevo GCSE no es fdcil. En principio,
puede considerarse una consecuencia logica de la reforma de la en-
sefianza secundaria, que conllevéd la introduccion de las compre-
hensive schools. En el mismo momento en que estos centros se
transformaron, si no en la Gnica, si por lo menos en la opcidn ma-
yoritaria para cursar este perfodo educativo, lo16gico era esperar la
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desaparicion de distintos certificados para subsumirlos en uno solo
que sancionara el fin de los estudios. Este es el sentido de las dis-
tintas propuestas lanzadas por el Schools Council y que tendremos
ocasion de repasar mis adelante. El entonces Gobierno laborista
creé un comité especial para el estudio de esta cuestidn, que dio
lugar al Waddel Report (1978) y cuya conclusion fue que la posi-
bilidad de un Unico examen a los dieciséis afios de edad para toda
la poblacion concernida era ‘“‘pedagdgicamente deseable™. También
¢l Gobierno conservador que le sucedid estuvo de acuerdo en este
extremo, aunque condiciono su establecimiento al consenso sobre la
formulacién de unos *‘criterios nacionales” sobre los que las juntas
examinadoras habrian de basar los programas de examen y los cri-
terios de evaluacién, Un comité conjunto, compuesto por las juntas
examinadoras del GCE y del CSE, llevo 2 cabo esta tarea cuyos
resuliados se sometieron a la aprobacion del Secretario de Estado
(por entonces, Sir Keith Joseph, dimitente enjunio de 1986).

Mids adelante tendremos ocasidn de exponer en detalle los
rasgos principales del nuevo GCSE; baste por ahora hacer hincapié
en algunos detalles que demuestran de qué modo va a influir en 1a
configuracion de los curricula de la ensefianza secundaria de primer
ciclo, Para empezar, como ya se indicd, los programas de examen
—sobre los cuales se construye el curriculum de los dos fltimos
afios de la ensefianza secundaria de primer ciclo— van a seguir siendo
responsabilidad de cada una de las juntas examinadoras. Pero, y he
aqui dos importantes novedades, tendrin que ser sometidos al DES,
encargado de juzgar su adecuacién a los criterios nacionales, y su
nimero se reducira drasticamente (hay que pensar, en este sentido,
que las posibilidades de obtener un GCE O-level incluyen alrededor
de cincuenta distintas materias, por término medio, mientras que
el nuevo GCSE solo contempla por ahora veinte), Igualmente, 3
medida que el nuevo certificado vaya tomando cuerpo, se afiadirdn
a los criterios nacionales sobre los programas de examen otros no
menos importantes: los criterios nacionales sobre Ias calificaciones
y la evaluacién.

Este breve recorrido por algunas de las caracteristicas mas sig-
nificativas revela, sin lugar a dudas, el gran paso que puede suponer
en términos de control del curriculum de la ensefianza secundaria
de primer ciclo por parte del Gobierno Central. De todos modos,
para sopesar mds adecuadamente lo que el nuevo GCSE puede su-
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poner en un futuro proximo —1os primeros cursos no se impartirdn
antes de septiembre de 1986 y los primeros eximenes no se reali-
zaran antes de 1988—, serd preciso estudiar con cierto detalle las
caracteristicas generales del sistema actual, con la duplicidad entre
el General Certificate of Education y el Certificate of Secondary
Education,

2.6. GENERAL CERTIFICATE OF EDUCATION

La historia del General Certificate of Education se remonta a
la época de las reformas sociales que supusieron un aumento de la
demanda de educacion durante elsiglo XIX. La competitividad para
ingresar en las universidades y en determinadas profesiones se incre-
mentd hasta tal punto que no tardaron en instaurarse verdaderos
sistemas de seleccion. Ya en 1800 la Universidad de Oxford exigia
exdmenes escritos como medio para identificar las capacidades y el
nivel de los candidatos'?. Cincuenta afios mds tarde, los exdmenes
de ingreso en la Administracién Civil llegaron a tener una influencia
decisiva en el curriculum ofrecido por las grarmumar schools, donde
los jovenes se preparaban para conseguir un puesto de trabajo en el
pais o en alguna de las numerosas colonias que ya por entonces
poseia el Imperio britdnico, A partir de 1877, Oxford y Cambridge
empezarcon a conferir certificados a aquellos alumnas que apro-
baban con éxito sus estudios.

Semejante proliferacion de external examinations (examenes
ajenos a los centros escolares en los que se cursan estudios), de los
que se acaban de ofrecer tres ejemplos, ya fue resaltada porla Taun-
ton Commission en 1868 y aOn mas por la Bryce Connmission en
1895. En ambos casos se sugirio la creacion de un organismo centrai
de coordinacion gue no seria una realidad hasta ¢l afio 1917, cuan-
do se cred el Secondary school Examinations Council. En este Con-
sejo estaban representadas las LEAs, el profesorado y, por encima
de todo, las universidades, en cuyos locales se realizaban los exd-
menes ¥ ¢ue controlaban las juntas de exdmenes, En 1911, un in-
forme del Comité Consultivo sobre exdmenes, en el que se declaraba
que los external examinations eran tanto necesarios como deseables,
resaltd, no obstante, algunos graves defectos: el nliimero de exd-
menes era excesivo y, lo que aun es peor, con escasa coordinaciéon
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entre ellos; por otra parte, el abanico de materias o posibilidades
de examen era muy reducido, en detrimento del curriculum es-
colar, su expansion en namero de opciones y su variedad: la ense-
flanza, por dltimo, estaba excesivamente centrada en el profesor,
sin que se tuviera en cuenta la posibilidad de una aprox1mac1on in-
dividual de cada alumno a 1a materia en cuestion'?

Semejantes criticas condujeron al desarrollo del denominado
School Certificate Examination, introducido en 1917, siendo su
objeto *‘comprobar que se ha completado con éxito un curso de
educacion liberal, contemplada principalmente como un preliminar
a las variadas formas de educacion superior”!*. El propésito era
que se convirtiera en ¢l inico examen de educacidn secundaria. Sin
embargo, se convirtid, en un primer momentoe, €n un examen a las
escuelas, a los centros, ya que hasta 1929 se examinaba la tota-
lidad de una clase o curso. A los candidatos se les exigia aprobar
cinco materias, incluyendo una, por lo menos, de los {res grupos si-
guientes: humanidades, lenguas extranjeras v matemadticas v cien-
cias. Naturalmente, se enfatizaron las materias académicas, aunque
mads tarde formarian un cuarto grupo junto a otras materias de ca-
rdcter prdctico’®

Al Schaol Certificate Examination seguia ¢l Higher School
Certificate, una especie de examen de matricula para la ensefianza
superior que se pasaba a los dieciocho afios de edad. Los candidatos
se presentaban a dos materias principales y a otras dos subsidiarias.
De nuevo, la influencia de las universidades era patente, aun cuando
este certificado tendid a convertirse en objetivo para una gran ma-
yvoria de alumnos, de modo que quienes no lo aprobaban expe-
rimentaban un profundo sentimiento de fracaso (tal y como puso
de relieve el Spens Report en 1938), En cualquier caso, se critico
duramente ¢l hecho de que un examen dictara el contenido de los
curricula escolares, miaxime cuando el examen dependla directa-
mente de las universidades.

La deseable reforma se vio postpuesta por el advenimiento de
la IT Guerra Mundial, aunque durante su transcurso, concretamente
en 1943, el Norwood Committee propuso la creacidn de un nuevo
examen, a realizar tan sblo en una tinica materia, que seria reali-
zado por los propios profesores, en la misma escuela, a los dieciséis
afios de edad, seguido a los dieciocho afios de un external exami-
nation en algunas materias concretas!é



CONTENIDOS CURRICULARES 79
2.6.1. El establecimiento del GCE

En 1947 el Secondary School Examination Council dio a la
luz un informe en el que se proponia el establecimiento del General
Certificate of Education (GCE). En principio, deberian existir tres
distintos niveles: ordinario (Q-ordinary), avanzado (A-advanced) y
en profundidad (S-scholarship). El examen seria por materias, de
modo que un alumno que se presentara a una materia concreta en
el nivel avanzado no tendria por qué presentarse a la misma en el
nivel ordinario. Inicialmente, el GCE seria controlado por las uni-
versidades, para pasar luego a manos del profesorado de ensefianza
secundaria. No obstante, las universidades impusieron pronto su
propio criterio, asegurindose de que los requisitos para la matri-
cula en las universidades no variaran conrespecto al antiguo School
Certificate: se exigian cinco aprobados en el GCE, incluyendo obli-
gatoriamente inglés, una lengua extranjera y matematicas o cien-
cias. Afios después, dichas exigencias se redujeron, pero en aquel
momento estaba claro que lo que pretendian las universidades era
retener su control sobre los curricula de la ensefianza secundaria.
Originariamente, se pretendié que el examen fuera pasado a los
dieciséis afios de edad, pero a principios de los afios cincuenta tam-
bién este requerimiento fue revisado.

Con el paso de los afios, el GCE se transformo en un certi-
ficado prestigioso, no s6lo a los ojos de alumnos y profesores, sino
también a los de familias y empresarios, hasta el punto de que
en 1959 el Crowther Report reveld que en las secondary modern
schools (un tipo de centro secundario para el cual no estaba pen-
sado el GCE) se hacfa creciente uso de este certificado!”. De todos
modos, el GCE se parecia mucho al antiguo School Certificate en
la medida en que ambos representaban inicialmente un examen de
acceso a las universidades, pero a la vez se diferenciaban en que
ahora el GCE pretendia ser “inequivocamente una evaluacion ex-
terna de cada candidato™ 18,

2.6.2. Organizacion del GCE

En Inglaterra vy Gales el GCE es administrado por ocho dis-
tintos organismos:
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a) Associated Examinig Board

b) University of Cambridge Local Examinations Syndicate
¢) Joint Matriculation Board

d) University of London

e) Oxford and Cambridge Schools Examination Board

f) Oxford Delegacy of Local Examinations

g) Southern Universities Joint Board

h) Welsh Joint Education Committee

La simple enumeracion de los organismos deja patente la irre-
futable presencia de las universidades como cuerpos examinadores,
En teoria, los candidatos pueden presentarse a examen en cual-
quiera de ellos, pero en la prictica existen algunas restricciones:
asi, por ejemplo, el Welsh Board opera sdlo en Gales y el Joint
Matriculation Board, s0lo en el Norte y en los Midlands. Por otra
parte, para disminuir los costes, son muchaslas LEAs que limitan el
namero de cuerpos examinadores con los que una escuela determi-
nada puede operar. Aun asi, en 1971 el Schools Council considerd
mucho mas ventajosa la posibilidad de que las escuelas tuvieran li-
bertad absoluta a Ia hora de escoger el organismo ante el que sus
alumnos debian examinarse, porque esto permitia una inmensa va-
riedad de programas distintos de examen y a la vez, de diferentes
técnicas de examen’®.

La composicion de las juntas de examen {GCE boards) es
similar en todo el pafs: todas cuentan con comités en los que se en-
cuentran representantes de las LEAs, de los sindicatos de profe-
sores y de variadas instituciones educativas?®. La mayoria de estas
juntas estin estrechamente relacionadas con las universidades, las
cuales con frecuencia albergan a las juntas en sus propios locales
(con la excepcion del Associated Examining Board)?' . A esto debe
afiadirse el hecho de que las juntas tienden a autofinanciarse.

2.6.3. Modos y materias sujetas
a examen

En la actualidad, el GCE consta de dos niveles distintos: O-
ordinary (que normalmente se pasa a los dieciséis afios de edad) y
A-advanced (normalmente, a los dieciocho afios de edad). No existe
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ninguna restriccion al nimero de materias en las que cabe obtener
los correspondientes GCEs, excepcidon hecha de que para ingresar
en una universidad el requerimiento minimo es de dos GCE de
nivel avanzade.

Asi pues, el GCE no es un examen en el que tengan cabida a
un tiempo todas las materias estudiadas por el alumno a lo largo de
su escolaridad secundaria (de primer ciclo, si se tratara de O-fevel,
0 de segundo ciclo, de tratarse del 4-leveD); en otras palabras, no se
trata de una revdlida. Por el contrario, el GCE certifica que el
alumno a quien se le expide se ha examinado con éxito de una ma-
teria concreta, a un nivel concreto (bien sea avanzado u ordinario);
por lo tanto, como quiera que el GCE puede obtenerse en cual-
quier momento de la vida, es posible acumular varios GCE en dife-
rentes materias y con variedad de niveles.

El panorama se complica considerablemente si se considera
que, en primer lugar, cada una de las juntas es absolutamente auto-
noma respecto a las materias de ias que examina y, lo que aGin es
mds importante, respecto a los programas de examen; de este modo,
la equivalencia entre dos GCE otorgades por distintas juntas para
una misma materia no significa que los alumnos en cuestién se
hayan examinado necesariamente de los mismos contenidos. En
segundo lugar, en materias clisicas o tradicionales, como pueda
serlo la lengua inglesa, una misma junta examinadora ha llegado a
ofrecer hasta 272 posibles programas distintos de examen para el
nivel ordinario, sujetos a la eleccidon del alumno, y 36 en el nivel
avanzado; en todos los casos, el GCE expedido lleva la misma
denominacioén: Ia lengua inglesa. En tercer lugar, no todos los
alumnos que se presentan a una misma materia ¥ a un mismo nivel
tienen por qué examinarse bajo ¢l mismo ‘‘modo”. Existen tres
distintos modos de examen, esto es:

Modo 1: el examen se realiza sobre la base de unos programas
establecidos y publicados por una junta examinadora.

Modo 2: el examen, también llevado a cabo por una junta exami-
nadora, se realiza sobre la base de unos programas dise-
fiados por una escuela o grupo de escuelas y conveniente-
mente aprobados por la junta correspondiente.

Modo 3: el examen se realiza sobre la base de unos programas di-
seffados por una escuela o grupo de escuelas que son las
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que llevan a cabo el examen y lo califican, bajo la coordi-
nacion de la junta correspondiente.

Se puede decir que, generalmente, el Modo 3 es ¢l mds comin
en el nivel ordinario —particularmente en materias pertenecientes
al dmbito de las letras—, con la excepcion de la lengua inglesa, que
normalmente es examinada bajo el Modo 2, que permite un mayor
control de las juntas sobre los niveles de los alumnos. Siguiendo
esta misma tdnica, el Modo 3 es pricticamente desconocido en el
nivel avanzado, precisamente porque es el menos indicado para
poder garantizar la conservacion de niveles altos de rendimiento,
habida cuenta de que el nivel avanzado es condicién necesaria para
el acceso a la universidad.

Si se dejan a un lado las materias de corte cldsico, presentes
de forma ineludible en todos los curricula de pricticamente todos
los centros de secundaria del pais, como la lengua inglesa, la his-
toria v la geografia, las matematicas, las ciencias, etc., la variedad
de materias en las que es posible obtener un GCE resulta verdadera-
mente sorprendente, Las siguientes listas muestran las materias
introducidas a partir de 1960 en ambos niveles (se excluyen las
materias cldsicas citadas anteriormente y, por otra parte, toda la
gama de las lengnas modernas):

Nivel avanzado: estudios generales, estudios politicos, estu-
dios sociales, sociologia, economia, derecho, psicologia, historia
del arte, estadistica, computacion, fisica y matematicas (ambas a
la vez), ciencias fisicas, quimica aplicada, biologia social, biologia
humana, ingenieria, ciencias aplicadas a la ingenieria, dibujo lineal
aplicado a la ingenieria, elementos de disefio en ingenierfa, dibujo
técnico, electronica, ciencias de la computacion, ciencias de la hor-
ticultura, economfa doméstica:

vael ordinario: estudios generales, inglés hablado ballet,
drama vy artes teatrales, sociologia, historia econémica, h1stor1a
de América, historia universal, gobierno, economia y comercio,
economfa social, historia social y econémica, traduccién de cli-
sicos, estudios cldsicos, latin y estudios cldsicos, griego v estudios
cldsicos, derecho, principios generales de derecho inglés, historia y
valoracion de la musica, estadistica, estadistica complementaria,
matematicas y estadistica, matemdticas aplicadas a la biologia,
geologia, ciencias fisicas, ciencias del medio ambiente, estudios
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sobre el entorno rural, astronomia, ciencias aplicadas a la ingenie-
ria general, teoria y priactica de la ingenieria, elementos de disefio
aplicados a la ingenier{a, ciencia de los materiales, ciencia y tecno-
logia aplicadas, artesania, disefio y tecnologia, estudios sobre la
comunidad y el hogar, dietética y nutricién??,

Una simple ojeada a las materias enumeradas bajo el epfgrafe
correspondiente al nivel ordinario deja bien patente la extrema
variedad curricular que caracteriza los centros de secundaria de
primer ciclo de Inglaterra v Gales,

2.6.4. Evaluacion vy calificacion de
los exdmenes

A lo largo v ancho de todo el pais, las ocho juntas examina-
doras estin organizadas siguiendo- las mismas directrices generales.
Como ya se indicé, los programas de examen son responsabilidad
de la junta, la cual nombra al Examinador Jefe y supervisa el disefio
de los exdmenes y su calificacion. La junta se encarga también de
negociar las propuestas de examen sometidas por un centro escolar
o grupo de centros para acogerse al Modo 2 6 32*. Nombra tam-
bién a los examinadores, en su mayor parte profesores en ejercicio
o retirados, y les somete a una formacidn especifica, que varia
‘segun la junta de la que se trata (en el caso del Associated Examining
Board, por ejemplo, se imparte un curso de una jornada de dura-
cidon, ademads de organizar varias reuniones periodicas en las que se
recibe formacion especifica como examinadores orales)?*.

El problema de cémo se puntilan y califican los exdmenes es
extremadamente complejo y se inicia en el mismo momento en
que son disefiados. Ya desde ese instante el Examinador Jefe pro-
yvecta el esqguema de calificaciones de acuerdo a un solucionario:
una vez realizados los exdmenes, los examinadores corrigen s6lo
algunos para llevarlos a una reunion de estandarizacion en la que se
terminan de perfilar los criterios; se comparan distintas versiones y
se establece qué es lo que puede ser aceptado y qué no. Con esta
estandarizacion se pretende ‘‘que el candidato obtenga siempre
la misma calificacion, sea quien sea quien le califique v sea cual
sea el momento en que se haga™?5. Los examinadores trabajan en
equipos, para cada uno de los cuales existe un responsable que
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recalifica de nuevo algunos exdmenes con el objeto de garantizar la
consistencia. Los responsables son, a su vez, coordinados por el
Examinador Jefe. Cuando todo el trabajo de correccidon ha finali-
zado, se lleva a cabo una reunién entre éste y aquéllos para realizar
los ajustes oportunos, especialmente en el caso de los exdmenes o
partes de exdmenes orales, casos, éstos, en los que puede ser nece-
sario el empleo de muestras de grabaciones.

El resultado final, es decir, las calificaciones definitivas, pro-
viene de las orientaciones dadas por el Examinador Jefe, asistido
por otros miembros de la junta, por un lado, y de consideraciones
de cardcter estadistico, por otro, tomando como base los resultados
de afios precedentes. Las calificaciones otorgadas a los alumnos
toman forma de letras: A, B, C, D y E (de mayor a menor), siendo
el punto capital el delimitar la frontera entre ias calificaciones C y
D. Hecho esto, se siguen las orientaciones del Schools Council a
efectos de las proporciones aproximadas de alumnos que deben re-
cibir cada calificacién, aun cuando ¢l criterio fundamental es siem-
pre la calidad del trabajo realizado por el alumno?®. En cualguier
caso, siempre existe la posibilidad de una reclamacién o de solicitar
una informacién detallada de la calificacion obtenida por parte del
alumno, pero, como dejd bien sentado uno de los Examinadores
Tefes: “Por muy convencidos que un candidato o escuela puedan
estar respecto a que un rendimiento bajo sélo puede explicarse
en su caso concreto por un desajuste temporal por parte del exa-
minador, todavia no me he encontrado con un solo ¢aso en el que
la calificacién inicialmente asignada fuera incorrecta”?”.

2.7. CERTIFICATE-OF SECONDARY
EDUCATION

En 1964, a consecuencia del Beloe Repart, se introdujo en el
pais un nuevo examen pensado para los alumnos de dieciséis afios
de edad, como complemento al preexistente GCE, Este nuevo exa-
men pasd a denominarse Certificate of Secondary Education vy su
objetivo era, fundamentalmente, ofrecer un certificado nacional de
educacion secundaria para aquellos alumnos que no deseaban pro-
seguir estudios de nivel superior. Por este motivo, se afirmd que
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mientras el GCE se postulaba para los alumnos pertenecientes al
veinte por ciento superior en la escala de capacidades, el nuevo CSE
irfa destinado al cuarenta por ciento inmediatamente posterior.

Al margen de esta caracterfstica que marco sus inicios, el CSE
cuenta en la actualidad con otras no menos relevantes. En primer
lugar, no estd dominado por las universidades, sino que queda di-
rectamente bajo el control de los profesores de ensefianza secun-
daria. En este sentido, debe advertirse que la distincidon antes re-
sefiada entre tres diferentes “modos™ de examen se realiz6, de
hecho, pensando en el CSE, un examen que enfatiza especialmente
la posibilidad de exdmenes en Modo 3. As{ pues, las juntas exa-
minadoras fueron constituidas partiendo de estos principios, de
forma que se nutren bisicamente de profesores en ejercicio. En se-
gundo lugar, en esencia, la organizacién del CSE es la misma que la
del GCE, es decir, un examen para cada materia en la que el candi-
dato desee obtener el certificado, con la salvedad de que se trata,
por encima de todo, no tanto de evaluar centros escolares como de
evaluar alumnos?®. En tercer lugar, el CSE se presenta puramente
como un examen descriptivo que de ninguna forma trata de pre-
decir el potencial del candidato. Los niveles correspondientes a este
nuevo certificado fueron definidos en su momento como sigue:

1) Un alumno de dieciséis afios de edad, de capacidad me-
dia, que ha seguido provechosamente un curso de estudios que los
profesores correspondientes juzgaron apropiado a su edad, capa-
cidad y aptitud, puede esperar razonablemente obtener una califi-
cacion de 4 (las calificaciones son aqui numéricas, de 1 a 5, de
mayor a menor),

2) Un alumno de dieciséis afios de edad cuya capacidad sea
tal que poedria haber obtenido razonablemente un aprobado en el
examen para el GCE nivel ordinario, pero que ha seguido un curso
conducente a este ofro examen, puede obtener una calificacion
de 1%

Este es el anico sentido en que el CSE y el GCE se solapan
en términos de niveles, aunque sea también cierto que no pocas
veces los contenidos y las técnicas de examen son muy similares.
Oficialmente, rige la siguiente tabla de equivalencias (Tabla VIII)
entre las calificaciones obtenidas en uno y otro examen para cual-
quier materia: i



" 86 J. L. GARCIA GARRIDC

TABLA VIII
GCE CSE
A —_
B —_
C 1
D 2
E 3
- 4
- 5

De esta forma, a efectos oficiales, el que un alumno haya ob-
tenido la calificacion de 1 en el CSE de, por ejemplo, matemiticas
equivaldria a haber obtenido la calificacion de C en el GCE (nivel
ordinario) y viceversa. Sin embargo, como se verd mas adelante, en
la practica no es lo mismo y semejante equivalencia queda en papel
mojado.

2.8, CRITICAS AL GCE Y AL CSE

En un excelente trabajo, Mortimore y Mortimore3® achacan
al GCE O-level los siguientes defectos:

Para empezar, el GCE O-level, aunque postulado tan sblo para
el veinte por ciento superior del alumnado, es, en la prictica, un
certificado que aspira a obtener la mayoria de los alumnos en razén
del prestigio que confiere en contraposicion al CSE. Sin embargo,
por su cardcter de primer paso para el acceso a la universidad —re-
cuérdese que es preciso contar por lo menos con dos A-level— el
GCE es absolutamente inadecuado como certificado de fin de estu-
dios secundarios de primer ciclo. Con otras palabras, no fue ése
el objeto para el que fue creado, annque con el paso de los afios
tienda a convertirse precisamente en eso. En esa medida, es fre-
cuente juzgar la calidad de una escuela en términos del porcentaje
de alumnos que consigue el GCE O-level, desvirtuando de nuevo el
sentido originario de este certificado v, lo que ain es mas conflic-
tivo, penetrando de tal modo en los curricula escolares que los
centros de secundaria de primer ciclo se convierten en centros de
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pre-acceso a la universidad, alejados de las necesidades reales de un
porcentaje de alumnos que en muchos casos puede ser superior al
cincuenta por ciento. Ademads, mas alli del momento en el que se
realiza el examen, se ha comprobado que un niumero creciente de
escuelas utiliza los resultados obtenidos por el alumno ante el GCE
como argumento para orientarle hacia una y otra senda educativas,
lo cual se traduce en un agudo sentido de fracaso entre quienes no
obtienen las puntuaciones mds altas.

Si nos atenemos ahora al GCE como examen en s, no es di-
ficil darse cuenta de gue se trata de un examen que se evalia y ca-
lifica segin un criterio normativo, lo cual lo hace extremadamente
competitivo, pues no basta con conseguir un nivel prefijado de
antemano, sino que el nivel general de los presentados es el que de-
termina la puntuacidén que se va a obtener, Por lo demais, 1a tasa de
suspensos, si se considera como tales a los alumnos gue obtienen
calificaciones de D y E, junto a los U-unassessed, es superior al cin-
cuenta por ciento. Su valor predictivo es muy cuestionable, en la
medida en que no existe comparabilidad entre los exdmenes reali-
zados para una misma materia v nivel en diferentes juntas exa-
minadoras y bajo distintos modos.

Por Ultimo, y en términos ya mdés genéricos, cabe afladir que
es un sistema muy costoso, que permite poca participacion del
profesorado en el disefio de los programas de examen y que final-
mente, desdefia potencialidades tan importantes como las de inves-
tigacion, critica, persistencia, cooperacion y creatividad.

Tampoco el CSE escapa a numerosas criticas. La primera de
cllas apunta a la necesidad de escoger entre dos exdamenes distintos,
decision que debe tomarse de forma temprana, por razones de in-
dole organizativa y administrativa, y que puede demostrarse erro-
nea. En los casos en que el alumno decide optar, en principio, tanto
por el GCE como por el CSE, posponiendo asi la decisién final de
por cudl de los dos optar, aparecen graves problemas dentro del
aula y aumentan los costes de manera insostenible,

A pesar de las tablas oficiales, el CSE nunca ha gozado del
mismo prestigio que el GCE. Por ejemplo, algunos empresarios no
reconocen la equivalencia entre el CSE 1 y el GCE C, de modo que
padres y alumnos insisten con mucha frecuencia en presentarse al
GCE, aun cuando para eilos pudiera ser mucho mas apropiado y
suficiente el CSE. Sin embargo, los esfuerzos para conseguir la
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equiparacion han sido tales que en algunas ocasiones los exdmenes
para uno y otro certificado, en la misma materia, contenian las
mismas preguntas o muy similares, Por ultimo, las calificaciones
4y 5 en el CSE se han vuetto, de hecho, calificaciones sin signifi-
cado alguno®

2.9. éQUE USO SE HACE DE LOS
EXAMENES?

El punto mads crucial para comprender las criticas que se le-
vantan contra el doble sistema de exdmenes es el uso que se hace
de los certificados obtenidos por una persona mediante uno y otro
examen. Tanto en el mercado laboral como dentro del propio sis-
tema educatico el empleo es el mismo: “habiendo sido diseftados
para recortar los excesos numéricos, los resultados de los exdmenes
se utilizan fundamentalmente para 01351f1car a los cand1datos o fa-
cilitar la seleccion”?,

El empresario o el director de un centro escolar utilizan los
resultados de los exdmenes como indices que denotan las capaci-
dades del candidato al empleo ¢ a la plaza en el centro escolar y
también, como predictores del rendimiento futuro. De este modo
sirven, a efectos administrativos, para que los encargados de se-
leccionar personal reduzcan el niimero de candidatos, de entre los
cuales seleccionardn une en funcién de una breve entrevista. Pero
pese a lo que podria creerse, lo cierto es que muchos de esos encar-
gados son completamente ignorantes respecto al complejo sistema
de exdmenes y certificados que rige en Inglaterra y Gales; baste
con tener presente la relacion de equivalencias entre el GCE y el
CSE y la diversidad de programas de examen para encontrarse ¢on
dos posibles fuentes de graves confusiones.

La posibilidad de que el certificado incluya algunos detalles
concernientes al programa de contenidos o al método por el que
fue examinado el alumno no parece que haya de disminuir estas de-
ficiencias, por cuanto el documento resultante serfa excesivamente
complejo como para ser comprendido con facilidad por el usuario.

Por todo ello, unificar ambos exdmenes en uno sclo podria
ser especialmente 1til, por lo menos en lo que respecta al uso de
ios certificados en las empresas.
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2.10. HACIA UN UNICO EXAMEN A
LOS 16 ANOS DE EDAD

No es sdlo el mercado laboral el que exige un sistema unifi-
cado de exdmenes y certificados. Ya desde poco tiempo después de
introducido el nuevo CSE, el Schools Council realiz6 diversas pro-
puestas para un sistema unificado de exdmenes a los dieciséis afios
de edad. En 1971 se llegd a ciertas conclusiones relevantes:

a) el nuevo sistema deberiz ‘‘poner el curriculum por de-

fante de todo™, es decir, reflejar lo que de hecho se ensefia
. en las escuelas® ;

b) deberia estar controlado por los profesores;

¢) deberia cubrir el mismo abanico que el GCE y el CSE
juntas, es decir, el rango de percentil 40-100;

d) deberia prescindirse del concepto de aprobado/suspen-
dido; en su lugar, apareceria la categoria de ‘“‘sin clasi-
ficar",;

¢) no deberia existir una edad limite para poder obtener el
certificado® ;

f) no sélo deberian examinarse materias tradicionales, sino
también materias interdisciplinares donde se incluyeran
ciencias y letras®® .

De este modo, aunque enraizado con el antiguo sistema, el
fiuevo contaria con un buen nimero de diferencias significativas. A
pesar de todo, el Schools Council fue incapaz de resolver determi-
nados problemas, verdadera causa del retraso con el que se ha lle-
gado a la formula actual. Entre ellos, cabe destacar los siguientes:

a) el problema meramente técnico derivado de la necesidad
de examinar grandes nimeros de alumnos con muy diver-
sos niveles de capacidad; '

b) el problema de qué calificaciones otorgar, sugiriéndose un
abanico entre cinco y nueve;

¢) el problema del regionalismo y de la necesarid coordina-
cion entre las diferentes juntas examinadoras®®;

d) la posibilidad de exdmenes en Modo 37.

En teoria, los primeros exdmenes unificados debfan haberse
realizado en 1977, pero la idea fue pronto abandonada, dando pa-
50 a una nueva concepcidén segfin la cual los exdmenes a los dieci-
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séis afios de edad debfan ser abolidos y su funcion, ejercida a partir
de entonces por los expedientes y perfiles del alumno.

Desde este punto de vista, un reciente estudio del DES* re-
saltaba que los expedientes podrian cumplir muy distintas fun-
ciones: desde incrementar la motivacion, especialmente de aquellos
alumnos para quienes no parece conveniente ni el GCE ni el CSE,
hasta proporcionar un resumen mds detallado de la evolucién del
alumno a lo largo de cinco afios de escolarizacion en secundaria, in-
cluyendo material académico convencional, como los resultados
de los exdmenes de fin de curso, junto a otro mucho menos tradi-
cional. 8in embargo, las experiencias realizadas hasta el momento,
aunque utiles a escala local, no pueden extrapolarse a toda la na-
cidn, precisamente por la falta de coordinacion que unifique los
criterios. Aunque el DES sefiald algunos de los principales defectos
de este sistema, como su falta de objetividad, las dificultades admi-
nistrativas que conlleva o la preparacion especifica necesaria para ¢l
prefesorado, no dejé de resefiar la principal ventaja: “Existen —se
afirmaba en ¢l informe— ventajas notables en el hecho de separar
esfuerzo de nivel de logros alcanzado y valorarlos separadamente,
de forma que los alumnos pueden progresar en sus niveles de es-
fuerzo personal sea cual sea su capacidad o nivel final de logros al-
canzado”®® . La conclusion general es que, aunque se hayan reali-
zado numerosas experiencias con perfiles y expedientes académicos
en los altimos afios, todavia quedan muchas cuestiones sin resolver,
en particular, el peligro de que los perfiles sean considerados como

un fin en sf mismos*? .

2.11. GENERAL CERTIFICATE OF
SECONDARY EDUCATION

Es en el contexto que acabamos de describir en el que se hace
pablico el 20 de Junio de 1984 que a partir del verano de 1988, ¢l
General Certificate of Secondary Education (GCSE) sustituiria
el sistema vigente de GCE O-level, CSE en Inglaterra v Gales. En la
misma fecha, el Secretario de Estado de Educacién y Ciencia diri-
gid una carta al Consgjo Conjunto de Juntas Examinadoras en la
que resumfa las principales caracteristicas del nuevo sistema*!:
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® Su administraciéon corresponderia a dichas juntas coordi-
nadas por ¢l Secondary Examinations Council. Estas juntas se agru-
parfan en cinco zonas distintas.

® Todos los programas de examen, asi como los.procedi-
mientos de evaluacidon y de calificacion se basarian en los criterios
nacionales preparados por ¢l Consejo Conjunto de Juntas Examina-
doras, una vez aprobados por el Secretario de Estado para Educa-
cion y Clencia y por el Secretario de Estado para Gales.

® En todas las materias se emplearian técnicas de evaluaciéon
diferenciadas que permitieran a los candidatos “demostrar lo que
saben, comprenden y pueden hacer”.

® Las calificaciones estarian comprendidas en una escala de
siete puntos (A, B,C, D, E, F, vy G).

® Tan pronto como fuera posible, se publicarian los criterios
necesarios para adjudicar cada puntuacidon o calificacion. Bajo el
nuevo sistema, por tanto, todos los candidatos que alcancen un ni-
vel concreto obtendrin la calificacion a él vinculado, sin que exista,
como ahora, una proporcion preestablecida de alumnos que han de
conseguir cada calificacidn.

En este sentido, el objetivo gubernamental principal es conse-
guir que del orden del 80 al 90 por ciento del alumnado obtenga el
GCSE con un nivel considerado medio (equivalente a la puntua-
cién de 4 en el antiguo CSE). Pero junto a este objetivo se resaltan
otros de no menor importancia:

“..Producir un sistema justo para los candidatos, tanto
en la concesion de las calificaciones como en el acceso a los
exdmenes; motivar a profesores y alumnos, estableciendo los
objetivos con claridad y ofreciendo cursos estimulantes y
atractivos; reforzar la estima de la que gozan los exdmenes y
hacerlos mds inreligibles a los usuarios promover mejoras en
los curricula de las escuelas secundarias.y la manera como son
ensefladas las materias, particularmente en los cursos cuarto y
quinto; y emplear los recursos mds eficazmente, para empezar
impidiendo que las escuelas crean necesario matricular a sus
alumnos tanto para el O-level como para el CSE en una misma

- materia 0 que tengan que preparar alumnos para exdmenes
completamente distintos en un mismo aula. "4
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Como acabamos de comprobar, v tendremos ocasién de re-
cordar con mayor detalle mds adelante, la posibilidad de un mayor
control sobre ¢l curriculum de la escuela secundaria no es unc de
los objetivos de menor envergadura de este nuevo examen. Antes,
con todo, veamos de qué forma se organiza y prevé su puesta en
funcionamiento.

2.11.1. Caracteristicas generales

A pesar de que el certificado puede obtenerse a cualquier
edad, en realidad estd pensado especialmente para los alumnos que
han finalizado su guinto curso de educacidon secundaria, es decir,
que han terminado la educacidon secundaria de primer ciclo, nor-
malmente a los 16 afios de edad. Por tanto, el certificado sirve
tanto para quienes desean continuar estudiando como para quienes
planean buscar un empleo. A diferencia de los certificados a los
que sustituye, que iban dirigidos en principio al 60 por ciento su-
perior en capacidad del alumnado, el GCSE se presenta como apto
para todos los candidatos, independientemente de su capacidad:
serd el nivel alcanzado por el alumno/candidato el que dard la cali-
ficacién otorgada.

El GCSE serd administrado por cinco Grupos Examinadores
(cuatro en Inglaterra v uno en Gales), que agrupan en su seno a to-
das las juntas examinadoras preexistentes, tanto para el GCE como
para el CSE; sin embargo, esta agrupacion no significa que cada es-
cuela o candidato no pueda optar a presentarse a examen ante
aquella junta de su eleccion, En las Juntas Examinadoras seguiran
representadas, como hasta ahora, las LEAs, las organizaciones de
profesores, las de empresarios v cualesquiera otras de caricter na-
cional que tengan interés por estos eximenes. El organismo encar-
gado de la supervision y la coordinacion de los cinco Grupos Exa-
minadores es el Secondary Examinations Council, creado en 1983;
entre otras responsabilidades se le atribuyen las siguientes:

.. Garantizar que todos los programas de examen, en todos
los modos, y todos los procedimientos de evaluacién, mode-
racion, calificacion y certificacion cumplen con los criterios
nacionales y que son comparables tanto entre distintas mate-
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rias como entre distintos Grupos Examinadores asi como en
distintos momentos.”*

2.11.2. Los criterios nacionales y su influencia
sobre el curriculum

Los denominados ‘“‘criterios nacionales™ fueron aprobados en
enero de 1985 por los Secretarios de Estado para Educacion y
Ciencia y para Gales, tras un largo proceso que se inicio con la ela-
boracidén de un proyecto inicial por parte del Comité Conjunto de
Juntas Examinadoras del GCE v del CSE y su revision a la luz de
los comentarios y aportaciones de las LEAs, centros escolares, aso-
ciaciones de profesores, asociaciones profesionales, organizaciones
empresariales, etc. Su importancia radica en que, por primera vez
en la historia, los centros escolares v el profesorado van a contar
con unas lincas generales sobre las que organizar el desarrollo cu-
rricular, en particular de los dos Gltimos cursos de la ensefianza se-
cundaria de primer ciclo. Ahora bien, estos criterios nacionales no
son permanentes, en ¢l sentido en que pueden ser modificados en
el momento en que el Secondary Examinations Council, oidos los
Grupos Examinadores, lo estime oportuno,

Los criterios nac1onales comprenden, por un lado, los deno-
minados criterios generales vy por otro, los criterios especificos para
cada materia. En cuanto a los primeros, establecen los principios
fundamentales que han de gobernar los temarios o programas de
examen ¥y los propios exdmenes, sea cual sea la materia en la que
el candidato desea obtener el GCSE. De este modo, tratan, entre
otros, los siguientes puntos*®

— escala de calificaciones,

— niveles,

— elegibilidad,

— evaluacién diferenciada,

— denominacion de las materias,

— formato v presentacion de los temarios,

— condiciones para la aceptacion de una nueva matena a
examen,

— coordinacién y moderacién externa de evaluaciones lleva-
das a cabo en centros escolares,
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— detalles organizativos de los exdmenes,
— disposiciones para revisar los criterios nacionales.

Pero a nuestros efectos, son mucho mds relevantes los crite-
rios especificos para cada materia. Estos criterios cubren hasta el
momento veinte dreas de conocimiento distintas, con las cuales se
pretende cubrir la prdctica totalidad de materias en las que es po-
sible obtener el GCSE. De hecho, las dreas son muy genéricas en su
denominacidn:

Arte y Disefio Estudios religiosos
Biologia Fisica

CDT (Disefio y Tecnologia) Francés

Ciencia Gaélico

Ciencia social Geografia
Economia Historia
Economia doméstica Inglés

Estudios clasicos Matemdticas
Estudios empresariales Musica

Estudios informaticos Quimica

Dentro de cada drea de conocimientos, cada Grupo Exami-
nador puede aceptar a examen cuantas materias considere opor-
tunas y cuyos temarios se ajusten a los criterios nacionales; asi, por
ejemplo, en el drea de matematicas seria posible, en principio, exa-
minarse de matemdticas (general), matemadticas empresariales, ma-
tematicas aplicadas a la fisica, y asi en un continuum innumerable
que queda a discrecion de los Grupos Examinadores, los cuales
actiian a su vez en respuesta a las solicitudes de inscripeidén de ma-
terias a examen realizadas por una escuela o grupo de escuelas de-
terminado. En resurnen, con los criterios especificos para cada ma-
teria se trata de:

¢ proporcionar un marco general que gobierne todos los
temarios y los procedimientos de examen;

o definir los contenidos principales de cada materia o drea de
conocimiento; _

e describir los objetivos educativos a cubrir por quien siga un
curso en cada materia concreta, los contenidos a impartir, asi como
los conocimientos, destrezas y comprensién que se va a esperar
que demuestre en el examen;
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® proporcionar orientaciones generales respecto a la forma
de desarrollar los exdmenes para cada materia ¥ una descripcion de
los niveles que se espera que demuestren los candidatos que re-
ciban la calificacién de C y F (como veremos a continuacion, estos
altimos elementos serdn reemplazados en el futuro por unas des-
cripciones mds precisas, calificacion por calificacién)®

2.11.3. Innovaciones en los procedimientos
de evaluacion

Uno de los aspectos mds cuidados en la introduccién del nuevo
GCSE es ¢l de la evaluacién. Los criterios nacionales ofrecen una
primera orientacion en lo que respecta a los procedimientos de eva-
lwacién que marca cierta distancia con respecto a los exdmenes a
los que el GCSE sustituye. En primer lugar, debe resaltarse que una
parte importante, aunque variable segiin las materias, de la evalua-
cidn corresponde ejercerla al profesorado durante el curse; esto es
patente en materias de las que se afirma que “los exdmenes no solo
deben comprobar la memoria v la presentacion ordenada de los
hechos, sino también la comprension, las destrezas prdcticas y la
capacidad de aplicar conocimientos”*®, es decir, especialmente en
ciencias, CDT, lenguas, arte y disefio y misica. Obviamente, existen
ciertas disposiciones que han de permitir un control de esta evalua-
cidn por parte de agentes externos a los propios centros escolares.

En segundo lugar, debe prestarse atencidn también al nuevo
sistema de calificaciones, Como ya se indicé, existen siete distintas
calificaciones, siendo la-mds alta A y la mds baja ; aquellos candi-
datos que no sean capaces de demostrar que han conseguido los
niveles propios de la calificacidon G, no serdn calificados ni recibi-
rin certificado, Para evitar sembrar la confusién con respecto al
antiguo sistema de calificaciones, se ha establecido una tabla de
equivalencias (Tabla IX) entre, por un lado, GCE O-level y CSE v
por otro, el nuevo GCSE.

En tercer lugar, y ésta es la innovacién mds fundamental, se
introduciran en un futuro los denominados ‘“criterios para cada
calificacién’, en los cuales se definirdn los niveles que debe alcan-
zar en cada materia quien desee obtener una calificacion especi-
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fica. Se trata, pues, de establecer una evaluacion segiin criterio,
en contraposicion‘a la vigente en la actualidad (evaluaciéon segin
norma). En el antiguo sistema, en la mayoria de materias se enten-
dfa que, por ejemplo, un 10 por ciento de los presentados debfa
obtener la calificacion de A (GCE O-level), un 20 por ciento, la de
B, v asi sucesivamente. Con el nuevo sistema —se afirma—, *““las ca-
lificaciones dependeran mucho mas que ahora de la demostracion
por parte de los candidatos de niveles definidos de destrezas, cono-
cimientos y comprension®. Y prosigue:

“El Gobierno concede gran importancia a la introduccion
de la evaluacidn segtin criterio y de los criterios segin los que
otorgar cadq calificacion. Al establecer los objetivos con clari-
ded. contribuirdn a motivar y reforzar a alumnos de todas ca-
puacidades. Serd mucho mds claro para los empresarios, para la
educacion superior y para los restantes usuarios de los certifi-
cados de examen, al indicarles qué es lo que cualquier estu-
diante con una calificaciéon concreta en ung materia concreta
tiene que saber, comprender v ser capaz de hacer. "**®

Por el momento (verano 1986) el Secondary Examinations
Council tiene establecidos varios grupos de trabajo para la realiza-
cibn de los criterios en un primer abanico de 10 areas de conoci-
mientos, que comprenden inglés, matemditicas, francés, gaélico
historia, geografia, CDT, fisica, biologia y quimica.

TABLA IX

GCE CBE GCSE

O-level

A - A

B 1 B

C - C

D 2 D
E 3 E

- 4 F

_ 5 G*7
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Otro de los elementos fundamentales es la denominada “eva-
luacion diferenciada’™, concepto que significa que es el candidato
quien decide a qué calificacion desea optar en el momento de pre-
sentarse al examen, puesto que éste presentard una forma distinta
para cada calificacion; asi, se ha anunciado que en matemadticas,
fisica, quimica, bicologia, ciencia y francés se le ofrecerdn al candi-
dato distintos exdmenes, con distintos niveles de dificultad. En
otras materias —aln por determinar— un nico examen contendra
preguntas en orden de dificultad ascendente, o con distintos apar-
tados seglin cudl sea la calificacion a la que se opte. No obstante,
hasta el momento no han aparecido orientaciones mas precisas, del
mismo modo que aunque se ha anunciado la voluntad de introducir
distinction and merit certificates para quienes obtengan califica-
ciones altas en un abanico y nimero concreto de materias —ain
por especificar—, tampoco se ha hecho nada hasta ahora.

Por 0ltimo, s6lo queda resefiar que el nuevo GCSE mantiene
los tres modos tradicionales de examen, con la particularidad de
que ahora todos los temarios o programas de examen deberdn ser
aprobados directamente por el Secondary Examinations Council.

2.12, CONCLUSIONES

De’ cuanto se acaba de indicar se desprende claramente que
Inglaterra y Gales constituyen uno de los pocos paises que estdn
emprendiendo una verdadera reforma curricular en profundidad de
la ensefianza secundaria de primer ciclo. Ahora bien, dicha reforma
debe analizarse en el contexto especifico de un pais cuva (inica
prescripcion nacional para el curriculum ha sido —y sigue siendo
por ahora— la obligatoriedad de la ensefianza de la religion. Desgra-
cladamente, las nuevas prescripciones que han de desglosar los
criterios nacionales no serin publicadas hasta mediados de Sep-
tiembre de 1986, momento en que estaslineas ya estardn impresas.
En cualquier caso, una evaluacidon final del caso inglés deberia
poner de manifiesto los siguientes aspectos:

1) El primero y mds fundamental de todos ellos es el princi-
pio de autonomfa que rige “‘un sistema nacional de educacién io-
calmente administrado™. A la luz de este principio de autonomia,

N
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que impregna en lo mds hondo cualquier esfera de actuacion en las
Islas Britdnicas, es posible comprender la pluralidad institucional
y curricular que hemos examinado.

2} Acaso el sistema inglés sea el Gnico que haya experimen-
tado una transicion, lenta y no exenta de crispacion, de un sistema
tripartito de educacion secundaria de primer ciclo a otro en el que,
en un contexto de multiplicidad, resalta la preponderancia de la
comprehensive school que acoge a mas del 86 por ciento de la
poblacidén concernida.

3) Pero esta progresiva implantaciéon de la comprehensive
school y, por consiguiente, el paulatino abandono del sistema tri-
partito cuyo eje era ¢l eleven-plus examination nunca han signifi-
cado que todos los alumnos de la misma edad sigan el mismo curri-
culum. Por el contrario, es caracteristico del sistema inglés el hecho
de que el desarrollo curricular dependa del profesorado, merced a
un sistema de transferencia de responsabilidades: la competencia
del curriculum corresponde de hecho, a las Local Education Autho-
rities, quienes la delegan en los directores de los respectivos cen-
tros escolares dentro de su jurisdiccion, los cuales, a su vez, trans-
miten dicha responsabilidad a los docentes.

4) El sistema que se acaba de describir tradicional y consus-
tancial al sistema educative inglés, ha sido puesto en duda en nume-
rosas ocasiones, al juzgar la opinién pliblica que no permite un
control efectivo sobre el nivel de exigencia de los centros. Estos
debates periddicos han dado lugar, en los 0ltimos afios, a un sentir
generalizado y consensuado entre las fuerzas politicas mayorita-
rias, segin el cual es necesario pasar el control del curriculum de
manos del profesorado a manos del Gabierno Central, por lo menos
en una primera instancia capaz de promulgar unos ‘“‘criterios na-
cionales”,

5) La importancia de semejante medida cobra vigor en el mo-
mento en que se considera que la ausencia de prescripciones curri-
culares de ambito nacional ha sido, en cierto modo, suplida por la
existencia de un complicado entramado de exdmenes realizados y
administrados por organismos mds proximos al Gobierno Central y
Local que al profesorado y los propios centros.

6) Desde esta perspectiva deberi analizarse 1a evolucion futu-
ra del nuevo General Certificate of Secondary Education, destinado
no s0lo a hacer desaparecer la duplicidad existente entre el Cer-
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tificate of Secondary Education y el General Certificate of Educa-
tion, O-level, sino, mds a fondo, a implantar por primera vez en la
historia de Inglaterra y Gales unos criterios nacionales sobre el
desarrollo corricular en el perfodo correspondiente a la ensefianza

secundaria de primer ciclo.
2.13. NOTAS Y REFERENCIAS

(1) FORD, 1. B., Social Class and the Comprehensive School,
London, Routledge & Kegan Paul, 1969, p. 40.

(2) EVISON, P., Comprehensive Education in Action, London,
NFER, 1970, p. 107.

(3) ROSS, J. M. et al., A Critical Appraisal of Comprehensive
Education, London, NFER, 1972, p. 111.

(4) Idem, p.67.

(3) Times Educational Supplement, 25 de Marzo de 1977, p. 20,
vy 15 de Abril de 1977, p. 80.

(6) DES, Yellow Book, London HMSO, 1976, p. 23.

(N szes Educanonal Supplemenr 22 Octubre de 1976, p. 72

(8) DES, Education in Schools, London, HMSO, 1977, p. 5.

(9) DES, The School Curriculum, London, HMSO, 1981.

(10) EVANS, K., The English School System, London, Allen &
Unwin, 1985, p. 162.

(1 1YCfr., por ejemplo, HOOPER, R. (ed.), The Curriculum: Con-
text, Design and Development, Edinburgh, Open University
Press, 1971: REYNOLDS, J. v SKILBECK, M. Culture and the
Classroom, London, Open Books, 1976; LAWTON, D., Politics
of the Curriculum_ London, Routledge & Kegan Paul, 1980.

(12)MORTIMORE, J. & MORTIMORE, P., Secondary Schools
Examinations, London, University of London Institute of
Education, 1984, p. 11.

(13)WHALLEY, G. E., The Certificate of Secondary Education,
Leeds, University of Leeds Institute of Education, 1969, p. 9.

(14) SSEC, The CSE: some suggestions for teachers and examiners,
London, HMSO, 1963, p. 98.

(15)WHALLEY, op. cit., p. 10.

(16) SSEC, op. cit., p. 99.

(17)MORTIMORE & MORTIMORE, op. cit., p. 20.

(18)Idem,p. 19,



100 I. L. GARCIA GARRIDO

(19)SSEC. A common system of examining at 16+, London,
Evans, 1971, p. 55.

(200 MOYS, A. et al., Examinations at Sixteen plus, London,
CILT, 1980, p. 272.

(21)Idem, p. 197.

(22)WYATT, T. S., “The GCE Examining Boards and Cutriculum
Development” in HARRIS, A.; LAWN, M.; PRESCOTT, W.
(eds.), Curriculum Innovation, London, Croom Helm, 1978,
pp.113-114.

(23) MOYS, op. cit., p. 273.

(24) Idem, p.275.

(25) Ibidem.

(26)Idem, p. 277.

(27 Idem, p. 284.

(28) SSEC, The CSE, op. cit., p. 8.

(29 Idem p. 9.

(30) MORTIMORE & MORTIMORE, op. cit., cap. 2.

(31} Cfr. KIRKMAN, S., ““CSE boards vield to freedom of choice”,
Times Educational Supplement, 19 de Octubre de 1984,

(32) GOACHER, B., Selection post-16. the role of examination
results, London, Methuen, 1984, p. 125,

(33) SSEC, A common system of examination, op. cit, p.9,

(34) Idem  p. 30.

(35)1dem, p. 21.

(36)Idem p. 31.

(37 fbidem.

(38)DESS, Records of achievement at sixteen plus, London,

' HMSO, 1985, ”

(39)Idem, p. 4.7.

(40) Idem, p. 4.20.

(41)YDES, General Certificate of Secondary Education. A General

"~ Introduction, London, HMSO, 1985, pp. 1-2.

(42) Idem pp. 2-3.

(43)Fdem p. 5,

(44)DES, General Certificate of Secondary Education. The Na-
tional Criteria, London, HMSQO, 1985, parte I: General Criteria

(45YDES, ... A General Introduction, p. 6.

(46) Ibidem.

(47)Idem, p. 9.

(48) Idem, p. 10,



EL CASO DANES @

El sistema educativo danés ofrece al estudioso uno de esos
casos de fusibn permanente de elementos tradicionales con ele-
mentos innovadores. Si a primera vista parece predominar el deseo
vanguardista, la propension al experimento y a la novedad, una vi-
sibn mds profunda descubre pronto la prominencia de elementos
estables, de lineas de accidén escolar que se iniciaron en realidad
hace muchos afios, incluso siglos, y que permanecen inalteradas por
debajo de cambios mds accidentales de lo que en principio uno
podria suponer, o .

En las pdginas que siguen vamos a ocuparnos inicialmente de
comprender la naturaleza de esos cambios, sobre todo los que mds
recientemente han venido a incidir en el ciclo o etapa que aqui nos
ocupa. A continuacidn, serd preciso dedicar cierta atencion a la es-
tructura institucional vigente, de modo tal que pueda ser definido
el cardcter concreto de esa etapa. SOlo en ese momento estaremos
en disposicidon de acometer con cierto detenimiento un andlisis del
plan de estudios vigente, y alin entonces no podremos hacer abs-
traccidén de las etapas escolares precedente y posterior a la que
constituye el objeto particular de nuestro anilisis. Veremos inme-
diatamente después cdmo viene atendida en los centros la orienta-
cibn escolar. Y por ultimo, abriremos hueco a algunas conclusiones
que puedan considerarse especialmente expresivas.

3.1. REFORMA Y TRADICION

La nitimareforma consagrada a la institucién escolar que cons-
tituye nuestro objeto de estudio —la Folkeskole— data de 1975, si
bien no entrd en vigor hasta el comienzo del curso siguiente, en
‘agosto de 1976. Comentaremos m4s adelante con cierto detalle el
contenido de la Ley de Educacion (Ley N° 313 de 26 de junio
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de 1975) que introdujo la reforma, pero parece necesario referirse
antes, aunque sea someramente, a la situacién anterior.

Dinamarca luce con orgullo el hecho de haber sido uno de los
primeros paises europeos que dictd la obligatoriedad de la ensefian-
Za para todos los ciudadanos en unos limites temporales de consi-
derable duracién. En efecto, fue en el lejano 1814 cuando se esta-
blecid con cardcter general una obligatoriedad escolar de siete afios.
Este gesto habia venido precedido sin duda por numerosas acciones
de expansidn escolar durante los siglos precedentes. Por lo que se
refiere, por ejemplo, a la ensefianza profesional, hay documentos
que atestiguan su sdlida existencia desde el afio 1400, Escuelas
gramaticales regentadas por la Iglesia Catdlica hicieron también
muy pronto su aparicién, pero va en 1536 pasaron a estar bajo la
responsabilidad estatal. Lo que significa que no sélo asistimos a un
caso de desarrollo temprano de la escolaridad formal, sino incluso a
una temprana estatalizacion del sistema de ensefianza. Esto no estd,
como veremos, refiido con una participacion importante y conti-
nuada de la iniciativa privada en materia de educacién;al contrario,
mds bien cabria decir que gracias a esa temprana preocupacion es-
tatal y a otros factores no se han producido escenas importantes
de confrontacién entre los sectores piiblico y privado. También es
necesario recordar la pronta aparicidén —en 1791 — de instituciones
de formacién del profesorado, asi como el impacto considerable
que sobre la concepcidon misma del sistema educativo tuve la per-
sonalidad de N. F. S. Grundvig. El movimiento de ideas por él re-
presentado —y del que no es el Gnico, aunque si el principal ex-
ponente— enfatiza especialmente ¢l derecho a la ¢ libertad de elec-
cién’ en materia escolar y al mismo tiempo, Ia necesidad de que la es-
cuela sea antes que nada un foco de “cultura popular”. De este modo
vemos nacer, por un lade, un sistema escolar cuyo pivote bésico re-
posa sobre el “liberalismo” y por otro, una escuela tendencialmente
antielitista, que se autoimpondri complacidamente el adjetivo de
“popular’ (folk). No s6lo ocurrird esto ultimo en el terreno de la
escolaridad obligatoria, a través de la folkeskole,numerosas institu-
ciones de educacion postescolar, que iniciaron vasu andadura antes
de mediar el siglo XIX, incorporaron también la misma denomina-
cioén y todavia abundan bajo el nombre de folkehojskole. Las propias
universidades han organizado tradicionalmente lo que se denomina
folkeuniversitetsvirksomhed, o departamento de extensiéon popular.
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Ese cardcter “‘popular”, genuinamente danés, afecta tanto al
sector publico como al privado, en el que, como vimos, encontro
sus primeros impulsos. Esto demuestra que el flujo de ideas-entre
la escuela privada y la publica ha sido, y continila siendo, perma-
nente. Por una serie de razones facilmente comprensibles, el sector
estata) o publico se ha impuesto por completo en términos numé-
ricos, pero ha huido siempre y sigue huyendo de tentaciones mo-
nopolizadoras. Si atendemos al nimero de instituciones de ense-
flanza obligatoria, encontramos que todavia hay un 14 por ciento
de instituciones privadas, si bien, por tratarse generalmente de es-
tablecimientos mds pequefios que los estatales, acogen sdlo en su
conjunto al 8.5 por ciento de la poblacién escolar de la correspon-
diente edad. Pero esos centros privados —se les prefiere llamar “‘li-
bres” o independientes— reciben ayudas que alcanzan con frecuen-
cia el 85 por ciento de sus gastos, as{ como préstamos a bajo interés
en el caso de escuelas de nueva creacion, etc. Lo que posibilita que
los honorarios cobrados a los alumnos por estas escuelas “libres”
sean realmente muy bajos, asequibles a cualquier padre de familia.

La folkeskole es, por tanto, una institucion de honda raiz
tradicional que al mismo tiempo ha manifestado —probablemente
gracias a su entrafia liberal— una proclividad notable a la innova-
cién, a la incorporacién de mejoras v de nuevas facetas. Su aspecto.
actual estd especialmente vinculado a las reformas introducidas
durante las décadas sesenta v setenta, las cuales, sin embargo, no
alteraron una fisonomifa que sin duda poadriamos definir como se-
cular. Esa comentada proclividad a la innovacion permanente hace
que no estén previstas, al menos por ¢l momento, reformas sustan-
ciales para los afios venideros. Es seguro, sin embargo, que seguirian
produciéndose retoques, en la mayor parte de los casos no genera-
lizados, sino adoptados por grupos diversos de instituciones.

3.1.1. La importante participacion local

Otro rasgo tradicional del sistema escolar danés, sobre todo en
los niveles que nos ocupan, es el de su vinculacion a los municipios.
Las competencias asignadas a las autoridades locales en materia de
ensefianza no han encontrado obstaculos de especial relieve, pese a
tratarse de un pais de escasa poblacién, cuya organizacion politica
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puede definirse como centralizada. Aunque el Parlamento indica los
nines v las l{neas generales de accion y distribuye los fondos entre
los diversos sectores vy niveles, y el Ministerio de Educacion asume
importantes cometidos de organizacion general, planes de estudios,
etc., los Consejos de Condado, v muy especialmente en nuestro
caso los Consejos Municipales, son los que de hecho controlan v
administran todas las escuelas de ensefianza obligatoria (salvo las
privadas, que constituyen una especie de “‘segundo canal”).

En lo que aqui va a preocuparnos de modo mas directo, los
planes de estudios, esta participacidén municipal resulta decisiva.
Porque si bien es el Ministerio Central el que, de acuerdo con las
normas sefialadas por la Ley de Educacién, establece el plan de
estudios, ¢l modo concreto de realizacion de éste depende sustan-
cialmente de las autoridades locales y de los propios centros de en-
sefianza, Por ejemplo, el Ministerio edita unas recomendaciones o
guias sobre las materias, obligatorias u optativas, de la folkeskole,
pero estas guias no deben ser asumidas como algo obligatorio, sino
como meramente orientativas, Las autoridades locales y escolares
pueden orientar las materias de modo diferente, si es lo que es-
timan oportunao.

Particular importancia cobran, a nuestro efecto, los Comités
de Educacion pertenecientes a los Consejos Municipales. Normal-
mente existe un Comité de Educacion en cada municipalidad y
consta de ordinario de 13 miembros: 7 de ellos, elegidos por el
Consejo Municipal (de los que 4 deben ser miembros de dicho Con-
sejo), 5, elegidos por y entre los miembros de las Juntas Escolares,
v 1, elegido por y entre los miembros de la Junta Juvenil Escolar.
Por lo que se refiere a las Juntas Escolares (hay una Junta en cada
escuela), estdn ellas constituidas por 5 6 7 miembros de pleno de-
recho, todos los cuales son padres de alumnos asistentes al centro;
forman parte también de la Junta, aunque sin derecho a voto, el
director de la escuela, 2 profesores, 2 alumnos (que no asisten a las
reuniones dedicadas a tratar temas personales) y en algunos casos,
un miembro del Consejo Municipal. Hay que afiadir, sin embargo,
que existen también otros cuerpos colegiados que participan en
materias relativas al plan de estudios de los centros. Se trata, en
primer lugar, del llamado Consejo Conjunto de Profesores, exis-
tente en cada municipalidad, y del que forman parte un director,
un subdirector y un profesor por cada una de las escuelas existentes
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en la municipalidad. En cada escuela existe, ademis, un Consejo de
Profesores, del que forman parte todos los profesores del centro,
ademds del Director y del Subdirector, y puede existir —no es obli-
gatoria su existencia— un Consegjo de Alumnos.

Quiza resulte oportuno, en aras de mayor claridad, transferir
el resumen ofrecido al efecto por una publicaciéon oficial danesa,
en lo que se refiere a la administracion de los centros publicos y a
tas incumbencias de los diferentes Organos colegiados:

“En términos generales, el Parlamento v el Ministerio de
Educacion deciden los fines de la ensefianza y establecen los
niveles minimos que han de cumplir las escuelas.

El Consejo de Condado debe asegurar que las regulaciones
que se aplican a las escuelas municipales de su jurisdiccion
sean observadas y que las medidas impuestas sean llevadas a la
practica.

El Consejo Municipal, de acuerdo a las recomendaciones
del Comiré de Educacién, decide sobre la estructura organiza-
tiva de las escuelas de sy jurisdiccion (dentro del marco per-
mitido por las autoridades centrales).

La Junta Escolar, a lu vez que el Director, los profesores y
los representantes de los alumnos sugieren un disefio curricu-
lar para su escuela. Finalmente, el Consejo Municipal decide
sobre la provision de un determinado plan de estudios para
sus escuelas.

El Comité de Educacion es la autoridad supervisora para
todas las escuelas municipales en el distrito. Esta autoridad es
efercida a través de lus Juntas Escolares.

La Junta Escolar tiene el poder de hacer recomendaciones
v propuestas tanto al Comité de Educacién como al Consefjo
Municipal en todas las materias relativas a la escuela.”™

3.1.2. La Ley de 1975 referente
a la folkeskole

Como se ha dicho, la Ley de 1975 constituye el altimo mo-
mento de reforma de cierta envergadura conocido por la ensefianza

obligatoria danesa y sigue hoy en plena vigencia. Es conveniente,
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por eso, proporcionar una idea sumaria sobre el contenido de dicha
ley, aunque algunos de sus mandatos fundamentales —los referéntes
al plan de estudios, sobre todo— habrdn de atraer mucho mds par-
ticularizadamente nuestra atencidon en piginas posteriores.

Pero antes de avanzar por este camino, conviene advertir al
lector que es éste el documento que mas interesa aqui recoger,
dado el objeto de nuestro estudio. En efecto, los afios que corres-
ponden a lo que en Espafia se considera segunda etapa de la EGB
caen, en Dinamarca, completamente dentro del periodo asumido
por la folkeskole. No es todavia momento de especificar cudles son
exactamente los afios de correspondencia entre ambos sistemas es-
colares, o entre 1a folkeskole y el “colegio de EGB”™ espafiol. Como
veremos, esta correspondencia puede ser diferentemente interpre-
tada y definida en sus limites. Antes que nada, conviene captar la
idiosincrasia propia de la institucidn danesa, v para eso, nada mejor
que acudir a su propia Ley reguladora. ‘

Consta la vigente Ley sobre la folkeskole de siete capitulos,
que retinen a su vez 47 articulos. Los capitulos vienen vertebrados
del siguiente modo:

e Capitulo 1: Concepcion y fines de la folkeskole.

# Capitulo 2: Organizacion de las Actividades Educativas.

® Capftulo 3: Organizacion del Sistema Escolar,

e Capitulo 4: Profesorado.

® Capitulo 5: Obligatoriedad, inscripcién v admisién en la
Jolkeskole.

¢ Capitulo 6: Financiacion de la folkeskole.

® Capitulo 7: Otras medidas.

De todos estos capitulos, es sin duda el segundo (Organiza-
cién de las Actividades Educativas) ¢l que ocupa mayor extension
(17 articulos, algunos de ellos largos) v el que m4s va a ocupar
nuestra atencién, ya que incluye todo lo referente al plan de estu-
dios. Le siguen en extension los capitulos 3'y 5, cada uno de los
cualesretine ocho articulos. Los restantes capitulos son més breves.
Vamos por el momento a resumir el contenido de los capitulos
que nos afectan menos directamente.

El primero define a la folkeskole como “‘escuela municipal”
( jatencion!, no estatal ni pablica) y dice que su tarea es la de, “en
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cooperacion con los padres, ofrecer posibilidades a los alumnos de
adquirir conocimientos, hdbitos, métodos de trabajo y formas de
expresion que contribuyan al desarrollo completo de cada alumno
individual”. Inmediatamente después se destaca la conveniencia de
que la institucidn abra ancho margen a la experiencia y a la auto-
expresion de sus alumnos, de modo tal que se favorezca el aprendi-
zaje, la imaginacion y la capacidad de evaluar y de opinar. Bl arti-

culo 2.3 pone particular énfasis en la preparacmn para una vida
democritica:

“La folkeskole debe preparar a los alumnos para una activa
participacion en la vida v en la toma de decisiones dentro de
una sociedad democrdtica, asi como para adquirir responsa-
bilidad en la solucidn de los problemas comunes. Las activi-
dades educativas de la escuela y su vida diaria como un todo
deben consecuentemente estar basadas sobre la libertad inte-
lectual ¥ la democracia.’'?

“La Organizacion del Sistema Escolar”, abordada en el capi-
tulo 3, se refiere de modo pormenorizado a las posibilidades orga-
nizativas que afectan a los distintos organismos gestores del sis-
tema, particularmente a las autoridades municipales y al Ministerio
de Educacion. Se trata en realidad de regulaciones concernientes a
la creacion de escuelas, transferencia de alumnos de unas escuelas a
otras, normas sobre educacidn especial, contratos con escuelas pri-
vadas, asighacion de las escuelas a determinados distritos, clausura
de instituciones, division de las escuelas ent cursos y en clases (o
unidades), elaboracién por ¢ada municipalidad del llamado “plan
escolar” (nombres ¥ distritos escolares, puestos escolares, plantilfas
docentes, ete.), transporte escolar, residencias escolares (en determi-
nadas circunstancias y siempre para el alumno de 14 o mis afios).

El capitulo 4, dedicado al profesorado, establece los requi-
sitos necesarios para ejercer la docencia, de modo estable o incluso
interinamente, en las escuelas. El requisito fundamental es el de
haber terminado los correspondientes estudios (tres afios ¥ medio
o cuatro, segiin los casos, como regla general) en un Centro de For-
macién de Profesorado. Normalmente, esta formacion capacita al
profesor para hacerse cargo de la ensefianza de todas las materias
durante los primeros cuatro cursos de la folkeskole, asi como de al-
gunas otras materias durante los restantes cursos {educacion fisica,
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costura y economia doméstica). En el caso de materias especiali-
zadas, se puede contratar profesorado con formacién también es-
pecializada. Es también interesante reparar que los profesores han
de hacerse ordinariamente cargo de la asignatura denominada “Es-
tudios Cristianos”, si bien pueden solicitar quedar exentos. En este
ultimo caso,

“si, a cuenta de la exencién, no pudiera arreglarse para él
una ensefianza a tiempo completo, su salario serd reducido-
correspondientemente, aungue, sin embargo, sin reduccion ai-
guna durante la jubilacion™s,

Los temas referentes a la obligatoriedad escolar y su alcance
constituyen el objeto pormenorizado del capitulo 5. El principio
fundamental es que la educacion obligatoria comienza cuando el
nific ha cumplido (o va a cumplir en ese mismo aflo solar) los siete
aflos, ¥ que termina después de una asistencia regular a la escuela
durante nueve afios, No es necesario, sin embargo, asistir a la folke-
skole; la obligatoriedad puede igualmente cumplirse en centros
privados o en el propio domicilio. Tampoco es necesario seguir es-
trictamente, durante los nueve afios aludidos, €l plan correspon-
diente a la folkeskole; puede, por ejemplo, autorizarse a un alumno
a ausentarse de esta institucion —o de otra equivalente— tras haber
cursado los siete primeros afios, para incorporarse a cursos de for-
macidn profesional durante por lo menos dos afies mds. El capi-
tulo trata ademds con detalle otros aspectos relativos al cumph-
miento de la obligatoriedad escolar —edades permitidas, ausencias,
£as0s especiales, etc.—, que no parece necesario reseftar aqui.

En el capftulo 6 se aborda la temitica financiera. El criterio
general, establecido en el articulo 40.1, es que

“todos los gastos de la folkeskole son asumidos por las mu-
nicipalidades, siempre que no se haya autorizado legalmente
de modo explicito que sean competencia del Estado, el Con-
dado u otras autoridades”* .

Entre los gastos que no asumen las municipalidades figuran
los relativos a la educacion especial, que corresponde al Condado o
al propio Estado, segin los casos, y los relativos a las pensiones de
jubilacion, que competen directamente al Estado.
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Las otras medidas a las que se refiere, por altimo, el capitulo
7 son unas pocas relativas al periodo de preparacion para la Confir-
macion, que ha de ser negociade entre el Comité de Educacion y €l
clero de la correspondiente municipalidad, y algunas otras relativas
a las personas que, en lugar de los padres, ticnen de hecho la cus-
todia de los hijos.

Pero como ya he dicho, el capitulo mds importante a los efec-
tos de nuestro trabajo es el segundo. La mayor parte de su conteni-
do hace referencia al plan de estudios, y preferimos, por eso, some-
terlo a consideracién mds adelante. Sin embargo, el primero de sus
articulos —el articulo 3— alude a un aspecto general de la reforma
introducida, que quizd convenga resefiar ahora. Bastard quiza con
reproducirlo en su integridad:

“3.1. La folkeskole comprende un curso de preescolar
{bornehavekiasse), una escuela bdsica de nueve afios y un dé-
cimo curso supletorio de un afio.

3.2, Para nifios cuvo desarrollo requiera especial consi-
deracion o ayuda, ensefianza educativa especial y asistencia
educativa especial deberdn ser proporcionadas. El Ministerio
de Educacion puede establecer normas a este respecto.

3.3. La folkeskole puede ofrecer instruccion a los nifios
fuera del horario escolar.

3.3.1. La asistencia educativa especial viene ofrecida

@ nifios que no han comenzado todavia la escolaridad, de

acuerdo con las normas establecidas por el Ministerio de

Educacion.

3.2.2. El Ministerio puede aprobar el conceder once
afios de instruccién a aquellos alumnos cuyo desarrollo
requiera una consideracién o ayuda mds extensa.”>

Podemos considerar consiguientemente como aspectos funda-
mentales de la reforma de 1975 la introduccién legal de un curso
de preescolar v de un décimo afio, no obligatorios, dentro de la
estructura de la folkeskole v de las instituciones privadas de fina-
lidad similar. Esta doble adicidn, por arriba y por abajo, al periodo
de obligatoriedad propiamente dicho venia sobre todo, en infen-
cién de los legisladores, a proporcionar una mejor realizacion del
principio de igualdad de oportunidades.
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3.2. LA ESTRUCTURA CONSTITUCIONAL

3.2.1. Correspondencia entre la folkeskole
danesa y la E.G.B. espaitola

Ateniéndose por el momento al periodo de neta obligato-
riedad escolar asumido por la institucidn danesa, comprobamos
que ésta desarrolla su actividad a lo largo de nueve afios, mientras
que la correspondiente institucién espafiola lo hace en ocho. Existe,
pues, un desfase inicial de un afio entre ambas. Ahora bien, si repa-
ramos en la edad en que legalmente y con cardcter general se inicia
ese periodo de escolaridad obligatoria, comprobamos que en el
caso de Dinamarca !a edad requerida es la de siete afios, mientras
que en Espafia es de seis. Se produce, por tanto, entre ambos sis-
temas un nuevo desfase que conviene tener en cuenta. En resu-
midas cuentas, mientras que el muchacho espafiol tiene en princi-
pio previsto abandonar el colegio de E.G.B. a ios 14 afios, el danés
no lo hace ordinariamente antes de los 16.

.Qué criterio establecer entonces para determinar la posible
correspondencia de la segunda etapa de la E.G.B. espafiola con un
determinado periodo de la folkeskole? Cabria sin duda tener en
cuenta sélo la edad de los alumnos, en cuyo caso los cursos de la
folkeskole en los que aqui nos interesaria centrarnos serian los
cursos V, V1y VIL Ahora bien, cabrfa igualmente considerar, como
hacen muchos autores, que el desarrollo madurativo de los nifios
de la Europa Meridional camina un afio por delante del propio de
los nifios de la Europa Noérdica. En tal supuesto, habria que hacer
coincidir los cursos de la E.G.B. espafiola con los de la folke-
skole, llegdndose a la conclusion de que en ambos sistemas la etapa
que nos interesa comprenderia los cursos VI, VII y VIII.

Pero es obvio que estos criterios deberian ademds ponerse en
telacion con otro igualmente importante: el de la secuenciacion
posible de ambas escolaridades. En Espafia, de acuerdo con lo que
establecio la Ley General de Educacion de 1970,1a E.G.5. se divide
en dos etapas, de cinco y tres afios respectivamente. ; Ocurre algo
parecido en la folkeskole danesa? En principio, ni la Ley de 1975
ni otras disposiciones o recomendaciones ministeriales parecen in-
dicar claramente la necesidad de dividir el entero periodo de nueve
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afios en etapas o ciclos concretos; de lo que se deduce que queda
probablemente al arbitrio de las municipalidades o incluso de las
propias escuelas la adopcion o no de etapas o ¢iclos secuenciales vy,
en caso de adopcion, la particular duracion de los mismos. Con
todo, una lectura atenta del plan de estudios de la folkeskole su-
giere que en la asignacion de materias o de contenidos se aplica un
criterio de progresividad, introduciéndose nuevas materias cada dos
afios. De donde se deduciria una tendencia, en primer [ugar, a esta-
blecer ciclos bianuales, v en segundo término, a considerar los dos
ultimos afios obligatorios como una etapa netamente diferenciada
dentro del conjunto, cuya caracteristica fundamental seria la de
proporcionar a los alumnos un considerable nimero de materias
optativas. Todo esto quedard mucho mds claro en pdginas poste-
riores y, precisamente por razones de claridad, no conviene ahora
adelantarlo en detalle. Pero podriamos establecer desde ahora la
que, a nuestro criterio, resulta ser una periodizacion probable y ex-
tendida de la folkeskole:

Primera etapa:
— Primer ciclo: cursos 1y 11,
— Segundo ciclo: cursos Il y IV.
— Tercer ciclo: cursos Vy V1L p
— Cuarto ciclo: curso VII.
Segunda etapa:
Cursos VIII, IX y (adicionalmente, no obligatorio) X.

Como vemos, teniendo en cuenta el criterio de la periodiza-
cion adoptada por la propia institucidn danesa, la correspondencia
entre las instituciones danesa y espafiola deberia atenerse mas bien
al criterio cronolégico, mencionado lineas arriba en primer lugar.
Otro dato ayuda a aceptar este criterio como el mas pertinente.
Como es bien sabido, en la E.G.B. espaficla un solo profesor estd
encargado de impartir todas las materias (salvo excepciones) du-
rante toda la primera etapa, es decir, durante cinco afios (nifios
entre los 6 y los 11 afios). En la folkeskole danesa esto sucede ge-
neralmente durante lo que hemos considerado los dos primeros
ciclos, o sea, durante los cuatro primeros afios (nifios entre los 7 y
los 11 afios de edad).

Las autoridades educacionales danesas son, por lo demds,
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plenamente conscientes de que existe una neta distincion entre 108
siete primeros afios (obligatorios) de la folkeskole y los dos {o tres)
ultimos. Asi, cuando a instancias de la Oficina Internacional de
Educacion hubieron de determinar cudles son los afies que en Di-
namarca corresponden al periodo de ensefianza primaria, su res-
puesta fue la de que pueden considerarse como tales los siete pri-
meros afios de la folkeskole®. Esto viene, una vez mds, a reforzar
el criterio adoptado aqui.

En resumen, entre las instituciones danesas y espafiolas po-
driamos establecer el siguiente cuadro de equivalencias (Cuadro I):

CUADROI

ESPANA DINAMARCA

Primera etapz de la E.G,B. Curso preescolar T cuatro primeros afios de
educacidén bisica (todos en la folkeskole).

Segunda ctapa de la E.G.B. Cursos V, VI y VII de la folkeskole
Bachillerato (excluido COU) Cursos VIIL, IX y X de la folkeskole, o bien,

cursos VIII y I1X del Gymnasium (que
comprende tres cursos).

3.2.2. Algunas observaciones de
caracter estructural

Es interesante poner de relieve que todo el plan educativo de
la folkeskole obedece a unos objetivos bastante entrelazados v
que, en consecuencia, no seria adecuado someter a consideracion
completamente por separado el plan de estudios de los afios que
hemos considerado equivalentes o correspondientes a la segunda
etapa de la E.G.B. espafiola. Como veremos dentro de poco, las di-
ferentes materias v dreas son introducidas progresivamente, pero sin
que esto signifigue la sustitucion o la interrupcion de materias que
hasta ese momento venian ensefidndose. Esto afecta igualmente a
los tres utimos afios de la folkeskole, pese a gozar de caracterfs-
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ticas propias definidas sobre todo por una mucho mds amplia in-
troduccidn de materias optativas. En pocas palabras, el sistema es-
colar danés ha optado por un sistema institucional muy unificado,
va que el alumno puede normalmente permanecer en la misma ins-
titucién durante once afios. Se trata claramente de una institucion
a la vez de enseflanza primaria y ensefianza secundaria de primer
ciclo, con la peculiaridad de concebir la ensefianza primaria como
un periodo de larga duracion (siete afios) v de llevar la segunda
hasta edades bastante avanzadas, en comparacion con otros paises
de Europa (hasta los 17 afios o por lo menos, hasta los 16) y sobre
todo, en comparacién con Espafia.

En el caso particular de nuestro estudio, la peculiar estructura
de la folkeskole va a hacer inevitable que nos refiramos no ya s6lo
a lo que serfan ciclos previos al que nos interesa directamente, sino
incluso al ciclo posterior que en Espafia vendria a coincidir con el
periodo del Bachillerato. Naturalmente, limitaremos esas alusiones
a lo mds imprescindible, pero no podremos ni deberemos obviarla,
porque falseariamos de otro modo lo que de hecho es quizi la mas
acusada caracterfstica de la estructura’escolar danesa. Por lo demds,
nuestro estudio servird también para poner de acusado relieve la
conveniencia de una coordinacion entre las ensefianzas propias de
lo que en Espaiia consideramos segunda etapa de E.G.B. y Bachille-
rato. En realidad, los daneses han considerado como una virtud eso
que algunos sectores profesionales espafioles temen como un vicio
o como una peligrosa tendencia. Eso que algiin ilustre profesor es-
pafiol ha estigmatizado bajo el nombre de “el peligro de la egebei-
zacién del Bachillerato”. Por supuesto, existe también en todo
esto un trasfondo de calidad quizd no enteramente equiparable.
Pero resulta prematuro ocuparse por el momento de esta temdtica.

3.3. EL PLAN DE ESTUDIOS

3.3.1. Los contenidos a lo largo de
toda la folkeskole

Conviene, de acuerdo con lo manifestado Iineas arriba, tene
una idea de conjunto acerca del plan general de estudios de todo-
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los diez afios (excluido el curso preescolar, pero incluido el curso
X adicional y no obligatorio) de la folkeskole. A este respecto, hay
que distinguir los siguientes tipos de materias:

1) Materias obligatorias para los alumnos:
— Tipo A: todas las escuelas deben incluirlas.
— Tipo B: las escuelas pueden elegir entre algunas, pero una
vez elegidas, son obligatorias.

2) Materias optativas para los alumnos:
— Tipo C: todas las escuelas deben incluirlas, aungque los
alumnos pueden elegirlas o no.
— Tipo D: las escuelas pueden ofrecerlas o no, segin sus
posibilidades, deseos, etc.

Para una mayor claridad en la lectura del plan de estudios re-
cogido a continuaciéon (Cuadro II), sefialamos con un asterisco (*)
las materias introducidas por vez primera:

CUADRO 1T
TIPO DE
MATERIA CURSO 1 CURSO 11
Obligat, A Danés* Danés
. Aritmética/Matemdticas* Aritmética/Matemdticas
Educacién Fisica y Deportiva* Educaci6n Fisica y Deportiva
Estudios cristianos™® Estudios cristianos
Arte creativo* Arte creativo
Miusica* Milsica
Obligat. B Costura* Costura
Trabajos en madera* Trabajos en madera
Economia doméstica* Economia doméstica
Opt.CyD
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CUADRO 1I {Continuacion)

11§

TIFO-DE v
MATERIA CURSO 111 CURSO 1Y
Obligat, A Danés Danés
: Aritmética/Mafcma'ticés Aritmética/Matemdticas
Educacién Fisica y Deportiva Eclﬁcacién Fisica y Deportiva
Estﬁc_lids cristianos [studios cristianos
 Arte creativo Arte creativo
" Msica Misica
Historia* Historia
' ) Geografia* Geografig
Biologia* Biologia
Costura*
Obligat, B - - - Costura ‘
Trabajos en madera Trabajos en madera
Economia doméstica Economia doméstica
Opt.CyD
CURSO Y CURSO VI
Obligat. A Danés ° Danés
: i - Aritmética/Matemdticas -Aritmética/Matematicas
Educacién Fisica y Deportiva Educacion Fisica vy Deportiva
. Estudios cristianos Estudios cristianos
Arte creativo Historia
Musica Geografia
Historia Biologia
Geografia Economia doméstica*
Biologia Inglés
Trabajos en madera*
Inglés*
Obligat. B Costura Costura

Econotnia doméstica

Trabajos en madera
Arte creativo
Miusica

Opt.CyD
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CUADRO II (Continuacion)

TIPO DE

MATERIA CURSO VI CURSO VIII

Obligat. A Danés Danés

Aritmética/Matemdticas Aritmética/Matematicas
Educacién Fisica y Deportiva Educacién Fisica y Deportiva
Estudios cristianos Estudios cristianos
Historia Historia
Geografia Estudios contemporineos®
Biclogia Fisica/Quimica
Inglés Inglés
Fisica/Quimica*

Obligat. B Arte creativo
Milsica
Costura

Trabajos en madera
Economia doméstica
opt.C Aleman* Alemdn
Opt. D Arte creativo

Misica
Geografia
Biologia
Costura
Trabajos en madera
Economia doméstica
Mecanografia*
Fotografia*

" Teatro*

Cine*
Conocimientos del motor*
Estudios profesionales*
Electrdnica*
Cuidado infantil*
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CUADRUO II (Continuacion)

TIPO DE
MATERIA CURSO IX CURSO X
Obligat. A Danés Danés
Aritmética/Matemdticas Cducacidn Fisica y Deportiva
Fducacién Fisica y Deportiva Estudios contemporaneos
Estudios cristianos Inglés
Historia
Estudios contempordneos
Fisica/Quimica
Inglcs
Obligat. B
Opt.C Alemdn Alemin
Aritmética/Matematicas
Estudios cristianos
Estudios religiosos*
Fisica/Quimica
Francés*
Opt. D Arte creativo Arte creativo

Miisica
Geografia
Biologia
Costura
Trabajos en madera
Economia doméstica
Mecanografia
Fotografia
Teatro
Cine
Conocimientos del motor
Estudios profesionales
Electronica
Cuidado infantil

Musica
Geografia
Biologia
Costura
Trabajos en madera
Economia doméstica
Historia
Latin*
Mecanografia
Fotografia
Cine
Conocimientos del motor
Estudios profesionales
Electronica

Cuidado infantil ~
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Ademds de todas estas materias o disciplinas, la Ley de 1975
(art. 6.1.) sefiala otras que también deben ser ebjeto de ensefianza
enla folkeskole Se trata en concreto de: s

= Segundad viaria’
— Instruccidn sexual
— Lenguas noruega y sueca
— Otras religiones (no cristianas) y filosofias de la vida
— Orientacidn escolar y profesional
— Educacion para la salud e informacién sobre las mds exten-
didas drogas y estimulantes.

No se dan instrucciones sobre la concreta ubicacion de estas
ensefianzas. Como se sefiala én un documento oficial, *la instruc-:
cidn sobre estas materias se da normalmente en conexidén con las
restantes disciplinas que figuran en el horario y durante el periodo
destinado a discusién de la clase””. A propésito de este Gltimo,
se trata de un perfodo (Klassens time) que ha de ser incluido nece-
sariamente en el horatrio semanal, con el objeto de discutir pro-
blemas, organizar excursiones, etc., ademds de, naturalmente, tratar
de esas materias antes aludidas.

Como ha podido observarse, la Ley de 1975 —lo mismo, por
cierto, que otras disposiciones anteriores v posteriores— indica las
materias y disciplinas que configuran el plan de estudios de la folke-
skole, pero nada dice sobre asignaciones horarias a las mismas. El
Ministerio de Educacion, de acuerdo con lo preceptuado en la Ley,
establece —muy brevemente, como tendremos ocasidén de ver— los
objetivos de todas esas materias, pero son las autoridades locales ¢
incluso las propias escuelas las que tienen que decidir de qué con-
creto modo van a alcanzarlos:

“Se exige a cada escuela la elaboracion de un plan educa-.
tivo, el cual, dentro del marco seflalado por la Ley, indica,
entre otras cosas, el ntimero de clases dedicado a cada materia
v la distribucion en el horario v el contenido del plan de es-
tudios.”®

Una vez elaborado, ¢l plan debe obtener la aprobacién del
Consejo Municipal. Sin embargo, el Ministerio edita unas Gufas
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orientativas sobre las diferentes materias del curriculo, guias cuyo
objetivo es precisamente el de ayudar tanto a las autoridades lo-
cales como a las instituciones y al profesorado en la programacién.
Debe recalcarse que tales guias no son en ningin caso de obligado
seguimiento, ¥ que los centros y los profesores son libres de te-
nerlas en cuenta o no, siempre que persigan los objetivos sefialados
para cada disciplina. Incluso en esto cabe una cierta elasticidad, y
el Ministerio de Educacion autoriza con facilidad la puesta en pric-
tica de experiencias innovadoras.

Como puede apreciarse, hemos sefialado con rayado doble el
plan de estudios correspondiente al periodo que aqui nos interesa
de modo especial. Mds adelante tendremos ocasidon de analizarlo
con cierto detalle, aludiendo en concreto a los objetivos sefialados
por el Ministerio y a las Gufas de orientacidn elaboradas por éste
para cada materia. Sin embargo, parece antes conveniente reparar
en los contenidos que no constituyen objeto de ensefianza durante
dicho periodo, sino de otras etapas —particularmente la posterior—
dentro de la folkeskole,

3.3.2. Contenidos asignados a otros
ciclos de [a folkeskole

Salvo excepciones, todas las materias que figuran en el plan
previsto para el ciclo que aqui nos ocupa (cursos V, VIy VII) han
comenzado ya su tratamiento en ciclos anterjiores. La excepcidn
mds tlamativa es la relativa a la tengua inglesa, introducida por pri-
mera vez y de modo obligatorio, en este ciclo. En el dltimo curso
del mismao se introduce ademds, si bien de modo optativo para el
alumno, una segunda lengua, concretamente la alemana. Por lo
demais, podrfa darse el caso de que alguna otra materia (*‘trabajos
en madera” o “‘economia doméstica’) fuera ahora introducida por
primera vez, al convertirse en obligatoria para ¢l centro; pero lo
comun es que ¢l centro la haya ofrecido a los alumnos con ante-
rioridad. Fisica/Quimica se ofrece también como nueva.

De ahi que debamos dirigir mas bien nuestra atencidén hacia
las materias que van a ser incluidas por primera vez al terminar el
cicio, a partir del curso VIII .

Observamos, en primer término, un descenso considerable del
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numero de materias obligatorias y un aumento ain mds conside-
rable de las optativas (si bien, no todas ellas fienen que ser nece-
sariamente organizadas por el centro). De hecho, la Gnica asigna-
tura obligatoria que se introduce por primera veZ en estos Gltimos
cursos es la denominada “Estudios contemporineos”. Vale la pena
transcribir aqui los objetivos asignados por el Ministerio de Educa-
cién a esta materia:

“1) El objetivo de instruccion es el de proporcionar a los
alumnos una visién acerca de algunos problemas esenciales de
nuestro tiempo, de cardcter local, nacional y mundial,

2) Deberd conseguirse también el objetivo de desarrollar
en los alumnos algunas destrezas en la evaluacion de los feno-
menos politicos, econdmicos e ideoldgicos.

3) Lainstruccién debe contribuir a desarrollar el interés de
Ios alumnos hacia los fendémenos politicos, animandoles a tra-
tar de clarificar las precondiciones histéricas y los valores bd-
sicos, reniendo en cuenta sus propios presupuestos ¥ acciones
v los de los demds.

4) La ensefianza debe también contribuir a mostrar a los
alumnos algunos de los factores que generan conflictos en la
sociedad contempordnea, asi como las medidys que trafan de
resolverlos. Debe igualmente ser explicado como el individuo,
solo o en cooperacion con otros, puede influir sobre las deci-
siones que se toman en la sociedad’’®

Pero es sin duda a nivel de materias optativas donde se pro-
ducen mads cambios a partir del curso VIIL En primer lugar, mate-
rias que antes figuraban como obligatorias —principalmente las de
cardcter artistico y manual, pero también la Geografia y la Bio-
logfa— pasan a ser optativas para los alumnos, e incluso los centros
no tienen por qué incluirlas necesariamente en su plan. Pero aGn es
mds importante el hecho de que se afiaden —o pueden afiadirse—
nuevas materias optativas, en su mayor parte de cardcter preprofe-
sional. De todas ellas, quizd la mds significativa —y recomendada a
los centros para que efectivamente la ofrezcan a sus alumnos— es
la denominada “Estudios profesionales” (Arbejdskendskab):

“l1) El objetivo de la ensefianza sobre “Estudios profesio-
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nales’ es que los alumnos adgquieran conocimientos y expe-
riencias que incrementen sus conocirmientos acerca del trabajo
v de la vida social, incluyendo aquéllos sobre las posibilidades
Sformativas que les calificardn para el efercicio profesional.

2) Debe lograrse que los alumnos lleguen a ser capaces de
evaluar las circunstancias que determinan las condiciones im-
perantes en los lugares de trabajo v los intereses salvaguar-
dados por las organizaciones empresariales v laborales y por
las auroridades publicas.

3) La instruccion debe contribuir a desarrollar el interés
de los alumnos en los problemas econdmicos y sociales conec-
tados con la vida de trabajo v a proporcionarles una actitud
abierta hacia las condiciones de trabajo vy de formacion, 10

Aparte de esto, el Ministerio editd en su momento una Guia
arientativa referente a esta materia de “Estudios profesionales”, en
la que empieza por recogerse la definicidn que acerca de la materia
proporciona la Ley de 1975:

“Un conocimiento de la educacion, el entrenamiento y las
condiciones referentes a la vida de trabajo, incluyendo visitas y
periodos de servicio formativo en empresas e instituciones. " 11

La Guia recuerda también que desde 1960 es cbligatorio que
todos los alumnos daneses reciban un breve perfodo de .ormacién
profesional durante sus estudios. Y aunque esto puede ser reali-
zado de diversas maneras (frecuentemente en conexion con la hora
semanal de “‘discusion de la clase”, a la que se hizo oportuna refe-
rencia), el establecimiento de una materia directamente profesional
puede ayudar a cumplir de modo mas adecuado el imperativo legal.
No parece necesario afiadir més informacion sobre esta materia,
bastard quizd transcribir un significativo parrafo de la Guia:

“Durante cada uno de los cursos VIIEX, los alumnos al-
fernan la instruccion de clgse con visitas externas o pricticas
de formacion en empresas e instituciones. La instruccion
teérica debe estar lo mds unida posible a la instruccion prac-
tica. La enseflanza incluye el estudio y definicion de carmipos
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especificos que se exige estudiar a los alumnos con mayor de-
talle durante sus visitas 0 prdcticas formativas, y también un
camnbio de experiencigs v puntos de vista segun lo exija la
ocasién’’ 1%,

Por lo demds, la mayoria de las nuevas materias optativas in-
troducidas en este ultimo ciclo versa igualmente sobre contenidos
profesionales. Ese es el caso de Mecanografia, Conocimiento del
motor, Electronica o Cuidado infantil. Desde 1984 se ha introdu-
cido también en la folkeskole la ensefianza de la Informética como
materia optativa, especialmente durante este mismo ciclo terminal.
Sin embargo, la Informitica podria figurar igualmente como op-
cional en cursos anteriores, si €s que la escuela estima oportuno in-
cluirla en su particular plan. De ahi que no nos refiramos ahora a
esta disciplina, sino mds tarde, al examinar las que conforman o
pueden conformar ¢l plan de estudios de los cursos V, V1 y VIL

El curso adicional (no obligatorio) X vuelve a operar una re-
duccidén de las materias obligatorias, dejando como opcionales
las de Aritmética/Matemadticas, Estudios cristianos, Historia y Fi-
sica/Quimica. Entre las opcionales que las instituciones deben
ofrecer necesariamente figuran algunas nuevas: Estudios religiosos
y Francés, es decir, una tercera lengua extranjera. A las que hay
que afladir otra materia optativa que los centros pueden también
ofrecer a sus alumnos: Latin, Los llamados Estudios religiosos
vienen a completar la formacion religiosa de los alumnos, afia-
diendo, de una parte, un grado de mayor profundidad en sus cono-
cimientos sobre el cristianismo y, de otra, la comprension sobre la
naturaleza de las principales religiones no cristianas. Al definir sus
objetivos, el Ministerio danés especifica que:

“la enseflanza debe contribuir a proporcionar a los alumnos
una comprension de los conceptos y problemas religiosos ¥ en
consecuencia, una mejor base para percibir comportamientos
humanos vitales, sean de naturaleza individual o social, y para
farmar sus opiniones sobre tales asuntos”'3.

Por 1o que se refiere al Francés,

“el objetivo es poner las bases para conocer la lengua ha-
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blada, para hablar Francés, para comprender el contenido de
un texto en Francés y para usar el lenguaje escrito”'*.

En cuanto al Latin,

“el objetivo es capacitar a los alumnos para comprender
textos fdciles en Latin y adquirir un vocabulario fundamental
v un método de trabajo lingilistico que trascienda la propia
lengua latina como tal”1

En el caso de ambas materias lingiiisticas el Ministerio ha edi-
tado sendas Gufas que el lector, si es de su interés, puede consultar
oportunamente?®,

Obsérvese también, por 0ltimo, que es por primera vez en este
curso X cuando se elimina la Historia como asignatura obligatoria,
pasando a ser una de las optativas que el centro puede libremente
ofrecer o no a sus alumnos,

3.3.3. Otros aspectos de cardcter general

Se ha hecho ya constar el amplio grado de libertad de que
gozan los centros y las autoridades locales en lo que respecta ala
distribucién del plan de estudios. No obstante, algunas normas
establecidas por la Ley de 1975 indican, a este respecto, calces
que es preciso.seguir en cualquier caso. Quizd merezcan especial
consideracion por nuestra parte las relativas a los calendarios v
horarios y las relativas a los exdmenes o certificados de escolaridad.

El ntimero de dias lectivos previstos por la Ley es de 200. E!
namero- de los no lectivos ha de ser previsto por el Ministerio, que
sin embargo se limita a dar orientaciones generales sobre el plan de
vacaciones. Otro articulo de la Ley prevé posibles interrupciones
de las clases durante diez dias, entre los cursos 1 y VII, para que
los alumnos puedan tomar parte en campamentos escolares, viajes
de estudios, periodos de formacion préctica, etc. (en el caso de los
alumnos de los tres tltimos cursos, la interrupcidén puede llegar a
ser hasta de veinte dias).

También se establece el numero de horas o sesiones de clase
que pueden tener los alumnos, teniendo en cuenta que tales se-
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siones han de ser de 45 minutes. En el caso de las horas semanales,
se especifica tanto el nimero minimo como el mdximo. En el caso
de las sesiones diarias, se indica sdlo el maximo admisible. Resulta
de todo esto la siguiente tabla (Tabla X):

TABLA X

CURSOS HORAS SEMANALES HORAS DIARIAS

I 1520 4

II 15-20 5

I 18-23 5

v 20-23 6

v 23-29 6

VI 24-30 7

Vi 24-30 7
VIILIXy X 24.34 8

Naturalmente, las ensefianzas optativas y voluntarias deben
quedar incluidas en estos nimeros semanales y diarios. En cambio,
no tienen por qué estarlo las actividades educativas adicionales o
suplementarias previstas por cada centro.

Es interesante anotar también que, de acuerdo a lo que esta-
blece el articulo 15 de la Ley, el numero de alumnos que pueden
inscribirse en un curso es de 28, si bien, la ratio habitual y el na-
mero recomendado es de 22 alumnos por profesor.

Pasando ya a aspectos referentes a la evaluacion de los alum-
nos, estd en principio prevista la promocidén automditica entre los
cursos 1 y VII. Lo que significa que, por lo general, concuerdan las
edades de los alumnos con el curso al que pertenecen. No obstan-
te, como establece el artfculo 11.1,,

“un alumno puede, con la aprobacion de sus padres, rea-
lizar un mismo curso durante dos afios, si es que ha estado sin
instruccion durante un largo periodo de tiempo o si, por las
razones que sean, se estima que tal medida le beneficiard. Un
alumno puede también, en determinadas czrcunstanczas sal-
tarse un curso’’ 7,
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Durante todo el periodo considerado como de ensefianza pri-
maria —del I al VII curso— los alumnos no son calificados mediante
notas. La Ley establece, no obstante, que los padres v los propios
alumnos deben ser informados regularmente sobre losresultados de
su escolaridad. S1 estd previsto, en cambio, conferir notas o califica-
ciones durante los tres 1ltimos afios de la folkeskole. Y lo que es
mds importante en nuestro caso, *‘lo mismo se aplica a los alumnos
que abandonan la escuela tras la terminacion del curso VIIT!8,

A partir de ese momento, un certificado de escolaridad viene
confeccionado en cualguier caso:

“Las autoridades escolares emiten un certificado de fin
de escolaridad para todos los alumnos que dejan la escuela al
término del curso VII o mds tarde. Este certificado contiene
informacion sobre las actividades educativas en las que el
alumno en cuestion ha participado, ast como las calificaciones
mds recientes de su aprovechamiento (notas relativas al tra-
bajo diario, notas de exdmenes, si los hay )12,

Los exdmenes a los que se refiere ¢l apartado anterior son de ca-
rdcter voluntario y pueden realizarse a partir del momento de termi-
nacion del curso IX, Se trata de dos tipos de exdmenes, de menor y
mavor dificultad. El primero de ellos, Hlamado “examen de termina-
cion de la folkeskole” (Folkeskolens afgangsprove), puede realizarse
tanto al final del curso IX como del curso X y consiste en pruebas es-
pecificas para las materias de Danés, Aritmética/Matemadticas,
Inglés, Alemdn y Fisica/Quimica. Pero si el alumno ha participado
en cursos avanzados de esas materias durante el curso X, entonces
puede optar por presentarse al examen de mayor dificultad, es decir,
al “examen avanzado de terminacion de la folkeskole” (Folke-
skolens udvidede afgangprove). También es posible presentarse a
exdmenes en materias como Francés, Latin, e incluso en materias
practicas como costura, trabajos en madera, economia doméstica y
mecanograffa. Con todas estas pruebas se pretende dejar constancia
del aprovechamiento del alumno de cara a estudios posteriores.

Las Guias orientadoras, publicadas por el Ministerio con refe-
rencia a las diversas materias, suelen indicar ¢l tipo de conocimien-
tos que se exigirdn en los exdmenes, tanto de tipo normal como
avanzado.
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A este respecto, es necesario sefialar que la Ley dispone la
existencia, en los tres ultimos cursos de la folkeskole, de dos tipos
de clases o lecciones:

“8.1. La instruccién en Aritmética/Maremdticas, Inglés y
Alemdn durante los cursos VIIFX y en Fisica/Quimica du-
rante los cursos IX-X debe ser dada a dos niveles de diferente
contenido. Los niveles son Hamados ‘curso bdsico’ y ‘curso
avanzado’. ' .

8.2. En cada una de las materias en cuestion los alumnos
deberdn poder escoger entre ambos cursos.

8.3, El Ministerio de Educacion puede, por recomenda-
clon de la Junta Escolar, el Consejo de Maestros y el Comité
de Educacion, aprobar que esta division en cursos sea omitida
en los cursos VIl y IX en una o mds materias.’*®

A través de otras informaciones oficizles se conoce gue son
numerosos los centros que han solicitado no efectuar la referida
divisibn en cursos de diferente nivel v que aproximadamente la
mitad de todas las folkeskole tiene autorizada la no divisidén en
todas o en algunas de {as materias.

3.4. LAS MATERIAS DE ENSENANZA

Vamos a centrarnos ya en las materias que constituyen el plan
de estudios especifico de la etapa que aqui nos interesa. Esas mate-
rias, como ya se ha dicho, son en su gran mayoria continuacién de
materias iniciadas antes, no pocas de ellas incluso desde el primer
afio de escuela. Nos ocuparemos inicialmente de éstas, para pasar
después a las que se inician en el ciclo siguiente (cursos I y IV).
Por ultimo, estudiaremos el caso de las que por vez primera se ini-
cian en el ciclo que mds nos afecta. :

3.4.1. Materias obligatorias de
larga duracion

S6lo dos materias estdn presentes en todos los diez cursos de
la folkeskole: la Lengua Danesa y la Educacion Fisica y Deportiva.



CONTENIDOS CURRICULARES 127

Otras dos estdn igualmente presentes en toda la etapa obligatoria
de la folkeskole, pero no en su ultimo y adicional afio (el X): Arit-
mética/Matemadticas y Estudios Cristianos.

Por io aue se refiere a la Lengua Danesa, los objetivos tra-
zados por ¢l Ministerio son los siguientes:

“I1) El objetivo de la enseflanza es fortalecer las posibili-
dades de los alumnos de jugar su papel en una cormnidad lin-
giirstica multilateral,

2) La ensefianza debe completar las posibilidades de los
alumnos para evaluar, confiar en si mismos y actuar. La ins-
truccion debe tender a proporcionar a los alumnos un vehi-
culo para la percepcion de su propia situacién y la de los
demds, un vehiculo para la adquisicibn de conocimientos
debe ademds tender a poner las bases de su conceptualizacion
y @ proporcionarles un instrumento para el establecimiento
de contactos y para la comunicacion.

3) Los alumnos deben adquirir, en escuchar, hablar, leer y
escribir danés, un nivel tal de aprovechamiento que les haga ca-
paces de percibir v expresarse de modo preciso y variado.”"*!

Aparte de estos objetivos generale |, el Ministerio ha publicado
una Guia orientativa concerniente a la ensefianza del danés, en la
que especifica algo mis de los objetivos, las fases ¢ incluso los con-
tenidos fundamentales. Por lo que se refiere a las fases, lo primero
que se advierte s que éstas no se avienen a la divisidbn por ciclos
que, de modo aproximativo, establecimos mas arriba. Lo que in-
dica una vez mias que en realidad nc puede hablarse de ciclos pro-
piamente dichos en la folkeskole, sino de tendencia a una tarea
continuada, casi sin suturas, Concretamente, en la enseflan.a de la
lengua propia fa guia prevé una fase primera que afecta a los cursos
Iy II, una fase segunda para los cuatro cursos siguientes (o los dos
ciclos siguientes, si nos atenemos a la division en ciclos ensayada
por nosotros), una fase tercera para los cursos VIL, VIITy IX y por
Gltimo, una fase cuarta centrada en un Gnico curso, el X. Aqui, en
consecuencia, nos afectarian principalmente las dos fases centrales,
y ambas, de modo s6lo parcial,

De la primera fase conviene decir que se centra en los rudi-
mentos de la lengua oral y escrita; en concreto, se exige instruccidn
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en el uso de mayasculas y minusculas, pricticas de lectura y ejer-
cicios de escritura con palabras simples v frases completas. La se-
gunda fase, sobre todo en su comienzo (cursos Il y IV}, continta
el trabajo iniciado en la fase anterior, pero introduce nusvas dimen-
siones, Se prevé, por ejemplo, que

“la presentacion oral y la formacion de conceptos sean ms
desarrolladas. El trabajo oral puede iniciarse a partir de al-
guna cosa oida, lefda o vista, o bien en la experiencia comiin,
asuntos de interés comun, conflictos en la clase o entre las
clases, planes de excursiones, acampadas, fiestas... "2

En tema de lectura, el objetivo es conseguir soltura y pron-
titud. En lo que respecta al trabajo escrito, se recomienda la intro-
duccion de

“composiciones sobre varios temas, revistas, reproduccion
de sucesos reales o imaginarios, varios tipos de textos sobre
temas no de ficcion, preparados quizd por la propia clase,
como podria ser el caso de un ‘libro de la clase’ o de un in-
forme sobre un campamento escolar, coleccion de dichos,
anécdotas, ete. 23

Durante esta fase se introducen también elementos de grama-
tica y en concreto, debe exigirse a los nifios un correcto deletreo,
aprendizaje de las variadas clases de palabras v tipos de inflexién vy
un conocimiento de la frase y de sus mds importantes elementos;
se¢ tecomiendan ademds ejercicios de observacidon del lenguaje,
como por ejemplo, diferencias entre el danés antiguo y el moderno,
entre el lenguaje escrito y el oral, entre el facil y el dificil, etc.

Por altimo, se concede gran importancia a la escritura a mano,
tomando como base, sobre todo, la escritura de caracteres norma-
les, pero recomendando también la inclusion de caracteres itilicos
y decorativos; en cualquier caso, se insiste en que el efercicio cali-
griafico ha de estar presente al menos en el curso VI,

La fase que se inicia a continuacion, y que afecta a los cursos
VII, VIII y IX, acrecienta el énfasis en “actividades analiticas”. Se
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recomienda en concreto que el trabajo de clase incluva conversa-
ciones sobre textos, discusiones libres abiertas o por grupos, deba-
tes, resumenes, dramatizacion, discursos, etc., y que se favorezea la
lectura de cuentos, novelas clisicas y contemporineas, biografias,
diarios, etc. Se insiste particularmente en objetivos de escritura y
se continda el aprendizaje de la gramadtica (tipos de periodizacion,
estructura de la frase, fraseologia, formacidn de palabras, varia-
cicnes estilisticas, ete.} y las practicas de la caligrafia,

Debe recordarse, en cualquier caso, que estos gjercicios y con-
tenidos son meramente orientativos y que las autoridades locales
pueden, a propuesta de 10s centros, autorizar una planificacion de
esta materia diferente a la recomendada por el Ministerio.

Con respecto a la ofra materia exigida obligatoriamente en
todos los cursos —Educacion Fisica y Deportiva— el Ministerio no
ha dictado, al parecer, recomendaciones, Incluso la sefializacién de
objetivos no puede ser mds escueta, limitindose a decir que “el ob-
jetivo es motivar a los alumnos para la actividad fisica y para un
posterior desarrollo fisico, mental y social”??.

Aungue no creemos necesario entrar en detalles sobre 1a se-
cuenciacidén de los contenidos y actividades referentes a Aritmé-
tica y Matemadticas, si nos parece atil recoger las palabras con las
que el Ministerio resume los objetivos de esta disciplina o drea de
conocimiento:

“I)El fin de la ensefianza es que el alumno domine los
conceptos fundamentales matemdticos v adquiera una visién
de campos seleccionados dentro de la materia.

2) La ensefianza debe capacitar a los alumnos para com-
prender el papel de la disciplina como instrumento descriptivo
v lt importancia del razonamiento logico en Aritmética y
Matemdticas. Los alumnos deben llegar a familiarizarse con el
desarrollo de los campos conceptuales o con los sistemas pro-
pios de la disciplina.

3) Se pretende ademds que los alumnos dominen métodos
de trabajo que les hagan dapaces, por un lado, de trabajar
individual y colectivamente en la percepcion, formulacion
¥ solucion de problemas y por otro, de incrementar sus cono-
cimientos.

4) La enseflanza debe contribuir a incrementar el apro-
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" vechamiento de los alumnos en el uso de las Matemdticas

como instrumento descriptivo y en la solucién de problemas
pricticos”?* .

Igual que la Aritmética/Matemadtica, la disciplina Estudios

Cristianos ha de ser incluida durante los nueve afios que componen
la-etapa obligatoria de la folkeskole. El articulo 5.2, de la Ley de
1975 regula los casos en los que puede concederse la exenciéon de
cursar esta materia:

“Un nifio puede ser eximido de participar en ‘Estudios Cris-
tianos’ cuando la persona que tiene custodia legal del mismo,
en escrito dirigido al director de la escuela en cuestion, de-
clara personalmente que se hace directamente responsable de
la formacion religiosa del nifio. Si el alumno tiene 15 aflos, la

exencion serd dada sélo con el consentimiento de éste]’?s

Ese mismo articulo dispone, en su pdrrafo primero, que “‘el

drea central de conocimientos para la disciplina de Estudios Cris-
tianos es el credo de la Iglesia Nacional Evangélica Luterana™. En
este supuesto, el Ministerio considera como objetivos fundamenta-
les de esta materia los siguientes:

“1) El objetivo de la ensefianza es transmitir a los alumnos
conocimientos acerca del Cristianismo y su trasfondo.

2) Los alumnos deben aprender a comprender los textos
biblicos y a evaluar exposiciones basadas en tales textos.

3} La instruccién debe contribuir a proporcionar a los
alumnos una comprension de los conceptos y problemas reli-
giosos ¥y de este modo, una mejor base para percibir asuntos
humanos vitales, de naturaleza individual o social y para

formar opiniones sobre tales asuntos.'*®

3.4.2. Materias obligatorias iniciadas

en el ciclo anterior

Fres nuevas disciplinas son introducidas en el plan de estudios

a partir del curso III, una de las cuales, Historia, permanecerd como
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materia obligatoria hasta el curso IX. Las otras dos —Geografia
y Biologia— pasardn a ser opcionales una vez acabado el curso VII,
es decir, la etapa que aqui nos interesa.

Los chjetivos de la disciplina de Historia son expuestos asi
por el documento ministerial:

“1 )} El objetivo de la ensefianza es transmitir a los alumnos
conocimientos sobre las condiciones de vida, las ideas, la men-
talidad v las condiciones sociales prevalentes en tiempos ante-
riores. Se les debe dar la oportunidad de ver la conexion exis-
tente entre el presente y el pasado y de observar los cambios
ocurridos en lo que respecta a las oportunidades del hombre
para su desarrollo,

2) Los alumnos deben familiarizarse con las tradiciones
sobre las que se basa la vida social y cultural de Dinamarca
vy que constituyen la base del cambio y de un posterior desa-
rrolio.

3) La ensefianza debe contribuir a preparar a los alumnos
para escuchar y leer narraciones historicas generales y evaluar-
las en cuanto narraciones explicativas de fenomenos que ellos
rnio han conocido a través de su propia experiencia]’®’

Una Guia editada al efecto por el Ministerio explica mds en
detalle los contenidos sobre los que deberian, en principio, consistir
los diferentes cursos. Se sefiala que debe darse prioridad absoluta y
mayor extension a la Historia de Dinamarca, “incluyendo la histo-
ria local’”. Pero en vistas a la cercania que guarda la historia danesa
con la de otros paises vecinos, se sugiere la conveniencia de dedicar
también notable atencion al conjunto de los paises nordicos de
Europa y a Europa en general. Se prevé también una consideracion
de la Historia del mundo en sus lineas fundamentales. En cuanto
a épocas, se hace referencia a los hitos fundamentales de la anti-
giledad vy de la edad media, pero se insiste particularmente en el
nacimiento de 1a edad moderna, con la reforma religiosa y las rela-
ciones entre el poder civil y el clero. Después, una atencion mds -
precisa se presta al Siglo de las Luces, al desarrollo danés durante
el siglo XIX, a las relaciones con Alemania, a la reorganizacién
agraria posterior a 1870, al movimiento industrializador, etc.

Una vez mds, como ya ocutrié con alguna otra materia antes
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estudiada, la division de la asignatura de Historia en ciclos no res-
ponde exactamente al criterio de ciclicidad que ofrecimos al inicio.
En concreto, parece establecerse una primera fase que afectaria a
los cursos III, IV v V; una segunda que afectaria a los cursos VI 'y
VII y una tercera indicada para los cursos VIII y IX. Ain se in-
cluye una etapa ulterior, de un solo curso (el X), en la que la His-
-toria se convierte en una asignatura opcional.

De ello resulta que la etapa que aqui estudiamos directamente
viene asumida por dos de esas fases, la primera de ellas, sdlo de
modo parcial.

Durante la primera (curos ITI, IV y V), se pretende sobre todo
interesar a los alumnos por los acontecimientos ocurridos en su
m4s cercano dmbito, destacando los de tipo vital y cultural. Las re-
ferencias prioritarias son las de orden local y las propias de la his-
toria nordica. “Los nifios usan los mitos y las leyendas nérdicas,
los cuentos locales y las tradiciones, las concepciones religiosas y
las actividades creativas bajo la forma de pinturas, poesias y otras
manifestaciones artisticas”?®. Se sefiala inmediatamente que ‘‘es
importante que estos aspectos de la historia no sean tratados in-
dependientemente, sino en interaccidon’, asi como que ‘“los pe-
rfodos, puntos y temas elegidos deberfan siempre relacionarse con
el tiempo y el lugar”, pero que “un orden cronoldgico no resulta
siempre necesario a este respecto’™?2?,

Durante la segunda fase (cursos V1 y VII) se pretende llevar a
cabo un tratamiento mds sistemdtico de la historia. Se recomienda,
en efecto, llevar a cabo un recorrido historico que llegue solo hasta
el afio 1800, eligiendo una temdtica que no se reduzeca a lo que
podriamos llamar historia politica y militar, sino que incluya as-
pectos. econdmicos, religiosos, sociales y culturales. De otro lado,
“los nifios estudian la cooperacidén y los conflictos habidos en las
relaciones entre los pafses escandinavos v en las relaciones con
Europa y el resto del mundo™30.

Conviene recordar de nuevo que estas lineas sobre enfoques v
contenidos son puramente orientativas y que pueden ser alteradas
por los centros y por las autoridades locales.

Por lo que respecta a la Geografia, los objetivos de la materla
son concebidos de la siguiente manera:

1} El objetivo de la ensefianza es transmitir a los alumnos
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un conocimiento de los conceptos ¥ madelos geogrdficos que
les posibilite la formacién de ung vision integral v la adqui-
sicion de conclusiones generales.

2) Constituye ademds un objetivo fomenrar el inrerés de
los ajumnos v hasta cierto punto, entrenarlos en el uso de
conceptos, modelos y métodos geogrificos y, en conexion
con esto, encontrar, seleccionar, analizar y evaluar la infor-
macion disponible.

3) La ensefianza debe contribuir a proporcionar a los
alumnos la comprension de los factores naturales y artificiales
y de su importancia, comprension que les capacitard para
llegar a adquirir actitudes bien motivadas hacia problemas

\ . . 12
de su propia sociedad v de otras,’

Por ultimo, he aqui los objetivos sefialados con referencia a la
asignatura de Biologia:

““1) El objetivo de la ensefianza es transmitir a los alumnos
conocimientos sobre la interaccion existerre entre los orga-
nismos v su entorno fisico v entre los diferentes organismos.

2) Debe adoptarse también como objetivo el ensefiar a los
alumnos a observar v describir plantas ¥ animales y sus mds
importantes reacciones. Deben aprender a percibir ¥ formular
problemas bioldgicos.

3) La enseflanza debe contribuir a proporcionar a los
alumnos una comprension de las condiciones y posibilidades
del hombre, poniendo las bases de un interés hacia los pro-
blemas del medio ambiente local v mundial’>?

3.4.3. Materias obligatorias incluidas
por primera vez

Se trata fundamentalmente de la Lengua Inglesa, introducida
a partir del curso V como primera lengua extranjera obligatoria, ¥
de Frsica y Quimica, que figura en el curso VIL

Precisamente fue la introduccidon por primera vez de una len-
gua extranjera en el curriculum una de las razones que nos indujo
a considerar los cursos V, VI y VII como los equivalentes de la
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segunda etapa de la E.G B, espaifiola. Reparemos, de entrada, enlos
objetivos asignados a esta ensefianza:

“]1) El objetivo de la enseflanza es que los alumnos ad-
quieran una cierta pericia en la comprension del lenguaje ha-
blado, hablindolo, captando el significado de un texto en
inglés, asi como pericia en el uso del lenguaje escrito.

2) Aprender la lengua debe dar a los alumnos la oportu-
nidad adicional de obtener informacion sobre las condiciones
de vida v la cultura del mundo angloparlante ¥ asi, una mejor
preparacion para entender las relaciones internacionales.

3) La ensefianza debe contribuir a estimular la inclinacion
de los alumnos a la utilizacion de la lengua y animarles a per-

feccionar su conocimiento de la misma' >

Se trata, como es perceptibie, de unos objetivos ciertamente
ambiciosos. Hay que tener en cuenta que la ensefianza del inglés
continiia ademds en los cursos siguientes, hasta completar la folke-
skole. Pero ningin observador puede dejar de reparar en gue, al tér-
ming de sus estudios, los alumnos demuestran poseer, en general,
un conocimiento bastante adecuado de esta lengua extranjera, lo
que contrasta con lo que ocurre en otros paises (y muy particular-
mente, el nuestro). Esto no ocurre, ciertamente, por casualidad
Son numerosos los medios que la folkeskole pone en juego para
alcanzar ese objetivo, y especialmente, el mds necesario de todos:
un profesorado bien formado vy exigente.

La etapa que aqui nos interesa constituye lo que la Gufa edi-
tada al efecto conceptiia como primera fase en el aprendizaje de
esta materia. Puesto que la E.G.B. espafiola comete, en este punto,
una de sus mds llamativas falencias, parece oportuno prestar parti-
cular atencidén a las orientaciones proporcionadas por la aludida
Gufa;

“Contenido de la asignatura.
Primera fase: Cursos V al VII.
Sobre la base de una introduccién oral, apoyada por di-
versos medios diddcticos, los alumnos deberian ser entrenados
a escuchar v a hablar la lengua.
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Los propdsitos gemelos de escuchar la lengua son: ampliar
la percepcién, por parte de los alumnos, de los sonidos, en-
tonacion, acento y ‘ritmo del inglés, desarrollando al mismo
tiempo su habilidad para comprender las palabras.

Se deberia entrenar a los alumnos a realizar ¥ contestar
preguntas y a utilizar la lengua inglesa en situaciones de cada
dia, de modo tal que puedan experimentar la lengua en cuanto
medio de comunicacién. Un vocabulario de trabajo, inclu-
vendo estructuras fraseoldgicas ficiles y un conjunto de frases
del inglés ordinariamente hablado, deberia ser adquirido por
el alumno.

Las ejercicios orales deberian ser fundamentados por ejer-
ciclos escritos.

Después de algunos meses, deberia incluirse la lectura de
textos ingleses como soporte de la ejercitacion oral, ajustdn-
dose al diverso grado de aprovechamiento de los alumnos;
pero esa lectura deberia gradualmente ir ocupando uha posk
cion independiente.

Hacia el final del afio mrroductorzo los alumnos deberian
ser capaces de leer por si mismos textos ingleses muy ficiles.

Lg pronunciacion tendria que ser primariamente practi-
cada mediante la ejercitacion oral v secundariamente, a través
de ejercicios de lectura.

El numero de ejercicios escritos deberia venir gradual-
mente incrementado hasta el final de toda la fase, de modo
tal que aquellos alumnos capacitados para realizarlos tengan
la oportunidad de trabajar en tareas hasta cierto punto inde-
pendientes.

Deberta interesarse q los alumnos en la observacion lin-
giifstica sistemdtica, a la vez que una expresion lingliistica-
mente correcta deberia ser tan.bién cult:vada en pravecho del
aprendizaje,

Canciones fdciles inglesas deberfan ser incluidas entre el
material de ensefianza. Debe ponerse como objetivo de esta
primera fase la adquisicion de un vocabulario de por lo menos
1.000 palabras”’*

Como puede ficilmente observarse, serfa imposible realizar
un programa como el previsto sin contar con un profesorado ver-
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daderamente iddneo. Nétese, sobre todo, el énfasis puesto en los
gjercicios de pronunciacion y en la prevalencia del lenguaje ha-
blado sobre el escrito ¥ aun sobre la lectura. Esto requiere que los
profesores no posean sdlo un cierto bagaje de conocimientos ted-
ricos, gramaticales, de la materia, sino también una prictica habi-
tual y espontdnea de la lengua. '

Conviene recordar que la asignatura de Inglés es una de las
que han de ser objeto de examen para los alumnosal final del curso
IX y/o X, es decir, al final de la folkeskole, Creemos de utilidad
recoger aqui los contenidos sobre los que pueden versar esos exa-
menes. Por lo que respecta al examen de fin de estudios de tivo
normal, se trata de un examen oral que versa

a) sobre lectura de un texto de apropiada dificultad, elegido
entre 30 pdginas de tipo normal;

b) sobre la traduccién oral de un texto escrito de unas diez o
doce lineas; se le dan al alumno 15 minutos de preparacion y se le
deja usar papel y lipiz (pero no diccionario);

¢) sobre comprensidon de un discurso oral; a este respecto se
hace escuchar al alumno una grabacion magnetofdnica de pocos
minutos de duracién (entre 1 ¥ 3), no escuchada previamente, que
debe traducir;

d) por altimo, sobre su capacidad de expresarse en inglés, me-
dida mediante un resumen que el alumno hace del texto que se le
dio para que lo leyese, -

Una vez examinado, el alumno recibe una calificacion global
sobre todos estos aspectos,

El examen correspondiente al nivel avanzado se lleva a cabo
al final del curso X, y es tanto oral como escrito. Este altimo exige
que el alumno desarrolle una redaccidén en inglés, con la ayuda
del diccionario, para la que se le dan tres horas; es necesario que
el alumno demuestre suficiente nivel en la expresion escrita. En
cuanto al oral, los tipos de pruebas son similares a los comentados
para ¢l caso del examen de nivel ordinario, si bien, con contenidos
de mayor dificultad. Por ejemplo, las piginas sobre las que puede
versar el ejercicio de la lectura son 50, la comprension de un texto
escrito (traduccién oral) se hace sobre la base de unas 20 lineas, etc.
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Estos exdmenes vuelven a poner en evidencia una ensefianza
de la lengua extranjera que de ninguna manera se conforma con
una noticia rudimentaria sobre la misma, sino con un conocimiento
practico relativamente alto. Imposible llevarla a cabo sin medios
suficientes, entre los que destacan —es preciso insistir en esto— un
profesorado bien formado vy unos medios organizativos y diddc-
ticos mis que suficientes (dedicacién horaria, pocos alumnos, ma-
terial audiovisual, etc.).

En el curso VII se infroduce también como asignatura obliga
toria por primera vez la Fisica y Quimica. Puesto que tal materia
afecta en mayor medida a la Gltima fase de la folkeskole (cursos
VI, IX y X) v sdlo de modo introductorio v parcial a la que aqui
nos ocupa, nos limitaremos a ofrecer los objetivos sefialados para
ella por el Ministerio danés:

“1) Es objetivo de instruccion transmitir a los alumnos
algunos conceptos bdsicos fisicos v gquimicos y una vision
global sobre algunos aspectos seleccionados de ambos campos
de conocimiento.

2) Debe apuntarse igualmente a proporcionar a los alum-
nos una comprension de la importancia de esas materias en la
descripcion del Universo. Deben ellos familiarizarse con lu
proyeccion, evaluacion y desarrollo de sistemas conceptuales
de ambas materias a través de un juego alternativo de teoria vy
experimentacion prdctica.

3) Los alumnos deben adquirir una vision de los métodos
de trabajo cientifico y ser animados a obtener conocimientos
adicionales y a percibir, formular y resolver problemas pric-
ticos tanto individual como colectivamente.

4) La ensefianza debe contribuir a que los aflumnos desa-
rrollen su comprension de la importancia de las ciencigs natu-
rales para el progreso de la sociedad, tanto en el campo de las

humanidades como en el de la tecnologial’®

3.4.4, Otras materias posiblemente obligatorias

Determinadas materias, como fue aclarado en su momento,
pueden ser o no incluidas por los centros escolares en sus planes de
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estudios, pero en caso de serlo, se convierten en obligatorias para
todos los alumnos. Es éste el caso de tres disciplinas compiemen-
tarias tradicionales de la folkeskole: “‘costura”, “‘trabajos en ma-
dera” y “economia doméstica”. Durante los tres primeros afios
de la folkeskole podria darse el caso de que algunas instituciones
ne ofrecieran ensefianza sobre ninguna de estas materias (caso,
en la prictica, poco frecuente). Pero a partir del curso IV, las nor-
mativas ministeriales disponen que al menos una de esas materias
debe ser obligatoriamente asumida por todas las instituciones y
ensefiada a los alumnos, En el curso I'V la materia exigida es “cos-
tura”; en V, “trabajos en madera” y en VI, “economia doméstica”.
En el curso VII, las tres vuelven a figurar como posibles materias
obligatorias, pero sin que los centros tengan la obligacién de in-
cluirlas en sus planes de estudio. Y durante la ultima fase de la
Jolkeskole (cursos VIII, IX y X) pasan a convertirse en materias
opcionales, tanto para los centros como para los alumnos, junto a
otras muchas,

Veamos los objetivos asignados a estas materias. En €l caso
de costura:

“1) Es objetivo de la instruccion transmitir a los alumnos
un conocimiento bdsico de las practicas que pueden ser adop-
tadas cuando se trabaja con materiales textiles, asi como un
conocimiento de los instrumentos y materiales utilizados en
la costura.

2) Los alumnos deben ser animados, mediante el trabajo
con formas, colores y técnmicas, a desarrollar habilidades crea-
tivas, iniciativa v gusto independiente.

3) La ensefianza debe contribuir a desarrollar en los alum-
nos una apreciable actitud de la que ellos puedgn beneficiarse
en cuanto consumidores v a familigrizarlos con aquellos ras-
gos de la creacion textil que estin asociados a diferentes cul-
turas y hdbitos!*®

Como vemos, la enseflanza no se queda en un simple entre-
namiento en tareas de aguja y dedal, sino que aspira a formar en
la totalidad de los alumnos —tanto varones como hembras— des-
trezas artisticas de alcance mucho mavyor y transferible a otros
dominios.
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Algo parecido ocurre con los trabajos en madera:

“1) Es objetivo de la instruccion el que los alumnos do-
minen mdétodos v técrnicas de cardcter artesanal, las cuales les
proporcionen experiencia de los materiales e instrumentos
utilizados para trabajar la madera.

2) Los alumnos deben ser animados a desarrollar sus ha-
bilidades creativas e iniclativa v a disfrutar con el trabajo
manual. ‘

3) La ensefignza debe contribuir a desarrollar en los alum-
nos una apreciable actitud de la que puedan beneficiarse como

consumidores!'®

Vemaos, pues, que vuelven a repetirse algunos de los.objetivos
previstos en el caso anterior. En cuanto a la economia doméstica:

“1) Es objetiva de la instruccion transmitir a los alumnos
COROCIMIERtos ¥ experiencids en campos que pueden ser de
importancia para ellos como consumidores v cuando plani-
fiquen y leven a cabo trabajos hogare#ios.

2} Debe perseguirse ademds que los alumnos dominen téc-
ricas y procesos de trabajo por medio de los cuales el trabajo
en el hogar pueda ser racionalizado, y que aprendan a trabajar
individual y colectivamente en la planificacion y el desarrollo
de este trabajo.

3) La instruccion debe contribuir a completar el conoci-
miento de los alumnos sobre la importancia de una correcta
composicion de la dieta, asi como a desarrollar en ellos una
actitud estética con respecto a la higiene y a la decoracion

interior y el cuidado de la casa!’®®

Con las asignaturas de ““Arte creativo” y “*Misica” ocurre en
cierta medida lo contrario: después de haber sido obligatorias du-
rante las etapas anteriores y ain durante el curso V, pueden serlo o
no durante los cursos VI y VII, y pasan a ser abiertamente opta-
tivas (para centros y alumnos) en la etapa siguiente y tltima de la
folkeskole. Convendra reparar en los objetivos de ambas., Por lo
que respecta a Arte creativo:
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“1) El objetive de lu ensefignza es desarrollar las habili-
dades de los alumnos v su deseo de expresar experiencias e
ideas de modo figurativo.

2) Los alumnos deben adquirir destrezas creativas en dm-
bitos que puedan resultar valiosos para ellos también en su
tiempo libre. :

3) La ensefianza debe contribuir a extender la compren-
siom de los alumnos hacia las formas figurativas de expresion
y consecuentemente, sus posibilidades de reqlizar evaluaciones

independicentes sobre tales expresiones.’’

Sobre ia Musica se establece:

“1) El objetivo de instruccion es desarrollar destrezas musi-
cales en los alumnos e incitar su deseo de tomar parte en acti-
vidades musicales.

2) Se debe dar a los alumnos oportunidad de desarrollar,
COmo oventes y comao c¢jercitantes, un acercathiento activo a
las variadas formas de expresion musical y, a través de la mu-
sica, permitirles cooperar con otros y obtener una compren-
sion de los medios y culturas extranjeras.

3) La ensefianza debe contribuir a familiarizar a los alum-
nos con aquellas canciones e himnos daneses que forman

parte de las tradiciones del pueblo danés!’*°

3.4.5. Introduccion de otra

lengua extranjera optativa

A partir del curso VII, todos los centros escolares estdn obli-

gados a ofrecer como asignatura optativa a los alumnos intergsados
en cursarla la materia de Alemdn, que viene a ser de este modo la
segunda lengua extranjera que los alumnos pueden llegar a apren-
der en la folkeskole.

Los objetivos de esta nueva ensefianza son sefialados del si-

guiente modo:

“1) Es objetivo de la instruccion que los alumnos adquieran
un cierto aprovechamiento en la comprension del Alemd
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hablado, hablando la lengua, captando el significado de un
texto en Alemdn, y un aprovechamiento en el uso del len-
guaje escrito.

2) El aprendizaje de esta lengua debe dar a los alumnos
posibilidades adicionales de obtener informacion sobre las
formas de vida ¥y la cultura de aquellos paises de lengua ale-
mana ¥ obtener asi una mejor preparacion para la compren-
sidn de las relaciones internacionales.

3) La ensefanza debe contribuir a estimular la inclinacion
de los alumnos para utilizar la lengua y animarles a perfec-

cionar su conocimiento de ia misrna ™!

La Guia publicada al efecto por el Ministerio de Educacion
da mds detalles sobre la enseflanza de esta nueva materia. Recoge-
remos aquf solamente los parrafos que se refieren a la considerada
como primera fase de ensefianza, correspondiente al curso VII, va
que las fases segunda y tercera inciden sobre la etapa siguiente:

“Contenido de la materia.

Primera fase: curso VII

Sobre la base de una introduccion oral, posibifitada por
diversas ayudas diddcticas, los alumnos deberian ser entre-
nados a escuchar v hablar la lengua.

Dos son los propésitos de escuchar la lengua: ampliar la
percepcion de sonidos por parte de los alumnos, asi como la
entonacion, acento y ritmo del alemdn v a la vez, desarrollar
su capacidad para comprender el vocabulario.

Se deberia entrenar a los alumnos a poner y a responder
preguntas v a usar la lengua alemana en situaciones de cada
dia, para que puedan experimentar la lengua como medio de
comunicacion. Un vocabulario de trabajo, incliuyvendo estruc-
turas fraseoldgicas y un conjunto de frases del alemdn ordina-
riamente hablado, deberia ser adquirido por los alumnos,

La prictica oral deberfa ser apoyada por ejercicios es-
Critos.

Después de unos pocos meses, la lectura de textos alema-
nes en apoyo de la prdctica oral deberia ser iniciada de acuerdo
con el variado progreso cualitativo de los alumnos, pero la
prdactica oral deberia seguir ocupando un lugar prioritario.
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Hacia ¢l final de este afio introductorio los alumnos debe-
rian tener la oportunidad de leer textos alemanes muy fdciles
por si mismos, ayudados por un diccionario.

Habria que practicar inicialmente la pronunciacion me-
diante ejercicios orales y después, mediante ejercicios de
lectura.

Los alumnos deberian realizar una observacion lingtiistica
sistemdtica, y se deberia también perseguir una expresion lin-
glilsticamente correcta en ayuda del aprendizaje,

Canciones faciles alemanas deberian ser incluidas en el
material de ensefianza,

Un objetivo de esta primera fase es la adquisicion de un

vocabulario de trabajo de por lo menos 400 palabras!"*?

Hay, como puede ficilmente advertirse, gran paralelismo
con las recomendaciones hechas a propésito de la lengua inglesa,
examinadas mds arriba, especialmente en lo que concierne a un
planteamiento predominantemente oral del aprendizaje, lo que
exige —como también en el caso anterior— un profesorado que
posea un conocimiento practico y habitual de la lengua.

Con la lengua alemana ponemaos término al andlisis de las ma-
terias propiamente dichas que componen el plan de estudios de la
etapa que nos ocupa. Sin embargo, en orden a adquirir una visidén
mds completa del tema, necesario serd dedicar atencién a otros
aspectos instructivos que se incluyen igualmente en dicho plan.
Me refierc a aspectos tales como la educacion sexual, la educacion
viaria, la educacién para la salud y rudimentos de las lenguas no-
ruega y sueca.

3.4.6. La orientacion sexual

Como vimos en su momento, este aspecto no tiene reserva-
do un espacio propio dentro del horaric semanal. El profesor
encargado de curso tiene la responsabilidad de que diferentes
dngulos de la temdtica sean incluidos en el estudio de diversas ma-
terias, si bien puede dedicar a ella también buena parte del perio-
do semanal de discusidon (klassens time) al que aludimos mads
arriba.
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En Ia Guia publicada por el Ministeric sobre este tema, se
recomienda que

“Ta educacion u orientacion sexual puede ser Hevada posi-
tivamente a cabo mediante el llamado ‘principio concéntrico’,
mientras que el tema en cuestion viene integrado en el con-
junto de las actividades educativas con especial énfasis en tipos

de instruccion basados en la conversacion v el debate”*?

El “principio concéntrico de instruccidén™ exige un acomoda-
miento de la ensefianza a las dreas de interés de los alumnos, tra-
tando las mismas materias a diferentes niveles de profundidad y
detalle a medida que los alumnos van haciéndose mayores, No hay
puntos reservados a distintas edades; como se dice en el documento
ministerial, “en principio, cualquier tema puede ser tratado en
cualquier periodo de tiempo’* Lo que no significa que no se
seffalen contenidos mas adecuados para las distintas fases, como
veremos. Por lo que respecta al modo concreto de presentar los
temas, el documento hace las siguientes aclaraciones:

“En el proceso de nstruccion el profesor debe considerar
como muy importante que la materia no sca presentada a
modo de explicacion o relato, sino de una forma tan conver-
sacional como seq posible. De este modo, el profesor debe
contar con la participacion de cada alumno individual y no
sélo con respecto a sus conocimientos, sino también asu aper-
tura para formular preguntas. Un tipo de instruccion basado
en la conversacion y el debate dard probablemente a cada in-
dividuo crecientes posibilidades de encarnar actitudes que
estén de acuerdo con su propia personalidad.’*®

Tres fases fundamentales vienen previstas en el documento
ministerial con respecto a la orientacién sexual que debe propor-
cionarse a los alumnos. La primera corresponde a los cuatro pri-
meros afios de la folkeskole y por tanto, a nifios de 7 a 11 afios de
edad. La segunda afecta integramente a la etapa que aqui nos inte-
resa de modo especial, es decir, a los cursos V, VIy VII (alumnos
de 12 a 14 afios). La tltima incide sobre los alumnos mayores (1 5-
17 afios), pertenecientes a los cursos VIII-X. Obviamente, vamos



144 J. L. GARCIA GARRIDO

a centrarnos en la segunda de estas fases, no sin antes advertir que,
como dice el documento de referencia,

“durante los primeros afios escolares los principales obje-
tives de las actividades educativas deben ser crear seguridad y
apertura, para que los niflos entiendan gque pueden hablar

libremente con respecto a los temas sexuales '*°

Durante esta etapa tiene lugar también algo que resulta fun-
damental para comprender la naturaleza de la educacién sexual
impartida en la escuela danesa: la aclaracioén al nifio de que el acto
sexual no estda necesariamente conectado a la procreacion. Puesto
que este punto es, probablemente, el que arroja mayores dificul-
tades bajo el punto de vista de su aceptacidon moral y ética, vale la
pena transcribir literaimente el parrafo correspondiente:

“Ya en este momento es necesario llamar la atencion sobre
el hecho de que el acto sexual v la procreacion no estdn siem-
pre en conexion el uno con el otro. Se debe decir al nifio que
el acto sexual es una parte normal de la vida humana y que,
cuando las condiciones son optimas, es una expresion de inter
dependencia, de tiernos afectos y de amor, y que dos personas
pueden tener juntas experiencias maravillosas. En adicion,
bajo estas circunstancias, el hombre y la mujer pueden pro-
crear juntos un nifo Y

Parece claro que, al admitir que el acto sexual y la procreacion
no estdn siempre conectados (lo que es un hecho incontrovertible),
se sugiere a la vez que no tienen por qué estarlo, lo que es muy dife-
rente bajo el punto de vista moral y no aceptable para determinadas
posiciones ético-religiosas. Repdrese ademds en que, al reconocer el
acto sexual como expresién de interdependencia y amor, parece su-
gerirse la idea de que es algo que compete a ““dos personas”, sin espe-
cificarse que hayan de ser de diferente sexo;idea que queda reforza-
da por el hecho de aludir inmediatamente después, cuando se habla
de procrear un hijo, al hombre y a la mujer. Independientemente
de que tales criterios sean o no compartidos, de lo que no cabe
duda es que son fundamentales para comprender la especifica natu-
raleza de la orientacién sexunal que la escuela danesa asume.
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Por lo demds, resulta también til anotar que, durante 1a pri-
mera fase, se advierte a los nifios sobre la posibilidad de que sean
objeto de abusos sexuales por parte de adultos pervertidos, exhi-
bicionistas, etc., recomendandoseles que pongan caute}as en el
trato con desconoc:ldos

La frase que aquf nos interesa de modo partlcular es ob)eto
antes que nada, de unas recomendaciones generales que recogemos
a continuacion:

“Las situaciones de enseflanza en esta etapa se caracterizan
primera y principalmente por las diferencias de madurez entre
los nifios. Esto se debe parcialmente al hecho de que la pu-
bertad de las niflas va por delante de la de los nifios un afio o
dos, y parcialmente al hecho de que es bastante normal en
ambos grupos que la pubertad de algtin alumno individual se
distancie considerablemente de la media. La pubertad causa
un considerable cambio de intereses y actitudes entre los
alumnos. Teniendo en cuenta el nuevo desarrollo de su vida
emocional, los alumnos se ven envueltos de manera mds firme
y personal en problemas sexuales en sentido amplio, inclu-
vendo los cambios que tienen lugar en sus cuerpos y mentes,
su asociacion con muchachos de su propia edad y con adulios
¥ sus futuras posibilidades.”*®

A continuacidn se hacen algunas advertencias de caricter me-
todologico. En concreto, se sugiere que el tratamiento de los temas
se haga en conexi6n con los problemas tipicos de la pubertad,
v que sOlo cuando sea posible, se emplee la forma de un debate
abierto, va que los adolescentes suelen a menudo ser pudorosos
v hasta ‘cerrados en lo que se refiere a su vida afectiva. Se reco-
mienda, por tanto, una combinacion de explicaciones, conversa- -
ciones y discusiones, y el maestro debe procurar “afrontar los pro-
blemas desde la perspectiva del muchacho?*® Al mismo tiempo se
recomienda mucho tacto y prudencia en orientar adecuadamente la
sensacion de dependencia o independencia del chico con respecto
a sus padres. “El profesor deberia ser un mediador que ayuda a los
chicos a beneficiarse de estar junto a sus padres?’5® Seria peligroso
para ellos que la escuela les insinuase o les apoyase una indepen-
dencia prematura. '
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Por lo que se refiere al contenido de la instruccion a estas
edades, el documento es bastante minucioso, y no es cosa de re-
petir aqui lo que, en caso de resultar interesante, puede consultarse
directamente. Nos limitaremos, por tanto, a sefialar los diferentes
capitulos que han de ser incluidos en todo caso:

a) los 6rganos sexuales femeninos;

b) los Organos sexuales masculinos;

¢) la pubertad: cambios fisicos y psiquicos;
d) las hormonas;

¢) herencia: ejemplos de rasgos hereditarios;
f) el instinto sexual;

g) 1a fecundacién;

h) métodos anticonceptivos;

i y enfermedades venéreas;

i ) desviaciones sexuales, especialmente homosexualidad;
k) pornografia.

Dada la amplitud de esta temética, el documento sugiere no
tratarla con excesivo detalle, sino ir a los aspectos fundamentales.
Por lo demds, se recuerda la conveniencia de tocar todos los puntos
con sumo tacto v con una pizca de humor, dada la tendencia del
adolescente a la inseguridad, al sentimentalismo, etc.

Como se ha dicho anteriormente, la orientacidn sexual no
acaba con esta fase. En la siguiente, se¢ tratan de modo mds deta-
llado problemas anteriormente vistos y se hace referencia especial
a problemas premaritales v maritales.

Una de las cosas que quizd sorprende en mayor medida al ob- -
servador extranjero es la minuciosidad con que el Ministeric ha
preparado sus recomendaciones sobre esta materia, lo que con-
trasta con la conducta seguida respecto a otras que exigen mucha
mads atencion y tiempo en el horario. Debe advertirse, sin embargo,
que esas recomendaciones no son de ahora, sino de 1971, cuando
la temadtica entrd con cierta fuerza en las escuelas ¥ se tenia la
impresidon de que era necesario instruir suficientemente al profe-
sorado. Las cosas parecen haber cambiado bastante de entonces a
esta parte. Por un lado, la orientacidon sexual se ha convertido en
una actividad escolar que se ejerce sin mayores problemas. Por otro
lado, hemos podido observar que entre algunos profesores de la
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folkeskole ha comenzado a crearse una cierta desconfianza con
respecto a los resultados verdaderos de Ia orientacidn sexual impar-
tida. Como es obvio, no hemos tenido el tiempo suficiente, durante
nuestra estancia en el pais y nuestra directa observacion, de com-
probar hasta qué punto ese comienzo de desconfianza o desinterés
puede estar calando en la mayoria de los profesores o los padres.
Nos limitamos, por eso, a apuntar aqui cautelosamente el fruto de
nuestra observacidn, y estaremos atentos a la evolucidén que previ-
siblemente se observard en el préximo futuro.

3.4.7. Consideraciones sobre
otros temas curriculares

. En cualquier caso, es visible un acrecentamiento del interés

de profesores v padres por el tema de la droga vy su incidencia en la
juventud. Entre las materias obligatorias que han de figurar en el
plan de estudios el articulo 6 de la Ley sobre la folkeskole incluye
la Nlamada ‘‘educacién para la salud e informacion sobre los esti-
mulantes v drogas mas extendidos”. Esta informacioén estd inclu-
yéndose tanto en materias tales como la Biologia, como a través
del periodo semanal de discusion.

Es también interesante reparar en la atencidon que se presta al
noruego y al sueco, como lenguas pertenecientes al tronco comiin
de las nordicas. De ahi que el tiempo que se les destina venga or-
dinariamente incluide en el previsto para la lengua danesa. Es pre-
cisamente en el documento-guia elaborado por el Ministerio para
la ensefianza del danés donde se incluyen algunas observaciones
sobre estas otras dos lenguas vecinas. Con respecto a los objetivos,
se afirma alli lo siguiente:

“1) El objetivo de la ensefianza debe ser el capacitar a los
alumnos para que sientan que forman parte de la comunidad
lingiifstica nordica, haciendo posible que entiendan el no-
ruego v el sueco.

2) La ensefianza debe contribuir a capacitar a los alumnos
para comprender las condiciones v el significado de la comu-
nidad cultural nordica. .

3} La ensefianza debe ademds mejorar las posibilidades de
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los alumnos de familiarizarse con las condiciones existentes
en otros paises nordicos v de participar de modo prdctico en

la cooperacion nordica.’?

A continuacion se aclara que esta referencia al noruego y al
sueco debe comenzar a partir de la considerada como fase segunda
de aprendizaje del danés (cursos I1I-VI),y que debe ser introducida

"a través de textos escritos en esas lenguas, preferiblemente libros
infantiles, canciones y poesias, etc., a los que mds tarde pueden
afladirse novelas, discos, radio, material audiovisual, etc.

~ Con esto debemos dar por terminada la informacién relativa

.alplan de estudios durante la etapa que directamente nos incumbe.
Notese que, salvo el caso de la lengua alemana, no se ha Hevado a
cabo hasta este momento la-introduccién de materias optativas
para los alumnos. Comenzarian éstas desde el inicio de la etapa
siguiente, va en el curse VIII. Es entonces cuandoe los alumnos
podrin dedicar una importante parte de su horario a temas tales
como la mecanografia, la fotografia, el conocimento del motor, la
electronica, etc. Desde 1984, una disposicion ministerial reco-
mendd a las escuelas introducir también la ensefianza optativa de

.la Informidtica. No aludimos por tanto a este aspecto, que en Dina-
marca viene generalmente afrontado en los altimos cursos de la
folkeskole, para alumnos entre los 15 y los 17 afios.

3.5. LA ORIENTACION PROFESIONAL EN LA FOLKESKOLE

Por su particular importancia, hemos preferido reservar toda
unaseccion de nuestro estudio al tema de la orientacion profesional.
Como vimos én su momento, constituye ésta una de las facetas que
obligatoriamente tiene que incluir la folkeskole en su curriculum,
segliin especifica el articulo 6 de la Ley sobre la folkeskole, que
concretamente alude a “orientacidén educativa y profesional™.

Lo primero que debe tenerse en cuenta es que el deber de
orientar educativa y profesionalmente a los alumnos recae, en prin-
¢ipio, sobre el llamado “profesor encargado de curso”, que es el
responsable de informar a los padres y de aconsejar individual-
mente a los alumnos. Lo mas frecuente es que de esta labor se en-
cargue el profesor de lengua danesa, aunque no ocurre siempre asi,
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ni puede considerarse que esa actividad sea un particular derecho
de esos profesores. Las escuelas pueden tener también, si lo desean,
algiin psicélogo como consultor, el cual puede ayudar al profesor
encargado de curso en su labor, proporcionindole la debida infor-
macidon, materiales de trabajo, elaborando o evaluando tests psico-
légicos o de rendimiento escolar, etc. Pero ademds de todo esto,
desde 1976 el Ministerio de Educacion dio entrada en las escuelas
a un nuevo tipo de especialista en orientacidén educativa y profe-
sional: el llamado “‘profesor consejero”. Estudiaremos inmediata-
mente los cometidos de este especialista, pero antes debemos aclarar
que su presencia se considera s6lo obligatoria en las escuelas que
tengan por lo menos sicte cursos. Es efectivamente a partir del
curso VII cuando la accién del “profesor consejero” incide directa-
mente sobre los propios alumnos, y més especialmente sobre los de
los cursos VIII, IX y X. Sin embargo, puesto que en parte afecta a
la etapa que aqui nos interesa, habremos de ocuparnos suficiente-
mente de la cuestidn, que juzgamos ademads de gran importancia.

Como se ha dicho, los “profesores consejeros’” comenzaron
sus funciones en fa folkeskole en 1976. Por aquel entonces fueron
contratados como tales unos 1500, elegidos entre profesores ordi-
narios de la folkeskole que, o bien hubieran- previamente recibido
cursos de oriéntacion educativa y profesional, o bien estuvieran
dispuestos a recibirlos entonces. Nos ccuparemos mas adelante de
esa formacion especifica. Ahora conviene reparar en que cada es-
cuela recibiria uno o quizd dos ““profesores consejeros”, de acuerdo
con su tamafio y necesidades. Estos especialistas no reciben un.
salario diferente al resto de sus colegas profesores; simplemente
dedican aproximadamente la mitad de su tiempo a las tareas que.
les son propias, ocupando el resto del horario con clases o activi-
dades educativas habituales.

3.5.1. Los cometidos del |
“profesar cansejero’’

Los deberes de este especialista son concebidos del siguiente
modo por la disposicidn ministerial que regula la materia:

‘ala yda’arr al profesor encargado de ciurso ¥ a otros profe-
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sores a planificar su instruccion en orientacién educativa y
profesional, procurando, en particular. un adecuado material
informativo v hasta cierto punto, participando en la propia
instruccion;

b) ayudar a planificar v, donde sea aplicable, tomar a su
cargo la enseflanza de ‘estudios profesionales’ {materia opta-
tiva), aunque el ‘profesor consejero’ no ensefie directamente
la materia;

¢) planificar para los alumnos las visitas y periodos de tra-
bajo en empresas comerciales e instituciones y otros prepara-
tivos en conexion con la ensefianza mencionada mds arriba,
as{ como aseguirar la participacion de los alumnos ern cursos y
otras formas de escolaridad;

d) avudar en la planificacion y hasta cierto punto, en la
implementacion de un nivel general de informacion a los pa-
dres sobre las oportunidades educativas ofrecidas por el apa-
rato escolar;

e)ayudar en la orientacion y consejo individual de alum-
nos y padres con respecto a la eleccidon de materias y cursos y
a la educacion postprimaria v formacion profesional cuando
sea preciso, ¥

fl)ayvudar a encontrar vias de formacion profesional o un
empleo cuando se concede al alumno el permiso para cumplir

la educacién obligatoria mediante esa via)'%?

Como puede observarse, la figura del “profesor consejero™ re-
sulta clave tanto por lo que directamente ejecuta como sobre todo,
por su labor de incitacion a todo el profesorado en lo que respecta
4 la orientacion de los alumnos. Es muy interesante anotar que el
documento ministerial regulador, al que se ha hecho referencia,
libera al “‘profesor consejero” del trabajo administrativo o buro-
critico exigido por su labor, estableciendo expresamente que ese
trabajo ha de ser asumido por “la oficina del director en conjun-
¢ién con los profesores individuales, incluyendo el profesor con-
sejero’s3

En lo que respecta a la asignatura estudios profesionales (Ar-
bejdskendskab), impartida opcionalmente a los alumnos de los
cursos VIII, IX y X, va tratamos suficientemente la cuestion en su
momento.
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3.5.2. La formacion del
profesor consejero

-Como hemos afirmado mds arriba, es condicidn imprescin-
dible para la contratacion de los “‘profesores consejeros” el haber
realizado o estar dispuestos a realizar cursos especificos de forma-
cidn. Con anterioridad a 1976, la llamada Escuela Real Danesa de
Estudios Educacionales habia organizado ya en muchas ocasiones
cursos facultativos sobre orientacién. escolar. Como es mds que
sabido, esta alta instituciéon, conocida generalmente por sus siglas
danesas DLH (correspondientes a Danmarks Laererhojskole), se
dedica exclusivamente a tareas de formacion continua del profe-
sorado, vy es'l6gico que numerosos profesores de la folkeskole hu-
bieran realizado va en ella cursos ad koc antes de 1976, A partir de
esta fecha, el Gobierno concedié a la DLH fondos especiales para
llevar a cabo cursos de formacién de los aspirantes a4 las plazas
de “profesor consejero” que no los hubieran realizado todavia (y
que eran, en cualquier caso, la mayorfa). Entre 1976 v 1978 la
DLH organizd un total de 42 cursos, en cada uno de los cuales
fueron admitidos alrededor de 24 participantes. Lo que significa
gue en csos dos afios se formd casi el sesenta por ciento del total
de los ‘'profesores consejeros” necesarios. Desde entonces, la DLH
sigue organizando cursos de manera habitual entre sus actividades
ordinarias, pero ya no de modo intensivo,

:En qué consisten estos cursos? El programa de la DLH para
el afio académico 1978-79 los concebia de la siguiente manera:

“El curso estd dirigido a profesores-consejeros presentes y
Jfuturos y apunfa a capacitar al estudiante para tomar a su
cargo las responsabilidades definidas por la circular del Minis-
terio de Educacibn del 8 de Abril de 1976.

El curso persigue un tema central que abraza y analiza los
deberes del consejero a la luz de importantes puntos de refe-
rencia romados de:

— el marco v la historia del servicio de or:entac:on escolar;

— teoria pedagdgica y diddctica,
— soclologia v economia de la educacién y formacion pro-

Sfesional;
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— educacion civica, con especial referencza al empleo y a
la educacion;

— psicologia de la organizacion y la cooperacion,

— psicologfu infantil;

— psicologia de la seleccion;

— psicologia de la orientacion.

El objeto de estos andlisis es capacitar al estudiante para
que adopte una actitud criticg hacia sus propias actividades
como profesor-consefero v sea consciente del marco en el que
se efectuardn sus acciones y su eleccion?®

Bajo el punto de vista organizative, los cursos estin conce-
bidos con dedicacién a tiempo parcial por parte de los estudiantes;
hay concretamente seis horas semanales de actividades lectivas du-
rante un periodo de 10 meses, lo que suma un total de 210 horas.
Se imparten tanto en la sede central de la DLH, en Copenhagen,
como en cada una de sus siete secciones, existentes en importantes
ciudades danesas. No son tanto un rigido programa de lecciones y
clases como un seminario a través del cual, con la ayuda de un
supervisor, se someten a estudio documentado v a discusidn los
pnnc:pales temas.

3.6. ALGUNAS CONCLUSIONES DE
ESPECIAL INTERES

Hemos llegado va al final de nuestro estudio sobre el caso
danés. Dedicaremos las escasas lineas que siguen a poner de relieve
lo que, a nuestro juicio, resulta especialmente llamativo con res
pecto a la folkeskole y muy particularmente, a la etapa concreta
que aqui-nos interesa. En este sentido, habria que seflalar quizd los
s1gu1entes puntos:

1.— Dado que la folkeskole es una institucion escolar de ca-
rdcter integrado, el plan de estudios que ofrece guarda una gran
relacion entre todas sus etapas y sus cursos, desde el I hasta el X v
uitimo. De hecho, 1a mayoria de las materias de estudio tiene una
gran continuidad a lo largo de todo el curriculo o de varias etapas.
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— El plan de estudios viene dividido en materias especificas
y separadas desde el curso inicial y hasta el término dela folkeskole,
no existiendo, por tanto, dreas interdisciplinares que combinen
contenidos pertenecientes a diversos campos (por ejemplo, estudios
sociales y estudios cientifico-naturales, etc.). En este sentido, la
folkeskole se presenta como una institucién sumamente tradicional.
3.— Todas las materias que se estudian durante la etapa que
aqui nos interesa —cursos V, V1 y VII— salvo una, han comenzado
a estudiarse en cursos anteriores y supenen, por con31gu1ente una
prolongacidn de contenidos va iniciados,
4.~ Una sola de las materias —Lengua Inglesa-- comienza con
la etapa que nos afecta y continta en la etapa siguiente y tltima.
Otra materia —Fisica y Quimica— se incorpora en el curso VII, al-
timo de esta etapa, y continta también después. Por Gltimo, los
alumnos que lo desean pueden también iniciar en este mismo curso
el estudio de una materia optativa, la Lengua Alemana, como se-
gunda lengua extranjera.
5. En cualquier caso, es notable fa atencion que se dispensa
a la ensefianza de lenguas extranjeras durante la etapa que nos

Ainteresa y en toda la folkeskole en general. Esta atencion viene

demostrada por el nivel de dominio, sobre todo oral, que se exige
al alumno en el conocimiento de la Lengua Inglesa, para lo que se
arbitran medios humanos y diddcticos muy adecuados.

6.— Es también notable la atencion dispensada a la educacion
artistica y artesanal, la cual, sin embargo, viene dividida desde el
principio en parcelas completamente separadas: artes pldsticas por
un lado, educacion musical por otro, trabajos manuales de costura
v de madera ¥ economia doméstica. _

7.— Durante la etapa que constituye el objeto de nuestro es-
tudio no se da entrada a asignaturas o actividades de tipo optativo,
excepcion hecha de la Lengua Alemana, ya mencionada. Por el
contrario, este tipo de materias se conyierte en predominante en la
etapa sub31gu1ente y nltima de la folkeskole

8.— Dada su peculiar naturaleza y estructura la folkeskole
asegura una excelente conexion con la etapa que la sigue, y que en
Espafia vendria a coincidir con los dos o tres (segin los casos) pri-
meros cursos del Bachillerato. De igual forma, asegura la conexidn
con las etapas precedentes, de las que constituye una perfecta con-
tinuacion,
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9.— Resulta interesante la existencia, dentro del horario se-
manal, de una hora dedicada a estudiar o discutir diferentes aspectos
de cardcter educativo, bajo la responsabilidad del profesor encar-
gado de curso. Esta hora viene destinada a objetivos de cardcter
muy misceldneo, pero incluye importantes cometidos como, por
¢jemplo, algunos referentes a la educacion sexual, a la educacion
viaria, a la educacion para la salud y prevenciéon de la droga, etc.

10.— La educacién sexual fue introducida entre los cometidos
del plan de estudios desde el comienzo de la década de los setenta
y goza, por tanto, de una cierta tradicién. En la etapa que nos inte-
resa tiene asignados objetivos y contenidos especificos, que se han
hecho constar en su momento, Conviene recordar que el funda-
mento tedrico que sustenta el programa de educacidn sexual puede
no ser asumido por otros pueblos o en otros contextos, en virtud
de su especificidad éticoreligiosa.

11.— La educacion religiosa es materia obligatoria durante
toda la folkeskole y no se da opcidén a que los alumnos cursen,
en su lugar, otra materia. Se trata de educacion religiosa segan el
credo de la Iglesia Nacional Luterana. Puede pedirse, no obstante,
exencion de esta materia, siempre que los padres del alumno en
cuestibn manifiesten por escrito su deseo de hacerse personalmente
cargo de la educacion religiosa de su hijo. Con determinadas condi-
ciones, comentadas en su momento, también los profesores pueden
pedir que se les exima de impartir esta materia.

12.— Uno de los deberes fundamentales del profesor encar-
gado de curso es la orientacidon de los alumnos y la informacion a
los padres. Para lo primero puede contar, y con frecuencia cuenta,
con la ayuda del psicélogo escolar y del médico. Pero a partir del
curso VII (iltimo de nuestra etapa) entra también en funciones la
figura del lamado “profesor consejero’, especialista en orientacion
educativa y profesional, que, junto a algunas actividades docentes,
apoya por distintos medios las tareas de orientacidon y constituye
una especie de puente entre.la escuela y el dmbito de empleo. Esta
figura, por la especial relevancia de su cometido, mereceria set par-
ticularmente estudiada,

13.— La folkeskole danesa ofrece a la vez una imagen bastante
tradicional y bastante reformista. Lo primero queda patente en su
peculiar visién de un plan de estudios ““por materias”, escasamente
abierto a conexiones interdisciplinares. Lo segundo encuentra
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apoyo en la libertad de planteamiento que en terreno curricular
tienen las escuelas particulares y sus drganos colegiados de gobierno,
asi como en un sistema que favorece mucho la formacién continua
del profesorado y su espititu de innovacion en el aula.

14.— No conviene olvidar, por aGltimo, el hecho de que Ia
Sfolkeskole constituye una fusion de la enseflanza primaria (siete
afios, incluyendo toda la etapa que aqui nos interesa) con la ense-
flanza secundaria inferior. Acabada la folkeskole, 1a mayoria de los
Jjovenes daneses de 17 afios contintia todavia sus estudios, bien en
ramas de formacion profesional, bien a través de un bachillerato
netamente académico y preuniversitario, que dura por o menos
hasta los 19 afios de edad.
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CICLO EN FRANCIA. HACIA LA ESCUELA

LA ENSENANZA SECUNDARIA DE PRIMER
UNICA: EL COLLEGE é];lj

4.1. INTRODUCCION

Nadie puede negar a Francia el hecho de ser uno de los paises
pioneros en la educacién occidental. El que, dentro del estudio
que realizamos, nos detengamos en ella viene justificado por ello ¥
porque el sistema del pais vecino ha sido muchas veces espejo re-
flector del nuestro.

:Qué ha ocurrido y qué estd ocurriendo en Francia en el nivel
que corresponde a nuestro ciclo superior de la Ensefianza General
Bisica? ;Los cambios de gobierno que se han dado han afectado la
trayectoria cldsica, racionalista y tradicional del sistema educativo
francés?

La estructura institucional del sistema escolar francés es, en
este punto, bastante diferente a la que existe en Espafia. Aunque
mas adelante nos centraremos detenidamente en ella, serd intere-
sante que comencemos va a situarnos. Fijandonos en los ciclos de
ensefianza legalizados en ambos paises, deberiamos sobreponer el
tercer ciclo, o ciclo superior de Ensefianza General Bdsica espafiol,
al primer ciclo de secundaria o colfége francés. Utilizando, en cam-
bio, la superposicién edad por edad, vemos que la correspondencia
no es total, puesto que una lectura detenida de las edades nos hace
cabalgar el altimo afio del collége francés sobre el primero de BUP
de nuestro pais, ya que aquel ciclo de ensefianza de la nacidn vecina
tiene un afio mds que el que centra el objetivo de nuestro estudio.
La ensefianza francesa ha adoptado el tronco comin en el primer
ciclo de secundaria, lo que la ha alineado con los que prolongan la
ensefianza primaria hasta la edad de 15-16 afios y reservan el tér-
mino de secundaria para los afios siguientes. La reforma prevista
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en el sistema educativo espafiol de extender la obligatoriedad hasta
los dieciséis afios situard a nuestro pafs en la misma linea. Estamos,
sin embargo, en una cuestidn que no es unicamente terminolo-
gica, ya que las cuestiones y polémicas que las decisiones ¢n este
punto han comportado no estin, como veremos mas adelante, alin
resueltas.

No avancemos acontecimientos. Como dice Garcia Garrido?,
un sistema escolar y por tanto, cualquier parte del mismo, “es
siempre el resultade de muchos esfuerzos colectivos e individuales,
iniciados mucho tiempo antes de la aparicion formal de estructuras
escolares v educativas generalizadas v bajo el prioritario impulso
de los poderes publicos”.

El mismo areumento nos vale para afirmar que cualquier cam-
bio en la politica educativa de un Gobierno es siempre resultado de
la trayectoria que se haya dado en la misma. Pretender una ruptura
no es ni siquiera utépico, es simplemente imposible. Para llegara la
estructura actual se ha recorrido un largo trecho, por ello dehemos,
aunque sea a grandes pinceladas, revisar su origén y evolucion.

4.2. TRAYECTORIA HISTORICA
DEL PROBLEMA

En el origen del sistema escolar francés encontramos una
estructurd clasista y aristocrdtica en la que solo los hijos de la aris-
tocracia o, mds adelante, de la naciente burguesia podian cursar,
después de haberse formado al lado de un tutor, estudios humanis-
ticos en los Colléges creados y regidos por los jesuitas.

Su evolucion ha ido siempre en la linea de intentar superar
este clasismo. Muchos han sido, sin embargo, los intentos frus-
trados. La historia del collége, por ejemplo, estd repleta de idas y
vueltas en este sentido. ;Han conseguido los franceses el poder ha-
blar de ia escuela tinica con igualdad de oportunidades para todos
en este nivel educativo?

, Ya cuando la Revolucion intentd sustituir el cuadro insti-
“tucional anterior por nuevos modelos educativos, consiguié @nica-
mente hechos puntuales. Su influencia fue mucho mids alardeada
que real. “El sistema nacional de instruccién que Napoledn con-
figurd en 1806 (...) se asentaba sobre ¢l principio de que la ins-
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truccidn era un derecho y un deber que correspondia esencial-
mente al Estado’”? - Sus notas mds destacadas: absoluto centra-
lismo, conservacion de las élites politicas y cultivo especial de las
instituciones de ensefianza superior, denuncian, sin embargo, que
ni el Emperador ni sus colaboradores mas directos pretendieron
extender la ensefianza o promocionar la cultura entre las clases
humildes,

A pesar de que durante el siglo XIX hay va intentos legisla-
tivos realmente interesantes, la estructura del sistema establecida
por Bonaparte evoluciond en el mismo sentido.

Son continuos los esfuerzos por desviar esta trayectoria, pero
a pesar de las multiples reformas que no es éste el momento de
detallar, debemos esperar hasta después de la II Guerra Mundial
para vislumbrar una via algo diferente. Se plantea la necesidad de
una mayor justicia social y se promulga ¢l derecho de la igualdad
ante la educacion para todos los jovenes franceses como principio
bdsico de la democratizacién de la ensefianza, constante, por otra
parte, en la mayoria de los anteriores intentos de reforma.

La reforma Langevin-Wallon, de 1947, propugnaba reformas
bastante radicales. Encuadra la ensefianza obligatoria desde los 6
hasta los 18 afios, estableciendo en estos doce afios tres ciclos. fun-
damentales: el elemental, el de orientacidén ¥ el de especialidad.

Una vez mas, sin embargo, la reforma no se lleva a la practica.
Aunque no quedd en saco roto v por esto la tenemos en cuenta, la
dificil economia de los aflos de la posguerra provocd que sus pro-
posiciones no fueran recogidas hasta afios mds tarde.

La extraordinaria evolucién que se ‘daba al mismo tiempo en
los efectivos de la ensefianza permitia, sin embargo, prever la
necesidad de reestructuracién y remodelacidon de recursos, estruc-
tura y programas, A pesar de la voluntad de renovacion y de demo-
cratizaciébn, el primer ciclo de secundaria se componia en gran
parte de fragmentos antiguos.

En 1970, Louis Frangois escribia:

“Se ha desperdigado en pequefios colegios hasta en las
cabezas de partido o se ha concentrado en enormes liceos,
gigantescos cuarteles de varios millares de alumnos, en las ciu-
dades importantes. Se han planteado problemas cada vez mds
arduos de profesores, de locales, de medios materiales. En



162 I. L. GARCIA GARRIDO

1950, la Ensefianza Secundaria costaba a Franciag 300 millones
de francos actuales y 10.000 millones en 1970.73

Paralelamente al crecimiento de los efectivos de alumnos fue
preciso reclutar un namero cada vez mayor de profesores. La sobre-
carga de los programas por aumento de los contenidos y por in-
vasion de materias nuevas se hacfa imparable. Era absolutamente
necesaria una planificacién educativa bien llevada.

Hasta estos momentos, por otra parte, la mayoria de los cen-
tros de ensefianza secundaria eran privados y en su mayoria, cato-
licos. La Ley Debré, de 1959, ofrecia a las escuelas privadas dife-
rentes modalidades de pacto: integracion completa, contrato de
asociacion o simple acuerdo. La mayoria de centros se acogieron a
ellos, pero es evidente que ¢l problema de los recursos no estaba
resuelto, .

La segunda mitad del siglo XX se caracteriza por la mejora
tanto cuantitativa como cualitativa de las instituciones escolares de
todos los niveles.

Fue la reforma Fouchet la que entre 1963 y 1965 consiguid
la unificacidn del premier cycle de enseflanza secundaria (alumnos
de once a quince afios) y su alojamiento en los creados ex profeso
Colléges d'Enseignement Secondaire (C.E.S.).

Los acontecimientos de Mayvo de 1968, protagonizados por
estudiantes universitarios y de segundo ciclo de secundaria, denun-
cian la tensidon que existia v los defectos que el sistema educativo
aln arrastraba.

Con una reaccion inmediata; el Gobierno se propuso modi-
ficar cuatro puntos fundamentales: pluridisciplinariedad, descen-
tralizacion, autonomia y participacion? Aumentd el niimero de
universidades considerablemente y se intentd acercar las necesi-
dades de la sociedad a las instituciones educativas. .

Una reforma importante en aquellos momentos fue la Re-
forma Haby® Ella es la que ha deparado al sistema escolar francés
la estructura que actualmente tiene. Dentro de la linea reglamen-
tista tradicional francesa, nos interesa porque sustituyé los C.E.S.
de la Reforma Fouchet por un collége unico para todos, sin sec-
ciones, sin filiéres. El primer ciclo de secundaria deberd constituir
una escuela media obligatoria para todos.

La subida de los socialistas al poder en las elecciones de mayo
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de 1981 fue acompaiiada de grandes expectativas en el campo edu-
cativo. El Ministro de Educacién del gabinete de Francois Mitte-
rrand, Alain Savary, se propuso una reforma a fondo de los princi-
pales aspectos del sistema educativo: la formacion del personal de
la Educacién Nacional, la formacion inicial y continua del profe-
sorado y la creacion de un Instituto Nac1onal de Formacién.y de
Investigacion Educativas.

El sistema de trabajo fue el de realizar encuestas y constituir
comisiones para el estudio de las posibles reformasde los diferentes
niveles.

Sobre el nivel que aqui nos interesa, debemos decir que en
enero de 1983 presentd su informe la comision presidida por
Louis Legrand, profesor de ciencias de la educacién de la Univer-
sidad de Strasbourg. Fue nombrado por Savary para encargarse del
estudio de la situacidn preocupante de los colléges. Cuatro afios
después de la puesta en marcha de la reforma de 1975, basada en
el principio de la heterogeneidad de las clases, se denunciaba que
ésta habia provocado sentimientos de desarraigo y consecuencias
perjudiciales para los alumnaos, _

Se constituyeron una comisién nacional, que presidida por
Louis Legrand, se responsabilizé de las grandes orientaciones v del
trabajo de sintesis, y comisiones departamentales encargadas de
proponer proyectos concretos a partir de las experiencias locales,
las realidades actuales y los medios existentes.

Los objetivos prioritarios del Gobierno se centraban en la
reduccion de las desigualdades sociales v la lucha contra el fracaso
escolar. Se pedia un proyecto en el que participaran profesores,
padres y alumnos, que favoreciera la puesta en marcha de una es-
cuela y permitiera el desarrollo de las potencialidades individuales
y la promocién de una ensefianza de calidad. Debia basarse ademds
en una reflexioén generalizada, a escala nacional, de los sindicatos
de los profesores, las asociaciones de padres de alumnos, las asocia-
ciones pedagogicas, los sindicatos obreros y los partidos politicos.

Los puntos prioritarios que se marcaban en la peticién eran
los siguientes:

1.— La continuidad del sistema educativo entre ['école er le
collége (especialmente entre el CM2 vy la sixiéme) y entre fe coliége
et le lycée,
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2.— Las condiciones de puesta en marcha de una formacién
comun y la definicién de una politica de ayuda pedagodgica co-
herente v eficaz.

3.— La reabsorcion progresiva de las secciones existentes.

4 — La apertura de la escuela hacia la vida de la comunidad.

5.— La homogeneizacion progresiva de las condiciones de
trabajo del cuerpo ensefiante asociado a una pohtmca de formamon
adaptada a las exigencias de la escuela de base®.

A partir de las reflexiones sobre el funcionamiento real de los
colleges, la comision presidida por Louis Legrand realizé propo-
siciones concretas sobre:

1.— La entrada en sixiénie.

2 — La organizacion de las clases de los distintos niveles.

3.— La organizacién general del collége.

4.— Los horarios y el equilibrio de las actividades.

5.— La evaluacién y la orientacion,

6.— La tutoria.

7.— El equipo pedagdgico.

8.— Los proyectos educativos.

9.— Los consejos.
10.— Funciones de los profesores en los colléges.
11.— Naturaleza y funciones de la inspeccion.
12.— Programas e instrucciones disciplinarias,”’

Las muchas y profundas discusiones vy divergencias que desde
el principio existieron con la oposicién y en el mismo seno del par-
tido socialista motivaron el cese de Savary. Fue el nuevo Ministro,
Jean Piérre Chevénement, el encargado de recoger los datos y de
poner en prictica la nueva reforma basada en los datos elaborados
por la comisidn. Con ello nos hemos situado ya en el momento
actual. La estructura, organizacién y funcionamiento de los cursos
que nos interesan serdn objetivo de apartados posteriores. Veamos
antes, sin embargo, el sentido de la reforma y la estructura de los
niveles que le anteceden.



J CONTENIDOS CURRICULARES 165
4.3. LASITUACION ACTUAL.
SENTIDO GLOBAL DE LA REFORMA

Jean Piérre Chevénement es, pues, el encargado de concretar
la reforma inciada por su predecesor, ‘
'~ Como ejes prioritarios de la accién emprendida en todos los
niveles sefiala:

1.— El asegurar un mejor dominio de la expresion escrita v
oral de los alumnos, puesta en contacto, lo més pronto posible con
grandes obras, en particular, literarias. “La lectura es ¢l primer
deber de la sociedad moderna aundiovisual™ (...). “La Republica es
inseparable de la razdn v de la instruccidn, es decir, de 1a lectura y
de la escritura que constituyen su base™8.

2.— Integrar la cultura cientifica y técnica en la cultura
general.

 3.— Dar a la educacion civica la plaza que le corresponde en
la educacibn de los futuros ciudadanos.

Es decir, el punto fuerte de la reforma se centra en los conte-
nidos de la enseflanza; sin embargo, J. P. Chevénement sifua este
punto como pieza clave de un proyecto mds amplic que pretende
dar a Francia una verdadera cultura moderna. El lema general po-
dria enunciarse: vers une école de la réussite pour tous.

El calendario de aplicacion de la reforma se cefiira a las etapas
signientes:

Ecoles, al iniciar el curso 1985.

Colléges, al iniciar-el curso 1985, para algunas materias, y en
1986, para el resto.

Lycées, al iniciar el curso 19862,

En esta reforma han entrado y entran, va lo hemos dicho,
cambios generales que afectan a todo el sistema educative. Por
ello resaltamos los mas importantes y los tratamos en este apar-
tado, antes de centrarnos en la reforma que afecta exclusivamente
al collége.
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4.3.1. Concertacion y descentralizacion
del sistema

Uno de los puntos importantes de la reforma del sistema edu-
cativo francés es el de la concertacion y descentralizacion de
poderes,

La Direccién de Organizacion y de Personal Administrativo,
Obreros y de Servicios (DOPAOS) del Ministerio de Educacion Na-
cional prepard juntamente con los otros Ministerios y personas
implicadas durante cuatro afios la puesta a punto de la descentra-
lizacion. Se la declara como una reforma que necesitard un tiempo
de transicion. Se pretende dar més responsabilidad a los miembros
elegidos por las comunidades locales y a los elegidos por el consejo
de administracién del establecimiento piblico local, sin poner en
duda la unidad del servicio tnico de educacion'®,

Se intenta un régimen de transferencias compartido que con-
jugue ¢l papel del Estado en asegurar la ensefianza con reconocer a
los elegidos locales nuevas posibilidades de vigilancia de los locales
escolares, Se declara que la total competencia de las transferencias
corresponde al conjunto de las colectividades locales y al Estado.

Una consecuencia de ello ha sido 1a creacion de los estableci-
mientos piiblicos locales de ensefianza.

Mediante un dispositivo complejo se llegd a la definicion de
trés bloques geogriaficos: commune, département et région.

Se confirman y aumentan los poderes de los ayuntamientos
en materia de utilizacion de los locales escolares a nivel de école.

Los colliéges pasan a depender de los departamentos y los
lycées y establecimientos de nivel similar son adscritos a las
regiones.

Sus objetivos se centran en:

1.— Confirmar el principio de la existencia de un dominio de
responsabilidad y de gestion propia del establecimiento.

2.— Dar a la colectividad afectada competencias de vigilancia
de los establecimientos,

3.— Permitir al Estado el asegurar sus responsabilidades en
. materia de formacion del servicio publico de la ensefianza.

Cada uno de estos establecimientos se tiene en cuenta de
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manera variable, segin que se trate de la creacién de los Estableci-
mientos Pablicos Locales de Ensefianza (EPLE), de [a composicidén
de su Consejo de Administracion, de sus atribuciones o de su fun-
cionamiento,

La trayectoria centralista tradicional del sistema francés es
mds clara, sin embargo, gue esta anunciada descentralizacion.

En los principios generales, que sobre estas transferencias se
propugnan, podemos hacer esta lectura:

1.— El dominio de las competencias debe ser necesariamente
compartido_ Este régimen implica que el Estado conserve la respon-
sabilidad del servicio piiblico de la ensefianza que le otorga la Cons-
titucion. El Estado se proclama guardidin del buen funcionamiento
del servicio publico y de su coherencia de conjunto. Debe definir
los objetivos generales de la politica educativa, fijar los contenidos
de las ensefianzas, marcar las orientaciones pedagdgicas y los pro-
gramas de ensefianza, reconocer los diplomas y encargarse de fodas
las cuestiones relativas al reclutamiento, formacidn, remuneracién
v gestidbn del personal docente v no docente. Para compartir las
competencias debe reconocer — y ne es ironfa— nuevas responsa-
bilidades, sobre el cuidado de los establecimientos escolares, a los
elegidos locales de los distintos establecimientos escolares.

Se otorgan atribuciones nuevas a las colectividades locales en
tres dominios esenciales:

a) En materia de planificaciéon, deben definir las necesidades
de formacidon que hay a nivel regional v establecer el programa
provisional de las inversiones a realizar, asi como su destino de-
tallado.

b) Los departamentos y las regiones adquieren la responsa-
bilidad de los equipamientos v del funcionamiento material de los
colléges, para los primeros, y de los /ycées para las segundas.

¢) Las colectividades locales son representadas en un consejo
de administracion de los lycées y de los colléges, a los que la ley
confiere el estatuto de establecimiento piblico de enseflanza. La
presencia de representantes se prevé también en el seno de los or-
ganismos de concertacion creados por la Ley de 22 de junio de
1983, concretamente en los consejos académicos y departamen-
tales de la educacion nacional.
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d) Tienen poderes para la utilizacién de los locales esco-
lares!!. :

A cada nivel de la colectividad se le atribuye el mismo bloque
de competencias: la construccion, la reconstruccion, la extension...,
y se esiablecen leyes idénticas tanto para los establecimientos exis-
tentes, como para los de nueva construccidn. Solamente se excep-
than de esta regla las colectividades propietarias antes de las
transferencias.

TABLA XI

Gastos pedagdgicos que quedan a cargo del Estado, despuds
del 19 de Enero de 1986 {Decreto de 25 de Febrero de 1985): 12

Material inventariable. Primer equipo en:

® Materiales informaticos,

® Materiales de despacho y de produccidn.
® Equipos clectrénicos.

® Equipos telemdticos o audiovisuales,

¢ LEquipos de los talleres en los colléges.

Presupuesto de funcionamiento:

® Abastecimicnto de manuales escolares en los cofléges y de ciertos
documentos pedagdgicos en los lvedes professionnels.

* [nvestigacién y experimentacion pedagogicas.

# Mantenimiento de los materiales mencionados en cl primer apartado,

® Proyectos de accion educativa.

Con la finalidad de concertar los distintos niveles de la admi-
nistracion, fueron creados los Consejos de Educacion Nacional que
reiinen los representantes de los municipios, de los departamentos,
de las regiones, del personal v de los usuarios. Sustituyen al Con-
sejo Departamental de Enseflanza Primaria, al Consejo Académico,
a la Comisiéon Académica de la Carta Escolar y a los grupos de con-
certacion tripartitos. Situados a nivel de departamento, dan su opi-
nidén sobre los diferentes aspectos de la ensefianza primaria y sobre
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las modalidades generales de colocacidén de medios, sobre el pro-
grama provisional de inversiones y sobre la estructura pedagbgica
general de los colléges. Sin embargo, el decreto de 25 de febrero
de 1985 dejaba como gastos pedagdgicos a cargo del presupuesto
nacional todos los materiales de informaética, de despacho y de
produccidn, los equipos electronicos, audiovisuales v los equipa-
mientos de los talleres de los colléges. A su cargo permanece tam-
bién toda la cuestion de funcionamiento y abastecimiento de los
manuales escolares en los colléges v de ciertos documentos peda-
gogicos en los lycées profesionales, la investigacion v la experi-
mentacidn pedagdgicas, el mantenimiento de los materiales nece-
sarios y tode lo relacionado con los provectos de accidon educativa
(Tabla XI).

2.— En segundo lugar, se dice que las transferencias de las
competencias en el dominio de la ensefianza publica se inscriben
de manera coherente en la nueva reparticion de las competencias
entre Ias colectividades y el Estado. Asi, por ejempio, el departa-
mento es el principal organizador de los transportes escelares, antes
de llegar a ser competente para realizar los equipamientos y ase-
gurar el funcionamiento material de los colléges.

3.— Se declara que esta transferencia constituye un punto
esencial por el nimero v variedad de establecimientos a los que
afecta: mds de 7.300 establecimientos dependiente~ del Ministerio
de Educacion Nacional (4.800 colléges, 1.100 Iy _es d’enseigne-
ment géneral et technique y 1.300 lycées professionnels).

4.— Se calcula en 6.5 miles de millones de francos, en total,
los términos financieros de las transferencias. Habra una compensa-
¢ién financiera integral prevista por la Ley de 7 de enero de 1983.
El Estado confiere a las colectividades locales el conjunto de fuen-
tes que él mismo destinaba a las mismas competencias en el afio
anterior.

La transferencia de competencias y la compensacion financie-
ra entran en vigor el 1 de enero de 1986. Deben.os decir que la
legislacion, declaraciones y papel escrito sobre este tema es mucho.
Sin embargo, el pais debe reconocer, una vez mis, que el Estado
continita siendo el principal responsable en los puntos bdsicos del
sistema educativo nacional: planificacién, organizacidn, control,
presupuesto de los aspectos importantes, profesorado...
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4.3.2. Introduccion de la informéatica

Jean Piérre Chevénement reconocia en unas declaraciones!?
que con las tecnologias de la informacibn se anunciaba un cambio
mayor del que vivieron en el Ultimo siglo nuestras sociedades y
propugnaba que, para vivir de acuerdo con su tiempo, la escuela
tendria que asimilar esta evolucion tecnologica.

La tecnologia deberd reemplazar progresivamente a la educa-
cion manual y técnica: cerca de 1.000 colléges estan ya dotados de
un conjunto de equipos por un valor de 300 millones de francos.
Al final de 1985 todos los establecimientos piblicos habrin sido
dotados de un equipo informitico y audiovisual. 120.000 microor-
denadores suplementarios, la mayor parte, de fabricacién francesa,
fueron implantados en 1985 en las écoles, colléges, Iycées y uni-
versidades, dentro de la operacién “Informatica para todos”. Para
darlo a conocer, se organizaron jornadas, comunicados a la prensa...

Este plan de informidtica, en curso de realizacidn, permitird un
equipamiento informdtico sin precedentes de todos los estableci-
mientos escolares,

El Ministro resaltaba la importancia de dos sectores:

1.— La produccién de logiciels,
2.— La formacidn de los profesores.

Cada equipo va acompafiado de logiciels y cada estableci-
miento puede ejercer el derecho a la eleccién sobre un catdlogo
que contiene alrededor de 700 productos. Se consagraron 200 mi-
llones de francos a esta parte de la operacidon. Se prevé la puesta
en marcha progresiva de una evaluacion de los logiciels.

La formacién de los profesores goza también de una atencion
particular. 5.500 cursillos permitieron iniciar a 110.000 profesores
en s0lo algunos meses, lo que aumentod a los profesores preparados
a 200.000. Para 1986 se prevefa diversificar estos cursos para res-
ponder al entusiasmo de los profesores.

Las orientaciones concretas que en este campo se dan para
1986 son:

1.— Formar especialistas, El mimero de diplomas de Ensefianza
Superior ha aumentado en este sector el 50 por ciento, pasando
de 7.000 a 11.000.
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2.— Ensefiar a todos los elementos indispensables de una cul-
tura moderna: es por ello que la informitica se introduce en los
programas escolares desde la escuela primaria.

3.— Mejorar las condiciones de adquisicion de conocimientos
“velando para que la informdtica, lejos de devenir un factor de
desigualdad entre los alumnos, favorezca la reduccion de las dife-
rencias que puedan existir entre ellos”.

Se trata, con palabras del Ministro, de “hacer de la préoxima
generacion la mejor formada de la historia’™*.

4.3.3. La inmigracion

La escuela francesa acoge a m4s de un milién de nifios de ori-
gen extranjero. Estos nifios deben tener su lugar en la escuela de la
Repiblica, que es también la escuela del éxito para todos.

Jean Piérre Chevénement inicid su plan de accidn sobre la
base del estudio de Jacques Berque: “Immigration d I’école de la
Republigue™®®.

Es un hecho el que mis del 70 por ciento de nifios de origen
extranjero que estdn hoy en la escuela son nacidos en Francia y
hablan el francés, pero que, al igual que otros nifios de medios des-
favorecidos, encuentran dificultades que les obligan a repeticiones
frecuentes tanto en fa escuela primaria como en el coliége.

El Ministro plantea un cambio de dptica. Pretende realizar la
integracién a través de la escuela asegurando a estos nifios una
formacion que les permita convivir con igualdad de derechos en la
comunidad francesa.

Las prioridades las basa en la adquisicion de la lengua y de la
cultura francesas, lo que no implica el desprecio de su cultura, sino
el derecho a ser instruido al igual que sus compafieros. Por su parte,
los franceses deberdn aprender también los hechos importantes de
otras culturas.

Reconoce que Francia gana al admitir a las comunidades inte-
gradas unidas a las grandes civilizaciones, culturas y lenguas de uso
internacional, sin ver amenazada su cultura. No se trata de yuxta-
posicion, sino de solidaridad entre culturas. Se trata de enriquecer
la cultura nacional mediante la aportacién de otras culturas'®.

Ademds de las acciones ya emprendidas, en lo que concierne a
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cada uno de los niveles educativos y que repercuten en todos esta-
blece unos principios generales que permiten, en este aspecto, una
accidn especifica. Tres son las prioridades que se marcan:

1.— El francés.

Es necesario mejorar v acelerar el aprendizaje intensivo del
francés mediante un programa especifico para este fin, puesto en
marcha desde el principio del curso 1986. Paralelamente, la escuela
podra abrir sus puertas a los padres que deseen mejorar sus cono-
cimientos de francés.

2.— El enriquecimiento cultural,

Se realizard a través de los programas de las écoles v de los
colleges. Se ensefiardn la lengua vy la cultura de origen incardinadas
en la escolaridad normal.

3.— Las posibilidades de éxito para todos.

El caminoe hacia el éxito se basard en la orientacion mediante
medidas estrictas v adecuadas a los nifios y asegurando la for-
macion y la informacién de los profesores. '

El sistema escolar francés continfia siendo, sin embargo, selec-
tivo y el serlo constituye, junto a su centralismo, una de sus princi-
pales caracteristicas. En todas las etapas, el alumno es observado,
juzgado, evaluado, eliminado de tal via para ser orientado hacia
otra,

Francia es afin uno de los paises industrializados en los que
la proporcién de alumnos que alcanza el final de la ensefian-
za secundaria es mds bajo. Segtiin estadisticas de la O.C.D.E.,
un 25 por ciento de jovenes franceses de la misma edad consigue
el titulo en los estudios secundarios, frente a un 33.2 en Bél-
gica, un 36.8 en Italia, un 75 en los Estados Unidos v un 85.6
en Japdén. Este 25 por ciento ¢s enormemente restrictivo y se-
lectivo.

Los principios de la reforma general quedan mds o menos
claros. Adentrémonos ahora en la estructura del sistema educativo
de! pais vecino.
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4.4. LA ESTRUCTURA DEL SISTEMA
EDUCATIVO FRANCES EN LA ACTUALIDAD

Para centrarnos en las reformas v la situacion actual del colfé-
ge debemos, aunque sea de pasada, revisar los niveles que le son
previos. El Cuadro III nos marca el camino que debemaos seguir.

4.4.1. La ensefianza preelemental

Si nos adentramos en el sistema educativo por el cauce mds
normal, nos encontramos aue para llegar al collége los alumnos
deben cursar, en primer lugar, la ensefianza preelemental, que com-
prende de los 2 a los 6 afios.

La ensefianza maternal no es una ensefianza obligatoria. Sin
embargo, las tasas de escolaridad son realmente elevadas, llegando
pricticamente al cien por cien entre los 4 y § afios.

Se da en clases o en escuelas maternales. “‘La formacion dis-
pensada favorece el despertar, ['éveil, de la personalidad de los
nifios. Pretende prevenir las dificultades escolares, disimular los
handicaps y compensar las desigualdades™!’.

Los agrupamientos no son rigidos, para permitir una accioén
pedagogica diversificada. Sin embargo, los nifios son generalmente
repartidos, por grupos de edad, en tres secciones:

¢ La pequefia seccidn para los nifios de 2 a 4 afios.
® L3 seccidén media para los nifios de 4 a S afios,
e La seccion de los mayores para los de 5 y 6 afios.

La publicacion, en libro de bolsillo, de las nuevas orienta-
ciones para la escuela maternal francesa es un hecho importante en
el conjunto del sistema educativo del pais. En el texto se considera
que la escuela maternal es un instrumento decisivo de progreso que
contribuird a la elevacion general del nivel de formacién que el
pais necesita.

Para 1a inmensa mayoria de los nifios, la escuela maternal es
el primer centro educativo fuera de la familia. Su objetivo general
es ¢l de desarrollar todas las posibilidades del nifio, con el fin de
permitirle formar su personalidad v proporcionarle los mejores
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prondsticos de éxito en la escuela v en la vida. Tres son sus obje-
tivos especificos: escolarizar al nifio, proporciondndole el primer
sentimiento de escuela; socializarle, ensefidindole a establecer rela-
ciones con los demds y a devenir sociable v hacerle aprender a
desarrollar y ejercer sus capacidades, sin descuidar ningin aspecto.

4.4 .2, La ensefianza primaria

Por su parte, la misidn fundamental de la ensefianza primaria
es conducir a casi la totalidad de los nifios de la misma edad al
nivel que les permita entrar en una clase de sixiéme con las mejores
expectativas de éxito. Tiene cardcter obligatorio.

Comprende cinco niveles sucesivos organizados en tres ciclos:

# El ciclo preparatorio (C.P.): de 6 a 7 afios.
¢ Fl ciclo elemental: primer afio (C.E.1): de 7 a 8 afios;
segundo afio (C.E.2): de 8 a 9 aflos.
 El ciclo medio: primer afio (C.M.1): de 9 a 10 afios;
segundo afic (C.M.2): de 10 a 11 afios.

Sus objetivos, promulgados porla Ley de 11 de julio de 1975,
son los siguientes:

1.— El asegurar Ia adquisicién de los instrumentos fundamen-
tales del conocimiento: expresion oral y escrita, lectura y cdlculo.

2.— Desarrollar la inteligencia, la sensibilidad artistica, las
aptitudes manuales, fisicas v deportivas.

3.— El ofrecer una iniciacion a las artes pldsticas y musicales.

4 — Eil consolidar, junto con la familia, la educacién moral y
la educacién civica'®.

Impartida en las Escuelas Primarias, las municipalidades se
ocupan de la construccion y del funcionamiento material de estas
escuelas.

Fl Estado es el responsable de la ensefianza propiamente
dicha. Se ocupa de definir los programas y formar y remunerar a
los profesores.

Todos estos objetivos tradicionales se centran en uno, si se
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analizan desde la 6ptica de J. P. Chevénement. El nuevo reformante
pretende dat al pais una escuela fuerte, activa y abierta sobre el
futuro, que eduque para la libertad. Debe aportar los elementos
fundamentales del saber y jugar un papel decisivo en el progreso de
la democracia;:

“Mi perspectiva se centrq ¢n el éxito de todos los alumnos
gracias a una pedagogia adaptada. El alumno que ha apren-
dido a descubrir v a conocer el mundo, a los ofros y a él
mismo encuentra en estas primeras conguistas el deseo de
aprender mds, dentro de ung autonomia progresiva y una res-
ponsabilidad compartida’™? .

Jean Piérre Chevénement inicia la renovacién de la Escuela
Elemental con 1a publicacién de programas nuevos en una edicioén
ficilmente accesible al publico?®, con la finalidad de poner a dis-
posicién de los ensefiantes, alumnos v familias instrucciones claras,
concisas y accesibles y concretar las orientaciones para presentar
los elementos fundamentales del conocimiento requeridos para
cada nivel considerade. La Escuela Elemental deja de tener obje-
tivo en si misma, para dedicarse a asegurar log aprendizajes de base
con el fin de conseguir una escolaridad exitosa en el collége, al que
pasan después todos los nifios. Reconoce que muchos de los fra-
casos y dificultades que existen en los niveles posteriores tienen su
origen en una escolaridad elemental defectuosa.,

Para cada ciclo de la escuela elemental se hace una exposicion
concisa v sencilla de los objetivos pretendidos, del contenido de
los conocimientos a adquirir v de las instrucciones pedagogicas
generales que los profesores deben aplicar. Se procura que la ense-
fianza primaria tome en cuenta las particularidades del medio local
o regional. Se trata de que los padres conozcan lo que se espera de
sus hijos en la escueia y de que, al mismo tiempo, exista un punto
de unidn entre ellos ¥ los profesores. Declara que la primera fun—
cidn de la escuela es la de instruir:

‘La escuela es el lugar en el que cada nifio debe adquirir,
para cada disciplina y de forma sistemdtica, los conocimientos
elementales, presentados por orden; lo que le permitird el ir
posteriormente mds lejos con sus propias fuerzas. El unico
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medio de vencer las desigualdades sociales vy culturales es
el llevar a la escuela a todos los nifios con igualdad (...). El
alumno no es nunca un ser vacio v pasivo. Su actividad propia
es la condicion de su éxito” 2!,

Con la idea de la educacidn en la base de la instruccion, el
despertar, I’éveil, de la inteligencia, del interés y de las diversas apti-
tudes del nifio constituye el primer objetivo de la escuela primaria.

Se definen los aprendizajes fundamentales que los nifios deben
adquirir durante los cinco afios de la escuela elemental y se enri-
quecen, segin sus propias palabras, con los aprendizajes necesarios
a los hombres ¥ mujeres de nuestro tiempo: la generalizacion de la
informatica en la escuela refleja esta voluntad de dar a los jovenes
una formacién sélida y moderna y de proporcionarles iitiles que
les sirvan en la sociedad del futuro.

Las seis materias que se declaran fundamentales?? para este
nivel de ensefianza son:

e Francés.

¢ Matemadticas.

& Ciencias y Tecnologia.

¢ Historia.

e Geografia y Educacidn civica. _

¢ Educacion artistica y Educacidn fisica y deportiva.

Destaca, en las orientaciones para cada una de las materias, el
fuerte cardcter instrumental que se les da. A pesar de la impor-
tancia que se da a /'éveil, se suprimen las actividades especificas
encaminadas a desarrollarlo v se reemplazan por ensefianzas disci-
plinarias. Se declara, por ejemplo,

“que el primer deber de la escuela elemental es el aprendi-
zaje de una lectura corriente que consiga la justa comprension
de los textos... y se afirma que se debe asegurar el dominio de
los niimeros enteros ¥ de las cuatro operaciones y que aunque
no se puede reducir la aritmética al cdlculo, no se puede ob-
viar el dominio de las operaciones (...). El alumno deberd
poseer conocimientos sencillos de astronomia descriptiva, de
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fisica, de quimica ¥ de biologia (...), aprenderd a situarse en
el tiempo v conocerd los principales acontecimientos de la
vida de Francia y, en ocasiones, de Europa (...). Deberd saber
leer y comentar los mapas de Francia, los planos catastrales,
los planos de las ciudades, las cartas de comunicaciones, del
relieve, de la administracion v de la economia (... ). Aprenderd
las reglas elementales de la vida en sociedad, familiarizdndose
con las instituciones nacionales v locales. Se iniciard en los
derechos del hombre y en la naturaleza de las relaciones inter-
nacionales (...). Cuando deje la escuelg, deberd reconocer y
reproducir ritmos y podrd utilizar su voz en cantos indivi-

duales y colectivos. Buscard en el deporte un medio de desa-
»723

El programa semanal de la ensefianza en cada uno de los ni-

veles comprende 27 horas de clase, distribuidas en nueve medias
jornadas (el afio escolar comprende 35 6 36 semanas).

En un anexo a la circular a los centros, con fecha de 23 de

abril de 1983, se concreta el horario?® de este nivel (Tabla XII). Su
reparticién nos permite abundar en la idea de la importancia otor-
gada a las materias instrumentales.

TABLA XIT

Horario de lg escuela elemental

Ciclo Ciclo Ciclo
Disciplinas preparatorio  elemental medio
) C.E1 CE2
Francés 10h 9h 8h 8h
Matemdticas 6h 6h 6h
Ciencias y tecnologia 2h 2h  3h 3h
Historia y geografia : 1h 2h © 2h
Educacién civica ' i1h 1h “ 1h
Educacién artistica: '

—Educacidn musical 1h 1h 1h
— Artes plasticas 1h 1h 1h

Educacidn fisica y deportiva 5h 5h 5h
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Se permite la reparticion de estos horarios en varias semanas,
adaptindolos a ritmos diferentes, siempre que se pueda asegurar
que el horario global de la disciplina se respeta.

Destaca también la ampliacién de la formacién de los profe-
sores de este nivel a cuatro affos de estudio después del bachille-
rato, organizada por la universidad en coordinacién con las escuelas
normales. Reconoce el oficio de ensefiante como el mds impor-
tante para el paifs, ya que de su calidad depende el porvenir.

45 .EL COLLEGE

Los colléges, creados por la Ley de 11 de julio de 1975, cons-
tituyen la estructura Unica que asegura, durante cuatro aftos, desde
la sixiéme a la troisiéme, a todos los alumnos que han terminado la
Ensefianza Primaria el primer nivel de secundaria. Es, de hecho, un
tronco comin que conduce a los alumnos de primaria hacia la
secundaria, propiamente dicha. Nos detendremos m4ds en €l porque
en el trabajo comparativo que realizamos, el total de los cursos del
ciclo superior espafiol se corresponde con este nivel y porque su
orientacidén es realmente interesante para tenerla en cuenta en la
reforma que se estd estudiando en nuestro pais. En este momento,
ya lo hemos visto, le falta un afio al tercer ciclo de Ensefianza Ge-
neral Bdsica espafiol para una correspondencia total. En Espafia se
prevé, segliin declaraciones del Ministro de Educacion a la prensa,
la ampliacién de la escolaridad obligatoria en dos afios mds para el
proximo curso, De la correspondencia 4 a 3, pasaremos a la de 5
a 4 y en el fondo, en ambos paises serdn cursos que conducirdn
desde la primaria propiamente dicha a la secundaria.

Al finalizar el C.M.2, los alumnos son normalmente admitidos
en sixiéme, exceptuando aquéllos que no han conseguido un nivel
deseable y cuyo instructor puede pedir la repeticién, a la que los
padres pueden apelar ante una comision departamental. Los alum-
nos de 14 afios que no tienen el nivel suficiente para entrar en el
collége son orientados a clases pre-profesionales de nivel (CPPN) o
hacia clases preparatorias para el aprendizaje (CPA), que acogen al-
rededor de 200.000 alumnos de la misma edad. Una ltima opcidn
es la de orientar a los alumnos, al final de cinguiéme, hacia un lycée
de ensefianza profesional (LEP).
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- Cuentan con 3.4 millones de alumnos, de los que 2.7 millones
estin en centros publicos. En 1985 contaban con 186.000 alum-
nos mds que en 1981,

La ensefianza es gratuita. Los libros escolares que corres-
ponden a los programas son prestados por el collége. Estd prevista
también la peticion de bolsas de estudio.

El collége, verdadera placa giratoria del sistema educativo, ha
nacido de reformas sucesivas que han logrado la prolongacion de la
escolaridad obligatoria hasta los 16 afios, pero no ha encontrado
aun su equilibrio. Ni las filiéres ni el collége tinico, decretados por
M. Haby, han respondido a las necesidades de las familias ni a las
necesidades de una buena formacion de base para todos los nifios,
que deberia ser el primer objetivo de la escuela_”'5 .

La ensefianza secundaria acoge, en su conjunto, a 5.5 millones
de alumnos, de ios cuales un 63.9 por ciento estd en el primer ciclo,
es decir, en los colléges; ¢l 20.4 por ciento, en el segundo ciclo
largo, en los Iycées y el 15.2 por ciento, en el segundo ciclo corto,
es decir, en los Iycées professionnels,

E! objetivo de la renovacion de los coliéges es “dar a todos los
alumnos la formacién general necesaria y acrecentar, progresiva-
mente v de manera significativa, el numero de alumnos que se-
guirin con provecho la ensefianza en los lycées™. El collége debe
permitiries adquirir los conocimientos y competencias que les posi-
biliten seguir con provecho la ensefianza posterior, por lo que no
debe ser considerado un fin en si mismo. El conseguir que todos
los collégiens alcancen el nivel de tercero no es mds que una etapa
a franquear en la perspectiva de hacer acceder a la mayor parte
de alumnos a ios segundos ciclos y a la Universidad. Actualmente,
de 100 alumnos que entran en la sixiéme, solamente 41 son admi-
tidos en deuxiéme a la salida de troisiéme. El objetivo fijado por el
Ministro con la reforma es que todos los responsables de la educa-
cion nacional se preocupen de que en el afio 2000 el 80 por ciento
de los alumnos de una edad determinada pueda acceder al bachi-
llerato.

Todos los colléeges deben integrarse a esta renovacion en un
periodo mdximo de cuatro afios, es decir, hasta 1988.

Los objetivos generales de la reforma en este nivel pueden
clasificarse en dos grupos:
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1.— E] grupo de los conocimientos a adquirir que conciernen a

todas las disciplinas e implican una redefinicion de los contenidos.

1.1.— Se débe ensefiar a los alumnos el dominio de la expre-
sion oral y el desarrollo de su aptitud para comunicarse por medio
de una movilizacion general de todos los ensefiantes.

1.2.— Desarrollar la ensefianza de la tecnologia integrindola
en el sistema cultural.

1.3.— Generalizar el empleo de las nuevas tecnologias, en par-
ticular de la informdtica.

1.4.— Formar ciudadanos; lo que implica una verdadera ense-
flanza civica. : .

[.5.— Dar a todas las disciplinas su lugar en la formacién de
los alumnos, en particular a la educacidén fisica y deportiva y a las
disciplinas artisticas. :

2.— Los medios pedagdgicos que deben conseguir que el collége
democritico sea el del éxito.

- 2.1.-- Una pedagogia diferenciada, en particular el empleo de
los grupos de nivel por materia, es un elemento de solucién posible
a este aspecto del problema. Se trata de permitir a los mas lentos el
conseguir un nivel medio de exigencia en las materias fundamen-
tales sin impedir a los mads rapidos el avanzar a su ritmo. Requerird
un seguimiento personalizado de los alumnos, un trabajo colectivo
de los profesores y un dominio del método; lo que implica una
evaluacidn rigurosa v permanente y un cuidado especial a las mate-
rias en las gue la dispersidon entre los niveles de conocimientos de
los alumnos es a menudo grave. ‘

2.2.— La lucha contra el fracaso debe comenzar en la escuela
elemental. Se debe movilizar a la escuela primaria para que todos
los escolares dominen los conocimientos fundamentales a la en-
trada de sixiéme.

2.3.— No todos los colegiales, -cualquiera que sea su nivel de
conocimientos a la entrada de sixiéme, tienen un desarrollo equi-
valente ni una madurez comparable.

2.4.— Los métodos pedagdgicos deben tener en cuenta que la
renovacion de los colléges no puede ser pensada al margen de fa
revalorizacién de la enseflanza técnica y profesional, que acoge gl-
rededor del 15 por ciento de los nifios a la salida de cinquiéme,

2.5.— Valorar el trabajo individual de los alumnos y ensefiarles
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a desarrollar actividades al margen del tiempo de ensefianza de la
clase, Hecho que conlleva que aprendan a organizarse individual-
mente y que los mds desfavorecidos no queden al margen.

Para conseguir estos objetivos generales fijados ya por M.
Alain Savary, Chevénement hace hincapié en tres condiciones esen-
ciales: '

1.— Una acci6n adecuada en las escuelas primaria y maternal
para asegurar a todos los jovenes que entran en el collége las bases

indispensables,

2.— Una revision de los contenidos v, sobre todo, una defini-
cidn clara y precisa de lo que se puede esperar de los alumnos ala
salida de troisiéme.

3.— Una alta cualificacion de los profesores, lo que supone
unicamente una mejora de la formacion inicial, pero primero y
ante todo, un programa ambicioso de formacidn continua.

El primer punto se ha tratado ya en un apartado anterior, por
lo que ahora nos centramos en la organizacion del collége, en el
que trataremos, enfre otros puntos, la cualificacion de los profe-.
sores, y en la organizacion de la escolaridad y €l plan de estudios?®

4.5.1. Los profesores

Los colléges constituyen, en la estructura escolar actual, un
nivel disputado entre el cuerpo de profesores de primaria y el de
secindaria. Se sabe que ia oposicidon de los defensores de que se
integre en primaria o de que se integre en secundaria ha paralizado
durante mucho tiempo a los reformadores y que incluso existen
reformas (1956} que deben su fracaso a esta cuestion.

Se podria pensar que el problema tiene ficil arreglo: el Mi-
nistro Haby propuso, a principios de 1975, el constituir tres cuerpos
de ensefiantes, uno para cada nivel educativo. Sin embargo, la pro-
puesta tuvo una oposicidén generalizada y finalmente se descartd de
la Ley de julio de 1975. El principal argumento se basaba en que
para que €l primer ciclo de secundaria pueda ejercer su papel orien-
tador, parece deseable que sea el punto de encuentro de varios
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cuerpos de profesores. El collége no puede ser dominio ni de écoles
ni de lycées, pero tampoco puede constituir un cuerpo radical-
mente auténomo. Le queda el espacio escolar en el que se yuxta-
ponen el lycéde y l'école.

Actualmente, se dedican a este nivel cerca de 200.000 profe-
sores, de los que la mayorfa, las tres cuartas partes, son funcio-
narios que han ganado la plaza por concurso. La ensefianza es im-
partida por las siguientes categorias de profesores:

1 .— Profesores agregados.

2.— Profesores diplomados.

3.— Profesores adjuntos. ‘

4.— Profesores de ensefianza general de los colegios (P.E.G.C.).

Es decir, excepto algunos profesores no integrados al cuerpo
de los P.E.G.C. (Profesores de Ensefianza General de los colléges),
ensefian en este nivel dos tipos de ensefiantes: por una parte, los
profesores de los lycées, agregados y sobre todo certificados; gor la
otra parte, los P.E.G.C,, cuerpo académico creado en 1969.

Los profesores agregados son titulares de una #aftrise o de
ciertos diplomas admitidos como equivalentes v han ganado un
concurso nacional de nivel elevado. Pueden ser también profesores
certificados que mediante promocmn interna han accedido a esta
categoria.

Los profesores diplomados o certificados tienen que haber
seguido con éxito las pruebas tedricas y prdcticas del certificado de
aptitud del profesorado de ensefianza secundaria de segundo grado
(C.A.P.E.8)), o del certificado de aptitud del profesorado de ense-
flanza técnica (C.A.P.E.T.). Este concurso estd abierto a los titulares .
de una licencia correspondiente a la disciplina que se ensefiard. Los
candidatos que cumplan ciertos requisitos pueden acceder a este
cuerpo por la via de promocidn interna.

Los profesores adjuntos de ensefianza se reciutan de entre los
maestros auxiliares titulares de ciertas licencias o de un titulo equi-
valente que cumplan ciertas condiciones.

Por Gltimo, los profesores de ensefianza general de los coliéges

(P.E.G.C)), que se forman en academias especializadas y son titu-
lares de un certificado de aptitud del profesorado de ensefianza
general de los colléges (C.A.P.E.G.C.)?".
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Contrariamente a lo que ocurre en la Escuela Elemental, en la
que los alumnos tienen un solo profesor, en el collége tienen varios.
De entre ellos, uno es designado por el director como profesor
principal, lo que le supone la responsabilidad de conocer las notas
y observaciones de los alumnos en todas las materias y sacar con-
clusiones para presentarlas en el consejo de clase y el ser el inter-
locutor reconocido entre los alumnos y los padres.

Chevénement reconoce que la eficacia de un sistema educa-
tivo depende, ante todo, de una formacion inicial y continua de
calidad para los maestros.

La reforma de Chevénement comporta en politica de profe-
sorado, basicamente, tres medidas:

1.— La formacién de los P.E.G.C. pasa de tres a cuatro afios,
lo que permitird una adquisicidon conjunta de un nivel elevado de
conocimientos cientificos y un dominio pedagdgico satisfactorio.
La comisién que trabajé este tema afirma la necesidad de profe-
sores bivalentes (ya que el tamafio de numerosos establecimientos
impide que los profesores puedan dedicarse 2 una sola materia),
pero con una formacion tan larga como la de los profesores certi-
ficados, sancionada por una maftrise, y propone distinguir, en este
punto, entre maftrises ‘d certificats” y mafrtrises “d mémoire”, Las
primeras se conceden a los estudiantes que siguen en el cuarto afio
una serie dada de unidades o de certificados v las segundas sancio-
nan un afio de formacion consagrado a un trabajo de investigacion
original que se acompaiia de un corto seminario. La comision pro-
pone que el diploma otorgado a los profesores certificados especia-
listas sea normalmente una maftrise ¢ mémoire o si es en ciencias,
una maftrise de recherche, y que el diptoma dado a los profesores
bivalentes sea una maitrise d certificats.

2.~ A partir de 19835, el afio pasado en los centros pedagd-
gicos regionales serd progresivamente volcado a su vocacién ori-
ginal: la formacion profesional.

3.— Se ofrecerd a los profesores, actualmente en ejercicio, la
posibilidad de mejorar el nivel de sus conocimientos cientificos y
de dominar los métodos de transmisién de saberes, 1o que se co-
noce con el nombre de diddcticas aplicadas a las disciplinas.

Un plan ambicioso de formacidon continua afectard progre-
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sivamente desde [986 a 10.000 profesores de collége, hasta llegar
a 100.000 en 1990. Pretende dar a todos un nivel de fin de primer
ciclo universitario.

Para llevarlo a buen término, Chevénement se dirige a los
Rectores v a los Jefes de Misiones Académicas para la Formacion
de personal para que se ponga en prictica un programa gue cotmi-
porte tanto formaciones de larga duracidon (de uno a dos afios)
especializadas, como formaciones intensivas (mds cortas) en diddc-
tica de las disciplinas. Para las primeras se realizan reducciones
horarias de una media de 4 horas por semana y para las segundas se
sustituyen los profesores durante la duracion del curso, que suele
girar alrededor de un mes. En el curso 1984-85 se dispensd en favor
de fos profesores de los colléges el equivalente a 60.000 semanas/es-
fancias, y se prevé que en el curso 1985-86 se doblard la suma.

4.5.2. Organizacion administrativa: el director,
el personal y los consejos escolares.

Las diferentes personas de cada collége: personal, padres de
alumnos y alumnos, forman una comunidad escolar que estd diri-
gida por un director, que es asistido generalmente por un director
adjunto?®.

Le principal es ¢l representante del Estado y es nombrado por
el Ministro de Educacién Nacional. Es el responsable de la orga-
nizacién y del funcionamiento del establecimiento. Preside el con-
sejo de administracién y ejecuta sus decisiones,

Como miembros unipersonales existen también el consejero
de educacién, que participa y anima la vida escolar y se encarga
basicamente del control del personal de vigilancia; el profesor
principal, al que yva hemos nombrado en el apartado anterior; el
consejero de orientacion, que participa, en estrecha colaboracién
con los profesores, en la observacion e informacidon de los alumnos,
procurando su adaptacidn escolar y una correcta orientacion en los
estudios v en el plano profesional; el personal social y sanitario,
cuya mision se centra en el cuidado de la salud escolar y el gerente,
gue se responsabiliza del funcionamiento material y del mante-
nimiento del collége y de organizar la media-pension.

Aunque el funcionamiento del centro estd basicamente bajo la
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responsabilidad del director, la instituciéon fundamental del collége
es el consejo del establecimiento o de administracion, que le asiste
en el desarrollo de su misiéon y estd integrado por representantes de
todos los estamentos implicados en €l mismo: profesores, adminis-
tradores, personal de servicio, padres, alumnos y responsables de
la colectividad local. Concretamente, est4 compuesto por cince
miembros de 1a administracion y 1os servicios, cinco representantes
elegidos entre los profesores, cinco representantes de los padres de
los alumnos, dos represenfantes de los alumnos y cinco personali-
dades locales (un miembro del consejo general, uno del consejo
municipal v tres mds, elegidos por sus competencias sociales, eco-
némicas y culturales), todos ellos bajo Ia presidencia del director.

Como organo de deliberacion v de decision, este consejo de-
termina las grandes orientaciones de la vida del establecimiento:
vota ¢l presupuesto y el reglamento de régimen interior, que de-
fine los derechos y deberes de cada uno de los miembros de la
comunidad escolat, delibera sobre los problemas que las leyes y
reglamentos en vigencia le otorgan, opina v sugiere sobre el fun-
cionamiento pedagdgico del establecimiento v aprueba, previa deli-
beracion, los proyectos educativos. Se reane, al menos, una vez
por trimestre.

Dentro del consejo del establecimiento existe una comisidén
restringida, formada por el director, 0 su adjunto, como presidente,
un miembro de la administracidon ¥ de los servicios, dos represen-
tantes de los profesionales de la ensefianza, dos representantes de
los padres de los alumnos, dos representantes de los alumnos y dos
personalidades locales, que. constituye el consejo de disciplina y se
reline bdsicamente para cuestiones relacionadas con la expulsidon
definitiva de un alumno,

Existe también el consejo de los profesores, constituido por
todos los profesores de la misma clase y el consgjero de orienta-
cidn. Se retne al final de cada trimestre bajo la presidencia del di-
rector o su representante y analiza la situacién de cada uno de los
alumnos, sobre todo, en lo que se refiere a conocimientos adqui-
ridos v aptitudes manifestadas. El conjunto de estos elementos
constituye la sintesis trimestral que se comunica a la familia junto
con las orientaciones que se consideren necesarias.

Los profesores de 1a clase, junto con los delegados de los
alumnos y los padres, el consejero de educacion y algunas veces, el
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médico, la asistente social y la enfermera, bajo la direccién del jefe
del establecimiento, forman el consejo de clase, Se hace eco de 1os
resultados del consejo de profesores y establece en su forma defini-
tiva las propuestas de orientacion al final de la clase de troisiéme.
Puede pedir, si lo necesita, mas informacién al equipo educativo.
Se retine al final de cada trimestre y siempre que el director lo crea
conveniente.

Alrededor de cada alumno se forma ¢l equipo educativo, que
estd constituido por sus padres, profesores y el consejero de orien-
tacion y es ¢} responsable de su escolaridad. Si asi lo piden, los
padres pueden ser sustituidos por un delegado y los profesores, por
uno entre ellos y sobre todo por el profesor principal. La interven-
cidn de este equipo estd partlcularmente indicada en todas las cues-
ticnes de orientacidn.

Existen también en cada collége una o varias asociaciones de
padres de alumnos, cuya principal migion es la de facilitar el did-
logo enfre las familias y el personal del centro. Ya hemos visto que
sus representantes participan en el consejo de administracion y en
los consejos de clase.

4.5 3. Sectorizacidn

Las familias debian optar, hasta 1983, por el coliége del sector
en el que habitaban. El Ministerio de Educacion Nacional inicié en
octubre de 1983 experiencias de desectorizacion de los colléges,
que consisten en dar la posibilidad a las familias de optar por un
collége diferente al de su sector, cuando su hijo debe entrar en
sixiéme, El como se llevan a cabo las experiencias nos dard, una vez
mds, ‘datos sobre sus concepciones de mds libertad dentro del sis-
tema educativo.

Desde 1985, la experiencia se reahza en cinco academlas Di-
jon, Lille, Limoges, Lyon y Rennes.

Los principios que se han mantenido son:

1.— Las familias domiciliadas en el sector de reclutamiento
tienen prioridad absoluta en la admisién al mismo. El criterio de
proximidad geogrdfica entre el collége v el damicilio, ¢ el lugar de
trabajo de los padres, es determinante.
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2.— Las fluctuaciones posibles de efectivos de alumnos deben
operar entre los Iimites de plazas disponibles en los establecimientos
afectados.

3.— La puesta a punto de una comisién local de armonizacion,
encargada de examinar las peticiones segiin criterios objetivos, para
la regulacién del flujo de alumnos.

Los elementos que se evidencian de esta experiencia son:

1.— Hay pocas peticiones de cambio de sector: algo supe-
riores al 10 por ciento, para el conjunto de las zonas de experi-
mentacion.

2.— Se basan principalmente en razones de proximidad  al
lugar de trabajo de los padres y en la reputacion, real o supuesta,
de los establecimientos.

3.— Destacan que la sectorizacidn no crea, por ella misma,
diferencias de clase, ya que son las zonas concéntricas del habitat
urbano las que se distinguen por las categorias socio-profesionales
domiciliadas.

4.— La tasa de satisfaccion de las peticiones presentadas por
las familias es superior al 75 por ciento v mas elevada que en los
afios anteriores. La transparencia del procedimiento ha sido el
elemento m4s apreciado por los padres?®.

4.5.4. Calendario

Los principios que, segin el Ministro J. P. Chevénement, guian
el calendario se basan en “progreso y buen sentido™ Para reali-
Zarlo se encargd un estudio a un experto que tuviera en cuenta los
ritmos escolares.

Se presenta, ya que las diferencias son minimas, el ejemplo de
una zona. La Zona I comprende las academias de Paris, Créteil,
Versailles, Bordeaux, Caen, Ciermont-Ferrand, Grenoble, Mont-
pellier, Nancy-Metz, Nantes, Nice y Rennes, v 1a Zona Il com-
prende las de Aix-Marseille, Amiens, Besangon, Dijon, Lille, Li-
moges, Lyon, Orléans, Tours, Poitiers, Reims, Rouen, Strasbourg
y Toulouse. Entre ambas hay dnicamente una diferencia de una
semana en las vacaciones de invierno y primavera®,
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Su estructura se divide en los cinco periodos de vacaciones:

1.— vacaciones de otofio,
2.— vacaciones de Navidad,
3.— vacaciones de invierno,
4.— vacaciones de primavera,
3.— vacaciones de verano,

que corresponden, por Zonas, a los dias siguientes:
CUADRO IV

Calendario de la Zona I

Inicio curso Miércoles, 3 Septiembre 1986
Vacaciones de otofio Inicio Sdbado, 25 Octubre 1986
(Todos los Santos) {despuds de clase)
Final Jueves, 6 Noviembre 1986

{por la mafiana)

Vacaciones de Navidad Inicio Sdbado, 20 Diciembre 1986
(despuss de clase)
Final Lunes, 5 Enero 1987

(por 1a manana)*

Vacaciones de invierno Inicio Sdbado, 14 Febrero 1987
(Carnaval) (después de clase)
Final Lunes, 2 Marzo 1987

{por la maniana}

Vacaciones de primavera Inicio Sdbado, 11 Abril 1987
(Pascua) {después de clase)

Final Lunes, 27 Abril 1987
{por Ia mafiana}

Vacaciones de verano Inicio Martes, 30 Junioc 1987

(por la tarde)

* Excepto para las academias de Paris, Versailles y Créteil, que comienzan el
martes 6 de Enero por la mafiana v tienen clase el miéreoles 7 de enero.
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45,5, Horarios

La aplicacién de los nuevos programas serd progresiva:

® al empezar el curso 1986, la clase de sixiéme,

® al comenzar el curso en 1987, la clase de cinquiéme,

® cn el curso 1988, la clase de quatriéme,

® y al inicio del curso escolar 1989, la clase de troisiéme.

Los horarios se irin adaptando a esta introducciéon de forma
gradual desde el curso 1986-87 hasta el curso 1989-90, En la Tabla

XIII detallamos las horas por materias y cursos, tal como quedarin
después de los cambios.

TABLA XIIl

Horarios de lgs clases de los colléges a partir de 1989-1990

Sixiéme Cinquiéme Quatriéme Troisiéme

Francés 435 4.5 4.5 4

Mateméticas 3 3 4

Lengua viva I _ 3 3 3 3

Historia, Geografia, Economiz ©25 2.5 25 .25
Educacidén efvica 1 1 1

Ciencias fisicas 1.5 1.5 L5 1.5
Ciencias y técnicas bioldgicas y geolégicas 1.5 1.5 1.5 1.5
Tecnologia o Educacién manual y técnica 2 2 1.5 1.5
Educacién artistica 2 2 2 2

Educacion fisica ¥ deportiva 3 3 3 3

Refuerzo de la ensefianza en disciplinas 3 3 0 1]

Lengua viva I1 3 3

Refuerzo de lengua viva 1 ' 2 2

Latin 3 3

Griego 3 3

Opcidn techolégica, industrial o
econdmica 3 3




CONTENIDOS CURRICULARES 191

La reforma de los horarios es uno de los hechos menos desta-
cables, yva que

1.— en sixiéme no afecta a ninguna materia, y

2.— en los cursos restantes aumenta en media hora el Francés,
mientras que se reduce este mismo tiempo al conjunto de Historia,
Geografia, Economia y Educacion civica.

El conocerlos nos ayudard a comprender la importancia que
los franceses dan, como ya hemos dicho, a las materias instrumen-
tales.

4.6. EL PLAN DE ESTUDIOS

La ensefianza en los colléges se organiza en dos ciclos de dos
afios cada uno:

1.— El ciclo de observacién, que comprende los dos primeros
niveles (las clases de sixiéme y de cinquiéme) y da una ensefianza
comin a todos los alumnos, completando la formacién de la es-
cuela primaria e introduciéndolos en la ensefianza secundaria,

2.— El ciclo de orientacién, que comprende también dos ni-
veles: las clases de quatriéme y de troisiéme. En estas clases, los
alumnos contintan el estudio de las materias trabajadas en el ciclo
anterior, a las que deben afiadir una opcional elegida entre las ma-
terias generales o entre las opciones tecnoldgicas.

Los conocimientos fundamentales que el alumno adquiere en
el collége se basan en un programa nacional obligatorio.

La modernizacidn de los contenidos de la ensefianza es, segin
J. P. Chevénement, el elemento fundamental de toda la renovacion
que estamos trabajando.

Para iniciar desde el principio a todos los colléges en la reno-
vacién de los contenidos, se publicaron unos comentarios a [os
programas anteriores que afectaban al francés, a las lenguas vivas
extranjeras, a la educacidén artistica, a la educacidn fisica y depor-
tiva de todas las clases y a las mafemadticas de la clase de sixiéme.
Eran disposiciones de caricter transitorio, vdlidas hasta la entrada
en vigor de los programas renovados en cada uno de los niveles!
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Estos comentarios fueron dados a conocer a través de una cir-
cular (N° 85-375 de 25 de octubre de 1985), dirigida a los rectores,
a los inspectores de las academias, a los directores de ios servicios
departamentales de la educacidén nacional y a los directores de los
establecimientos, que al mismo tiempo responsabilizaba a cstos
ultimos de su cumplimiento.

El 9 de octubre de 1985, ¢l Ministerio publicd los programas
renovados en libro de bolsille. Ello supone la puesta en marcha
definitiva de la reforma de los contenidos. Entran en aplicacion,
como se ha especificado anteriormente, de forma gradual, empe-
zando por la sixiéme al inicio del curso 1986. Mis cortos que los
anteriores, se conciben, segin el Ministro, con un espiritu de cla-
ridad, precision y simplicidad.

Se intenta asegurar una mayor coherencia entre los diferentes
niveles del collége y encontrar un mejor equilibrio entre las disci-
plinas, en particular entre las matematicas, el francés y las ciencias
v las técnicas, y en definitiva, conseguir el objetivo fundamental:
dar a los alumnos el dominio del pensamiento légico.

En el texto de presentacidn de los programas se afirma que el
collége no tiene una finalidad en si mismo. Los alumnos que lo
dejen deberdn poder seguir otros estudios. La ambicion del Go-
bierno se centra, como ya hemos visto, en conseguir que al menos
el 80 por ciento de los nifios de la misma edad acceda al bachille-
rato largo.

Desde esta perspectiva, las ensefianzas de los colléges consti-
tuyen méds que nunca una ensefianza general de base, destinada a
proporcionar los conocimientos fundamentales que permitan a los
alumnos tener éxito en su escolaridad v les provean de los ttiles
necesarios para seguir su formacién en el lycée, en su caso, en la
universidad v durante toda su carrera profesional.

En el collége el nifio se hace adolescente, Se pretende, por
tanto, que se le ayude a franquear las etapas que hardn de €l un ser
sociable y capaz de participar en la vida del establecimiento v de la
sociedad.

La regla de oro que se preconiza es la de la calidad de los
aprendizajes y del trabajo realizado. No se trata de aumentar el vo-
lumen global de los conocimientos ni de sobrecargar los programas,
sino de permitir a todos los alumnos dominarlos mejor mediante
una ensefianza eficaz. Se afirma que ““todas las disciplinas son fun-
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damentales y concurren a la formacion™. Cada materia debe tomar
como principio el ir a lo fundamental, por lo que conviene iden-
tificar lo indispensable.

Los dos principios pedagbgicos sobre los que basan la calidad
de los aprendizajes y del trabajo realizado son:

1.— la libertad de eleccion de los métodos pedagdgicos vy
2.—la toma de conciencia de las diferencias existentes entre
los alumnos.

Ambos comportan dos consecuencias de importancia esencial:

1.— la formacioén de los profesores y
2.— la evaluacidn de los alumnos.

Para desarrollarios bien, los programas se mandan a todos los
profesores, acompafiados de documentos complementarios que
precisan los contenidos, los métodos posibles para adaptarse a una
pedagogia diferenciada, los niveles de exigencias y las técnicas de
evaluacion. Ello permite que los profesores puedan elegir v variar
los itinerarios pedagégicos, siempre en el marco de consecucion de
los objetivos.

4.6.1. Los objetivos generales
Tres son los objetivos generales que se declaran prioritarios:

1.— El desarrollo del pensamiento togico es situado en la base
de una educacién para la libertad. Implica' que los alumnos deben
devenir progresivamente capaces de analizar ideas y conceptos, de
oiganizarlos para construir razonamientos justos y comenzar a ar-
gumentar de manera rigurosa,

Debe permitir al alumno el juzgar y pensar por s{ mismo,
discerniendo entre las creencias de la moda y las de una actitud
reflexiva, y el desarrollar una actitud critica que le permita evitar

el dogmatismo,
Debe hacer comprender a los alumnos la necesidad de recurrir

a principios, de observar reglas, de seguir un orden... Es inseparable
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del aprendizaje de métodos adaptados a los objetivos considerados
v 2 los fines perseguidos.

La costumbre de analizar y juzgar debe permitir a los alumnos
situarse en un mundo complejo v en evoluciéon, dominar los cam-
bios que caracterizan a la sociedad y, gracias a esta comprension,
participar en ella activamente.

2.— El dominio de la trilogia: escrito, oral e imagen. Los
alumnos deben aprender a dominar estos tres medios de expresidn
y comunicacion.

El dominio correcto de la expresion escrita, inseparable de un
pensamiento riguroso, exige en todas las disciplinas un uso correcto
de la gramdtica, el respeto a la ortografia y a la sintdxis y la vo-
luntad de enriquecer el vocabulario. Supone también conocer las
diferentes formas de escritura.

En cuanto a la expresién oral, se considera como inseparable
de los registros de las lenguas v de las situaciones que la hacen ne-
cesaria, pero se piensa que pierde su rigurosidad si va Ginicamente
ligada a la espontaneidad, ya que, en este caso, favoreceria Onica-
mente a-los que ya poseen facilidad de palabra. Por ello se reclama
que debe ser objeto de ejercicios regulares, sistematicos y diversos
que pueden apoyarse en el uso de documentos sonoros.

Por otra parte, se da a laimagen el tratamiento de instrumento
y objeto de cultura irremplazable. Fija o mévil, y cualquiera que
sea su soporte, estd hoy por hoy, junto con la expiesidn escrita v la
oral, ampliamente difundida por las tecnologias. La ensefianza
debe tener en cuenta su continua presencia en la vida del hombre
moderno, para prevenir un consumo pasivo y ser consciente de las
manipulaciones. El colegial debe aprender a recibirlas, analizarlas e
interpretarlas de manera -critica y debe aprender también a produ-
cirlas, ‘organizarlas y enriquecerlas, asocidndolas con la escritura y
la expresion oral para conseguir diferentes efectos,

3.— La aptitud para el trabajo personal, Solos o en grupo,
los alumnos deben aprender a trabajar de forma autonoma y res-
ponsable.

Se declara que conviene otorgar un lugar 1mportante a la acti-
vidad del alumno y a su propia capacidad para aprender.

El trabajo efectuado durante las horas de clase: tomar notas
diferenciar lo fundamental de lo accesorio, organizar (solo o en

" grupo) actividades,..., se complemeénta con el trabajo efectuado
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extraescolarmente para aprender las lecciones y hacer los deberes.
Este no consiste Unicamente en realizar revisiones y aplicaciones,
sino en profundizar en los conocimientos y utilizar los instrumentos
intelectuales en contextos diferentes, constituir una bibliografia,
utilizar fuentes documentales y bancos de datos, buscar informa-
ciones adecuadas... Los alumnos deberdn aprender que no basta
con acumular la informacién, sino que es necesario organizar los
conocimientos. Adquieren asi el gusto por la investigacion.

Chevénement engloba estos objetivos en un proyecto educa-
tivo exigente y moderno que debe conducir a los alumnos al rigor
intelectual, a 1a responsabilidad y a la solidaridad.

4.6.2, Confenidos Yy objetivbs
especificos

Los programas se estructuran e¢n once materias:

1.— Francés.

2.— Lenguas muertas.

3.— Matemdticas.

4.— Lenguas vivas extranjeras:

Alemin Espaiiol Neerlandés
Inglés Hebreo mod. Polaco
Arabe Italiano =~ Portugués
Chino Japonés Ruso

5.— Historia y geografia.
6.— Educacion civica.
7.— Ciencias fisicas.
8.— Ciencias vy técnicas biologicas y geologicas.
9. — Tecnologfa.
10.— Educacidn artistica:

a) Artes pldsticas.
b) Educacion musical,

11.— Educacién fisica y deportiva.
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Los programas del collége se articulan con los de la Escuela
elemental y pretenden asegurar la coherencia dentro de la misma
disciplina y entre disciplinas. El Cuadro V nos permitird una visién
conjunta del plan de estudios.

CUADRO 'V

Correspondencia de las materias de L'école
élemental con las del collége

Ecole élemental Collége
* Ciclo de observacion  Ciclo de orientacion

Francés Francés
Matematicas Matemdticas
Ciencias v tecnologia Ciencias fisicas

Ciencias y técnicas bioldgicas y geoldgicas
Tecnologia o educacién manual y técnica
* Opcidn tecnologica,
industrial o econdémica

Historia Historia, Geografia, Economia
Geografia y Edacacidén civica y Educacién civica

Educacion artistica
Ed. artistica y fisica-deportiva Educacion fisica y deportiva
Refuerzo de la ensefianza de estas disciplinas
* Lengua viva I
* Refuerzo leng. viva I
* Latin
* Griego

(*) Las asignaturas sefialadas con un asterisco son las optativas de entre
las cuales los alumnos deboen escoger una en el ciclo de orientacion,

Como ya hemos anunciado, durante los dos primeros cursos
los alumnos deben realizar todas las asignaturas obligatorias, que
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son las que en el cuadro de los horarios estdn programadas para
sixiéme y cinquiéme, En realidad, se corresponden bastante con las
del nivel anterior. '

Llama la atencidon que los franceses introduzcan, como ma-
terias totalmente nuevas en este nivel, el estudio de los idiomas
extranjeros. Los programas ofrecen la posibilidad de programar
doce lenguas vivas extranjeras, de entre las que los alumnos deben
€SCOger una va en sixiéme y pueden escoger. opcionalmente una
segunda a partir de gquatrieme. Como novedades, es interesante
destacar también la introduccién de las lenguas muertas, la posi-
bilidad de profundizar mas en el idioma elegido como lengua ex-
tranjera y las tecnologias como p051b1hdades de opcidn a partir del
ciclo de orientacibn.

Cada asignatura se estructura en objetivos especificos, ins-
trucciones y programa dirigido a cada uno de los niveles.

4.6.2.1. Francés
1.—~ Objetivos especificos

Como primer objetivo de la ensefianza del Francés encon-
tramos el del dominio de la lengua; se trata de conseguir que los
alumnos sean capaces de expresarse con correccion y claridad, de
forma oral y escrita, con un lenguaje de hoy. ‘

El segundo objetivo se centra en la formacion de una cultura.
‘Los alumnos deben iniciarse en la lectura de obras literarias ¥ en
las producciones de la sociedad moderna. La lista de autores y
obras propuestos ha sido enriquecida. Ademds de un mayor nil-
mero de autores franceses, se afiaden autores extranjeros, franco-
fonos o traducidos, pertenecientes a grandes civilizaciones, sobre
todo a las de los alumno$ inmigrados. Deben leer v estudiar de
forma obligatoria, al lado de trozos escogidos, un nimero de obras
completas fijado en 15, al menos.

El tercer objenvo consiste en dar a las cuestiones de orden y
de método una atencién particular, El profesor ensefia a trabajar
con autonomia, desarrolla la aptitud de abstraccion y de razona-
- miento, forma el espiritu critico, ensefia a los alumnos a credr uti-
lizando y organizando sus conocimientos.
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Los tres objetivos asi definidos son unidos bajo el razona-
miento de que el estudio de la lengua no se separa de la prictica
del discurso ni de la lectura reflexiva de los textos leidos o produ-
cidos, ni de la lectura de las imdgenes que se analizan, interpretan o
construyen. El estudio razonado de la lengua y de sus usos forma,
metodicamente, el espiritu de 1a persona.

2,— Instrucciones

En las instrucciones para la ensefianza del francés se exige,
comoe premisa, el tener en cuenta la diferencia en los ritmos de
trabajo y enla adquisicién de los aprendizajes y los distintos niveles
de los alumnos a la salida de la Escuela Elemental. Estas instruc-
ciones se estructuran en tres apartados: las que se refieren a una
prictica razonada de la lengua, las que pretenden la formacién de
una cultura v las que aportan los métodos v practicas para con-
seguir los objetivos.

Sobre la prdctica razonada de la lengua se preconiza:

1.— La necesidad de un uso correcto de la lengua. El profesor
debe exigir a los alumnos una expresion oral nitida v coherente,
y resaltar las diferencias que existen entre la expresidon oral y la
expresidn escrita.

2.— La importancia de la prictica v el estudio reflexivo de
la lengua. Se trata de manejar la lengua en los contextos mds di-

.versos: susfituciones, transformaciones, produccion de frases y
textos...

3.— El estudio de las partes principales de la lengua. El pro-
fesor completa progresivamente el estudio emprendido en la es
cuela elemental de la morfologia del nombre y del verbo, asociando
el uso de formas, su explicacidén y la utilizacién de 1a memoria;
asegura ¢l conocimiento de las estructuras v funciones sintdcticas;
da gran importancia al estudio del vocabulario y de la ortografia...

4.— El hecho de que la dificultad de establecer una progresibn

- rigida permita que los profesores tengan libertad dentro del marco
del programa. Sin embargo, un principio debe guiar esta progresion:
en sixiéme y en cinquiéme, se estudia la frase simple v la frase com-
pleja con el fin de asegurar bases firmes y sin excluir los compo-
nentes de las frases que constituyen un texto; en guatriéme y en
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troisiéme, los textos ocupan el lugar mds importante, sin que se
excluyan Ias correspondencias v los complementos en el estudio de
las frases.

5.— Se preconiza también que en clase de francés el ordenador
puede conducir al alumno a mas rigor y a esforzarse mds en la es-
critura,

6.— Que se debe favorecer la creacion, por parte de los alum-
nos, de frases y textos orales y escritos v el conocimiento de los
diferentes tipos de discurso.

Sobre la formacién de una cultura, se confirma la necesidad
de promover toda clase de lecturas y en particular, las de textos
literarios, lo que comporta:

1.— Una eleccidn de textos adaptada a las capacidades y nece-
sidades de los alumnos, accesibles por su tamafio y contenido. De-
berdn ser variados, de acuerdo con las épocas, los géneros literarios...
Se debera alternar la lectura de obras enteras con la de extractos
bien elegidos y orgamzados

2.— Que el profesor deba completar los ejercicios de lectura:
con actividades de escucha activa y critica y con trabajos escritos
y orales que permitan a los alumnos asimilar, organizar y comu-
nicar las adquisiciones reatizadas.

3.— Que se procure que el texto se asocie frecuentemente a la
imagen y que los alumnos adquieran la técnica para descifrarla, sin
olvidar otras formas de artes plastlcas como son la arquitectura y
la escuitura,

En cuanto a los métodos y actividades, se afirma que los ejer-
cicios que el profesor propone deben ir dirigidos a actividades in-
telectuales variadas y deben dar importancia a las cuestiones de
método vy de rigor de pensamiento. Los alumnos deben aprender,
pOCO a poco, a ser capaces de efectuar con poca ayuda trabajos que
necesitan conocimientos cada vez mis amplios y razonamlentos
més complejos,

Los dos puntos que se resaltan en este apartado son:

1.— Que los alumnos deben aprender a trabajar personalmente
de forma metddica. Deben conocer los objetivos que se pretenden
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y los medios que tienen para conseguirios y deben saber utilizar los
métodos especificos para solucionar los diversos ejercicios.

Se proclama que para que el trabajo escolar sea eficaz debe
ser continuado en casa mediante actividades de refuerzo.

2.— Que la ensefianza debe procurar el desarrollo en los alum-
nos de las capacidades de atencién, memoria, comprension y ana-
lisis; debe acrecentar el gusto por la exactitud en la relacién de los
hechos, la formulacidn del pensamiento, la expresidon de los senti-
mtientos... Debe, en definitiva, formar el razonamiento.

Los profesores deben organizar, de acuerdo con los objetivos
generales y con la ayuda de los elementos e instrumentos que le
proporcionan las instrucciones y el programa, la ensefianza, eli-
giendo oportunamente y asegurando la progresion necesaria en su
clase de acuerdo con las clases del mismo nivel durante el afio es-
colar ¥ con las clases de niveles diferentes de un-afio a otro, El
profesor debe adaptar y diversificar su ensefianza de forma equili-
brada: evalla las desigualdades ¢ intenta reducirlas.

La entrada de los alumnos en sixiéme debe ser objeto de una
gran atencidn. Aunque sea necesario ir mdis despacio, se deben
asegurar las bases para poder progresar posteriormente de forma
eficaz. No obstante, en quatriéme y en troisiéme los profesores
deben ya tener en cuenta el considerar que sus alumnos deben
poder entrar en el lycée.

3.— El programa

Vamos a dar aqui la estructura del programa, ya que el de-
tallar todos los contenidos nos llevaria a la copia integral del libro
que ha editado el Ministerio. Los grandes apartados son los mismos
que se han hecho en el punto anterior, es decir, prictica razonada
de la lengua, formacién de una cultura y métodos y actividades.

El orden de presentaciéon que se da no define una progresién
pedagogica, sino que contiene algunas nociones dificiles, que se
consideran ttiles, pero que deberdn ir acompafiadas de explica-
ciones sencillas,

El primero de los apartados es, como yase ha dlcho, el que se
refiere a la prdctica razonada de la lengua. Especifica las nociones
generales y los contenidos que se deben desarrollar en cada uno de
Ios cursos de acuerdo con distintas unidades.
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Las nociones generales que se deben trabajar son:

® Comunicacién y expresion,

® Palabra, frase, texto, lengua y discurso.

® Situaciones de comunicacién y de expresion.

® Registros de la lengua. Inteligibilidad, gramaticalidad, acep-
tabilidad.

e Silabas, sonidos (fonemas) y letras. El alfabeto fonético
internacional.

¢ La expresidon oral vy escrita. Papel de la entonacion en la ex-
presion oral, enlaces, pausas, papel de la ortografia lexical ¥
gramatical, puntuacion.

e El género: masculino y femenino. Género natural y grama-
tical. ‘

¢ El namero: singular y plural.

® [ as tres personas.

¢ E] acuerdo en género, nimero y persona en la expresion
oral y escrita.

® Morfologia, sintaxis, semintica. Gramadtica y 1éxico.

De los contenidos detallamos tinicamente los bloques o uni-
dades. Los que se refieren a la prictica de la lengua se presentan en
cuadro (Cuadro VI).

Los contenidos que pretenden la formacién de una cultura se
estructuran, para los cuatro cursos, en cinco apartados:

1.— Autores de lengua francesa.

2.— Textos cldsicos traducidos,

3.— Textos extranjeros traducidos,

4..- Textos de informacion, reportajes v documentos

variados.
5.— Filmes, emisiones televisadas y producciones audiovisuales

diversas,

En el apartado que se refiere a los métodos y actividades se
indican unicamente las actividades a las que da lugar la enseflanza
del francés:

1.— Estudio y manejo de la lengua: vocabulario, morfologia,
sintaxis y ortografia,



202 i.L. GARCIA GARRIDO
2.— Ensayo de la expresion oral,
3.— Ejercicio de la expresion escrita.

4.— Lectura.
5.— El estudio de la imagen.

CUADRO VI

Contenidos referidos a la prictica razonada de la lengua.

sixiéme et cinquiéme quatriéme et troisiéme
La frase Repaso y profundizacion de los
conocimientas anteriores.

El nombre y el grupo nominal El nombre ¥ el grupo nominal
El verbo ¥ el grupo verbal El verbo y el grupo verbal
La frase simpie y la frase compleja La frase compleja

Las funciones sintdcticas
Las clases de palabras
El vocabulario ' El vocabuiario

Acuerdos entre la expresion oraly escrita

La ortograffa La ortografia
La frase y el texto La frase y el texto
E1 uso poético de la lengua El uso poético de 1z lengua

La historia de la lengua

4.6.2.2. Lenguas clasicas
1.— Ohjetivos especificos

El primer objetivo que se sefiala se centra en proporcionar a
los alumnos la perspectiva necesaria para asegurar su libertad de
juicios y su aptitud para abrirse a otras culturas,

Con el segundo objetivo se pretende facilitar a los alumnos el
acceso a las lenguas modernas del mismo grupo.
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Las comparaciones y precisiones que permiten realizar de-
berin desarroliar en los alumnos aptitudes ldgicas v de agudeza.

Si en sixiéme y en cinguiéme los objetivos se centran en abrir
perspectivas v en adquirir nociones, en quatriéme y en froisiéme se
pretende un conocimiento sdlido de los elementos de la lengua
—morfologia, sintaxis y vocabulario— y ¢l estudio de los diferentes
aspectos de la historia y la civilizacion antiguas.

2.— Instrucciones

En este apartado se habla basicamente de la importancia del
estudio de la lengua, de la lectura de los textos de la historia y de
la civilizacion y del papel del profesor en los diferentes ejercicios.

En el primer punto se declara la importancia capital que el es-
tudio de la lengua tiene en quatriéme y en troisiéme, porque per-
mite asegurar la adquisicion dé los conocimientos basicos. Afirma
que ¢l profesor debe evitar las sutilidades v los detalles superfluos,
debe manejar las progresiones necesarias, dar una ensefianza selec-
tiva y poner el acento-en lo que ¢s mds Gtil ¥ frecuente, as{ como
procurar cultivar Ia capacidad de reflexién, sin olvidar la memoria.

Sin embargo, las lecciones de lengua tienen como objetivo el
acceso a log textos cldsicos. Por ello, una parte cada vez masimpor-
tante de la hora de clase se dedica desde el primer afio a la lectura
v a la traduccion, que constituyen el segundo punto.

La lectura inicial es objeto de una atencién particular. Lee
primero el profesor, que vigila su entonacién para después cotre-
girla a los alumnos. Se practica la traduccién de forma metddica
para darle toda su eficacia v su interés. Se trabaja mucho el orden
de las palabras, se analizan y comentan textos...

El tercer punto habla de diferentes ejercicios. Sustituye al
apartado que en el francés se titula Actividades y métodos. Los
medios que se pueden emplear son diversos y pueden combinarse:
busqueda de palabras, andlisis de las semejanzas y diferencias, in-
terpretar los prefijos y sufijos mas corrientes..., lectura improvi-
sada o preparada, reconstruccién de textos, conversaciones, juegos
dramdticos, invencién de textos cortos... Se pretende que los alum-
nos descubran esta civilizacion mediante investigaciones y expo-
siciones breves., Se trata de avanzar cuanto mds, mejor, en ¢l cono-
cimiento del texto o de la obra estudiados.
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3.— El programa

Los grandes apartados en que se estructuran los programas
dependen de la materia.

3.1.— Programa de griego

En el apartado de estudio de la lengua los puntos que se
tratan son:

— El alfabeto. La pronunciacidén del griego. Los acentos. La
puntuacién.

— Nociones elementales de fonética.

— La declinaci6n.

-~ La conjugacion.

— La sintaxis.

Dentro de los textos e historia de la civilizacién se declaran
como preferentes los textos y didlogos de Esopo, Jenofonte, Pla-
ton, Luciane, Longus, etc. Se abordan en troisiéme textos mds
largos de los diferentes libros de Anabase de Jenofonte y de los
Didlogos de los muertos, de Lucien,

' El estudio de los textos da lugar al de la civilizacion: geografia
del mundo griego, los grandes sucesos y las grandes figuras de la
historia griega, la vida publica y privada de Grecia, la mitologia y
la religion griegas y las leyendas de los ciclos épico v trdgico.

3.2.— Programa de latin

Dentro del estudio de la lengua, los puntos que se deben
tratar son:

— Los fonemas y las letras del latin. La pronunciacion.

— Nociones elementales de fonética.

— La duracién de las vocales v las silabas. El acento.

— Elsistema del nombre, del adjetivo y del pronombre.

- El sistema del verbo.

— La sintaxis de concordancia.

-- Las negaciones.

— Las palabras interrogativas.

— Adaquisicidn de un vocabulario de unas 400 palabras por afio,



CONTENIDOS CURRICULARES - 205

En cuanto a los textos, historia y civilizacién, se deben uti-
lizar textos preparados especialmente para la adquisicion de los
conocimientos bdsicos.

Deben estudiarse también, tan pronto como sea posible, tex-
tos de autores adaptados o auténticos: De Viris, Ciceron, Tito-
Livio, Quinte-Curce, Apulée, Aulu-Gelle, etc., ¥ en los cursos supe-
riores, César, en la Guerra de las Galias; Cornelius Nepos, en Fies;
Ovidio, en Las Metamorfosis; Fedra, en Fdbulas y Plinio el Joven,
en Letras.

El estudio de los textos deberd dar lugar al de la civilizacion.
Los alumnos se adentrarin en [a geografia del mundo romano, en
los grandes sucesos y figuras de la antigiiedad, la sociedad romana,
la vida publica y privada de los romanos, la religién romana y la
Galia romana.

4.6.2.3. Matematicas

1.— Objetivos especificos

Se resaltan dos aspectos que la ensefianza de las matemadticas
debe comportar: '

i.— Ensefia a unir las observaciones de la realidad con repre-
sentaciones: esquemas, cuadros, figuras, etc.

2.— Ensefia también a unir estas representaciones con una ac-
tividad matemdtica ¥ con los diferentes conceptos.

Ello permite el tratamiento de las matemdticas a partir de
problemas reales y de forma totalmente interdisciplinar.

Las matemadticas concurren a la formacién general del alumno,
favorecen el desarrolio de sus capacidades de trabajo personal y
su aptitud de investigar, comunicar y justificar sus afirmaciones.
Especificamente deben:

1.— Desarrollar las capacidades de razonamiento: observacion,
andlisis y pensamiento deductivo.
2.— Estimular la imaginacion,
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3.— Habituar al alumno a expresarse claramente tanto de

forma escrita como oral.
4 .— Desarrollar las cualidades de orden y cuidado.

2.— Instrucciones

En el apartado referido a la progresion de la ensefianza se
establece una distincion clara entre las actividades prescritas por
los programas, que deben ser tan ricas y diversificadas como sea
posible, los conocimientos exigibles, que son mucho mads restrin-
gidos a lo que se hace en la clase, v las actividades complemen-
tarias sobre cualquiet punto.

Los temas no se constituyen por bloques que deben ser pre-
sentados de forma exhaustiva, sino que se trata de hacer funcionar
los conocimientos adquiridos y adaptarlos a situaciones nuevas. El
estudio de una nocidén a un nivel determinado implica que sera
integrada sistemndticamente a la actividad matemdtica general.

Los métodos que se deberin utilizar serin bdsicamente ac-
tivos. Es indispensable que los congcimientos tomen sentido a
partir de las cuestiones que el propio alumno se haga y que sepa
investigar para resolver sus problemas,

Para conseguir estos objetivos deben combinarse las informa-
ciones cortas del profesor con otras mas largas, que se centrardn en
el estudio de situaciones que pongan en juego los Gtiles matema-
ticos ya conocidos.

Por otra parte, se deberd privilegiar la actividad de cada alum-
no, respetando sus ritmos individuales, ¥ se le proveerd, siempre
que sea posible, de ocasiones de control de sus resultados. El pro-
fesor serd el responsable de la eleccion pertinente de las situaciones
a estudiar.

Se deberd también distinguir lo esencial de lo accesorio y
percibir las relaciones entre las diversas partes, buscando las dife-
rentes significaciones de las palabras para hablar con un vocabulario
preciso.

3.— Programas

Los contenidos se estructuran progresivamente segin los dife-
rentes cursos, respetando tres grandes apartados:
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1.~ Trabajos geométricos.
2.— Trabajos numéricos.
3.— Organizacién y gestion de datos.

Tal como hemos apuntado anteriormente, no es posible, a
pesar de su interés, detallar aqui los contenidos de cada uno de
los cursos. Se pretende con su ensefianza que al finalizar la clase
de froisieme el alumno sea capaz de calcular bien les niimeros,
manejar convenientemente la escritura algebraica, resolver una
ecuacidn o una inecuacién de primer grado con una incognita. En
geometria el alumno deberd conocer las principales figuras de la
geometria plana, sus propiedades usuales, sabrd dibujar una figura
transformada de otra figura por transformaciones simples. Sabri
leer un enunciada, formular una hipétesis, enunciar una definicion
0 una propiedad, exponer una demostracidn, sacar una conclusion.
Sabrd utilizar las matemdticas en situaciones diversas.

El programa dedicarda un gran espacio a la prictica matemd-
tica, es decir, a las actividades de construccion, de dibujo, de reso-
lucién de problemas, de organizacién de datos. Deberd repartir las
dificultades entre los cuatro afios v asegurar la continuidad y la
progresién de las actividades en el paso de I’école al collége y de
éste al [ycée.

4.6.2.4. Lenguas vivas extranjeras

El objetivo de las lenguas vivas comprende objetivos linglis-
ticos, culturales e intelectuales y debe contribuir a {a formacion
general de los alumnos.

Se pretende que los alumnos aprendan a comunicarse oral-
mente ¥ por escrito en la lengua extranjera y se inicien en las civi-
lizaciones del pais al que pertenece la lengua que estudian y en el
aspecto mas representative de sus culturas.

Se potenciardn tanto las actividades individuales como las de
pequefio grupo vy gran grupo y se utilizardn todos los recursos que
las nuevas tecnologias permitan. '

Las indicaciones que se dan para la primera lengua extranjera
son vélidas también para la segunda.
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1.— Objetivos especificos

Si bien se presentan objetivos especificos para cada una de las
lenguas que se¢ permiten como opcidn, podemos decir que, en ge-
neral, las lenguas vivas tienen un objetivo de comunicacidén y un
objetivo de cultura y conocimiento de la civilizacién. La compren-
sidbn de la lengua hablada v escrita es, en defmltwa el obJetwo
primordial.

Los alumnos deben ser capaces de comprender un texto corto
o los elementos de un didlogo corriente, de expresarse con facilidad
de forma escrita u oral en la lengua que estudian. Deberdn conocer
algunas realidades de la sociedad exiranjera junto a ios datos cultu-
rales que las justifican. Se trata, en definitiva, de asegurar a todos
los jovenes franceses la ensefianza de dos lenguas vivas extranjeras,
dejando sdlo para los casos que necesiten una pedagogia diferen-
ciada la posibilidad de profundizar en la pnmera lengua extrdnjera
renunciando a la segunda.

Normalmente pretenden una dobIe misién: cuando se dirige a
los alumnos cuyo pais de origen es el del idioma que se ensefia, les
ayuda a situarse mejor con relacion a sus culturas; cuando se dirige
a los alumnos franceses, facilita la comprensién entre’los grupos
que componen la sociedad.

2.— Instrucciones

Al igual que con los objetivos, las instrucciones se presentan
para cada una de las opciones linglisticas que se permiten. Nuestro
tratamiento serd unitario, al igual que en el caso anterior.

Se preconiza que la apropiacion de una lengua cotnporta tres
fases: la fase inicial, en la que la eleccion gramatical es perfecta-
mente consciente y voluntaria; la fase intermedia, en la que, gracias
a ejercicios adecuados, la toma de conciencia gramatical se hace
cada vez menos necesaria y la fase terminal, caracterizada por Ia
aparicién del automatismo.

Estas deberdn, por tanto, marcar su ensefianza de 10 simple a
lo complejo, de lo fundamental a lo mds particular, y deben prever
que en caso de necesidad se pueda reemprender el proceso en un
estadio anterior,

Las actividades hechas en clase serdn tanto mdwlduales COMmo
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en grupo o colectivas. Se trabajard en una lengua de-la forma més
natural posible y se utilizardn todas las técnicas y recursos que el
profesor tenga al alcance: magnetofonos, microordenadores, video-
discos... El profesor serd el Unico responsable de la conduccion de
las actividades gue en los programas se proponen y deberd recurrir
a esquemas pedagégicos variados y atrayentes que se adapten a los
ritmos individuales de cada alumno. ' '

En algunos casos la tarea se hace mas compleja por la natura-
leza de la lengua: drabe, chino... Sin embargo, el cobjetivo. de la
consecucion de la autonomia lingiiistica del alumno debe estar
siempre presente, aunque se reconozca suficiente una competencia
elemental: pronunciacion, conversacion, simple, escritura y lectura
en una de las lenguas oficiales de un pais que cuente con mds de
cien millones de habitantes. Para estos casos las instrucciones se
detallan en funcion de los contenidos a los que van dirigidas y
siempre con referencia a la o las lenguas consideradas oficiales en
¢l pafs de origen. Se separan, por ejemplo, las que se refieren al sis-
tema grifico de las que se refieren al programa gramatical y dentro
de éstas, se especifican segin se realicen ejercicios gramaticales,
practica oral, se trabaje el 1éxico o se realicen ejercicios de comple-
mentacion, Debido a Ia dificuitad que implica el hecho de trabajar
con un sistema de signos totalmente nuevo para los alumnos, se
debe ir progresando con gran cautela: reconocimiento de signos,
alfabeto y signos vocdlicos y lectura de textos vocalizados cuyos
elementos han sido previamente estudiados. -

3.— Programas

La presentacién de los programas se hard en el mismo orden
en que se realiza en el libro editado por el Ministerio, en el que nos
basamos. No podemos unir las diferentes lenguas y realizar una
presentacién conjunta porque los apartados que se trabajan son
diferentes. '

Para 1a ensefianza del alemdn los contenidos se estructuran
para los diferentes cursos con las mismas unidades:

e Sintaxis de la frase,
e Sintaxis del grupo verbal.
e Sintaxis de los grupos funcionales,
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* Morfologfa del verbo.
- ® Morfologia del grupo nominal.
® Morfologia del pronombre.

La diferencia que comporta el hecho de que se trabaje como
lengua extranjera I o II viene dada por la distinta profundizacion
de los temas de cada unidad.

En cuanto al inglés, los apartados que se registran son.

& Vocabulario.

& Gramadtica: :
— Presentacion funcional y seméntica.
— Presentacién gramatical.

¢ Fonologia.

& Cultura.

Dentro del programa de drabe para los diferentes cursos, los
dos grandes apartados que se trabajan son:

o Morfologia.
* Sintaxis.

En los programas sobre los contenidos a ensefiar del chino se
prevé el aprendizaje de la fonologia y de la escritura de forma
conjunta y se trabajan bdsicamente:

e Pronunciacidn.
¢ Grupo nominal.
¢ Grupo verbal.

Para asegurar la unidad de los contenidos minimos, se sefiala
para este idioma la lista de caracteres que deben ser conocidos
(leidos y escritos) al final de la escolaridad en el collége.

Los apartados que se realizan en la ensefianza del espafiol son:

¢ Educacion del oido v pronunciacion.
® Programa de Iéxico.
® Programa gramatical:

— El grupo nominal.

— El grupo verbal. |

— El verbo.

— Las preposiciones,

— La frase.
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El programa de hebreo moderno se centra en la adquisicion
de estructuras que permitan el didlogo a partir de situaciones de la
vida corriente. Su estructura se basa en los siguientes puntos:

Lectura.
Escritura.
Comprensidén de la expresidon oral.
Expresion oral:
— Vocabulario.
— Gramitica.
— Temas,
e Expresion escrita.
& (ivilizacion,

En las clases de italiano se deberdn trabajar basicamente los
siguentes grandes apartados:

® Vocabulario,
¢ (Gramdtica.
¢ Textos y documentos.

Recientemente institucionalizadas en los colléges, las ense-
fianzas de japonés, holandés y polaco estdn en su fase de desarrollo
inicial v se apoyan por ahora en exigencias y prcticas No tienen,
sin embargo, un programa definitivo. Su publicacién se realizara
cuando se terminen las concertaciones e investigaciones iniciadas.

El portugués, por su parte, se estructura en los diferentes
cursos en dos grandes apartados:

e El que pretende el dominio de la lengua:
— Vocabulario.
— Gramadtica.
— Fonologia.

e El apartado de co tenidos culturales.

En cuanto al ruso, los bloques que se trabajan son:

Vocabulario,
Gramatica,

Fonética y ortografia.
Morfologia.

Sintaxis.

Contenido cultural.
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Esta presentacion denota que han sido grupos diferentes los
que se han encargado de la realizacion de las estructuras curricu-
lares de los diferentes idiomas. Si bien es loable el hecho de que
sean los diferentes especialistas en el idioma los que elaboren los
programas, no 10 es tanto la falta de coordinacion conjunta en la
estructura de los mismos. Si analizamos los diferentes apartados
que s¢ trabajan, podemos llegar a la conclusioén de que, con conte-
nidos diferentes, podrian ser para todos los mismos,

4.6.2.5, Historia y Geografia

1.— Objetivos especificos

La ensefianza de la Historia v la Geografia tiene por objetivo
el responder a ia curiosidad de los alumnos sobre el mundo que les
rodea. Les proporciona sentimientos de seguridad que les unen a
los que les han precedido y a sus contemporineos.

Estas enseftanzas permiten comprender la diversidad de res-
puestas aportadas por el hombre a los retos de la naturaleza y de la
historia y crea las condiciones de un didlogo fecundo entre los
pueblos. Pretenden proporcionar a los alumnos conocimientos
limitados, pero seguros, y medios de conocimiento y métodos que
les permitan, conocer el mundo y desarrollar en la sociedad un rol
responsable.

2.— Instrucciones

Se previene al profesor contra el exceso de ambiciones. El
alumno debe aprender a entender el presente, a diferenciar lo fun-
damental de lo accesorio, _

Mediante una pedagogia diferenciada se respetard la heteroge-
neidad de las clases, utilizando una metodologia inductiva y desa-
rrollando la memoria, ¥ se explotara la posibilidad de las diferentes
agrupaciones de trabajo v del trabajo individual.

Se tendrin en cuenta las sucesiones cronoldgicas para dar
referencias claras a los alumnos, se insistird sobre la situaciéon en
perspectiva de las diferentes realidades y se iniciard a los alumnos
en las cuestiones econdmicas indispensables para la comprensiéon
del mundo contempordneo mediante algunas sesiones anuales.
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Al final de cada programa de historia y de geografia, las no-
ciones o los temas que figuran en cursiva permiten al profesor
asegurar una organizacién coherente del trabajo anual y la buena
comprension de las cuestiones estudiadas. '

3.-- Programas

Estructurados como los demis, en grandes bloques, se dis-
tinguen aqu{ los contenidos referidos a la Historia, a la Geografla y
a la iniciacion econémica.

En lo referente a la Historia se marca que al final de su esco-
laridad el alumno. conocerd los rasgos esenciales de la evolucion
general de la humanidad, los principales periodos de la historia,
los grandes sucesos que los han marcado y que sabrd situar en el
tiempo. Conocerd las caracteristicas de las grandes civilizaciones
mediterrdneas de [a antigiiedad, de la civilizacidn cristiana de la
Europa Occidental, de la civilizacién islimica y de algunas grandes
civilizaciones extracuropeas. Sabra abordar la historia polftica, eco-
némica, social y cultural desde ¢l siglo XVI hasta la actualidad.
Profundizari en el conocimiento de la historia de Francia, en part]-
cular el de las repuiblicas sucesivas. Sabra inscribirse en un contexto
europeo v mundial y conocerd los desafios sucesivos que su pafs
ha afrontado.

Los contenidos minimos que para esta materia s¢ sefialan en
los diferentes cursos son: en sixiéme, la nocién de civilizacion; en
cinquiéme, la presencia de la Edad Media y el nacimiento del espi-
ritu moderno: en quatriéme, el apogeo de Europa en el umbral del
Siglo XX y en froisiéme, la aceleracidon y la dimension mundial de
la historia.

En lo referente a la Geografia, al salir de troisiéme el alumno
sabra identificar, situar v describir los grandes conjuntos constitu-
tivos del planeta (continentes, océanos, medios bio-climdticos,areas
culturales).

Sabrd localizar y describir los elementos mas importantes del
relieve, los rios principales, los niicleos de poblacion, las grandes
aglomeraciones, las regiones industriales, agricolas y turisticas, los
grandes ejes y redes de comunicacidon. Conocerd los principales
trazos de la geografia de los Estados mds importantes.

El conocimiento organizado del mundo contemporaneo le
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permitira situarse en el conjunto planetario. Conoceri también los
grandes problemas geogrificos del mundo actual.

Los contenidos minimos que estructuran el conocimiento de
la Geografia son, para los diferentes cursos, los siguientes: en sixié-
me, la nocién de la zona climdtica y la reparticion de los hombres
en la superficie de la Tierra; en cinquiéme, el desarrollo del mundo
de hoy; en quatriéme, la unidad y la diversidad de Europa y su
influencia en el mundo y en troisiéme, 1a nocion de alza y la inter-
depenuencia de los Estados.

En el cuadro horario reservado a la historia y a la geografia
se realizan algunas sesiones anuales de iniciacion a la economia, que
pretenden que los alumnes aprendan las nociones de agente econd-
mico, reconozcan los agentes de produccion, estudien la naturaleza
vy el papel de la moneda v tomen conciencia de los problemas que
comportan los cambios internacionales, las.finanzas v los créditos
v finalmente, los aspectos y los problemas de la economifa de la
regidn en la que estd situado el centro.

4.6.2.6. Educjc’m civica

1.— Obijetivos especificos

Se declara que la Educacion civica es una pieza clave de la
Educacién en un Estado republicano que garantice las libertades.
Su objetivo se centra en desarrollar en el alumno el sentido del in-
terés general, el respeto por la ley v el amor por la Repitblica. Para
ello se deberdn ensefiar a los alumnos los deberes y derechos que
como ciudadano deberd ejercer a su mayoria.

2.— Instrucciones

Se declara que la educacidn civica es, a la vez, una instruccion
Yy una practica,

El profesor basard sus ensefianzas sobre conocimientos racio-
nalmente definidos y las dispensard con el respeto absoluto de las
conciencias. Desarrollari el sentido de la responsabilidad personal
v el gusto por la accidn colectiva. Al mismo tiempo, las reglas de
vida en el colegio deberdn ir en consonancia con la forma de vida
democratica.
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3.~ Programa

El programa de Educacién c¢ivica ha sido preparado conjunta-
mente por la Inspeccién General de Historia y de Geografia y la
Inspeccion General de Letras y se concibe en la perspectiva de una
profundizacion y desarrollo del de la Escuela Elemental.

La educacién civica dispone de una hora semanal fuera del
horario especifico.

Al final de su escolaridad en el collége, el alumno reconocerd
los valores fundamentales de la Repuablica Francesa y en general, de
toda democracia: los derechos del hombre, tolerancia, pluralismo
politico v cultural, libertades. Conocerd los derechos y deberes del
ciudadano y adquirird las nociones simples de derecho.

Conocerd la Constitucion de la Reptblica. Comprenderi la
organizacion y el funcionamiento de las instituciones del Estado v
de las colectividades territoriales, en la doble perspectiva de unidad
nacional y descentralizacion. Dominard las nociones relativas al
servicio publico, a la escuela laica, a la defensa nacional, a l1a ha-
cienda piiblica y habrd reflexionado sobre su utilidad. Sabra identi-
ficar la naturaleza de los principales regimenes politicos anteTiores
y actuales y apreciar, a través de la tradicién republicana, Ia especi-
ficidad de la democracia francesa.

Reconocerd los sistemas electorales, las fuerzas politicas y
sociales del pais y su papel. Serd capaz de reflexionar-sobre la for-
macion de la opinién publica y los medios de informacion.

4.6.2.7. Ciencias fisicas
1.— Objetivos especificos

Estas ensefianzas aportan a los alumnos el conocimiento y la
comprensién de las propiedades y de los fenémenos de la natura-
leza y de su uso por parte del hombre.

Su objetivo se centra en crear progresivamente en el alumno
una actitud cientifica, haciéndole tomar conciencia de las exigen-
cias de rigor que necesita la investigacion.

Con el objetivo de que se conozcan y se utilicen, se trabajardn
también las reglas generales de seguridad.
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2.— Instrucciones

Al tratarse de dos ciencias experimentales, la fisica y la qui-
mica se ensefiardn en sesiones que comporten actividad expem-
mental de los alumnos,

Todos los esfuerzos se encaminarin a la enseﬁanza de la meto-
dologia experimental: observacién, investigacién, control de va-
riabies, medida, formulacion de hipétesis, experimentacion.

Cada sesion se basard en un namero limitado de experiencias
simples, ligadas al entorno natural o tecnoldgico de los alumnos, y
se tendran en cuenta las diversidades existentes entre los alumnos.
La descripcion y el lenguaje serdn naturales y la formahzacmn
matemaitica se mtroducu'a de forma progreswa

3.-- Programa

Al salir de troisiéme, el alumno habri estudiado, a partir del
entorno natural o tecnoldgico, en fisica: la masa, el volumen, la
temperatura ¥ los cambios de estado de la materia, los clementos
de electricidad, de magnetismo y de opticd; y en quimica: algunos
cuerpos y reacciones; se habrd iniciado en el modelo microscodpico
y en la relacion entre la materia y la electricidad. Conocera el lugar
de la quimica ‘en la economia y en la sociedad.

Los apartados que estructuran los programas son: propiedades
fisicas de la materia, electricidad y quimica, en los dos primeros
cursos, a los que se afiaden Optica v pesos, en los dos tiltimos.

4.6.2.8, Ciencias y técnicas biologicas
y geologicas

1.~ Objetivos especificos

La ensefianza de las ciencias y t€cnicas biologicas v geoldgicas
debe permitir al alumno la adquisicion de los conocimiéntos cien-
tificos indispensables para la comprensidén del mundo contempo-
raneo y sus transformaciones en el dominio de la vida v de la salud,
por una parte, y en los origenes del planeta v del entorno, por la
otra, '
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Deberdn aprender, progresivamente y mediante métodos ac-
tivos, a adoptar la actitud cientifica v a dominar el método ex-
perimental.

Estas enseflanzas permiten iniciar a los alumnos en las realiza-
ciones tecnoldgicas contempordneas y en sus dominios de aplica-
cion: biotecnologfas v geotecnologias,

El alumno adquiere asi un conocimiento racional de los pro-
blemas actuales de la vida, de la salud y del entorno v en definitiva,
de la realidad del hombre.

2.-- Instrucciones

Para asegurar una formacion coherente, se ensefiard lo esencial
mediante problemas cientificos que se basarin en las adquisiciones
anteriores y seguirin métodos pedagdgicos diversos.

Se justifica la necesidad de explicaciones. La solucion de los
problemas cientificos formulados se buscard por medio de observa-
ciones y experimentaciones conducidas, siempre que sea posible,
en pequefio grupo.

Las prdcticas centradas en la explotacion de documentos
reales o de sus sustituciones se enriquecerdn con el uso de la infor-
matica.

3.— Programas

Al final dé la clase de troisiéme, el alumno poseerd los pri-
meros elementos del conocimiento cientifico del mundo vivo.
Habri estudiado los comportamientos de los diferentes seres y las
manifestaciones de las funciones caracteristicas de la vida.

Habra comprendido la unién entre la naturaleza de las rocas y
los paisajes, sabrd reconstruir las grandes efapas de la historia geo-
logica de Francia, comprender que !a Tierra es un planeta activo e
identificar los grandes rasgos de su historia.

Retendra la importancia de la evolucién de los equlhbrlos na-
turales y del papel que el hombre juega.

En lo que concierne a la dimension tecnologica tanto de la
biologia como de la geologia, los programas integrardn los datos
nuevos necesarios, teniendo en cuenta la edad y las capacidades de
abstraceidn de los alumnos.,
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Las nociones de las clases de sixiéme y de cinguieme son bési-
camente biologicas: comportamiento de algunos animales, respi-
racion de los seres vivos, necesidades nutritivas de los vegetales,
significacion de la nutriciéon y de la respiracion en los seres vivos,
reproduccion sexual 'y reproduccion asexual, relaciones entre las
condiciones del medio, actividad y funciéon de la nutricion, comu-
nicacion e interdependencia entre los seres vivos. En quatriéme y
en troisiéme se trabajan la Geologia v la Biologia humana.

4.6.2.9. Tecnologia
1.— Objetivos especificos

La ensefianza de la tecnologia debe permitir la comprension
del fenémeno tecnoldgico en su evolucidon y el conocimiento de la
diversidad de organizaciones productivas, el de la relacidn entre las
mutaciones tecnologicas, por una parte, y el de las mutaciones eco-
nomicas y sociales, por la otra,

Esta ensefianza permite comprender cdmo se rnovilizan y uti-
lizan los conocimientos en la acciéon. El alumno descubre que el
saber y las técnicas estdn siempre en construccion, de acuerdo con
las perspectivas y los valores de una sociedad.

El alumno aprende a explotar saberes especializados mediante
realizaciones concretas v domina los lazos entre el andlisis, la con-
cepcion, la realizacidon v el uso de objetos técnicos.

2.— Instrucciones

Conviene propiciar las producciones realizadas por los alum-
nos de acuerdo con la l6gica de los proyectos técnicos.

Estos proyectos deben satisfacer condiciones de coherencia y
autenticidad y corresponder a actividades reales. Los temas de los
proyectos sucesivos deberdn ordenarse, en su conjuniwu, con una
perspectiva coherente. '

Al no poder acoger el estudio de todas las tecnologias exis-
tentes, se dard prioridad a las siguientes: mecdnica-automaitica,
electronica e informdtica industrial, economia y gestion, que in-
cluirdn la utilizacion de la informética y el conocimiento del medio
de trabajo.
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La informdtica no serd Gnicamente un elemento comun a uti-
lizar en todos estos dominios, sino que constituird un campo cien-
tifico y tecnolégico propio cuyo desarrollo ha adquirido una gran
autonomiz y debe ser identificado y ensefiado como tal.

Esta ensefianza abre al collége hacia los lugares de produccion,
establece contacto con las empresas v los hombres que conciben,
pujan y comercializan.

3.— Programas

E] programa de tecnologia del collége se conecta con el de la
escuela elemental y pretende permitir al mayor namero posible de
alumnos la opcién de la informatica en los fycées.

Los grandes apartados que se estructuran para Sixiéme y cin-
quiéme son: Materiales, codigos y lenguajes, andlisis v sintesis de
los conjuntos tecnoldgicos, observacion razonada de sistemas y cir-
cuitos eléctricos, electronicos y automadticos, técnicas y métodos
de fabricacion y de arreglo, informdtica, descubrimiento y apli-
cacion de diligencia tecnoldgica econdmica, tratamiento de las in-
formaciones administrativas y comerciales y descubrimiento de la
empresa y del medio de trabajo. Los de quatriéme y troisiéme son
bdsicamente los mismos, si bien hacen mds hincapié¢ en las aplica-
ciones y en las relaciones con los hechos sociales.

4.6.2.10, La educacibn artistica
1.-- Objetivos especificos

Las ensefianzas artisticas pretenden bdsicamente que los alum-
nos desarrollen la sensibilidad v la inteligencia. Les permiten acce-
der al mundo de las artes v a la creacion personal y les conducen
progresivamente a la expresidn y comunicacién por medio de las
imdgenes, sonidos, gestos...

Comprende baswamente las artes plastlcas y la educacién mu-
sical, pero debe fener en cuenta también un conjunto de dominios
en constante evolucion: fotografia, cine, audiovisual, teatro, expre-
sién dramdtica y danza, arquitectura y urbanismo. Nuestra presen-
tacion, al igual que en el caso de los idiomas, serd de conjunto.
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Se pretende, en definitiva, que el alumno descubra el cardcter

universal del arte.
Especificamente, la ensefianza de las artes pldsticas pretende:

1.— Contribuir a la aprehensidon del mundo- sensible ¥y més
concretamente, del mundo visible. Desarrolla, pues, las facultades
de atencién v de observacion, los pone en situacion de investigar y
agudiza las facultades de andlisis v de juicio estético.

2.— Favorecer y suscitar la sensibilidad, la expresion y la crea-
¢ién personales.

3.— Hacer accesible a todos el dominio de las artes plasticas y
la posibilidad de creacidn artistica.

En las enseflanzas musicales se pretende el dominio de la voz,
la disponibilidad motriz, la sensibilidad auditiva...; se pretende que
los alumnos tengan una curiosidad activa delante de todas las for-
mas de actividad musical.

El objetivo primordial de la educacion musical estd en ayudar
a los alumnos a situarse en un universo sonoro cada vez mas diver-
sificado y en perpetua evolucidn, satisfacer v desarrollar su nece-
sidad de expresidén y de comunicacion y estimular la imaginacion y
el egpiritu creativo.

2.— Instrucciones

Las instrucciones que se dan para estas ensefianzas se basan
en la necesidad de tener en cuenta la evolucion de las necesidades e
intereses de los alumnos, de su capacidad de abstraccién y el desa-
rrollo de sus capacidades de andlisis v de critica.

En lo referente a las artes plasticas, s¢ preconiza que todo
método utilizado tenderd a asegurar la {ransmisidon de los saberes,
de las técnicas, y a favorecer ¢l campo. de conocimientos de los
alumnos, afinando al mismo tiempo su juicio estético. Existira tam-
bién un taller de artes plisticas al que los alumnos pueden acudir
en horario extraescolar. Los programas prevén unos minimos co-
tnunes que se deben alcanzar al final de cada uno de los ciclos de
observacion y de orientacion,

En cuanto a la educacién musical, se prevén cuatro tipos de
actividades que deberdn ser combinadas: la educacion del oido, la
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prictica y el estudio del lenguaje musical, el acceso a una cultura
mediante la escucha de sus obras y actividades de invencidn v crea-
¢cidn. Se preconiza que la conduccion de la ensefianza necesita una
progresidn rigurosa, una gran exigencia en la concepcidn v realiza-
¢ion de los ejercicios v en la adquisicién de conocimientos y la ela-
boracidén de una pedagogia diferenciada.

3.— Programas

En los programas de artes pldsticas los alumnos realizan, desde
sixiéme a troisiéme, actividades en los tres dominios de actuacion
siguientes: aprehension del mundo visible, expresion pldstica y cul-
tura artistica.

En la ensefianza de la misica los apartados son los mismos
que hemos sefialado en las instrucciones, si bien se trabajan de
forma diferente en los distintos cursos. Son: educacién del oido v
prictica y estudio del lenguaje musical, que se subdivide en pric-
tica vocal, prictica instrumental vy estudio del lenguaje musical.

4,6.2,11. Educacion fisica y deportiva

1.— Objetivos especificos -

El objetive bdsico de esta materia se¢ centra en favorecer la
salud y el equilibrio general, desarrollar los comportamientos mo-
tores y permitir una toma de conciencia de las posibilidades del
Cuerpo.

2.— Instrucciones

La educacion fisica y deportiva no debe confundirse con las
actividades fisicas que propone y organiza.

Fl profesor de educacion fisica deberd programar las activi-
dades y escogerlas en funcién de las instalaciones disponibles.
Deberi valorar las conductas motrices desarrolladas y el nivel de
habilidad v eficacia conseguido por los alumnos.

Siempre en la perspectiva de una pedagogia diferenciada,
se prestard una atencion particular a los alumnos con handicaps de
desarrollo.
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3.— Programas

Los programas precisan las actividadesen 7 grandes apartados:

1.— Actividades en plena naturaleza.

2.— Los deportes colectivos.

3.— Las actividades en pareja.

4 — Gimnasia deportiva ¥ gimnasia ritmica deportiva.
5.— Danza y actividades de expresion.

6.— Atletismo,

7.— Natacidn,

4.6.2.12.— Temas transversales

Con el objetivo de asegurar que los jovenes reciban una edu-
cacion lo mds completa y coherente posible, los profesores deberdn
relacionar las diferentes disciplinas. Una seccidn de seis temas trans-
versales completa los programas de las diferentes disciplinas y per-
mite reforzar esta convergencia: '

o La seguridad (doméstica, en ruta y la relativa a la preven-
cion de riesgos naturales).

e La vida y la salud: libertad y responsabilidad del individuo
en la sociedad (nutricion, educacidén sexual y toxicomanias).

¢ Consumo: arte de vivir y consumo (conocimientos nece-
sarios para gestionar el presupuesto y apreciar el valor de los bienes
v servicios).

o Entorno y patrimonio: Proteccién y valoracion del! en-
torno y del patrimonio (conocimiento, proteccién y valor).

o Desarrollo: naturaleza de la solidaridad entre los paises,
(conocimiento y ayuda a los paises del tercer mundo).

o Informacidon: la influencia de la prensa vy la libertad de
informacion.

El estudio de estos temas no serd objeto de una ensefianza ¢s-
pecifica ni tendrd un horario especial; depende de todas lag demads
disciplinas.
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4.6.3. Evaluacion

Se parte de una evaluacidn inicial y permanente de las adqui-
siciones y capacidades de los alumnos y se llega a una evaluacion
final en la que se pretende analizar la consecucion de los objetivos
fijados, .

El profesor efectia periddicamente revisiones v controles que
le permiten seguir y apreciar su accidén ¥ dan a los alumnos la oca-
sion de apreciar su progreso en relacion con los objetivos fijados,
Se proporcionan a los alumnos oportunidades de control de sus
propios resultados.

Se afirma que asi alumnos y profesores toman conciencia de
que toda etapa marca un enriquecimiento en los conocimientos y el
dominio de los métodos, suscita un deseo mds grande de aprender
y condiciona y acelera el ritmo de adquisiciones posteriores. La
evaluacidon demuestra a los alumnos la calidad de sus adquisiciones
v la naturaleza de sus esfuerzos personales. Permite al profesor
adaptar su pedagogia®? .

Las técnicas que se utilizan para esta evaluacion continuada
son adecuadas al control de los objetivos buscados. Por ejemplo,
como hemos viste, uno de los objetivos basicos de la ensefianza de
los idiomas es la correcta expresion v comprensidn oral y escrita
de los alumnos, Para comprobar si s¢ ha conseguido, se realiza en
cada sesidén un controi orail que permite verificar lo que realmente
se ha aprendido y retenido, que se complementa con pruebas es-
critas periodicas, en forma de tests rapidos de conocimientos y de
producciones escritas de conocimientos. Por otra parte, el método
de los ejercicios de evaluacion integrados en el desarrollo de las
lecciones es complementario al control peridédico de las adquisi-
ciones, cuvos resultados son esenciales para una orientacién posi-
tiva de los alumnos.

4.6.4, Los diplomas.

Al final de troisiéme, los alumnos podrdn realizar un examen
qgue les facultara para la obtencion del brevet des colléges®. Este
examen no es obligatorio, ya que sus resultados no condicionan la
entrada en deuxiéme ni en la clase de estudios profesionales. Se
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trata de un examen de control destinado a verificar que los obje-
tivos asignados a la escolaridad en los colléges se han conseguido.
La primera sesion de este nuevo titulo tuvo lugar en junio de 1986.

A pesar de que en los textos se dice que es un eXxamen sen-

cillo y descentralizado, éste evalia los conocimientos esenciales

que cada alumno debe haber adquirido durante su escolaridad enel
collége. Los exdmenes son andnimos y son corregidos por profe-
sores externos al establecimiento. Para inscribirse, el alumno debe

rellenar una ficha de inscripcidn.

El examen consta de tres pruebas escritas: una de francés,

una de matemdticas y una de geografia e historia.

CUADRO VII

Pruebas de examen

Prueha Duracién | Nota sobre
a) Francés
Primera parte:
— Cuestiones de gramdtica y vocabulatio, comprension
de un texto, 30 puntos
— Redaccion: Se proponen al candidato dos temas, de | 2 h. 30 m.
los cuales, uno es de imaginacién, . 30 puntos
— Ortografia y presentacién 5 puntos
Segunda parte:
— Dictado de control 30 m. 15 puntos
Total:| 80 puntos
b) Matemdticas
Primera parte:
— Ejercicios numéricos 25 puntos
— Ejercicios geométricos 2h, 25 puntos
Segunda parte:
— Cuestiones encadenadas 25 puntos
— Ortografia y presentacion 5 puntos
Total:{ 80 puntos
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CUADRO VII {Continvacion)

Prueba Duracion | Nota sobre

c) Historia y Geograffa

La prueba comporta obligatoriamente cuestiones de historia y de
geografta. Si la primera parte versa sobre historia, la

segunda y la tercera son de geografia,

Primera parte:

— Estudio de documentos 18 puntos
Segunda parte:

— Cuestiones sobze limitacion de los contornos 2h. 14 puntos
Tercera parte:

— Situacidn en el tiempo o en ¢l espacio o 4 puntos

— Ortografia y presentacion 4 puntos

Total: | 40 puntos

Las pruebas del examen se desarrollan en un dia y medio. El
primer dfa por la mafiana se realiza el examen de francés y por la
tarde el de geografia e historia, el segundo dia por la mafiana tiene
lugar la prueba de matematicas® *.

En las otras disciplinas se tienen en cuenta los resultados obte-
nidos durante el curso escolar. La nota de cada disciplina sale de la
media de las tres notas de los boletines trimestrales (Cuadro VIII).

Para obtener ¢l diploma es necesario que el alumno alcance
100 puntos sobre 200, en el conjunto de las pruebas.escritas comu-
nes, y totalice la media para el conjunto de los resultados.

" La decision de atribucion del diploma depende de un tribunal
soberano presidido por el inspector de la academia. Este tribunal
estd compuesto por miembros pertenecientes al cuerpo de profe-
sores del Estado. El diploma es otorgado por el rector.

El director del centro da a conocer a las familias los resul-
tados de los alumnos.,
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-CUADRO YHI

Resultados del afio escolar

Materias Notacién sobre
Lengua vival - 60 puntos
Ciencias fisicas 20 puntos
Ciencias naturales 20 puntos
Educacion fisica y deportiva 40 puntos
Educacién artistica 20 puntos
Tecnologia, Educacién manual y técnica 20 puntos

La opcidn que el alumno haya elegido,

en la que tenga mas exito 20 puntos

465.— La orientacion

La orientacion a los alumnos ha sido siempre un hecho im-
portante del sistema educativo francés.

Con esta reforma se preconiza que su objetivo general se cen-
tra sobre todo, adem4s de en ayudar a los alumnos a elegir lavia de
estudios. adecuada al finalizar la clase de froisiéme, en prepararles
para realizar posteriormente elecciones auténomas y responsables
con el fin de-que puedan afrontar con éxito los cambios de orien-
tacion que se les presentardn a lo largo de su vida profesional.

Tres son los objetivos especificos que con la orientacion se
pretenden:

1.— Basar la ayuda individual que se realiza mediante la orien-
tacidon en los conocimientos generales del entorno econdémico, del
mundo del trabajo y de las actividades profesionales.

2.— Establecer un programa de actividades especificas cen-
trado en la preparacion de las elecciones a orientar.

3.— Faverecer la relacion del trabajo y de los resultados esco-
lares con la orientacidén en un proceso de ayuda individual.

El seguimiento fegular de la progresion de los alumnos per-
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mite evitar los fracasos previsibles o los abandonos momentineos y
ayuda a los padres a estar en contacto con la formacion de sus hijos.

4.7. CONCLUSIONES

Queremos destacar en este punto las conclusiones mds impor-
tantes, siguiendo la misma evolucién que ha guiado el trabajo

l.— Los franceses han hecho grandes esfuerzos por romper la
Hnea trad1c10na1 ¢litista y clisica de su sistema educativo.

2.— El sistema educativo francés ha aumentado en'los iltimos
afios enormemente el-acceso de todos a la ensefianza.

3.— A pesar -de los intentos de descentrahzamén contmua
siendo fuertemente centralista.

4.— El punto clave .de la reforma se centra en los contenidos.
Se da una extraordinaria importancia a las materias instrumentales,

5.— Es loable su.tratamiento de la informatica.

6.— Es destacable la continuidad de los contenidos entre los
diferentes cursos y la coordinacion que existe entre los diferentes
niveles de ensefianza. .

7.— Es digno de tener en cuenta su sistema de onentac16n

8.~ Su sistema de evaluacién no deja lugar a dudas sobre la
importancia que le dan. - :
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EL CASO ITALIANO 5

Es habitual oir hablar en Italia de reforma educativa. De la
reforma que esti en curso, de la reforma que se estudia o de la
reforma que debiera estudiarse. El agudo sentido critico de los
italianos les empuja a un inconformismo cronico con respecto al
propio sistema escolar, en sus diferentes aspectos. Lo que no se
traduce, sin embargo, en cambios sustanciales frecuentes. Las re-
formas escolares exigen largo tiempo en Italia. Tiempo en la ela-
boracién de los proyectos de reforma, tiempo en fa discusion de los
mismos y todavia mds tiempo en su puesta en prictica. Lo que ac-
tualmente ocurre con la prevista reforma de la escucla secundaria
superior no es mds que un botén de muestra dentro de una abun-
dante serie. Considerada por todos —politicos, pedagogos, educa-
dores, padres— como una reforma no sélo necesaria, sino también
urgente, son ya varios aflos los que han franscurrido desde que
comenzd a insinuarse, y no es seguro —pese a que ha cumplido ya
los tramites politicos y legislativos fundamentales— que vaya a ser
implementada con la velocidad que muchos desearfan.

No es, sin embargo, de la escuela secundaria superior de la
que vamos a ocuparnos en las piginas que siguen, sino de la scuola
media unica, que es la que se corresponde de considerable manera
con la segunda etapa de la E.G.B. espaficla. Necesario parece re-
flejar, en primer término, las caracteristicas fundamentales de esta
institucion.

5.1. LA REFORMA DE 1962 Y SUS
POSTERIORES AJUSTES

Como acertadamente escribe Fadiga Zanatta, “la Ley de 31
de diciembre de 1962, n° 1.859, que instituye la escuela media
unica, antes que una ley de reforma escolar, es una ley de reforma
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social”!. Se trataba, en efecto, como ocurriria ocho afios més tarde
en Espafia, de acabar con el sistema de “doble via”, que aseguraba
una educacién diferente para los dos estratos sociales cldsicos de
pudientes v no pudientes. Ese doble canal habia sido establecido
un siglo antes por la Ley Casati (de 1859) y confirmado en 1923
por la reforma de Gentile, Mis tarde, en 1939, la reforma Bottai
abrié camino a la que entonces fue llamada scuola media unificata,
la cual, sin embargo, no suprimié la doble via, sino que se limitd
—en teoria, porque en la prictica hubo escasa reforma-- a unificar
el contenido de los cursos inferiores de las diferentes instituciones .
de nivel medio. Por lo demads, se exigia un examen de ingreso para
proseguir los estudios medios; lo que de hecho suponia una impor-
tante barrera, gue s6lo una pequefla proporcion de nifios lograba
superar. .

As{ continuaron las cosas durante largo tiempo. Como pream-
bulo a la reforma de 1962, en 1961 se suprimid va el examen de
ingreso en la enseflanza media. Lo que indiscutiblemente sirvio
para acelerar un cambio que resultaba mas que necesario, sobre
todo si se tiene en cuenta que desde 1947 (cuando el ministro Go-
nella llevd a cabo una encuesta nacional al respecto) se venta insis-
tiendo en esa necesidad. '

No vamos a referirnos aqui de modo excesivamente detallado
a la Ley de 1962, entre otras cosas porque algunos aspectos de la
misma fueron mds tarde retocados vy no estin ya vigentes. Pero si
parece necesario regoger sus puntos esenciales., Nos limitaremos a
transcribir los articulos mds significatives a nuestro respecto:

“Art. 1.— Fines y duracién de la escuela. De acuerdo con
el articulo 34 de la Constitucion, la instruccidn obligatoria
sucesiva a la elemental viene impartida gratuitamente en la
escyela media, que tiene una duracion de tres qiios y que es
una escuela secundaria de primer grado.

La escuela media contribuye a promover la formacion del
haombre y del ciudadano segiin los principios sancionados por
la Constitucién y favorece la orientacion de los jovenes a
efectos de eleccion de su sucesiva actividad,

Art. - 2.— Plan de estudios. El plan de estudios de la es-
cuela media comprende las siguientes ensefianzas obligatorias:
religidn (de acuerdo a lo que especificala Ley de 5 de junio de



CONTENIDOS CURRICULARES 233

1930, num. 824), italiano, historia y educacion civica, geo-
grafia, matemdticas, observaciones y elementos de ciencias
naturales, lengua extranjera, educacion artistica v educacion
fisica.

Son ademds obligatorias en el primer curso las gplicaciones
técnicas y la educacion musical, que se convierten en opta-
tivas en los cursos siguientes.

En el segundo curso la ensefianza del italiano contiene
conocimientos esenciales de latin, lo que permite propor-
cionar al alumno una primera idea sobre la afinidad y las dife-
rencias existentes entre las dos lenguas.

Como materia autdnoma, la ensefianza del latin comienza
en el curso tercero; tal asignatura es de cardcter optativo.

El alumno que pretenda seguir ensefianzas optativas puede
escoger una o mds al comienzo de cada afio escolar,

* Para asegurar, ademds de la participacion activa de todos
los profesores, la necesaria unidad de la enseftanza, el Consejo
de clase se reiine al menos ung vez al mes.

Art. 3.~ Programas y horarios de ensefianza. Los pro-
gramas, los horarios de ensefianza y las pruebas de examen son
establecidos por decreto del Ministerio de Instruccion Pablica,
oido el Consejo Superior.

El horario completo. de las ensefignzas obligatorias no
puede superar las 26 horas semanales.

Segiin las modalidades que se establezcan de acuerdo con
las 6rdenes del Ministerio de Instruccion Publica y previo co-
nocimiento de las posibilidades locales, se instituye, para aten-
der al estudio y a las actividades complementarias, un horario
postescolar (doposcuola) de por lo menos diez horas sema-
nales, cuya asistencia es optativa y gratuita®.

Hemos transcrito estos primeros y fundamentales articulos,
de acuerdo con su redaccién inicial, para un mejor conocimiento
por parte del lector de la reforma tal como fue primero concebida.
Repdrese, por ejemplo, en la previsidn inicial de asignaturas obliga-
torias y asignaturas optativas. Repdrese también en la persistencia
de la ensefianza del latin, que constituyé un auténtico caballo de
batalla para la aprobacion de la reforma, Ambas cosas —el principio
de optatividad en algunas materias y la persistencia del latin—
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serfan abolidas en 1977, consumindose asi la via de un igualita-
rismo a ultranza:

Con el fin de que el lector pueda hacerse una idea de la evo-
lucién operada por el plan de estudios, recojo a continuacidn
(Tabla XIV) el preceptuado por el Decreto Ministerial de 24 de
abril de 1963, que estuvo en vigencia casi quince afios (hasta 1977),
con alusion al nimero de horas semanales.

TABLA XIV
Materias de enseflanza Cursos
1 11 I
Obligatorias
Religién 1 1 1
Italiano 6 - 5
Italiano y elementos de latin - 9 -
Historia v educacidn civica, geografia 4 4 4
Lengua extranjera 2 3 3
Matematicas 3 3 3
Observaciones y elementos de ciencias naturales 2 2 2
Educacién artistica 2 2 2
Aplicaciones técnicas 2 - —
Educacion musical 1 - -
Educacién fisica 2 2 2
Total 25 2% 22
Optativas
Latin - -
Aplicaciones técnicas i -
Educacién musical - 1 1

Pero volvamos a la Ley de 1962, En el articulo 4 se establece
que “a la escuela media se accede con la licencia elemental**3.
Recordaremos al lector que !a escuela primaria o elemental dura
en Italia cinco afios ¥ se corresponde con la primera etapa de la
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E.G.B. espafiola (nifios entre 6 y 11 afios de edad). La “licencia” a
la que nos hemos referide atestigua simplemente la escolarizacion
positiva de los alumnos durante esos primeros cinco afios v com-
porta un examen de caricter global. También existird un “examen
de licencia™ al término de la escuela media, examen considerado
“de Estado”. El articulo 6 regula las materias v las condiciones en
las que se realiza dicho examen, estableciendo una cierta diversidad
entre los aspirantes al liceo clasico (que deben haber aprobado
necesariamente el latin) v los aspirantes a otras ramas de la ense-
flanza secundaria. También este punto fue notablemente alterado
mas tarde, El articulo 7 ordena la existencia de un “libro escolar™
para cada alumno, en el cual “son transcritos los datos esenciales
relativos al curriculum, a la preparacién y a las aptitudes del alum-
no”, y viene a ser entregado a éste al término de la escolaridad
obligatoria*. |

Otros articulos posteriores recogen el principio de obliga-
toriedad aplicado a este ciclo de estudios, asi como normas parti-
culares sobre creacion de escuelas medias (que deben existir obli-
gatoriamente en todos los municipios con mds de 3.000 habitantes}
vy otras medidas, entre ellas, la creacion de las llamadas *‘clases
de puesta al dia” y “clases diferenciales” déntro de las escuelas
medias, destinadas a alumnos con retrasos o con problemas de
aprendizaje. En estos puntos han sido introducidas mas tarde inno-
vaciones importantes.

Como va hemos dicho, la Ley de 1962 fue posteriormente
modificada en algunos aspectos importantes. Las principales modi-
ficaciones se llevaron a cabo en 1977 y en 1979. Dos leyesde 1977
introdujeron ya cambios de relieve. La de 16 de junio de ese afio
(n° 348) convirtié en materias obligatorias la “educacion técnica”
(hasta entonces llamada ‘“‘aplicaciones técnicas™) y la “‘educacion
musical”, y abolid en la practica la ensefianza del latin, al no ser.ya
exigido tampoco para el ingreso en el liceo cldsico; hubo ademds
un reforzamiento de las enseflanzas de orden cientifico y una ele-
vacion del niimero de horas de clases semanales a 30. La otra Ley
aludida de 1977 (n® 517), promulgada el 4 de agosto, lleva a cabo
una revisibn de- los -exdmenes de “‘licencia™ tanto del ciclo ele-
mental como del ciclo medio, aboliendo ademads los llamados *“‘ex4-
menes de reparacion® y los de segunda convocatoria. También es
importante sefialar que fue esa ley la que dispuso ya una cierta
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integracién de los nifios deficientes y minusvalidos en las clases
normales, estableciendo que estas clases no podrian tener mds de
veinte alumnos en total. ‘

La disposicién legal de 1979 a la que nos hemos referido es
un Decreto Ministerial de 9 de febrero, que viene a desarrollar
extensamente la mencionada Ley de junio de 1977. Puesto que se
trata de un amplio documento en ¢l que se especifica pormenori-
zadamente el plan de estudios actualmente vigente, no haremos
ahora una alusién especial al mismo, que serd en cambio profusa-
mente citado y comentado en su momento.

Antes de ocuparnos del plan de estudios conviene, sin embar-
go,aludir a otras caracteristicas del actual ordenamiento educativo,
sin las cuales es dificil hacerse cabal cargo de la situacion actual.

5.2. CENTRALIZACION ADMINISTRATIVA
DE LA ESCUELA MEDIA

Pese a su reciente creacion, la escuela media italiana refleja
quizd de modo especial ese caricter absolutamente centralista que
posee en su ¢onjunto el sistema educativo y de cuyo origen nos da
Lamberto Borghi esta acertada vision:

“Con el intento de crear una opinion piublica liberal y de
educar a la juventud en los ideales de laicidad y progreso, me-
diante el sistema de las escuelas controludas por el Gobierno
los estadistas itallanos posteriores al Resurgimiento fueron
fatalmente empujados a acrecentar el poder del Estado sobre
la educacidn y a multiplicar las intervenciones de lus autori-
dades centrales™® .

Es tal 1a vena centralista de la Administracion escolar italiana,
que las autoridades —e incluso los ciudadanos— tienden a considerar
como importantisimas, casi revolucionarias, reformas administra-
tivas que en otros contextos no pasar{an de ser consideradas como
timidas. Veamos, por ejemplo, lo que las autoridades escolares ita-
lianas opinan en un informe presentado recientemente a la OCDE:

“En el curso de los diez niltimos afios, la gestion del sistema
escolar ha conocido importantes modificaciones institucio-
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nales, sin duda las mds importantes acaecidas desde la unidad
italiana. Estos cambios son de dos ordenes: afectan, en primer
lugar, a las nuevas responsabilidades transferidas a los orga-
nismos representativos del poder y a las instancias locales
autonomas y en segundo lugar, han llevado a la creacidn de
organismos de participacién’®.

Sin embargo, la realidad es que la creacién de las regioni y la
promulgacidn de los llamados decreti delegati no han cambiado
sustancialmente la dependencia directa y absoluta que el ordena-
miento escolar, en general, y la escuela media, en particular, tienen
con respecto a tos poderes centrales. Como hemos tenido ya oca-
sibn de colegir, ¢l plan de estudios viene dibujado hasta en sus mds
nimios detalles desde el Ministerio de Instruccién Pablica. Nada
queda al arbitrio de las autoridades locales en este sentido. Puede
por tanto decirse que los Unicos cambios de cierta importancia
~mas aparente que real, por otra parte— s¢ han dado en el ambito
de la participacidon de los docentes y de los padres en la gestidon
diaria de los establecimientos y en algunas competencias de ca-
racter econdmico.

Las figuras claves de la Administracién escolar han sido y
siguen siendo en Italia —ademds, por supuesto, de las autoridades
centrales— el provveditore agli studi y el director del estableci-
miento, nombrado por la antoridad central, que en el caso de la
escuela media recibe el nombre de preside. Naturalmente, no nos
vamos a ocupar aqui de estas autoridades, mds que conocidas. Nos
interesa s0lo destacar que desde 1974 han ido teniendo un cre-
ciente desarrollo determinados Organos de cardcter colegiado. En
lo que afectz a la escuela media, esos érganos son el consiglio di
istituto, el collegio dei docenti y el consiglio di classe.

El consiglio di istituto o consejo escolar goza de determinados
poderes de decisién, relativos a la administracién econdmica del
centro (presupuesto de gastos ordinarios, compras, conservacion y
renovacién del material diddctico, libros, etc.) y a la adopcidn del
reglamento de régimen interior (funcionamiento de la biblioteca,
uso de las instalaciones culturales, diddcticas y deportivas, vigi-
lancia de los alumnos, etc.); también puede decidir la programacién
de las actividades extraescolares v de otras actividades de apoyo a
la ensefianza (excursiones, clases de recuperacion, etc.). Aparte de
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esto, el consejo escolar realiza o puede realizar también funciones
de orden consultivo, relativas al funcionamiento general del centro,
a la adaptacién del horario escolar a las condiciones locales, a la
experimentacién diddctica, etc. Todos los miembros de este con-
sejo, salvo el director o preside, son electivos. El total de miembros
es de 14 en las escuelas consideradas pequefias {(con menos de 500
alumnos): 6 de ellos son representantes del personal docente; 1, del
personal no docente: 6, de los padres de los alumnos y, como'ya
hemos dicho, el director, que sin embargo no preside el consejo; lo
preside uno de los representantes de los padres, con un mandato
de tres afios. ,

El collegio dei docenti, compuesto exclusivamente por los
profesores del centro y presidido por el correspondiente director,
tiene capacidad de decision sobre el funcionamiento diddctico del
centro y sobre la programacion educativa, sobre la determinacién
de los libros de texto que deben ser utilizados, sobre actividades de
perfeccionamiento docente y experimentacion pedagobgica, etc.
Estudia también los casos de escaso aprovechamiento o de mal
comportamiento escolar y aconseja al director sobre todo lo que
afecta o pueda afectar al mejoramiento de la actividad escolar en
su conjunto. Por Gltimo, una de sus mds importantes funciones es
la de elegir a los profesores que colaborarin con el director en la
conduccion- del centro, unc de los cuales sustituye al director en
caso de ausencia o impedimento (el nimero de estos colaboradores
puede oscilar entre uno y cuatro), vy la de elegir los representantes
del profesorado en los demas organos colegiados del centro.

Por lo que se refiere al ““consejo de curso” (consiglio di classe),
viene éste integrado por todos los profesores que realizan su docen-
cia en el respectivo curso, ademds de un padre por cada unidad o
clase, presididos por el director del centro. Sus funciones son fun-
damentalmente consultivas, expresando al collegio dei docenti su
parecer sobre libros de texto, iniciativas de experimentacién, etc.
Debe también favorecer el intercambio entre profesores y padres.
El “consejo de curso” se ocupa también de examinar los casos de
rendimientio insuficiente ¥ comportamiento irregular, pero lo hace
entonces sin la presencia de los representantes de los padres.

Ademads de las competencias atribuidas a estos drganos cole-
giados, debe tenerse en cuenta que permanecen inalteradas las que
corresponden a los Organos personales de direccién, Todo lo cual
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demuestra que se trata de un sistema complejo vy lento, promotor
de permanentes reuniones v no pocos conflictos de competencia.
Con respecto al consiglio di istituto, dice asi Fadiga Zanatta:

“Como se ve, se frata de competencias que se entrecruzan’
estrechamente, en un complejo juego de encajes, con las de los
otros organos de gestion del centro (director, consejo de cutso,
colegio de profesores), con evidente posibilidad de dar lugar a
conflictos y superposiciones de competencias entre ellos o en
cualguier caso, a una maqguinaria procesal complicada’’.

En teoria deberfamos ocuparnos también aqui de los érganos
colepiados de cardcter supraescolar, existentes en los distritos, pro-
vincias o regiones. Se trata en resumen de los consiglf scolastici
distrettuali, los consigli scolastici provinciali y otiros consejos y
juntas encargados de diversos aspectos a diferente nivel. Sin em-
bargo, las atribuciones de todos estos organos inciden poco en el
tema que aqui nos ocupa v, al igual que el también existente con-
siglio nazionale della pubblica istruzione, tienen funciones funda-
mentalmente consultivas.

En resumidas cuentas, detrds de todo este complicado aparato
permanece una Administracion escolar sustancialmente centralizada
que, en lo que respecta al plan de estudios, determina a éste hasta
en los menores detalles, Los docentes se quejan con harta frecuen-
cia de las numerosas reuniones a las que se ven obligados a asistir.
La asistencia a las mismas viene facilitada por el hecho de que cada
docente de la escuela media tiene previstas 20 horas mensuales des-
tinadas a ellas y a otras actividades (consultas de los padres, etc.)
dentro del propio establecimiento, es decir, 5 horas semanales que
deben sumarse a las 18 exigidas por la docencia. El reciente in-
forme de la O.C.D.E. no omite una referencia a este punto:

‘“Algunos se guejan de la mania de las reuniones que marcan
la vida de los centros. La eficacia no estd sin duda a la altura
del tiempo que se consume en las mismas. Pero el consenso,
del que los italianos son tan partidarios, encuentra ocasiones
de manifestarse,; hay grandes virtudes en una institucion edu-
cativa, incluso si el consenso se forma sobre Iineas que no son
forzosamente las mds imaginativas® .
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5.3, EL PLAN DE ESTUDIOS

Dada la similitud existente entre la estructura institucional
italiana y la espafiola, por lo menos en lo que respecta a los ocho
afios de escolaridad obligatoria, no parece necesario dedicar agui
mucho espacio a aclaraciones de orden estructural. Debe sin em-
bargo tenerse presente que, mientras en Espafia la E.G.B. consti-
tuye un periodo continuado de formacién y es ademds realizado
en una sola institucion, en Italia la escolaridad obligatoria exige la
asistencia sucesiva a dos instituciones diferentes, entre las que no
existe ademds un nexo de unién excesivamente estudiado y perse-
guido. Mds ain, mientras que en Espafia la reforma escolar de 1970
incidid¢ decisivamente sobre todo el periodo obligatorio, en Italia
la creacion de la scuola media unica no supuso retoque alguno al
plan de estudios de la etapa que la precedia, es decir, la enseflanza
elemental. Esta continud teniendo el ordenamiento previsto en
1957, que por lo demds, no fue tampoco excesivamente innovador
con respecto a la situacion preexistente. Todo lo cual recomienda
sobradamente una parada, aunque sea minima, en los actuales
planes de estudio de la escuela elemental italiana, ya que la mayor
parte de las materias previstas para la escueila media constituye de
hecho una continuacion de contenidos estudiados anteriormente.
Parece también conveniente prestar cierta atencion a loqueesy a
lo que finalmente parece que va a ser la escuela secundaria superior
italiana, porque la reforma ahora en curso habri sin duda de in-
cidir notablemente en la futura orientacion de la escuela media.
Una vez realizada esta incursidon por lo que podriamos considerar
como zonas fronterizas de la escuela media, estaremos en disposi-
cién de afrontar en conjunto, primero, yen detalle, después, los
planes de estudios de la misma.

5.3.1. Lineas programaticas de
la escuela elemental

Una Comisidn creada al efecto, v de la que han formado parte
representantes de los diversos partidos politicos y fuerzas sociales,
ha llevado recientemente a cabo el esfuerzo de confeccionar una
nueva programacion de la scuola elementare italiana. Esta nueva
programacion recibio ya el visto bueno ministerial a comienzos



CONTENIDOS CURRICULARES 241

de 1985 (D.P.R. 104 del 12-2-1985) y estd a la espera de que
nuevas medidas legislativas la lleven efectivamente a la prdctica®.
Mientras tanto, la referida escuela elemental sigue funcionando de
acuerdo con la vieja legislacion de 1957, si bien ha ido introdu-
ciendo al paso del tiempo modificaciones mds 0 menos relevantes,
pero en ningiin caso generalizadas. Las diferencias cualitativasentre
escuelas de zonas diversas, ¥y aun entre las de una misma zona,
siguen siendo notables.

En principio, 1a etapa de ensei‘ianza clemental —de cinco afios
de duracion vy que reline a nifios entre los 6 y los 11 afios de edad—
ha venido tradicionalmente dividida en dos ciclos. El primero de
ellos dura dos afios, durante cada uno de los cuales todas las ense-
fianzas estdn a cargo de un solo maestro y se desarrollan ademas de
modo interdisciplinar, sin una estricta separacién entre materias de
enseflanza. Los objetivos prevalentes durante este ciclo son los de
conseguir una cierta desenvoltura en las habilidades bdsicas de
lectura, escritura y cdlculo. No existe examen de paso entre los dos
cursos del ciclo, pero si al final del mismo (si bien hay que decir
que en los Ultimos afios este examen ha sido de heche suprimido
en muchas escuelas, desapareciendo asi la idea misma de los dos
ciclos y tendiéndose a considerar toda la escuela elemental como
una etapa unica). Durante el segundo ciclo si estd prevista la ense-
fianza de materias separadas, si bien se deja —tedricamente— al
profesorado un cierto margen de accidn en la organizacion de las
mismas, Estas materias son las siguientes: religidén, educacion moral,
civica y fisica, historia, geografia, ciencias, aritmética y geometria,
lengua italiana, dibujo y escritura, canto, actividades manuales y
practicas. Es comlin que en estos cursos colaboren en la docencia
varios maestros.

A los efectos que aqui nos interesan, resulta claro que es esta
linea programdtica la que de hecho ha servido y sirve de baseala
programacion actual de la escuela media. Sin embargo, no estard
de mds aludir también a las lineas que seguira al parecer la nueva
programacién prevista, porque tarde o temprano ejercerd un indu-
dable influjo en los programas de la escuela media.

Los nuevos programas elementales conservan algunos ele-
mentos de la antigua programacion, tales como la division en dos
ciclos de 2 y 3 afios y la progresiva diferenciacion de materias. En
cuanto a estas Qltimas, hay algunas innovaciones de relieve, como
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por ejemplo, la introduccion de una lengua extranjera, una mayor
atencién a Ia educacion estética, musical y motérica, la concesion
de un espacio temporal separado a la ensefianza de las ciencias, lo
que “consentird una comprensién mds profunda de la realidad na-
tural v humana y del mundo tecnologico™!®. Un drea de estudios
sociales tratard en conjuncién temas de historia, geografia y otros
aspectos de la vida social humana. En cuanto a la religion, “la es-
cuela elemental ofrece a todos los alumnos la oportunidad de un
conocimiento, comprension y respeto de los valores religiosos”!!,
perc no muestra ya a la religién —a 1a manera de la vieja legislacion
de 1957— como ‘‘fundamento y coronacion de la ensefianza’™; lo
que fue en 1957 objeto de fuertes protestas por parte de los lai-
cistas. La ensefianza de las matemiticas adopta nuevos perfiles y
gueda reforzada.

Quiz4 sea oportuno traer aqui, como colofon de todo lo dicho,
las palabras de un estudioso italiano, que resumen [o que parecen
ser los principios de la nueva programacion:

“En este sentido, la Comision se ha preocupado de asignar
a la escuela una nueva centralidad cultural, una especificidad
cultural que la lleve a redefinir tanto la vertiente de la socia-
lizacion como la del aprendizaje.

En el plano de la socializacién, ha reforzado la exigencia
de una escuelafcontexto rica en comunicacion afectiva, social
¥ ética, donde la socializacion no se reduzca al estar juntos en
el aqula, a asumir modelos de comportamiento precocirados,
confeccionados, sina que sea fruto de un mayor rigor cienti-
fico para crear las condiciones de qctividad del grupo, de in-
teraccion con los iguales y con el grupo social, condiciones
que sirvan como campo v palestra de experimentacionfcons-
triuccionfelaboracion de esquemas de naturaleza logica, afec-
tiva y ética.

En el plano del aprendizaje, 0 sea, la parte curricular, Ia
Comision estd muy atenta a dos vertientes: un aprendizaje
que reduzca la carga de tipo transmisor de la escuela. equi-
pando sin embargo al nifio completamente, armdndolo hasta
los dientes en todo lo que se refiere a los lenguajes, a lo ‘espe-
cifico’ de cualquier disciplina, como los nuevos alfabetos, los

" nuevos lenguajes. Una escuela, pues, gue afronte los conte-
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nidos esenciales, los niicleos centrales, generativos de las disci-
plinas individuales, considerando el momento de la alfabetiza-
cion fundamental para pasar a lo metacognoscitive, ¢ la nueva
especificidad cultural a la que debe tender la escuela. Si la
escuela pretendiese de hecho ser competitiva, en términos de
pura transmision de conocimientos, de reproduccion de los
mismos, con la informdtica, se prepararia a afrontar una ba-
talla quijotesca, perdida de antemano. La calidad de la ins-
truccion se identifica siempre en mayor medida con un en-
seflar a aprender, concebido como capacidad para desmontar,
reparar, reconstruir, elaborar los conocimientos, como capa-
cidad de observar-descubrir-producir cultura, y no tanto como
capacidad de permanecer con la boca abierta para engullir
conocimientos preconfeccionados y extrafios™'?,

Los proximos afios dirdn en qué medida la escuela elemental
italiana —que sin duda ha cosechado grandes éxitos, cuantitativos
y cualitativos, en los 1ltimos decenios— estard en disposicion de
aplicar estas nuevas y sugerentes lineas programdticas. No cabe
duda de que acciones en este sentido exigirian un cambio sustancial
de la orientacion general y naturalmente, de la programacion de la
escuela media.

§.3.2. Lineas programéticas de la
escuela secundaria superior

El 28 de marzo de 1985 aprobd el Senado italiano un texto
de Reforma de la Escuela Secundaria Superior, que espera ser legal-
mente ultimado en los proximos meses. ;Lo serd realmente? ;Se
llevard a Ia prdctica? Después de affos y afios en los que la reforma -
de este nivel educativo se consideraba inminente por su absoluta
necesidad, los estudiosos italianos tienen derecho a preguntarse si
esta vez llegara a ponerse definitivamente en marcha. La bibliogra-
fia que ha venido produciéndose sobre la necesidad de la reforma
es abundante!® . Hoy por hoy, sigue todavia vigente el antiguo sis-
tema, caracterizado, entre otras cosas, por una notable desvincula-
cién entre la escuela media v la secundaria superior y por una diver-
sificacion institucional a todas luces excesiva y compleja.
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Con respecto a la que hemos sefialado como primera caracte-
ristica, se expresa asi el iltimo informe de la O.C.D.E.:

“Hay un contraste sorprendente entre las condiciones muy
flexibles a las que se somete el transito de la escuela secun-
daria de primer ciclo a la de segundo ciclo y la falta manifiesta
de acuerdo entre estas dos categorias de establecimientos,
tanto con respecto a Su Organizacion como con respecto d sus
programas. Segun los datos que hemos obtenido, solo algunos
centros secundarios de segundo ciclo habian establecido una
cooperacion con los de primer ciclo, bajo la forma de reu-
niones de profesores y de visitas de los alumnos del iltimo
afio del primer ciclo a las escuelas vecings del segundo ciclo,
Estas relaciones son, sin embargo, ocasionales v, como regla
general, parece no existir colaboracion alguna entre los esta-
biecimientos de ensefianza de estos dos ciclos. Esta lagura
resulta todavia mds grave si se tiene en cuenta que las escuelas
medias carecen de servicios de orientacién profesional” .

_ La diversidad y complejidad de las instituciones dedicadas a
la ensefianza secundaria es otra de las caracter{sticas tradicionales
vy que mds ha venido siendo comentada v lamentada. Fadiga Za-
natta ofrece en su libro el elenco completo, que no parece nece-
sario recoger aqui. Recogeremos s6lo sus conclusiones:

“En nuestro pais existen, por lo tanto, 21 tipos fundamen-
tales de escuela secundaria, que comprenden, en conjunto,
mds de un centenar de direcciones especializadas.

Esta estrucrurg, ademids de extremadamente compleja, es
también muy rigida; de hecho, entre los diversos tipos de
escuela no existen concretas posibilidades de pasaje. El sis-
tema de las integraciones (es decir, el trinsito de un tipo de
escuela a otro mediante pruebas de examen en materias inte-
gradas) resulta ser muy limitado y pricticamente inaplicable a
gran escala, por cuanto requiere una preparacion privada a las
pruebas de examen que s6lo poquisimos pueden permitirse.
Una vez emprendida una determinada ruta, el destino escolar
del alumno estd casi definitivamente marcado. Estas elecciones
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vienen determinadas por una compleja serie de factores subje-
tivos y objetivos; éstos tltimos estdn ligados, aparte de a la
situacion del mercado laboral, a las condiciones geogrdfico-
ambientales, al tipo de institutos existentes en el territorio y
al origen social de los inscritos”*® .

En tales circunstancias, una alusion a los concretos planes de
estudios resulta ociosa en nuestro caso. Por lo que hace a Ias insti-
tuciones mds directamente encargadas de favorecer el trdnsito a la
universidad (il liceo classico e il liceo scientifico), puede observarse
un notable predominio de las materias literarias (comprendido el
latin en ambos ¢asos) ¥ una presencia mucho mis modesta de las
matemadticas y las ciencias (el porcentaje de dedicacion a estas ma-
terias en el liceo cientifico es de un 27.5 por ciento, mientras que a
las humanidades se dedica aili el 55.0 por ciento; en ef caso del
liceo cldsico las proporciones son, respectivamente, del 20.9 por
ciento y del 68.3 por ciento). Los institutos técnicos reservan una
proporcion importante del plan de estudios a las materias especiali-
zadas o profesionales (aproximadamente un 42 por ciento), pero,
puesto que los talleres estdn instalados en el séno de las escuelas,
las relaciones de los alumnos con las empresas y con las concretas
necesidades laborales es mds bien escasa. De otra parte, el esame di
maturitd, que abre las puertas de los estudios superiores a quienes
terminan sus estudios secundarios en cualquier tipo de estableci-
miento (salvo en las scuole magistrali y en los conservatori), con-
cede primordial importancia a la formacion literaria.

Todo este ordenamiento estd sin embargo, como hemosdicho,
en proceso de cambio. La reforma apuntada prevé que todas las
instituciones de nivel secundario superior reciban el nombre de
liceo y articulen sus ensefianzas en dos ciclos: un biennio, en el
que predominari la intencién unificadora a través de un importante
porcentaje de materias comunes para los alumnos de todas las sec-
ciones v que se convertird en obligatorio para todos los jovenes de
la correspondiente edad (la escolaridad obligatoria pasara a ser, por
tanto, de diez afios) v un triennio, en €l que predominardn las
materias de especializacién, aurique persistan también algunas de
cardcter comiin. El articuio 4 del texto aprobado dice que “los sec-
tores en los que se articula la escuela secundaria son los siguientes:
artistico, humanistico, de ciencias sociales e informaciones y cien-
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tifico-tecnoldgico. Cada uno de los sectores se articula en direc-
ciones o ramas, para asegurar una formacion cultural y una prepara-
cion profesional polivalente y apta, bien para proseguir los estudios
_en las instituciones de ensefianza superior, bien para una directa
insercidén en el mundo laboral™.

El articulo 5 del referido texto aclara que “los planes de estu-
dio de la escuela secundaria superior comprenden: 1) materias del
drea comiin, 2) materias propias de cada rama, 3) pricticas de la-
boratoric v de trabajo v 4) disciplinas v actividades electivas™,
afiadiéndose aque ‘“‘la ensefianza de la religion estd asegurada en el
cuadro de las finalidades de la escuela secundaria superior™. Por lo
que se refiere a las pricticas de laboratorio y de trabajo, se dice
que vendrdn realizadas, ‘‘como norma, en colaboracién con las
estructuras productivas, de servicios y de formaciéon profesional,
a través de formas oportunamente autorizadas por el consejo es-
colar”, El articulo 6 menciona las dreas del saber que tendrin el
cardcter de materias comunes y que en concreto son: “la lengua, la
literatura, las artes; el pensamiento filoséfico, la historia, los movi-
mientos culturales ¢ ideales, las religiones, la realidad econdmica,
social, juridica y politica; la matematica, el conocimiento cienti-
fico del hombre, del ambiente v de la naturaleza: la tecnologia, los
modernos sistemas de informacién y comunicacién™, pero inmi-
nentemente se aclara que “la pluralidad de objetivos culturales
indicados no implica que cada uno de ellos corresponda a una ma-
teria distinta”. También viene establecido que “a partir del tercer
afio, a medida que se desarrollan las materias propias de cada rama,
decrece el horario conjunto de las materias del drea coman”, Igual-
mente afirma este mismo articulo 6 que “a lo largo de todo el
quinquenio, es obligatoria dentro del drea comnin Ia ensefianza de,
por lo menos, una lengua extranjera”, si bien quedan exceptuadas
de dicha obligatoriedad las -escuelas de las minorias lingiiisticas
reconocidas por la ley.

Dado el interés particular que aqui nos mueve, no parece
adecuado perfilar con mayor detalle la reforma prevista. Queda
claro que, de llevarse efectivamente a cabo, exigird sin duda un re-
planteamiento en profundidad de los actuales programas de la
scuola media. Es, como hemos visto, lo mismo que cabia decir con
respecto a la anunciada reforma de la ensefianza elemental: lo cual
sugiere muchas cosas, pero sobre todo, la necesidad de valorar con
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gran cautela cuanto va a decirse a continuacidon con respecto a los
actuales planes de estudios de la scueolz media. Parece claro que en
un futuro mds o menos proximo estos planes habrin de alterarse
considerablemente. Con todo, dada la connatural lentitud con que
las reformas escolares caminan en Italia, es de esperar que la situa-
cién actual se prolongue todavia un apreciable niimero de afios.
No va a ser, por tanto, inatil el esfuerzo de andlisis y comprension
que sin mas demora vamos va a emprender.

5.3.3. El plan de estudios de {a escuela
media: principios generales

Utilizaremos an:i como documento de base los textos ad-
juntos al Decreto liinisterial de 9 de febrero de 1979,

La primera parte de una denominada Premisa General viene
dedicada a analizar los principios y fines generales de la escuela.
media. Reproducimos a continuacion algunos pirrafos especial-
mente significativos: ’

“La escuela media, segun la ley que la creaba, concurre a
promover la formacion del hombre v del ciudadano segiin los
principios sancionados porla Constitucion y favorece la orien-
tacion de los jévenes cor miras a la eleccion de la actividad
sucesiva.”

“La escuela media es formativa en cuanto se preocupa de
ofrecer ocasiones de desarrollo a la personalidad en todas las
direcciones (éticas, religiosas, sociales, intelectivas, afectivas,
operativas, creativas, etc.). Favorece también, mediante la
adquisicién de conocimientos fundamentales especificos,
Iz conguista de la capacidad ldgica, cientifica, operativa y de
las correspondientes habilidades y la progresiva maduracién
de la conciencia de st y de la propia relacion con el mundo
exterior.”

“La escuela media ayuda por tanto al alumno a adquirir
progresivamente ung imagen cada vez mds clara y profunda de
la realidad social, a reconocer las actividades con las que el
hombre provee a la propia supervivencia y transforma las
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propias condiciones de vida y a comprender la relacion exis-
tente entre las vicisitudes historicas v econdOmicas, las estric-
turas, los agregados soczales v la vida v las decisiones del in-
dividuo.”

“La escuela media es orientadora en cuanto favorece la
iniciativa del sujeto hacia su propio desarrollc v lo pone en
condiciones de conquistar su propia identidad frente al con-
texto social, a través de un proceso formativo continuo al que
deben concurrir unitariamente las diversas estructuras esco-
lares y los diversos aspectos de la educacion. ™

“Consecutiva de la escuela primaria, la escuela media se
coloca en el interior del proceso unitario de desarrollo de la
formacién, que se consigue a través de la continuidad dind-
mica de los contenidos y de las metodologias en el marco de
la ensefignza obligatoria, persigue con desarrollos originales,
conforme g su natuwraleza de escuela secundaria de primer
grado, la consecucion de una preparacion cultural de base v
pone los fundamentos para una ulterior educacion perma-
nente y recurrente. Como tal, no se orienta sdlo al acceso a
la escuela secundaria de segundo grado, aungue constituya
el presupuesto mdzspensable para cualquier avance escolar
ultenor” 15

En esta misma parte se llevan a cabo algunas consideraciones
sobre la necesidad de colaboracion entre familia y escuela, sobre la
profesionalidad caracteristica de los docentes de este nivel (insis-
tiendo en la necesidad de su continua puesta al dia) y sobre la li-
bertad de ensefianza y el respeto hacia los derechos del alumnado.

La parte II estd consagrada a poner de relieve las caracteris-
ticas de orden psicologico que afectan a la escuela media, caracte-
risticas fundadas en el hecho de ser una institucion dedicada a
preadolescentes. De aqui ha de derivarse una atencidn mis cuida-
dosa a la individualizacién de las intervenciones educativas v a la
creacion de un clima que haga posible las relaciones de cardcter
interpersonal.

La parte III lleva por tituio “Programacnon educativa y diddc-
tica” v alude a algunos aspectos generales de la programacién, insis-
tiendo de modo especial en que la tarea de coordinacion de las
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enseflanzas constituye una importante responsabilidad del “consejo
de curso”, al que ya nos referimos oportunamente. Es interesante
el pdrrafo que alude a las diferentes fases de la programacién, y
por €50 lo transcribimos seguidamente:

“Esta caracterizacion postula un proyecto educativo diddc-
tico que comprende orgdnicamente los siguientes pasos:

a) individualizacion de las exigencias del contexto socio-
cultural y de las situaciones de partida de los alumnos;

b) definicion de los objetivos finales, intermedios e inme-
diatos que afectan al drea cognoscitiva, al drea no cognoscitiva
y a las interacciones erntre ambas,

¢} organizacion de la actividad y de los contenidos en rela-
cion con los objetivos establecidos,

d} individualizacidn de los métodos, materiales y subsidios
adecuados,

e) observacion sistemdtica de los procesos de aprendizaje;

f) proceso evaluador esencialmente dirigido, bien a las
adecuadas intervenciones cuturales y educativas, bien a la
constante verificacion de la accion diddctica programada;

g) verificaciones continuas del proceso diddctico que in-
formen sobre los resultados alcanzados y sirvan de guia para
las intervenciones subsiguientes’®.

Es interesante también el parrafo referente a las acciones de
integracién con la comunidad:

“Particular atencion deberd prestarse, por parte del claustro
de profesores y del consejo escolar, al conocimiento de las
exigercias muantifestadas por la comunidad social dentro de la
cual desarrolla la escuela su accién, asumiendo también los
problemas presentados por particulares situaciones de margi-
nacion cultural o social y promoviendo intervenciones capaces
de eliminarlas, en el cuadro de la educacion permanente pro-
gramada por el distrito escolar’
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5.3.4. El plan de estudios de la escuela
media: horarios asignados a las
materias de ensefianza

Vimos va la concreta composicidén del plan de estudios que
fue inicialmente adoptada en el momento de la creacidon de la es-
cuela media tinica. Ya dijimos entonces que ese plan sufrid¢ impor-
tantes modificaciones posteriores, referentes a puntos tan rele-
vantes como la supresion del principio de optatividad, aplicado en
los inicios a algunas materias, y la eliminacién de la lengua latina,
materia optativa que sin embargo resultaba obligatoria para quienes
pretendian ingresar después en el liceo clasico.

Es va hora de mostrar aqui (Tabla XV) ¢l plan de estudios
actualmente vigente, con expresidon de las horas semanales de clase
exigidas para cada materia, asi como del tipo de examen que debe
ser practicado al término de cada curso escolar:

TABLA XV
Horas semanales Tipo
Materias de ensefianza Curso Curso Curso de
1 11 III  examen
Religion 1 1 1 -
Italiano 7 7 6 E. O,
Historia, Educacién civica y Geografia 4 4 5 0.
Lengua extranjera 3 3 3 E.O.
Ciencias matemdticas, quimicas, fisicas y naturales 6 6 6 E*Q,
Educacion técnica 3 3 3 0.
Educacion artistica 2 2 2 0.
Educaciém musical 2 2 2 0.
Educacion fisica 2 2 2 0.
Total 30 30 30
E: Escrito.
0: Oral.

E.*: Escrito solo para matematicas.
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Las 30 horas de actividad docente prevista se desarrollan a lo
largo de seis dias por semana, de lunes a sibado, con un horario
generalmente corrido de cinco horas diarias. Pero la Ley de 1962,
creadora de la escuela media, establece que

“segin las modalidades que deben ser establecidas por
orden ministerial y previa comprobacion de las posibilidades
locales, viene instituida, para el estudio subsidiario y para las
actividades libres complementarias, una prolongacion horaria
{doposcuola) de por lo menos 10 horas semanales, cuya asis-
tencia es optativa y gratuita”'8 .

Sin embargo, la incidencia del doposcuola se ha limitado fre-
cuentemente a un namero reducido de centros, siendo muchos los
que no lo practican de forma alguna, Fadiga Zanatta o ha expli-
cado asi:

“Con respecto al doposcuola, nacido ya asfixiado a causa
de su optatividad y del horario limitado, por un lado perma-
necian oscuros sus principios informativos v sus contenidos
flos planes de estudio no hacen ninguna referencia explicita
al doposcuola) v por otro, posteriores disposiciones limita-
tivas venian emanadas para su funcionamiento. Ante todo,
mientras el dictado de la ley induce a pensar que la institucion
del doposcuola sea obligatoria, aunque la participacion o asis-
tencia de los alumnos a la misma sea optativa, las normas
ministeriales consideran optativa incluso la institucion. La
falta de una obligacion precisa impide obviamente un serio
esfuerzo para eliminar las dificultades de tipo objetivo y orga-
nizativo que se oponen a la institucion del doposcuola (por
efemplo, la existencia de dobles turnos de escolaridad, que
no consiente la utilizacién de las aulas para las actividades
complementarias)”\?

Debe tenerse en cuenta, sin embargo, que nuevas disposi-
ciones, emanadas sobre todo en 1977 y puestas en vigor a partir del
curso 1979-80, han favorecido la organizacion de ‘“‘actividades inte-
grativas’™ o complementarias en las escuelas, por el procedimiento
de autorizar a los maestros a dedicar una parte importante de su
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horario obligatoric de docencia a tales actividades. Los centros
han tenido, pues, la oportunidad de organizarlas, pero a menudo
sin saber a ciencia cierta qué es lo que habia que organizar; de tal
modo que en muchas ocasiones, como pone de relieve el reciente
informe de la O.C.DE.?% los profesores se han dedicado a repetir
las lecciones que ya daban por la mafiana, en el horario habitual.
Las experiencias que se han llevado a cabo, por otra parte, con
respecto a o que en Italia se denomina tempo pieno (es decir,
horario no sdlo de medio dfa, sino de mafiana y tarde), se han ex-
tendido en escasa medida. En resumidas cuentas, lo que sigue con-
tando fundamentalmente para la mavoria de los alumnos es el plan
de estudios normal, recogido mds arriba, a cuyas materias y areas
de actividad haremos precisa referencia en las piginas que siguen.

5.4. LAS MATERIAS DE ENSENANZA

El Decreto Ministerial de 1979, relativo al plan de estudios,
abre su cuarta parte, especificamente dedicada a las asignaturas,
con una llamada a la unidad de la educacién, primero, y a la inter:
disciplinariedad, después.

“En su especificidad diferenciada, las disciplinas son instru-
mento y ocasion para un desarrollo unitario, aunqgue articulado
y rico, de funciones, conocimientos, capacidades y orienta-
ciones indispensables para la maduracion de personas res-
ponsables que estén en disposicion de elegir. Se trata, por lo
demds, de satisfacer la exigencia manifestada por el preadoles-
cente de pasar de experiencias de la vida mds globales y de
cultura mds indiferenciadas, propias de la escuela primaria, a
otras mds articuladas y especificas de la escuela secundaria
de primer grado, sobre la linea de una necesaria y apropiada
pluralidad de disciplinas y de las contribuciones que ellas
proporcionan”?! .

Por lo que se refiere a la interdisciplinariedad, el citado docu-
mento toma como base de planteamiento la necesidad de que en el
alumno se produzca una “unidad del saber”:
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“En consecuencia, pueden establecerse modalidades de
cooperacion entre las diversas enseflanzas, evitando, no obs-
tante, aproximaciones forzadas o puramente extrinsecas. Tal
cooperacion deberd posibilitar que se persigan, por caminos
diversos, los objetivos de la programaciéon educativa v que se
pongan a disposicién de otras disciplinas las contribuciones
especificas de uno v otro ambito. Resultard por tanto peda-
gogica y diddcticamente util programar las interrelaciones de
las diversas disciplinas con miras a una aproximacién cultural
a la realidad mds motivada y concreta, tendente a la adquisi-
cion de un saber articulado y a la vez unitario (piénsese, por
ejemplo, la contribucidon que la educacion lingtiistica puede
dar a la comprension de los términos cientificos v dellenguaje
matemdtico, o viceversa..., o bien, los modelos de claridad de
pensamiento y de capacidad de expresion promovidos por la
educacion artistica y musical a través de los lenguajes no ver-
bales pertenecientes a esos dos campos)’™? .

Como puede observarse, estas recomendaciones se dejan al
buen entender ¢ iniciativa de los docentes y estdn por ello supedi-
tadas a las diferentes condiciones de los centros y sobre todo, al
grado de formacién ¥ de interés que el profesorado posea. De ahi
que existan muchas diferencias entre los centros en iniciativas de
este tipo.

Antes de entrar en el examen concreto de cada materia de
ensefianza, el documento lleva también a cabo ciertas reflexiones
sobre los procesos de aprendizaje y la gradual sistematizacion de
las experiencias v los conocimientos, advirtiendo también sobre
la necesidad de preparar a los alumnos para una comprension cri-
tica de los mensajes tan frecuentemente transmiitidos hoy por los
modernos medios de comunicacién. Llama ignalmente la atenciéon
sobre la necesidad de operar una socializacién y un entrenamiento
en la vida democritica a través, sobre todo, del trabajo de grupo:

“La escuela medid concurre a la formacion del ciudadano
tanto mediante la propuesta de perspectivas culturales, ofre-
cidas por todas las disciplinas y por todas las actividades...,
como mediante experiencias concretas de cooperacion, co-
menzando por las constituidas por el procedimiento diddctico
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del trabajo en grupo, del cual, por encima de mitificaciones
errdneas, se debe utilizar la funcion de estimulo ala obra con-
junta-en el respeto reciproco, constituyendo asi un atil entre-
namiento del comportamiento democrdtico. Evidentemente,
el trabajo de grupo deberd ser actuado de tal manera que re-
salte la contribucion de cada uno y no suprima el momento
de la reflexion y del estudio personal”®

Particularmente interesante es también la referencia explicita
a despertar sentimientos de pertenencia a la comunidad europea y
mundial en los alumnos:

“Poniendo a los alumnos en contacto con los problemas y
las culturas de sociedades diferentes de la italiana, la escuela
media favorecerd también la formacién del ciudadano de
Europa y del mundo, educando a una postura mental de com-
prensién que supere cualquier vision unilateral de los pro-
blemas y aproxime a la intuicion de valores comunes de los
hombres pese a la diversidad de civilizaciones, culturas v es-
tructuras politicas "% .

Pasemos ya, siguiendo el mismo orden del documento, a refe-
rirnos a cada una de las materias que conforman el plan de estudios.

5.4.1. Lengua italiana

En el caso del italiano, como en el de las restantes materias,
no podremos llevar aquf a cabo un razonamiento tan extenso como
el que consta en el documento. Nos limitaremos a transcribir al-
gunos pdrrafos especialmente significativos del mismo o a resumir
los puntos de vista prevalentes.

La lengua italiana viene inserta en el campo mds amplio de las
ensefianzas linglifsticas, gue integran también a la lengua extran-
jera. Se dice a este respecto que

“es objetivo de las enseflanzas lingiiisticas el hacer con-
seguir al alumno —también mediante una coordinacion de
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objetivos y métodos— la posesion mds amplia v segura posible
de la lengua italiana vy de la lengua extranjera.

En la escuela media, la ensefianza de la lengua italiana, en
continuidad con los aprendizajes de la escuela elemental, con-
rribuye a la madurez v al desarrollo de la comprension y de la
produccion del lenguaje oral v del lenguaje escrito mediante
la interdependencia del escuchar, hablar, leer y escribir segiin
las diversas funciones y variedades de la lengua, con la mirada
puesta tanto en el dominio de los contenidos como en una
gradual adquisicion de la correccion formal El primer obje-
tivo tiende a desarrollar las capacidades de comprender y or-
garizar la estructura del discurso hablado v del escrito en sus
respectivas caracteristicas, en cuanto lo hablado y lo escrito
comportan técnicas v modalidades expresivas diferentes por
tratarse de aspectos complementarios. El segundo objetive se
alcanza mediante la buena percepcion del lenguaje hablado,
una pronunciacion mds gque aceptable, la lectura rdpida y
expresiva y una escritura correcta incluso desde el punto de
vista ortogrdfico’®® .

A esta expresidbn de objetivos siguen unas indicaciones de
caracter metodoldgico, que comienzan por conferir notable impor-
tancia a los diversos tipos de lenguaje (familiar, burocratico, cien-
tifico, politico, deportivo, publicitario, tecnoldgico, etc.). Tras
recomendar que el docente favorezca la lectura libre y agradable
por parte del alumno, ayudindole sélo con preguntas y didlogos
tendentes a una buena comprension del texto, el documento avisa
sobre la utilidad de las sintesis orales y escritas y muy especial-
mente, sobre la necesidad de la lectura personal, fuera del aula.
Ocupa después la atencién del documento el problema de la gra-
mdtica, en cuanto “‘reflexién sobte la lengua en accidén”, recomen-
ddndose unir al estudio de la lengua actual ¢l de su evolucidén a
través del tiempo v el de su fuente u origen latino. Por iltimo, se
llega a una recapitulacidén sobre las que deben considerarse como
las tres partes fundamentales del programa de contenidos:

a) Educacion para escuchar, hablar, leer y escribir.

b) Reflexion sobre 1a lengua.

¢) Referencia al origen latinc de la lengta y su evolucidn
histérica,
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5.4.2. Historia, Educacion Civica
y Geografia

Aunque estas tres materias figuran unidas en el horario se-
manal (con una dedicacidn de cuatro horas semanales al conjunto),
en el cocumento vienen tratadas separadamente. Se da asi a en-
iender que no se trata de aglutinar las tres dreas en una materia de
cardacter interdisciplinar, sino de tocar uno por uno los diversos
campos, estableciendo quizd entre eillos algunas conexiones, pero
sin mezclarlos, Debe recordarse, por otra parte, que el profesor
encargado de impartir esta asignatura de conjunto es el mismo pro-
fesor de italiano, el cual tiene asi, por tanto, la ocasioén de llevar a
cabo esparddicas acciones de tipo interdisciplinar, ocasién que sin
embargo —y esa parece ser la finalidad de tratar cada campo sepa-
radamente— no debe prodigar en exceso.

Por lo que se refiere a la Historia, su ensefianza

“debe, antes que nada, proponerse el hacer comprender
que la experiencia del recuerdo es un momento esencial no
s6lo en la actuacion cotidiana de cada ciudadano, sino también
en la vida de la comunidad humana (local, regional, nacional,
europea, mundial) a la que el propio individuo pertenece”.

“En concreto, el objetivo que el profesor de escuela media
debe proponerse es el de conducir a los alumnos, por un lado,
a percibir la dimension temporal del fendmeno histérico, por
otro, a darse cuenta de que el trabajo historiogrifico debe
obedecer a reglas que garanticen la veracidad de la operacion
v el control de los resulrados v por iltimo, a considerar, como
prueba de juicio critico, las soluciones que los hombres y In
sociedad han dado en el tiempo a sus problemas ™%

Los contenidos que se recomienda incluir son los relacionados
con la formacién y el desarrolio (“‘sobre todo, aungue no exclusiva-
mente, en el mundo clisico y en la Europa medieval, moderna y
contemporanea’) de las formas de organizacion dela vida asociada,
conflictos politicos v econdmicos, instituciones juridico-adminis-
trativas y religiosas, etc.

Mis en concreto, se recomienda una reparticiéon de los conte-
nidos en los tres cursos siguiendo un criterio cronolégico:
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® Curso I: de la prehistoria al siglo IX.
® Curso II: del siglo X a 1815. '
® Curso III: de 1815 a nuestros dfas.

Por lo que se refiere a la Educacion Civica, se insiste conside-
rablemente en que no debe ser concebida s6lo como una materia
especifica dentro del plan de estudios, sino también como un es-
fuerzo colectivo que encuentre eco en la practica totalidad de las
materias del plan de estudios y en las actividades organizadas por
la escuela. Ademds,

“la educacién civica, en cuanto especifica materia de en-
seflanzq prevista en el plan de estudios, tiene como objeto el
aprendizaje de las reglas fundamentales de la convivencia civil,
en tanto que resultado de un proceso historico que ha fra-
guado en formulaciones juridicas positivas y que es ademds el
presupuesto de futuros desarrollos.

La ensefianza de esta materia es confiada al docente de las
materias literarias por su reconocida oportunidad de desa-
rrollar el tratamiento de sus contenidos especificos en cons-
tante relacion con la ensefianza de la historia.

El niicleo fundamental de los contenidos viene dado por
el texto de la Constitucion italiana, Ley Fundamental del
Estado y expresion sintética de nuestra convivencia civil, que
necesita de la colaboracion de todas nuestras fuerzas para su
completa realizacion’" .

A la Geografia se concede, sobre todo, la virtualidad de formar
a los alumnos para una verificacion e interpretacion de la relacion
dialéctica existente entre el hombre y la naturaleza. E! contenido
que se le asigna puede captarse de modo especial acudiendo a los
parrafos que hablan de la. materia especifica reservada a cada cur-
50, ¥ que s concretamente:

e Curso I: Conocimiento de los principales aspectos geogra-
ficos (fisicos, bioldgicos, antropoldgicos, socio-econdmicos) del
paisaje local. Hay que partir de la propia region para abarcar el
estudio geogrifico de Italia.

e Curso II: Estudio particular de Europa y del drea medi-
terrdnea. '
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e Curso III: Estudio de los mas significativos paises del
mundo. “El ailumno, con oportunas referencias. y descubri-
miento progresivo de conexiones, llegard asi a la comprensidn
no sdlo de los ambientes geogrificos, sino también de la in-
teraccion entire ambientes 'y poblaciones, y entre pueblos y
pueblos™?® .

o

5.4.3. Lengua extranjera

“‘Objetivo principal es la comprension de la z‘mportancia de

la lengua extranjera como instrumento de comunicacion, te-

" niendo en cuenta que se vive en una época en la cual las rela-

ciones con otros paises resultan indispensables, en particular

 en el dmbito de la Comunidad Econdmica Europea de la que
Ttalia es miembro efectivo”.

Es interesante observar que, incluso cuando se habla de los
objetivos de esta materia, parece prevalecer un interés por con-
seguir a través de ella resultados concretos:

“El estudio de la lengua extranjera deberia alcanzar resul-
tados precisos en el plano de la utilizacion lingtiistica v ade-
cuados al nivel de edad de los alumnos. Tales resultados son
mensurables en base a la efectiva posesion, por parte de los
alumnos, de habilidades operativas, receptivas y productivas,

- tanto en lo que afecta a la lengua oral como a la escrita..."**

El documento se refiere después con cierto detalle a una arti-
culacidon de los contenidos en los tres cursos, pero siguiendo siem-
pre una misma linea que da preferencia absoluta al conocimiento y
la prictica del lenguaje vivo, a través de lecturas, ejercicios de pro-
nunciacion, dictados,-resiimenes v otros ejercmms de redaccion,
debates, etc.

“Al finalizar el ciclo, el alumno . deberia estar en posicién
de utilizar el conocimiento de la lengua, por lo menos para
situaciones pricticas esenciales: capacidad de comprender,
leer y expresarse en la lengua extranjera’™°.
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Sin embargo, es mas que dudoso que esto se consiga en la
gran mayoria de los casos. El altimo informe de la O.C.D.E. recoge
precisamente este punto entre las cuatro mayores dificultades con
que tropieza hoy la escuela media italiana. Vale la pena transcribir
la apreciacion del equipo de expertos:

“Enseftanza de las lenguas extranjeras. En muchos paises,
el tema es preocupante: éste es el caso de Italia. Horas de
ensefianza muy numerosas y muy costosas para resultados
mediocres. Las dificultades son ademds mds serias en Italia,
en cuanto se observa alli un contraste flagrante entré los de- |

seos de los alumnos (en un 80 por ciento, a favor del inglés) y
las calificaciones de los profesores, formados en una época

“todavia reciente en la que el francés era la lengua mds exten-
dida. Bajo la presion de esta demanda, unos profesores se han
‘reconvertido’ voluntariosamente de una lengua a otra, pero
la situacion mis frecuente es la de que los profesores de una
escuela dada se dividen mitad por mitad ambas lenguas, echdn-

- dose a suerte entre los alumnos candidatos al inglés quiénes
estudiardn, pese a todo, francés. La soluciom no es quizd muy

 satisfactoria, pero ;seria mejor estudiar la lengua de propia
eleccion con un profesor que no la conoce? Hay también una
demanda excesiva de lenguas muertas en detrimento de las
lenguas vivas™™! . ‘

5.4.4, Ciencias mateméticas, quimicas,
fisicas y naturales

Otro motivo de extrafieza para los observadores dela O.C.D.E.
es que ‘“‘las matemdticas y las ciencias son fundidas en un mismo
horario y ensefiadas por el mismo profesor’’®. El documento mi-
nisterial da incluso indicaciones concretas sgbre los objetivos de
este grupo de materias, aunque después lleva a cabo algunas otras
separadamente para las matematicas y para las ciencias experi-
mentales. ‘ ‘

Vale la pena sefialar la exposicién de los objetivos comunes
recogidos por el documento:
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“Fs objetivo calificado del proceso educativo a través de
tales ensefianzas la adquisicion por parte del alumno del mé-
todo cienttfico, en cuanto método rigurosamente racional de
conocimiento que se concreta en las capacidades conceptuales
¥ operativas de:

® examinar situaciones, hechos y fendmenos,

e reconocer propiedades variantes e invariantes, analogias
y diferencias, "

e regisirar, ordenar y correlacionar datos,;

e ponerse problemas ¢ imaginar soluciones,

® verificar si hay correspondencia entre hipdtesis formu-
ladas v resuitados experimentales,

® encuadrar en un mismo esquema logico cuestiones di-
versas;

e comprender la terminologia cientifica corriente para
expresarse de modo claro, riguroso y sintético,

e usar y elaborar lenguafes especificos de la matemdtica y
de las ciencias experimentales, lo que contribuye también a la
Sormacion lingliistica;

e considerar criticamente afirmaciones e informaciones,
para llegar a convicciones y decisiones responsables™®,

Tras estas reflexiones, el documento recomienda particular

atencidén a-las disposiciones tipicas de los preadolescentes, de tal
modo que se estimule su curiosidad e intuicién mediante experi-
mentos comprensibles v consecuentes reflexiones sobre los mismos.
“En muchos casos —se dice— la indagacion experimental y la mate-
mdtica podridn proseguirse conjuntamente durante largo tiempo,
integrandose sin confundirse”34,

Por lo que se refiere a los contenidos matemdticos, el plan de

estudios destaca los siguientes; para ser tratados en los tres cursos
de manera progresiva:

1.— La geometria, primera representacion del mundo fisico.
2.— Conjuntos numéricos.

3.— Matemidtica de la certeza y matematica probabilistica.
4.— Problemas y ecuaciones.

5.— El método de las coordenadas.
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6.— Transformaciones geométricas.
7.— Correspondencias. Analogias estructurales.

Los contenidos de las ciencias experimentales vienen también
mostrados en conjunto, es decir, sin referencia a los cursos con-
cretos en que deberdn ser programados. Son los siguientes:

® Materia y fendmenos fisicos y quimicos (estados de agrega-
cién de la materia, caracterizacidon y transformacion de las sustan-
cias, el equilibrio v el movimiento, la luz y el sonido, electricidad y
magnetismo). .

® La Tierra en el Sistema Solar (atmaésfera, hidrosfera y litos-
fera v sus interacciones, evolucion de la Tierra, la corteza terrestre
comeo sustrato para la vida, el Sistema Solar). ‘

¢ Estructura, funcion y evolucion de los seres vivientes (ni-
veles de organizacion de la vida, los ecosistemas).

¢ El hombre y el ambiente (el individuo, poblaciones, comu-
nidad y ambientes humanos, educacidén para la salud).

¢ Progreso cientifico y sociedad (energia, ciencia y sociedad).

5.4.5. Educacion técnica

Como se recordard, esta materia figuraba en el plan de es-
tudios inicial de la escuela media como materia obligatoria sélo
para el primer curso y como optativa durante los dos restantes. El
nombre que lucia entonces era también diferente: “Aplicaciones
técnicas™, Actualmente, y conel nombre que encabeza estas lineas,
es una asignatura obligatoria para todos los cursos y alumnos, al
igual que todas las demas del plan de estudios.

Dada la novedad de la materia, el documento comienza en
este caso por llevar a cabo algunas reflexiones sobre los funda-
mentos culturales de la misma. Después se enuncian sus objetivos,
estableciéndose en primer lugar que

“la educacion técnica se propone valorar el trabajo como
efercicio de operatividad, junto a la adquisicion de conoct
mientos técnicos y tecnolégicos”s.
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Resumimos a continuacion las indicaciones programadticas,
comenzando con los conocimientos y capacidades exigibles a los
alumnos. Se trata, en definitiva, de tres grandes componentes a los
que debe orientarse tanto el conocimiento como las habilidades
particulares de los alumnos; a saber:

“a) Los grandes sectores de la produccion (primaria, se-
cundaria y terciaria) relativos a las necesidades fundamen-
tales de la sociedad humana y las tecnologms empleadas en
ellos.” :

“b) Los métodos, instrumentos, procedimientos, princi-
pios cientificos vy algunas técnicas y tecnologias (con refe-
rencia incluida a posibles riesgos de algunas), elegidas sin pre-
tensién de conseguir una especializacion™. Se afiaden algunos
eiemplos, como las instalaciones eléctricas y electrbnicas, la
resistencia de estructuras, las artes grificas, textiles, ceramicas
y cinematogrificas, los medios de comunicacion € informa-
cion, la elaboracion de las informaciones.

“c) Algunos principios generales que afectan a la econo-
mia, la técnica, la tecnologia v su relacién con el hombre
y con el ambiente, como por ejemplo, estructura de las ma-
quinas y relacion hombre-médquina, la medida en los pro-
cedimientos técnicos, los lenguajes artificiales, la relacidn
técnica-ambiente y técnica-naturaleza v la orgamzacmn del
trabajo” 3% .

A continuacion recomienda el documento, como itinerario
diddctico, una realizacion de este programa a través, sobre todo, de
experiencias concretas, en base a las cuales se afiadan los conoci-
mientos tedricos.

“En cualquier caso —se afiade— es bueno interesar a los
alumnos, a lo largo de cada afio y durante todo el trienio, en
una pluralidad de experiencias. Por lo demds, ninguna de ellas
debe ser dimensionada de manera tal que consienta el desa-
rrollo de un conjunto de conocimientos™?" .
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5.4.6. Educacion artistica

“Cometido fundamental de ln educacion artistica es el de
promover y desarroliar lus potencialidades estéticas del pre-
adolescente, ... ‘ :

El programa de educacion artistica no requiere la division
de los diversos argumentos por cursos, ni una inmodifi cable
progresion de las operaciones creativo-visuales. De ahi se sigué
la necesidad, en la seleccién de temas y experiencias, de tener
en cuenta las exigencias de los alumnos en el cuadro de la
progratnacion educativa y diddctica efectuada enel ambzto
del consejo de curso”®®
El documento sefiala ampliamente los objetivos que. deben

conseguirse mediante esta ensefianza; adquirir y expresar la expe-
riencia del mundo y de sf mismo, desarrollar modalidades generales
del pensamiento, tomar conciencia del' prop1o patrimonio cultural.

Y como objetivos mis especificos: tomar conciencia de ios men-
sajes visuales, madurar las capacidades perceptivas, educarsé en la
capacidad expresiva, adquirir conocimiento de la estructura del
lenguaje visual, adquisicidon de instrumentos técnicos, desarrollar la
capacidad de lectura critica de los mensajes visuales ¥ adquirir una
metodologia operativa, teniendo presentes las diversas técnicas uti-
lizables (grificas, pictéricas, plasticas, fotograficas, constructivas,
de animacion, etc.). :

Se lNevan también a cabo algunas indicacicnes sobre el pro-
grama a seguir, recomendindose afrontar los siguientes aspectos: la
figura humana, el ambiente natural (mineral, vegetal, animal), el
ambiente transformado por el hombre (urbano, industrial, agricola,
etc.), las expresiones artisticas del presente y del pasado, los pro-
ductos de la artesanfa, los productos del “disefio industrial” vy los
aspectosvisuales de los ““mass-media” (publicidad, tebeos, TV, etc.).

5.4.7. Educacion musical .

“Objetivo primario de la educacion musical es promover la
participacion activa del preadolescente en la experiencia de lg
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miisica, en su doble aspecto de expresién-comunicacion (mo-
mento de “‘hacer musica’) y de recepcién (momento de “es-
cuchar”). :

Aunque también en este caso, como en el anterior, se recuerda
que seria inoportuno llevar a cabo una programacién detallada y
una division de argumentos o quehaceres por curso, se seflalan sin
embargo algunos contenidos que podrian acometerse:

1.— educacidén del oido musical, en cuanto capacidad para
discriminar vy memorizar los acontecimientos sonoros y también
en cuanto capacidad para reproducir ¢l sonido, especialmente rme-
diante la voz;

2.— aprendizaje de la notacidén musical;
3.— audicién critica de obras musicales;

4.— actividades expresivo-creativas (reproducir modelos musi-
cales, vocal o instrumentalmente, crear o contribuir a la creacion
de modelos nuevos sencillos, etc.).

S

5.4.8. Educacion fisica

. Después de aclararse que “el programa es anico para todo el
trienio y comin para ambos sexos”, el documento de referencia

lleva a cabo una descripcién bastante pormenorizada de los princi-

pios, objetivos y métodos, Destacaremos aqui simplemente los as-
pectos fundamentales que se pretenden cubrir:

1.— potenciamiento fisiologico (funcién cardio-respiratoria,
potencia muscular, movilidad y soltura articular, velocidad);

2.— consolidacién y coordinacién de los esquemas motoricos
fundamentales;

3.— actividad motorica como lenguaje;
4 .— actividades al aire libre;
5.— preparacion para la prictica deportiva,
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5.4.9. Religion

Dado que se trata de un tema de cardcter concordatorio, el
documento legal que establece ]a programacidon de la ensefianza
de la religién en la escuela media no es el hasta ahora analizado
Decreto Ministerial, sino un Decreto del Presidente de la Repu-
blica (D.P.R. n° 50} emanado también con fecha 6 de febrero
de 1979,

Una vez establecido que “la ensefianza de la religion tiende a
la educacion de la conciencia religiosa, en relacion al desarrollo
psicolégico, cultural y espiritual del alumno y a su contexto histo-
rico y cultural”, se proporcionan algunas indicaciones programa-
ticas de cardcter general, sobre la base de que “la actividad diddc-
tica se lleva a cabo teniendo siempre presente el niicleo esencial del
cristianismo: el Evangelio de Jesucristo muerto y resucitado”?®,
En cuanto al desarrollo del programa a lo largo de los tres cursos,
vienen previstas las siguientes dreas temadticas:

Curso I: Encuentro con la persona y el misterio de Jesucristo
en la historia de la salvacién (precedentes, vida de Jesis, etc.).

Curso II: Profundizacién del “sentido de pertenencia a Cristo
en la Iglesia, tal y como se expresa particularmente ¢n el itinerario
de la “iniciacién cristiana’ (bautismo, confirmacion, eucaristia) y
en el sacramento de la penitencia®. Se afiaden ademads algunos ele-
mentos de historia de la Iglesia, relativos especialmente a los pri-
meros cristianos (sobre la base de las Actas de los Apdstoles) y ala
difusién del Evangelio en Italia y Europa.

Curso III: “Contenido central de la ensefianza de la religion
en el curso conclusivo, en relacion con las concretas situaciones del
preadolescente, es la vida del Espfritu Santo™. “A través de refe-
rencias culturales e historicas documentadas se afrontardn, desde el
punto de vista moral y religioso, algunos problemas que en dife-
rente medida advierten los alumnos, por ejemplo, la educacion afec-
tiva y sexual, la justificacién social y los problemas de la edificacion
de la paz en la libertad”*°.
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5.5. FALENCIAS PRINCIPALES DE LA
ESCUELA MEDIA ITALIANA

Hemos recogido ya aqui el criterio de los expertos que reali-
zaron €l ultimo informe de Ia O.C.D.E. sobre el sistema educativo
italiano, con respecto a una de las consideradas como principales
dificultades existentes a nivel de scuola media: la insatisfactoria
situacidn de 1a ensefianza de lenguas extranjeras. Vamos a recoger
ahora otras tres importantes dificuitades admitidas también por
€sos expertas, a las que afiadiremos nosotros otra de no poca im-
portancia: la defectuosa —al menos en determinados aspectos— for-
macién del profesorado de este nivel.

Indudablemente, la falencia que mds llama la atencion, dado
el concreto cardcter de este nivel de estudios, es la ausencia casi
absoluta de servicios y tareas de orientacién escolar y profesional,
Veamos como lo expresa el informe de la O.C.D.E.:

“Unica, ya sin optatividades, la escuela media no prepara .
en absoluto, por su propio funcionamiento, a realizar elec-
ciones. Ahora bien, las elecciones que deben ser afrontadas en
el momento de abandonarla son capitales y dificiles. La for-
macién para la orientacién exige, pues, un trabgjo especifico,
¥ hay que reconocer que no se hace en absoluto. La ley ha dis-
tinguido entre la orientacion profesional, confiada a las re-
giones, y la orientacion escolar, conservada por el Estado. De
acuerdo con lo que nosotros hemos visto, los servicios regio-
nales de orientacion son esqueléticos y la orientacion escolar
es inexistente. Reconocemos que ¢l sistemq no incita en abso-
luto a ocuparse de ella. Dado que la eleccion delos alumnos en
cuanto a las diversas vias de ensefianza secundaria superior re-
sulta totalmente libre, las autoridades escolares no se sienten
investidas de obligaciones a este respecto.

No recomendariamos nosotros poner en mgrcha un ser-
vicio especializado exterior a los centros. Hemos visto en
Roma una escuela media que podria probar que es posible,
con el simple recurso del profesorado, practicar urna educacion
de ln capacidad de elegir inteligente y eficaz. El sistema de
las 160 horas podria prestarse a esto admirablemente, Seria
conveniente divulgar mejor el conocimiento de experiencias
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" como ésa v difundir los instrumentos que en base a la misma
se han elaborado™™! .

La mayoria de los estudiosos y de los docentes italianos com-
parte este parecer y aun extreman sus criticas a esta completa o
casi completa falta de servicios de orientacion. Dadas las premisas
establecidas por la legislacidn actual, mucho nos tememos que se
intente buscar soluciones a través de unos servicios regionales de
orientacién, ajenos y exteriores a las escuelas, pese a la recomenda-
cidon contraria de los expertos de la O.C.D.E. Si los educadores de
cada centro no colaboran intensamente —y en algunos casos, no
protagonizan incluso— en las tareas de orientacion, ésta seguird sin
Hevarse a cabo. Desde luego, parece también conveniente algin ser-
vicio exterior que facilite a las escuelas un contacto asiduo y pric-
tico con las empresas y las actividades productivas y profesionales
del entorno, pero las acciones fundamentales deben ser acometidas
desde la escuela.

Hemos hecho ya referencia oportuna a otra de las dificuitades
denunciadas por ¢l informe de la O.C.D.E.: la inadecuada conexion
de la escuela media con otros ciclos, particularmente el elemental
v ¢l secundario superior. El tema es tan importante que, sin em-
bargo, vale la pena insistir de nuevo en la necesidad de superar la
actual situacion. Tal superacidén comportard muy probablemente
una reforma en profundidad, como dijimos, de los planes de estu-
dios actuales. Pero no bastaria tampoco con eso. Hard falta ademas
crear canales de comunicacion permanente tanto con la escuela ele-
mental como con los recientemente reformados liced.

La altima dificultad a la que alude ¢l informe de la O.C.D.E.
hace referencia a los equipos pedagdgicos existentes. Reparemos
en el texto:

“El reforzamiento, decidido en 1979, de las ensefianzas
cientificas, técnicas v artisticas corre el riesgo de quedarse
en fetra muerta si los centros no son dotados de adecuados
equipos. Uno se sorprende, en sus visitas, por el contraste
entre su relativa insuficiencia y la abundancia de personal,
comprendido el personal de servicio. Otro tipo de equipa-
miento se echa notablemente en falta, pero éste, por el con-
trario, no se desarrollard a no ser que le sea aportado, de una
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manera u otra, el personal debido. se tfrata de las bibliotecas y
de las oficinas de documentacion, Resultan indispensables
para dar un cauce al trabajo autéonomo de los alumnos, a la in-
dividualizacion pedagdgica. Es cierto que hemos visto en todas
partes una sala con libros, pero para enriguecer los fondos,
para convertirlos en explotables, para ponerlos de modo con-
timio a disposicibn de los profesores y de los alumnos, es
necesario dotarles de personal permanente. ;No habria aqui
un medio particularmente til de emplear los excedentes de
personal que comienzan a producirse en ciertos lugares?

Los equipos materiales, como los locales, sobre los que
podrian hacerse observaciones del mismo tenor, dependen de
las colectividades locales, Su estado depende por tanto del
presupuesto que ellas tengan, pero también de su interés.
Ahora bien, la reparticion de las competencias administrativas
no ha sido hecha para animar ese interés. Las colectividades
locales son ajenas a las responsabilidades educativas mayores.
De atro lado, la organizacion de la participacion en los esta-
blecimientos... las aparta de los problemas de la vida diaria
de éstos. No conocen a éstos mds que cuando vienen a pedirles
dinero™™?

La longitud y claridad de estos pdrrafos nos eximen de cual-
quier comentario adicional. Basta afiadir que nuestras impresiones
coinciden plenamente con las expuestas.

A estas dificuitades va expresadas deseariamos nosotros unir
una, repetidas veces denunciada por los estudiosos italianos: la
inadecuada formacién del profesorado de la escuela media. Es
cierto que estos docentes, contrariamente a lo que todavia les ocu-
rre a los de la escuela elemental, se forman ordinariamente en la
universidad (en la Facultad de Letras, en la de Ciencias e incluso,
en no pocas ocasiones, en la facoltd di magistero). Pero esto no sig-
nifica que se hayan alcanzado las metas de calidad y sobre todo, de
adecuacion, necesarias. Aldo Visalberghi catalogaba no hace mucho
como “el problema mds grave vy vetusto de nuestra escuela” el de
la formacion tanto inicial como continua de los profesores*®,

De hecho, se sabe perfectamente que una de las principales
Tazones por las que la importante reforma que puso en marcha la
scuocla media unica no ha tenido el éxito en principio augurado ha
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sido 1a actuacion concreta del profesorado. Veamos lo que a este
respecto dice Fadiga Zanatta:

“Directores v profesores, impreparados para las nuevas
orientaciones pedagogicas v sociales, han opuesto resistencia,
en la mayoria de los casos, a la implementacidn de la reforma.
Se ha dicho agudamente que el tipico docente medio italiano
no estd preparado para la idea de que los estudios medios in-
feriores deban ahora constituir el ordinario requisito cultural
de cualquier ciudadano en cuanto tal; este docente obedece
mds bien a la herencia gentiliana, para la cual los estudios
medios inferiores estdn indisolublemente ligados a los estudios
superiores y la obligacion principal del docente es la de selec-
cionar a los jévenes que merezean proseguir los estudios.

Con este tipo de formacion, que ni lg universidad ni los
concursos, ni los cursos de puesta al dia han conseguido ade-
cuar a las exigencias de la nueva escuela, era obvio que los
docentes mostrasen incomprension justo en los puntos funda-
mentales de la reforma: con respecto a los programas, la per-
sistencia de viejos hdbitos mentales intelectualistas, ademds de
carencias organizativas y la falta de profesores cualificados, ha
hecho asumir un papel subordinado a las nuevas disciplinas...;
la funcion de orientacion de las materias optativas ha fra-
casado ante las dificultades prdcticas; en los consejos de
curso ha faltado la coordinacién v la colaboracidn entre
los docentes...; el doposcuola ha encontrado la resistencia de
directores y profesores; las clases diferenciales v de puesta
al dia han sido utilizadas... como instrumento de segregacion
de los alumnos... escasamente motivados hacia el estudio...
o portadores de valores culturales distintos a los propios
de la capa media, compartidos por- el tipico docente ita-
liano...”"™

Hay que reconocer, no obstante, que con posterioridad a
1979 la situacion ha encontrado mejoras palpables ¥y que una re-
forma en profundidad de la formacion de los docentes parece estar
ya, finalmente, en puertas.
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5.6. ALGUNAS CONCLUSIONES
DE ESPECIAL INTERES

En el apartado anterior hemos tenido ocasion de poner de re-
lieve lo que consideramos algunas deficiencias del modelo italiano
de escuela media o de enseflanza secundaria de primer grado. El
hecho de haber reparado tan centralmente en las pretendidas defi-
ciencias podria privarnos, sin embargo, de adquirir una idea de
conjunto sobre la institucién italiana, una idea que no tenga en
cuenta solo los aspectos negativos, sino también los positivos, y
sobre todo, una idea que nos permita la contrastacion de este mo-
delo con el correspondiente espafiol.

De ahi que nos parezca conveniente cerrar nuestro estudio
con algunas conclusiones que, concisamente expresadas, resalten
ias caracteristicas que mas puedan interesar en nuestro caso.

1.— Lascuola media italiana ha cubierto y cubre importantes
objetivos de integracién social de los alumnos de las edades corres-
pondientes. Pero no puede considerarse, ni siquiera parcialmente,
como una “‘escuela integrada”, en el sentido habitual que el tér-
mino ha ido adquiriendo. Podria decirse, por el contrario, que esta
muy lejos de serlo. En primer lugar, la scuola media constituye una
pieza institucional aislada e independiente —incluso demasiado in-
dependiente— de las etapas precedente y ulterior. Su conexion real
con la escuela elemental es sumamente precaria, incluso inexis-
tente, pese a constituir ambas, hoy por hoy, las dos piezas funda-
mentales que componen la escolaridad obligatoria, Mds precaria es
todavia su conexion con la etapa ulterior, con la ensefianza secun-
daria de segundo grado, v no parece que vaya a dejar de serlo por
el simple hecho de que la reforma de esta Gitima comporta la ex-
tension de la escolaridad obligatoria a diez afios; por el contrario,
este hecho podria hacer altn mas evidente v grave, si no se toman
medidas desde el principio, la desconexién entre ambos ciclos.

2.— El profesorado que tiene a su cargo la docencia en la
scuola medig ha tenido una formacién notablemente distinta a la
del profesorado de la escuela elemental. Esto acrecienta la separa- -
cién entre los dos ciclos iniciales obligatorios. De otra parte, la for-
macion del profesorado de la scuola media no parece adecuarse a’
los objetivos y caracteristicas de esta institucién. .

3.— El plan de estudios deé ia scuola media viene.configurado
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por asignaturas especificas y separadas durante los tres cursos que
la integran. Incluso lo que en principio parecen ser dos dreas de
naturaleza interdisciplinar, la de ciencias sociales, por un lado, v la
de ciencias exactas y experimentales, por otro, recibe un plantea-
miento en el que prevalece la diferenciacién conceptual v temporal
de las materias especificas que constituyen dichas dreas. No obs-
tante, la interdisciplinariedad podria ser ayudada por el hecho de
que es normalmente el mismo profesor el que se encarga bien de las
materias de letras y ciencias sociales, bien de las materias cienti-
ficas (incluidas las matemdticas); el plan de estudios recomienda,
ademads, los enfoques interdisciplinares.

4.— La mayoria de las materias incluidas en el plan de estu-
dios de la scuola media es continuacidn de materias estudiadas ya
en la escuela elemental; éste es ¢l caso de la religidn, educacidon
fisica, lengua italiana, historia, geografia, educacidén civica, mate-
mdticas y hasta cierto punto, ciencias. Algunas materias, aun ha-
biendo sido preparadas antes, pueden considerarse como nuevas:
educacidon artistica y educacidon musical. Y son nuevas, sin lugar a
dudas las de lengua extranjera y ¢ducacion técnica.

5.— Es particularmente destacable el interésy la oportunidad
de la materia denominada “educacién técnica’™, que proporciona a
los alumnos una introduccién al mundo del trabajo. Sin embargo,
esta materia parece desenvolverse dentro del puro dmbito escolar,
sin que los alumnos consigan mediante ella un acercamiento prac-
tico-a las empresas productivas del entorno.

6.— También la lengua extranjera recibe una atencién hora-
ria que, en principio, podria parecer oportuna. Pero las deficiencias
existentes en la imparticién de esta materia son importantes y ge-
neralizadas, ddndose un contraste grande entre los objetivos que se
persiguen y los resultados que se obtienen. Se ha puesto en evi-
dencia que el principal obsticulo radica en la insuficiente prepara-
cifn, a este respecto, del profesorado.

7.— Muy interesante resulta el planteamiento de las materias
de “educacién artistica” y “‘educacion musical™, en cuanto podrian
contribuir considerablemente a la formacion del espiritu creativo
en los alumnos. Podria discutirse, sin embargo, la necesidad de que
todos los alumnos reciban estas materias en igual proporcitn, asi
como la separacion tan estricta que se lieva a cabo entre ellas.

8.— Un aspecto especialmente Ilamativo del plan de estudios
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es la union de las matematicas con el conjunto de las ciencias expe-
rimentales. Entre otras cosas, esto podria prestarse a que las mate-
méticas obtuvieran una asignacion horaria reducida, si se la com-
para con otros pafses. Podria también discutirse la fundamentacion
gnoseologica v pedagogica de tal tratamiento conjunto. '

9.— Obsérvese que, pese a las discusiones que su inclusién en
¢l plan de estudios suele originar, la asignatura de religion ocupa
un horario semanal muy reducido (una hora).

10.— Todas las materias de la scuola media son obligatorias
para todos los alumnos, pese a que en un principio se establecid la
optatividad de algunas. Se ha llegado asi a un plan de estudios bas-
tante rigido, poco diferenciado en funcidén de posibles peculiari-

-dades e intereses individuales,

11.— Las caracterfsticas del horario escolar hacen dificil en
muchos casos la organizacidn de actividades complementarias para
los alumnos que las desearan o necesitaran, especialmente por el
hecho de gue muchos centros no organizan el denominado dopo-
scuola, o lo hacen con arreglo a criterios poco adecuados. Aunque
algunas disposiciones legales mds recientes pueden contribuir a
mejorar decisivamente este sector, el desinterés o la falta de pre-
paracién de muchos profesores suponen una rémora mis que con-
siderable. :

12— Uno de los defectos mds agudos de la scuola media es la
falta de servicios y actividades de orientacion escolar y profesional.
Un cambio de la situacidon actual exigiria, antes que nada, nuevas
medidas de cardcter legislativo, pues las actuales mas bien entor-
pecen que facilitan la superacidon de esta importante deficiencia,

13.— En resumidas cuentas, la scuola media italiana ofrece
muchos elementos de semejanza con la segunda etapa de la E.G.B.
espafiola: ambas tienen idéntica duracién y van dirigidas a alumnos
de las mismas edades; ambas tienen un plan de estudios rigido,
constituido solo por materias obligatorias; ambas padecen la defi-
ciencia de no contar con servicios de orienfacidn escolar; ambas
padecen una desconexién notable con la etapa posterior (ense-
fianza secundaria de segunde grado); ambas adolecen de defectos
organizativos muy similares (escasa autonomia, direccion débil,
organos colegiados complicados ¢ ineficaces, etc,); ambas tienen,
por el contrario, l1a virtud de ofrecer a todos los alumnos las mismas
‘posibilidades de promocion escolar, sin discriminaciones; etc.
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14.— Hay aspectos en los que la segunda etapa de la E.G.B.
espafiola parece pisar ferreno mas firme que la scuolz media ita-
liana. Asi, por ejemplo, el hecho de que la primera es una etapa
dentro de un plan de estudios integrado, guarda, por tanto, notable
conexion con la etapa que la precede. Esto demuestra el acierto de
la opcidon espafiola a favor de una E.G.B. unificada y quita argu-
mentos a quienes, a despecho del tiempo transcurrido, desearian
una vuelta atrds y una separacion institucional entre las actuales
primera y segunda etapa de E.G.B. La solucioén espafiola ha com-
portado ademads un sistema de formacion del profesorado que, pese
a sus deficiencias, puede considerarse mds coherente y adecuado al
nivel que aqui nos ocupa que su correspondiente italiano.

15.~ Por dltimo, hay aspectos en los que la scuola media ita-
liana parece superar los planteamientos existentes en la segunda
etapa de la E.G.B. espafiola. Entre ellos habria que incluir la exis-
" tencia de contenidos tales como “‘educacién técnica”, “educacidn
artfstica” y “‘educacién musical™ (lo que no significa que estas dos
ultimas tengan que realizarse del mismo modo como se hace en
Italia: separadamente, de modo igual para todos, etc.). La ense-
fianza de una lengua extranjera (pese a las deficiencias antes sefia-
ladas) se realiza con una programacién y una seriedad mucho ma-
yores en la institucion italiana que en la espafiola. Los alumnos de
la scuola media reciben un mayor nimero de clases semanales que
los de la escuela elemental (lo que no ocurre entre la primera y la
segunda etapa de la E.G.B. espafiola). El horario continuado de las
instituciones italianas ofrece igualmente aspectos muy positivos
que convendria reconsiderar, si bien tendrfa que ser completado
—en los casos necesarios o a solicitud de los alumnos o sus padres—
porun horario de actividades complementarias que debiera ser obli-
gatoriamente —y no como ocurre con el doposcuola— organizado
por los centros. En fin, la profundidad del planteamiento con que
se lleva a cabo la propia programacién de objetivos, contenidos y
métodoes en el caso italiano podria sugerir muchos detalles de in-
terés al observador espafiol.
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CONSIDERACIONES FINALES @

Muy brevemente vamos a exponer a continuacién algunas
consideraciones comparativas cuya utilidad radica en que permiten
evaluar el estado actual de la cuestién en Espafia, dibujando, en la
medida de lo posible, tendencias generalizadas y a la vez, poniendo
de retieve los elementos mds debatidos.

La primera cuestidon es de cardcter formal y se refiere a la
estructura del sistema educativo. Si coincidimos en considerar que
el tercer ciclo de la E.G.B. espafiola es, segin criterios internacio-
nales, ni mds ni menos que el periodo correspondiente a la ense-
fianza secundaria de primer ciclo, ¢l problema aparece al intentar
una homologacién con los restantes pafses. De entre todos los es-
tudiados, sdlo hay uno cuyos limites asignados a la ensefianza se-
cundaria de primer ciclo coinciden plenamente con el caso espafiol:
el italiano. . .

Consideremos, ante todo, los I{mites de las edades de losalum-
nos al terminar la ensefianza primaria e iniciar la secundaria; la
edad correspondiente para cada pafs se seffala en la siguiente tabla
(Tabla XVI), junto a la edad correspondiente al fin de la secundaria
de primer ciclo y los cursos que comprende ésta:

TABLA XVI
Pafs Edad Cursos

Espaiia 11-14 3
Dinamarca 14-16 2
Francia 11-15 4
Inglaterza, 11-16 5
[talia ) 11-14 3

5

RFA 10-15
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De hecho, si se exceptila el caso danés, el resto de paises —in-
cluso considerando la R.F.A., cuya secundaria de primer ciclo in-
fcluye el Onentzerungstufe parece coincidir con Espafia en la edad
de inicio del periodo aqui estudiado: alrededor de los 11 afios de
edad. No estard de mds recordar, en relacidon con este punto, como
hasta hace bien poco era comiin y generalizada la prictica de se-
parar a los alumnos en funcién de su capacidad y de sus aspira-
‘ciones medidnte exdmenes y pruebas de selecmon de diversa indole,
cuyo exponente més claro sigie siendo, dln Hoy, el eleven plus
exammanon ‘un requisito de entrada qué todavia se exige en al-
gunas gramriar schools bntamcas ciertamente minoritarias.

Pero, por otra parte, hay uria ‘segunda tendencia 4 la que Es-
pafia, junto a Ttalia, escapa. Nos referimos a la duracion de este
ciclo; que estaria por encima de los tres afios en Espafia e Itaha (el
caso’ danés es sin duda diferente, ya que la ensefiinza primaria
const1tuye alli un periodo de larga duracién que englobd en gran
medlda el que aqui nos ocupa). Obv1amente esta tendencia 1n01de
en la'eédad de fin de estos estudios que, por lo demis, sueie coin-
cidir’' con el fin del per10d0 de.escolaridad obligatoria a' tiempo
completo —pues, en la R.F.A. esta obligatoriedad se exti¢nde, a
tiempo parcial, hasta los 18 afios de edad—. Prescindiendo de la
cu€stién “de’ la duracwn tamb1en es importante resaltar la exis-
tenc1a de dos modelos de ensefianza que se presentan en algunosde
los’ s1stemas aqui anahzados por un lado, una ensefianza primaria
larga (equivalente a la E. G.B. espanola) y por otro, una ensefianza
secundaria de primer ciclo que llega 4 abarcar hasta cinco afios del
periodo de escolaridad obligatoria.

Abandonemos, por ahora, las cuestiones formales e intro-
duzcimonos ya de lleno en los ‘contenidos de la ensefianza. Como
se acaba de afirmar indirectamente, el ciclo de ensefianzas aqui es-
tudiado estd comprendido dentro del periodo de escolaridad obli-
gatoria absolutamente en todos los paises. La cuestion estriba, sin
embargo, en saber si eso significa que todos los alumnos, escolari-
zados a lo largo del mismo nimero de afios, estudian también las
mismas materias y en igual proporcidon, La respuesta es negativa vy
requiste una explicacion pormenorizada.

En primer lugar, aunque la mayorfa si lo hace no todos los
paises cuentan con una Unica institucién en la que la poblacion
concernida estudia este ciclo. La diversidad de instituciones y por
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tanto, de curricula, es un hecho en Inglaterra y Gales —aun a pesar
del notable éxito de la comprehensive school— y una realidad in-
contestable en la Repiiblica Federal Alemana, pais en el que los
alumnos etigen la variedad institucional en la que desean cursar la
secundaria de primer ciclo entre cuatro posibilidades distintas.
Aunque en los restantes paises la norma imperante sea la de una
institucion Gnica, no estd de mds preguntarse por el sentido de esta
diferenciacién institucional.

Tanto en Inglaterra y Gales como en la Republica Federal
Alemana la diversidad institucional en la enseflanza secundaria es
una caracteristica anterior a la IT Guerra Mundial. Dicha  multi-
plicidad, especialmente acusada en el caso alemdn, fue l6gicamente
contestatada en los afios cincuenta y sesenta en relacion con la
cuestion de la igualdad de oportunidades en educacion -y la difi-
cultad que para su logro significaba la existencia de un mecanisme
de seleccion a temprana edad (10-11 afios, como vimos), con un
efecto, por lo demds, pricticamente irreversible. En.este contexto
aparecieron en ambos pafses los primeros intentos para conseguir
una escuela secundaria integrada, siguiendo el modelo sueco vy
norteamericano, pero mientras la comprehensive school es hoy la
opcion institucional que acoge a cerca del 90 por ciento de 1a po-
blacion escolar correspondiente, la Gesamischule alemana no repre-
senta mds del tres por ciento. En estas circunstancias, ¢l modelo
alemadn es, hoy por hoy, el que mayor diversidad institucional y a
la vez curricular ofrece, aunque no deba desdefiarse el hecho de la
convergencia curricular operada en estos Ultimos afios. De este
modo, bien puede afirmarse que la tendencia general apunta a esta
convergencia, que las mas de las veces se manifiesta con la oferta
de una unica institucidon en la que poder cursar este ciclo de la
ensefianza, ‘ ‘

Este problema tiene, con todo, una doble vertiente: aun en el
supuesto de que exista una Gnica institucion, lo cierto es.que ¢sto
tampoco garantiza que en todas las escuelas del pais.los alumnos
estudien exactamente lo mismo. Sin duda, esto si es cierto cuando
se afirma de sistemas educativos con una larga tradicidn centraliza-
dora, como pueda ser el caso de los paises de la Europa mediterrd-
nea; pero en otros paises, los contenidos curriculares tienden a
estar en manos de organismos mucho més cercanos a las escuelas,
en su realidad local, de lo que puedan serlo los propios Ministerios.
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Ah{ estan los ejemplos de Dinamarca, donde son las comunidades
locales las Gltimas responsables de los contenidos curriculares, si-
guiendo las orientaciones emanadas del Ministerio competente, y
también de la R.F.A., donde la entera responsabilidad recae en
cada uno de los distintos estados o Lénder que componen fa Repu-
blica. Pero, indudablemente, el ejemplo mas claro del peso de la
iniciativa local es el inglés; aqui, los contenidos curriculares son
responsabilidad de las Local Education Authorities, las cuales de-
legan en cada uno de los centros escolares, de forma que en Ingla-
terra y Gales, en teoria, la tinica materia gue las escuelas tienen
obligacidon de impartir es educacidn religiosa. A pesar de todo,
como tuvimos ocasién de comprobar, esta proverbial autonomia en
¢l desarrollo curricular parece haber llegado a su fin v, en un futuro
proximo, el curriculum de las escuelas secundarias de primer ciclo
va a quedar mucho mds dictado y delimitado gracias a la intro-
duccién de un nuevo sistema de exdmenes, al término de este pe-
riodo, enteramente en manos del Departamento de Educacién y
Ciencia, por lo menos en lo que respecta a los contenidos de los
exdmenes. '

En resumen, hay ciertamente una clara tendencia a ofrecer
una Gnica institucidn en la que cursar esie ciclo de estudios, pero
con la salvedad de una no menos importante tendencia a la autono-
mia de las administraciones locales (sean municipales, provinciales
o estatales) en lo que respecta a los desarrollos curriculares, cuyo
sentido es el de acercar mucho mais la realidad escolar al contexto
social que le es mds cercano, a sus peculiaridades y a sus necesi-
dades.

Admitarnos, pues, esta tendencia a la convergencia curricular
y preguntémonos ahora por ¢l core curriculum compartido por los
paises aqui estudiados. Una primera aproximacioén daria como
resultado el abanico completo de todas las materias éscolares cla-
sicas, en algunos casos aunando varias bajo una misma denomina-
cion mds amplia (como pueda serlo estudios sociales, por ejemplo);
es decir, estdn presentes todas las dreas fundamentales del saber v
en no pocos cases, con un talante un tanto enciclopédico. Por
tanto, desde este punto de vista, puede afirmarse que en todos los
paises estudiados el ciclo inferior de la enseflanza secundaria se
postula como una educacidn general bdsica cuyo objeto funda-
mental es ofrecer una panordmica justamente general y bdsica.
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No obstante, si en los primeros afios de la escolaridad se suele
hablar de materias de caracter. instrumental, parece que en este
caso un cierto numero de materias cumplan también esta funcion.
Tres parecen ser los centros de interés fundamentales y en esa me-
dida, las materias que se llevan la mayor porcion del horario escolar
son la propia lengua, las matematicas v el estudio de un idioma ex-
tranjero, Estas tres materias suelen ocupar del orden de un 40 a un
50 por cientoe de las horas de clase semanales (variando seghan el
pais v el curso del que se trate) y de algiin modo, expresan aquel
cardcter general y bdsico al que antes nos referiamos: son, al fin y
al cabo, materias instrumentales para la comunicaciéon y para la
comprension, tanto en el seno de la propia comunidad como en
relacidn a la comunidad internacional. Por lo demds, existe la ten-
dencia hacia la concentracion de otras materias tradicionales en
una sola asignatura; asi, por ejemplo, son frecuentes los cursos de
ciencias —agrupando fisica, quimica y bioclogfa—, o los de estudios
sociales —agrupando geografia ¢ historia—, aunque no todos los
paises parecen coincidir con estas agrupaciones y algunos, como
Dinamarca, prefieren mantener las divisiones tradicionales. Por el
contrario, Italia lleva a un clerto extremo la agrupacion del drea
cientffica, ya que incluye en el mismo paquete a las matemadticas;
sin embargo, ¢como vimos, se trata de un planteamiento mds apa-
rente que real, pues a la hora de la programacion, los contenidos se
relacionan por separado.

Mis alla de esta coincidencia en la preeminencia del estudio
de la propia lengua, de las matemdticas y de un idioma extranjero,
existen otras de indole estructural que afectan extremadamente al
curriculum.

La primera de ellas es la diferenciacidn curricular, es decir, la
posibilidad de que cursando un mismo core curriculum losalumnos
del mismo ciclo o curso estudien bien de forma mds adecuada a su
capacidad, bien de forma mas en consonancia con sus intereses. De
este modo, en algunos paises, en las tres materias antes citadas
suelen darse dos o tres grupos de alumnos dentro del mismo curso,
que corresponden a otros tantos niveles de rendimiento. Estas agru-
paciones suelen ser flexibles y en la mayoria de los casos, un alumno
puede pasar de un nivel a otro, por lo menos en dos distintas oca-
siones durante el curso. La segunda posibilidad de diferenciacidén
curricular, siempre sobre la base de un core curriculum en el que



282 I.1. GARCIA GARRIDO

no han de faltar las tres materias antes citadas, es el sistema de
opcidn libre por parte del alumno; en este caso, sin embargo, el ni-
mero de materias ofrecidas depende, en mucho, de las posibilidades
organizativas y del tamafio de los centros escolares, aungue en nin-
guno de los casos estudiados las materias ofrecidas a opcién libre
por parte del alumno tienen una especial relevancia. Por 1o general,
se trata de materias que han de permitir una primera aproximacion
al mundo laboral ¢ de materias relativas a especialidades acadé-
micas; en el primer caso, las ofertas se relacionan especialmente
con actividades manuales o pre-profesionales, mientras que en el
segundo caso, el alumno decanta sus preferencias hacia la orlenta-
cidn academlca de su agrado.

La segunda ceincidencia estd intimamente relacionada con la
anterior y se refiere al creciente papel que desempefia en todas
partes (excepcion hecha de Italia y, por supuesto, Espafia) la orien-
tacidn escolar y profesional en este ciclo. La primera de ellas suele
tomar la forma de una adecuada presencia de los servicios de orien-
tacion psico-pedagdgica en forma paralela al horario escolar; de
todos modos, su importancia es capital en aquellos casos en los
que, como en la R.F.A., gran parte del curriculum se realiza sobre
Ia base de agrupamientos homogéneos de los alumnos en funcién
de su nivel de logros en la materia o materias en cuestion. En estos
casos, los servicios de orientacién psico-pedagogica desempefian un
papel esencial en la evaluacién de las decisiones tomadas respecto
al encuadramiento de un alumno en uno y otro grupo, asi como
en la posibilidad de reconsiderar estas decisiones en el momento
oportuno. Dei mismo modo, debe tenerse en cuenta el capftulo
de la orientacion profesional, cuya funcionalidad es en la actuali-
dad mds necesaria, si cabe, a tenor de las perspectivas de empleo
para quienes abandonan el sistema escolar al término del ciclo ini-
cial de la educacion secundaria.

El papel de esta orientacion profesional, con toda su rele-
vancia, no compete tan solo a los gabinetes o especialistas escolares,
sino que en casos como el de Dinamarca y la Repiblica Federal
Alemana ha llegado a convertirse en parte integrante del curricu-
lum. Con diferencias de énfasis, se pretende en ambos casos ofrecer
al alumno una visidén clara de los mecanismos mediante los cuales
opera la sociedad en la que vive, en relacidn con la economia y el
mercado laboral; asi, el alumno visitard centros laborales, cono-



CONTENIDOS CURRICULARES 283

cerd el funcionamiento y la funcién de la Bolsa y tendra, sélo por
destacar algunos ejemplos, una nocion aproximada de las necesi-
dades del mercado laboral local a medio y largo plazo.’

- - La preocupacidén por las relaciones entre la ensefianza secun-
daria v las perspectivas de empleo para los jévenes que abandonan
el sistema escolar, terminado, este ciclo capitaliza, sin lugara dudas,
el debate actual. Determinados pafses incluyen en el curriculum,
como vimos, alguna materia especifica que mira a una formacion
iricial en ¢l mundo-laboral; particularmente interesante ¢s, a este
respecto, el caso italiano. Por lo demds, estd claro que una de las
mis cruciales causas de debate es la necesidad o no de aumentar el
periodo de obligatoriedad escolar mds alld del ciclo que aqui estu-
diamos, La razdn es sencilla: si la obligatoriedad no termina nece-
sariamente al finalizar este ciclo, es posible pensar en impartir un
tipo de enseflanza cuya finalidad fundamental sea la de propor-
cilonar una educacidn secundaria general y basica para todos, reser-
vando para un ulterior ciclo la posibilidad de-una éspecializacion,
bien en una de las multiples variantes de formacion profesional a
medio y largo plazo, bien decididamente en una via académica que
lleve al alumno a los estudios superiores. Por el contrario, si la obli-
gatoriedad escolar ha de finalizar inmediatamente después de ter-
minado este ciclo inferior, es obvio que tan importante como pro-
porcionar una educacidén secundaria ha de ser el capacitar a los
alumnaos con las técnicas y destrezas necesarias para enfrentarse a
los problemas de su inserciéon en el mundo laboral adulto a corto
plazo. Los paises aqui estudiados demuestran, en este sentido, gran
variedad de soluciones, pero no parece arriesgado apuntar una ten-
dencia generalizada a aumentar el periodo de obligatoriedad escolar
hasta los 18 afios de edad, garantizando una formacion, cuando
menos, a tiempo parcial —solucion alemana— o algan tipo de fur-
‘ther education —solucion inglesa—.

De confirmarse esta ltima tendencia, el sistema educativo es-
pafiol se encontraria en una situacion inmejorable, gracias al hecho
de que cuenta ya ¢on una educacién secundaria de primer ciclo de
caracter integrado, obligatorioc y comin para todos los alumnos.
Sin embargo, para conseguir una plena homologacién con paises
punteros como los aqui estudiados, y aun partiendo de esta situa-
cidén ventajosa, serfa necesario introducir un cierto namero de¢ in-
novaciones, que podrian resumirse como sigue:
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1.~ Ampliacion de la duracion del ciclo, con la consiguiente
ampliacién del periodo de obligatoriedad escolar, o bien, siguiendo
otras tendencias internacionales (de las que aqui se ha recogido
solamente una, la danesa), considerar como ensefianza primaria a
toda la E.G.B. y como ensefianza secundaria de primer ciclo a los
afios de escolaridad obligatoria, comunes para todos, que siguen a
la E.G.B.

2.— Preservando el cardcter integrado del curriculum, reconsi-
derar el peso especifico de la lengua espafiola (arbitrando las solu-
ciones oportunas en los territorios auténomos con lengua propia),
de las matemdticas v del idioma extranjero, reforzando, ¢n general,
la presencia de las lenguas modernas en el curriculum, cuando
menos, como férmula optativa.

3.— Introducir unas adecuadas estructuras de orientacion es-
colar y profesional que preparen al alumno para una calibrada
decisidn respecto a su futuro en el sistema educativo v a sus aspira-
ciones laborales.

4.— Introducir alguna materia o determinadas actividades de
formacién general —no especifica o especializada- en el dmbito
laboral.

5.— Por tltimo, introducir la posibilidad de la diferenciacion
curricular, no sélo mediante agrupamientos homogéneos segin el
nivel de rendimiento en las asignaturas esenciales, sino también
ofreciendo un cierto nimero de materias optativas a la discrecién
del alumno y a través de las cuales pueda tomar un primer contacto
con las dreas de interés que previsiblemente marcatin su orienta-
cion futura en el sistema educativo,
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