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n septiembre de 1996, el Ministerio de Educa-
cion y Cultura se propuso realizar, a través del
Insttuto Nacional de Calidad y Evaluacion
(INCE), un diagnostico que pudiera reflejar adecua-
damente la situacion del sistema escolar espanol en
un momento crucial, cuando se habia previsto com-
plerar el proceso de transferir las competencias de
geston educativa a todas las Comunidades Auténomas.

Puesto que esta tarea no habia sido incluida en el
primer Plan de Actuacion del Instituto, disenado
para cubrir el periodo comprendido entre 1994 v
1997, fue necesatrio elaborar una acrualizacion de di-
cho plan con el objeto de adicionar los necesarios
trabajos. Tras detenidos estudios, la Direccidon del
INCE procedid a elaborar un documento de actuali-
zacion para ser presentado al Consejo Rector del
Insttuto. Teniendo en cuenta la escasez de dempo y
los medios disponibles, no parecia posible efectuar
un diagnéstico de todos los niveles, modalidades v
aspectos del sistema; se imponia mds bien seleccio-
nar aquel nivel que mejor pudiera reflejar los resulta-
dos globales del mismo. Se opto, en consecuencia,
por centrar el diagnostico en lo que constituye la cta-
pa rerminal de la ensenanza obligatoria, por entender
que es entonces cuando mejor cabe reflexionar so-
bre los resultados obtenidos, De otro lado, el INCE
habia llevado recientemente a cabo una evaluacion
de la etapa inmediatamente anterior, relativa al perio-
do que, en terminologia internacional, corresponde a
la ensenanza primaria. Continuando este esfuerzo, el
diagndstico de la ensenanza secundaria obligatoria
podia muy bien proporcionar a los espanoles un bo-
ceto al menos suficiente sobre la realidad actual de su
sistema escolar no universitario,

En el proyecto presentado al Consejo Rector se
pretendid, ademas, incluir un enfoque lo mas amplio
posible del sistema escolar, evitando juzgar a éste
solo en virtud de los resultados obtenidos por los
alumnos en las materias fundamentales de estudio.
Con ser éste un punto importante para la reflexion,
parecio sin embargo que el diagnosdco podia y debe-
ria ser enriquecido con otras perspectivas adiciona-
les, en aspectos tales como el andlisis de los vigentes

Introduccion

planes de estudios y de los métodos de ensenanza, el
funcionamiento de los centros, la tarea docente v las
relaciones escuela-sociedad.

Asi concebido, el proyecto de diagnostico fue
sometido a la consideracion del Consejo Rector en
octubre. Puesto que ¢l objetivo fundamental era el de
evaluar la situacion del sistema escolar especialmente
en aquellas Comunidades Autonomas cuya gestion
iba a ser transferda en 1998, se adoptd por esta vez
el criterio, excepcional sin duda en la concepcién
misma del INCE, de dejar libertad a las restantes Co-
munidades Auténomas (es decir, a las que ejercian ya
plenas competencias en matetia de educacion) para
partcipar o no en el diagndstco, en funcion de sus
disponibilidades reales y del tiempo ciertamente es-
caso con el que se contaba. El Consejo Rector aprobo
el proyecto de diagnostico y expreso mayoritaria-
mente su deseo de que participasen en €l todas las
Comunidades Auténomas, pero, en virtud de la op-
cionalidad establecida, no pudo evitar que la Conse-
jerfa de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia
excusase su participacion, aduciendo —segun consta
en el Acta correspondiente— que el proceso de eva-
luacion entonces en marcha dentro de la Comunidad
hacia inviable la participacion simultdnea en un pro-
yecto similar de tanto aleance.

Se procedio asi a poner en marcha el diagnésu-
co. Para su elaboracion v aplicacion, se establecieron
cinco Comisiones Hspecializadas, una por cada uno
de los aspectos que iban a ser objeto de evaluacion, y
€n concreto:

* Comision 1, sobre rendimiento escolar de los

alumnos de 14 v 16 anos.

* Comision 11, sobre planes y métodos de ense-
fianza v aprendizaje en la ensenanza secundaria
obligatoria.

* Comisién 11, sobre funcionamiento de los
centros escolares.

* Comision IV, sobre la funcidn docente,

e Comision V, sobre escuela y sociedad.

Se constituy6 cada Comisién mediante la partci-

pacion de nueve especialistas, nombrados unos a
propuesta de las Comunidades Auténomas con
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plenas competencias transferidas v otros a propuesta
del Ministerio de Educacién y Cultura y del INCE,
que designd entre ellos al Presidente. Andalucia de-
signo ademas, para cada una de las Comisiones, un
observador.

Por razones de tiempo y de recursos, y en ejerci-
cio de la autonomia cientifica que se les confirio, las
Comisiones tuvieron que realizar un esfuerzo inicial
importante de planificacion, centrando sus activida-
des en aquellos aspectos que pudieran ofrecer datos
mis significativos. Todas hubieron de acotar el cam-
po de actuacion. Asi, la Comision T decidio aplicar
pruebas de Lengua Espanola y de Matemadcas en
todo ¢l territorio nacional (salvo Andalucia), por un
lado, vy de Ciencias de la Naturaleza y de Geografia e
Historia sélo a los alumnos de las 10 Comunidades
Autonomas comprendidas entonces en ¢l denomina-
do «erritoio MEC», La Comision 11, st bien su te-
matica era mds delimitada, hubo rambién de cenir
sus actuaciones a realizar una amplia consulra al pro-
fesorado, prescindiendo de otras fuentes de informa-
ci6n y estudio que sin duda hubieran resulrado de
indudable interés, pero a las que dificilmente podria
llegarse en el plazo sefialado v con los recursos dis-
ponibles. La Comision 111 selecciond tres temas cla-
ves relativos al funcionamiento de los centros
escolares: la direccidn, la participacion y la conviven-
cia en los centros. La Comision 1V, que se constituyo
con cierto retraso a causa de algunos problemas téc-
nicos, decidié centrarse en la motivacion y la forma-
cién inicial y permanente del profesorado. Y la
Comision V, ante un tema de tanta amplitud como el
que se le habia encomendado, juzgé oportuno tratar
especificamente el aspecto de las relaciones entre fa-
milia y escuela.

Cuando ya se habian iniciado los trabajos en el
conjunto de las Comisiones, ¢l Consejo Rector del
Instituto Canario de Evaluacion v Calidad Educadva

toma la decision de no aplicar en Canarias los instru-
mentos de evaluacion que estaban elaborandose, sal-
vo en ¢l caso de las Comisiones IV y V. Esea decision
impide que este Informe proporcione datos sobre
esta Comunidad, del mismo modo que en el caso de
Andalucia. Y, consiguientemente, impide también
que los resultados obtemdos por el diagnéstico sean
generalizables en puridad a todo el Estado espanol.
No obstante, dado el considerable nimero de perso-
nas —alumnos, profesores, directvos, padres— que
han participado en las diversas pruebas y encuestas y
la variedad de su representacion geogrifica, asi cormo
el rigor clentifico con que los instrumentos de anali-
sis han sido elaborados y aplicados, el diagnostico re-
fleja de manera suficiente, sin duda, la situacion del
sistema educativo espanol en los aspectos esmdiados.
El Informe que se presenta a continuacion no es
mas que un resumen de todo ¢l esfuerzo de diagnos-
deo que se ha hecho, resumen que, logicamente, no
puede mas que reflejar los aspectos sustanciales sin
entrar ni en un analisis pormenorizado de los resul-
tados ni, mucho menos, en consideraciones de caric-
ter merodologico. Las personas interesadas en
profundizar en el conocimiento de estos aspectos
tendrian que recurrir, en consecuencia, a cada uno de
los Informes preparados por las Comisiones respectivas.
El cuerpo fundamental del escrito viene dedica-
do a resumir los resultados de cada una de esas cinco
indagaciones. Ha parecido oportuno, sin embargo,
entroncar antes este nuevo intento en los repetidos
esfuerzos de autoevaluacion que, partcularmente en
las ultimas décadas, se han venido produciendo en
nuestro pais. Fl dldmo capitulo supone un intento de
correlacionar el conjunto de aportaciones; v, puesto
que este y en general todo diagnostico se hace siem-
pre con el deseo de operar mejoras cualitativas, he-
mos incluido en ¢l algunas conclusiones y
recomendaciones que cabe extraer del estudio.




Precedentes tareas de diagno
y evaluacion del siste
educativo espa

Como bien se sabe, las tareas de control y de evalua-
cion sobre ¢l entero sistema educativo rienen, en to-
dos los paises, una historia todavia breve. Puede
afirmarse que, en lineas generales, es el clima de re-
forma que invade a los sistemas educativos después
de la Segunda Guerra Mundial el que engendra ese
afin por conocer del mejor modo posible la realidad
educacional de la que se parte, con objeto de mejo-
rarla. A veces con la ayuda de organismos internacio-
nales y otras veces por iniciativa propia, los paises
han hecho preceder sus reformas e innovaciones en
materia educativa de informes v anilisis sobre la si-
tuacion de partida. Esta tendencia ha ido aumenran-
do con el curso de los afios, y se ha intensificado sin
duda en esta Gluma década, al amparo de la creciente
atencion otorgada por todos los gobiernos a la mejo-
ra de la calidad de la educacion, entendida general-
mente en términos de rendimiento real del sistema
educativo y en estrecha relacién con los fondos pu-
blicos, cada vez mas sustanciales, que se le han ido
dedicando.

En Espana podrian sin duda espigarse tareas ais-
ladas de examen de la realidad educacional en diver-
sos momentos del pasado, pero parece claro que,
como en otros paises, fue principalmente el movi-
miento reformista de los anos sesenta el que de he-
cho llevo a dar los primeros pasos. También como
en otros pafses, ha correspondido sobre todo a los
sucesivos gobiernos la iniciativa en estas tareas de au-
toevaluacion, aunque, en ocasiones merced a su ac-
cion y en ocasiones por impulso de otras instancias
sociales, se han ido creando a la vez diversos meca-
nismos que han contribuido al mismo objetivo. Tras
la aprobacion de la LODE se inici6 la andadura del
Consejo Escolar del Estado, que, desde mediados de
los ochenta, ha venido ano tras ano tomando el pul-
so al sistema educadvo y emitendo informes sobre
su situacion. Regularmente, la Inspeccidon de Educa-
cion ha proporcionado abundante informacion so-
bre resultados escolares, planes de estudios, gesaon
de los centros, etc. Desde que en 1970 se cred el
Centro Nacional para Ia Invesdgacion y el Desarro-
llo Educatnvo (CENIDE), numerosas investigacio-
nes han sido llevadas a cabo por esta insttucion y
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por las que después continuaron su labor bajo otros
nombres (INCIE, CIDE). Las Comunidades Aut)-
nomas que ejercen plenas competencias en materia
de educacion han venido trabajando del mismo
modo en tareas evaluadoras, en ocasiones a través de
organismos publicos (Consejo Hscolar, ete)) y otras
veces favoreciendo la elaboracion de estudios diver-
sos. También las universidades, especialmente a tra-
vés de sus departamentos de Pedagogia y Clencias de
la Educacion, Sociologia y Psicologia, han contribui-
do significamente a conocer mejor la situacion de
nuestro aparato educacional, de sus funciones y dis-
funciones, de sus problemas. Gracias a todas estas
importantes contribuciones, operadas durante casi
tres décadas, la rarea encomendada desde hace poco
tempo al Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion
puede contar hoy con un importante soporte de in-
vestigaciones y evaluaciones previas y, particular-
mente, con la experiencia y ¢l control critico de
sectores académicos y profesionales habituados ya a
este tipo de tareas v exigentes respecto a la calidad de
las mismas.

Por todas estas razones hemos creido opormuno
hacer preceder este nuevo estudio de unas pocas pa-
ginas en las que sea posible entroncar el nuevo inten-
to evaluador con esfuerzos antenores. Obviamente,
el caricter sintético de este [nforme no permite que
nos prodiguemos en este punto, que resulta por lo
demas introductorio con respecto al objetivo funda-
mental aqui perseguido. Ante la imposibilidad de refe-
rirnos a todos los sectores en los que se han producido
contribuciones significativas, hemos elegido solamen-
te los cuatro a los que hacemos inmediata referencia,
cuya mencion nos parece insoslavable. Somos cons-
cientes de que solo ellos no dan quizd una vision
completa de las posibles virtudes y deficiencias del
sistema, pues, a lo largo de ese mismo perfodo, inves-
dgaciones promovidas desde algunas Comunidades
Auronomas, desde el dmbito universitario o desde
otros dmbitos y, mas todavia, informaciones y articu-
los aparececidos en los medios de comunicacion so-
cial han ido senalando lagunas y mostrando
asiduamente criticas de personalidades individuales y
de grupos sociales que serfa mas que oportuno reco-
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ger aqui, si no fuera porque se trata de una tarea
que rebasa con mucho los objetivos de este breve
capitulo. En resumen, creemos que de las cuatro
areas aqui recogidas podra obrenerse, si no una vi-
sion debidamente compensada de los logros y deficien-
cias del sistema, sial menos un catalogo minimo de
sus mas repetidas constantes deficitarias.

Diagnosticos de la educacion en
Espana promovidos por las
autoridades politicas (1968-1996)1

EL LIBRO BLANCO DE 1969

Como es sabido, la Ley General de Educacion de
1970 fue precedida un ano antes de un documento
que, pese al escepticismo con que fue inicialmente
acogido, consttuy6 un verdadero éxito, tanto por su
difusion como por la seriedad y el rigor con que fue
elaborado: el conocido como «LLibro Blancon, que en
realidad Nlevaba el ttulo de La educacion en Espasia:
Baser dv una politica edncativa. E1 Libro Blanco es sin
duda el primer informe critico que se produce en Es-
pana sobre ¢l sistema educativo en su conjunto.,

Este aludié con notable crudeza a las princi-
pales deficiencias que, en materia de educacion,
tenfa la [spania de entonces, como por ¢jemplo
las bajas tasas de escolarizacién en ensenanza
preescolar, primaria y, muy especialmente, se-
cundaria (en la que sin embargo se habia produ-
cido una explosion de alumnado), asi como a
problemas estructurales graves, entre los que se
hallaba en primer término la «doble via» que se
ofrecia a los nifos espanoles a parur de los diez
anos de edad, en funcion de la cual se discrimina-
ba a la poblacion infantl sobre todo por sus recursos
y su entorno social y familiar.

Muchos de los problemas denunciados por el
Libro Blanco pueden considerarse propios de aquel
momento, y fueron solucionados con mayor o me-
nor fortuna mediante la aplicacion de la Ley General
de Educacion y, mas tarde, mediante otras medidas
legales. No vamos a aludir aqui, por tanto, a ellos.
Nos interesa ahora reparar en algunas tendencias
manifestadas va entonces v que, al menos en parte,
quiza podrian persistir todavia hoy. En lo que se re-
fiere concretamente a la ensenanza secundaria, el Li-
bro Blanco destacaba entonces:

4 EDUCATIVOD ESPARC

* clevadas tasas de abandono entre el inicio v la
terminacion de los estudios secundarios;

* elevadas rat/o5 alumnos-profesor en el sector
publico;

 diferencias apreciables entre ¢l sector puiblico
y el sector privado en determinados aspectos
que inciden en la calidad, como, por ejemplo,
la ratio protesor-alumnos;

¢ planes de estudios con excesiva acamulacion
de materias;

* formacion del profesorado excesivamente
polarizada en el nivel de conocimientos cien-
tificos v especializados;

* escasa valoracion social de la formacion pro-
fesional;

* inadaptacion de la formacidn profesional a la
realidad del mercado de trabajo y a las ten-
dencias de la produccion.

Por lo demas, ¢l Libro Blanco puso rambien én-
fasis en deficiencias del sistema escolar para las que,
como cabia esperar, no ofrecié una solucion al gusto
de todos. Esto afecta de modo especial al tema de la
segregacion escolar de los alumnos entre los 10 y los
14 anos. Al proponer la eliminacion de la bipolaridad
existente hasta entonces v el establecimiento de un
canal comun y de igual contenido para todos los
alumnos, solucion plenamente aceptada y adoptada
por la Ley de 1970, algunos sectores de la sociedad v
del ambito educativo (especialmente en la ensefianza
sccundaria y universitaria) reaccionaron claramente
en conrra de esta medida, insistiendo en que abocaba
a una interpretacion defectuosa de la democratiza-
cion de la ensenanza y en que dificultaba la seleccion
y formacién adecuada de los alumnos mas capacita-
dos e interesados en proseguir estudios superiores.
Ortro importante punto reseniable es la denuncia

efecruada por el documento de que Ja ensenanza —a
todos los niveles pero especialmente a nivel de ense-
nanza media o secundaria— era demasiado memo-
ristica. También esto pudo favorecer una polirica
tendente a que los planes de estudios reforzaran los
conocimientos instrumentales v culdvaran en menor
medida la memoria, como ya entonces y posterior-
mente fue con frecuencia destacado.

Para acabar esta breve alusion al Libro Blanco,
conviene afiadir que un informe aparecido por la
misma época desde el ambiro de la iniciativa privada
(¢l Hamada [T Informe Foessa, de 1970) valido sus-
tancialmente las apreciaciones criticas realizadas por

El INCE encomendé reglizar un estudio con esie mismo tema y fitulo a Manuel de Puelles Benitez, Caledratico de Politica Educativa en la Universidad

Nacional de Educacion a Distancia. Las lineas que aqui se incluyen estan basadas en este estudio, que puede ser solicitado al INCE por aguellas perso-

nas parficularmente interesadaos en el tema,
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¢l Libro Blanco, si bien dejando claro que algunos de
los datos suministrados por éste, pese a su gravedad,
eran mas bien optimistas (como los relativos a las ta-
sas de escolaridad v abandono). 1a crifica mas sus-
tancial que realizo el I Informe Foessa con respecto
al Libro Blanco es la relativa a los asuntos de finan-
ciacion, por la debida falta de un adecuado caleulo fi-
nanciero de las necesidades que pretendia cubrir la
anunciada reforma.

EL INFORME DE EVALUACION DE 1976

Seis anos después de la aprobacion de la ley, va a pro-
ducirse un nuevo informe promovido por las autori-
dades ministeriales. Se trata esta vez del solicitado en
1976 por el ministro Robles Piquer a una Comision
presidida por Fernando Suarez, y que no fue publica-
do, aunque si tuvo una circulacion restringida (Infor-
me que eleva la Comision Evaluadora de la Ley General
de Eduncacign y Financiamiento de la Reforma Edu-
cativa en cumplimiento del Decreto 186/76, de 6 de
Sfebrere). Comp su propio nombre indica se trataba
de evaluar la aplicacion de la citada Ley v, en suma,
de hacer balance de sus logros y deficiencias en un
momento en que la situacion politca, tras la muerte
de Franco, estaba en trance de profundo cambio.

Bl primero de los tres amplios volumenes de que
consta ¢l Informe estd destinado a reflejar la evolu-
cion cuantitativa del sistema escolar desde 1969, y
constata el gran crecimiento operado a todos los ni-
veles, que es especialmente notable en la ensefianza
secundaria (que casi triplica su alumnado en esos sie-
te anos) y también notable, aungue mucho menor, en
Formacion Profesional (FP), que se duplica. Constata
también la pracnca generalizacion de la Educacion Ge-
neral Bisica (EGB), es decir, de la escolaridad obliga-
toria hasta los 14 anos. Y sefala la gran expansion
operada por el sector publico especialmente ¢n ense-
nanza secundaria (bastante por encima de la operada
por el sector privado), aunque también en los demas
niveles,

El segundo volumen viene dedicado a evaluar
los diferentes niveles v modalidades. Seleccionando
una vez los temas que aqui nos interesan especial-
mente, podemos decir que ¢l Informe viene a revali-
dar como un «cierto» de la Ley del 70 la unificacion
de la escolarizacion entre los 7 v los 14 ados, ana-
diendo que «en ningun caso puede aceprarse un re-
greso a situaciones discriminatorias anteriores que
dividian a la poblacion escolar de nivel basico en gru-
pos diversos» y que «si de algo adolece el sisterna vi-
gente ¢s, precisamente, de una discriminacion
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prematura en el tratamiento educativo a partr de los
13-14 anos de edad y una division en exceso radical
de ensenanzas predominantemente humanisricas,
pretecnologicas v profesionaless. De otro lado, aun-
que recoge las criticas expresadas por varios sectores
sobre un descenso de la calidad de la ensenanza se-
cundaria superior, ¢l Bachillerato Unificado Poliva-
lente (BUP), se muestra claramente a favor de éste en la
forma establecida por la Ley, subrayando la convenien-
cia de reforzar su entrana «unificada» y «polivalente»,
Entre las deficiencias que encuentra en el 4mbi-
to de la ensenanza secundaria (general y profesional,
de nivel inferior v nivel superior), algunas han sido en
buena medida paliadas en afios posteriores, como
por ejemplo la referente a la graruidad de la ensenan-
za obligatoria (en gran parte, «todavia una aspiracion,
segun el Informe), o la subsistencia todavia de aulas
en mal estado en los centros de EGB. Otras deficien-
cias pueden quizas haber perdurado bastantes afos
después de producido el Informe, como por ejemplo:

¢ clevadas ratios alumnos-profesor en determi-
nadas areas v en determinados centros;

* planes de estudios (en secundaria superior)
recargados de materias;

* escasa formacion y actualizacion del profeso-
rado secundario;

* conversion de la formacion profesional en
una «via paralelay al Bachillerato, v en una «al-
ternatdva discriminatorian, en contra de las re-
comendaciones del Libro Blanco.

Puelles resume que, a ojos de la Comision, en la
aplicacion de Ia Ley de 1970 habia que atender de
modo especial a estas realidades:

«) una nueva situacion politica, econémica y

social;

b) el proceso creciente de urbanizacion de la
sociedad espafiola v consiguiente aisla-
miento de las zonas rurales;

¢) lainsuficiente gratuidad de la educacion
bésica;

d) lainsuficiente enndad del gasto pablico en
educacion;

¢) la urpente demanda de descentralizacion
del sistema educativo;

f) las exigencias del principio de la igualdad
de oportunidades;

¢) la cada vez mds apremiante demanda de
calidad de ensenanza»,

Por lo demas, el Informe de la Comision msiste
también en que muchas de las dificulrades que per-
sisten se deben a la msuficiente financiacion de la
Ley de 1970,
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En la Sintesis actualizada del 111 Informe
I'oessa, aparecida en 1978, las observaciones que
se hacen no distan mucho de las anteriores. Se in-
siste alli, particularmente, en que el gasto en edu-
cacion sigue estando notablemente por debajo de
las necesidades v de lo que es norma entre los pai-
ses de la Organizacion de Cooperacion v Desarrollo
Econdmicos (OCDE).

EL DOCUMENTO DE 1981 SOBRE ENSENANZA
SECUNDARIA

s Enseriangas Medias en Espaiia, Informe aparecido
en 1981, contiene también, junto a su propuesta de
reforma, una evaluacion del Bachillerato y de la For-
macion Profesional tras mas de diez anos de haber
sido promulgada la Ley del 70. Partiendo del fuerte
incremento de alumnos operado por ambas ense-
nanzas (sobre todo por la Formacion Profesional,
que se duplica desde 1975, aunque sus efectivos
constituyen todavia en ese momento la mitad de los
matriculados en Bachillerato), el Informe se refiere
ampliamente a «deficiencias graves» y «canomalias
cuya correccion es urgenten. Sintetizando, las defi-
ciencias y anomalias mostradas por el Informe son,
sustancialmente, éstas:

¢ ¢l alto grado de fracaso escolar al término de
la Educacion General Basica, manifestado en
el elevado nimero de alumnos que no obte-
nen el dtulo de Graduado Escolar;

¢ el alto nivel de abandono arrojado por la For-
macion Profesional, causado principalmente
por estas dos razones:

— por su condicion de ensefianzas impues-
tas y no elegidas;

— por el lastre de la falta de preparacion
previa, que impidio la consecucion del t-
tulo de Graduado Escolar;

* la consohdacion del Bachillerato como un ni-
vel de mera preparacién para el acceso a los
estudios superiores;

o ¢l fracaso del Curso de Orientacion Universi-
taria (COUY), al menos en la aplicacion que se
ha hecho del mismo.

Una vez mas, el [1" Tuforme Foessa, publicado dos

anos mas tarde incide en destacar anomalias como
las ya senaladas por el informe oficial de 1981,

EL INFORME DE LA OCDE DE 1986

También promovido por las autoridades politicas
cabe considerar el Informe que en 1986 llevo a cabo
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la OCDE sobre la politca educativa espanola (Exa-
men de la politica educativa espariola, OCDE, 1996). Este
informe comenzaba por destacar el gran impulso
que habia venido recibiendo la educacion en Espana
desde la Ley General de Educacion de 1970, fruro
del cual fue la expansion operada por el sistema edu-
cativo en su conjunto, que, a 0jos de los examinado-
res, «ha sido mas especracular que en ningtn otro
pais de la OCDE».

Fl informe de la OCDE incide en algunos de los
puntos de criticas que se han ido recogiendo mas
arriba, como, por ejemplo, el relativo al planteamien-
to defectuoso de la Hormacion Profesional, tanto de
primer grado (por el tipo de alumnos que recibe y
por su escaso aprecio social) como de segundo (por
la escasa proporcion de bachilleres que la eligen. no
superior entonces al 20%, v por el considerable nui-
mero de abandonos que refleja). Pero también incide
en otros puntos clave como ¢stos:

¢ deficiencias en la formacion del profesorado,
sobre todo de secundaria, que, segtn se lee
allf, no dene «virtualmente ninguna forma-
cion en teorfa y practica educativasy;

* deficiencias en la formacién de los directores
de centros, que «no reciben ninguna forma-
ci6n especifica para las rareas administranvas
y de gestion que tienen que realizars.

Como no podia ser menos, el examen de la
OCDE abarca también cuestiones relativas a la fi-
nanciacion, expresando que «seria util desarrollar
unos prondstcos mas sistematicos de las necesida-
des de recursos a medio y largo plazow.

EL LiIBRO BLANCO DE 1989

Como senala Puelles en el estudio que nos sirve de
referencia, el Libro Blanco publicado en 1989 (L7570
Blanco para la Reforma del Sistema Educative),
también como prologo a la Ley que va a promulgarse
un ano después (Ley de Ordenacion General del Sis-
tema Educaove, LOGSE), es mucho mas escueto
que el aparecido veinte afios antes en lo que se refiere
al diagnostico de la situacion y va mucho més direc-
tamente a presentar la reforma que se desea imple-
mentar. No obstante, su primera parte se refiere con
cierta amplitud a los logros v deficiencias que han
sido fruto de la Ley de 1970 y que, veinte anos mas
rarde, conviene encauzar debidamente,

No es ahora ¢l momento de ocuparnos de los
que el nuevo Libro Blanco conceptiia como «lo
gros», muchos e importantes. Entre las deficiencias
que perduran al final de la década de los ochenta, ¢l




documento subrava partcularmente éstas, a las que
piensa dirigirse de modo particular ¢l efecto de la
nueva ley:

* deficiencias en el ambito de la educacion
preescolar, en desmedro de su enorme 1m-
portancia para la prevencion de las desigual-
dades educativas;

o importante indice de fracasos al final de Ia
EGB;

* permanencia de una discriminacion temprana
(a los 14 anos) en la poblacion escolar, moti-
vada por la doble titulacion que se obtienc al
término de la EGB;

« importantes limitaciones del Bachillerato, por
su falra de polivalencia (pese a la inrencion de
los legisladores del 70), su ordenacion academt-
cista v su condicion de pasarela no terminal;

* fracaso del primer grado de Formacion Pro-
fesional, por cuanto no logra recoger o pro-
porcionar la debida titulacion a todos los
alumnos que no pasan al Bachillerato;

¢ falta de flexibilidad de la Formacion Profesio-
nal de segundo grado, pese al importante in-
cremento cuantitativo y cualitativo alcanzado
en los 0limos anos;

* ausencia de un plan de estudios bien verte-
brado, desde los primeros anos de escolaridad
hasta los alamos.

Ademas de estas deficiencias, el Libro Blanco se-
nala también la necesidad de operar un ajuste general
del sistema educativo espanol a las circunstancias del
momento presente, destacando a este respecto los si-
guientes factores:

* inadecuacion del modelo de la Ley de 1970 a
la Constitucion de 1978, sobre todo en lo to-
cante a la nueva ordenacion territorial del
Estado;

* desajustes entre las necesidades de la pobla-
cion (en mareria de formacion cultural v profe-
sional) y las posibilidades que ofrece el sistema;

* falta de homologacién del sistema educadvo
espanol a las estructuras y cotas de calidad de
los paises de la Comunidad Furopea.

SOBRE LA CALIDAD DE LA ENSENANZA

Fn 1994 aparece otro importante documento publi-
cado por el Ministerio de Educacion y Ciencia, esta
vez bajo el drulo de Centros educativos y calidad de la
enseiianza: propuesta de actuacion, en ¢l que venian

contempladas 77 medidas para mejorar la calidad del
sistema educativo, objetvo éste fijado prioritaria-
mente por la LOGSE. En su primera parte «s¢ expo-
nen los problemas que existen en la acrualidady. ¢A
qué problemas se refiere en concreto?

El documento ministerial se centra particular-
mente en los que afectan a la organizacion de los
centros v a sus principales recursos, que son los hu-
manos (profesorado y personal directivo), pero sugiere
atencion priornitaria a dos «ambitos o indicadores prn-
cipales de una ensenanza de calidady: la educacion en
valores v la igualdad de oportunidades, lo que deja
entrever que las autoridades ministeriales del mo-
mento echan en falta que la escuela dedique a estos
aspectos suficiente atencion.

Las normas fundamentales de ordenacion y or-
ganizacion de los centros fueron dictadas por la Ley
Organica del Derecho a la Educacion (LODE), en
1985, Hay que entender, consiguientemente, que lo
que ¢l documenro ministerial de 1994 propone es
una modificacion o ajuste de esta ley en «aquellos as-
pectos que no han obtenido los objetivos previstosy.
Limitémonos aqui a poner de relieve los puntos que
el documento considera mas necesitados de cridea y
reforma:

* {alta de candidatos para la funcion divectva,
falra de un procedimiento de seleccion de los
candidatos mas idéneos v falta de una forma-
cion especifica para esa funcion;

* en cualquier caso, escasa autoridad de los di-
rectores de centros escolares;

* deficiencias de motivacion y de formacion
(sobre todo permanente) en el profesorado;

* falra de autonomia de los centros en lo que se
refiere a la geston del personal docente;

¢ escasa autonomia de los centros en lo que se
refiere ala gestion econdmica y administratva;

* insuficiente tratamiento a remas relavos a la
evaluacion del sistema educativo, incluvendo
la evaluacion de la propia administracion, del
profesorado, del proceso de reforma, etc.;

* falta de un adecuado sistema de acceso a la
funcion inspectora, falta de medidas legales
que aseguren mayor estabilidad de los inspec-
rores, mayores exigencias de formacion y un
cambio en el modo de intervencion en el cen-
tro escolar.

En 1994 vio también la luz el conocido como [
Informe Foessa (V7 Informe Socioligico sobre la Si-
tnaciin Social en Fspana). En este informe hay ob-
servaciones criticas sobre la situacion del sistema
educativo que, en parte, son coincidentes con los dos
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documentos ministeriales aparecidos en 1989 v 1994,
pero que también adicionan algunos atisbos criticos.
Por ejemplo, se hace en él una alusion nera a lo que
considera sin mas «dificultades y desaciertos» ocasio-
nados por la LODLE y su aplicacion posterior, enten-
diendo necesaria una reforma de algunos de sus
postulados, como los relativos a direccion de los cen-
tros. Con referencia al documento de 1994, achaca a
¢éste excesiva prolijidad y cuestionable viabilidad de
las medidas que propone.

El V Informe dedica rambién notable atencion
al tema de la financiacion del aparato educacional,
constderando acertado el erecimiento continuo del
gasto, pero lamentando la persistencia de problemas
de este dpo y, en definitiva, «la limitacion de los fon-
dos publicos destnables a educacion como conse-
cuencia de la crisis economica en general y de la crisis
del Estado de Bienestar social en particulam. El In-
forme lamenta la disminucion paulatna del gasto del Es-
tado desde 1991 hasta 1994, ano de su publicacion.

La evaluacién del sistema educative
espanol segun los Informes Anuales
del Consejo Escolar del Estado?

Destaca Marin Ibdnez a comienzos de su estudio que
los Informes anuales del Consejo Escolar del Estado
constituyen una fuente privilegiada de informacion
con respecto a las tendencias, aspiraciones y fallos
del sistema educativo espanol y, en consecuencia, su-
ponen un esfuerzo permanente de evaluacion del sis-
rema. Lo que principalmente los caracteriza no es
ranto el hecho de proporcionar informacion contras-
tada clendficamente como el de ofrecer la vision que
acerca del sistema y de su funcionamiento tienen los
principales sectores que, de hecho, protagonizan el
dia a dia de la educacion espanola: sindicatos, patro-
nales, administracion, padres, alumnos, personalida-
des prestigiosas. Por esta confluencia de pareceres
han de ser, a la postre, mas descriptivos que valorati-
vos, aunque también incluyen, y de modo partcular-
mente senalado, recomendaciones a los responsables
politcos. Una de las quejas mas solidas v reperidas de
los Informes es que los responsables politcos no
atienden del modo esperado al cumplimiento de
las recomendaciones que se le hacen desde el Consejo.

Asl resume Marin Ibafez ¢l talante general que,
ante la politica educativa, ha adoptado el Consejo
Escolar del Fstado desde su ereacion:

1

«Antes de la promulgacion de la Ley Organica
de Ordenacion General del Sistema Educarivo
(LOGSE, 1990) hay un tono de aprobacion general
de cuantas iniciativas emprende el gobierno, con las
tunicas observaciones de que sean evaluadas y que se
destinen mas fondos a cada programa. Gran parte de
las propuestas ¢ indicaciones van en la misma linea
de lo que iba a plasmarse en la proxima ley. En ¢l pri-
mer quinguenio hay un acento de general coinciden-
cia y aplauso de las propuestas gubernamentales. El
sepundo quinquenio va siendo mas critco y en el In-
forme de 1995, hay un rechazo frontal de la Lev Or-
panica de Participacion, Bvaluacién y Gobierno de
Centros Docentes (LOPEG), recogiendo en lo fun-
damental la opinion de los sindicatos».

Todo esto refleja atinadamente el enfoque habi-
tual y propio del Consejo v de sus informes, pero en
estas paginas debemos centrarnos en los puntos con-
siderados como deficiencias mas o menos sustancia-
les del sistema. Hay que senalar a este respecto que,
incluso si la LOGSE recibi6 en general un respaldo
mayoritario por parte del Consejo, sus miembros pu-
steron buen cuidado en no considerarla como la so-
lucion definitiva a todos los males, algunos de ellos
endémicos, del sistema escolar. En el Informe de
1989-90 se lee explicitamente que «seria grave error
considerar la Ley como la panacea que por si misma
vaya a solucionar todos los problemas que aquejan al
sisterna educativon, Problemas rales como el fracaso
escolar, la desmodvacion del profesorado o el fun-
cionamiento irregular de los 6rganos de participa-
cion, son considerados por los consejeros como
dificilmente mejorables solo aplicando la nueva ley.

Vamos a intentar, a continuacién, resumir las
principales lineas de deficiencias detecradas por los
informes, siguiendo siempre el estudio de Marin
Ibanez, pero centraindonos en las que afectan en
mayor medida al diagnosuco que es objero de esras
paginas. Ni que decir tiene que no pretendemos,
en este breve resumen, reflejar la riqueza de infor-
maciones v de comentarios criticos contenidos en
los Informes, que sin duda merecerin un tratamien-
to mas acabado en otro lugar, sino simplemente ver
en qué medida senalan algunas deficiencias mas o
menos cronicas del sistema en los capimilos que aqui
hemos profundizado: De otro lado, los puntos que aqui
recogeremos afectan al «contenido oficialy —acepta-
do por la mayoria de los consejeros— de los Infor-

mes, y no a los numerosos votos particulares que

El INCE encomendé realizar un estudio con este misme tema y titulo a Ricardo Marin lbanez, Protesor Emérito de la Universidad Nacional de Educa-

cién a Distancia. Las lineas que aqui se incluyen estan basadas en este estudio, que puede ser solicitado al INCE por aquellas personas pericularmente

interesadas en el tema.
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PRECEDENTES TAREAS DE RDIAGNOSETICO
frecuentemente los acompatian y que, de una u otra
manera, suponen una réplica a las declaraciones u

opiniones mayoritarias recogidas.
EL RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS

Puede decirse que, en general, es éste el capitulo en
cuya consideracion suelen entrar poco los Informes
del Consejo. No obstante, el Informe de 1991-92
muestra su preocupacion por los alumnos de 14 anios
que no cumplen los objetivos del final de la ensefan-
za obligatotia y, en consecuencia, no estan capacita-
dos para incorporarse ni al Bachillerato ni a los
Mdodulas Profesionales 2. Los altos indices de fraca-
so escolar, especialmente al final de la Educacion
General Basica, vienen puestos de relieve en casi to-
dos los informes, si bien se aclara que también en
este punto ha habido una evolucién favorable: sien
1980 solo el 62,4% de los alumnos conseguian el ti-
tulo de Graduado Escolar, el porcentaje se habia ele-
vado en 1995 dieciocho puntos por encima, es decir,
hasta el 80,1%. No obstante, la existencia todavia de
una quinta parte de alumnos que no consiguen alcan-
zar los objetvos minimos constituye un motvo de
honda preocupacion. Los procentajes de fracaso es-
colar afectan particularmente a nifos y jovenes de
dreas y sectores desfavorecidos, por lo cual hay una
insistencia permanente en el tema de la educacion
compensatotia,

De otro lado, éste v otros informes remiten a las
evaluaciones del rendimiento llevadas a cabo por el
Servicio de Inspeccion Téenica en cumplimiento del
Plan General de Actuacién aprobado en 1991, de las
que nos ocuparemos mas adelante.

PLANES DE ESTUDIO Y METODOS DE
ENSENANZA

Como se ha dicho mas arriba, los miembros del
Consejo Escolar del Estado han manifestado, en
conjunto, un acuerdo sustancial con los planteamien-
tos curriculares de la LOGSE, y tampoco hay en los
Informes elementos importantes de critica a las dis-
posiciones que, en relacién con los planes de estmdio,
se han ido produciendo luego. Por lo general, las ob-
servaciones v criticas de los consejeros van mas por
cllado de garantzar los recursos humanos y materia-
les necesarios para que los nuevos planes v progra-
mas de estudio puedan, de hecho, realizarse
satisfactoriamente. Asi, por ejemplo, el Informe de
1993-94 se hace eco sin mayores comentarios criti-
cos de los numerosos materiales preparados por el

). ¥ BV

el

ACION DE

EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANCOL
Ministerio para la Educacion Primara, pero si «con-
sidera muy preocupante la falta de dotacion en el pri-
mer ciclo de educacién primaria de profesores
especialistas de Educacion Fisica y Musica que la
LOGSE establece.

El Consejo dio igualmente por vélidas las dispo-
siciones curriculares establecidas por el Ministerio, y
sus mayores advertencias fueron inicialmente dirigi-
das a que no se produjera la implantacion anticipada
de la ESO mientras los centros no cumplieran los
requisitos minimos de profesorado y recursos mate-
riales, recordando ademds la importancia que la Ley
confiere a los Departamentos de Orienracion y la
lenta e insuficiente implantacion de éstos en los cen-
tros correspondientes. Hay también advertencias re-
ladvas a la desproporcion entre el alto numero de
marerias optativas v la carencia de especialistas que
pudieran hacerse cargo de las mismas, lo que com-
porta, entre otras cosas, la imposibilidad de que tales
materias se impartan en numerosos Instutos.

Por lo que se refiere a matetias concretas, en el
Informe de 1994-95 se alude a la necesidad de tefor-
zar la ensefianza de lenguas extranjeras en la escola-
ridad obligatoria, proponiéndose incluso que una de
cllas pueda comenzarse con caracter opcional ya en
el periodo de Educacion Infandl v con caracter obli-
garorio desde el primer curso de Primaria, lo que
permitiria quiza generalizar la introduccién de una
segunda lengua extranjera durante la Educacion Se-
cundaria Obligatoria (ESO).

Son frecuentes las alusiones hechas a la asignatu-
ra de Religion y a la educacion religiosa en su conjun-
to, observandose en los anos anteriores a la LOGSE
una postura mayoritariamente opuesta a su inclusion
en los planes de estudios como una asignarura nor-
mal (en el de 1986-87 se dice expresamente que «no
debe formar parte del curriculum escolar). Aunque
siempre desde una optica parecida, el Informe de
1992-93 matiza mds cuidadosamente la cueston: da
difusion de la fe religiosa no deberfa tener necesaria-
mente cabida en los curriculos escolares v se espera
que se realice fuera de la programacion escolar. Por
el contrario, se estima que debe hacerse hincapié en
la formacion ética y en el conocimiento historico v
social del fenomeno religioso, con caricter general
en todos los centros educativos.

Muy interesantes resultan las apreciaciones del
Consejo sobre la necesidad de reforzar en el curricu-
lum las acciones y contenidos de educacién intercul-
tural. Este aspecto, que ocupa abundante espacio en
el Informe de 1990-91 y que es tocado ademas en
otros posteriores, insiste en el previsible incremento
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de las tasas de inmigracion y en el inadecuado trata-
miento que todavia reciben determinadas minorias
como, por ejemplo, la gitana, entre las que se dan al-
tos porcentajes de abandono o fracaso escolar al tér-
mino de la escolaridad obligatoria.

Algunos Informes, particularmente en los anos
anteriores a la promulgacion de la LOGSE, insisten
en la importancia de la educacion fisica v para la sa-
lud, y lamentan el deficitario estado que, a este res-
pecto, ofrecen buena parte de las instituciones
publicas y concertadas. Al mismo tiempo, aplauden
los esfuerzos de inversion hechos en este ambito en
1988 y anos sucesivos.

Aunque la Formacion Profesional es uno de los
sectores que mas interés suscita en los consejeros du-
rante estos anos, particularmente tras la aprobacion
de la LOGSE, son sin embargo escasas sus reflexio-
nes en torno a la formacion profesional basica, que
es la que fundamentalmente afecta al contenido del
diagnostico que ahora estamos realizando. No obs-
tante, puede interpretarse como una critica de fondo
la insistencia de los consejeros en las dificultades que
comporta el articulo 23.2 de la LOGSE, merced al
cual los alumnos que no superen los objedvos de la
ESO sélo podrian tener acceso a los programas de
Garantia Social. En resumidas cuentas, parece echar-
se de menos que estos alumnos recibieran la forma-
cion profesional basica adecuada para que pudieran
también incorporarse, pese a sus insuficientes resul-
tados generales, a algunos tipos de modulos profe-
sionales.

ADMINISTRACION DE LA EDUCACION Y
FUNCIONAMIENTO DE LOS CENTROS
EDUCATIVOS

Un porcentaje importante del contenido de los Tn-
formes del Consejo aluden, de un modo u otro, a
este vasto sector. Preocupa a los consejeros, en pri-
mer término, que el porcentaje de dinero publico
que se dedica a la educacion sea bajo, inferior al dedi-
cado en la mayorfa de los paises de nuestro entorno, so-
bre todo los de la Unién Europea. Los consejeros
perciben, sin embargo, a través de los anos, un
paulatino incremento, que se ve recortado en
1993 y no sufientemente compensado en afios
posteriores, v abogan por que los porcentajes
del PIB hasta ahora conseguidos (diferentes segin
los afios) se aproximen al 6% que seguramente nos
corresponderfa dentro del contexto de los paises
desarrollados.
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El proceso de descentralizacidn ha sido objeto
de numerosos comentarios a través de los anos. Se
perciben, desde temprano, preocupaciones de fon-
do, como la relativa a la posibilidad de que la nueva
estructura del Estado permita situaciones discnmi-
natorias entre las Comunidades Autdénomas en ma-
teria educatva. El Informe de 1986-87 insiste en la
necesidad de que haya «n tratamiento no discrimi-
natorio y solidario, que evite las simaciones de signo
contrario que se estan produciendo en la actualidady.
De otro lado, se insta a culminar el proceso de trans-
ferencias a las Comunidades Autdnomas en el sent-
do de que todas ellas leguen a aleanzar los mismos
techos competenciales, procurando a la vez evitar
solapamicentos v duplicacién de servicios con res-
pecto a los 6rganos propios de la Administracion
Central.

También hay abundantes llamadas de atencion
hacia las deficiencias legales y reales de participacion
por parte de las corporaciones locales. En el Informe
de 1986-87 se sugiere ya que este tema no ha sido re-
suelto debidamente ni por la LODE ni por otras dis-
posiciones legales, aunque en informes postetiores
se aplauden algunas iniciativas que se han tomado
pot via de hecho, en concreto la firma de convenios
especificos de colaboracion entre el Ministerio v nu-
merosas municipalidades. Especialmente bien recibi-
do fue, a este respecto, el Real Decreto 2274/93, que
permite la utilizacién de los centros docentes pibli-
cos fuera del horario escolar por parte de los Ayun-
tamientos para realizar actividades educativas,
culturales, artisticas, deportivas o soctales.

Por su importancia como instrumentos de la
Administracion Educativa, los infomes recogen fre-
cuentes alusiones al servicio de Inspeccion Técnica,
denotando un estado general de insatisfaccion sobre
su desarrollo, pero sin proporcionar pautas comple-
tamente coherentes sobre el mismo, especialmente
en los informes anteriores a 1990. Por un lado se dice
que «el desempeno de esta funcion debera estar limi-
tado en el dempo» (Informe de 1986-87), lo que su-
pone un aval a las disposiciones legales establecidas
antes, a partir de la LODE; y por otro se ofrece una
apretada enumeracion de funciones y se demanda la
profesionalizacion del servicio. Con postetiotidad a
la nueva regulacion del servicio levada a cabo por el
Real Decreto 1.524 de 1989, el Informe de 1990-91
vuelve a referirse al tema con amplitud, sugitiendo
una serie de mejoras, entre ellas las relatvas al aseso-
ramiento y 2 la evaluaciéon de los centros,

Por lo que se refiere a los centros educatvos
propiamente dichos, los Informes del Consejo
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Fscolar del Estado entran escasamente en detalles
acerca de su funcionamiento. Por lo general, las
preocupaciones mavores que los informes denotan
van por ¢l lado de favorecer el incremento del sector
publico y de apenas destacar la progresiva disminu-
c1on numérica de los centros concertados.

En esta linea, el importante tema de la direccion
escolar viene generalmente considerado en el con-
texto de la participacion democratica, lamentando
siempre la escasa o insuficiente nomina de direcrores
realmente elegidos por el Consejo Escolar y, en con-
secuencia, la persistencia de numerosos nombra-
micntos realizados por las Administraciones
respectivas. Fin todos los Informes se reitera, explici-
ta o implicitamente, la defensa por parte del Consejo
del modelo de eleccion democratica en los centros
educativos (publicos v concertados). Con ocasion del
provecto de Ley Organica de la Pardcipacion, Eva-
luacion y Gobierno de los centros docentes, ¢l Con-
sejo opind que no estaba conforme con la acreditacion
(ue, con cardcter previo, se exigia para poder ser can-
didato a director, porque, en su opinién, esto limita-
ria las capacidades de eleccion, e implicaria «un
retroceso en el grado de participacion que habia si-
ruado a nuestro sistema educativo entre los mas
avanzados del mundo en este aspecto» (Informe de
1994-95). No obstante, hay también alusiones a las
importantes tareas que incumben al director (buro-
craticas, gestoras, animacion pedagogica, formacion
del profesorado, relaciones externas, etc.)

Por lo mismo, los Informes abundan en conside-
raciones sobre la participacion de toda la comunidad
educatva en la orgamzacion de los establecimientos es-
colares. Como escribe Matin Ibanez «quiza el punto
que ha consumido mas paginas de los Informes del
Consejo Escolar del Estado sea el de la participacion
en las decisiones de los centros escolares a través de
los Consejos. Elmodelo politico planea sobre las re-
comendaciones y las reflexiones del Consejo. Cuan-
do hay algun tema dificil, invariablemente se propone
que haya un debates. Por lo demas, los Informes detec-
tan lag anomalias existentes en ¢l funcionamiento de los
Consejos Escolares, especialmente la escasa partcipa-
c1on en las elecciones a los mismos por parte, sobre
todo, de los padres y los alumnos (participacion que,
curiosamente, es mayor en los centros concerrados).

El clima de convivencia en los centros escolares
viene escasamente tocado en los Informes, aunque
aparece mas, directa o indirectamente, en los tlo-
mos. Por lo general, no parece que deba constituir un
tema de honda preocupacion, al menos por el mo-
mento. Frente a los problemas de convivencia, el
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Consejo propone intensificar la formacion en deter-
minados valores. Asi, por ¢jemplo, en ¢l Informe de
1987-88 se lee que el Consejo «desea expresar su
conviccion de que el instrumento mas seguro y soli-
do para ¢l logro de la convivencia escolar, es la ac-
cion formariva en los valores de la rolerancia, el

respeto muruo v la solidaridady.
EL PROFESORADO Y SU FORMACION

Tomando como base el Informe relativo al curso
1989-90, Marin Ibanez resume asi algunas de las
principales deficiencias encontradas entonces por el
Consejo Escolar del Estado:

«Desde el curso 82-83 hasta el 88-89 ha habido
un aumento de las planallas del 36%. Se necesitan
profesores de idiomas, de educacion fisica, de musi-
ca, asi como para las sustituciones. Hay un evidente
desajuste entre las plantillas del profesorado y los
puestos de trabajo. Ademas el alto mimero de profe-
sores Interinos en expectativa de destino o con desti-
no provisional, que imparten materias afines crea
desasosiego en ¢l profesorado. Debe accederse por
concurso v no ¢n comision de servicios a las plazas
que figuren en la relacion de puestos de trabajo. La
movilidad e inestabilidad del profesorado contribuye
en los concursos anuales a la escasa consolidacion de
los equipos. En ¢l curso 88-89 mis de 10.000 profe-
sores han obtenido por esta via nuevos destdnos y los
solicitantes eran por lo menos tres veces mas. Se de-
beria fomentar la estabilidad del profesoradon.

Aun admitiéndose que la ratio alumnos-profe-
sor en ensefanza secundaria alcanzaba a comienzos
de los noventa un potcentaje algo superior al 16/1,
los Informes de entonces y de después han seguido
abogando por un incremento de las plantillas y por el
acceso a la dtularidad de los profesores interinos, sin
que ¢stos cierren sin embargo el paso a otros candi-
datos. Las consideraciones relatvas a las mejoras sa-
lariales v condiciones de trabajo son frecuentes, v
medidas tales como el acercamiento a la analogia re-
mibutiva entre los sectores publico y concertado fue-
ron positvamente valoradas.

Junto a este parecer general v repetido, el Conse-
jo se ha manifestado también reiteradamente por la
unificacion de todo el profesorado no universitario
en un cuerpo Gnico, al que deberia accederse con
idéntica preparacion y titulacion iniclal. De ahi que
no valorase en sentido positivo el planteamiento de
la LOGSE con referencia a la formacion inicial, que
mas bien consistd en eludir el tema, dejandolo como
estaba. De ahi que el Informe de 1989-90 senale que
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«el texto (legal) no aborda el tema de la formacion ini-
cial del profesorado. Al obviar este tema se pierde una
ocasion para facilitar el camino hacia la consecucion del
cuerpo unico de ensenantes, lo que exige igual drula-
ciomy. La exigencia al profesorado, por parte de la Ley,
de un drulo profesional de Especializacion Diddctica y
Psicopedagogica les parece alos consejeros una reitera-
cion del actual Certificado de Aprirud Pedagdgica
(CAP), y contraponen a ella la integracion real en los
estudios universitarios (a nivel de segundo ciclo) de
las especializaciones docentes, tanto para los profe-
sores de secundaria como para los demas.

Por el contrario, los Informes han solido referir-
se en términos positvos al modelo de formacion en
servicio o de perfeccionamiento representado por
los Centros de Profesores, viendo con satisfaccion el
aumento de recursos disponibles a favor de estas ins-
tituciones ¢ insistiendo en que el perfeccionamiento
docente deberia hacerse en gran parte dentro del ho-
rario laboral del profesorado. No se alude a las accio-
nes de este tipo realizadas también por entonces por
los Insdmtos de Ciencias de la Educacion y las Uni-
versidades en general.

RELACIONES ENTRE FAMILIA Y EDUCACION

Este es otro de los temas sobre el que los Informes
no ofrecen demasiados datos. Las consideraciones que
se hacen vienen inscritas fundamentalmente en el mar-
co de la participacion de las familias a través de las Aso-
ciaciones de Padres. Por lo comun, se lamenta que lag
subvenciones que se otorgan a estas Asociaciones sean
pequenias y que, ademas, desciendan porcentualmente
en algunos ejercicios, como ocurrio en el de 1993,
Hay también algunas alusiones a la necesidad de
que los equipos de orientacién, aparte de sus funcio-
nes de evaluacion psicoldgica y asesoramiento del
alumnado, sean también puentes de colaboracion

con las familias.

Una consideracion final: las evaluaciones realiza-
das por el Consejo Escolar del Estado, tal y como
vienen reflejadas en sus Informes anuales, estin
fuertemente matizadas por la composicion del Con-
sejo mismo y por el reparto real de fuerzas que supo-
nen los sectores en €l representados. No cabe duda
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de que los Informes ofrecen elementos de alto interés a
la hora de detectar los logros y deficiencias del sistema
educativo, y serd sumamente util dedicar un estudio mas
profundo a ese cometido, cosa que aqui no puede ni
debe intentarse. Pero tampoco cabe duda de que tales lo-
gros y deficiencias vienen en gran parte definidos por las
concretas expectativas politicas, sodiales y profesionales
de los sectores mayoritarios dentro del Consejo.

Evaluaciones de los centros y
programas educativos realizadas
por la Inspecciéon de Educacion3

Que la evaluacion de los centros educativos constitu-
yve una de las funciones fundamentales de la Inspec-
cion es, sencillamente, una evidencia, tanto en
Espafia como en la prictica totalidad de los paises. Y
puesto que los centros educativos componen la parte
mas visible de ese entramado insttucional v funcio-
nal al que solemos llamar sistemna escolar o sistema
educativo, no es dificil concluir, como expresamente
lo afirma la presente legislacion, que es funcion im-
portante de la Inspeccion eparticipar en la evaluacion
del sistema educativon (art. 61.2.b de la LOGSE). La
Ley Organica de Participacion, Evaluacion y Gober-
no de Centros Escolares (LOPEG) lo define quiza
de modo mds preciso: «participar en la evaluacion del
sistema educativo, especialmente en lo que corres-
ponde a los centros escolares, a la funcion directiva v
a la funcién docente, a través del andlisis de la orga-
nizacion, funcionamiento y resultados de los mis-
mos» (art. 30).

En las siguientes lineas recogemos muy sintét-
camente algunas de las acciones evaluadoras llevadas
a cabo por la Inspeccion de Educacion en los tld-
mos afos, destacando de modo especial, como en
los casos anteriores, las principales deficiencias de-
tectadas en distintos sectores del sistema escolar.

RESULTADOS ESCOLARES

Puesto que el perfodo que aqui nos interesa especifi-
camente analizar es el correspondiente al final de la
escolaridad obligatoria, es decir al legalmente const-
tuido por la Educacion Secundaria Obligatoria, cen-
traremos en €l nuestras consideraciones, no sin antes
sefalar que desde el curso 1986-87 la Subdireccion
General de la Inspeccion de Educacion ha vemido

El INCE encomendé realizar un estudio con este mismo tema y titulo o Samuel Gento Palacios, Profesor Titular de Didactica y Organizacién Escolar

en la Universidad Nacional de Educacién a Distancia, y a Julio Puente Azcutia, Inspector Técnico de Educacién y Jefe de Area del Instituto Nacione! de
Calidad y Evaluacién. Los lineas que aqui se incluyen estan bosadas en este estudio, que puede ser solicitado al INCE por aquellas persones particular-

mante interesadas en el tema.
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publicando un informe anual sobre los resultados de
la evaluacion de los alumnos de EGB, BUP-COU v
FP, v desde 1989-90 un informe, también anual, so-
bre las calificaciones por dreas o asignaturas en los
mismos niveles y sectores, A partir de 1993 se mnicio
también, de acuerdo a las nuevas estructuras legales,
la publicacion de informes anuales sobre los resulta-
dos de la evaluacion de educacion primaria y secun-
daria (obligatoria y bachillerato).

Resumimos a continuacién los principales datos

que arrojan estas evaluaciones:

o Hasta el curso 1994-95, menos del 70% de los
alumnos de Séptmo curso de EGB obtenia
calificacion positiva en todas las materias que
componen el curso.

¢ [in el Octavo curso de EGB, debido al «efec-
to de curso terminaly, los resultados son algo
mejores, pero s6lo cuatro de cada cinco alum-
nos del citado curso obtenen el titulo de Gra-
duado Escolar al finalizar el ano académico.

¢ La implantacion de las ensenanzas derivadas
de la LOGSE no ha supuesto una mejora de
los indices considerados (en 1994-95). Asi, en
¢l tercer ciclo de la Educacion Primaria pro-
moctona el 95% de los alumnos, pero el 17%
necesita medidas de refuerzo o adapracion
curricular; en la ESO, el 87% de los alumnos
promociona del Primer ciclo al Tercer curso,
pero menos del 60% con evaluacion positiva
en todas las areas. De Tercer a Cuarto curso
s0lo promociona un 70% (porcentaje similar
a los propuestos para Graduado Escolar en
Octavo curso de EGB en 1994-95), pero salo
la tercera parte de los alumnos de Tercer cur-
so promociona con todas las dreas calificadas
positivamente.

* Resulta muy llamatdvo que en Cuarto curso de
la B8O menos del 40% de los alumnos obren-
ga calificacion positiva en todas la areas, aunque
el 70% sea propuesto para ¢l ttulo correspon-
diente,

* Por lo que se refiere a areas concretas de co-
nocimiento, en el conjunto de la ESO menos
del 70% de los alumnos supera las dreas de
Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales,
l.engua Castellana v Literatura, Lenguas Ex-
tranjeras y Matematicas; en el Tercer curso
apenas el 60% de los alumnos recibe evalua-
cion positiva en las areas de Lengua Castella-
na y Literatura, Inglés y Matematicas.

* Bl nimero de alumnos repetidores es alto en
los niveles que nos interesan: mas del 30% en
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EGB, con la consideracion de que mas del
20% de los alumnos ha obtenido el trulo de
Graduado Fiscolar después de haber repetido
uno o dos cutsos.

* En la ESO) s6lo promocionan 87 de cada
cien alumnos evaluados en el Primer ciclo,
por lo que 13 han de permanecer un ano mas
en el ciclo. Aproximadamente uno de cada
tres alumnos ha de repetir el Tercer curso de
la ESO). Del mismo modo, no obtienen la
promocion en cuarto curso de la ESO, y por
tanto no logran el ttulo de Graduado en Edu-
cacion Secundaria uno de cada tres alumnos.

* Como consecuencia de esta situacion de «fra-
caso escolam generalizado en rodos los nive-
les, los indices de abandono son muy elevados
en las ensenanzas no obligatorias.

o Los estudios sobre los resultados de la evalua-
ci6n de los alumnos a partr de las calificacio-
nes otorgadas por los profesores han mostrado
siempre una diferencia enrtre los centros pu-
blicos v los privados. Es significativa la cons-
tancia con que se mandene a lo largo de los
anos la diferencia de calificacion enrre los
centros de los dos secrores, a favor siempre
del privado. La significacion esradistica de la
diferencia, asi como la consrancia con que ¢l
fenomeno se da, lléevan a la conclusion de
que, sean cuales sean los factores causales, se
trata de factores no alearorios sino estables,
que actian de modo sistematico, generaliza-
do v diferencral. Entre las explicaciones que la
Inspeccion enuncia como posibles esta, pri-
mero, ¢l hecho de que los alumnos proceden-
tes de las capas sociales mas bajas —que
arrojan, de promedio, porcenrtajes inferiores
de éxito escolar— estdn mayoritariamene es-
colarizados en centros publicos; y segundo,
que los centros privados estan ubicados fun-
damentalmente en medios urbanos, donde
los estimulos culrurales son mas fuertes,
mientras que los centros publicos cubren
toda la geografia nacional, incluvendo las
areas mas deprimidas.

Es importante hacer constar las precauciones
con que la Inspeccion de Educacion acoge estos re-
sultados, sefalando que, contrafamente a lo que ha-
bitualmente se hace, el éxito o fracaso escolar no
puede hacerse consistir solo en el rendimiento aca-
démico medido en notas o calificaciones y supera-
ci6n de cursos. «Mas alla de los rendimientos
académicos —escriben Gento v Puente citando una
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publicacion de 1996— la Inspeccion ha constatado
que el alumnado desarrolla en lineas generales acuru-
des civico-sociales posiavas: colaboracion entre ellos
v sus profesores, tolerancia ante las opiniones distin-
tas a las propias, no discriminacion, interés por los
problemas sociales, respeto por las normas de convi-
venciar. En cualquier caso, conviene tener en cuenta
que son muchas las causas que inciden en el conside-
rado como fracaso escolar y que no son siempre im-
putables a factores académicos, sino muy a menudo
a otros de ipo econdomico-social, administrativo, psi-
copedagogico, etc., y que es combatendo todas esrtas
causas como podria ponérsele remedio.

De gran interés son las consideraciones que
Gento y Puente recogen en su estudio con respecto
a las diversas areas de estudio, una vez analizados los
datos suministrados por la Inspeccion. Tras consra-
tar que los indices mas bajos de éxito se producen en

Matematicas, Lengua Espanola, Tnglés v Ciencias de

la Naturaleza (especialmente Fisica y Quimica), se
refieren a los posible factores que podrian incidir es-
pecialmente en estos resultados. Con respecto a Ma-
tematicas, recuerdan el rechazo y el consiguiente
bloqueo psicologico que muchos alumnos muestran
a su respecto, pero también aluden como posibles
facrores a la inadecuacion de los programas v pla-
nes de estudio, al horario escolar, a la utilizacion de
una metodologia impropia. En Lengua Fspanola
«se ha constatado que no se produce aumento de
la competencia lingiistica: los conocimientos se
repiten en distintos cursos, pero no se avanza en el
dominio prictico de la lenguas; ast como la expre-
s10n y comprension oral y escrita son las que acusa
mayortes niveles de deficiencia. En cuanto a la lengua
extranjera (el Inglés en la mayoria de los casos), fac-
tores a tener muy en cuenta serfan el elevado nime-
ro de alumnos por clase v los desniveles de conocimiento
¢ interés por ellos manifestados. Por ultimo, la falra
de dominio de las operaciones basicas de calculo y de
base matematica elemental, unidas a la falta de acovi-
dades practicas en muchos centros con el consi-
guiente escaso desarrollo de habitos de observacion
y experimentacion, estan probablemente al fondo
del escaso rendimiento en Fisica y Quimica.

METODOLOGIA Y PLANES DE ESTUDIO

Tres desajustes fundamentales se detectan en los di-

versos informes emitidos por la Inspeccion, relativos
alos planes de estudio:

* desajuste entre los contenidos propuestos en

los planes de estudios y las capacidades e inte-

reses reales de los alumnos de dererminada
edad;

¢ desajuste de los niveles obhgatorios entre si
aplicable tanto a la anterior EGB como a la ac-
tual Educacion Primaria, siempre en referencia
a los estudios secundarios posteriores;

* desajuste entre las materias optativas organi-
zadas por los centros y las necesidades educa-
tivas v los intereses reales del alumnado,
desajuste que se ha incremenrado estos ulo-
Mos anos.

Por 1o que se refiere a las diferentes dreas de
conocimiento contenidas en los planes de estudio,
hay que recordar que la sobrecarga de contenidos
que frecuentemente denuncian los profesores se
debe mis a la particular programacion de la ense-
nanza que ellos, por inveterado habito, realizan
que a los planes oficiales actuales, que en realidad
se limitan a sefalar un indice de contenidos acom-
panados de breves orientaciones metodoldgicas,
[in cualquier caso, las deficiencias fundamencal-
mente contrastadas podrian resumirse ast:

* En Matemdticas suele darse mas importancia

a los temas abstractos que a la geometria ba-
sica v al calculo numérico. Sobre todo en la
anterior EGB, se potenciaban mas las estruc-
turas y las construcciones formales de con-
juntos que los procedimientos de cilculo o
que la geometria descripdva basica.

* En Lengna Espasiola suele darse mas impor-
rancia a los aspectos teoricos que a los prac-
ticos. Durante décadas han primado los co-
nocimientos hingiiisticos sobre la expresion v
comprension oral y escrira,

* En Ciencias de la Naturalega se han descui-
dado durante decenios las cuestones relatvas
a la naruraleza de la ciencia, a las relaciones
entre ciencia, técnica y sociedad, y a la meto-
dologia cientifica. Se han descuidado también
las relaciones existentes entre las diversas ma-
terias: dominio de procedimientos matemadcos
clementales en Fisica y Quimica, conocimien-
tos quimicos bésicos en el estudio de la Biolo-
gia v la Geologfa, etc.

* En Ciencias Sociales, se han descuidado algu-
nos aspectos importantes tales como la histo-
ria del arte, acontecimientos basicos de la
historia de FEspana, conocimientos geografi-
cos elementales, etc.

Dejemos ya aparte los planes y programas de es-

tudios v sus contenidos y aludamos a la wetodolosia
diddctica que suele emplearse en las clases. A juicio
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de la Inspeccion, es éste uno de los aspectos mas de-
ficitarios de la ensenanza en nuestro pais, que exigiria
una mayor necesidad de reciclaje por parte del profe-
sorado. Es verdad que los patrones de ensenanza-
aprendizaje responden por lo general a los principios
del aprendizaje significativo y que las relaciones entre
profesores y alumnos estan correctamente plantea-
das sobre la base del trabajo y el respeto muruo, pero
el planteamiento de la ensenanza resulta con fre-
cuencia excesivamente abstracto y escasamente acor-
de con la edad v caracteristicas del alumnado, y,
ademds, partes sustanciales de la materia quedan a
menudo sin explicar. De otro lado, suele recurrirse
poco a estimulos v actividades que pudieran motivar
a los alumnos, v los recursos didacticos que se unli-
zan son poco varados. Se desconoce frecuentemen-
te en la prictica el diferente ritmo de trabajo de los
alumnos, asi como procedimientos rales como el tra-
bajo en grupos, las agrupaciones flexibles, etc. Hay
demasiada dependencia del dibro de texton, a veces
presentado como dibro de consultay o «libro de aco-
vidades». Pese a todas estas deficiencias y a otras que
pudieran senalarse, tampoco hay que olvidar que se
han dado pasos importantes en materia de merodo-
logia didactica, y que muchos profesores han procu-
rado ostensiblemente mejorar su tarea. Habria, sin
embartygo, que iritensificar las accrones en esta direccidn.

La epalwacion de los alupnos muestra igualmen-
te abundantes lagunas. Se detecra en general una falta
de preparacion del profesorado en téenicas de evalua-
cion, lo que le lleva muy frecuentemente a no estable-
cer criterios previos de evaluacion ni de promocion,
ni a fjar los contenidos minimos exigibles, ni a ugli-
zar instrumentos adecuados y variados, ni a fomen-
tar los ejercicios de autoevaluacion por parre del
alumno, etc. En materia de evaluacién continua, €l
divorcio entre la teoria y la realidad es total en dema-
siado numero de centros. Se observa, ademas, el dato
curioso de que existe la propension a suspender mas
cuanto mas grandes son los centros, que quiza pudie-
ra explicarse por el hecho de que en los centros gran-
des Ia coordinacion entre el profesorado resulta mas
compleja.

Muchas de estas deficiencias podrian quiza
aminorarse st se prestara mas atencion, en los cen-
tras, a la correcta elaboracion de documentos tan
significativos como ¢l Proyecio Educativo y los
Prayectos Curricnlares de las diversas etapas. La
Inspeccion ha senalado reiteradamente el riesgo de
que este upo de documentos se convierta en un re-
curso meramente burocratco,

La ADMINISTRACION EDUCATIVA Y LA GESTION
DE LOS CENTROS

El estudio que esta sirviecndonos aqui como fuente y
punto de referencia es especialmente rico en este as-
pecto, ya que alude a componentes fundamentales
incluidos en la cabecera (papel de las Administracio-
nes piblicas, laspeccion de Fducactan, etc.). Aun-
que la consideracion sobre estos componentes serd
sin duda de gran utlidad en posteriores acciones del
INCE, deseamos extraer ahora del estudio s6lo
aquellos puntos que inciden en ¢l trabajo realizado
por la Comision IIT del Diagnosaco, la cual, como se
aclard mas arriba, hubo de limitarse Gnicamente a
examinar los temas de la direccion escolar, la pardci-
pacion v el clima de convivencia. Ahora bien: puesto
que la direccion escolar esta al servicio de la organi-
zacion v el funcionamiento de los centros, v puesto
que sobre este ultimo punto la Inspeccion de Educa-
cion ha realizado una importante evaluacion a traves
del Plan de Evaluacion de Centros Docentes (Plan
EVA), nos parece mas gque oportuno recoger aqui
sus principales conclusiones a este respecto.

Enlo que afecta ala direccign escolar, el estudio
de Genro v Puente comienza por recoger algunos
rasgas propios del procedimiento anterior a la
LODE, vigente en 1982, entre los que destaca la
minotitaria participacion del profesorado, el recur-
so a candidatos con experiencia directiva u organiza-
tiva previa, la tendencia a los «directores vitaliciosy,
ete. Es obvio que todo esto cambid sustancialmen-
te tras la aprobacion de la LODE, en 1985. Con
posterioridad a esta fecha, la Inspeccion llevo a
cabo un estudio monografico sobre funciona-
miento de los Consejos Escolares en el llamado
arerritorio MEC», en el que se incluyen datos sobre
el nombramiento de directores. Ya por aquel en-
tonces, el numero de directores nombrados provi-
sionalmente por los Directores Provinciales hubo
de ser, globalmente hablando, de casi un 30%, con
mis incidencia en los colegios de EGB (33,6%0) que en
los insttutos de Bachillerato (21,6%). Esto significa’
que, en numerosos casos, el Consejo Escolar no lo-
gr6 proceder al nombramiento de Director, general-
mente por ausencia de candidatos.

Determinadas caracteristicas referentes al ejerci-
cio de la direccion escolar han sido puestas de relieve
en estudios posteriores, particularmente en el publi-
cado por la Inspeccion en 1996, con motivo de la
aplicacién del Plan EVA. Se recogen tres de esas ca-
racretisticas:
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* «En el funcionamiento de los 6rganos perso-
nales se aprecia una acfwacion en equipo, ge-
neralmente bien coordinada, por lo que los
miembros de los equipos directivos —salvo
excepciones— pozan del reconocimiento y
consideracion de sus companerosy.

o Ladedicacion de los 6rganos unipersonales
de gobierno ocupa por lo general un horario
fijo, que, sin embargo, ha de ampliarse en de-
terminados periodos del curso académico.

* Los directores suelen tener buenas y fludas
relaciones con la comunidad educativa, aun-
que descuidan sus relaciones con las institu-
ciones del medio social del centro.

En cuanto a la erganizacidn y funcionamiento de
los centros publicos, el Informe publicado en 1995 por
la Subdireccion General de Inspeccion Educanva, del
Ministerio de Educacion y Ciencia, tras la aplicacion del
va mencionado Plan EVA, recoge los principales pun-
tos fuertes y débiles detectados en los 50 centros que
fueron incluidos en la muestra y sometidos a evalua-
cion. Entre los puntos fuertes destacan los relativos a
los recursos didacticos existentes, a la realizacion efec-
tuva de los Proyectos Curriculares, a la elaboracion de la
programacion general anual del centro, a la satisfacroria
geston administrativa y econdmica, al progreso del wa-
bajo en equipo entre los docentes, a la existencia del
Consejo [iscolar en su seno, a la correcta relacion entre
profesores y alumnos, a correctos patrones de ense-
nanza (véase supra) y a las posiavas actitudes civico-so-
ciales apreciadas en los alumnos. Los puntos débiles
destacados son los sigutentes:

* Existe el riesgo de que documentos ran im-
portantes como el Proyecto Educativo y el
Proyecto Curricular se conviertan en instru-
mentos burocriticos que no inspiren la labor
pedagogica de los centros.

* La accion mitonal no se esta llevando a cabo
en la forma en que debiera, pues en ocasiones
ha caido en una serie de actos formalistas y
rutnarios que desvirtian su propia naturaleza.

¢ Los Claustros de profesores y los Consejos
Escolares no abordan con la suficiente pro-
fundidad los temas pedagdgicos.

* No se estin llevando a la practca la evalua-
cion continua ni la formativa tal y como prevé
la legislacion que desarrolla la LOGSE,

* Entre el profesorado no esta introducida todavia
la practica de la autoevaluacion y la de la evalua-
ci6n de los procesos de ensenanza-aprendizaje.

¢ No predominan los criterios pedagogicos en
la elaboracion de los horanos.

* Los padres participan muy poco en la elec-
cidn de sus representantes para los Consejos
Escolares.

ILa incidencia del referido Plan EVA sobre los
centros publicos fue también objeto de considera-
cion en el Informe de 1995, haciéndose constar en ¢l
la dindmica de reflexion engendrada por el Plan, asi
como la paulatina difusion de una cultura evaluadora
v de consiguiente estimulo v apoyo a las actividades
de autoevaluacion en los centros. Se destacan tam-
bién algunas dificultades encontradas en la aplica-
cion del Plan (necesidad de demasiadas visiras,
prolijidad y formalismo de los instrumentos de rra-
bajo, falta de apoyos logisticos e imposibilidad de
abordar suficientemente los procesos didactucos).

La organigacidn y el funcionamiento de los centros
concertados fueron objeto de consideracion especial
por parte de la Inspeccion en anos anteriores al Infor-
me de 1995, concretamente en 1986-87 y 1987-88. Ya
por entonces se detectd un cumplimiento bastante fel
de la normatva vigente por parte de estos centros en lo
relativo a la consttucion y funcionamiento de los Con-
sejos Escolares, designacion del direcror, erc. Entre las
deficiencias recogidas, los informes aluden a la falta de
participacion de los padres en los procesos de eleccion.

Los parrafos anteriores han recogido va comen-
tarios al tema de la participacion y de los oroanos de
participacidn y gestion en la vida de los centros. Por
lo que se refiere en concreto al Consejo Escolar de
los centros publicos, un estudio monografico realiza-
do en 1986-87 puso de relieve que:

+ la partdcipacion en el procesa elecroral era alta

en el profesorado, en el personal de servicio v
¢l alumnado, y baja en el sector de los padres;

* los temas tratados en los Consejos Hscolares
eran prioritariamente de cardcrer administra-
HVO v economico;

* los centros mantenian escasas relaciones con
la comunidad.

Por lo que se refiere al c/lima de convivencia en
los centros, Gento y Puente no han recogido en su
estudio informacion sobre este capitulo, seguramente
por considerar que no hay nada parteularmente impor-
tante que recoger. Aluden de pasada a la existencia
de algin plan de deteccion de uso de drogas en los
centros, pero sin aportar datos y dejando entrever
una escasez de acciones en este sentdo.

LA PROFESION DOCENTE Y SU CONTEXTO

Parece claro, a mavés del estudio de Gento v Puente,
que las acruaciones de la Inspeccidn en materia de
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Jormacian del profesorado en ¢jercicio han descendi-
do norablemente en los ultimos lustros, pﬂl‘ticula.r—
mente a partir de la creacion de los Centros de Profesores
v de las Unidades de Programas, acerca de los cuales
se dice poco en las memorias de Inspeccion, salvo al-
gunos detalles relativos al nimero de centros exis-
tentes. Algo parecido ocurre también respecto al
tema de la incentivacion profesional del profesorado.
Por el contrario, como se cita en el Informe «la Ins-
peceion de Educacion ha tenido un destacado papel
en la epalnacidn del profesorado de centros privados
de Bachillerato, asi como de los interines en centros
priblicos, para comprobar su cualificacion académica
v profesionaly, segiin aparece reflejado en las memo-
rias del servicio,

FAMILIA Y ESCUELA

s también éste un aspecto escasamente tratado.
Aparece, desde luego, en las memorias de Inspeccion
la supervision ordinaria realizada por los inspectores
sobre la participacion de los padres en la vida de los
centros, considerada generalmente como uno de los
capitulos en los que mas se necesita mejorar. Uno de
los informes referentes al Plan EVA (el de 1993) re-
coge que:

«hay algunos padres, pertenecientes en su mayo-
ria a Asociaciones de Padres de Alumnos, que cola-
boran correcta y muy activamente en los centros. Sin
embargo, un numero importante de padres no dene
informacion suficiente, bien por no existir los ade-
cuados canales de transmision, o por falta de interés
de los propios padres».

Investigaciones orientadas al
diagnéstico del Sistema Educativo

Puesto que, como se dijo al comienzo, los limites de
este capitulo impiden un tratamiento pormenoriza-
do de asunto tan extenso, vamos a limitarnos en lag
lineas que siguen a poner en evidencia un hecho cier-
to: la atencion que en los iltimos decenios ha venido
dedicandose en Espana a la investigacion educativa v,
dentro de ella, a temas conexionados con la simuacion
v posibilidades de mejora de sectores mas o menos
extensos del sistema escolar, Buena parte de esa la-
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bor ha sido posible gracias al directo apoyo de las au-
roridades educacionales del pais, especialmente des-
de que, en 1970, comenzé a funcionar el Centro
Nacional de Investugacion y Desarrollo Educarivo
(CENIDE). Se inici6 a partir de entonces una politi-
ca de estimulacion y ayuda a las tareas de investiga-
cion mas relacionadas con la reorfa v la prictica
educativa que no ha cesado hasta el momento, con
fases de mayor o menor actividad*. Los sucesores
institucionales del primer CENIDE, es decir, ¢l Tns-
otuto Nacional de Ciencias de la Educacion (INCIE)
v, posteriormente, ¢l Centro de Investigacion v Docu-
mentacion Educatva (CIDE) han sido los encargados
de materializar este esfuerzo que, justo es decirlo, no ha
caminado en solitanio. Otras insttuciones, como el Tns-
tdruto de Pedagogia del Consejo Superior de Investi-
gaciones Cientificas, hoy desaparecido, o como
algunos de los Insdrutos de Ciencias de la Educacion
de las Universidades, promovieron también investiga-
ciones de relieve. Particular mencion merecen las Fa-
cultades de Educacion o de Ciendias de la Educacion,
que han ido intensificando su tarea investdgadora con
el curso de los anos y que, a través de trabajos de su pro-
fesorado, tests doctorales, erc., han incidido cada vez
mas en temas relatvos al diagndstco v a la mejora del
sistema educativo y, quizi especialmente, a la profun-
dizacion y difusion de las merodologias apropiadas.

De toda esta panoplia de realizaciones, hemos
de conformarnos aqui con mostrar las financiadas
directamente por las autoridades educauvas a través
del conjunto institucional CENIDE-INCIE-CIDE.
Esperamos que estudios posteriores, a instancias del
propio INCE o de otras insdruciones, puedan tam-
bién poner de relieve los importantes esfuerzos reali-
zados desde otros entornos.

DIAGNOSTICO Y EVALUACION DEL SISTEMA
EDUCATIVO EN SU CONJUNTO

Lo primero que conviene senalar es que el grueso de
las investigaciones promovidas por el referido eje
msttuctonal se ha dirigido a temas de investgacion
aplicada a la accion en el aula y a los procesos v téc-
nicas educativas, siendo pocos los trabajos directa-
mente orientados a investigaciones de diagndstico v
evaluacion.

El INCE ha contado para este importante aspecto con dos estudios cancretas: el primero de ellos [Aporfaciones de la investigacion al diagnéstico del

sistema educativo esporiol) se debe a la generosidad del Servicio de Investigacién del Centro de Investigacién y Documentacion Educativa, bajo la coor-
dinacian de Mercedes Munoz Repiso y Javier Murillo Torrecilla, estudio muy amplio en el que se recogen con bastante detalle muchas de las investiga-
ciones reclizadas por esta institucién y los instituciones que, bajo ofro nombre, la precedieron; el segundo de ellos es un resumen del anterior, encargado
por el INCE a Angel Lazaro, Profesor Titular de Orientacién y Diagnéstico Educative en la Universidad Complutense de Madrid, bajo el fitulo de Contri-
buciones de la investigacién al estudio diagnastico del sistema educativo espanol. Las lineas que aqui se incluyen estan basadas en estos estudios, que
pueden ser solicitados al INCE por aquellas persenos particularmente interesadas.
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Il documento preparado por el Servicio de In-
vestigacion del CIDE ha tomado como base de estu-
dio una amplia muestra del total de las investigaciones
realizadas por el grupo insdtucional. Si el total es de
870, la muestra abarca 346 trabajos, lo que supone
casi el 40% de la produccion total. En su eleceion se
tuvieron en cuenta criterios determinados por la
concreta pedcion del INCE, tales como el referirse
solo a los niveles pre-universitarios, la posibilidad de
generalizacion a contextos diversos, el cardcter de
investigacion aplicada v no basica, etc. Para que el
lector pueda hacerse cargo tanto de la tematica cu-
bierta por la muestra como del volumen concrero de
investigaciones dedicadas a cada tema, reproducimos
aqui uno de los griaficos contenidos en el documento
del CIDE (grafico 1).

St hubiéramos de predecir donde cabria encon-
trar, dentro de esta distribucion rematica, las invest-
gaciones referidas al diagnostico y/o la evaluacion
del sistema educativo, en general o en cualquiera de
sus niveles o modalidades, lo 16gico serfa acudir en
primer lugar al grupo etiquetado como «Evaluacién
e inspeccion» y quiza también, en segundo lugar, al
de «listrucrura y organizacion general del sistema,

Con respecto al primer grupo, la clasificacion te-
matica es la que se refleja en el grafico 2, y pone de
relieve el escaso interés que se le ha dedicado.

NTOS PARA UN DIAGNOSTICO DEL S5I8T

Como vemos, el grueso de estos esfuerzos eva-
luadores se han dirigido a la zona seguramente mas
alejada de toda pretension de diagndstico: la evalua-
cién de programas. Los estudios que inciden en este
secror vienen dedicados sustancialmente a analizar
programas de reforma o programas expetimentales
de caricter general; y en otros casos, programas es-
pecificos (integracion, prevencion de drogas, prensa-
escuela, ete.) y programas curriculares.

Seguin se lee en el resumen preparado por Angel
Lazaro, da evaluacion de centros y la evaluacion de
profesores son temas poco abordados, va que la eva-
luacion de estos ambitos genera rechazos y, mas aun,
se identifica con cuestiones de control, y aun mas si
¢s una evaluacion externa,

Hay, en todo el periodo, una sola investgacion
dedicada a la evaluacion del sistema educanvo, que,
en opinion de Lazaro, no resulta significativa ni por
su mimero ni por sus resultados.

De mayor interés para nuestro proposito podria
resultar el conjunto de invesdgaciones que el docu-
mento principal de referencia agrupa bajo el epigrafe
de «Estructura y organizacion general del sistema
educatvon, v cuyo contenido queda reflejado en el
grafico 3. Como puede observarse alli, clerto mime-
ro de investigaciones se han dedicado a estudiar la si-
tuacion en que se hallan los niveles de escolanzacion,
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Grafico 1:
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v hay que resaltar el hecho de que el nivel que atrac
preferentemente la atencion de los invesdgadores es
el de educacion secundaria. Sin embargo, ninguno de
los estudios realizados parece incidir sobre la situa-
ci6n de la ensenanza secundaria en su conjunto o en

cualquiera de sus dos ciclos (inferior v superior), sino
sobre aspectos particulares. Por lo que se refiere a las
investigaciones sobre implantacion de las reformas

educadvas, un apreciable nimero de ellas se
mueve en la linea de comparar grupos expetimen-
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Grafico 2: Numero de invesiigaciones sobre evaluacién (e inspeccion) por temdtica especifica
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Grafico 3: Numero de investigaciones sobre estructura y organizacién del sistema educativo
en cada ambito temético
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tales con grupos de control a proposito de la aldma
reforma educativa. Particularmente interesantes po-
drian resultar las que entran en el analisis de las acti-
rudes de diversos colectivos ante el proyecto de
reforma que desemboco enla LOGSIL Y en cuanto
a las que versan sobre amomentos de transiciony, es-
ran en su mayor parte dedicadas al siempre conflict-
vo tema del acceso a la universidad.

Después de esta somera aproximacion, la con-
clusién que cabe extraer es que la atencion prestada
a las acciones de diagnostico y de evaluacion del sis-
tema educativo por parte de la investigacion educa-
cional ha sido mds bien escasa, poco comparable en
términos cuantitativos y cualitativos a la que se ha
prestado a otros capitulos. Esto no significa, sin em-
bargo, que las aportaciones realizadas por el esfuerzo
investigador sean escasamente significativas en el
ambito que nos ocupa. Por el contrario, consttuyen
una fuente de reflexiones y aun de datos a las que
serd imprescindible acudir a la hora de profundizar,
uno por uno, en los diferentes aspectos.

CONTRIBUCIONES A LOS DIFERENTES ASPECTOS
DE DIAGNOSTICO

RESULTADOS ESCOLARES

Aunque no tan numerosas como quiza podria espe-
rarse, las investigaciones referentes al rendimiento del

alnmnado suponen un conjunto de especial impor-
tancia dentro del objetivo que aqui nos concierne. El
documento que nos sirve de referencia las ordena en
tres capitulos fundamentales (grafico 4).

Con respecto al andlisis del rendimiento, ¢l mas
largamente tratado, los estudios proporcionan inte-
resantes datos v consideraciones sobre las caracteris-
ticas del rendimiento escolar v sobre las variables que
en ¢l inciden, ranto las de tpo personal como las de
tpo contextual, subdivisibles estas tlimas en «esco-
lares» y «socio-familiares». Si bien una accion de
diagnostco general, como la que ahora se ha realiza-
do en Espafia y constituye el objeto de este trabajo,
ha de hacer especial hincapié en la situacion realmen-
te existente y no tiene en principio la mision de de-
tectar las principales variables que inciden en esa
situacion, no cabe duda de que el estudio de éstas es
insoslayable en pasos posteriores. Sera entonces el
momento de volver sobre las investdgaciones hasta el
momento realizadas.

Pese a ser muchos menos, los estudios de #/ds-
nostico del rendimiento escolar son rambién de gran
importancia. Como cabia esperar, se centran sobre
todo en acciones de aula, y de ellos cabe deducir su-
gerencias de indudable utilidad metodoldgica. Tam-
bién son pocos —sobre todo si se dene en cuenta su
gran incidencia social— los estudios referentes al

[fracaso escolar, que, en cualquier caso, ponen de re-

lieve las altas tasas de resultados insatisfactorios que

® % 8 B B & 3 B B BN E & E 8 4 8 5 8 8 RS ® & BB & 8% B S S S E RS A Ea s

Analisis del
rendimiento

27

Diagnéstico del
rendimiento

Analisis del fracaso
escolar




TAREAS DE DIAGNOSTICO Y B!
se producen en diversos tramos terminales, particu-
larmente al término de la Educacion General Bésica.

PLANES DE ESTUDIO Y METODOS DE ENSENANZA

s particularmente considerable el numero de inves-
ngaciones financiadas que se han centrado en los cu-
rricula o planes de estudios. De la muestra presentada
en el estadio del CIDE, un tanto por ciento consi-
derable (el 25) se ha dedicado a los relatvos ala en-
senanza secundaria o media. Si se tiene en cuenta,
ademas, que entre los dedicados al curriculo de EGB
hay también un nimero apreciable de los que se cen-
tran en la segunda etapa de ésta (que, en perspectva
internacional, corresponde igualmente a la secunda-
ria inferior), podemos deducir que ¢l nivel secunda-
rio en general viene siendo objeto predilecto de
indagacion desde hace décadas y que, en consecuen-
cia, una evaluacion de los planes de estudios acruales
de este nivel v de sus precedentes inmediatos exigiria
tomar contacto con, por lo menos, algunas de las in-
vestigaciones aludidas.

Por lo que se refiere a la tematica concreta sobre
la que versan esas investigaciones referidas al curri-
culo, véase el grafico 5.

Como puede observarse, los objetivos y conteni-
dos de ensedanza constituyen una zona importante,
senalindose lagunas o deficiencias de determinados
planteamientos; en concreto, hay interesantes estu-
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dios sobre vocabulario, lenguaje, lengua extranjera, mate-
madcas, etc. Mas abundantes son ain los estudios sobre
metodelogia de los procesos de ensefanza-aprendizaje.
Son muy pocas, en cambio, las que versan sobre recursos
de aprendizaje (material impreso, recursos informatcos,
etc.), v alpunas mis las dedicadas a evaluacion del apren-
dizaje (sistemas de evaluacion, insoumentos diagnostd-
cos, etc.). Los programas transversales han servido
también de objeto a un pequeno nimero de estudios.

Tras las dedicadas al curriculo, destacan por su
numero (grafico 1) las investigaciones ordenadas
bajo el epigrafe de designaldades en edncacion, que
quiza puedan ser incluidas también en este apartado
general dedicado al curriculo, ya que afectan a deter-
minadas modalidades del mismo. Como puede verse
en el grifico 6, versan mayoritariamente sobre dos
temas: educacion especial v educacion compensato-
ria. Como dice Angel Lizaro, son por lo general es-
tudios a posteriori, es decir, destnados a comprobar
el resultado de la implantacion de las innovaciones v
a realizar el seguimiento de la misma; lejanos en suma a
cualquier pretension de diagnostico. No obstante, al-
gunos de los relativos a educacion compensatotia
podrian proporcionar datos de interés en relacion
con las deficiencias de escolarizacion, cuanttativas y
cualitativas, de algunas poblaciones marginales (gi-
tanos, inmigrantes, refupiados). Por razones pare-
cidas cabria tener en cuenta los estudios sobre
educacion intercultural.
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Grafico 5: NOmero de investigaciones sobre curriculo por tematica especifica
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Grafico 6: NuUmero de investigaciones sobre desigualdades en educacion por tematica especifica
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FUNCIONAMIENTO DE LOS CENTROS ESCOLARES

La muestra recopida por el documento de referencia
incluye 19 investipaciones que podrian situarse bajo
este epigrafe. En su mayor parte se refieren a temas
de direccion y de participacion, y consisten casi siem-
pre en estudios de caracter descriptivo. En opinion
de Angel Lazaro se trata de estudios que «apenas han
influido en las decisiones administrativas y legales
sobre funcionamiento organizatvo v pedagégico de
los centros docentes», anadiendo que «es mas probable
que diversos colectivos soaales (asociaciones de pa-
dres, organizaciones sindicales) havan influido mas
en la conformacion de las tendencias directivas, re-
flejandose en las normativas legales, que los propios
resultados de las investigaciones sobre la funcion di-
rectva de los centros docentesy.

En este capitulo podrian situarse también algu-
nos estudios referentes a la financiacion de los cen-
tros, que sin duda nos suministran datos de gran
interés sobre ¢l coste del puesto escolar, etc.

LA FUNCION DOCENTE

Del esfuerzo investigador que se ha dedicado al pro-
fesorade deja constancia el grafico 7, en el que puede
apreciarse cudles han sido los aspectos preferidos.
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Vemos que destaca ol de la formacidn, con referencia
particular a la formacion inicial. Los estudios dejan ver con
claridad c6mo muchos de los problemas de formacion
que todavia hoy detectan los profesores se vienen
arrastrando desde hace anos, como, por ejemplo, el re-
lativo a la escasez de formacion prictica, a la deficiente
conexion entre ésta y la teora, etc. En ndmero de estu-
dios, les siguen los referidos a la actuacion del projeso-
rado, sin duda de gran interés a la hora de tomar
decisiones de posible modificacion. El mayor o menor
grado de satisfaccidn profesional entre el profesorado ha
servido rambién de base a interesantes estudios, ponien-
do de relieve diversas manifestaciones del a veces lla-
mado analestar docenter. Particularmente en los aldmos
anos, las investigaciones se han dirigido con frecuencia a
detectar las actitudes del profesorade bien en general (po-
niendo de relieve, por ejemplo, la frecuente resistencia
ante las innovaciones) bien en temas tales como sexis-
mo, integracion de alumnos con dificultades, etc.

EDUCACION Y SOCIEDAD

El conjunto de investigaciones recogidas en el grafi-
co | bajo el epigrafe de educacidn y sociedad no se
presenta, en primer lugar, todo lo nutrido que podria
haberse esperado. Los estudios abordan mayoritaria-
mente (dos de cada tres) las relaciones entre sistema
educativo y mundo laboral, siendo en cambio esca-
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Grafico 7: Numero de investigaciones sobre profesorado por temdtica especifica
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sos los dedicados a familia y educacidn, que, por lo
demas, se centran casi exclusivamente en el nivel
preescolar.,

PRECEDENTES TAREAS DE EVALUACION
LLEVADAS A CABO POR EL INCE

Desde el comienzo de sus actividades en 1994, ¢l
Insttuto Nacional de Calidad y Evaluacion empren-
di6 un programa de acciones enfocado a proporcio-
nar a la sociedad espanola evaluaciones solventes v
periadicas sobre ¢l sistema educativo en su conjunto
y los diferentes niveles que lo componen. No es mo-
mento ahora de resefiar este programa, que, por otra
parte, es facilmente accesible a cuantas personas es-
tén interesadas en €1, sino s6lo de hacer una
referencia concisa a aquellas acciones que pudieran
servir de precedente, en alguna medida, al esfuerzo
de diagndstico ahora realizado. Haremos referencia,
en concreto, a tres precisas lineas de accion: la eva-
luacion de la educacion primaria, la colaboracion en
la elaboracion de indicadores internacionales realiza-
da por la OCDE v, por dldmo, ¢l estudio internacio-
nal sobre la ensenanza del Inglés como segunda
lengua. En los tres casos se trata Unicamente de re-
saltar aquellos datos que pudieran ser significativos
para la mejor comprension del nuevo diagnostico.

LA EVALUACION DE LA EDUCACION PRIMARIA

El estudio se propuso conocer los resultados obteni-
dos por los alumnos de 12 anos (6.° de EGB) en
pruebas elaboradas al efecto correspondientes a las
areas de Lengua, Matemiticas, Ciencias Sociales y
Ciencias Naturales. Se aplicaron rales pruebas a
10,500 alumnos de una muestra de 438 centros dis-
tribuidos en funcion de tres variables: drularidad, ra-
mano y Comunidad Auténoma. Asimismo, el
estudio mnvestigo, mediante cuestionarios dirigidos a
padres, profesores y directivos v mediante pruebas
dirigidas a alumnos del primer ciclo de educacién
primaria, los efectos producidos por la implantacién
del nuevo sistema en los procesos educativos v en el
funcionamiento de los centros,

Entre las muy variadas conclusiones del estudio,
cuyo Informe final fuc editado por el INCE, cabe re-
senar las siguientes:

* El porcentaje medio de aciertos por alumno
en la prueba de Matematicas, globalmente
considerada, es del 50,1%; en Lengua, 64%0;
en Ciencias Sociales, 60,6% y en Ciencias Na-
turales, 63,6%0. Se confirma la tradicional difi-
cultad del alumnado en Matematicas, como
otros estudios han puesto rambién de relieve.
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* [l rendimiento medio de las chicas es supe-
rior al de los chicos en Lengua y Matematicas.
Los alumnos que iniciaron la escolaridad a los
tres afios fenen un rendimiento medio mas
alto en todas las materias. Los alumnos cuyas
familias disponen de un nimero de libros ele-
-ado obtienen mejores resultados.

¢ [l rendimiento de los alumnos desciende en
los supuestos siguientes: mala relacion con
los padres, menor interés de los padres por
los estudios de su hijo, poca confianza de los
hijos con los padres.

* Los alumnos que nunca o casi nunca hacen
tareas en casa obtienen menor rendimiento
que aquellos que las hacen con frecuencia.

* Los niveles de satisfaccion de los profesores
en sus relaciones dentro del centro coinciden
con los mejores resultados de los alumnos.

* El profesorado demanda formacion en mate-
na de atencién a la diversidad y adaptaciones
curriculares,

* Las familias valoran especialmente la dota-
cion de profesores especialistas en Musica,
Fiducacion Fisica y Lengua extranjera, como
novedades del sistema.

* 170 % de los padres se muestra satisfecho
de la relacion que mandene con sus hijos en
materia de estudios, Por lo demas, las madres se
implican mds que los padres en el apovo edu-
cativo a sus hijos.

* El profesorado se encuentra satistecho con el
ejercicio de su profesion, pero menos con el apo-
yo que dicen recibir de la administracion educat-
va respectiva. Por otra parte, comparten
mayoritariamente la afirmacion de que es nece-
sario permanecer mas de dos anos en el centro
para conseguir niveles suficientes de cohesion.

* La mayoria de los directivos apoyan formulas
de profesionalizacion de la funcion directiva;
la mayorfa de los profesores, no. Ni unos ni
otros apoyan la creacion de un cuerpo especi-
fico (en el caso de los centros publicos).

EL PROYECTO INES DE LA OCDE

A pesar de la larga tradicion en la recogida de infor-
macion estadistica sobre los diferentes aspectos de
los sistemas educativos en los paises de la OCDE, en
¢l momento en que la cuestion de la calidad de la
educacion y de la eficacia de los sistemas educativos
se empezd a convertr en un aspecto clave para la mayo-
ria de los paises, se planted el problema de cdmo propor-
cionar a los responsables que toman las decisiones en
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educacion un tipo de informacion Gl para planificar
la oferta educativa, de manera que se fueran dando
pasos eficaces en ese camino hacia la calidad. En este
sentido, desde mediados de los ochenta la demanda
de datos para realizar comparaciones internacionales
entre los sistemas educativos ha ido en aumento,
puesto que, ademas, dichas comparaciones aportan una
informacion de gran valor también a nivel nacional.

Iista demanda de informacion planteaba muchos
problemas técnicos, lo que llevd a las autoridades de los
paises miembros de la OCDE a considerar nuevas ma-
neras de comparar sus sistemas educativos. Como con-
secuencia de ello, se llegd al acuerdo de elaborar un
conjunto internacional de indicadores que presenta-
rian, basandose en datos estadisticos de una pran cali-
dad, los principales aspectos de los sistemas educativos
de los paises miembros que permiticse un seguimiento
comparado de la evolucion de los mismos.

El Centro para la Investigacién e Innovacion
Educanva (CERI) de la OCDE respondi6 a esta de-
manda de informacion comparada iniciando el Pro-

yecto Internacional de Indicadares de Ja Educacion

(Proyecto INES), que se planifico en tres fases: fase
exploratoria (entre 1988-1991); fase de puesta en mar-
cha del proyecto mediante el funcionamiento de redes
de trabajo (1991-96), en la que se pretendia elaborar v
proponer un sistema de indicadores de la educacion;
v fase definitiva, en la que se pretende realizar una
publicacién anual con datos constantemente actuali-
zados de los distintos paises en los indicadores definitivos.

Los indicadores proporcionan una informacion
regularmente puesrta al dia sobre la organizacion y
funcionamiento de los sistemas educativos y facilitan
informacién sobre el modo en que reaccionan tos
sistemas a los cambios en las prioridades de polidca
v a los actuales desarrollos en la sociedad. Dicha in-
formacién ve la luz en una publicacion titulada A nd-
lisis del Panorama Educativo (Education at a Glance),
que se publica anualmente desde 1992,

Para realizar este trabajo, el CERT establecid un
mecanismo consultivo internacional —el Grupo
Téenico y las Redes de trabajo— donde intercambiar
puntos de vista y llegar a concepciones comunes so-
bre cuestiones relacionadas con la definicién, medida
v organizacion de los indicadores. Estos organos
cooperan con el Secretariado de la OCDE pam.cl de-
sarrollo de indicadores de interés comun, de acuerdo
con las prioridades politicas de los paises miembros
y el marco conceptual preparado por el Proyecto
INES. Desde su puesta en marcha, ha sido el INCE
la instirucion espanola encargada de colaborar con la
OCDE en este cometdo.




Fin la ultima version de Education at a Glance
se publicaron indicadores sobre los siguientes ambi-
tos educagvos:

« Demografia, contexto social v econdmico de

la educacion.

* Recursos humanos y financieros invertidos

en educacion.

* Accesoa la educacion, participacion y progresion.

* El entorno de aprendizaje v la organizacion

de los centros.

¢ Resultados sociales v laborales de la educacion.

* Rendimiento de los alumnos.

* Numero de graduados en los distintos niveles

educativos.

A través de este conjunto de indicadores se pre-
rende ofrecer una vision panoramica del funciona-
miento comparativo de los sistemas educativos
(mediante la reflexion tanto sobre el contexto y los
recursos como sobre los procesos v los resultados),
que posibilite a cada sistema educativo el encontrar
sus puntos débiles, asi como identificar los aspectos
que mejor funcionan y que pueden pasar inadvert-
dos en los debates internos.

Finalmente, es necesario tener en cuenta que el fu-
turo del INES no va a consistir sélo en la preparacion
de un numero limitado de indicadores, sino que su
marco sera ampliado para incluir también un conjunto
de actvidades relacionadas, entre las cuales se crearan
lazos de union para dar unidad al proyecto: el Interna-
tional Adult Literacy Study (sobre el mvel de alfabe-
tzacion de la poblacidn adulta), las inversiones en
educacion, la transicion de la escuela 2 la vida acova, etc.

ESTUDIO INTERNACIONAL SOBRE LA ENSE&ANZA Y EL APRENDIZAJE
DE LA LENGUA INGLESA EN LA EDUCACION SECUNDARIA

Partciparon en este estudio la Direccion de la Eva-
luacion y de la Prospectiva (DEP) del Ministerio de
Educacion Nacional de Francia, la Agencia Nacional
de Educacion (SKOLVERKET) de Suecia y el Insu-
tuto Nacional de Calidad y Fvaluacion (INCE) del
Ministerio de Educacion y Cultura de Espaﬁas.

La realizacion de este estudio de evaluacion inter-
nacional tuvo como primer objetvo evaluar en estos
tres paises de la Union Europea los conocimientos v
competencias en inglés de los alumnos de edades
comprendidas entre los 15y 16 afos, ademas de ob-
tener para cada uno de los tres paises informacion
sobre la eficacia de la ensefianza del inglés en su sis-

tema educativo, mostrar la convergencias v divergen-
cias de las opciones pedagdgicas tomadas en cada
uno de estos paises en cuanto a contenido de los
programas, practicas pedagogicas de los profesores y
el proceso de aprendizaje del inglés por parte de los
alumnos, y proporcionar datos que pudieran ser Q-
les para fundamentar, en cada una de las tres nacio-
nes, las decisiones necesarias para desarrollar una
ensenanza eficaz del idioma inglés.

La organizacion del estudio mvo dos momentos
claves. En un primer momento, la DEP propuso al
INCE la participacion en un estudio bilateral que
permitiese, por un lado, comparar los resultados de
los alumnos al final de la etapa obligatoria utilizando
una prueba de competencia lingtistica que Francia
habia elaborado con el fin de ser utilizada en la eva-
luacion general y periddica de su sistema educativo,
que tuvo lugar en junio de 1995, v por otro lado, ob-
tener datos sobre los factores que influyesen en ¢l
aprendizaje de la lengua inglesa, para lo que en Espa-
na se elaboraron dos cuestonarios, uno dirigido al
alumnado y otro al profesorado, que junto con la
prueba fueron aplicados en abril de 1996.

En un segundo momento, Suecia decidio paru-
cipar en este estudio, por lo que administré en 1996,
junto con Francia, una prueba de competencia lin-
gliistica especifica para esta evaluacion, que se carac-
terizaba por mantener varias preguntas de la prueba
unlizada anteriormente por Espana v Francia al igual
que varias preguntas de los cuestionarios del alumna-
do y del profesorado construidos por los responsa-
bles del estudio en el INCE. De esta forma, algunos
de los datos que Fispana obtuviese del estudio inrer-
nacional no sélo podrian contrastarse con los de
Francia sino también con los de Suecia, al poseer los
tres paises un micleo comin tanto en la prueba de
rendimiento, como en los cuestionarios del alumna-
do y del profesorado.

Los resultados obtenidos en cuanto al rendi-
miento de los alumnos muestran una gran proximi-
dad entre los alumnos franceses y los espanoles. El
porcentaje medio de aciertos en el conjunto de la
prucba de rendimiento fue del 60% para log alumnos
espanoles y del 59% para los franceses. En lo que
respecta a los distuntos bloques de contenido que
conformaban la prueba, los alumnos franceses obtu-
vieron un porcentaje medio de aciertos en conoci-
mientos lingiiisdeos del 65% v del 64% los alumnos
espanoles. Fin compresion escrita, los alumnos espa-

Los resultados relativos a la comparacién entre los tres paises han sido publicados en el Informe Evaluacion comparada de lu ensefanza y el apren-
dizaje de la lenguo inglesa: Esparia, Francia, Suecia (INCE, 1997), y en el Informe Espagne, France, Suéde: Evaluation des connaissances ef compétences

en onglois des éléves de 15-16 ans (DER 1997).
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foles obmvieron un 65% de aciertos v los franceses un
61%. En comprension oral los alumnos espasioles ob-
tuvieron un porcentaje medio de aciertos del 49% y los
alumnos franceses del 47%. En expresion escrita los
alumnos franceses obruvieron un 41% de aciertos y
los alumnos espanoles obtuvieron el 39% de aciertos.
En lo que respecta a los resultados obtenidos en
el micleo comun de la prueba de rendimiento para
Francia, Espana y Suecia, la punrmacidn media de
aciertos es del 61% para los alumnos suecos, el 48%
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para los alumnos franceses y el 49% para los alum-
nos espanoles. En los dos blogues de contenidos
donde se incluyeron {tems iguales para los tres paises,
los porcentajes medios de aciertos fueron, en lo que
respecta a conocimientos linglisticos, el 61% de
aciertos para los alumnos suecos, el 52% para los
alumnos espanoles y el 50% para los franceses. En
cuanto al bloque de expresion escrita, los alumnos
suecos obtuvieron un 60% de aciertos, los espanoles
un 35% y los franceses un 37%.




Introduccion

El andlisis del rendimiento escolar constituye un ele-
mento clave en el diagnostico de cualquier sistema
educadvo, tanto en la erapa de la ESO como en otras.
Aungque es clerto que los resultados de la educacion
se manifiestan sobre todo a largo plazo y no deben
reducirse a la adquisicion de conocimientos y destre-
zas en determinadas asignamras, no es menos clerto
que el grado en que esra adquision se produce pro-
porciona una informacion privilegiada sobre la efica-
cia real de las escuelas en lo que constituye su
objetivo mis obvio: la instruceidn de la juventud. La
evaluacion del rendimiento escolar dene, de hecho,
un doble interés: por un lado, nos indica hasta qué
punto consiguen los alumnos los concretos aprendi-
zajes a los que dirigen su principal esfuerzo; por otro,
nos proporciona un sintoma certero sobre la eficacia
de la escolarizacion, pues es dificil que la escuela con-
siga objedvos dificiles y abstractos —como pueden
ser la adquisicion de valores, la formacion del cardc-
ter, la creacion de habitos de estudio y de trabajo, el
amor por a culra, ete.— s1 no consigue al menos
objetivos mas fciles v concretos, como son los obje-
tivos de aprendizaje, que en cualquier caso le son
siempre exigidos por la sociedad.

De ahi que el primer esfuerzo de diagnostico
deba ir dirigido, como aqui se hace, a comprobar lo
que los alumnos aprenden en la escuela con respecto
a las materias fundamentales. Como ya fue justifica-
do anteriormente, se trata en concreto de los alum-
nos que cursan el tltimo tramo de la escolaridad
obligatoria.

Ahora bien: averiguar lo que los alumnos apren-
den en el sistema escolar tiene especiales dificulrades.
Es dificil, st no imposible, separar los efectos que en
cllos causa el aprendizaje escolarizado, es decir, reci-
bido en la escuela, con relacion al aprendizaje més
general y difuso que se deriva de la propia inmersion
de los estudiantes en el sistema social, sus familias,
sus diversos entornos sociales, los medios de comu-
nicacion, etc. Ademas, en la situacion actual que el
sistemna educativo espanol dene a nivel de educacion

El rendimiento es

secundaria, cuando estin introduciéndose cambios
importantes derivados de la implantacion de la refor-
ma consiguiente a la LOGSE, es especialmente difi-
cil estimar lo que los alumnos, en general, aprenden.
La raz6n fundamental se debe a que, en este momen-
to, conviven dentro del sistema diferentes lineas
curriculares, unas cotrespondientes a la antigua es-
tructura del sistema educativo (la EGB, el BUP, 1a
Reforma de Ensenanzas Medias y la Formacion Pro-
fesional tradicional) v otras resultantes de la aplica-
cion de la LOGSE (la ESO y la nueva FP).

PRUEBAS, POBLACIONES, MUESTRAS

Debido a la existencia de estas diferentes lineas curni-
culares resulta complicado elaborar unas pruebas va-
lidas para estimar el aprendizaje de todos los
alumnos de educacién secundaria tomando como
base las prescripciones curriculares de cada una de
las opciones educativas. Por ello, se optd por evaluar
no lo que esta establecido enlos diferentes curriculos
ni su minimo denominador comun, sino aquello que
el equipo que ha disenado las pruebas del estudio
considerd como aprendizajes basicos v deseables
para los alumnos de 14 y 16 anos. En consecuencia,
la finalidad del estudio no es determinar la eficacia v
eficiencia curriculares. No se trata de saber si el pro-
grama de ensenanza seguido por los alumnos —por
otra parte muy diverso— permite el logro de los ob-
jetivos, o en qué grado, sino llegar a un diagnostico
del aprendizaje de los adolescentes espafioles en las
materias senaladas. Concretamente, con la aplicacion
de las pruebas se intenta determinar lo que los alum-
nos de 14 y 16 anos saben v saben hacer en las dreas
basicas de Lengua, Matematicas, Ciencias de la Natu-
raleza y Geografia e Historia.

No obstante, se ha considerado los diferentes
curricula como expresiones implicitas de una exigen-
cia general comun, aunque la elaboracién de las
pruebas se ha basado en lo que para los expertos de
cada una de las areas supone un deseable y correcto
dominio en las materias objeto de evaluacion para las
edades de 14y 16 anos.
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En cuanto a la poblacién de estudiantes exami-
nada, hay que tener en cuenta que, cuando este estu-
dio se refiere a los alumnos de 14 y 16 anos, la
poblacion que se considera es la de los alumnos que
estudian los cursos correspondientes a los 14 v 16
anos en el esquema formal del sistema educativo, es
decir, 8.” de EGB y 2. de ESO), por un lado, y por
otro, 2. de BUP, 4.2 de ESO, 2. de FP y 2.” de REM.
Por ello, la muestra de alumnos se basa en una defi-
nicion mixea de la poblacion basandose en la edad y
¢l curso. En consecuencia, en 8.7 de EGB v 2.7 de
ESO hay alumnos mayores de 14 anos, normalmente
los repetidores, a la vez que también hay alumnos de
14 afios en cursos inferiores. Del mismo modo, en
2.2 de BUP, 4.7 de ESQ, 2.” de FP y 2.” de REM hay
alumnos mayores de 16 afos, a la vez que hay alum-
nos de 16 anos que son repetidores en cursos ante-
riores. De hecho, en la muestra examinada de 8. de
EGB y 2.7 de ESO hay un 74,1% de alumnos naci-
dos en 1983, ano que corresponde con la edad pre-
vista para estos cursos v un 24,1% de alumnos
mayores nacidos antes de 1983, logicamente alum-
nos que han repetido algin curso. En la muestra co-
rrespondiente a los 16 anos hay un 64,4% de
alumnos en la edad tedricamente correspondiente a
estos cursos, es decir, nacidos en 1981; un 35,3% de
alumnos nacidos antes de 1981, presumiblemente re-
petdores, vy un 0,3% de alumnos avanzados nacidos
en 1982 6 1983,

Es necesario aludir al numero de alumnos que
compusicron las diversas muestras establecidas. En
la evaluacion de Comprension Lectora, Gramatica y
Literatura, y Matematicas se examind a 46.535 alum-
nos, 20.642 de 14 anos pertenecientes a 761 centros
educativos y 25.893 de 16 afios pertenccientes a 913
centros. Participaron en esta parte de la evaluacion
15 Comunidades Autonomas mas Ceuta y Melilla.
No participaron las Comunidades de Andalucia y
Canarias. El Pais Vasco, aduciendo motivos técnicos,
partcipO exclusivamente en el estudio de los alum-
nos de 14 afios. Ni que decir tiene que las muestras
fueron establecidas de acuerdo a criterios cientifica-
mente solidos, sin ninguna clase de sesgos, y con la
activa intervencion de los expertos provenientes de
todas las Administraciones participantes.

En el estudio de Ciencias de la Naturaleza y
Geografia e Historia participaron las Comunidades
Auronomas que, en el momento de la aplicacion, atin
no ejercian las competencias de modo pleno en el
ambito educatvo, es decir, las 10 Comunidades Au-
ronomas conocidas como «Territorio MECy. Se aphi-
caron prucbas de estas areas a 6.560 alumnos, 3.374
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de 14 anos, que cursan sus estudios en 127 centros v
a 3.186 de 16 anos, matriculados en 122 centros.

La Ortografia y Fixpresion escrita se evaluaron
en una muestra de 3.460 alumnos, 1.680 de 14 anos v
69 centros y 1.780 de 16 y 73 centros, .

LiNEAS METODOLOGICAS

Para presentar los resultados de la evaluacion de los
rendimientos escolares de los alumnos de 14 y 16
afios se ha udlizado una metodologia basada en los
Glamos avances de la medicion en psicologia y edu-
cacion, que presenta muldples ventajas sobre las tec-
nicas tradicionales. A pesar de su novedad, es una
metodologia probada con éxito e incorporada pro-
gresivamente por los paises que realizan evaluacio-
nes periodicas del sistema educativo; de hecho,
anteriores trabajos del INCE han utilizado ya algu-
nos de sus recursos, aunque en combinacion con
otros mas convencionales,

El Informe sobre Rendimiento Escolar, elabora-
do por la Comision correspondiente, da cumplida
explicacion de la metodologia seguida. Los lectores
interesados deberan consecuentemente acudir alli,
puesto que en estas paginas podemos proporcionar
solo una noticia muy elemental sobre ella.

F.n cada una de las materias mencionadas mas
arriba, las pruebas de 14 y 16 anios contenian algunos
items comunes que, posteriormente, gracias al méto-
do de cilculo utlizado, permitian expresar los rendi-
mientos de los alumnos de 14 y 16 aflos en una escala
comun y valorar el cambio que se produce entre esos
dos puntos.

Tradicionalmente, los resultados del rendimien-
to se han presenrado en términos de porcentaje de
respuestas correctas. Con ¢l objeto de facilitar la
comprension de resultados, también en este capitulo
(al igual que se hizo en el Avance de Resultados pu-
blicado inicialmente) recurriremos en parte a este
tipo de presentacion. Sin embargo, la interpretacion
de tal procedimiento debe hacerse teniendo en cuen-
ta algunas salvedades que a continuacion se indican.

El potcentaje medio de aciertos indica cudl es el
tanto por ciento medio de aciertos de los alumnos en
los items de las distintas pruebas. No debe conside-
rarse que el 50% de aciertos es «aprobadon. Si los
mismos alumnos hubieran contestado a orra prueba
ligeramente mas ficil o mis dificil podrian haber ob-
tenido valores medios de aciertos distintos. Es erroneo
identificar cierto valor de la proporcion de aciertos 2l
fracaso o al éxito en una materia. No existe, @ prior,




nmingun valor que pueda considerarse como rendi-
miento insatsfactorio.

Il porcentaje medio de aciertos no indica qué es
lo que saben o lo que ignoran los alumnos. Solamen-
te un andlisis mas detallado de los resultados permite
determinar ese extremo. El porcentaje de aciertos no
tiene en cuenta la dificultad de los {tems. Dos alum-
nos con la misma proporcion de aciertos pueden te-
ner conocimientos de muy distnto nivel. Un alumno
ha podido responder correctamente a los 10 items
mas dificiles y otro a los 10 mas faciles. Los dos ten-
drin la misma puntuacion y, lo que es peor, el mismo
grado de certidumbre respecto a su puntuacion.

El porcentaje de aciertos no puede referirse, de
ninguna manera, a los contenidos. El porcentaje de
respuestas correctas puede obtenerse con {tems de
contenidos totalmente dispares. Por esa razon, no
puede decirse qué punto de corte es el que corres-
ponde a un nivel sadsfactorio de rendimiento. El
porcentaje de respuestas no indica ni cual es la impor-
rancia de los items no contestados correctamente, ni
cuantos son los sujetos que no los han contestado.

Aunque en cada materia las pruebas de 14 y 16
anios compartian algunos items, las escalas de por-
centaje no permiten hacer comparaciones entre am-
bos grupos de edad. En este sentido, por ejemplo,
serfa errdneo interpretar que el resultado de Grama-
tica v Literatura a los 16 anos (51 porcentaje medio
de aciertos) es inferior a los resultados de 14 anos (53
porcentaje medio de aciertos). De hecho, como se
comprueba en la escala de rendimiento, la media
para 14 anos es 41,38 puntos inferior a la de 16 anos.

Todas las razones expresadas y otras de indole
mis téenica llevaron a la adopcion, en cada una de las
materias, de las denominadas «escalas de rendimien-
ton. Esta metodologia esta basada en la Teoria de
Respuesra al ftem, v proporciona los resulados en
una escala que supera muchos de los inconvenientes
de las basadas en la Teoria Clasica de los Tests.

La escala de rendimiento representa, para cada
materia, ¢l resultado que habria obtenido cualquier
sujeto que hubiera respondido a una prueba tedrica
de 500 items. Esta prueba seria comiin para sujeros
de 14y 16 anos. Es muy importante destacar que se
trata de una escala comun para los dos niveles de
edad y que, por tanto, no puede interpretarse como
nivel satisfactorio el alcanzar el punto medio de la es-
cala, es decir 250, o considerar insatisfactorio el no
alcanzarlo, ya que en cada grupo de edad el nivel ade-
cuado es disdnto. Para valorar los resultados es nece-
sario conocer lo que «saben» y lo que «aben hacem
los alumnos.

EL RENDIMIENTO EST OLAR

Es evidente que cuanto mayor es la puntuacion
de un sujero en una materia, mas rareas es capaz de
resolver satisfactoriamente. Para dar una idea del
tipo de capacidades asociadas a los disuntos niveles
de la escala, se han establecido unos puntos de corte
v se han definido aquellas tareas que los sujetos que
alcanzan esos niveles son capaces de realizar. En este
caso, esos puntos son los correspondientes a las pun-
tuaciones 100, 150, 200, 250, 300, 350, 400, v 450.
Asignar significado a los distintos puntos de la escala
introduce un elemento criterial en la evaluacion. Ya
no se presta atencion solo a los resultados del grupo,
sino que se enfoca el estudio hacia el distines grado
de consecucién de los objetivos implicados en el
proceso.

Estos puntos o niveles no representan juicios
acerca de los conocimientos v capacidades deseables
de los alumnos. No son criterios o estandares de ren-
dimiento. Sin embargo, sabiendo cudntos sujetos su-
peran un determinado nivel y sabiendo qué
conocimientos v capacidades estan asociados a ese
nivel, se tene una vision clara de los rendimientos
obtenidos por los alumnos evaluados. Esto permitira
comparar lo que «saben» y «saben hacem los alumnos
con lo que se considera rendimiento satisfactorio
en ¢l sistema educatvo, es decir, con los criterios
que representan los conocimientos y capacidades
deseables.

Dado que Ia escala es comin para los 14 y los 16
anos, el nivel deseable para los 16 anios deberd ser,
necesariamente, superior al que cabe esperar para los
14 anos. Cual sea ese nivel es una cuestion opinable,
que dependera de las especiales circunstancias de
cada grupo de alumnos. A la vista de los puntos de
corte establecidos en las distintas materias, cabria de-
cir que, en cualquier caso, los alumnos de 14 anos
que no aleanzan el nivel 200 denen un rendimiento
netamente insatisfactorio, ya que lo que «saben» y
«saben hacer» se sitiia muy por debajo de lo que serta
esperable en ellos. Lo mismo cabria decir de los
alumnos de 16 anos en relacion al nivel 250, En otras
palabras, los alumnos de 14 v de 16 afios que no su-
peran respectivamente los puntos de corte 200 y 250
parccen hallarse en clara situacion de rendimiento no
satisfacrorio en el area respectiva. Esto no significa,
sin embargo, que los que estan por encima, aungue
sea minimamente, de esos niveles puedan conside-
rarse como alumnos con rendimiento satisfactorio.
Como el Comité Cienrifico del Instiuto opind, una
vez analizadas las capacidades y destrezas que se re-
flejan en las escalas de rendimiento de cada materia,
los valores medios que serian deseables en un
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sistema educativo desarrollado, comeo es el caso del
sistema educativo espanol, mds bien tendrian que si-
tuarse en el nivel 250 para los alumnos de 14 anos y
de 300 para los de 16 anos. Dicho de otro modo, sélo
los que estan por encima de estos dos niveles debe-
rian ser considerados, en opinion del Comité Cienti-
fico, como alumnos de rendimiento indudablemente

satisfactorio.

El rendimiento escolar en las dreas
bdasicas

RENDIMIENTO ESCOLAR EN LENGUA CASTELLANA
COMPRENSION LECTORA

La evaluacion de la comprension lectora se baso en
la presentacion de diversos tipos de textos a los
alumnos, realizindose posteriormente preguntas que
implican y ponen de manifiesto la previa compren-
sion de los mismos. Se utilizaron tres tpos de textos:
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Porcentaje medio de aciertos segun el tipo de texto

Cuadro 1:

SISTEMS EDUCATIVO

E&
~d

PANDI

utilitarios, informatvos v literarios. Asimismo, s¢ -
vieron en cuenta las capacidades del alumno para de-
terminar ¢l significado de lo contenido en los textos,
para realizar una interpretacion personal y para llevar
a cabo un analisis critico de los mismos.

Los textos utilitarios fueron definidos como
aquellos que prescriben una secuencia de operacio-
nes destinadas a alcanzar cierta meta o a determinar
el modo en que debe emplearse un producto o arte-
facto, constando de una secuencia de instrucciones
que se han de seguir o una informacién que implica
reglas de accion; estos textos pueden tener un cardc-
rer imperativo que implique alguna actividad por
parte del lector. Los textos informativos proporcio-
nan, a su vez, una informacion que no supone ningu-
na accion inmediata por parte del lector, pero que
tampoco tienen una intencion literaria. Por iltimo, se
consideraron textos literarios los desanados a pro-
porcionar goce estético al lector, sin tener una finali-
dad pricrica inmediata.

El cuadro | muestra el porcentaje medio de res-
puestas acertadas por los alumnos de 14 v 16 anos.
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Comprensian lectora

Porcentaje medio de respuestos correcios
Tipe de texto
14 aros 14 onas
Textos utilitarios 65% 76%
Textos informativos 61% 67%
Textos literarios 43% 63%
TOTAL 59% 67%

% s = 3 % e s s s e e

Por tipo de textos, los textos utlitarios son los
que resultan mas ficiles de comprender y los litera-
fos los mas dificiles, situdndose en una posicién in-
termedia los informativos. Tal vez este resultado sea
una indicacion de que no se presta suficiente
atencion en las clases a los textos literarios, por
lo que quizd deberia aumentarse el énfasis en la
utilizacion de este tipo de textos con mayor
frecuencia.

En Comprension Lectora, la media nacional re-
sultante tras las pruebas aplicadas a los alumnos de
14 anos ha sido de 220,52 puntos, situandose entre
los puntos de anclaje 200 y 250. Esto supone que el
alumno medio de 14 anos es capaz de realizar aque-
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llas tareas asociadas al nivel 200 y todavia no alcanza
las del punto 250. Por lo que se refiere a los alumnos
de 16 anos, la media nacional ha sido de 271,15, es
decir, casi 51 puntos por encima de la de 14 afios, si-
tuindose por tanto entre 250 y 300,

En el cuadro 2 se muestran las definiciones de
los niveles de rendimiento en Comprension Lectora
especificando para cada uno de los niveles aquello
que los alumnos son capaces de comprender. Tam-
bién se presentan los porcentajes de alumnos que se
sittian en cada nivel y ¢l porcentaje de alumnos que
supera cada nivel y los anteriores (se entiende siem-
pre que un alumno situado en un nivel concreto su-
pera las competencias de los niveles inferiores).
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Cuadro 2: Niveles de Comprensién Lectora. Porcentajes de alumnoes de 14 y 16 aios por nivel

Coapacidad de comprension lectorn
MNivel

Alumnos siluados Alumnos que superon

en cada nivel (Y 2l nivel %)

Los olumnos son capaces de comorender

14 anes I'4 nhRos 14 anas 16 afics

* las ideas abstractas de los textos utilitarios e informativos

* la precisién de las ideas

400 las tesis defendidas en textos informativos

+ el significado de procedimientos retéricos en los textos

literarios

350 * lasideas abstractas de los textos informativos

* las ideas secundarias

* los enunciados sintacticos complejos de los textos

300 informativos

* el sentido figurado y los dobles sentidos de los textos

informativos y literarios

2 21 2 23

+ el significado de las palabras abstractas o poco

habituales

« ¢l doble sentido en los textos utilitarios

+ el significado literal (la idea central, los personajes, la

250 tesis del autor)

* las ideas principales

* los valores retéricos en los textos informativos

* la informacién de textos informativos y literarios para

obtener una nueva

23 50 25 73

+ el significado de palabras especificas

200 + el tema o idea principal

* la secuencia temporal de los textos utilitarios

44 22 69 95

+ el significado de enunciados especificos en los textos

utilitarios
150

* la informacién del texto para resolver problemas

presentados en textos informativos

26 ) 95 100
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De otro lado, los resultados indican que las ta-
reas mas faciles para los alumnos de 14 afios son las
relacionadas con la identificacion del significado de
las palabras, de los temas e ideas principales vincu-
lados a rextos de construccion sencilla, Las tareas
mas dificiles para estos alumnos son la identifi-
cacion de significados implicitos, el reconoci-
micento de sentimientos y la comprension de las
razones subyacentes a los textos y los dobles send-
dos que no aparecen claramente formulados en el
misimo.

5 — 100 —

A los 16 afios, las tareas mas faciles son las que
requieren identificar ¢l significado del tema del texto
presentado o de las ideas principales expuestas en
parrafos o textos, asi como las que implican el reco-
nocimiento de la tesis o postura del autor del escrito.
Las tareas mas dificiles para los alumnos de 16 afios
son las que rienen que ver con la comprension de
frases hechas, poco habiaales en el contexto coudia-
no de los estudiantes.

El resultado mas importante, a los 14 afos, es ¢l
que senala que un 69% de los alumnos supera el nivel
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de rendimiento 200, lo que implica que son capaces
de comprender el significado de enunciados especifi-
cos en los textos utilitarios, la informacidn de textos
informatvos para resolver problemas, el significado
de palabras especificas, el tema o idea principal de los
escritos y la secuencia temporal de los rextos utilita-
rios. Sin embargo, el 31% no llega a este nivel, lo que
implica que casi un tercio de los alumnos no es capaz
de reconocer el tema principal de un texeo y tiene di-
ficulrades para establecer la secuencia temporal de
las acciones en los textos utlitarios.

El porcentaje de los alumnos de 14 afios que no
alcanza el nivel 250 es del 75%. Las tres cuartas par-
tes de los alumnos espafioles de 14 anos denen, por
tanto, dificultades para integrar la informacion de los
textos y para producir una nueva, asf como para dar
una interpretacion de las ideas principales o valorar
los elementos tetoricos.

Se aprecia una evolucion positiva entre los 14 y
los 16 anos, aunque los niveles alcanzados a esta
edad no supongan una mejora consistente. Asi, el
73% de los alumnos de 16 anos supera el nivel 250,
porlo que son capaces de comprender el significa-
do de palabras abstractas o poco habiruales, ¢l do-
ble sentido en los textos utilitarios, el significado
literal (la idea central, los personajes, la tesis del au-
tor), las ideas principales de los escritos, los valores
retoricos en los textos informativos y la informa-
cion de textos informativos y literarios para ob-
tener una nueva. No puede olvidarse, sin
embargo, que un 27% de los alumnos no alcanza
¢stos objetvos.

I T R I I S I

SISTEMA EDUCATIVO

ESPANGL

El porcentaje de alumnos de 16 anos que no al-
canza el nivel 300 es del 77%. Estos alumnos tienen
dificultades para interpretar las ideas secundarias o
para reconocer el doble sentido y ¢l sentdo figurado
de algunos textos.

Habtia que prestar también atencion a los por-
centajes marginales, por defecto y por exceso. Com-
probamos, tanto a los 14 como a los 16 anos, la
presencia de una minoria de alumnos (un 5% en am-
bos casos) que parece completamente ajena a cual-
quier aprendizaje lector y en situacion, por tanto, de
grave inferioridad. En los valores altos de la escala,
apenas un 2% de los alumnos de ambas edades pare-
ce destacar claramente del conjunto.

GRAMATICA Y LITERATURA

La evaluacion de la Gramitica y la Literatura se orga-
niz6 en torno al andlisis de la morfologfa, la sintaxis,
elléxico y la semantica, y el conocimiento de las opo-
logias de textos. El bloque de morfologia se refiere a
la forma y funcion de las palabras. El de sintaxis, a la
estructura v tipo de las oraciones. El 1éxico y la se-
miantica, al vocabulario, clases de palabras y niveles l¢-
xicos (tecnicismos, cultismos, vulgarismos, etc.) v a la
significacion de las palabras (monosemia, homonimia,
sinonimia, etc.). Bl de tipologia de textos aborda el
tema de la clasificacion de los textos por su finalidad
(descripcion, narracion, argumentacion, erc.).

El cuadro 3 muestra el porcentaje medio de res-
puestas acertadas por los alumnos de 14 y 16 anos en
Gramanca y Literatura.
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Cuadro 3: Porcentaje medio de aciertos en Gramatica y Literatura

Gramatica y Literatura

Porcentaje medio de respuestas correctas
Areas
14 anos 14 anos

GRAMATICA

Morfologia 52% 65%

Sintaxis 55% 51%

Léxico-semantica 72% 53%

Tipologia de textos 37% 52%
LITERATURA

Teoria 49% 47%

Historia 51% 48%
TOTAL 53% 52%
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Fin Gramatica y Literatura, la media nacional re-
sultante tras las pruebas aplicadas a los alumnos de
I4 anos ha sido de 225,73 puntos, situindose entre
los puntos de anclaje 200 y 250. Esto supone que el
alumno medio de 14 anos es capaz de realizar aque-
llas rareas asociadas al nivel 200 y todavia no alcanza
las competencias del punto 250. Por lo que se refiere
a los alumnos de 16 anos, la media nacional ha sido
de 267,11, es decir, algo mas de 41 puntos por enci-

ma de la de 14 anos, situandose por tanto entre 250
y 300.

El cuadro 4 presenta las definiciones de los nive-
les de rendimiento en Gramatica v Literatura, especi-
ficando para cada uno de los niveles las habilidades y
conocimientos que los ahunnos son capaces de do-
minar. También se presentan el porcentaje de alum-
nos situados en cada nivel v el porcentaje de alumnos
que superan cada nivel v los inferores.
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Cuadro 4: Niveles de Gramética y Literatura. Porcentajes de alumnes de 14 y 16 anos por nivel

- . " Alumnes que superan
Habilidades y conocimientas en gramatica y literatura

el el nivel (%)
Los alumnos son capoces ae 14 anos 4 anos 16 anos
* conocer el significado de las palabras con sentido figurado
en una frase hecha
400 +* conocer el significado de términos poco habituales
* asignar la funcién de sujefo a una proposicién
subordinada en una oracién compleja o = — -
* identificar el sujeto de oraciones simples con pronombres
personales en forma atona y ténica con funcién de
complemento
* conocer el significado de una frase coloquial latina
* conocer el objetivo del tipo de texto argumentativo
* conocer la denominacion de formas poéticas especificas
350 (elegia, lirica)
* conocer los elementos que caracterizan el género
dramatico
* reconocer el simil como figura literaria a partir del
andlisis de un texto
* asociar el Romanticismo con el tipo de ambientes
recreados en las obras de dicho periodo
* asignar a la primera Gramatica Espafola su
correspandiente autor _ 3 _ 3

* identificar sustantivos como categoria morfolégica, al
margen de un contexto oracional

+ identificar como determinantes palabras presentadas en
el contexto de una oracién

+ identificar la subordinacién en oraciones complejas

300 * asignar la funcién de atributo a sintagmas nominales en
oraciones simples

* conocer los elementos principales de una narracién

+ aplicar reglas al andlisis de versos para el cémputo
silabico, la determinacién de la rima y el tipo de estrofa

+ identificar el género épico

* identificar la personificacién como figura literaria
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(Cont.) Cuadro 4: Niveles de Gramadtica y Literatura. Porcentajes de alumnos de 14 y 16 anos por nivel

- o ) " Alumnos situados Alumnaos que superan
Habilidades y conocimientos en gramdtica vy literatura T a0
Mivel en cada nivel %) el nivel (%)
Los alumnos son capaces de ., 14 anos 14 anas 14 gAos 14 anos
* reconocer como coetaneos a poetas significativos del
siglo XVII
300 . _pe . - - .
+ identificar, entre distintas obras clasicas escritas hasta el
siglo XVI, la anterior en el tiempo 2 21 2 24
* conocer las formas verbales no personales de
conjugacién irregular
+ conocer los fendmenos de la polisemia y la antonimia,
identificando ésta Ultima en el andlisis de textos
+ comprender paralelismos logico-semanticos
+ identificar la oracién gramatical como unidad linguistica
250 + conocer las modalidades de oraciones
« asignar las funciones de sujeto y complemento directo a
sintagmas nominales en oraciones simples
= conocer la definicién del verso de arte mayor en la
métrica espanola
* conocer los rasgos identificativos de la fabula y la
comedia
* asociar el titulo de una novela clasica al subgénero
literario al que pertenece (picaresca) 26 40 28 64
* identificar como sustantivos palabras presentadas en el
200 contexto de oraciones
* reconocer sinénimos 44 28 74 92
150 24 8 98 100
100 2 — 100 -
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Iin este area las tareas mas faciles para los alum-
nos de 14 anos fueron las relacionadas con la dimen-
sion de reglas lingiisticas (es decir, el recono-
cimiento de sindnimos de palabras familiares, la aso-
ciacion de palabras, la identdficacion de sustantivos
en una oracion, etc.). Las tareas mis dificiles resulra-
ron ser la interpretacion de tropos, el conocimiento
del significado de la argumentacion v el conocimien-
to de conceptos del ambito literario. Los alumnos de
14 anos también tuvieron dificultades para rareas que
requerian conocer las formas verbales no personales
de conjugacion irregular, conocer la polisemia y la
antonimia, identificar una oracion gramatical, asignar
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adecuadamente las funciones de sujeto y comple-
mento en oraciones simples v reconocer los subgé-
neros literarios e identificar sus caracteristicas.

A los 16 anos, las tareas mas faciles fueron las
que implicaban el reconocimiento de oraciones com-
pletas, el conocimiento de sinonimos de palabras de-
terminadas y la idengficacion de adverbios v verbos
transiovos. No obstante, estos alumnos tuvieron di-
ficultades para resolver las cuestiones que trataban
del conocimiento de algunas funciones sinticticas
(principalmente cuando se presentan en oraciones
subordinadas o complejas), de la sustitucion de ora-
ciones de contenido similar, de los contenidos de




teoria e historia de la literatura (particularmente para
reconocer caracteristicas de los periodos literarios y
de los géneros dramatico v poétco). En general, los
alumnos de 16 anos parecen tener mavor facilidad en
las operaciones cognitivas relacionadas con la aplica-
cion de reglas que en las relacionadas con el conoci-
miento de los distintos contenidos.

El anahisis de los resultados en la escala de ren-
dimiento no resulta positivo. Aunque el 74% de los
alumnos de 14 afios supera los 200 puntos, la reali-
dad es que solo un 46% es capaz de resolver las
cuestiones relacionadas que requieren identificar
como sustantivos palabras incluidas en oraciones y
reconocer sinonimos, v un 26% no muestra ningu-
na capacidad ni conocimiento en estas areas. Este
resultado muestra que, evidentemente, la mayoria
de los alumnos no alcanza el nivel minimo requeri-
do para esta edad. Por lo demas, casi el 72% de los
alumnos no alcanza el nivel 250, lo que significa
que tienen dificultades en gramadtica para conocer
las formas verbales no personales de conjugacion
irregular, la polisemia y la antonimia, para idenafi-
car una oracion gramatical o asignar adecuada-
mente las funciones de sujeto v complemento
directo en oraciones simples. Por lo que se re-
fiere a la literarura, tienen dificultades para reco-
nocer los subgéneros literarios e identificar sus
caracteristicas.

A los 16 afios se observa un cierto progreso
de la situacion al subir la media en 41 puntos. Sin
embargo, solamente un 64% por clento de los
alumnos de esta edad es capaz de conocer las for-
mas verbales no personales de conjugacion irregu-
lar y los fenomenos de la polisemia y la antonimia,
identificando ésra tltima en ¢l andlisis de textos, de
comprender paralelismos légico-semanticos, de
idennficar la oracidon gramarical como unidad lin-
piiistica, de conocer las modalidades de oraciones,
de asignar las funciones de sujeto v complemento
directo a sintagmas nominales en oraciones sim-
ples, de conocer la definicién del verso de arte ma-
vor en la métrica espanola y los rasgos identi-
ficativos de la fibula y la comedia, v de asociar el
titulo de una novela cldsica al subgénero literario al
que pertenece. Esto significa, ademds, que casi un
36% no llega a este nivel, desconociendo por tanto
todos estos puntos. Si la mera que nos pusiéramos
fuera la correspondiente al nivel 300, el 76% de los
alumnos no la alcanzaria, ya que muestra tener di-
ficultades en identificar sustantivos, asignar la fun-
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cion de atriburo a un sintagma nominal, idendficar la
subordinacion en oraciones complejas o conocer los
elementos principales de una narracion; v por lo que
se refiere a literatura, dene dificultades para aplicar
las reglas que rigen el computo de silabas en los ver-
sos, 0 para determinar la rima y el tpo de estrofa, o
reconocer como coetaneos a poetas significativos del
siglo NVIIL

En general, los resultados deben calificarse de
preocupantes, ya que, junto con el 26% de los alum-
nos de 14 anos antes mencionado, un 8% de los
alumnos de 16 anos no muestra ninguna capacidad
ni conocimiento en estas dreas. En la parte de la es-
cala de mas alto rendimiento, solamente un 3% de
los alumnos de 16 anos alcanza el mivel 350, que im-
plica tareas de mayor complejidad v contenidos rela-
tivamente solidos de Gramatica y Literatura,

ORTOGRAFIA

Es preciso recordar lo que se dijo va al comienzo:
que la evaluacion de la ortografia se circunseribio a
una muestra delimitada de alumnos, y no a todos los
evaluados con cardcter general en los anteriores
ambitos.

El nivel ortogrifico de los alumnos de 14 v de 16
anos se midio a través de una prueba de dictado que
contenia un rexto de 71 palabras (la prueba puede
verse en ¢l Informe correspondiente). En el texro se
encuentran 20 palabras con dificultades ortograficas
relacionadas con las tldes, § palabras con la «h», 6
con las letras «bw/«vn, 6 con las letras «gn/qp, 3 con las
letras «won/ws», 3 con las letras «y/dl», 4 con el uso de
mayusculas y 3 de unién o desunion de palabras,
lo que implica un total de 53 dificultades orto-
graficas.

Para su analisis, los errotes se clasificaron en
cuatro categorias: errores ortograficos propiamente
dichos, que son los que se refieren a las faltas de or-
[Ogrflfl'ei en el uso de las letras «hw, «by/cm, @ /qp,
«@m/us», e« /«lby; errores en las mayisculas y mints-
culas v uso del guion para la separacion de palabras;
errores de acentuacion grifica relacionados con el
uso de la ulde; errores de puntuacion; y otros errores
que se refieren a la adicion u omisién de letras o pa-
labras, cambio de letras o palabras, etc.

En el cuadro 5 se muestra el nimero medio de
errores y su desviacion tpica pata las muestras de 14
v 10 anos por dpo de error.
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Cuadro 5: Oriografia (Territorio MEC)

Mumero medio de errores y sus desviociones fipicos
Tipos de error 14 anos 16 anos
Meadia Desvincien fipica Media Desviacion tipica

Errores ortogrdficos 6,29 4,08 3,81 2,86
Errores de acentuacion 7,56 4,42 5,27 3,67
Errores de puntuacion 0,94 1,75 0,42 0,90
Ofros errores 1,81 3,22 0,66 1,29

Se observa en este cuadro que los alumnos, tanto los aprendizaje de la ortografia. A los 16 afios, el prome-
de 14 anos como los de 16, tienen notorias dificultades dio de errores disminuye, existendo en consecuencia
con la acentuacion, asf como con la ortografia correcta un avance entre estas dos edades. No obstante, los pro-
de la utilizacion de las letras dw, abw/@m, «m/ajp, orfasy, medios de errores ortogrificos v de acentuacion, casi
e /by, el uso de las mayisculas y minusculas, y del cuatro para los primeros y mas de cinco para los segun-
guion para la separacion de palabras. Resulta obvio que el dos, para el texto de 71 palabras, muestran tambi¢n un
mimero medio de errores en estas categorias, mds de 6 rendimiento mucho mas bajo de lo que seria deseable.
errores ortograficos y casi § errores de acentuacion Fl cuadro 6 presenta el mimero medio de faltas
como promedio a los 14 anos, para un texto de 71 pala- y porcentaje de alumnos que fallan segun el tipo de
bras muestra un rendimiento muy pobre en cuanto al dificultad ortografica para las edades de 14 y 16 anos.
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Cuadro 6: Numero medio de faltas de ortografia y porcentaje de alumnos
que fallan en cada tipo de error

14 afos 16 afos
Tipo de dificultad
Media Porcentaje Media Porcentaje

Acentos 7,56 98,0 5,27 95,3
Ortogrdficos propiamente dichos

Mayusculas/Minusculas 0,56 36,8 0,30 24,2

B/V 0,61 44,3 0,29 24,4

G/l 0,32 27,2 0,19 17,0

H 2,30 89,1 1,31 72,3

Y/LL 0,62 60,1 0,53 53,0

X/5 0,25 17,4 0,17 14,3

GU 0,25 24,2 0,20 19,2
Puntuacion 0,94 37,8 0,42 26,2
Ofiros errores

Cambia de letras 1,01 67,2 0,69 51,4

Cambio de palabras 0,91 50,1 0,43 31,0

Omision de letras o palabras 0,72 26,3 0,13 9,2

Adicién de letras o palabras 0,20 15,2 0,11 9,0

Unién y desunién de palabras 0,38 29,6 0,15 13,3
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Los resultados se confirman como muy pobres
en términos del promedio de errores segin el tipo de
error. Ademas, ponen de manifiesto que la gran ma-
voria de los alumnos tenen serias dificultades con el
uso de los acentos y de la letra «hw. Esto es claro sise
ticne en cuenta que, por un lado, un 98% de los
alumnos de 14 anos y un 95% de los alumnos de 16
anos han cometdo, por lo menos, un error relacio-
nado con el uso de la tlde, y por otro, un 89% de los
alumnos de 14 anos y un 72% de los de 16 han co-
metido, por lo menos, un error relacionado con el
uso de la «hy. También tienen los alumnos importan-
tes dificultades con las letras «y/Ib y con los errores
de cambio de letras y palabras.

EXPRESION ESCRITA

La valoracion de la Expresion Escrita, como en el
caso de la ortografia, se limitd a la muestra senalada
al comienzo de este capitulo.

El objetivo de la prueba fue evaluar el nivel de
competencia de los estudiantes para escribir una na-
rracion articulada, Tras la prueba piloto se observo
que las composiciones de escritos de caracter narra-
tivo proporcionaban mis informacion para evaluar
el nivel de competencia, considerando como textos
narrativos los que estan consrituidos por una des-
cripcion de secuencias de hechos o sucesos relacio-
nados, acerca de experiencias personales o de
ficcion. Por ello, se utlizaron las siguientes instruc-
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clones para centrar e iniciar la tarea de composicion
escrita.

Para los alumnos de 14 anos: Escribe una carta
a tu amigo o amiga del verano contandole por escrito
como s¢ desarrollo una fiesta en la gue estuviste y te
divertiste mucho,

Para los alumnos de 16 aftos: Erase una ves un
nifio a guien le gustaban profundamente los anima-
les... Continda el cuento para contarselo a un nino
pequeiio.

El ttempo concedido para realizar la redaccion
fue de 40 minutos. Este dempo se fijé con base en la
experiencia adquirida en la realizacion de la prueba
piloto. Se permitio el uso de un méaximo de tres cuar-
tllas, incluyendo la posibilidad de utilizar media
cuartilla como borrador previo al eserito defininvo.

Para calificar las composiciones de los alumnos
se utilizo una misma escala para los alumnos de 14 y
de 16 anos. Esta escala consta de 6 puntos que se de-
finen por la cantidad de sucesos o detalles de la his-
toria v por la calidad del desarrollo del escrito,
teniendo en cuenta el problema planteado y la forma
de resolverlo, asi como la relacion y la secuencia en-
tre ideas,

En el cuadro 7 se presentan las caracteristcas de
los eseritos de los alumnos que definen cada uno de los
seis puntos de la escala, denomidados, del mis bajo al
mis alto, como «Descripcion de eventosy, «Historia no
desarrollada», «Historia basica», «Historia extensar,
«Historia desarrolladas e «Historia elaboraday.

Cuadro 7: Niveles de rendimiento en Expresién Escrita. Porcentajes de alumnos de 14 y 16 anos por nivel

[ ]l'-.:c'!l

Situados en cada

ol Superan el nivel
de Coracteristicas de los escritos de los clumnos RINE
rencimentd P . - _
Lt 14 anes 16 anos 14 anes 16 anos
* Describen una secuencia de episodios en los que todos los
elementos se desarrollan bien
Historia * Laresolucién de problemas es elaborada
elaborada + | 55 sycesos se presentan y elaboran de forma coherente
y bien expresada
* Se adaptan al destinatario 2% 15% 2% 15%
P

* Describen una secuencia de episodios en los cuales la
mayoria de los elementos estan claramente desarrollados

Historia

desarrolioda Puede haber uno o dos problemas

* Puede incluir muchos detalles

con una resolucién simple de los objetivos o los problemas

18% 38% 20% 53%

Historia * Describen una secuencia de episodios incluyendo detalles

extensa

sobre la mayor parte de elementos de la histeria
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(Cont.) Cuadro 7: Niveles de rendimiento en Expresion Escrita. Porcentajes de alumnos de 14 y 16 afos

por nivel
C = A 7
N Situados en cada o
Nivel sl Superan el ni el
) ) nive
de Caracteristicas de los escritos de los alumnos
rendimienta ;
dafes Jbanos 14 anos 16 anos

* Las historias son confusas o incompletas (al final se ignoran

los objetives de los personajes o los problemas no se
resuelven adecuadamente, no se relaciona el principio con

Historia e | i
odonin el resto de la historia, no se mantiene la légica interna o la
veracidad de las acciones de los personajes)
* Tienen algunos problemas de sintaxis 35% 30% 55% 83%
* Describen una serie de sucesos, dando detalles sobre
] algunos aspectos de la historia
Historia

Basica * A la historia le falta cohesién porque se detectan
problemas de sintaxis, de secuenciacion, de omision de

sucesos o no se desarrolla el final

30% 14% 85% 97%

» Consisten en un listado de eventos relacionados

Historia no « Describen mas de un suceso
desarrollada

* Se dan pocos detalles del contexto, de las caracteristicas

o de los sucesos 13% 3% 98% 100%
. * Consisten en una lista de frases minimamente relacionadas
Descripcion
de eventos * Consisten en una lista de frases que describen un evento
singular 2% - 100% -
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Los resultados indican que, a los 14 anos, un
85% de los alumnos es capaz de escribir una historia
basica, es decir, aquella que describe una serie de su-
cesos, dando detalles sobre algunos aspectos de la
historia (los sucesos, los objetivos de los personajes o
los problemas que se van a solucionar), aunque a la
historia le falta cohesion porque se detectan proble-
mas de sintaxis, de secuenciacion, de omision de su-
cesos o no se desarrolla el final; no debe olvidarse
que el 15% de esos alumnos no logra este objetivo,
siendo su narracion un listado de eventos relaciona-
dos, sin describir detalladamente los sucesos ni los
contextos. A los 16 anos, casi todos los alumnos,
aproximadamente un 97%;, son capaces de desarro-
llar como minimo este tipo de historia.

Un 55% por ciento de los alumnos de 14 anos v
un 83% de los de 16 son capaces de escribir historias
extensas, que se caracterizan por ser las que descri-
ben una secuencia de episodios incluyendo deralles
sobre la mayor parte de elementos de la historia (el
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contexto, los episodios, los objetivos de los persona-
jes, o los problemas que se solucionaran), aunque las
historias son confusas o incompletas (al final se 1gno-
ran los objetvos de los personajes o los problemas
no se resuelven adecuadamente, no se relaciona el
principio con el resto de la historia, no se mantiene la
légica interna o la veracidad de las acciones de los
personajes) y presentan algunos problemas de
sintaxis.

Fn el lado mas avanzado de la escala, las histo-
rias que describen una secuencia de episodios en los
cuales la mayoria de los elementos estan claramente
desarrollados (los contextos, los episodios, los obje-
tivos de los personajes o los problemas a solucionar)
con una resolucion simple de los objetivos o los pro-
blemas y en las que puede haber uno o dos proble-
mas o incluir muchos detalles, o historias extensas,
son escritas por un 20% de los alumnos de 14 anos v
por un 53% de los alumnos de 16. No obstante, so-
lamente un 2% de los alumnos de 14 anos y un 15%0




de los 16 desarrollan historias elaboradas. Estas
composiciones se caracterizan por adaptarse al destd-
natario v por describir una secuencia de episodios en
los que todos los elementos se desarrollan bien (los
contextos, los episodios, los objetvos de los perso-
najes o los problemas a solucionar) en la que la reso-
lucion de problemas es elaborada y los sucesos se
presentan y elaboran de forma coherente y bien
expresada.

En cualquier caso, se observa un claro avance de
las capacidades de los alumnos entre los 14 y los 16
anos, incrementandose de modo notorio la comple-
jidad de los textos que los alumnos son capaces de
producir a los 16 en comparacion con los de 14.

RENDIMIENTO ESCOLAR EN MATEMATICAS

Las pruebas de Martematicas se disenaron teniendo
en cuenta cinco subdreas:

—nuameros y operaciones;

—medida;

—geometria;

—andlisis de datos, estadistica y probabilidad;

—dlgebra v funciones;

En el ambito de los «ntiimeros v operacionesy» se
intentd evaluar la competencia de los alumnos en la
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utilizacion de distintos tipos de nimeros v de opera-
ciones, v el manejo de l1a proporcionalidad junto con
la estimacion v el redondeo. En ¢l bloque de «medi-
da» se consideraron las competencias en la utiliza-
cion de distintos procedimientos y sistemas de
medida convencionales y en la estimacion de longitu-
des, superficies y volimenes. En «geometria» se in-
cluyo la capacidad espacial de los alumnos y su
aplicacion en la resolucion de problemas cotidia-
nos. En el bloque de «anilisis de datos, estadistica y
probabilidad» se estimaron las capacidades de los
alumnos para Interpretar y representar conjuntos de
datos ¢ informaciones estadisticas de cardcter senci-
llo v para predecir resultados probabilistcos. Por tl-
timo, en el subdrea de «dlgebra v funciones» se
intentd evaluar la capacidad de los alumnos para
comprender v utilizar el lenguaje algebraico, asi
como interpretar y construir funciones.

Dentro de estos blogues se disenaron las cues-
tones de modo que se pudiesen estimar los conoci-
mientos v destrezas de los alumnos y sus habilidades
para aplicar procedimientos y resolver problemas,

El cuadro 8 presenta el porcentaje medio de res-

puestas acertadas en el area de las Matemadcas v sus

correspondientes subdreas, para los alumnos de 14 v
16 anos.

...... @ % 8 % = o8 ® 8 8 s % 8 e 8 e E RS ST TS S E RS S e e E SN S S S E SRS E SN RS NN R RS s Easoa s

Cuadro 8: Porcentaje medio de aciertos por subdreas en Matemadticas

Porcentaie medio de respuestas correctas

Subdreas
14 onos 16 onos

Numeros y Operaciones 46% 54%
Medida 40% 39%
Geometria 44% 44%
Analisis de datos, Estadistica y Probabilidad 44% 47%
Algebra y Funciones 40% 60%

44% 49%

TOTAL

Las subdreas en las que parece haber un mejor
dominio por parte de los alumnos de 14 anos son las
de nimeros y operaciones, geomertrfa y analisis de
datos, mientras que las de medida v dlgebra tdenen
unos resultados inferiores, A los 16 anos, las cuestio-
nes que se resuelven con mayor facilidad son la de
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numeros y operaciones, v la de dlgebra v funciones,
mientras que la de medida presenta un resultado bas-
rante bajo. Es claro, pues, que la mayoria de los alum-
nos tienen las mayores dificultades al enfrentarse a
las cuestiones relacionadas con la medida. Seria con-
veniente, en consecuencia, reflexionar sobre qué
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causas pueden originar este bajo rendimiento y anali-
zar con detalle tanto el tiempo que se dedica en la
practica real de las clases a esta parte de la materia,
como el espacio que cubre en los libros de texto.

La media nacional resultante tras las pruebas
aplicadas a los alumnos de 14 afios ha sido de 226,61
puntos, situandose entre los puntos de anclaje 200 y
250. Esto supone que el alumno medio de 14 afios es
capaz de realizar aquellas tareas asociadas al nivel 200
y todavia no alcanza las competencias del punto 250.
Por lo que se refiere a los alumnos de 16 afos, la me-
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dia nacional ha sido de 263,31, es decir, algo menos
de 37 puntos por encima de la de 14 afios, situandose
por tanto entre 250 y 300.

Las definiciones de los niveles de rendimiento
en Matematicas se muestran en el cuadro 9 especifi-
cando, para cada uno de los niveles de rendimiento,
las habilidades y conocimientos que los alumnos son
capaces de dominar. También se presentan los por-
centajes de alumnos que se sitian en cada uno de los
niveles y el de quienes superan el nivel respectivo vy,
consecuentemente, los anteriores,
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Cuadro 9: Niveles de Matemdticas. Porcentajes de alumnos de 14 y 16 anos por nivel

G- |
Jituados

Habilidodes v conocimienios en matematicos e Superan el nive
Nivel en cada mnivel
Los alumnes sen capaces de .. 14 anos |6 onos 14 anos 16 chos
* poseer una alta capacidad espacial que le permite estimar
la medida de superficies planas y volumenes regulares
400 ° utilizar las herramientas algebraicas basicas para mani-
pular expresiones con simbolos para resolver problemas
* interpretar y asignar probabilidoades a fenémenos
aleatorios complejos = = = P
* manejar con soltura las representaciones de figuras,
cuerpos y configuraciones geométricas utilizando las
unidades de medida para resolver problemas de
estimacion de superficies y volomenes y realizar
transformaciones geométricas
* utilizar correctamente las potencias en la resolucién de
problemas
350 , resolver problemas sencillos de la vida cotidiana
utilizando herramientas algebraicas bdsicas
* conocer e interpretar conceptos estadisticos bésicos
* estimar muestras en situaciones sencillas
* dominar la relacién de proporcionalidad
* utilizar con soltura las proporciones y porcentajes en la
resolucion de problemas complejos S 3% — 3%
* utilizar el lenguaje algebraico para resolver problemas
practicos
* operar con numeros fraccionarios en problemas de la
vida cotidiana
* manejar con soliura el concepto de proporcionalidad
300 numérica y aplicarlo en situaciones practicas
* conocer las longitudes y superficies de espacios y objetos
* manejar los sistemas de medida de longitudes,
superficies de espacios y objetos
¢ utilizar la aproximacién por exceso o por defecto
* tener nociones sobre el redondeo 4% 20% 4% 23%
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(Cont.) Cuadro 9: Niveles de Matemdticas. Porcentajes de alumnos de 14 y 16 afios por nivel

Habilidades y conocimientos en matematicas

Sitbados

Superan el nivel
en cada nivel

Los alumnes son capaces de ... 14 onos 16 anos 14 anos 16 oRos
+ resolver problemas sencillos de la vida cotidiana que
incluyen relaciones de proporcionalidad numérica y
porcentajes
conocer los cuerpos planos
tener nociones de la geometria del triangulo y de la
semejanza de figuras
250 ' Y
resolver ecuaciones lineales sencillas
tener nociones de probabilidad
estimar la probabilidad en situaciones simples (Ley de
Laplace)
construir gréficas sencillas
interpretar tablas de frecuencias 24% 39% 28% 62%
resolver problemas sencillos de la vida cotidiana con
operaciones algebraicas sencillas, estimaciones y
redondeos, y conceptos intuitivos de estadistica
200 ; ; :
* interpretar graficas sencillas
* expresar y reconocer problemas faciles con lenguaje
algebraico 44% 28% 72% 90%
150 + manejar las operaciones algehraicas bésicas con
numeros fraccionarios sencillos 27% 10% 99% 100%
100 1% — 100% —
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Los alumnos de 14 afos se encontraron con di-
ficultades para responder a las preguntas que impli-
caban la realizacion de operaciones con niimeros
fraccionarios, el cilculo de superficies, la memoriza-
cion de ciertas formulas basicas, el manejo de las uni-
dades de volumen y la representacion de funciones.
También tuvieron dificultades para resolver proble-
mas que incluyen relaciones de proporcionalidad o
porcentajes, la aplicacion de conocimientos de la
geometria del tridngulo y en la resolucion de ecuacio-
nes lineales simples. En cuanto a los alumnos de 16
anos, las tareas mas dificiles resultaron ser la realiza-
ci6n de operaciones con potencias y la realizacion de
operaciones en las que se exige una visién espacial de
figuras, rales como la representacion de funciones, y
¢l manejo de las unidades de medida convencionales
para el calculo de dreas y volimenes.

A los 14 afos, el resultado global muestra que el
72% de los alumnos supera el nivel 200, lo que impli-

ca que son capaces de tesolver problemas sencillos
de la vida cotdiana con operaciones algebraicas sen-
cillas, estimaciones y redondeos, y conceptos intuiti-
vos de estadistica, interpretar graficas sencillas,
expresar y reconocer problemas faciles con lenguaje
algebraico. Sin embargo, un 27% sélo sabe manejar
las operaciones algebraicas basicas con nimeros
fraccionarios sencillos v un 1% no es capaz de alcan-
zar las habilidades mas basicas especificadas en los
niveles de rendimiento.

Asimismo, se observa que un 28% de los alum-
nos alcanza las habilidades correspondientes al nivel
250, es decir, son capaces de resolver problemas sen-
cillos de la vida coddiana que incluyen relaciones de
proporcionalidad numérica y porcentajes, conocer
los cuerpos planos, tener nociones de probabilidad y
de la geometria del triangulo y de la semejanza de fi-
guras, resolver ecuaciones lineales sencillas, esomar
la probabilidad en situaciones simples (Ley de Lapla-
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ce), construir graficas sencillas e interpretar tablas de
frecuencias. Pero vistas las cosas en senddo contra-
rio, esto significa también que el 72% de los alumnos
de 14 anos no alcanza este nivel,

En la parte mas avanzada de la escala de rendi-
miento, un 4% de los alumnos sobrepasa el punto de
corte 300, por lo que son capaces de, ademas de lo
descrito anteriormente, utihizar el lenguaje algebraico
para resolver problemas pricticos, operar con niime-
ros fraccionarios en problemas de la vida coddiana,
manejar con soltura el concepto de proporcionalidad
numeérica y aplicatlo en simuaciones pricticas, cono-
cer las longimdes y superficies de espacios y objetos,
manejar los sistemas de medida de longirades, super-
ficies de espacios y objetos, utilizar la aproximacion
por exceso o por defecto y tener nociones sobre el
redondeo.

A los 16 afios, un 10% de los alumnos solo es ca-
paz de manejar las operaciones algebraicas basicas
con numeros sencillos. Ademas, un 28% solamente
es capaz, ademas de lo anterior, de resolver correcta-
mente las cuestiones descritas anteriormente para el
nivel 200. Este resultado es obviamente insatsfacto-
rio, va que mas de un tercio de la muestra de estu-
diantes de 16 anos solamente muestra dominio de las
cuatro capacidades mas basicas definidas en los niveles
de rendimiento.

Si nos situamos en el nivel 300, apenas un 23%
de los alumnos de 16 anos muestra suficiente domi-
nio para resolver las cuestiones en €l incluidas. Pocos
son los alumnos (3%) que alcalzan el nivel 350, y, en
consecuencia, los aspectos que le definen.

En conjunto, los resultados en Matemdticas no
pueden considerarse satisfactorios. Los niveles de
rendimiento alcanzados tanto a los 14 como a los 16
afios en ningln caso se aproximan a los que serfan
deseables. Y, de otra parte, aunque se produce un
avance de 37 puntos entre las dos edades, parece tra-
tarse de un avance insuficiente,

RENDIMIENTO ESCOLAR EN GEOGRAFIA E
HISTORIA

La evaluacion de las dreas de Geografia e Historia, al
igual que en los casos de ortografia y composicion
escrita, se circunscribio al territorio MEC, es decir, a
las diez Comunidades Auténomas en proceso de re-
cibir las transferencias completas correspondientes
al ambito de la educacion,

En el area de Geografia se analizaron los cono-
amientos de Geografia Fisica y Geografia Humana.
La prueba incluye contenidos de Geografia Fisica refe-
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rentes al clima, al relieve, a las aguas superficiales, a
las formaciones vegetales y a las regiones fisicas. So-
bre Geografia Humana se tratan los temas referentes
al impacto humano en el medio, al cambio cultural, a
las caracteristicas y distribucidn de la poblacion urba-
na y rural, a los factores econémicos, a la organiza-
cion politica y a las regiones culturales. Junto con
estos contenidos se intenta esomar la capacidad de
los alumnos para conocer, comprender y localizar
contenidos, v aplicar sobre ellos diversas téenicas y
herramientas.

Los bloques de Historia se refieren al petiodo
temporal que se denomina en su dwulo v que incluven
la Prehistoria, la Historia antigua, la Historia Medie-
val, la Historia Moderna y la Historia Contempora-
nea. Se Henen en cuenta, asimismo, las capacidades
de conocer, comprender y explicat, junto con la apli-
cacion de distintas técnicas y destrezas.

El cuadro 10 presenta el porcentaje medio de
respuestas acertadas en el area de Geografia e Histo-
ria y sus correspondientes subdreas, para los alumnos
de 14 y 16 anos.

Tanto en la muestra de 14 afios como en la de
16, los resultados senalan que los alumnos fueron ca-
paces de responder correctamente el 46% de las pre-
guntas que se les plantearon en las pruebas. Debe
recordarse que la prueba de 16 afios es de nivel mas
alto que la de 14 afos. También en ambos casos, los
resultados en el area de Geografia son mejores que
los de Historia, ya que los alumnos de 14 anos res-
pondieron correctamente al 51% de las preguntas de
Geografia y los de 16 al 53, mientras que en Historia
los porcentajes medios de aciertos fueron respectiva-
mente del 42% y 41%. Dentro del ambito de la His-
toria, aunque los resultados son relativamente
equilibrados, la Historia Antigua v la Historia Con-
remporanea parecen tener los resultados mas bajos, v
la Historia Medieval y la Moderna los mejores. En
Geografia, los resultados son bastante similares, ral
vez con una ligera tendencia a que los resultados de
Geogratia Humana sean algo mejores.

LLa media resultante Territorio MEC tras las
pruebas aplicadas a los alumnos de 14 afios ha sido
de 228,26 puntos, situindose eatre los puntos de
anclaje 200 y 250. Esto supone que el alumno
medio de 14 anos es capaz de realizar aquellas
tareas asociadas al nivel 200 y todavia no alcanza
las competencias del punto 250. Por lo que se re-
fiere a los alumnos de 16 anos, la media resultante
ha sido de 269,59, es decir, algo mis de 41 puntos
por encima de la de 14 anos, situandose por tanto
entre 250 y 300.




Iin el cuadro 11 se muestran las habilidades v cono-
cimientos en ¢l area de Geografia e Historia correspon-
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dientes a cada uno de los nrveles de rendimiento, asi como
los porcentajes de alumnos que superan cada nivel.
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Cuadro 10: Porcentaje medio de aciertos por subdreas en Geografia e Historia

Porcentoje medic de respuestas correctas

Areas
14 anos 16 anoes
HISTORIA 42% 41%
Prehistoria 38% 46%
Historia Antigua 38% 41%
Historia Medieval 47% 39%
Historia Moderna 42% 44%
Historia Contempordanea 42% 38%
GEOGRAFIA 51% 53%
Geografia Fisica 49% 53%
Geografia Humana 52% 54%
TOTAL 46% 46%
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Cuadro 11: Rendimiento en Geografia e Historia. Porcentaje de alumnos por nivel

MNivel

Habilidades y conecimientos en Geografio e Fistaria

Situados

en cada nivel

=
Superan el nivel

Los alumnos son copoces de

400

conocer toponimos originales de puntos de interés histérico

conocer los personajes responsables de cambios politicos
importantes en la Espafia moderna y contempordanea

ordenar cronolégicamente periodos de la Historia de
Espana

conocer los planes de las ciudades desde una perspectiva
histérica

350

conocer detalladamente la historia de Espana desde la
invasién drabe, en el arte y en la evolucién sociopolitica y
econémica, en el marco de la evolucién europea

interpretar gréficos de poblacién y mapas
manejar informaciones globales sobre el mundo actual

conocer las caracteristicas que definen los sistemas
politicos pasados y presentes

relacionar personaijes, pueblos y lenguas concretos con
hechos historicos

300

conocer datos geograficos, climdticos y econémicos de
Ameérica, Europa Oriental y Asia

dominar el tiempo histérico en lo que concierne a la
evolucién de ideas y acontecimientos mds sobresalientes
desde el siglo XIV hasta hoy en Europa y en Espaia

identificar las principales caracteristicas climéticas y
orograficas del mundo

14 anos 16 afios 14 anos 16 anos
—_ 2% — 2%
53
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Rendimiento en Geografia e Historia. Porcentaje de alumnos por nivel

Mivel

Hahilidades y conocimientos en Geogrofic e Hisforia

Situados

en cadao nivel

Superan el nivel

Los alumnos son capaces de ..,

14 anes

16 anos

14 anos

16 anos

300

conocer hitos importantes del arte y la literatura esparolas

conocer los efectos mas importantes de la presencia de
Espana en América

6%

19%

6%

21%

250

conocer las caracteristicas climdticas de la regién
mediterranea

conocer los principales desarrolios histéricos y culturales
de la cuenco mediterranea

conocer las caracteristicas productivas de los paises
subdesarrollados

identificar la localizacién de sucesos o paises lejanos

conocer caracteristicas importantes de la poblacién
espanola

27%

50%

33%

71%

200

conocer las caracteristicas del sistema productivo espaiiol

conocer los momentos y personaijes histéricos europeos
mas sobresalientes

establecer relaciones sencillas entre hechos y

consecuencias

38% 26% 71% 97%

+ conocer datos bdsicos referidos al clima europeo

150 .«

* conocer actividades del hombre prehistérico

identificar caracteristicas de la orografio espanola

23% 3%

100
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El 71% de los alumnos de 14 afios son capaces
de conocer las caracteristicas del sistema productivo
espanol, los momentos y personajes historicos curo-
peos mas sobresalientes, asi como los datos bisicos
referidos al clima europeo y las actividades del
hombre prehistorico, y también capaces de esta-
blecer relaciones sencillas entre hechos v conse-
cuencias y de identificar caracteristicas de la
orografia espanola, al superar el nivel de rendi-
miento 200. Pero casi el 29% no alcanza este nivel.
51 nos situamos en el nivel 250, un 23% de los alum-
nos lo alcanza y un 67% no lo alcanza. Fn la zona de
alra puntuacion (300 puntos o mas) solo se sinia un
(% del alumnado de esta edad, mientras que otra 6%
se sitia en la parte mas baja de la escala, demostran-
do neta incapacidad de llevar a cabo con éxito los mi-
nimos aprendizajes previstos.

24
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A los 16 afios, los resultados muestran un claro
progreso, en relacion a los obtenidos a los 14 anos.
No obstante, tampoco a los 16 anos son netamente
positivos, si se tiene en cuenta que sélo un 71% al-
canza el nmivel 250 antes descrito y, en consecuencia,
hay un 29% que no lo alcanza, quedandose el 26% en
el nivel anterior, es decir el 200, y un 3% ain por de-
bajo de éste. Fin el lado de mas alto rendimiento de la
escala, solamente un 2% alcanza resultados notables.
En lo que se puede considerar rendimiento satisfac-
torio, un 21% de los alumnos supera el nivel 300,
siendo capaces de conocer datos geogrificos, clima-
ricos y economicos de América, Europa Oriental y
Asia, de dominar el tiempo historico en lo que con-
clerne a la evolucion de ideas y acontecimientos mas
sobresahentes desde el siglo X1V hasta hoy en Euro-
pa y en Espana, de identificar las principales caracte-




risticas climaticas y orogrificas del mundo, y de co-
nocer hitos importantes del arte y la literatura espa-
nola y los efectos mas importantes de la presencia de
Espana en América.

En su conjunto, parece que estos resultados dis-
tan mucho de lo que serfa deseable. No hay duda de
que es importante incrementar todas las medidas y
actuaciones para conseguir elevarlos.

RENDIMIENTO ESCOLAR EN CIENCIAS DE LA
NATURALEZA

Como en el caso de la Geografia e Historia, la admi-
nistracion de pruebas de Ciencias de la Naturaleza se
restringio exclusivamente al territorio de diez Comu-
nidades Autonomas gestionado por el MEC.

El estudio de las Ciencias Naturales comprendio
el anilisis de las capacidades de los alumnos en Bio-

I R T T T T A O

RENMDIMIENTO ESCOLAR
logia, Geologia, Fisica y Quimica. En Biologia los
contenidos se centraban en los temas referentes a los
animales, el cuerpo humano, la célula, la ecologia y
los ecosistemas, y los vegetales; en Geologia, las
pruebas abarcaron contenidos sobre geomorfologia,
meteorologia, minerales v rocas, los suelos y la tecto-
nica de placas, y el universo; en Fisica, se contempla-
ron la electricidad y el magnetismo, la energia, la
fuerza, la materia, el movimiento, y la éptica y el so-
nido; y en Quimica, los cambios quimicos, la estruc-
tura de la materia y la quimica del carbono. Se
consideraron las capacidades de los alumnos para
conocer, comptender e interpretar, aplicar y genera-
lizar en estas dreas de conocimiento.

El cuadro 12 presenta el porcentaje medio de
respuestas acertadas en el irea de Ciencias de la Na-
turaleza y sus correspondientes subdreas, para los
alumnos de 14 v 16 afos.
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Cuadro 12: Porcentaje medio de aciertos por subdredas en Ciencias de la Naturaleza
Porcentaje medio de respuestas correctas
Subareds
14 anos 16 onos
Biologia 43% 52%
Geologia 47% 41%
Fisica 36% 35%
Quimica 38% 38%
TOTAL 41% 41%

“ s & 8 8 4 8 8 = 0w o= o4 E s e

El resultado global senala que tanto los alum-
nos de 14 anos como los de 16 fueron capaces de
resolver correctamente el 41% de las preguntas
que contenian las pruebas. La Biologia y la Geolo-
gia son las matenas en las que se obtuvieron mejo-
res resultados, mientras que en las de Fisicay
(Quimica los resultados fueron inferiores, no alcan-
zandose en estas dos 1iltimas el 40% de aciertos en
ninguno de los casos.

La media resultante (Territorio MEC) tras las
pruebas aplicadas a los alumnos de 14 afios ha sido
de 230,17 puntos, situindose entre los puntos de an-
claje 200 y 250. Esto supone que ¢l alumno medio de
14 anos es capaz de realizar aquellas tareas asociadas
al nivel 200 y todavia no alcanza las competencias del
punto 250. Por lo que se refiere a los alumnos de 16
anos, la media resultante ha sido de 267,43, es decir,

algo mids de 37 puntos por encima de la de 14 anos,
situandose por tanto entre 250 y 300.

En el cuadro 13 se muestran las habilidades y cono-
amientos en el area de Ciencias de la Naturaleza corres-
pondientes a cada uno de los niveles de rendimiento, asi
como los porcentajes de alumnos que superan cada nivel.

Los resultados globales indican que un 78% de
los alumnos de 14 afos superan el nivel de rendi-
miento 200, alcanzando por lo menos los conoci-
mientos y habilidades en ¢l definidos. No obstante,
hay entre ellos un 49% que solamente alcanzan
estos conocimientos y habilidades, y ninguna otra
meta superior. Por lo demas, el 22% no llega si-
quiera a este nivel minimo, y, consecuentemente,
no ha merecido que se asigne competencia alguna en
la materia. Es también destacable el escaso mimero
de alumnos (3%) que, 2 esta edad, alcanza la cota 300.

n
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Cuadro 13: Rendimiento en Ciencias de la Naturaleza. Porcentaje de alumnos por nivel

. Situados :
Habilidades y conocimientos en Ciencios de la Naturaleza . I Superan el nive
Nivel en coda nive
Los alumnos san capaces de ... 14 anos 16 anas 14 afas 16 afos

* conocer de forma avanzada la tecténica terrestre (pliegues y
fracturas)

* relacionar la tecténica de placas con los fenémenos
geolégicos

* identificar y analizar las transformaciones energéticas
que tienen lugar en maquinas e instrumentos cotidianos

« extrapolar los conocimientos sobre el comportamiento de
disoluciones a nuevas situaciones en las que se ha

450 : S Gk e
producide una modificacién de las condiciones iniciales

* relacionar los cambios quimicos producidos en una
reaccién con la velocidad de la misma al aplicar los
conocimientos sobre la teoria de las colisiones

« comprender e interpretar la relacién existente entre las
caracteristicas de los elementos y los tipos de enlaces
quimicos que se pueden formar entre los mismos

* inferir caracteristicas de la disolucion de un compuesto en
agua = - - _

* comparar varias explicaciones dadas a los problemas
ecologicos y escoger la mas adecuada

* interpretar mapas topogrdficos, siendo capaz de traducir
esa informacién a escala real

* identificar y analizar situaciones de la vida cotidiana en
las que se realiza un trabajo e intercambios de energia

« diferenciar de forma efectiva las energias cinética y
400 potencial y relacionarlas con otras conceptas fisicos como
el movimiento

* calcular la aceleracion lineal de un maovil

* usar técnicas de resoluciéon de problemas complejos
relativos al trabajo, la energia mecanica, el calor y la
potencia, siendo capaz de emplear la informacién
obtenida en la construccion de graficas

* dominar los procedimientos relacionados con mezclas y
disoluciones — - ~ —

* conocer los cambios en el relieve debidos a los agentes
geolagicos externos e internos

+ ofrecer explicaciones geolégicas a las caracteristicas de
las rocas e identifica sus posibles usos en la vida cotidiana

* conocer el origen, la consolidacion y la estructuraciéon en
350 capas de |a tierra

* dominar los procesos de alimentacion y nutricion en los
niveles celular y de organismo, en los distintos grupos de
animales, vegetales, bacterias, algas, hongos, etc.

* resolver problemas complejos (en los que se relacionan
dos o mdas conceptos) de fuerzas y movimiento — 3% — 3%

56
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MNivel

Habilidades v conocimientos en Ciencias de la Naturaleza

Shuados

en cada nivel

Superan el nivel

l.os alumnos son capaces de ..

14 anas

14 afos

14 anos

16 anos

350

proponer experimentos sencillos para comprobar la
correccion de los valores obtenidos a través de distintos
aparatos de medicién

identificar fuerzas que intervienen en diferentes
situaciones de la vida cotidiana

inferir caracteristicas de la disolucién de un compuesto en
agua

300

identificar y analizar los componentes del suelo

explicar los mecanismos de aparicién de pliegues y
fracturas, relacionando sus diferentes tipos con distintas
causas

elaborar hipotesis sobre el movimiento de los planetas

tener conocimientos basicos sobre la transmision de los
caracteres hereditarios, aplicando leyes sencillas de
genética

comprender los flujos de materia y energia de diversos
ecosistemas

asociar los distintos taxones de animales y vegetales con
sus procedimientos para realizar las funciones vitales

identificar las fuerzas que intervienen en las diferentes
situaciones de la vida cotidiana

dominar los conceptos relacionados con fenémenos
eléctricos (cargas y fuerzas eléctricas)

tener consolidados los principios y reglas de formulacién,
aplicados tanto a la quimica inorgdnica como ergénica

comprender el significado de ecuaciones quimicas
(conocimiento de los intercambios energéticos en las
reacciones quimicas, interpretacion y representaciéon de
ecuaciones quimicas y ajuste de ecuaciones)

identificar reacciones quimicas en situaciones vida
cotidiana

canacer los estades de la materia, identificanda sus
propiedades mds importantes

3%

21%

3%

24%

250

determinar distintas formas de cultivo por el tipo de
suelos

identificar tipos de rocas existentes por las formas del
relieve

comprender el desplazamiento de las placas tecténicas y
su relacion con los cambios geolégicos en los continentes
y su influencia en la evolucién de los seres vivos

explicar los niveles de organizacién de los distintos
ecosistemas

establecer relaciones entre la morfolagia y la fisiologia de
los vegetales

integrar conocimientos de energia y movimiento, siendo
capaz de derivar caracteristicas de los cuerpos en funcion
de los cambios de energia




(Cont.) Cuadro 13:

Rendimiento en Ciencias de la Naturaleza. Porcentaje de alumnos por nivel

Mivel

Habilidades y conocimientas en Ciencias de la Naturalezo

Situadas

en cada nivel

Superar: &l nive

Los alumnos son copaces de ...

| 4 anos

16 anocs

14 aios

] 6 anos

250

aplicar reglas sencillas de nomenclatura y formulacién
quimica

conocer las caracteristicas de los distintos materiales

26%

4%

29%

65%

200

interpretar mapas meteorolégicos

relacionar series de datos, como datos meteorolégicos, y
sus correspondientes graficas sencillas

establecer relaciones entre la contaminacion atmosférica
y la calidad de vida

reconocer elementos del firmamento que permiten la
orientacion geogrdfica

ofrecer explicaciones plausibles sobre la formacién de
distintos tipos de relieve que caracterizan un paisaje

asociar hédbitos alimenticios negativos con sus
consecuencias para la salud

describir la funcién de nutricion en la especie humana

identificar los grandes grupos taxonémicos de animales y
plantas

resolver problemas sencillos en los que estd implicado el

movimiento de los cuerpos

49% 29% 78% 94%

150

20% 6% 98% 100%

100

2% — 100% 100%
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A los 16 afios, un 65% de alumnos sobrepasa el
nivel 250 con los conocimientos y habilidades que
implica. Hay que hacer notar de nuevo que, entre
ellos, un 49% se queda en ese nivel, sin alcanzar cotas
mayores. Un porcentaje muy alto (29%) permanece
todavia en la cota 200, es decir con resulrados franca-
mente insatisfactorios, y una minoria (6%) parece
completamente ajena a cualquier aprendizaje en la
materia, no alcanzando ninguna de las capacidades
medidas por la prueba.

Es obvio que estos resultados no pueden consi-
derarse positivos, a pesar del avance operado entre
una edad y otra, por otro lado no excesivamente alto
(37 puntos), como vimos.

Diferencias de rendimiento

Un diagnoéstico sobre el rendimiento escolar del sis-
tema educativo quedaria evidentemente incompleto
si no proporcionase algunas pistas sobre las diferen-

cias existentes en su interior. Si el objetivo funda-
mental que se persigue es el de descubrir las posi-
bles deficiencias, con el animo de enfrentarlas
debidamente, no parece logico quedarse luego en
el dambito de las meras generalizaciones, sin des-
cender al detalle de hasta qué punto pueden ser
cllas aplicadas a los distintos contextos y areas de
actuacion. Las medias estadisticas y las valoracio-
nes generales son sin duda de gran utilidad, pues
propotcionan una vision globalizada de los proble-
mas v de sus posibles soluciones que es vilida tan-
to para encauzar la politica educativa en su
conjunto como para servir a los centros y a los
agentes educacionales de motivo de reflexion.
Pero las medias son siempre calculadas sobre re-
sultados diversos, y podrian ocultar en ocasiones
sitaciones de gran disparidad. Es preciso por eso
descender al detalle de cada caso, al menos en
aquellos sectores y dreas de actuacion que sean
connaturales al sistema educativo mismo.




] diseno de la evaluacion de los resultados es-
colares fue hecho, desde suinicio, con el fin de poder
cubrir este estudio diferencial en aquellos sectores y
areas que particularmente afectan al sistema educaa-
vo espanol. Nuestro sistema educativo es, antes que
nada, un sistema ya descentralizado y en trance de
una todavia més profunda descentralizacién; dentro
de poco tiempo, toda la gestion educativa estara de
hecho fuertemente regionalizada, lo que significa,
entre Otras cosas, qu{: vaa Correspnndc.t €n su mﬁ}"{_}f
parte a las Administraciones autonomicas el poner
remedio a las deficiencias que, en materia de resulta-
dos escolares, puedan haberse detectado ahora.
Nuestro sistema educativo es también, por expreso
mandato construcional, un sistema en el que convi-
ven apaciblemente un sector de iniciativa publica y
un sector de iniciatva privada; no es de escasa rele-
vancia observar los contrastes que, en materia de re-
sultados, pudieran producirse entre ellos. De modo
mas coyuntural, nuestro sistema educativo resulta ser
actualmente el escenario de lineas curriculares diver-
sas, al no estar todavia implantada en plenirud, ni si-
milarmente en todo el territorio, la reforma legal-
mente establecida en 1990; aunque, precisamente
por estas razones, hubjera sido prematuro intentar
diagnosticar los efectos de la reforma; no carecen de
interés ni de oportunidad los datos que la evaluacion
realizada nos proporciona a este respecto. Por ulti-
mo, existe también la posibilidad de obtener infor-
maciones comparativas de posible utlidad mediante
¢l cruce entre los resultados y determinadas variables
personales, como por ejemplo la que hace relacion al
sexo del alumnado.

En las piginas que siguen vamos a presentar
muy someramente estos cuatro sectores o areas de
diferenciacion. Hemos escogido, en la presentacion,
el orden inverso al que acaba de enunciarse, tampoco
igual al utilizado en el Informe relativo a la «Evalua-
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cion del Rendimiento Escolam. Es preciso recordar,
antes de emprender esta tarea, lo que de alguna ma-
nera se dijo ya en la introduccién: del mismo modo
que no estamos en disposicion de exp/icar el porqué
de los resultados obtenidos en las diversas materias,
tampoco lo estamos para explicar las diferencias de
resultados entre dmbitos terrtoriales o sectores de ac-
aon. Esta es una tarea de extremada complejidad, que
podri y seguramente debera hacerse, pero que desbor-
da con mucho los objetivos de diagnostico —un diag-
nostico de simacion— que nos han sido encomendados.
El Informe que nos sirve de referencia solo hace una
excepcion a esta regla, y tampoco con la intencion de
explicar en profundidad el tema, sino de dar una res-
puesta meramente indicativa a una pregunta que fre-
cuentemente se hace: la de hasta qué punto influye el
contexto sociocultural familiar en los resultados es-
colares, y hasta qué punto puede ese factor explicar
algunas diferencias, como por ejemplo las existentes
entre centros publicos y privados. Aludiremos tam-
bién aqui, consecuentemente, a este punto en el lugar
adecuado.

DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO EN FUNCION
DEL SEXO

Es bien sabido que los ritmos de desarrollo en los
alumnos y las alumnas son diferentes, tanto en lo que
se refiere al desarrollo de sus capacidades y a sus in-
tereses por las diferentes materias, como en lo que se
refiere al propio proceso de estudio y aprendizaje.
Por ello, es usual detectar diferencias en el rendi-
miento académico del alumnado segun se trate de
alumnos o alumnas.

El cuadro 14 muestra las diferencias en rendi-
miento entre alumnos y alumnas para todas las mate-
rias que han sido objeto de evaluacion en este
estudio,
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Cuadro 14 Media de rendimiento en las dreas evaluadas en funcién del sexo y la edad de los alumnos

Ciencios de lo Geogradfic e

. Comprensién Gramatica vy !
Areaos P T—— ' Matematicas MNaturaleza Historia
- S (Territoria MEC) (Terriorio MEC)
Edad 14 ghos 'Ganos 1danos léohos ldohos lbonos 14 anos l&anos 14 ahos 16 anos
Alumnos 216 269 220 265 228 269 230 271 230 278
Alumnas 226 274 232 270 225 259 231 265 226 263
Diferencia -10 -5 -12 -5 3 10 -1 6 4 15
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Se observa en los resultados de la tabla que las
alumnas muestran sistematicamente un mayor nivel
de conocimientos en Comprension Lectora v Gra-
matica y Literatura en ambas edades, mientras que
los alumnos obtienen mejores resultados, también en
ambas edades, en Matemiticas y Geografia ¢ Histo-
ria. En el drea de Ciencias de la Naruraleza las alum-
nas tuvieron un rendimiento algo superior a los 14
anos, y los alumnos a los 16.

l.a mayor diferencia se encontro a los 16 anos y
en Geografia e Histora, donde los alumnos aventajan
a las alumnas en 15 puntos de la escala de rendimiento.
Otra diferencia notable es la que se encuentra, con 10
puntos a favor de los alumnos, en Matematicas, tam-
bién a los 16 anos.

Fl mejor rendimiento de las alumnas en Com-
prension Lectora a los 14 anos, donde aventajan a los
alumnos en 10 puntos, es un resultado que se obtiene
habitualmente en este dpo de estudios, como un re-
flejo del mayor desarrollo del lenguaje de las alumnas
a esta edad.

DIFERENCIAS EN RENDIMIENTO POR LINEAS
CURRICULARES

Como se menciond en la introduccidn, coexisten en
el sistema educativo espanol diversas modalidades
curriculares que pueden cursar los alumnos de 14 y
16 anos debido a la simultaneidad en el tempo de di-
ferentes estructuras formales del sistema, derivadas
de la LGE, 1970 y de la LOGSE, 1990.

A pesar de que no forma parte de los objetvos
fundamentales del estudio, el establecimiento de
comparaciones entre estas distintas modalidades cu-
rriculares puede ser de interés. No obstante, estas
comparaciones deben interpretarse con gran cautela.
Y ello por dos razones. La primera, porque hay que
tener en cuenta que la nueva ESO esta en proceso de
implantacion, y que el grado en que esta ya implantada
es muy diferente en funcion de varables tales como la
Administracion educatdva de la que dependen los cen-
tros de cada Comunidad Autonoma, el tamano de
los centros y su ubicacion, su ttulandad, su régimen
de concertacion, ete. La segunda, porque los centros
que va han realizado el cambio en la educacion se-
cundaria del antiguo (LGE) al nuevo sistema (LOG-
SE) probablemente tienen caracteristicas y situa-
ciones diferentes a los que aun imparten sus ense-
fanzas en el marco de la LGE.

Por ello, cabe considerar que estas comparacio-
nes no reflejen quiza fielmente el grado de rendi-
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miento que se puede alcanzat con el nuevo sisterna.
Ademas, debido a la reciente puesta en marcha, a
partir de la creacion del INCE en 1994, de los traba-
jos de evaluacion global del sistema educatvo, se ca-
rece de un referente fiable del funcionamiento y del
rendimiento de los alumnos del antiguo sistema de la
LGE a los 14 y 16 afios con el que comparar los re-
sultados del nuevo sistema, aun en ¢l caso de que se
pudiese evaluar el nuevo sistema a pesar de su limita-
da implantacion.

Ademis, algunos de los datos v su variabilidad
resultan sorprendentes v no parecen tener una expli-
cacion sencilla. Por ejemplo, el hecho de que, a los 14
anos, la EGB obtenga mejores resultados que la
ESO en el drea de Gramatica y Literatura a la vez que
la ESO se muestra superior a la EGB en el drea de
matemdticas resulta, cuando menos, inesperado. Fin
consecuencia, estos datos y su analisis deben consi-
derarse como de caracter provisional hasta que futu-
ras evaluaciones confirmen las tendencias y
diferencias que aqui se apuntan.

A L0S 14 ANOS

En el cuadro 15 se presentan las medias de rendi-
miento en todas las materias evaluadas segin las di-
ferentes modalidades educativas para los alumnos de
14 afos: 8.° de EGB y 2.” de ESO, Asimismo, se se-
nalan los casos en que las diferencias entre las moda-
lidades son significativas y su direccion.

Alos 14 afios, los resultados aparecen como
equivalentes para 2.° de ESO y 8.2 de EGB en lo que
se refiere a Comprension Lectora, Ciencias de la Na-
ruraleza y Geografia ¢ Histona. Sin embargo, dos di-
ferencias resultan ser significativas. Por un lado, los
resultados indican un mejor rendimiento de los
alumnos de EGB frente a los de ESO en Gramai-
ca y Literatura, y por otro, sefialan un mejor rendi-
miento en Matematicas de los alumnos de ESO
sobre el de los de EGB.

A LOS 16 ANDS

De modo similar al cuadro anterior, en el cuadro 106
se muestran las medias de rendimiento en todas las
materias evaluadas segun las diferentes modalidades
educativas para los alumnos de 16 anos; 2.° de BUP,
4.2 de ESO, 2." de FP y 2." de REM, junto con los ca-
s0s en que las diferencias entre estas modalidades
son significativas.
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Cuadro 15: Medias de rendimiento en las areas evaluadas por lineas curriculares a los 14 afos

Materios
e = - G — Ciencias de la Geografia e
curniculares Cormprensian wlrurnolht,ﬁ ¥ ol fileateorslcrs Historia
Laetore Ligraiyra {Territorio MEC) (Territorie MEC)

2.° de ESO 221 222 231 230 229
8.° de EGB 220 227 225 230 228
Media 221 226 227 230 228
Diferencias 1 -5 b 0 1
significativas EGB > ESO ESO > EGB
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Cuadre 16: Medias de rendimiento en las dreas evaluadas por lineas curriculares a los 16 anos

Materias

lineas

curriculares Comprension Gramatico y

Ciencias de la Geografio &

; Matematicas MNoturaleza Histarnia

SERE S e (Territorie MEC) (Territoric MEC)
2.° de BUP 283 293 279 276 283
4.° de ESO 273 265 267 274 271
2.°de FP 246 224 228 226 233
2.° de REM 252 231 258 — —
Media 271 267 263 267 270
Diferencias BUP > ESO BUP > ESO BUP > ESO, BUFR ESO > FP BUP > ESO, FP
significativas REM, FP REM, FP REM, FP ESO > FP

ESO > REM, FP ESO > REM, FP ESO, REM > FP

A los 16 anos, los resultados parecen mis cohe-
rentes, ya que los alumnos de BUP muestran mejor
rendimiento, en todas las materias, que los alumnos
del resto de las modalidades curriculares (ESO, FP y
REM). Y, a su vez, los alumnos que cursan la ESO
obtenen, rambién en todas las materias, mejores re-
sultados que los alumnos que cursan la FP,

DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO EN FUNCION DE
LA TITULARIDAD DE LOS CENTROS

Es necesario comenzar aludiendo a la cautela con
que deben interpretarse estos datos y a su provisio-
nalidad. Debe tenerse en cuenta que ¢l grado de im-

plantaciéon de las nuevas ensefianzas, fruto de la
puesta en marcha de la LOGSE, no es igual en los
centros publicos y privados. Por ello, al establecer
comparaciones entre la ensenanza de titularidad pu-
blica y privada, debe considerarse que probablemente
los resultados de las comparaciones serian diferentes
si el grado de implantacion de la ESO fuese comple-
to en ambos tipos de centros. Ademas, es bien sabi-
do que el bagaje sociocultural de los alumnos que
asisten a los dos dpos de centros es generalmente di-
ferente, tanto en términos de promedio de nivel cul-
rural de las familias de los alumnos, como en
términos del rango y diversidad de la poblacion que
cada uno de ¢llos atiende. Esto implica que estos
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datos iniciales, aunque interesantes por si mismos,
deberin complementarse con estudios e informes
adicionales que pongan en relacion los resultados es-
colares obtenidos con el contexto escolar, familiar,
social, etc,, en el que éstos se producen.

ALUMNOS DE 14 Af0S

El cuadro 17 muestra las medias de rendimiento de
los alumnos de 14 anos en todas las materias evalua-
das segun la trularidad de los centros, a la vez que se-
fiala las diferencias significativas en rendimiento
entre los centros publicos y privados.

Se observa que, para la muestra de 14 anos, los
centros de ensefanza privada obtienen mejores re-

MA EDUCATIVO ESPANOL

sultados que los de la ensefianza piiblica en todas las
materias. Resulta interesante constatar que la dife-
rencia entre ambas, en términos de la escala de ren-
dimiento, es muy constante en el conjunto de las
areas evaluadas obteniendo un rendimiento superior
los alumnos de los centros privados de aproximada-
mente 14 puntos.

ALUMNOS DE 16 ANOS

En el cuadro 18 se presentan las medias de rendi-
miento de los alumnos de 16 afios en todas las mate-
rias evaluadas segun la dtularidad de los centros, 2 la
vez que se sefialan las diferencias significativas en
rendimiento entre los centros publicos y privados.
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Cuadro 17: Medias de rendimiento por titularidad de los centros a los 14 anos

Materias
Titularidad Compransidn Bt Ciencias de la Geogralfic =
\_arl. IDT “_“TSIUI hL:?!?ﬂtmt IC: 1 Matematicas MNaturaleza Historia
e VAR (Territaric MEC) (Territorna MEC)

Publica 216 220 221 226 223
Privada 228 235 236 239 238
Media 221 226 227 230 228
Diferencias -12 -15 -15 -13 215
significativas Priv > Pub Priv > Pub Priv > Pub Priv > Pub Priv > Pub
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Cuadro 18: Medias de rendimiento por titularidad de los centros a los 16 anos

Materias
Titularidod = - G . Ciencias de la Geogralio e
= urjpren.,mn _1r.ri|mc. ”__O B Matemdaticas Naturaleza Historia
lectora Literatura Marrifibiie MEC) (Teittitorio MEC]

Publica 272 266 264 269 270
Privada 270 269 261 263 270
Media 271 267 263 267 270
Diferencias 2 -3 3 6 0
significativas Pub > Priv Priv > Pub Pub > Priv Pub > Priv

R I R N I I R R I S I I R e A L R

A los 16 anos, los resultados obtenidos resultan
en principio sorprendentes. Por un lado, la ensenan-
za privada se muestra superior en Gramadca y Lire-
ratura, a la vez que no se detectan diferencias
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significativas en el drea de Geografia e Historia. Por
otro, la ensenanza publica obtene resultados aparen-
temente mejores en tres ireas: Comprension Lecto-
ra, Maternaticas y Ciencias de la Naturaleza.




No es facil entender como las apreciables dife-
rencias a favor de los centros privados a los 14
anos en Comprension Lectora, Matemiticas y
Ciencias de la Naturaleza se han transformado en
diferencias a favor de la escuela pablica a los 16
anos. El [nforme de la Comisién explica que la cau-
sa mas probable de esta anomalia radica en los efec-
tos espureos producidos por la agregacion de datos

en categorias muy generales (lo que en terminolo-
gia cientifica suele conocerse como «paradoja de
Simpson»). La hipotesis merece atencion, dado
que cuanda se analizan las datos de modo desagre-
gado por lineas curriculares o por Comunidades
Autonomas no se observa esta superioridad de los
centros publicos a los 16 afios, sino mas bien lo
contrario.
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Cuadro 19: Medias de rendimiento por titularidad de los centros y lineas curriculares a los 16 anos

Materios, sectores, diferencios

Lineas

Ciencias de la Noturaleza

dE Cemprension Leclora Matemdaticas Territoris MEC)
ak culQres | rriQrio IVl !
Pabl Priv Dif Publ Priv Dif Publ Priv it
2.°BUP 282,68 286,34 -4,66 276,86 283,91 -7,05 271,21 281,25 -10,25
4.9 ESO 273,1 271,35 1,75 267,27 263,63 3,64 273,79 289,13 -15,34
2°Fp 246,22 246,27 -0,05 230,26 225,92 4,34 226,46 225,73 0,73
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Como puede observarse en el cuadro 19, hay di-
ferencias significativas a favor de los centros priva-
dos en todas las materias en 2.° de BUP, y en Ciencias
de la Naturaleza en 4.° de ESO. Hay diferencias sig-
nificativas, aunque menores, a favor de los centros
publicos sélo en Matemiticas de 4.° de ESO y de 2.°
de FP. Las otras diferencias, favorables a uno u otro
sector, no son significativas.

Fl cuadro 19 ha incluido sélo una referencia a las
asignaturas que antes fueron objeto de particular sor-
presa. Pero debe afadirse que también en el caso de las
otras dos (Gramatca y Literatura, y Geografia ¢ Histo-
ra) las diferencias significanvas, cuando las hay en las de-
sagregaciones, estin también a favor del sector privado.

En resumidas cuentas, cabe concluir, al menos
provisionalmente y a la espera de que investigaciones
posteriores lo comprueben en mejor medida, que el
rendimiento escolar de las materias evaluadas es or-
dinariamente superior en el sector privado tanto a los
14 como a los 16 anos.

INFLUJO DE LOS FACTORES SOCIOCULTURALES EN EL RENDIMIENTO

En la comparacion entre los sectores publico y priva-
do, es tradicional preguntarse el grado de incidencia
que tienen los factores socioculturales en el rendi-
miento escolar de sus respectvos alumnados.

Por tratarse de una investigacion fundamental-
mente centrada en el diagnostico, es decir, en descri-

bir la situacion acrual v no en explicar sus causas, la
Comisién encargada de realizarla no ha querido
aventurar explicaciones terminantes acerca de las su-
puestas relaciones entre estas vatiables, cuyo estudio
en profundidad exigiria mis dempo, dedicacion y el
empleo de técnicas metodologicas adicionales, La in-
vestigacion ha reunido suficientes datos para que
este estudio pueda llevarse a cabo en cualquier mo-
mento, v ¢l INCE impulsara la realizacion de traba-
jos concretos en este sentido, a partir de los datos
existentes. En el Informe preparado por la Comision
figura ya, como anexo, uha primera aproximacion al
tema, gracias a la cual nos es posible colegir, de for-
ma exploratoria, las siguientes reflexiones:

* Efectvamente, segtin parece deducirse una vez
mis a través de esta investigacion, los factores
socioculturales tienen clara incidencia en el ren-
dimiento de los alumnos, tanto en los centros
publicos como en los centros privados.

* Las condiciones socioculturales consideradas
en los cuestionarios (estudios del padre y de la
madre y recursos culturales presentes en el
hogar) presentan generalmente valores mas
altos en los centros privados que en los cen-
tros publicos. Con otras palabras, segin se
desprende de los datos recogidos, el nivel so-
ciocultural de los alumnos de centros priva-
dos es, salvo excepciones, superior al de los
centros publicos.
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¢ Las diferencias entre centros publicos y
privados en lo que se¢ refiere al rendi-
miento escolar del alumnado parecen ex-
plicarse en parte por estas diferencias de
nivel sociocultural.

e Sin embargo, una vez deducidas o descon-
tadas las referidas diferencias sociocul-
turales, todavia permancce un remanente
de diferencia nera entre centros piiblicos y
privados, estadisticamente significativa, a
favor de estos Gltimos, cuyas causas no pue-
den ser aventuradas en ¢l momento acrual
de la investigacion.

* Por dldmo, cuando la incidencia de los facto-
res socioculturales en el rendimiento de los
alumnos se considera separadamente en los
centros publicos y privados, parecen obser-
varse mayores diferencias de rendimiento, de-
bidas a estos factores, dentro del sector
publico que dentro del sector privado. Podria
parecer, en consecuencia, que los centros pri-
vados amortiguan en mayor medida el efecto
de estos factores sobte el rendimiento de sus
alumnos.

DIFERENCIAS DE RENDIMIENTO POR
COMUNIDADES AUTONOMAS

Un componente importante de toda evaluacion del
sistema educativo es la comparacion de los resulta-
dos en términos de los territorios que componen el
conjunta del Estado. Esta informacion comparativa
proporciona datos sobre el grado de disparidad que
existe en cuanto a los resultados escolares que los
distintos subsistemas educativos alcanzan. Fs por
eso especialmente relevante de cara al proceso de
transferencias en curso para las Comunidades Auto-
nomas que estan actualmente en vias de recibir las
competencias plenas en educacion. Téngase en
cuenta que, a partir del 1 de enero de 1998 —una vez
va casi ultimado el estudio del diagnostico— Balea-
res ya ejerce las competencias plenas en educacion.

ALUMNOS DE 14 AROS

El cuadro 20 presenta las medias de rendimiento en
Comprension Lectora, Gramadca y Literatura v Ma-
tematicas para las 15 Comunidades Auténomas (ade-
mas de Ceura y Melilla) que parriciparon en el
estudio de los alumnos de 14 anos, asi como medias
de rendimiento en Ciencias de la Namraleza v Geo-
grafia e Historia para las 10 Comunidades Aurono-
mas del Terntorio MEC,
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Las Comunidades que obtuvieron un mejor ren-
dimiento en Comprension Lectora a los 14 anos fue-
ron Aragon, Galicia y Castilla-1eon, Valencia, Ceuta
v Melilla v Murcia se sitian en el otro extremo de la
escala, con peor rendimiento.

En Gramitica y Literatura destacan también
Aragon v Galicia en el lado de mayor rendimiento,
mientras que Cataluna, Navarra y Murcia ocupan las
ulimas posiciones en la escala a los 14 afios en estas
materias,

Aragon se sitia en cabeza de las Comunidades
con mejor rendimiento en Matematcas, seguida de
La Rioja, el Pais Vasco y Navarra. Baleares, Valencia,
Murcia, v Ceuta v Melilla presentan los resultados
mas hajos en esta materia.

En el ambito del Territorio MEC, en Ciencias de
la Naturaleza, Aragon de nuevo y Casulla-Ledn lo-
gran el mejor rendimiento, mientras que La Rioja v
Ceuta y Melilla obtenen resultados bajos. En Geo-
grafia ¢ Historia, Castilla-Ledn, Aragdn y Asturias
destacan por su alto rendimiento. Cantabria, Balea-
res, vy Ceuta y Melilla obtienen resultados muyv por
debajo de la media.

ALUMNOS DE 16 ANDS

En el cuadro 21 se muestran las medias de rendi-
miento en Comprension Lectora, Gramatica v Lite-
ratura, y Matemadticas para las 15 Comunidades
Auténomas que participaron en el estudio de los
alumnos de 16 anos y las medias de rendimiento en
Ciencias de la Naturaleza y Geografia ¢ Historia para
las 10 Comunidades Auténomas del Territorio
MEC.

En Comprension Lectora, las Comunidades de
Madnd y Casdlla-Leén se sithan en el lado positvo
de la escala con el mejor rendimiento a esta edad.
Los alumnos de Valencia y Ceuta y Melilla obtenen
resultados bajos en estas capacidades.

En Gramatica y Literatura, Madrid, Casrilla-
Ledn y Galicia obtienen los mejores resultados. Los
resultados de Valencia destacan en el lado neganvo al
estar €stos notablemente por debajo de la media del
conjunto de las Comunidades participantes en el
estudio.

Los alumnos de Castilla-Leon, La Rioja, Aragon,
Navarra v Madrid obdenen los resultados mas desra-
cados en Matemaucas, mientras que Caraluna, Mur-
cia y Valencia se situdn en el lado infetior de la escala.
En ¢l extremo del rendimiento insuficiente, Ceuta v
Melilla muestran unos resultados notoriamente rmuy
por debajo de la media.
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Cuadro 20: Media de rendimiento en las dreas evaluadas por Comunidades Auténomas. 14 afos

Ciencios de lo Geogrefic e
o Comprensidn G.r.umurur_m y R f\llofufulezu H!S?_D'ig
Lectora Literatura (Territorio (Territorio
MEC) MEC)

Aragon 232 237 245 238 236
Asturias 225 231 228 226 236
Baleares 216 219 215 225 209
Cantabria 222 229 229 230 212
Castilla-La Mancha 216 222 220 226 222
Castilla-Leon 227 232 232 238 239
Cataluna 218 216 224 — —
Ceuta/Melilla 212 223 208 201 205
Extremadura 215 223 222 226 219
Galicia 230 241 231 _— -
La Rioja 224 232 242 217 223
Madrid 223 233 232 232 232
Murcia 210 213 213 222 219
Navarra 218 215 239 - —
Valencia 213 219 215 — —
Pais Vasco 224 226 242 — i
Media 220 226 227 230 228

------------------------------------------------------------------------

Cuadro 21: Media de rendimiento en las dreas evaluadas por Comunidades Auténomas. 16 afos

Ciencias de lo Geagrafia e
e Comprensidn |'3r_c1mr,:'l|\'_c1 ¥ A I\!E::erale-zu .?_—Hsf.ori?
Lectora Literatura | lerritorno lerntorio
MEC) MEC)

Aragén 275 266 274 262 266
Asturias 276 267 266 248 259
Baleares 270 261 261 258 257
Cantabria 267 260 262 254 261
Castilla-La Mancha 274 269 268 287 276
Castilla-Leon 278 276 275 269 273
Cataluia 266 260 256 — —
Ceuta/Melilla 263 269 245 268 250
Extremadura 269 268 264 270 263
Galicia 274 277 265 —_ =
La Rioja 273 261 275 294 295
Madrid 279 278 272 270 276
Murcia 266 261 253 257 254
Navarra 273 263 274 = ==
Valencia 262 255 251 — —_
Pais Yasco — — — — —

Media 271 267 263 267 270
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En el grupo de las Comunidades del Territorio
MEC, en el area de Ciencias de la Naturaleza, La
Rioja y Castlla-La Mancha obtienen los mejores re-
sultados. En el extremo opuesto Cantabria obtiene
resultados escasos y asturias destaca por su significa-
tivo resultado muy por debajo de la media del resto
de Comunidades. En Geografia e Historia, La Rioja
destaca en la banda alra, mientras que Murcia y Ceuta
v Melilla 1o hacen en la baja.

VISION DE CONJUNTO

En conjunto, Aragon, Asturias, Castilla-Leon y Gali-
cia obuenen resultados mas altos en Comprension
Lectora, tanto a los 14 como a los 16 anos, mientras
que Ceuta y Melilla, Murcia y Valencia obtienen re-
sultados mas bajos en ambas edades. En Gramddca y
Literatura, Castlla-Leon, Galicia y Madrid, obtienen
mejores resultados en las dos poblaciones; Baleares,
Caralufia, Murcia v Valencia los obtienen peores en
ambas edades. FEn el drea de Matematicas, Aragon,
Castilla-Ledn, La Rioja, Madrid y Navarra se sittian
en el lado positivo de la escala ranto en la muestra de
14 como en la de 16 anos, a la vez que Baleares, Ceu-
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ta y Melilla, Murcia y Valencia se sitian sistemarica-
mente en el lado negativo.

Fn el ambito del Territorio MEC, los alumnos
de Madrid se sinian con los mejores resultados en
conjunto a los 14 y los 16 anos en Ciencias de la Na-
turaleza; Baleares y Murcia obtienen resultados bajos
en ambas edades. En Geografia e Hisroria, Castilla-
Leon y Madrid obdenen buenos resultados a los 14 y
a los 16 afios; Baleares y Ceura y Melilla se sitian en
posiciones bajas de la escala en ambos casos.

OTROS DATOS COMPARATIVOS

El Informe sobre Evaluacion del Rendimiento Esco-
lar proporciona otros interesantes datos comparati-
vos tomando como punto fundamental de referencia
a las Comunidades Autonomas y mediante el cruce
de variables tales como la dtularidad de los centros y
las lineas curriculares. La naturaleza del estudio glo-
bal que estamos aqui presentando nos recomienda
no entrar en ellos, sino simplemente avisar a los lec-
tores sobre su existencia, disponibilidad y maximo
interes.




Planes de estudios y mét

Introduccion

Uno de los cinco objetivos especificos que se sena-
lan dentro del diagndstico del Sistema Educativo
es ¢l siguiente: Oué y cimo se enseria a los alumnos
(Evaluacion de los planes de estudio y de los méto-
dos de ensedanga). Se trata de analizar si los pla-
nes de estudio vigentes resnltan los mis adecnados
a las necesidades de los alumnos y de la sociedad
gspanala en su conjunto. Bl INCE encomendo el
cumplimiento de este objenvo a una Comision Es-
pecializada, con el encargo de estudiar estos aspec-
tos en la ESO.

Tras un andlisis realista de las posibilidades exis-
tentes en funcidn del dempo y de los recursos, la Co-
mision entendid que deberia centrarse en una
evaluacion interna, que tomase como mediador in-
formativo principal al profesor de ESO), y dirigida a
una optimizacion de la ensefianza. Se adopto, por
esto, el siguiente esquema de trabajo:

* Elaboracion de una encuesta, que seria con-
testada por el profesorado que imparte ense-
nanzas en el nivel de ESQ, tanto en las
Comunidades Auténomas con transferencias
educativas ya operadas como en el denominado
aterritorio MEC».

* Recogida de informacion verbal a partr de
una serie de sesiones de Grupos de Diagnos-
tico a las que asistirlan y en las que participarian
profesores, directivos y otros profesionales
relacionados con la ESO.

¢ Elaboracion de un informe de sintesis entre los
datos propiciados por las dos fuentes citadas.

Por lo que se refiere a la encuesta, se trata de un
total de 325 preguntas formuladas sobre un conjunto
de 47 cuestiones. Los ftems exigen —en su inmensa
mayotia— una valoracion en una escala de 1 a 5, in-
dicando distintos grados de acuerdo o de frecuencia.
Se agruparon inicialmente en una serie de categorias
que pretenden dar respuesta a los distintos aspectos
que implica la evaluacion del cursiculo. En conereto,
fue estructurada en nueve conjuntos 0 agrupamien-
tos de variables, cada uno de los cuales responde a un

de ens

nucleo conceptual de evidente interés en la perspec-
tiva curricular; son los siguientes:
* Intenciones, contenidos y objetivos de la
ESQ.,
* La fase preactiva: proyecto curricular y pro-
gramacion.
* Medios y recursos didacticos.
* Elproceso de ensefianza: estrategias v métodos.
* La diversidad enla ESO.
* La integracion de alumnos con necesidades
educanvas especiales.
* Los procedimientos de evaluacion.
* Elclima y Ia cultura escolar.
* Los medios de apoyo y de facilitacion de la ta-
rea profesional del profesor.

La poblacion objeto del estudio es el conjunto
de profesores que durante el curso 1996/97 impar-
tan clases a alumnos de la ESO en alpuna de las si-
guientes cinco materias: Lengua, Matematicas,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Tecnologia.
Por diversas razones se excluyeron los ambitos terri-
toriales de Andalucfa, Canarias, Ceuta y Melilla. La
poblacién se ha estratificado por las variables de dru-
laridad del centro (publica y privada), tamano del
municipio en el que estd ubicado, Comunidad Aut6-
noma a la que pertencce v las materias ya sefialadas.

Fl cuadro | muestra el numero de profesores de
las muestras: la diseniada (1) y la lograda (2):

Debido al diseio muestral, cada profesor de la mues-
tra representa un nmamero sensiblemente diferente de
profesores en funcion de la comunidad a la que pertene-
ce. Para corregir este hecho se calculan unos pesos, de
modo que cada profesor contibuya a los esimadores
poblacionales segiin la proporcién que su Comunidad
Autonoma representa en la poblacion completa.

El alto nimero de variables de la encuesta —325
como ya se ha dicho— y sus caracteristicas —una vi-
sion en la que primé la participacion y la colabora-
cion de la Comision— exigian un tratamiento
estadistico que permitiera una vision sintética de los

problemas, Coma consecuencia se considerd que ¢l
tratamiento mas adecuado podria ser, en sentido ge-
neral, el andlisis factorial.
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Cuadro 1: Muesira de profesores con la que se ha realizado el estudio

Pablacidn % Muestra (1) Muestra (2] % Paso
Cataluna 28.448 19,42 500 458 91,6 1,56
Galicia® 13.431 9,17 500 542 1084 0,62
Navarra** 3.495 2,39 500 427 85,4 017
Valencia* 17.128 11,69 500 528 105,6 0,8
Pais Vasco 10.450 713 500 441 88,2 0,49
Territorio MEC 73.531 50,2 1.000 891 89,1 1,71
TOTAL 146.483 — 3.500 3.287 93,91 -—

*  Estas comunidades ampliaron su muestra con la respuesta de un cuestionario mds, contestado por el profesorado que imparte lo lengua propia de

la Comunidad.

**  Los 427 profesores de Navarra se corresponden con la poblacién que imparte ESO en la comunidad en el curso 96-97.
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El segundo paso fue dererminar la significacion
de diferencias de medias entre cada uno de los colec-
tivos de profesores en los que se habia estructurado
la muestra, Estos agrupamientos por colectivos su-
ponia considerar las siguientes variables identificado-
ras de los profesores:

* Sexo (diferencias entre puntuaciones atribui-
das por los profesores y las profesoras de la
muestra).

¢ Colectdvo docente del que se forma parte:
Maestros de Educacion Primaria adscritos a
la ESO, Profesores de Educacion Secunda-
ria y Profesorado Técnico de Formacion
Profesional.

* Asignatura que se desarrolla. En este caso
se limit6 a las siguientes disciplinas: Len-
gua Castellana y Literatura, Lengua y Litera-
tura de la Comunidad Auténoma, Matematicas,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y
Tecnologia,

* Titularidad del centro en el que se ensefia: pi-
blica o privada.

* Experiencia docente: menos de cinco anos,
entre 6y 10 afios, entre 11 y 20 afios, y mds de
20 anos.

La obtencion de datos cualitativos se abordo
mediante la recogida de informacion proporcionada
por profesores y «directivos» (directores de centros,
inspectores, profesores de universidad, sindicalis-
ras...) a partir de unas sesiones de trabajo grupal me-
diante la técnica que se ha denominado Grupos de
Diagnostico.
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La necesidad de definir de un modo flexible los
ambitos del interrogatorio aparece como un requisi-
to urgente en los Grupos de Diagndstco. En el caso
de la evaluacion curricular de la ESO, el invenrario de
cuestiones que se pretendia abordar —no necesaria-
mente en cada sesion, sino como pauta para comple-
tar en el distinto recorrido de sesiones de grupo—
era el siguiente:

* Los objetivos definidos en la legislacion vi-
gente para la ESO, asi como las areas deter-
minadas para su desarrollo en ese periodo de
escolaridad.

* las tareas, funciones e INStrUMENtos Necesa-
rios y utilizados para la preparacion de las clases.

* Los recursos v los medios didicticos que se
usan con mayor frecuencia.

¢ Las técnicas y las estrategias que se utiliza el
profesor habitualmente en clase.

* Los problemas derivados de la integracion, la
diversificacion y las adaptaciones curriculares.

* Las evaluaciones en la ESO y los problemas
que plantea.

¢ La promocion de un curso a otro en la ESO.

= [l clima del centro: tono, sentido y funciona-
lidad de las relaciones del profesor con alum-
nos, companeros, padres...

* Las funciones del Departamento de Orienta-
cion, su sentido y eficacia.

* Eldiseno de las tutorias y la capacidad de dar res-
puesta a las demandas generadas en torno a ellas.

* Las funciones de la Comision de Coordina-
cion Pedagogica y su posible eficacia.




PLANES DE ESTUDIO Y METODOS DE ENSENANZA

* Las necesidades mas urgentes a las que habria
que dar respuesta para incrementar la calidad
de la ensenanza en la ESO.

* El dempo semanal dedicado a cada una de las
Areas.

Se han realizado un rotal de 37 sesiones de Gruo-
pos de Diagnéstico, de las que se han utilizado 33.
Las cuatro restantes han sido eliminadas inicialmente
como consecuencia de diversos problemas de cardc-
ter técnico. Los participant_es en estas sesiones de los
Grupos de Diagnéstico han sido un toral de 252 per-
sonas, mis los respectivos coordinadores.

Objetivos, contenidos, recursos

INTENCIONES, CONTENIDOS Y OBJETIVOS DE LA
ESO

La valoracion que en la encuesta hacen los profeso-
res a las cuestiones sobre los objetivos, las areas v los
temas transversales son muy altas, se sitdan entre la
valoracion de «bastante importante» y «muy impor-
tantey (grafico 1).

La valoracién que se hace de los objetivos de la
ESO, ral como aparecen expresados en la LOGSE
(art. 19), no plantea discrepancias significativas ni en
los datos recogidos en la encuesta ni en los Grupos

de Diagnostco. Las criticas que se formulan sobre
los objetivos hacen referencia principalmente a as-
pectos formales, no al sentido de los mismos: valora-
ciones de los objetivos como poco realistas y
generales y la dificultad que supone su aplicacion en
la realidad escolar. Fin lineas generales hay que subra-
yar el nivel de acuerdo existente.

La valoracion de las 4reas también es positva.
Se encuentran andlisis criticos acerca de sus caracte-
risticas y peculiaridades en el curriculo de la ESO,
esencialmente referidos al alto nimero de discipli-
nas. Las dreas de la ESO alcanzan la valoracion ma-
xima en cuanto a la importancia que le conceden los
profesores: superan los 4 puntos en una escala cuyo
rango es de 1 a 5 (grafico 2).

Un problema que alcanza una especial relevan-
cia es ¢l de la carga horaria atribuida a cada una de
las dreas. Juegan en esta decision intereses diver-
sos, desde los atribuibles a la importancia y valora-
cion de los contenidos de cada drea para la
formacion de los alumnos hasta reivindicaciones
corporativas (grafico 3).

Es curioso que apenas existe relacion entre
la importancia que se concede a cada drea y el ho-
rario que se considera que hay que asignarle en
la ensenanza. Horario e importancia no son
concordantes.
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Grdfico 1: Valoracion de las intenciones de la ESO
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Gréfico 2: Importancia de las éreas
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‘Grdfico 3: Horas de cluse semanales serialadas por el profesorado
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lLas discrepancias entre valoracion y horario pa-
recen estar moduladas por la adseripeion de los pro-
fesores a las dreas: los profesores de cada drea
tienden a demandar mayor nimero de horas para sus
propias asignaturas.

Se solicita con frecuencia una mayor atencion a
los horarios de las materias instrumentales.

En estrecha relacion con el problema de los ho-
rarios aparecen las actvidades que se han determina-
do como alternativas a la ensefianza de la Religion.
Estas actividades, de componente ladico a veces, te-
nen en general dudosa consistencia, y consumen un
tempo del horario que es significadvo. La introduc-
cion dentro del horatio de estas actividades genera
discrepancias. Se resalta la incoherencia que supone
¢l dtempo que ocupan cuando es tan escaso el dedica-
do a otras disciplinas que se consideran esenciales.

Las materias optativas plantean también pro-
blemas peculiares en los centros, tales como los que
hacen referencia a aspectos didacticos (calidad de la
ensenanza, rendimiento de los alumnos, contemdos
de estas disciplinas, posibilidades de diversificacion,
capacitacion del profesorado). También se sefialan
problemas de indole administrativa como los hora-
r1os, la conjuncion de optatividad y obligatoriedad, o
aspectos corporativos implicitos en la optatividad en
los centros. La casuistica es muy amplia: desde las
«optatvas obligatorias» en los centros que tienen una
sola linea, hasta la oferta de asignaturas que pueden
ser consideradas irrelevantes. De todos modos, v en
¢l momento en el que se realiza el estudio de campo,
se estima que la oferta es excesiva.

Las soluciones que se proponen para los proble-
mas detectados con respecto a la optatividad se cen-
tran en torno a los siguientes grupos basicos:

* La potenciacién de medios materiales para

atender a las asignaturas optativas.

« La elaboracidon de una normatva suficiente-
mente clara y explicita.

¢ La determinacion de itnerarios claramente
onentados,

* Las férmulas para la seleccion de materias
OP[?I.I]\."EIS.

Sobre este ultimo tema, la seleccion de las mate-
rias optativas, hay una serie de propuestas de notable
interés que se podria sistematizar ast:

* Senalamiento de prioridades en las distintas asig-

naturas optativas en funcion de su intercs,

* Delegacidn de la seleccion —o prioriza-
cion— de las materias optativas en determi-
nados 6rganos del Centro.

¢ Realizacion de sondeos entre los alumnos,

I
T
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* Simple funcionamiento de las leyes del

mercado.

Los temas transversales se valoran y sus conte-
nidos se consideran importantes. Sin embargo, en los
proyectos curriculares de los centros y en la puesta
en prictica de los mismos, la atencion a ellos es esca-
sa. No son percibidos como algo priortario por los
profesores, mas implicados en la implantacion de su
area especifica. La gran dificultad o condicionamien-
to que se arguye es la coordinacion, imprescindible,
de los diversos profesores para que hagan una apor-
tacion desde su drea, coherente con las aportaciones
de los demas, en el tema transversal que se trate. Y
esto, se reconoce, resulta demasiado complicado.

El trabajo que los centros realizan respecto a los
temas transversales se lleva a cabo bajo vanas formu-
las: jornadas monogrificas, periodo corto durante el
que se intenta tratar un tema transversal desde distin-
tas dreas, tratamiento interdiciplinar de un tema
transversal durante un afio v de otro el atio siguiente,
incorporacion de la temirca al plan de tutoria, etc.

EL PROYECTO CURRICULAR Y LA PROGRAMACION

Estos objetivos y contenidos han de ser plasmados
en algunos instrumentos de planificacion de la tarea
escolar. Cuadernos de preparacion de lecciones, fi-
chas, programaciones y proyectos curriculares son
nombres que han ido recibiendo estos medios que
denen mucho de similar, en una ceremonia que re-
viste en gran parte una dimension retorica.

El andlisis que se ha efectuado pone de manifiesto la
coexistencia de cuatro modalidades de prevision in-
mediata del desarrollo curricular que se han identifi-
cado como:;

* Planificacion convencional, que requiere la
utilizacion de programaciones ranto indivi-
duales como de departamento, adaptaciones
curriculares, considerando prioritariamente
los ebjetivos que se pretenden conseguir con
los alumnos, el material didactco y los recur-
sos disponibles. Supone una acepracion de
una programacion coherente y valida, pero
con un cierto distanciamiento de los modos
programadores propugnados por la reforma
educativa.

* Programacidn experiencial, caracterizada por
el uso de notas y apuntes personales del pro-
fesor, procedentes de cursos anteriores, el hi-
bro de texto y la guia didictica que suele
acompanarle. Supone atender a los procesos
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de prevision anticipadora de la docencia, pero
a partir de medios miés funcionales, mas tradi-
cionales, que tal vez no tengan la dimension
técnica de los que aparecen en la planificacion
convencional, ni el sentido de acmalidad de la
programacion basada en la Reforma.

* Programaciin basada en la Reforma, que su-
pone la utlizacion de los instrumentos dise-
nados a partir de la reforma educativa: el
proyecto educativo de centro, el proyecto cu-
rricular y la programacion anual,

* Programacion de acomodacion por rechazo a
la reforma, que implica una actirud de menor

aceptacion del Decreto del curriculo de ESO)
yuna cierta oposicion a la utlizacion del Pro-
yecto Educativo de Centro (PEC), del Pro-
vecto Curricular (PC) v la programacion
anual del centro.

Los medios que componen estos cuatro ri-
pos de programaciones han sido evaluados a
partir de dos cuestiones. En una se soliciraba
que se expresara la importancia que, @ juicio de
los profesores, renia cada uno de los medios de
planificacion. En la otra se pedia que se senalara
la frecuencia de su utilizacién real en la ense-
nanza (grafico 4).
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Grdafico 4: Valoracion media de documentos e instrumentos para programar
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Prog. Departamento

Prog. General

P Curricular

P Centro

El Proyecto Educativo de Centro y el Proyecto
Curricular se valoran de un modo discretamente po-
siivo. Sin embargo se declara que su utilizacion es
muy baja. Justamente lo contrario de lo que ocurre
con instrumentos mas convencionales y que se valo-
ran sensiblemente menos de lo que se utlizan, Las
notas personales y sobre todo ¢l libro de texto se va-
loran bajo, pero se utilizan mucho. Esta discrepancia,
junto con las informaciones recogidas en los Grupos
de Diagnostico, parecen subrayar que el caracter bu-
rocratico y la disfuncionalidad alcanza a los medios
que se PrDPOﬂC‘ﬂ comao thel'ﬂﬂ Ij.VH.S, ']'LISH} como €n su
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momento ocurrid con otros. El Proyecto Curricular
hoy —como ayer fueron los Cuadernos de Prepara-
cion de Lecciones o las Programaciones Corras y
Largas— se ha convertido en una exigencia adminis-
trativa: se elabora, se envia al organismo correspon-
diente, se aprueba, y luego se ignora. No parece
que estos instrumentos respondan a una necesidad
sentida.

Sin embargo, el profesorado reconoce la necesi-
dad de elaborar una prevision de las acavidades a de-
sarrollar (4,6 de puntuacion media sobre un
recorrido de 1 a 5).




La instrumentacion funcional v eficaz de la pla-
nificacion de la ensenanza es un problema evidente-
mente no resuelto.

Se acusa también la falta de coordinacion entre
los niveles de exigencia de Ia SO v el Bachillerato.

MEDIOS Y RECURSOS DIDACTICOS

La valoracion que los profesores hacen de los materia-
les v recursos didictcos pone de manifiesto que los
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materiales de elaboracion propia v los libros de texto
son los mas udlizados por los profesores, a bastante
distancia de los restantes medios (grafico 5).

Si se dene en cuenta que ¢l material de elabora-
cion propia, en la mayoria de los casos, tiene caracte-
risticas asimilables al libro de texto —fotocopias,
alguna transparencia obrenida de libros, apuntes,
etc.— es necesario reconocer el papel dominante
que tiene el material verboiconico v, de modo especial,
el libro de texto enla ESO v en la ensenanza en general.
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Grdfico 5: Utilizacion de materiales curriculares y recursos diddacticos
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Ilstos resultados parecen apuntar hacia el hecho
de que la polémica sobre el libro de texto se ha cerra-
do, al menos de momento, mediante una adopcion y
utilizacion masiva. Frente a algunas descalificaciones
en la primera etapa de la Reforma, su utilizacion se ha
vuelto a recuperar y se ha generalizado su uso. Tal ge-
neralizacién provoca una serie de problemas que se
detectan en los Grupos de Diagnostico. Concreta-
mente:

* El Decreto de Curriculo, merced a la perspec-

tiva flexible v abierta con la que se concibe en
ESO, facilita la posibilidad de acercamiento a
las dreas a oaves del desarrollo, para un mis-
mo nivel, de contenidos diferentes, que cada
provecto editorial orienta y modula de modo

distinto. Esta orientacion flexible se valora ge-
néricamente, pero se senala que puede resul-
tar disfuncional, por ejemplo a etectos de
traslados de alumnos,

* El valor atribuido por los profesores al libro
como pauta de programacion —que ya se veia
en el disefio curncular— supone un cierre del
curriculum, que teéricamente es abierto y fle-
xible, v que Gnicamente puede entenderse
como tal hasta que se decide ¢l libro a utlizar.

* Un aspecto externo que se acusa es ¢l del vo-
lumen y peso —fisico v econémico— de los
libros v el material didacdco para cada curso.

De los restantes recursos, la prensa y los medios
informadcos son los menos utilizados. Pese a que
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una y otro han tenido programas orientados a su di-
fusion y uso, parece que el resultado no ha sido el
esperado.

La improvisacion del traslado del primer ciclo de
la ES0O desde los centros de Primaria a los Instdmutos
de Ensenanza Secundaria no ha supuesto en algunos
€asos una mejora, sino una reduccion de recursos.

Aparece una cierta relacion entre la disponibili-
dad vy el uso de los materiales. El uso de los medios
puede hacerse en funcion de su disponibilidad. Que
el material de elaboracion personal sea el mas fre-
cuentemente utilizado tal vez se deba a que los me-
dios disponibles no son suficientes para atender las
demandas del centro.
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Grafico 6: Valor y uso de materiales didacticos
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Los procesos fundamentales

EL PROCESO DE ENSENANZA

El proceso de ensenanza, parafraseando a uno de los
principales defensores del paradigma proceso-pro-
ducto, es aquello que los profesores hacen en el aula
con la colaboracion de los alumnos.

Una reforma educativa lleva implicito un cambio
enlos procesos de ensefianza, un cambio de metodo-
logia. Fl cambio en los contenidos es evidente, pero
la modificacion metodologica también.

Se detecta, a partir de los resultados de la encues-
ra, que las metodologias mais significativas en la ESO
podrian identificarse asi:

* Metodologia innovadora y participativa. Su-

pone que el profesor desarrolla las clases con
flexibilidad organizativa, frecuentemente en
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grupos, y utiliza una metodologia activa y par-
cipativa que propicia debates ¢ intercambio
de opiniones. En gran parte coincide con la
propuesta metodologica de la reforma.

« Metodologia convencional. A través de ella se
nende a alternar, en el desarrollo de los temas,
la explicacion, la respuesta a las preguntas de
los alumnos, el trabajo individual, las tareas
para casa y su correccion en clase. La inten-
cion dominante es la de facilitar el aprendizaje
de los alumnos.

* Exposicidn magistral. Bs la exposicion de un
tema de modo completo sin participacion de
los alumnos, que se limitan a tomar apuntes v
realizar ejercicios.

Estas tres metodologias, como ya ocutria con

los modos de programacion, coexisten en la ESO, y
con importancia relativamente similar.




PLANES

Dos problemas metodologicos que los profeso-
res senalan como importantes son los derivados de
unas clases heterogéneas sin contar con un conjunto
de medios y procesos adecuados, y la dificultad que
plantea a los profesores de Educacion Secundaria su
adaptacion a los alumnos del primer ciclo de ESO.

LA DIVERSIDAD EN LA ESO
La diversidad, en estrecha relacion con las perspecti-

vas derivadas de la consideracion de este ciclo educa-
tivo como escuela comprensiva, parece un concepro

DE ESTUDIC METODOG OF ENSENANZA
que no queda excesivamente claro para el profesora-
do. Ademas, su proyeccion operativa —las adapta-
clones curriculares— plantea notables dificultades,
sin producir resultados medianamente satisfacto-
rios. La heterogeneidad de los alumnos plantea
ademds problemas de gestion de clase de dificil so-
lucidn, sobre todo para los profesores de Educa-
ctén Secundaria, acostumbrados a grupos mas
homogéneos.

La opinion del profesorado, en términos de
acepracion vy rechazo, sobre determinados aspectos
de la diversidad pueden verse en el grafico 7.
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Grafico 7:  Opinion del profesorado en forno a aspectos de la diversificacién
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La optatividad proporciona diversificacion i

La diversificacién es compeiencia de los DD. OO

Las tutorias garantizan la diversificacion

_ Rechazo

Los programas de diversificacion curricular y los
de garantia social no parece que aporten una solucion
eficaz para un gran nimero de alumnos, en parte por
minoritarios, y en parte por ofrecerse demasiado tar-
de (16 anos).

Se constata la presencia de un nimero signifi-
cativo de alumnos que podrian denominarse «obje-
tores escolares»: aquellos que declaran abiertamente
su rechazo a la escolarizacion, pero que no tienen
mas remedio que asistir a las clases. Reflejan un
problema generado ¢n la ESO y sin solucion por
ahora.
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LA INTEGRACION EN LA ESO

La integracion es una dervacion peculiar de la com-
prensividad v de la heterogeneidad. Entendida como
la facilitacion de la escolarizacion de alumnos con ne-
cesidades educadvas especiales en los centros ordina-
rios, ha sido un tema polémico.

Ll balance que cabe realizar en el momento pre-
sente es el de una acepracion tedrica no demasiado
problematica, incluso con una valoracion global de
los beneficios que la integracion supone no so6lo para
los alumnos integrados, sino para el centro de modo
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general. Sin embargo las dificultades pricticas que
plantea la integracién, como consecuencia de que en
muchos casos se ha producido una @ntegracion sal-
vajey, esta acusandose notablemente: no existen me-
dios adecuados, no hay suficiente apoyo, no hay
reduccion de la ratio...

Las dificultades mas evidentes son las relaciona-
das con los alumnos con deficiencias psiquicas; no
asi con los alumnos con necesidades educativas espe-
ciales de caracter fisico y motorico. Son frecuentes,
en estos casos, las alusiones comparativas entre el
apoyo que se encuentra en la Organizacion Nacional
de Ciegos Espanoles (ONCE) para los alumnos con
deficiencias visuales frente a las restantes necesidades
educativas.

Un problema de especial incidencia en determi-
nadas zonas geograficas es el de las minorias ¢étnicas.
Hay una dimensién puntual y de necesario estudio:
aquellos casos en los que una minoria étnica amplia
relativamente su presencia en el centro v «segrega» a
los restantes alumnos, Fsta situacion provoca, con
frecuencia, ¢l abandono de la escuela de los sujetos
tedricamente mayoritarios, como consecuencia de la
fuerza cultural de los usos de la minoria v su fuerte
«conciencia del nosy.

LOS PROCEDIMIENTOS DE EVALUACION

La evaluacion puede caracterizarse como el proceso
v el resultado de recogida de informacion sobre un
alumno o un grupo de clase que, en comparacion
con un referente, tdene la finalidad de tomar decisio-
nes que afecten a las situaciones de ensefianza de ese
alumno o de ese grupo. Estas decisiones se basan en
la consecucion de las previsiones realizadas en los
objetivos o intenciones.

Se han llegado a identificar seis formas de

evaluacion:

* Evalnacion y promocion basada en la Reforma.
Supone la aceptacion de los elementos mas
caracteristcos de la evaluacion en la reforma
educativa implantada por la LOGSE. Se da
una mayor importancia a la evaluacion conti-
nua, a la valoracion de los procesos mas que a
los resultados, a la evaluacion de procedi-
mientos y actitudes, a las escalas de observa-
cion de los aprendizajes individuales, a
conocer el nivel inicial del alumnado, a la im-
plicacion de la familia y a la propia autoeva-
luacion del profesorado. Tiene mds en cuenta,
también, en las pruebas de evaluacion, la cla-
ridad de ideas, la capacidad de relacionar te-
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mas, de analisis, de sintesis, de resolver pro-
blemas, la expresion verbal y la creatividad.

* Evalnaciin racionalista. Responde a una vi-
sion mds centrada en modelos de cardcter
técnico, valorando algunos aspectos innova-
dores. No se considera que sea de especial in-
terés la evaluacién de los aprendizajes del
alumnado mientras se trabaja cada uno de los
temas y se basa en mayor medida, para valo-
rar dichos aprendizajes, en el nivel medio del
grupo. Considera que la evaluacién debe fijar-
se en contenidos conceptuales y no en las ac-
dtudes, valores y normas.

* Evalnaciin tradicional. Se utilizan en mayor
medida examenes y pruebas convencionales
para evaluar a los alumnos; valoran el nivel de
aprendizaje de sus alumnos tomando como
otientacion el libro de texto u otros materia-
les curriculares. Consideran también que es
suficiente con la realizacion de un examen
inicial y otro final.

o Bvalnacidn de productos. Se refiere a la eva-
luacion por la observacion y andlisis de los tra-
bajos y cuadernos de los alumnos, v a los
trabajos individuales hechos en clase o en casa.

o Evalnacidn y promecidn criterial. Se mani-
fiesta un mayor acuerdo con los postulados de
la reforma educativa en relacion con la evalua-
cién v los criterios que, sobre ésta, se fijan en el
curriculo y sefiala la mayor importancia que tie-
nen en su practica docente, para valorar el nivel
de aprendizaje de cada uno de sus alumnos,
los objetivos establecidos en la programa-
cion, los criterios de evaluacion v los criterios
de promocién acordados por el claustro.

La evaluacion, pues, constituye un primer nivel
en el que afloran las contradicciones entre plantea-
mientos teoricos y dificultades practicas. Y ésta es la
situacion que se percibe en este trabajo.

La aceptacion teorica de los principios de la eva-
luacién y de la promocién en la ESO —evaluacion
criterial, evaluacion en equipo, consideracion de con-
ceptos, procedimientos y valores, funciones y senti-
do de la evaluacidn— cuentan con una aceptacion
global que hay que calificar como positiva por parte
del profesorado. Sin embargo, surgen una serie de
manifestaciones de descontento sobre los problemas
que se derivan de su aplicacion a la realidad. Coexis-
te, con esa aceptacion, un reconocimiento explicito
de las dificultades formales que implica la evaluacion.

Los problemas que se perciben por parte de los
PI’{){CSDICS 501, entre oros:
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Problemas explicitamente didicticos, tales
COIMoO:

Constatacion aproximativa de un hipoté-
tico descenso del rendimiento de los
alumnos.

Falta de precision en los criterios de
evaluacion y de promocion de los
alumnos.

Ausencia de instrumentos accesibles y
usuales para evaluar acttudes, normas vy
valores.

Ambigliedad de los términos con los que
se orienta al profesor sobre los aspectos a
considerar en la promocion. No resulta
facil convertir en elementos minimamen-
te operativos formulaciones como «al-
canzar en términos globales los objeavos
de un ciclo o curson.

Las repercusiones que se constatan en re-
lacion a la promocion automatica, por
exigencia legal que se valora predomi-
nantemente como negativa,

Problemas organizativos, tales como:

La confusa y prolija normativa evaluadora.
Las dificultades que entrana la compleji-
dad formal y burocritica de la documen-
racion a cumplimentar,

Grafico 8:
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— La ampliacién notable del numero de
alumnos a evaluar. Los horarios de las
areas, al reducirse, han producido el efec-
to de ampliar el nimero de grupos de
alumnos que ha de atender cada profesor
para mantener las horas de docencia. Y
comao consecuencia se incrementa el mi-
metro de evaluaciones,

— Las dificultades de coordinacion entre
los Institutos de Educacion Secundaria y
los Centros de Educacion Primaria que
imparten ESO.

En conclusion, parece que la aceptacion
tedrica de los planteamientos innovadores con
relacion a la evaluacidon no tienen un correlato
claro en la modificacion de los modos v técnicas
de evaluar.

Se ha obrenido informacion sobre la impor-
tancia v el uso que el profesorado da y hace, res-
pectivamente, de cuatro procedimientos de
evaluacién. La observacion es el procedimiento
mas importante con marcada diferencia del resto.
Sin embargo, la observacidn y el examen escrito
tienen el mismo uso. Es de sefialar que las prue-
bas orales son escasamente valoradas v, por con-
siguiente, poco utilizadas para evaluar a los alumnos

(grafico 8).
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El medio escolar

EL CLIMA Y LA CULTURA ESCOLAR

La conflictividad escolar es un problema que preo-
cupa al profesorado. Existen algunas causas que
desbordan los problemas estrictamente escolares:
la problematica juvenil actual, la falta de perspecti-
vas laborales y la consecuente desvalorizacion del
esfuerzo...

Otras de las causas pueden encontrarse en el in-
terior del centro: la masificacién de los centros aso-
ciada al fendmeno que podria denominarse el
«rrasplante escola.

El traslado —el trasplante— de los alumnos del
antiguo segundo ciclo de Educacion General Basica
a los actuales Insttutos de Educacion Secundaria su-
pone una modificacion de elementos de contexto so-
cioeducativo suficientemente significativos. Los TES
son centros demasiado complejos y, casi siempre, de-
masiado grandes, incluso masificados, donde el ano-
nimato puede facilitar comportamientos asociales. Y
por otra parte la coexistencia con alumnos mucho
mayores, con usos y hibitos muy distintos, como
consecuencia de la diferencia de edad, facilita un
cierto sentido de emulacion e incluso de competen-
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cia. Alumnos de 12 afos conviven con alumnos de
18 e incluso 20 anos. El «trasplantado» puede tender
a emular al alumno de cursos superores. A ello debe
sumarse el clima que pueden propiciar los que se han
denominado «objetores escolaresy.

Fstas situaciones plantean dificultades que, en
algunas ocasiones, se perciben como muy graves por
parte del profesor. La inhibicién se asocia a veces
con la preocupacion e incluso, en casos muy concre-
tos, con el temor. Existe conciencia de que los regla-
mentos de régimen interno de los centros no dan
respuesta a estos problemas. De otro lado, las diver-
sas situaciones tienen una presencia modulada en
funcién del entorno sociocultural en el que se locali-
za el centro.

Los procedimientos que el profesorado urili-
za para mantener la disciplina de la clase y resta-
blecer el orden se pueden observar en los gra-
ficos 9 y 10, respectivamente. Como puede
apreciarse, la disuasion con firmeza es el proce-
dimiento mas frecuentemente utilizado para
restablecer el orden. Las amonestaciones y expul-
siones tienen una menor valoracién que todos los
demis recursos disciplinarios. El refuerzo positivo y
la implicacion del grupo en la disciplina tienen valo-

res muy altos.

Grafico 9:  Frecuencia de uso de procedimientos para mantener la disciplina

Informar a padres  — ;

Informar al equipo directive
Disuasion con firmeza
Normas/sancion  —
Implicacién en la disciplina —
Amonestacion y expulsién  —
Aplicacién sanciones  —

Refuerzo positivo —|
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Grafico 10: Procedimientos mas frecuentes para restablecer el orden.
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Desde el punto de vista del clima entre docentes
parece que se observa una tendencia hacia una cultura
cooperativa, si bien se sefalan las dificultades que su-
pone el trabajo en equipo en funcion de las limitacio-
nes de tempo.

La relacion padres-profesores ha cambiado bas-
tante. Los padres se han converdo en "clientes” del
centro, con toda una serie de modificaciones en los
comportamientos y las relaciones con los profesores,
de los cuales los mas significativos suelen ser el ca-
racter reivindicativo de sus peticiones y el apoyo in-
condicional al hijo.

LOS MEDIOS DE APOYO Y DE FACILITACION DE
LA TAREA PROFESIONAL DEL DOCENTE

Se demanda una mayor atencion y orientacion para
la funcién docente. La valoracion que se atribuye a
los drganos tradicionalmente dedicados a estas tareas
no es excesivamente alta. Dos érganos sobre los que
se han creado unas expectativas notables han sido los
Departamentos de Orientacion y la Comision de
Coordinacion Pedagogica.

De los Departamentos de Orientacion se exige
que se definan sus funciones, que se precise desde
una perspectiva mas pragmatica su ambito de actua-
cion y sus obligaciones. La posicion que ocupan y las
actividades que realizan cambian significativamente
de centro a centro. Con todo, como puede compro-
barse en el grifico 11, la valoracion media de las di-
ferentes funciones que desempena el Departamento
de Orientacion supera la categoria de dmportante».

Se reconoce, criticamente, que buena parte de la
energia del equipo direcdvo se consume en poner or-
den, en detrimento de los otros aspectos relaciona-
dos con la planificacion y mejora pedagogicas.

La Reforma potencia la actividad de planifica-
cion pedagogica que reside en un 6rgano especifico
de nueva creacion: la Comusion de Coordinacion Pe-
dagdgica, convirdéndose en uno de los instrumentos
en los que mayores esperanzas se depositan. Se trata,
en lineas generales, de una aceptacion de posibilida-
des mas que de una valoracion de la realidad, dado
que apenas ha tenido tempo de ejercitarse.

El profesorado manifestd también su grado de
acuerdo con una serie de enunciados relacionados
con la tutoria y la funcién del tutor. Segun se aprecia
en el grafico 12, se considera que la tutoria es im-
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prescindible en este tramo educativo, que necesita
mis tempo de dedicacion y que debe estar desempe-
nada por el propio profesorado, asesorado o apoya-
do por el orientador. Entre ¢l acuerdo y el
desacuerdo se debaten las opciones en las que se

MA EOUCATIVO ESPANDL

considera que el profesorado esta suficientemente
preparado para desempefiar Ia funcién de turor, que
la turoria debe ser desempeniada exclusivamente por
el profesorado o, por el contrario, por especialistas
en psicologia o pedagogia.
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Grafico 11:  Valoracion del Departamento de Orientacion
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Grafico 12:  Opinién del profesorado respecto de la tutoria
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La tutoria debe ser desempenada por especialistas

La tutoria necesita mas tiempo

Preparacion y experiencia es suficiente para ser futor

Cualquier profesor con apoyo puede ser tutor

La tuteria puede desempenarla cualquier profesor

La funcién del tutor es imprescindible en la ESO
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Por dltimo, los profesores ponen de manifies-
to una serie de carencias en los centros que, en-
tienden, pueden ser las causas del descenso del
rendimiento de los alumnos v de la calidad de la
ensenanzi.

Las demandas de recursos que garanticen un
minimo de calidad de la ensefianza se cifran en ele-
mentos de tipo personal y en dotaciones de tpo
material. Algunas de las demandas son las siguien-
tes:

* Dotacion de profesorado suficiente en los
centros de manera que la ratio no sea un de-
seo o una wealidad estadistican, sino que ten-
ga una proyeccion operativa y realista,

« Dotacion de profesorado de apoyo.

« Incremento de la calidad de las tutorias, me-
diante su suficiente valoracion y reconoci-
miento de horario.

« Mayor atencion a la dotacidon de medios ma-
teriales rales como:

— Incremento de los recursos y material di-
déctico propio de cada asignatura.

— Potenciar la creacion de aulas especificas
para cada area.

— Crear en los centros suficientes espacios
flexibles y versitles.
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Diferencias en razén del centro

DIFERENCIAS BASADAS EN LA TITULARIDAD.
LA CULTURA INTERCENTROS

Existen diferencias proporcionadas por las distintas
subculturas dominantes en los centros de dtularidad
privada y en los centros publicos,

En los profesores de los centros privados se de-
tecta una ensefianza basada en las dreas instrumenta-
les y en los contenidos conceptuales. Se presta mayor
atencion a los modos programadores prescritos ofi-
cialmente (proyecto educativo, curricular, etc.),
como muestra el grafico 13.

Utdlizan y valoran mas los libros de texto. Tienen
mas disponibilidad de recursos. Aceptan mas la reali-
zacion de adaptaciones curriculares y las estrategias
de atencion a la diversidad. Apuestan de un modo
mas decidido por la integracion de alumnos con ne-
cesidades educativas especiales. Son mis partidarios
de una evaluacion y promocion de los alumnos basa-
das en la Reforma aunque también lo son de una
evaluacion tradicional y de una evaluacion y promo-
ci6n eriteriales (grafico 14).

Gréfico 13: Diferencias en la evaluaciéon en funcién del tipo de centro
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Grafico 14: Diferencias en la programacion por titularidad
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Se considera que en estos centros existe un «cli-
ma funcional» consistente en la mayor utilizacion de
una disciplina basada en el refuerzo positivo. Tam-
bién se manifiesta un «optimismo culturaly que se de-
fine por una menor presencia de problemas
disciplinarios y un mayor interés de los padres por el
proceso educativo de los hijos. Por tltimo, valoran
mas tanto los departamentos de orientacién como el
apoyo de Grganos institucionales y consideran la tu-
toria una funcién propia del profesor, para la que se
encuentra suficientemente preparado.

Los centros publicos valoran menos la Hexibilidad
de conrenidos, parecen tener mis dificultades para lle-
var a cabo la integracion de alumnos con necesidades
educatvas especiales, son mas partidarios de una eva-
luacion basada en contenidos conceprales.

El profesorado de los centros pablicos hace pa-
tente una postura de mayor distanciamiento de esa
realidad pretendida que dibuja la reforma educativa.
Los profesores de los centros de titularidad privada
muestran una mayor implicacién con los plantea-
mientos reformistas.

Estas notas pueden servir para describir dos culturas
distintas, dos modos diferentes de entender la ensefianza.
Son dos tipos de interpretacion e intervencion sobre la
realidad, que coexisten independientes el uno del otro. Se
wata de diferencias intercentros, en los que los con-
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tactos entre los profesores son, en todo caso, pura-
mente coyunturales.

PROFESORES Y PROFESORAS. CULTURA
INTRACENTROS

La situacion que se produce entre profesoras y pro-
fesores es distinta, La interaccion es mas intensa. Son
relaciones intracentro. Su funcionalidad en cuanto a
Ja necesidad de una cierta coordinacion parece que
debe ser mayor. Pero, ademas, las diferencias no son
tan intensas.

Las mujeres se manifiestan mas innovadoras, va-
loran mas los elementos generales de contenidos y
objetivos de la reforma junto con las areas instru-
mentales. Valoran mas la programacién convencio-
nal junto con la experiencial (grafico 15). Valoran
mis y, por consiguiente, utilizan mas el libro de texto
y optimizan los recursos de los que disponen. Utli-
zan mas una metodologia convencional. Son mas
partidarias de una evaluacién y promocion basadas
en la Reforma, también criterial, y, por tltimo, de una
evaluacion tradicional.

Los profesores presentan una vision mas tradi-
cional de la realidad escolar, aceptan menos las pro-
puestas de la Reforma relacionadas con la
programacion. Son mis partidarios de las exposicio-
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nes magistrales. s més partidario de una evaluacion A raiz de este andlisis entre dos vias de agrupa-
de productos (grifico 16). miento de los profesores cabe plantearse una serie de

Las diferencias culturales entre estos dos colecti- interrogantes. Quiza la cueston central sea hasta que
vos, salvo en estos aspectos, estin mucho mas mati- punto el sistema educativo asume como optimizado-
zadas, ras las disensiones entre sus colectivos. Parece
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Gréfico 15: Promedios alcanzados en las metodologias por sexo
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Grdfico 16: Diferencias en la programacion en funcién del sexe
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evidente que la coexistencia de subculturas es nece-
satia y enriquecedora. También parece que los «anir-
genes de tolerancian, las holguras que se puede
asumir, son mayores en los casos de discrepancia in-
tercentros que los casos intracentro.

Xl problema consiste en la valoracion de esos
margenes de tolerancia.

Las Comunidades Auténomas

Las diferencias que pueden plantearse entre las dis-
rntas Comunidades Auténomas, asi como entre ellas
v el heterogéneo conjunto denominado «retritorio
MEC», no tienen la misma importancia que las plan-
teadas entre los distintos tipos de profesores. Son di-
ferencias intercentros. Las relaciones entre
profesores de Educacion Secundaria, de Maestros
que ejercen su funcion en la ESO v de Profesores
Tecnicos de Formaciéon Profesional son diferencias
intracentros, diferencias entre conjuntos fisicamente
mucho mas cercanos.

Desde el punto de vista de los agrupamientos
por Comunidades Auténomas aparecen escasas dife-
rencias en los aspectos relacionados con la valora-
cion y aceptacioén de los componentes tedricos de la
reforma educativa. Galicia parece aceptar mas las in-
tenciones expresas en el curriculo, al igual que Cata-
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luna. Pero la primera acepta menos la conveniencia
de contenidos flexibles y la segunda no valora tan
positivamente la integracion de alumnos con necesi-
dades educativas especiales. Las mayores discrepan-
cias a la hora de programar basindose en la reforma
se dan entre Cataluna y Pais Vasco, mas favorables a
este tipo de programacion, y Galicia y el Territorio
MEC, menos favorables (grafico 17). El Pais Vasco y
Valencia son las comunidades mds partidarias de una
metodologia innovadora y participativa y Valencia la
menos partidaria de las exposiciones magistrales. Los
profesores del «erritorio MEC» aceptan los 6rganos
de asesoria institucional, peto no las intenciones de
la LOGSE.

Las diferencias, sin embargo, se manifiestan de
manera evidente en la utilizacion de técnicas y recur-
sos didacticos. En este sentido los profesores del
Pais Vasco son los que mds valoran los elementos
técnicos integrantes del curriculo que suponen ca-
racter innovador, seguidos de los profesores valen-
cianos. Galicia y el territorio MEC son los que
valoran mas los recursos y medios tradicionales y
convencionales (grifico 18).

Tanto las caractersticas de las diferencias como
su cardcter intercentros son las notas dominantes de
la valoracion de las dimensiones por Comunidades
Autdnomas,
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Grafico 17: Diferencias en la pregramacion por Comunidades Auténomas
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Grafico 18: Diferencias en utilizacion/valoracion de recursos por C. Avidonoma
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LA EXPERIENCIA DOCENTE

Los restantes agrupamientos de profesores suponen
ya la consideracion de diferencias intracentro. Las di-
ferencias debidas a la experiencia docente no son ex-
cesivas. Se observa, contra lo que cabria inicialmente
esperar, un talante técnicamente mas innovador en
los profesores mayores, con mis de 20 anos de expe-
riencia.

Ellibro de texto es mas valorado y udlizado por
los profesores con més de 20 anos de experiencia,
mientras que lo es menos por los que sélo tienen
hasta cinco afios de docencia. Son los profesores
con mis de 20 anos de experiencia los més partida-
rios de aceptar y realizar adaptaciones curriculares y
se unen a los que menos experiencia denen en la bus-
queda de estrategias de atencion a la diversidad (gra-
fico 19). También son estos profesores los que mas
valoran la evaluacion tanto tradicional como eriterial
(grafico 20), el clima funcional y los érganos asesores
de caricter insdtucional. Las restantes categorias en
funcién de la experiencia presentan un perfil poco
discrminativo.

. Valencia
D Galicia

| 1
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D Pais Vasco
. Cataluna
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PROFESORES Y AREAS

El agrupamiento de profesores en funcion de las
areas que imparten presenta bastantes diferencias.

Las distancias no son expresivas en aspectos ta-
les como la valoracion genérica de objetivos v conte-
nidos de la ensenanza, con la Gnica excepcion de la
discrepancia ya senalada entre valoracion de la impor-
tancia de cada drea y su horario, que se indicaba ante-
rormente (grificos 2 y 3). Esta disparidad no tienen
proyeccion en los resultados a nivel estadisdco.

No hay ninguna diferencia significativa entre los
colectivos por asignaturas en los instrumentos y mo-
dalidades de programacion, ni en la valoracién de la
comprensividad. Las diferencias aparecen con inten-
sidad en las facetas relacionadas con lo recursos, las
actvidades y los procesos de ensefianza y evaluacion.
Supone una llamada de atencion hacia el problema
de las didacticas especiales.

Los profesores de Matematicas son los que me-
nos valoran y utllizan los medios mateniales: audiovi-
suales, fotocopiadoras, ordenadores..., v los que mas
lo hacen son los del area de Tecnologfa. Los libros de
texto, sobre todo en funcion de la mayor o menor
disponibilidad de medios, son mas valorados y utili-
zados por los profesores de lengua.
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Los mas partidarios de una metodologia innova- y los menos, los de Matematicas. Los mas partidatios
dora y participativa son los profesores de Tecnologia de una metodologia convencional son los profesores
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Grafico 19: Diferencias en torno a la diversidad por experiencia docente
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Grafico 20: Diferencias en la evaluacién por experiencia
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de Lengua vy, los que menos, los de Tecnologia. El
profesorado mas partidario de las exposiciones ma-
gistrales es el de Clencias Sociales (grafico 21).

Los profesores de Matemdticas son los menos
partidarios de una evaluacion y promocion de los

8 & m 8 8 B 8 8 8 E S S S 3 E N EEE s

alumnos basadas en la Reforma. Los mas partidarios
de una evaluacién tradicional son los profesores de
Lengua v los que menos, los de Tecnologia, que son
abiertamente partidarios de una evaluacion de pro-
ductos (grafico 22).
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Gréfico 21: Diferencias en metodelogias por areas
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Grdfico 22: Diferencias en evaluacién por drea impartida
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LO5 COLECTIVOS DOCENTES

Las diferencias de mayor importancia entre los
conjuntos de profesores aparecen en la compara-
cion de los resultados en funcion de los colectivos
profesionales de procedencia. En la ESO coexisten,
como ya se indico, tres colectivos con diferencias en
funcion del cuerpo administrativo de origen, e inclu-
so en cuaifo a titulacion: Maestros, Profesores de
Secundaria y Profesores Técnicos de Formacién
Profesional.

La contraposicién mas fuerte se produce entre
el colectivo de Profesores de Secundaria v el de
Maestros, 5i se estiman las concordancias o discre-
pancias que se producen entre las 31 dimensiones
que se han obtenido, en una valoracion cuyo sentido
es esencialmente aproximativo, la cortelacion entre
los profesores de Secundaria y Maestros es negativa,
con un valor que supera 0,60, Se trara de una vision
claramente divergente entre los dos grupos mencio-
nados. No es aventurado concluir que la cultura or-
ganizativd de uno ¥ otro conjunto, expresada a wavés
de las dimensiones, estd muy distante.

El maestro valora mas —de modo significat-
vamente distinto al profesor de secundaria— las
intenciones del curriculo de la LOGSE, la flexibi-
lidad de contenidos (grifico 23) y la programacion
basada en la Reforma. La exposicién magistral,
como técnica didictica, es aceprada por los profe-
sores de secundatia y no tanto por los maestros.
Estos valoran positivamente el factor que se ha de-
nominado «metodologia convencional», y los
otros 1o valoran menos. Ser partidario de esta me-
todologifa, de acuerdo con la definicion de la di-
mensién correspondiente, implica aceprar el
esfuerzo del profesor para facilitar el aprendizaje
del alumno.

Los maestros son mds proclives a aceptar y
realizar adapraciones curriculares y a aceptar la inte-
gracion que los profesores de secundaria. Desde
el ptisma de la evaluacién y la promocidn, los
maestros son mas partidarios de la evaluacion y
promocién basadas en la Reforma y de realizar
una evaluacion criterial (grafico 24), Por dltmo,
valoran mas la dotacién y optimizacion de los me-
dios v recursos y endenden la tutoria como una funcion
docente y fundamental en esta erapa escolar para la que
se consideran suficientemente preparados.

La correlacion entre los Maestros y los Profeso-
res Técnicos de Formacion Profesional sigue 1a mis-
ma pauta. Las discordancias son semejantes a las que
se han visto entre maestros v profesores de Secunda-
rig. Se encuentran jpralmente en postaras CoONTApUCs-
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tas y distantes. Pero tampoco existen concordancias
entre Profesores Técnicos de Formacidn Profesional
v los profesores de Educacion Secundaria: la correla-
cion entre estos dos colectivos es pracricamente
nula.

La presencia de tres culturas profesionales ran
diferenciadas puede plantear problemas peculiares,
La cultura de secundaria esta reglada, como se obser-
va, pot un sentido predominantemente transmisivo
mas que participativo, por un sentido selectivo mas
que generalizador, por una visién esforzada por par-
te del alumno miés que facilitadora. Estos adjetivos,
en una contraposicion simplista por poco matizada,
no son mas que la sintesis de las diferencias de pun-
tuaciones factoriales de segundo orden detectadas
mediante el analisis de varianza. Y ademas renen un
referente que puede entenderse identificable como
rasgos tradicionales de un Bachillerato propedéutico
para otros niveles de ensedanza. La asimilacion de la
ESO con la Educacién General Basica o la Educa-
cion Primaria no es una identificacién caprichosa.
ESO y primaria son niveles de ensefianza obligato-
ria. Bl Bachillerato se orienta, especialmente, a
conseguir la «incorporacién a estudios posterioress,

Si a estas disparidades se le suman la serie de di-
terencias basadas en las funciones profesionales que
han de desempefiar unos y otros, en las remuneracio-
nes y en el régimen de dedicacion, la discrepancia in-
tracentro podria derivar en situaciones de
fragmentacion cultural: serfa una derivacion provo-
cada por la relativamente baja permeabilidad entre
los grupos implicados, las distintas formas de trabajo
que se detectan, y la presencia de una cierta «con-
ciencia del nos».

Todavia un elemento mas que senalar. Los pro-
fesores de Secundaria se encuentran no sélo con el
conflicto intracentro sefialado. Su intervencion si-
multinea en la dos modalidades de la Educacion Se-
cundaria, la Obligatoria y el Bachillerato, puede
exigirles un dificil desdoblamiento en las funciones
profesionales. Flabra de evaluar individualmente en una
sesion de Bachillerato y corporativamente en las de ESO.
Tendri que actuar con talante participativo y facilitador
en una clase, y transmisivo y selectivo en otra.

Este cambio de contexro de modo casi instanra-
neo no es facil de asumir.

Este problema de la coexistencia de subculturas
intracentro puede ser una inreresante via de enti-
quecimiento del grupo de profesores si se consigue
gestionar de un modo adecuado. Pero podsfa tam-
bién convertirse en la base de una disfuncion pro-
blematica.




ANES DE Tu TGEC F = EMANZA
S Grfico 23 Diferencias en winfenciones» de la Reforma por colectivos docentes
0,2
0,1
0o -
01 —
-0,2
0,3
0,4
-0,5
0.6 T I I
Curriculo LOGSE Areas instrumentales Flexibilidad de contenidos
D Maestros - Prof. Ed. Sec, EI Prof. FP
T Gréfico 24:  Diferencias en la evaluacién en funclén del colectivo docente.
1
0,8
0,6
0.4

0.2 ]

A - B

> ||
04 I : I
Racionalista De producto Inicial no verbal
Basada en la Reforma Tradicional Criterial
EI Maestros . Prof. Ed. Sec El Prof. FP

I I R T R I T I T T S S S R R T S R T T T T T ST T,

89







Funcionamiento de los ¢

Introduccion

El objetivo general de la Comision nimero 111 era
analizar dinde y en qué condiciones aprenden los alumnos
que actualmente estan escolarizados en el nivel de
Ensenanza Secundaria Obligatoria.

DECISIONES INICIALES

La primera tarea de la Comision consistio en adecuar
la amplitud de la investigacion, dado que se la deno-
mind «Administracion educativa y gestion de los
centrosy». La Comision tomo como fundamento de
sus actuaciones la peticion, por parte del INCE, de
atender «necesidades urgentes» y establecio que el
principio de realismo presidiese sus actuaciones y
trabajos. Desde las primeras reuniones, todos los
miembros de la Comision, tanto los representantes
de las Comunidades Auténomas que tienen transfe-
ridas competencias en materia de educacién como
los que representan al ambito de gestidn del MEC, se
percataron de que evaluar la Administracion Educa-
tiva y la gesuon de los Centros en toda su amplitud
suponia una tarea poco menos que imposible de re-
alizar, toda vez que para proceder y recabar informa-
cion habria que acudir a cada componente territorial
del sistema educativo y se podria entrar en una dina-
mica de contnua peticién de principio o aporia.

La diversidad y heterogeneidad de las situacio-
nes que se iban a considerar en la descripcion y eva-
luacitn de las distintas Administraciones con
responsabilidades en la educacion, asi como la com-
plejidad que ofrece la organizacion del sistema edu-
cativo, dada su relacion y dependencia con la politica,
administracion, planificacion y legislacion educat-
vas, pusieron en evidencia que el estudio de la Admi-
nistracion Educativa constituye de por si un campo
de investgacion singular, lejos de abordarlo como un
aspecto mds de lo que ahora se pretende. Es a pardr
de los centros, es decir, de los microsistemas, como
podria abordarse la cuestion «donde y en qué condi-
ciones aprenden los alumnos».

Hechas todas las consideraciones precedentes y
teniendo en cuenta también los ambitos que tanto la
prensa especializada en mareria educativa como el
resto de los medios de comunicacion manejan como
grandes topicos, la Comisién 11 tomé la decision de
analizar las tres categorias siguientes: Direccién,
participacion y convivencia en los centros, lo
cual incidi en la propuesta que se hizo respecto a la
denominacion de la Comision, que cambio la de
«Administracién y gestion de los centros» por la de
Funcionamiento de los centros.

LINEAS METODOLOGICAS

El Informe emitido por la Comision III, bajo el
nombre de Funcionamiento de los centros, contiene
abundante informacion preliminar sobre la metodo-
logia seguida (elaboracion del cuesdonario, seleccion
de la muestra, aplicacion, anilisis, redaccion del in-
forme, etc.). Remitmos alli al lector interesado en
profundizar estos aspectos.

A los efectos de este informe global, bastara
proporcionar algunos datos someros que den
idea sobre las principales lineas convenidas por la
Comision.

Con referencia al instrumento de diagnostico, se
procedio a elaborar un cuestonario de 51 items, se-
leccionados entre los mas de 200 de que se compo-
nia inicialmente. Consta de tres partes: la funcién
directiva, la participacion y la convivencia en los cen-
tros, mas la hoja de preguntas complementarias al di-
rector. Contiene dos partes introductorias de
identificacion de los colectivos encuestados y del
centro, respectivamente. En cuanto a las personas
concretas, el cuestionario era andnimo, si bien solici-
raba algunos datos personales, convenientes a efec-
tos de la investigacion, tales como funcién
desempenada, edad, sexo v antigiiedad en el centro.

La poblacion objeto de estudio quedd constimui-
da por ¢l conjunto de todos los centros publicos y
centros privados concertados del Estado espariol en
que se imparte al menos un curso de la Educacion
Secundaria Obligatoria. Los centros publicos y los
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privados concertados tenen una homogeneidad de
organizacion y funcionamiento que permire el estu-
dio conjunto en ellos de los micleos tematicos elegi-
dos. Los datos fueron facilitados por el Ministerio de
Educacién y Cultura y por cada una de las Comuni-
dades Autonomas con competencias plenas en mate-
ria educadva. Para fijar ¢l amano de la muestra se
tuvo en cuenta que el nimero de centros fuese lo su-
ficientemente elevado como para garantizar la repre-
sentatividad de la muestra en el ambito nacional,
pero que, a su vez, ¢ mantuviera en unos limites ra-
zonables que hicieran viables los procesos de aplica-
cion del instrumento de diagnostco, recogida de la
informacién y posterior tratamiento de datos. Se ex-
cluyo explicitamente por la Comision que la muestra
fuera representativa en cada una de las Comunidades
Auténomas, porque se considerd preferible abordar
¢l estudio con caricter general, sin descender a re-
sultados en las Autonomias o a comparaciones entre
las Comunidades.

Con estos criterios se acordo que la muestra es-
tuviera consttuida por seiscientos centros en los que
s¢ impartiera la Educacion Secundaria Obligatoria,
lo que equivale al 7,4 % de la poblacion de centros.
Para lograr una representacion adecuada de los dis-
tintos tipos de centros incluidos en la poblacién ob-
jeto de estudio, se decidid estratificar la muestra,
considerando relevantes las tres variables siguientes:
ambito territorial, régimen juridico de centro (puabli-
co/privado) y nivel educativo (primaria/secundaria).

En cuanto al ambito territorial, los estratos que-
daron constituidos por el ambito de gestion del
MEC y por‘las Comunidades Autonomas con com-

Cuadro 1:

Muestra prevista de centros

petencias plenas en materia educativa, excluida An-
dalucia, que decidié no partcipar en el estudio. Den-
tro de cada ambito territorial se acordd levar a cabo
una distribucion proporcional de la muestra en cada
una de las provincias segtin los respectivos nimeros
de centros.

Una vez elaborados los cuestionarios y las instruc-
ciones de aplicacion, la Comunidad Auténoma de Ca-
narias decidio retirarse del estudio, por lo que causaron
baja 35 centros de la muestra elaborada inicialmente.

La muestra resultante de 565 centros se conside-
r6 suficiente desde el punto de vista técnico para
representar ¢l ambito de esmudio: el conjunto del re-
rritorio gestionado directamente por el MEC v las
Comunidades Autonomas de Cataluna, Galicia, Na-
varra, Pais Vasco y Valencia. Para intervalos con un
nivel de confianza del 95%, considerando el centro
como la unidad muestral, el nuevo ramano de la
muestra llevaba a unos errores muestrales de = 4,0 %
en los porcentajes.

También con posterioridad al diseno de la mues-
tra v a la elaboracion de los cuestionarios, la Comu-
nidad Auténoma de Cataluia decidio participar solo
en los aspectos relativos a la funcién directiva y la
participacion, pero se retird de los estudios relaciona-
dos con la convivencia en los centros alegando que
podian interferir con los estudios sobre clima escolar
que estaba desarrollando el Consell Superior d’Avaluacio
de Catalunia. Ein consecuencia, la muestra quedd reduci-
da para el estudio de la convivencia a 495 centros.

Como resultado de todo ello, la muestra de cen-
tros a los que se aplicaron, finalmente, los cuestiona-
rios fue la del cuadro siguiente:

L T R T TR S U T N T T I R I T

Mimero de centros

Ambito terdtorial

Funcien directiva y paricipacion

Convivencio en los centros

Andalucia 0
Canarias 0
Cataluna 70
Galicia 59 59
MNavarra 6 6
Pais Vasco 25 25
C. Valenciana 89 89
MEC 316 316
TOTAL 565 495
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Determinado el mimero de centros cotrespon-
dientes a cada estrato en los diferentes ambitos terri-
toriales, la seleccion se llevd a cabo por un
procedimiento aleatorio entre los centros que cum-
plian las categorias especificas de cada estrato.

Se decidié que en cada centro se aplicaria el
cuestionario a diez personas pertenecientes a todos
los sectores de la comunidad educativa. Este mimero
permitia conocer la opinion de todos los sectores
representados en el Consejo Escolar y ademis la de
los profesores que no fueran miembros del Consejo
con objeto de contrastar los diferentes puntos de vista
sobre los temas de estudio, En concreto, las diez perso-
nas seleccionadas en cada caso eran las siguientes:

« Centros publicos: director, jefe de estudios,
un representante de los profesores en el Con-
sejo Escolar (CE), el representante del Ayun-
tamiento en el CE, dos representantes de los
padres en el CE, dos representantes de los
alumnos en el CE, el representante del PAS
en el CE y un profesor no miembro del CE.

* Centros privados: el director, un repre-
sentante del titular del centro en el CE, el jefe
de estudios o persona que ejerza funcion
equivalente, un representante de los profeso-
res en el CE, dos representantes de los padres
en el CE, dos representantes de los alumnos
en el CE, el representante del PAS enel CE y
un profesor no miembro del CE.

Respecto al procedimiento para pasar las en-
cuestas, estuvo a cargo del Servicio de Inspeccion en
el ambito de gestion del MEC y también en las Co-
munidades Auténomas a excepcion de Caraluna en
que se hizo por correo.
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FUNCIONARMIENTCO DE LOS CENTROS

La Comision elabord las instrucciones para la
aplicacién de los cuestonarios, que fueron remit-
das a todas las personas encargadas de aplicatlos.
Se hicieron versiones del cuestionario en las co-
rrespondientes lenguas por parte de las CC AA de
Galicia, Pais Vasco, Navarra, Catalufia y Valencia.
El plazo limite de aplicacion de los cuestionarios fue
el 20 de junio de 1997 y el de envio al INCE, el 30 de
junio.

De los 5.650 cuestionarios aplicados se contestaron
4.661, lo que supone una tasa global de respuestas
del 80%.

La generalizacion de resultados no puede ex-
renderse mas alla de la poblacion estudiada. El
analisis de los datos se dirige fundamentalmente a
describir una situacién y realizar determinadas in-
ferencias dentro del marco cientfico propio de las
investigaciones de tipo descriptivo y descriptivo-
correlacional,

Al analizar los datos, hay que tener en cuenta
que no se han formulado hipétesis cientificas deriva-
das de la idennficacion de problemas de investiga-
cion concretos y, por consiguiente, no se pretende
con los datos verificar o confirmar hipotesis en el
marco del método hipotético deductivo, Los datos
del cuestionario no permiten cualquier tipo de gene-
ralizacion y menos dar cauce a generalizaciones de-
terministas de tipo relacional causa-efecto. Se
pretenden lograr descripciones reales sobre la fun-
cion directiva, la pardeipacion y la convivencia en los
centros. Alejados de planteamientos reduccionistas y
analiticos, se han analizado los resultados del cuestio-
nario desde la perspectva global que da el ambito te-
rritorial sobre el que se ha basado la investgacion y
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Cuadre 2: Tasa de respuesta

Muestra Muestro Centros fue

previsia definitiva responden
MEC 316 316 300 (95%)
Andalucia 0 0 0
Caonarias 35 0 o
Cataluna 70 70 56 (80%)
Galicia 59 59 58 (98%)
Pais Vasco 25 25 25 (100%)
Navarra 6 6 6 (100%)
C. Valenciana 89 89 89  (100%)
TOTAL 600 565 534 (95%)
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teniendo en cuenta que la muestra con que se ha tra-
bajado es representadva de la poblacion.

Direccion y funcién directiva

CARACTERISTICAS DEL DIRECTOR

La mayoria de los miembros que responden opinan
que el director debe ser elegido por el Consejo Esco-
lar (un 45%) o por el Claustro de profesores (un
34%). También hay un 13% que opina debe ser
nombrado por el tmlar del centro v que logicamente
proceden de los centros privados. Son muy pocos los
que se inclinan por una designacion directa por la
Administracion Educativa.

Los profesores manifiestan en mayor porcentaje
que los restantes sectores que el director debe ser
elegido por el Claustro (52% de los profesores). (Ver
erifico 1). En cambio, los mayores porcentajes de
los paradarios de la eleccion por el Consejo Escolar
se dan en los representantes del Ayuntamiento y de
los padres y en los directores (60%, 54% y 53% res-
pectivamente). Un significativo 68% de los repre-
sentantes del drular del centro en el Consejo Escolar
son partidarios de que el director sea designado di-
rectamente por el ttular del centro.

Es mayor el porcentaje de los que se muestran
partidarios de que el director sea elegido por el
Claustro de profesotes en centros de Primaria que en
centros de Secundaria (40% frente a 28%). En cam-
bio, los porcentajes se invierten en la opinién de que
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el director deba ser designado por el drular del cen-
tro (5% en Primaria frente a 21% en Secundaria).

Se opina mayoritatiamente (78%) que la dura-
cién en el cargo establecida para el director o direc-
tora es adecuada. Sélo un 3% de las personas
encuestadas se inclina por la duracién permanente
del cargo de director.

Solamente un 19% de las personas encuestadas
se muestran partidarias de que el director no deba
impartir clase. El resto opina que el director debe de-
dicar parte de su jornada a impartir clases, bien igual
que los demas profesores (6%), bien algo menos
(40%), bien muy poco tiempo (35%). Es decir, la ma-
yoria (75%) considera que el director debe dedicar
parte de su jornada a impartir clases, pero durante
menos tiempo que los demis profesores. Los jefes
de estudio, los directores v los representantes del ti-
rular del centro son los que se muestran mas partda-
rios de que el director imparta clases, pero muy poco
tiempo (57%, 56% y 56%, respectivamente).

Mayoritariamente se opina que el director debe
ser un profesor del mismo centro (un 92% de las
personas que han contestado la encuesta lo afirma),

In 87% de las respuestas manifiesta que el di-
rector debe recibir una capacitacion profesional es-
pecifica, a través de actividades de mds o menos
extension; se dan pequenas diferencias entre colect-
vos, como puede verse en el grifico 2.

La capacitacion del director debe ser adquirida
en un curso especifico, para el 61% de los encuesta-
dos. S6lo un 14% considera conveniente alguna acti-
vidad de capacitacion extensa, con una duracién de
200 horas o mas.
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Grafico 1: éCual cree que debe ser el procedimiento para designar al director?
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FUNCIONAMIENTE DE LOB CENTROS

Grafico 2: éDebe recibir el director una capacitacién profesional?

Director [
lefe de Estudios [T '.'
Representante Ayto. |
Represenianie profesorado [
Representante padres [0
Representante alumnade [0
Representante PAS [
Profesor no miembro CE [~

Representante titular del centro [T =

Si requiere

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1 No requiere

® % B B 8 W & 5 @ m 8 B W B E 8 3 o8 R EROE S & & s osEE N S A & s R EE S S 4N 4Rl oE N s N e oW B E s  NE T s e AN

Destaca que los mayores porcentajes de partida-
rios de una capacitacion profesional breve se den en
el profesorado (65%) v en los representantes de ftu-
lar del centro (70%), peto que el porcentaje mas alto
de los que consideran necesaria una capacitacion me-
diante una actividad extensa de més de 200 horas se¢
dé entre los directores. Por el contrario, los alumnos
en mayor proporcion que los demas colectivos
(29%0) afirman que el director no debe recibir capaci-
tacion profesional.

En resumen, las caracteristicas del director que
se prefieren de forma mayoritaria son: director elegi-
do entre los profesores del centro, con una duracion
en el cargo similar a la actual, que imparta clases pero
menos que los demas profesores y que haya sido ca-
pacitado para el cargo mediante algin curso especifi-
CO No mMuy extenso.

GRADO DE EFICACIA EN EL FUNCIONAMIENTO
DEL CONSEJO ESCOLAR

Iin el Cuestionario se incluyé una pregunta sobre ¢l
grado de eficacia del funcionamiento del Consejo
Escolar. Un 80% de los personas encuestadas estin
bastante o muy de acuerdo con la afirmacion E/

Consejo Escolar de este centro funciona eficagmente.
Solamente un 3% no esta nada de acuerdo con la
misma. En conjunto, ¢l funcionamiento de los Con-
sejos Fscolares recibe una puntuacién media de 3,98
en una escala de 0 (nada de acuerdo) a 5 (muy de
acuerdo).

Los representantes del omilar del centro, segui-
dos del personal de Administracion y servicios, son
los colectivos que se manifiestan globalmente mas de
acuerdo con el eficaz funcionamiento del Consejo
Escolar; en cambio, los profesores no miembros del
Consejo tienen la media de opinién mds baja, pre-
sentando diferencias significativas con el resto de co-
lectivos, aunque la mayoria de cllos (63%) estd muy o
bastante de acuerdo con el funcionamiento del Con-
sejo Escolar. (Ver grifico 3).

Considerando el nivel educativo, se encuentran
significativamente mds de acuerdo con el funciona-
miento eficaz de sus Consejos Escolares los centros
de Educacion Secundaria (media 4,06) que los cen-
tros de Fducacion Primaria (media 3,90). Asimismo,
los centros pequenios (menos de 380 alumnos) y los
centros grandes (mas de 650 alumnos) estin mis de
acuerdo con el funcionamiento eficaz de sus Conse-
jos Escolares que los centros medianos.
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Grafico 3: éEstd usted de acuerdo con la siguiente afirmacién: «El Consejo Escolar de este centro funciona
eficazmente»?
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LA FUNCION DIRECTIVA

Mediante diecisiete preguntas se pretende detectar
el grado en que se desarrollan acciones relativas a
funciones directivas; a este fin los encuestados han
de manifestarse, de forma que en cada centro
mientras ¢l director lo hace respondiendo de sus
propias acciones, ¢l resto de los encuestados res-
ponden segun lo que creen que el director ejecura.

VALORACION GENERAL SOBRE LAS FUNCIONES DEL DIRECTOR

Todos los miembros encuestados valoran positiva-
mente la dedicacién del director a las funciones so-
metidas a evaluacion. Las medias aritméticas de
opinion oscilan entre 3,92 y 4,60 en una escala de
cinco grados. Agrupando las respuestas en las cate-
gorias mas altas (anuchoy, «bastante»), en este blo-
que se situan entre un 74% y un 96% de las
estimaciones. Cabe, por tanto, deducir que la evalua-
cion de la dedicacion del director a las funciones se-
naladas es positiva. Dentro de esta valoracion, la
media mads baja corresponde a la dedicacion para
«promover procedimientos de formacion de los pro-
fesores en el centron v la mas alea, a la «disponibilidad
para escuchar sugerencias» de los miembros de la co-
munidad escolar (cuadro 3),

Se observa que la dedicacion maés intensa del direc-
tor patece centrarse en las funciones relacionadas con
los organismos de nivel superior y las relacionadas con
la convivencia en los centros. Con menor intensidad

?6

Mada o poco
de acuerdo

Bostante o muy
de acuerdo
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(aunque no a mucha distancia) aparecen las funcio-
nes de administracion, gestion y mejora del centro, v
las que promueven la relacion con las familias.

Es destacable que las funciones del director
relacionadas con el profesorado tienen la puntua-
cion media mas baja, aunque en si misma es una
puntuacion relativamente alta (con un valor proxi-
mo a 4 enuna escala de 1 a 5); son funciones como
la promocién del aprovechamiento de las capaci-
dades del profesor, la informacion sobre la eficacia
docente y orientadora del mismo, la promocion de
trabajos en equipo v la generacion de procedimien-
tos de formacion de los profesores en el centro.

DIFERENCIAS EN LA VALORACION QUE LOS SECTORES IMPLICADOS
EFECTUAN DE LAS FUNCIONES DEL DIRECTOR

Tal como se ha descrito anteriormente, las valoracio-
nes que sobre las funciones del director han efecrua-
do todos los encuestados llevan a concluir que, en
general, las estimaciones son bastante elevadas en
practicamente todas las funciones sobre las que se
pidio opinidn, si bien existen diferencias entre unas y
otras. Pero, ademis de estos datos generales, parece
oportuno referirse a las estimaciones que sobre tales
funciones han emitido los diversos sectores con-
sultados. Con el tin de ofrecer esta vision sectorial,
las diferencias de valoracion en las disontas funcio-
nes directivas se han visto entre los siguientes pares
de colectivos:
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Cuadro 3: Valoraciones de todas las funciones directivas

Funcianes directivas .’\.-'n.er.Ju.].s'e
S bostanten
Disponibilidad para recibir y escuchar sugerencias 4,60 95%
Responder a érganos de nivel superior 4,51 96%
Ejecutar acuerdos de los 6rganos colegiados 4,50 94%
Aplicacion y control del presupuesto del centro 4,44 92%
Intervencion para resolver conflictos 4,43 921%
Colaborar con la Administracion en la calidad de la ensenanza 4,42 93%
Promover buen clima de relaciones 4,40 90%
Identificacién de las necesidades del centro 4,38 92%
Comunicacién con Asociaciones de padres 4,38 1%
Informacion a los padres 4,37 0%
Garantizar el cumplimiento del RRI 4,36 91%
Control de proyectos de mejora 4,34 92%
Asegurar el buen uso de instalaciones y recursos 4,32 90%
Promover el aprovechamiento de capacidades del profesor y personal administrativo 4,17 85%
Informacion de la eficacia docente y orientadora 4,07 82%
Promover trabajos en equipo 399 77%
Promover procedimientos de formacion de Jos profesores en el centro 3,92 74%
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* Valoracion del director (autovaloracion),
frente a la del resto de miembros encuestados
(heterovaloracion).

* Valoracion del direcior, frente a la de alum-
nos, profesores y padres conjuntamente.

¢ Valoracion de la funeion directiva en los cen-
tros de Educacion Primarnia, frente a la de los
centros de Fducacién Secundaria.

* Valoracion de la funcién directiva en los cen-
tros con directora, frente a la de los cenrros
con director.

La autoevaluacion que hace el director o directora
de su propia pesaon dende a ser mayor que la valora-
cion externa cfectuada por el resto de miembros en-
cuestados en las funciones relacionadas con la
convivencia en el centro, seguidas de las gue tenen re-
lacion con la gestion del centro v su mejora. Por ¢l con-
trario, el director esaima que dedica menos tempo de lo
que creen los demas a las funciones relacionadas con la
Administracion v organos de nivel superior. Los dos o-
pos de valoracion se igualan en la dedicacion a funcio-
nes relacionadas con los profesores y con los padres.

Cuando se compara la autovaloracion de la fun-
cion directva con la valoracion que de la misma ha-
cen los alumnos, padres v profesores, las diferencias
encontradas son muy parecidas a las descritas ante-
rormente entre la autovaloracion del director ylava-
loracion por el resto de los miembros encuestados.
(Ver grafico 4).

Diferenciando las valoraciones segtin la etapa
educativa a que corresponde ¢l centro, se han encontra-
do pocas diferendas entre los centros de Educacion Pr-
maria y los de Educacion Secundaria, ya que doce
funciones directivas quedan valoradas de la misma forma
en ambos tipos de centro. Solamente la dedicacion del
director para mantener un clima agil con las asociaciones
de padres ha tenido mas valoracion en los centros de
Educacion Primaria que en Jos de Educacion Secunda-
na. En cambio, en los centros de Secundaria se valora
mis la dedicacion que desde la direccion se hace para:
identificar las necesidades del centro; controlar los pro-
vectos de mejora; informarse de la eficacia docente v
orientadora de los profesores, y garantizar el cumpli-
micnto del Reglamento de Régimen Interior (RRI).
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Grafico 4: Autovaloracién de las funciones directivas, y valoracién por el total
de padres, alumnos y profesores
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Por otra parte, se observa que las directoras reci- les sin una pérdida sustancial de dicha informa-
ben en el ejercicio de sus funciones una valoracion cion. La descripeion de los factores es la que sigue a
media mas alta que los direcrores en lo relativo al confinuacion.
centro en general y sumejora y las funciones relacio- El factor 1 podria definirse como funciones gue
nadas con la convivencia en el centro, con los profe- oficialmente se atribuyen al director. Constituyen
sores v con la Administracion. No se encuentran, en este facror aquellas variables originales que se refie-
cambio, diferencias en cuanto a las funciones relacio- ren a funciones que, de alguna manera, se espera ofi-
nadas con las familias de los alumnos. cialmente que haga el director. Por orden de mayor a
_ menor peso en el factor, son las siguientes: disponibi-
AGRUPACION FACTORIAL DE LAS VALORACIONES SOBRE LAS lidad para recibir, escuchar y encansar sugerencias
FUNCIONES DIRECTIVAS de las difereates sectares de la comunidad escolar:
ejecutar los acnerdos de los drganos colegiados; inter-
Las diccisiete variables a través de las que se ha pedi- venir en conflictos; promover un buen clima de rela-
do la opinién sobre la funcién directiva, que han sido ciones; responder a los drganos de nivel superior;
comentadas en los apartados anteriores, proporcio- identificar las necesidades del centro; garantizar el
nan una informacion pormenorizada. Por ello, se cumplimiento del veglamento de régimen interior;
planted la necesidad de estudiar si en todo el bloque controlar los proyectos de mejoray colaborar con la
de preguntas habia una estructura subyacente que ar- Administracidn en la calidad de la enseiianza; man-
ticulara de forma logica su composicion v que, al tener comunicacion con las asociaciones de padres;
mismo tiempo, resumiera la informacion proporcio- aplicar y controlar el presupuesto, y asegurar el buen
nada por las variables originales. Para ello, se ha utili- nio de instalaciones y recursos. En conjunto, podrian
zado el anilisis factorial con el fin de encontrar la considerarse como las funciones clasicas que se es-
existencia de factores o vatiables latentes que resu- peran de la persona que asume la direccion de un
man la informacion proporcionada por las origina- centro educativo.
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Cuadro 4; Agrupacion factorial de las funciones directivas

Funciones direclivas Factor 1 Factor 2
Identificacion de los necesidades del centro 0,539 —
Control de los proyectos de mejora 0,530 -
Procedimientos de formacién de los profesores en el centro — 0,829
Promover frabajos en equipo — 0,767
Informacién de la eficacia docente y orientadora de los profesores — 0,718
Intervencién en conflictos 0,676 =
Disponibilidad para recibir y escuchar sugerencias 0,719 - -
Promover buen clima de relaciones 0,549 —
Garantizar el cumplimiento del RRI 0,533 —
Colaboracién con la Administracién en la calidad de la ensefanza 0,519 - -
Ejecucion de los acuerdos de los 6rganos colegiados 0,687 - -
Responder a érganes de nivel superior 0,546 —
Promover procedimientos de informacién a los padres — 0,521
Comunicacién con Asociaciones de padres 0,490 —
Asegurar el buen uso de instalaciones y recursos 0,468 —
Aplicacion y control del presupuesto 0,484 s
Promover el aprovechamiento de capacidades del profesor y personal administrativo — 0,642
Autovalor 7,283 1,081
Porcentaje de varianza explicadg 42,8 6,4
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El factor 2 podria definirse como funcidn direc-
tva directamente relacionada con el profesorado. En
este factror pesan aquellas variables que recogen la
opinion sobre la dedicacion del director a temas en
relacion con el profesorado como son, por orden de
mayor a menor peso atribuido: generar procedimien-
tos de formacion y actualizacion de los profesores en
el centra; promover trabajos en equipo con los profe-
sores y profesorasy informarse de la eficacia dacente y
orientadora de los profesores; promover el aprovecha-
miento de capacidades, cualidades, experiencia y co-
nacimientos del profesorads y personal adminisirativo y
de servicios del centro, y promover procedimientos
para que los pudres puedan informarse sobre la si-
tuacion de sus hijos ¢ hijas.

De las cinco variables que pesan en este facror,
las tres primeras de mayor peso son funciones del di-
rector en relacion claramente con el profesorado;
por depender mas del talante personal del direc-
tor/a, no son tan esperables de la accion directiva
como las funciones del factor anterior (que se inclui-
rian, mas bien, dentro de un concepto del director
como autoridad gestora). Se trata, en este segundo
factor, de funciones del director que tenen mucho
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que ver con su estlo personal de direccion: facilirar la
actualizacion del profesorado en el centro, facilitar
una dindmica de trabajo en equipo del profesorado y
estar informado de la eficacia docente v orientadora
de los profesores (bien directamente o por via de los
departamentos respectivos).
Los dos grandes factores mencionados definen
dos modelos diferentes de direccion:
* Uno, mas centrado en realizar las funciones
que oficialmente se asignan al director, como
son: estar disponible para recibir, escuchar y
encauzar sugerencias; ejecutar los acuerdos
de los organos colegiados; intervenir en con-
flictos; promover buen clima de relaciones; res-
ponder a organos de nivel superior; identificar
las necesidades del centro; garantzar ¢l cumpl-
miento del reglamento de régimen interior;
controlar los proyectos de mejora; colaborar
con la Administracion en la calidad de la ense-
n4aNza; mantener COMuNIcacion con asociacio-
nes de padres; aplicar y controlar el presu-
puesto, v asegurar el buen uso de instalacio-
nes y recursos,
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* Otro, mas centrado en Jas funciones directi-
vas en relacidn con el funcionamiento del pro-
Jesorado, incluye las de: generar procedi-
mientos de formacion y actualizacion de los pro-
fesores; promover trabajos en equipo; informar-
se de la eficacia docente y orientadora de los
profesores; promover el aprovechamiento de ca-
pacidades, cualidades, experiencia y conodmientos
del profesorado, y promover procedimientos
para que los padres puedan informarse sobre la
situacion de sus hijos e hijas.

La autovaloraciin del director en las funciones que
oficialmente se esperan de €l es significativamente ma-
vor que la valoracion que recibe del resto de los miem-
bros encuestados. Por el contrario, la autovaloracion
del director en su dedicacion a actividades directamente
relacionadas con el profesorado es menor que la que de
él hacen el conjunto de los miembros encuestados.

Los directores de los centros de Educacion Prima-
ria se ocupan de 1gual forma que los de los centros de
Educacion Secundaria tanto de realizar aquellas fun-
ciones que son esperables en razon de su cargo como de
aquéllas que estan en relacion directa con el profesorado.

La ocupacion del director en funciones oficial-
mente esperables es independiente de que sea direc-
tor o directora. En cambio, en las funciones directivas
directamente relacionadas con el profesorado, las di-
rectoras son mas valoradas que los directores.

En los centros pequenos el director se ocupa mas
que en los centros grandes de todas las funciones oficial-
mente esperables, pero no aparecen diferencias significa-
tivas en razon del ramario del centro entre las medias de
valoracion de la funcién directiva en aquellas funciones
directamente relacionadas con el profesorado.

La participacion en los centros
educativos

AREAS DE PARTICIPACION EN EL CENTRO

Catorce preguntas del cuestionario van dirigidas a
conocer dos aspectos de la participacion, uno en la
forma real en que se produce la participacion en di-
versos aspectos del funcionamiento del centro v
otro, la forma en que se entende que seria deseable.
Se presentan cinco opciones para cada uno de los ca-
torce aspectos sobre los que se consulta: la de no es-
tar informado sobre las decisiones, estar informado
a posteriori de la toma de decisiones, ser consultado
previamente a la toma de decisiones, participar en la
toma de decisiones en grupo y tomar personalmente
las decisiones; cuando en ¢l area o aspecto consultado
no se tomasen decisiones también debe manifestarse
en una sexta opcion de respuesta.

CRCRC R SRR R I v e s e 8 8 8 8 a8 8 E e R oo

Cuadro 5: Participacion en las dreas de la vida de un centro educativo

Participocicon  Padicipacian . . _[.\!' de gty
Secs il Diferencia signidi- Cerrelacon
COCHon
Formacion de profesores 2,62 (14 3,28 (14}  -0,66 (1) 2 0,632 (7)
Evaluacién de la calidad de la educacion 2,98 (9) 3,52 (4) -0,54 (2) ¥eex 0,557 (14)
Resolucién de las sugerencias de alumnos 2,99 (8) 3,50 (7) -0,51 (3) 50,558 (13)
Aspectos organizativos 3,02 (6) 3,51 (5) -0,49 (4) ¥ 0,560 (12)
Colaboracion de padres 2,82 (13) 3,31(12) -0,49(5) weex 0,656 (4)
Actividades informativas, formativas, efc., con padres 2,92 (10) 3,40 (10)  -0,48 (6) ¥ 0,627 (8)
Creacion de grupos de trabajo 3,00 (7) 3,45 (9) -0,45 (7) ¥ 0,669 (2)
Utilizacién de espacios y recursos 3,05 (5) 3,50 (6) -0,45 (8) 0619 (9)
Presupuesto anual 2,87 (12) 3,32(11)  -0,45(9) ¥ 0,668 (3)
Actividades complementarias 3,06 (4) 3,49 (8) -0,43 (10)  *==* 0,604 (10
Evaluacion de alumnos 2,88 (11) 3,30 (13) -0,42 (11) ¥ 0,723 (1)
Proyecto educativo del centro 3,18 (2) 3,58 (2) -0,40 (12)  *** 0,580 (11)
Proyectos de mejora 3,14 (3) 3,54 (3) -0,40(13) *** 0,650 (5
Problemas de disciplina 3,23 (1) 3,58 (1) -0,35(14)  **** 0,643 (6)

**** Diferencios significativas al 1%,
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Las medias de partcipacion real en cada uno de
los catorce aspectos del centro por los que se ha pre-
guntado oscilan (en una escala de 1 a 5) desde 2,62
para la participacion en la formacion y perfecciona-
miento del profesorado en el centro, hasta 3,23 para
la participacién en lo referente a problemas de disci-
plina graves entre el alumnado. La media global de
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las catorce variables de participacion real es 2,98. Se
podria considerar como una participacion situada en
el centro de la escala v que se corresponde con la op-
cion wne consultan antes de tomar las decisiones».
En el cuadro 5 puede verse en la segunda columna
como quedan ordenadas las areas atendiendo a las
medias de participacion real expresada.

Grdfico 5: Promedios de participacion real y deseable en las é@reas de la vida de un centro educativo
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Evaluacion de los alumnos —

Proyecto educativo del ceniro
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Problemas de disciplina

Las medias de participacién deseable en cada
uno de los aspectos citados de la vida del centro os-
cilan desde 3,28, para la participacion en la forma-
cion y perfeccionamiento del profesorado en el
centro, hasta 3,58, que corresponde tanto a la partici-
pacion deseable en el proyecto educativo del centro
como a la deseable en los problemas de disciplina. La
media global de las catorce cuestiones sobre partici-
pacion deseable es de 3,44: se situa, por término me-
dio, en el ambito proximo a la toma de decisiones
en grupo. Por tanto, en cuanto a la participacion en
los centros educativos, las respuestas muestran que
se desea un mayor grado de participacion que ¢l
que se tiene actualmente, sobre todo en temas rela-
tivos a la formacion del profesorado, la evaluacion
de la calidad de la educacion, los aspectos organizat-
vos de los centros y las actividades con los padres de
alumnos,

Como se observa en el cuadro 5 y en el gra-
fico 5, la participacion deseable de los miem-
bros encuestados es mas alta que la participa-
cion real en todos los aspectos, siendo significa-
tivas todas las diferencias. Sin embargo, el orden
que se establece entre las dreas de participacion,
ranto en la participacion real como en la desea-
ble, es practicamente la misma. Este hecho que-
da también explicado por las correlaciones altas
que se¢ han encontrado entre la participacion
real y deseable.

Aspectos relacionados con el centro educativo,
con los alumnos y con la accion educativa, como
son los problemas de disciplina, los proyectos edu-
cativos del centro y los proyectos de mejora, son
areas en las que se participa mas que en las otras,
pero en las que también se quiere participar mis
que en las restantes.
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DIFERENCIAS EN EL GRADO DE PARTICIPACION

Se han analizado las diferencias entre participacion
real y participacidn deseable en las diferentes areas
de la vida del centro y en relacion con los siguientes
rupos:

* Parricipacion de cada uno de los colectivos
encuestados.

Participacion del director y de los profesores
no miembros del Consejo Escolar.
Participacion del direcror vy del resto de
miembros del Consejo Escolar.

Participacion en los centros de Educacion Pri-
mana ¥ en los centros de Educacion Secundaria.
Participacién en los centros publicos v en los
centros privados concerrados.

Participacién segan el tamartio del centro.

La participacion en las diferentes areas de la vida del
centro educativo expresada por los colectivos encuesta-
dos puede observarse en el cuadro 6, donde figuran las
medias globales de la opinién de cada uno de ellos,

Hl director, el jefe de estudios, el representante
del drular del centro v el profesorado (tanto el miem-
bro del Consejo Escolar como el que no lo es) mani-
fiestan que participan en mayor medida, por este

orden, que el resto de miembros encuestados, Fn
Otro grupo, con una partcipacion menor, quedan ¢l
representante del Ayuntamiento, los representantes
de los padres, los representantes de los alumnos y el
representante del personal de administracion v servi-
cios. Hstos colectivos quedan pricticamente ordena-
dos de la misma forma en lo que se refiere a la

A m & @ EopoE oA osEE s

participacion deseable. Aquellos colectivos que par-
ticipan mas quieren también participar mas.

Elgrado de participacién, tanto real como deseable,
globalmente manifestada por el director ha sido signifi-
cativamente mayor que Ja manifestada por el profesor no
miembro del Consejo Escolar; la diferencia de las medias
globales entre ambos colectvos es mayor en la participa-
cion real que en la participacion deseable, por lo que el
profesorado vive un mayor desfase que el director entre
la participacion que dene y la que le gustaria tener.

El grado de participacion real v deseable es sig-
nificativamente mayor en el director que en el resto
de los miembros del Consejo Escolar: la diferencia
de las medias globales entre ambos grupos colectvos
es mayor en la participacién real que en la participa-
cion deseable. El desfase entre participacion real y
deseable es mayor, consecuentemente, en el resto de
los miembros del Consejo Escolar que en el director.

No hay diferencias en participacion real entre los cen-
tros publicos y los privados; sin embargo, se desea mavor
parficipacion en los pameros que en los segundos, por 1o
que, logicamente, los miembros de los centros publicos vi-
ven mas el desfase entre o real y lo deseable,

Hay diferencias significativas en cuanto a la par-
ricipacion real global, manifestada por todos los
miembros encuestados, entre los pertenecientes a los
centros de Educacion Primaria y los pertenecientes a
centros de Educacién Secundaria, siendo mayor la
participacion en los primeros. La diferencia se re-
pite v en el mismo sentido, por lo que respecta a
participacion deseable entre los miembros perte-
necientes a los dos tpos de centros. La diferencia

Cuadro 6: Participacion de cada uno de los colectivos

. Paricipacion R Nivel de

Participacion real dastile Diferencia Gigrlicasin
1. Director/a 3,69 (1) 3,81 (1) -0,12 (9) el
2. lefe de Estudios 3,63 (2) 3,79 (2) -0,16 (8) m
9. Representante titular del centro 3,37 (3) 3,60 (5) -0,23 (7) o
4, Representante del profesorado en el CE 3,26 (4) 3,68 (3) -0,42 (5) FEEE
8. Profesor/a no-miembro del CE 3,13 (5) 3,61 (4) -0,48 (4) HANS
3. Representante del Ayuntamiento 2,69 (6) 3,29 (7) -0,60 (3) RN
5. Representante de los padres de alumnos 2,67 (7) 3,33 (6) -0,66 (2) wexy
6, R?Presentcz'n.te del Personal de Administra- 2,43 (8) 2,78 (9) .0,35 (6) ey

cién y servicios

7. Representante del alumnado 2,42 (9) 3,12 (8) ~0,70 (1) ey

LT

Diferencios significativas al 1%o.
Diferencias significativas al 5%s..

ey
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o el desfase entre la participacion que se ejerce v la
que se desea es practicamente la misma en ambos.

Para una correcta interpretacion de lag dife-
rencias analizadas acerca de la participacion, hay
que tener en cuenta que algunas variables covarian
entre si.

La convivencia en los centros
educativos

RELACIONES EN LA COMUNIDAD EDUCATIVA

Las relaciones habituales entre el profesorado de los
centros estan dominadas en un 69% por un buen
ambiente de companerismo y apoyo mutuo. Sdlo un
1%% de las respuestas emitidas por todo el calectivo
aﬁrlna (]U.C €N Sus Centros exiﬁteﬂ C()ﬂﬂiC[OS cnrlii—
nuos entre el protesorado y una tendencia al indivi-
dualismo,

Las relaciones de los alumnos pueden ser califi-
cadas de positvas. Sobre casi cuatro mil respuestas
validas, solo el 2% (n = 62) afirma que ¢n el curso es-
colar 1996-1997 el nivel de convivencia entre los
alumnos era malo. Por contra, el 98% restante esta
compuesto por ambiente regular, bueno o excelente.

Son los alumnos quienes perciben las relaciones
que se dan entre ellos mismos en peor situacion que
el resto de los sectores de la comunidad educativa.

Ein el grafico 6 se representan los datos obteni-
dos respecto de las relaciones tanto entre el profeso-
rado como entre el alumnado.

Lﬂ preg‘unta «El cntorno del centro ée'ﬁ m(')tiVO
de preocupacion para los padres v madres en cuanto
a los niveles de violencia? tene cuatro categorias de
respuestas v van desde la preocupacion grave a la ne-

gacion de la violencia en el entorno del centro. Esra
tltima categoria y la de no estar preocupados por el
aumento de la violencia alcanzan un porcentaje del
68%. Un porcentaje del 8% de las opiniones emitidas
por las personas encuestadas que dicen que el asunto
es de preocupacion grave v el 25% que dicen estar
algo preocupados, son datos que deben ser mot-
vo de preocupacion social y de indagacion mas
pormenorizada para disponer de una descrip-
cidn derallada de la situacion. Con otras pala-
bras, la situacion que describen los datos no es
de una gravedad manifiesta pero no debe minus-
valorarse la que se ofrece, sobre todo en ¢l men-
cionado 8% de quienes manifiestan preocupacion

grave,

NORMAS DE COMUNIDAD

Respecto a los niveles de informacion que dicen tener
los componentes de cada sector segin ellos mismos, se
observa, a través del prafico 7, que los porcentajes son
altos v la situacion general puede ser calificada, cuando
menos, de buena. A pardr de los datos desagregados
hay diferencias significativas entre la opinion de los di-
ferentes sectores que forman el colectvo.

El porcentaje (84%0) de opiniones favorables al si
sobre la informacion que se ha dado a los alumnos
segin todos los miembros, es sensiblemente supe-
ror a la que dicen los alumnos segtin ellos mismos
(70%). Los alumnos, segtin ellos mismos manifies-
tan, s denen informacion sobre sus derechos y debe-
res, pero llama la atencién que la cuarta parte (26%)
de los alumnos sittien la informacion en la categoria
de «algon. Este hecho podria interprerarse como de-
manda de mas informacion.
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Grafico 6: Relaciones entre el profesorado y el alumnade de los centros
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Grafico 7: Informacién sobre derechos y deberes del alumnado a...
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Hay que constatar en primer lugar que sobre el
total de respuestas emitidas (4.661) en 200 casos (va-
lores absolutos) se manifiesta que en el centro no hay
Reglamento de Régimen Interior, Esta dentro de lo
posible que algunos sectores del colectivo a quicnes
se ha preguntado no sepan acerca de su existencia. El
sector que mas contribuye a la formacion de esta ci-
fra es cl de los representantes de los padres. En se-
gundo lugar, sobre la eficacia del Reglamento de
Régimen Interior, los datos son claros: El Reglamen-
to de Régimen Intetior mejora la convivencia en los
centros educativos. Tomando como base las respues-
tas desde un punto de vista dicotomico, es decir, res-
puestas que se¢ manifiestan sobre si es 0 no es eficaz,
observamos que el Reglamento de Régimen Interior
es eficaz segan el 97% de las respuestas y no es eficaz
en el 3% restante. En tercer lugar, tomando como
base las respuestas que afirman la eficacia del Regla-
mento de Régimen Intetior, cabe ahora preguntarse
sobre s la eficacia es limitada o si realmente, sin limi-
tes, es eficaz para la mejora de la convivencia en el
centro.

Las respuestas a la pregunta « En qué medida las
normas de convivencia establecidas en ¢l centro dis-
minuyen los problemas de disciplina y orden?» sefia-
lan de forma clara que las normas de convivencia
gon un medio para disminuir los problemas de disci-
plina v orden. Con exclusién de las respuestas «no
sé» y «no hay normas» y tomando como referente las
cuatro categorias, «muchoy, «bastante», «¢poco» v
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«nada», observamos que sélo hay un uno por cien-
to de respuestas que afirman que las normas de
convivencia no son un medio para la disminucion
de los problemas de disciplina. Un porcentaje de
respuestas del 19% dice que contribuyen poco y el
80% restante se pronuncia sobre que las normas de
convivencia son un medio para disminuir @nucho»
(21%0) o «bastante» (59%) los problemas de orden v
disciplina.

DETERIORO EN LA CONVIVENCIA
SITUACIONES DE INDISCIPLINA

Los encuestados afirman, en un 80% que, referido a
los tres dlomos afios, se dan en sus centros situacio-
nes de indisciplina (ver grifico 8). Del 20% restante,
quienes afirman en porcentajes mas altos que no hay
situaciones de indisciplina son los representantes de
los titulares de los centros privados. Les siguen en
este sentdo los representantes de los padres, repre-
sentantes del Ayuntamiento y del personal de admi-
nistracion y servicios. Por otro lado los porcentajes
mis bajos sobre lano existencia de situaciones de ind:s-
ciplina los aportan los directores (13%), jefe de estudios
(13%), alumnos (15%), profesores no miembros del
Consejo Escolar (17%) y profesores miembros del
Consejo Escolar (20%).
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Gradfico 8: Existencia y frecuencia de situaciones de indisciplina en el ceniro
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Las respuestas ponen de relieve que la situacion
de indisciplina «alboroto fuera del aula» es con bas-
tante diferencia la mas Frecuente, la segunda struacion
por su frecuencia lo constdmye «faltas de respeto a
companeros/as» seguidos de «walboroto en el aulay,
«agresion moral: descalificaciones, insultos, amena-
zas..», «faltas de respeto hacia profesores y profeso-
ras», y «absentismo escolar». Como puede
observarse, las tres primeras situaciones de indiscipli-
na: alboroto fuera y dentro del aula y faltas de respeto
4 companeros se presentan con una frecuencia que se
puede considerar alra; la agresion moral (descalifica-
clones, insultos ...) con una frecuencia media y las dos
altimas, faleas de respeto hacia profesores y profeso-
ras v absendsmo escolar, denen unas medias de fre-
cuencia basrante mas bajas.

Considerando los tres tilimos anos, las respues-
tas sobre como evolucionan las situaciones de disci-
plina presentan cierta heterogeneidad y se aprecian
opiniones divididas. El 32% afirma que la siruacién
mejora progresivamente, el 41% manifiesta que la si-
fuacion es poco mas o menos igual y ¢l 27% se pro-
nuncia sobre que las situaciones de indisciplina van
en aumento. Tomando en consideracion ese 27%, la
principal causa se encuentra en el desinterés del

alumnado, seguida de los problemas familiares v la
presencia de alumnos repetidores. Tiene menos im-
portancia en la ordenacidn de posibles causas del au-
mento de la indisciplina, la presencia de grupos
cerrados e intolerantes, o que haya profesores que no
ejerzan adecuadamente sus funciones o muestren de-
sinterés en el ejercicio de su profesion. Las maximas
diferencias significativas entre los sectores del colec-
avo se dan entre las respuestas del profesorado (in-
cluyendo al director y jefe de estudios) v padres.
También entre profesorado, director, jefe de estudios
v la opinion de los alumnos.

A lo largo de los tres dltimos afos (1994-97), en
los centros inchuidos en la muestra que han respondi-
do al Cuestionario (534), ha habido 207 centros donde
se ha impuesto sancidn sin expediente disciplinario y en
161 centros se ha impuesto alguna sancidn previa in-
coacion de expediente disciplinario. En 19 centros ha
tenido que intervenir el juzgado. Ha habido una me-
dia de cuatro sanciones por centro sin expediente
disciplinario a lo largo de tres afios, que corresponde-
ran a 1,3 sanciones por ano. Con expediente discipli-
nario cotresponderian 0,6 sanciones por centro y afio
v aun namero muy inferior cuando se trata de san-
clones con intervencion del juzgado.
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Las actuaciones de organos unipersonales de los
centros en matetia de disciplina no parecen ser muy
numerosas, La media por afio y centro es de casi 13
amonestaciones por escrito, 19 comparecencias ante
el Jefe de Estudios, 9 ante el Director v 8,5 convoca-
torias a padres de los alumnos que han realizado ac-
tos de indisciplina.

Como puede apreciarse en el cuadro 7, en el 79% de
los centros no ha habido en los tres Wltimos anos ningtin
destrozo de considetacion dentro del horario escolar.
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Alo largo de los tres anos se han producido en
113 ocastones destrozos de consideracion en los
centros dentro del horario escolar, destrozos que
han tenido eco en el Consejo Escolar o en el Claus-
tro de Profesores. Fuera del horario eseolar se han
producido destrozos en 151 ocasiones, No se dispo-
ne de informacion suficiente que permita contrastar
estas cifras para poder apreciar si las situaciones se
deterioran y se incrementan ano tras ano o si por el
contrario disminuyen,
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Cuadre 7: Centros donde se han constatado los destrozos en las instalaciones.
Referencia temporal: Cursos Escolares 1994/95, 1995/96, 1996/97

Ninguna DelaZ Deldas Mas de 5 Media
Dentro del horario escolar 79% (n=419) 9% ((n=45 7% ((n=238) 6% (n=30) 1,96
Fuera del horario escolar 72% (n = 381) 13% (n=69) 9% ((n =49 6% (n= 33) 1,30
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Finalmente, por lo que respecta a si en el presente
curso ha sido necesario adoprar medidas correctivas por
faltas graves, casi la mitad de los directores de los centros
dicen que no han tenido que tomar dichas medidas. La
otra mitad (53%) dice haberlas tenido que tomar.

SITUACIONES DE AGRESIVIDAD

Sobre las respuestas portadoras de informacion en
uno u otro sentido, y sin tener en cuenta la absten-
cion, el 41%0 dice, referido a los tres uldmos anos,
que no se han producido agresiones entre el alumna-
do y el 59% (n = 2167 miembros) afirma que en sus
centros si se han producido agresiones (ver cuadro 8
v erafico 9). Sobre este tlimo porcentaje quien mas
contribuye a la congtitucion del 59% son las opinio-
nes de los directores y jefes de estudios y quienes me-
nos, los representantes del titular del centro. En esta
situacion dicotomica de tenerse que pronunciar por
el si 0 por el no se observan diferencias significativas
segun el colectivo, la drularidad de los centros, el en-
torno v sexo. En los centros publicos, en los am-
bientes suburbanos y en chicos se dan mas situa-
clones de agresion.

El cuadro y el grafico citados muestran que la fre-
cuencia de las agresiones es baja. Mayoritariamente
se piensa que la frecuencia de agresiones es cuestion
de algtin episodio aislado (73%, n=1475) v es alta
segun el 7% de los encuestados (n=140), («alta»
significa més de diez agresiones en los tres ilumos anos).
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Un 7% de las respuestas al cuestionatio expresan
que en los tres ldmos afos se han producido mas de
10 agresiones en el centro o aledanos al mismo.
Probablemente, las mencionadas agresiones son
las suficientes para que se den los niveles de alar-
mismo social a los que anteriormente se ha hecho
referencia.

Respecto a la evolucion del mimero de agresio-
nes, los datos arrojan las siguientes cifras. Piensan
que el nimero de agresiones aumenta un 29% de los
encuestados, que disminuve lo dice un 23%, v que los
niveles de agresividad se mantienen mas o menos
como siempre lo dice el 48% restante. Es el sector de
los alumnos quien més se inclina por afirmar que
los niveles de agresividad disminuyen, el sector de
los profesores (incluidos el director, jefe de estu-
dios v representante del nrular de los centros pri-
vados) es el que mis contribuye a afirmar que dichos
niveles aumentan y es el sector de los representantes de
los ayuntamientos en el centro quienes se pronuncian
mayoritariamente sobre que los niveles de agresividad
se mantdenen mas o menos como siempre, Los da-
tos desagregados en funcion de la drularidad del
centro, ¢l nivel educativo y el entarno del centro
no muestran diferendas significatvas,

La existencia de agresiones en los centros, en los
tres ultimos anos v que haya constancia en las Actas
de los Consejos Escolares o en las Actas de las Cormu-
siones de Convivencia y expresando agresores y agred:-
dos, se recoge en el cuadro 9. Practicamente no existen
agresiones de padres v madres a alumnos, de padres v
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Cuadro 8: Existencia, frecuencia y evelucion de agresividad entre el alumnade.
Referencia temporal: Cursos Escolares 1994/95, 1995/96, 1996/97
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1'% (= 1522)

Baja: algun episodio 73%

" . aislado (n = 1475)
a

re;:?:: Media: superior a 20%
agresiones cinco e inferior a diez (n = 407)

AGRESIONES Si Alta: mads de diez 7%
ENTRE EL 599% agresiones (n = 140)

ALUMNADO (n = 2167) Aumenta claramente 29%
(n = 566)

Evolucion de los )

niveles de Se mantiene como 48%
agresividad siempre (n = 934)

Tiende a disminuir 23%
(n = 455)
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Grafico 9: Existencia y frecuencia de agresiones entre el alumnado

NO
41%

Existencia
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madres a profesores. Lo mismo podemos decir de
profesores a alumnos o a otros profesores, El punto
mis débil se encuentra en las agresiones de alumnos
a alumnos (34%, n=180) y de alumnos a profesores
(12%, n=01); aunque el perfodo de tempo a tener en
cuenta sea de tres afios, ¢l nimero de agresiones es
digrmo de consideracion,

Las diferencias son significativas en las agresio-
nes de alumnos a alumnos en funcion de la nrular-
dad de los centros. En los centros privados se dan

Baja 73%

menos agresiones de alumnos a alumnos que en los
publicos. En las agresiones de alumnos a profesores
no se dan diferencias significativas en ninguna de las
variables sometidas a desagregacin,

PRINCIPAL MEDIDA A ADOPTAR EN EL CENTRO PARA PREVENIR
POSIBLES BROTES DE AGRESION ENTRE EL ALUMNADO

Se solicitd a los encuestados que senalaran entre cua-
tro medidas propuestas, la principal para prevenir
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posibles brotes de agresion entre los alumnos. La
principal medida que se senald fue la de que los
alumnos recibieran orientacion v apovo. Un 56% de
los encuestados eligié como principal medida la si-
guiente: «No es cuestion de adoptar medidas de con-
trol. Es cuestion de orientacion vy apovo a los
escolaresy. Esta medida se pide mayoritariamente
por los representantes del ttular de los centros priva-
dos, los alumnos v los directores. Quienes menos so-
licitan esta medida son los representantes en el
Consejo Escolar del sector administracion y servi-
cios. La siguiente medida que se pide es la de solicitar

" * a8 a8
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mayor colaboracion entre las familias de los alumnos
y el centro educativo. Las medidas que menos consi-
deracién tienen para prevenir posibles brotes de
agresion entre el alumnado, y por este orden, son ¢l
control de las entradas y salidas de los alumnos, la in-
rervencién de los servicios sociales del ayuntamienro
y la medida relativa a la mayor vigilancia en los re-
creos. Sobre esta uluma, quien menos la pide es el
profesorado (incluvendo al director, jefe de esmudios
y representante del dtular de los centros privados) v
quicnes mas la piden son los alumnos, personal de
administracion y servicios, v los padres.

Cuadro 8: Existencia, frecuencia y evolucion de agresividad entre el alumnado.
Referencia temporal: Cursos Escolores 1994/95, 1995/96, 1996/97

Agredidos Alumnos; os Profesores)/as
gresores Ninguna Alguna Minguna Algana
Padres y madres 98% 2% 98% 2%
(n = 523) n=29) (n = 98) (n=2)
Alumnos y alumnas 66% 34% 89% 12%
(n = 352) (n = 180) (n = 471) (n=61)
Profesores y profesoras 98% 2% 99% 1%
(n = 520) (n=12) (n = 529) (n=3)
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La profesion doce

Introduccion

La Declaracion conclusiva de la 45 reunion de la
Conferencia Internacional de Educacién (Unesco,
Ginebra, 1996) afirma su decision de concebir la es-
cuela «como centro activo de aprendizaje intelecrual,
moral, espiritual, civico y profesionaly, lo que exigira,
entre otras cosas, «elaborar y poner en prictica poli-
ticas integradas que tendan a atraer y mantener en la
profesion docente a hombres y mujeres motivados y
competentes; reformar la formacion inicial y en el
empleo para ponerlas al servicio de los nuevos desa-
fios de la educacion; reforzar la autonomia profesio-
nal y el sentido de responsabilidad de los docentes y
mejorar su situacion y sus condiciones de trabajo», A
la hora de realizar un diagnéstico sobre la educacion,
todos estos elementos merecerian ser objeto de un
analisis detenido.

En consecuencia, la Comision encargada de eva-
luar la funcion docente del profesorado de Educa-
cion Secundaria Obligatoria (ESO) entendio que los
aspectos esenciales que debian estudiarse, por su
influencia en la calidad de la educacién, son los
siguientes: a) formacion inicial del profesorado,
b) formacion permanente y ¢) la incentivacion profe-
sional y social.

En una primera fase se realiz6 un estudio de la
figura del profesor de Educacion Secundaria Obliga-
toria seguin las normas legales y desde una perspecti-
va pedagdgica. A continuacion, teniendo como base
los estudios previos efecuados, se procedio a reco-
ger informacién sobre la realidad de dicho profeso-
rado (formacién inicial y permanente, docencia,
incentivacion profesional, etc.) v sobre los elementos
necesarlos para optimizar la accion docente. Los me-
dios para obtener esta informacion fueron un cues-
tionario, varias mesas redondas y diversos informes
de expertos nacionales e internacionales.

LiNEAS METODOLOGICAS

No es aqui el lugar adecuado para exponer en detalle
la metodologia seguida. El lector interesado puede

acudir para ello al Informe correspondiente, publica-
do va por el INCE. Bastard decir ahora que este
Cuestionario incluia items referidos a los datos per-
sonales vy profesionales del profesorado, los datos del
centro, la identidad protesional del docente, la for-
macion inicial y permanente y la planificacion y pro-
gramacion curriculat. Fue contestado por 3.026
profesores de 619 centros de toda Espana, excepto
Andalucia. Del conjunto de centros, un 70% son de
ttularidad pablica y un 30% de privada. Los profeso-
res pertenecen, en un 97%, a centros dedicados a
Educacion Secundaria, aunque cerca del 30% son
profesores de centros que también imparten Educa-
cion Primaria. Aproximadamente la mitad de los
profesores encuestados imparte clase en centros que
implantaron la ESO desde 1996-97, ano en que se
generaliza la etapa; la otra mitad estd en centros que
implantaron este nivel en cursos antertores. Un 80%
de los profesores trabaja en centros dotados de De-
partamento de Orentacion, v un 63% atiende a alum-
nos con necesidades educativas especiales. Mas del
80% considera que las familias de sus alumnos son pre-
dominantemente de la clase media v media baja. Algo
mas de la mirad del profesorado encuestado son mu-
jeres, Las tres cuartas partes denen una edad com-
prendida entre los 30 v 50 afios. Un 65% de los
profesores tiene como titulacion maxima estudios de
Licenciarura y un 27% de Diplomatura. Las tres
cuartas partes del profesorado pertenecen al cuerpo
o colectivo docente de profesores de Educacion Se-
cundaria y cerca de una cuarta parte son profesores
de Fducacion Primana. El 57% son profesores fun-
cionarios —con destino definitivo o provisional— y
el 30% son contratados laborales, siendo el resto in-
terinos o profesores con circunstancias profesiona-
les muy diversas. Mas del 60% de los profesores
denen mas de 10 anos de experiencia docente. Un
32% lleva mas de 8 afios en el mismo centro y el 43%
lleva entre 1 y 3 anos. Debe tenerse presente que la
implantacién de Ja ESO ha supuesto, aungue con
distinta incidencia entre las Comunidades Autdno-
mas, ¢l traslado obligado a los Insdtutos de Educa-
cion Secundaria de todo el profesorado del Cuerpo
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de Maestros que imparte el primer ciclo, lo que ha
modificado [a antgliedad de estos funcionarios en
los centros publicos. Un 42% del conjunto de profe-
sores imparte docencia en la ESO) hace 3 anos o mas
v el resto hace un ano o dos. Un 19% imparte docencia
enlos dos ciclos de la ESO; el resto, a partes iguales, so-
lamente en uno de los dos ciclos. Todas las areas de
Educacion Secundaria Obligatona estan representadas,
en una proporcion semejante a la de horas de docencia
que cada una tene. Y, por tltimo, algo mas del 50% son
profesores tutores.

La Comision determind realizar una Mesa Re-
donda en cada una de las Comunidades Auténomas
con competencias plenas que participaban en la in-
vestgacion, mientras que en el terftorio gestionado
por el Ministetio de Educacion y Cultura se hicieron
dos, dada la diversidad de situaciones existente: una
en Madrid y otra en Valladolid. La duracion de cada
Mesa fue de dos horas v el numero de participantes
de ocho: una persona que trabajaba en centros de
formacion inicial de profesores, otra que impartia el
curso para obtener el CAP, un profesor del primer
ciclo de ESO, otro del segundo ciclo, un director de
centro, un inspector, un orientador y un protesor de
Facultad de Educacion o de las Escuelas de Forma-
cion del Profesorado. Se procurd la partcipacion de
funcionarios publicos docentes y de personas que
trabajaban en los centros privados. Un moderador,
que en ocasiones fue miembro de la Comision, coor-
dino la Mesa.

A todos los participantes en las Mesas se les envid
previamente un esquema con algunas preguntas sobre
formacién inicial, formacion permanente e incend-
vacion profesional y social, asuntos que se entendio
eran los mas apropiados para una discusién abierta.

‘También se recogio la opinion de un nimero li-
mitado de expertos, a los que se les pidié un Infor-
me, original y conciso, sobre la formacion inicial o la
formacion permanente del profesorado. Aceptaron
el encargo siete profesores espanoles v dos extranje-
ros, La actitud plural con que se eligio a estos exper-
tos se manifiesta en la gran diversidad de enfoques
que se descubre procediendo a la deremida lecrura de
sus propuestas.

Al término de todas estas acciones, la Comision
realizé un estudio pormenorizado de las aportacio-
n1es conseguidas y procedio a elaborar el presente -
forme. Sin embargo, antes de entrar plenamente en la
descripcion y analisis de los resultados obtenidos,
conviene recordar lo que se exige hoy al profesor de
Educacion Secundaria Obligatoria o quiza, de modo
menos apodictico, lo que se espera de ¢l
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LA FIGURA DEL PROFESOR DE EDUCACION
SECUNDARIA OBLIGATORIA

Hoy dia, concurren en la ESO profesores de distinta
formacién v procedencia, 1o que dificulta hablar de
una sola identidad profesional, al menos durante cs-
tos primeros anos de su mplantacion, Esto no signifi-
caque laimagen de tales profesores esté desdibujada.

Desde una perspectiva pedagogica, la labor de
todo profesor de ensenanza reglada se proyecta e¢n
tres vertdentes. La primera, como docente. En segun-
do lugar, el profesor dene una actividad como tutor
de los estudiantes del centro. Por ildmo, ejerce tam-
bién una actividad colaboradora en la gestion del
centro educativo donde se encuentra,

En cuanto docente, el profesor es un guia v.un
orientador de la formacion que han de recibir sus
alumnos. Se le pide, por un lado, dominar el conteni-
do de su materia, sus principios basicos cientificos y
étcos, su contribucion al desarrollo cultural, cientifi-
co o tecnolégico, ete. Se le pide, por otro, conocer
suficientemente la mentalidad (la psicologia) del
alumno que dene ante si, punto este especialmente
importante si se tene en cuenta su edad adolescente.
Debe rener el suficiente dominio de la metodologia
didactea v de las bases psicologicas del aprendizaje.
Ademis, deberi ser capaz de planificar adecuada-
mente el proceso de instruccion y la programacion v
secuenciacion de las ensefianzas a su cargo, asi como
¢l conocimiento y la aplicacion de las mas adecuadas
técnicas de evaluacion de resultados. Todo ello sin
olvidar que, dado el cardcrer terminal que la ESO te-
ne o puede tener para un conjunto de alumnos, el
docente debe ejercer también un papel de relieve
como tormador de ciudadanos.

En cuanto tutor, se le pide que tenga la prepara-
cion necesaria para planificar lineas de accion tutorial
y fijar metas al desarrolio del alumnado; aplicar técni-
cas de orientacion individual v de grupo en el desa-
rrollo personal; arender la diversidad cultural,
académica e intelectual del alumnado; y, por tltimo,
conocer el clima social de las familias, de manera ral
que pueda contribuir eficazmente a la educacion de
los alumnos y alumnas.

Pero el profesor es también miembro de un co-
lectivo de personas, a las que se ha encomendado en
conjurito la consecucian de wnas concretas metas
educacionales. Es, por tanto, miembro de una or-
ganizacion dirigida a un fin comiin y, como tal, ha
de conocer la naturaleza y funciones de esa organiza-
cion, las competencias asignadas a sus organos de
gobierno y de participacion, la normativa que afecta




a su labor. Muy especialmente, debe tener una act-
tud de participacion en la solucion de los problemas
v en la vida ordinaria del centro, v estar motivado v
capacitado para el trabajo en equipo.

El marco legal que nos sirve de referencia —la
LOGSE— proporciona los elementos basicos para
comprender que esta triple dimensién a la que nos
hemos referido no supone sélo un objeto de refle-
xion pedagogica, sino también un claro ordenamien-
to juridico, exigible en consecuencia al profesorado
de la ESO.

El profesorado de Educacion
Secundaria Obligatoria: andlisis de
su identidad y de sus
responsabilidades

Entre otros aspectos concernientes a la profesion
docente, este Tnforme debe ofrecer una exposicion,
un diagnostico de la realidad acrual del profesor de Edu-
cacién Secundaria Obligatoria, investigando hasra
qué punto se observa en los profesores una auténtca
identidad profesional y en qué medida los profesores
cumplen con sus responsabilidades especificas. Nos
ocuparemos separadamente de ambos aspectos.

IDENTIDAD PROFESIONAL DEL PROFESOR DE
ESO

‘I'ras el analisis de las respuestas al cuestionario, lo
primero que observamos es la actitud positiva que
los profesores en ejercicio denen hacia la docencia:
para los encuestados la docencia es una actividad
atractiva en su conjunto (83% encre «bastante» y
«amuchoy), que reune claramente la exigencia bisica
de toda profesion de significar una colaboracion al
bien comun, pues el 92% considera que con ella se
presta un servicio a la sociedad. Los profesores se
sienten identificados con su profesion, pues recha-
zan la posibilidad de considerarla una tarea transito-
ria (97% entre «pocor y «nadan). Pero, ademis, ven la
docencia como una profesion en sentido estricfo. En
efecto, el 85% la califican como una tarea vocacional,
mientras que el 80% rechazan que sea una salida la-
boral como otra cualquiera v el 90% considera que es
una oportunidad para contribuir a la formacion aca-
démica de la juventud, asi como el 89% la considera
oportuna para contribuir 4 su formacion humana.
Por otra parte, es indudable la presencia que en ellos
tiene el aspecto ético de la profesion, pues el 96%
responde que se preocupa de incorporarlo en su
practica habitual, del mismo modo que el 87% afir-

LA PROFESION DOCENTE

ma haber reflexionado con otros colegas sobre los
problemas éticos que le han surgido en su funcion
docente. Tiene interés descubrir que, a pesar de la
importancia de la dimension étca, el 56% afirma no
haber nunca recibido informacion sobre los criterios
eticos basicos para el ejercicio de la docenda, cues-
tién que deberia tenerse muy en cuenta en los pro-
gramas de formacion del profesorado. También es
conveniente saber que el 90% consideraria positiva la
existencia de un Codigo deontoldgico para la docen-
cia, del mismo modo que afirman (80%) que no se
les ha ensenado ningun Codigo y que tampoco se les
ha informado (95%) sobre ¢ ge estd estudiando o no
la implantacién de tal Codigo en su Comunidad Au-
tonoma.

Quiza el panorama que hemos presentado lleve
a creer que los profesores de Educacion Secundaria
estan firmemente identificados con su profesion, sin
que tengan problema alguno. La realidad no es asi.
Numerosos testimonios —en las Mesas Redondas,
etc.— muestran que estan pasando por lo que cabria
llamar una crisis de idenadad, al wopezarse hoy con

problemas y situaciones que no terminan de encajar
en su proyvecto profesional. Ademas de otras consi-
deraciones, se senala con frecuencia que han surgido
nuevas expectativas sobre su funcion, pues se les
pide una preocupacion especificamente educativa
mas que meramente instructiva, v dirigida no a una
seleccion de jovenes motivados sino a todo el grupo
de edad. De otro lado, los profesores dicen llevar
anos recibiendo una insuficiente atencion por parte
de las Administraciones publicas.

RESPONSABILIDADES PROPIAS DEL
PROFESORADO DE ESO

En el aparrado anterior presentamos una vision sin-
tética de las obligaciones que cabria adscribir especi-
ficamente al profesorado de la Educacién
Secundaria Obligatoria, obligaciones que se basaban
tanto en reflexiones pedagogicas de la acrualidad
como en lo que se le pide a estos profesotes segin
las leves vigentes, siendo la suma de ambos factores
la base tedrica sobre la que se construyeron las pre-
guntas del cuestionario aplicado. Nos tocarfa mos-
trar ahora, analizando los resultados obtenidos, hasta
qué punto tales responsabilidades son cumplidas. Sin
embargo, puesto que esta temdtica ha sido también
recogida en el capitulo 3, nos limitaremos a reflejar
de modo muy conciso algunos resultados, relativos a
tres puntos: accion docente, accion tutorial y de
orientacion v accion participativa y gestora.
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ELEMENTOS

Con respecto a la accion docente, deben consi-

derarse los siguientes datos:

* Los porcentajes de respuestas positivas sobre
la atencion prestada a las finalidades de la
educacion en el quehacer docente diario son
moderadamente altos. Destaca (96%6) la aten-
cion que dice prestarse al objetivo de conse-
guir responsabilizar a los alumnos en la
obtencion del mayor rendimiento educativo
posible. Un elevado nimero de profesores
(del 77 al 90% segun los casos) dicen dar im-
portancia en su actuacion diaria a valores de
tipo social, viral, afectivo, ético, ecolgico,
etc., mientras que es menor ¢l nimero de los
que dicen darsela a valores de tipo estérico
(62% de media) v de dpo religioso (que llega
al 51% en ¢l caso de los profesores de centros
publicos, muy por debajo en esto de los pro-
fesores de centros privados).

* Son altos también los porcentajes de respues-
tas positivas acerca de la atencion prestada a
determinados principios, como los siguientes:
igualdad de derechos entre los sexos (87%),
respeto a todas las culturas (81%), comporta-
miento democratico (88%), integracion de
alumnos con necesidades especiales (79%),
etc. Por el contrario, las respuestas positvas
son relativamente bajas en temas tales como
los principios de transversalidad e interdisci-
plinaridad (inferiores al 50%).

* Se observa que el trabajo en equipo resulta
todavia insuficientemente pracdcada en te-
mas tales como la aplicacion de los proyectos
curriculares, planificacion y programacion de
la ensenanza, preparacion de clases, etc.

¢ Un alto porcentaje de profesores afirma mo-
tivar «siempre/habitualmente» al alumnado
(90%) v procurar «siempre/habitualmente»
que el clima social del aula sea positivo para
estimular el aprendizaje (92%).

* La gran mayoria del profesorado (92%0) con-
sidera la evaluacion como «na actdvidad re-
flexiva y de mejora del proceso de aprendizaje
de los estudiantesy.

Con respecto a la accion tutorial:

* Jos porcentajes denotan en general un inte-
rés elevado de los profesores en la accion tu-
torial, pero habitualmente superior en los
centros privados que en los publicos.

* Los tres comendos que mayormente dicen
realizar quienes ejercen labores de tutoria son
los siguientes: desarrollo de actirudes y con-
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ductas basicas que favorezcan la integracion
del alumnado en el clima de clase (87%), reso-
lucion de conflictos académicos o disciplina-
res (81%) v mejora de la auronomia,
responsabilidad, capacidad critca v sentido
de libertad (79%).

* Los mtores dicen no tener grandes dificulta-
des en obtener informacion sobre el contexto
familiar o en informar a su vez a las famulias,
pero si dicen tenerlas en conseguir la colabo-
racion de los padres en actividades en el cen-
tro o extracscolares.

* En cuanto a la colaboracion del Departamen-
to de Orientacion con el profesorado, en la
mayoria de los aspecros se observa que es ma-
yor el porcentaje del profesorado que proce-
de del colectvo de maestros y de los centros
privados el que senala un grado alto de cola-
boracion.

En cuanto a la accién participativa y gestora:

* La tendencia a trabajar en grupo es mayor en
centros ubicados en poblaciones de tipo me-
dio (10.000 a 100.000 habitantes) que en los
de poblaciones mas pequenas o en las mayores.

« Ll 85% del profesorado percibe un buen am-
biente de colaboracion en los equipos directivos,
y 1o tanto en el seno del Consejo Escolar (62%).

* Segin el 78% de los docentes, la comunica-
cion entre el profesorado y los érganos de di-
reccion se muestra fluida y abierra.

Los factores basicos que configuran
la profesién docente

Los factores basicos de toda profesion en sentdo es-
tricto son tanto la formacion inicial como la perma-
nente, de cuya calidad y exigencia depende la
consideracion social de los profesionales, en nuestro
caso los profesores. Es preciso contar también entre
ellos a los incentivos que se proporcionen para alen-
rar la mejora de los profesores tanto en su dedicacion
profesional como en obtener una actualizacion que
esté a la altura de los dempos y atenta a los cambios
introducidos por las leyes. Pasemos, por tanto, a ana-
lizar estos tres factores.

LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

A mas de la mitad del profesorado le falta un minimo
de un cuarto de siglo para jubilarse con 65 anos, de
modo que si tenemos en cuenta tanto el indice de la
natalidad espanola, muy por debajo de la tasa de re-




posicion, y los altos niveles de escolarizacion actua-
les, cabria concluir que van a ser muy pocas en los pro-
ximos afios las personas cuya formacion inicial para la
docencia habri que atender. Pero también deben tener-
se en cuenta otras dos ideas. La primera es que si el fu-
turo trae escasa ampliacion en el mimero de profesores,
razon de mas para pensar con detenimiento cual tene
que ser la mejor formacion inicial que les debemos pro-
porcionar, pues ese diseno formativo tendra tambien
gran importancia para atender las necesidades emer-
gentes de formacion continua para los profesores ac-
tuales. La segunda es que quiza aumentard en corto
numero el cuerpo de profesores, pero, por el contrario,
las nuevas exigencias que inciden sobre el sistema edu-
cativo obligardn a buscar otros profesionales que cola-
boren con los actuales docentes para responder a lo
que la sociedad espera hoy dia del sistema educativo.

Las competencias propias del profesorado de
enserianza secundaria en la actualidad las fijaba quiza
con un cierto desgarro un miembro de las Mesas Re-
dondas que convoco esta Comision, cuando decia:
dos profesores de ensenanza media udlizabamos la
educacion para ensenar una ciencia v seleccionar los
mejores para esa clencia. Los profesores de Insdmto
nos considerabamos orgullosos cuanto mejor prepa-
rados 1ban nuestros alumnos a la universidad. Ahora
tenemos que utilizar la ciencia para educar, v a eso no
nos ensena nadie. Ya no educamos para ensenar una
clencia, ensenamos una clencia para educar. Eso es un
cambio de perspectva tan brutal, que como habéis di-
cho todos vosotros, lo que nos han ensenado en la uni-
versidad, no nos sirve para nada. Nos han ensefiado en
la universidad una ciencia para hacer ciencia y para
construir ciencia. Ahora nosotros tenemos que utilizar
nuestro conocimiento cientifico para educar a los jove-
nes ciudadanos de este pafs». Cabe matizar alguna de
estas expresiones, pero consideramos que sustancial-
mente son muy acertadas: los profesores de secunda-
ria deben estar impuestos en un ambito cientifico
que han de procurar ensefar con eficacia, sabiendo
gue su objetivo no es meramente instruir a los jove-
nes sino educar a la ciudadania,

FEn Espana, el modelo de formacion inicial es-
tablecido en la Ley General de Educacion de 1970
era ¢l resultado de sumar a una licenciatura, inclu-
vendo las carreras téenicas superiores o las drulacio-
nes de los conservarorios, un Curso de Aptitud
Pedagdgica (CAP), desarrollado en un minimo de 150
horas lectivas.

LA PROFESION DOCENTE

El modelo de formacion pedagogica a que res-
pondia el CAP ha recibido valoraciones negativas.
Como dice tajantemente Marcelo' dicha Eormacion
ha sido insuficiente en duracién, yuxtapuesta a la b-
cenciatura, marginada en la universidad, calificada de
menor importancia, dirigida a un publico sin ident-
dad profesional, a cargo de un profesor poco espe-
cializado, con un marcado caricter académico en el
que el componente practico esta minusvalorado,
ademas de limitarse a unos contenidos insuficientes,
reducidos a unos conocimientos didacticos y psico-
logicos. Este juicio es duro, pero hay que reconocer
que en €l coinciden ranto los miembros de las Mesas
Redondas como los profesores encuestados, que la
valoran de forma mayoritariamente negativa. En
efecto, los profesores dicen que ni han recibido co-
nocimientos sobre las finalidades tlimas de la edu-
cacion (65% entre «nada y algon), ni sobre ¢l dpo de
ciudadano que se pretende formar (76%), ni sobre
exigencias esenciales de una actividad profesional,
como es la capacidad para tomar decisiones de for-
ma auténoma v de enjuiciar su propia eficacia (59%),
ni han tenido el tempo de prictcas necesario. Con-
sideran que no se les ha ensenado la suficiente peda-
gogia para ser un buen profesional (60%), lo que,
detallando algunos aspectos fundamentales, respon-
den manifestando su insuficiente formacion en se-
leccion v organizacion de los contenidos entre ciclos
y cursos (72% «nada» y «algon), seleccion y diseno de
actividades que contribuyan al desarrollo de las capa-
cidades del alumnado (70%), tratamiento de los ejes
transversales (86%), atencion a la diversidad, adapta-
ciones curriculares y diversificacion curricular (82%),
tecnicas de trabajo en grupos cooperativos (81%),
tutoria y orientacion de los estudiantes (75%), proce-
dimientos y estrategias de evaluacion de los aprendi-
zajes de los estudiantes (69%) y métodos de
investigacion en la prictica (82%).

Tras los daros obtenidos, quizis podrian ensa-
yarse algunas sugerencias, reladvas a los cuatro fren-
tes basicos que seguramente deberia cubrir la
formacion inicial: a) afianzamienro de una identdad
profesional en quienes aspiran a la docencia; b) ense-
fanza del conjunro de conocimientos necesarios
para ejercer correctamente las funciones especificas
del profesor como docente, como tutor y como
miembro de una organizacion; ¢) ejercitacion en
la practica; y d) cuidado y supervision del profesor
novel.

A iniciativa de lo Comision IV del Diagnestico, el INCE encargé a Carlos Marcelo, Catedratico de Diddctica y Organizacion Escolar de la Universidad
de Sevillo, un estudio fitulado Sobre la formocion inicial del profesorade de educaciéon secundario, estudio que ho sido utilizado por la citada Comisién y

que sera publicado proximomente.
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Teniendo en cuenta las actuales posibilidades
que ofrecen las asignaturas optativas v las de libre
configuracion, es muy posible que quien aspire a ser
profesor de ensefianza secundaria encuentre en la
universidad una ayuda positiva para su formacion
inicial. Bastaria con que las Facultades mas relaciona-
das con las areas de la ensenanza secundaria ofrecie-
ran algunas materias que podrian ser de gran interés
para asentar una identidad profesional en quienes as-
piran a ser profesores. Entre estas posibles materias
senalaremos tres: 1) la profesion docente; 2) biogra-
fia de la ciencia especifica de cada Facultad; y 3) los
contenidos centrales para la ensenanza de la ciencia
especifica de cada Facultad.

El segundo frente que la formacion inicial debe
atender es el de la transmision de los conocimientos
necesarios para ser, hoy, un buen profesor. Un profe-
sor que se siente realizado en su quehacer y que pres-
ta a los alumnos una ayuda significativa, no es quien
s6lo conoce ciertas. técnicas, sino quien, también,
como seala Ryan®, ha descubierto que la ensefianza
no es mera conducta sino una vocacion de desarro-
llar las potencialidades de los alumnos, con quienes
se mantiene una relacién personal, sabiéndose res-
ponsable en la formacion de su caracrer. Cuando se
pretende olvidar los objetivos étcos de la ensefianza,
los profesores sienten que se les secan sus raices y
dejan de ejercer cualquier tipo de autoridad moral en
sus aulas, surgiendo antes o después graves proble-
mas de disciplina, de dificil solucion.

La tercera dimension necesara en la formacion ini-
cial es la ejercitacion prictica. EI tiempo dedicado a ella
no puede ser corto. Durante ese periodo, los candidatos
a la docencia han de poder conocer los problemas que
surgen en la realidad y ponderar hasta qué punto pueden
llegar a tener las cualidades y las capacidades necesa-
rias para convertirse en un buen profesor.

Por ultimo, la formacion inicial debe también
comprender una supervision y un cuidado, por parte
de algtin profesor experto en relacion con el primer
ano de trabajo de los profesores noveles, supervision
tanto mas necesaria si no se ha llevado a cabo un se-
guimiento del candidato durante su prictica previa al
nombramiento,

Es indudable que la implantacion de un sistema
como el que sc sugit:r{: CXj.gC un CSEUCIZD no pcqueﬁo
en buscar los centros mads adecuados y seleccionar a
los profesores expertos que sirvan como mentores y
supervisores de quienes comienzan sus primeros pa-
sos en la docencia. Pero habiéndose ya resuelto los

2

problemas de los grandes mimeros, parece que es el
momento de buscar la calidad con mayor emperio.

LA FORMACION PERMANENTE DEL
PROFESORADO

El articulo 56.2 de la LOGSE afirma: «la formacion
permanente constituye un derecho y una obligacion
de todo el profesorado y una responsabilidad de las
Administraciones educativas y de los propios cen-
tros». Se trata no s6lo de una obligacion —de cuyo
cumplimiento cada uno fuera responsable— sino
también de un derecho, que tiene «todo el profesora-
dow, sin distincién alguna, y en cuya satisfaccion son
responsables tanto las Administraciones educativas
como los propios centros. Cabe asi decir que la for-
macion permanente s el proceso de reconstruccion
continua del saber profesional necesario para res-
ponder a las demandas de los estudiantes, de las ins-
tituciones, de la sociedad y del desafio personal y
social que cada docente asume para realizarse cada
vez mis plenamente, viviendo ética y comprometi-
damente la tarea educatva.

Los expertos consultados consideran, desde dis-
tintos puntos de vista, que un programa de forma-
cion permanente debe facilitar la autonomia en la
formacion individual; hacer posible y estimular la
formacion compartida, en condiciones que la hagan
posible; integrarse en una linea de accién de las insa-
tuciones y servicios de formacion publicos y priva-
dos; responder a las exigencias de la practica docente
en el aula asi como a la didactica de las materias espe-
cificas; trasladar al profesorado la importancia del
trabajo compartido en los departamentos y equipos
de ciclo; integrar la reflexion teorica y la aplicacion
practica de los principios de actuacion docente y me-
todolégicos; diagnosticar y valorar lo que el profeso-
rado aplica con dominio e invitarle a cambiar formas
de actuacién inoperante; analizar la identidad, exi-
gencias y complejidad del alumnado de la ESO vy los
estilos de intervencion educativa mis adecuada; tras-
ladar al profesorado la importancia de integrar en su
actividad profesional las funciones tutorial, educativa
y académica; promover la iniciativa individual y co-
lectiva, asi como actitudes de superacién y formas in-
novadoras; capacitar para disenar, aplicar y evaluar la
actuacion docente individual y de los equipos; abrir a
los docentes a nuevos valores, sociedades y marcos
interculturales en Espana y FEuropa.

A iniciativa de la Comisién IV del Diagnéstico, el INCE encargé a K. Ryan, de lo Universidad de Boston, un estudio titulado Reflexiones en torno o lo

formacién de profesores en los Estados Unidos, estudio que ha sido utilizado por Jo citada Comisién y que sera publicado proximamente,
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FORMACION PERMANENTE OFERTADA Y RECIBIDA

Segtin las respuestas del cuestionario, las ofertas de
formacién al profesorado se han centrado, hasta el
momento actual, en las necesidades del sistema edu-
catvo y de la reforma (45% y 58% respectivamente),
en el desarrollo profesional (36%) y en las necesida-
des y expectativas diversificadas de los estudiantes
(39%). El cuadro 1 proporciona mis amplia infor-
macion sobre este punto.

La formacion recibida como puede verse en el
cuadro 2, se ha focalizado en los siguientes aspectos:
la seleccion y organizacion de contenidos, activida-
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des y ejes transversales, con porcentajes del 46%,
47% y 28%, respectivamente; en estos temas alcanza
un 12%, en los dos primeros aspectos y un 24%, en el
tercero de encuestados que manifiesta que no han
recibido formacion nunca. En tutoria, orentacion y
diversidad educativa, los porcentajes de profesores
que manifiestan haber recibido formacion son de
un 45% y 35% respectivamente, y mas del 20% de-
clara que no ha recibido formacién en este ambito.
El imbito mas aceptado es el de la seleccion y disefio
de actividades que contribuyan al desarrollo de capa-
cidades de los estudiantes (un 47%).

S T I I T R T T T TR T T I B R

Cuadro 1: La oferta de formacion permanente a la que usted puede acceder responde a...
: No
Nada Algo Bostante  Mucho Media
contesta

El conjunto de necesidades del sistema educativo 10% 46% 39% 6% 2,41 7%
Las reformas e innovaciones especificas introducidas 6% 36% 49% 9% 2,60 7%
en el sistema educativo
Una planificacion para el autodesarrollo profesional 19% 45% 31% 5% 2,22 8%
de los docentes
Las exigencias de los vigentes planes de estudio 9% 42% 42% 7% 2,48 8%
Las posibilidades de los Centros de formacién del pro-  12% 38% 39% 11% 2,49 9%
fesorado
La necesidad de dar una respuesta a los requerimien-  17% 44% 30% 9% 2,30 8%

tos diversificados de los alumnos
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Cuadro 2: Indique en qué grado ha recibido formacion permanente en su vida profesional sobre
los siguientes aspecios relacionados con el trabajo de aula

Nada Algo  Bastunte Mucha Media i
contesta
Seleccién y organizacion de los contenidos entre los ciclos y 12% 42% 40% 6% 2,41 2%
cursos
Seleccién, diseno y direccién de las actividades que contribu- 12% 41% 41% 6% 2,40 2%
yan al desarrollo de las capacidades del alumnado
Tratamiento de los ejes transversales 24% 48% 24% 4% 2,08 2%
Atencién a la diversidad: adaptaciones curriculares y diversifi- ~ 20% 45% 28% 7% 2,22 2%
cacién curricular
Técnicas de trabajo en grupos cooperativos 24% 45% 27% 5% 212 3%
Tutoria y orientacion de los estudiantes 18% 38% 34% 11% 2,38 2%
Procedimientos y estrategias de evaluacién de los aprendiza-  13% 41% 39% 8% 2,42 2%
jes de los estudiantes
Méfodos de invesfigacion en la précfica 32% 44% 20% 4% 1,96 3%
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La formacién en «evaluacién de aprendizajesy
declaran haberla recibido un 47% y un 13% mani-
fiesta no haberla recibido. Finalmente, en «nvestiga-
cion en la practicar apenas alcanza un 24% los que se
declaran receptores.

El andlisis de las respuestas dadas en los cuestiona-
rios pone de manifiesto que las diferencias encontradas
son significativas a favor de los centros privados en
cuanto a la formacion recibida en temas como organi-
zacion y seleccion de los contenidos, actividades y tra-
tamiento de los ejes transversales, la tutoria, orientacién
y atencion a la diversidad, asi como en los procedimien-
tos de evaluacion y en la investigacion en la pracuca. Es
de resaltar que son los profesores de més de 50 afios
quienes se han implicado mas en su actualizacion o la
han recibido en mayor medida.

MODALIDADES DE FORMACION

Las respuestas dadas en el cuestionario valorando la uti-
lidad (ver cuadro 3) y frecuencia de la formacion recibida
en las distintas modalidades ponen en evidencia que:

* Los cursos de menos de 50 horas han sido los
mis solicitados y realizados por el profesora-
do. El 28% ha participado al menos en dos
cursos al afo, por tétmino medio, v han sido
valorados positivamente por su utlidad por
un 64%.

* |os cursos de mas de 50 horas, han sido reali-
zados por menos profesores; en este caso, el

% del profesorado de educacion secundaria
realizd por término medio al menos dos por
ano, Los cursos largos modulares con fase
prictica son valorados positivamente por el
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57% de los profesores, pero los de la misma
duracién con caricter tedrico sélo alcanzan la
aceptacion del 14%.

* La asistencia a jornadas y congresos, con una
media de al menos dos por curso, es realizada
por el 16% del profesorado. Teniendo en
cuenta solamente las valoraciones emitidasg
por los profesores que han asistido en alguna
medida, un 75% las considera tiles en los
dos grados altos de la escala.

* Un 12% del profesorado ha participado en
los grupos de formacién en centros, como
minimo, en dos por curso, Esta modalidad de
autoformacion en centros reflexionando con
los companeros, aprovechando el espacio v
tiempo de trabajo para facilitar la reflexion
sobre la practca, es considerada util por el
78% de los profesores participantes,

* El8% del profesorado manifiesta haber reali-
zado proyectos de innovacion con una fre-
cuencia media de al menos dos actividades de
este tipo por ano. Un 74% de los profesores
participantes valoran positivamente esta mo-
dalidad de formacion.

En resumen, se observa una participacién baja
del profesorado en todas las modalidades de forma-
cién por las que se pregunta, excepto en los cursos
de menos de 50 horas. Por lo que se refiere a la urli-
dad, las actividades de formacion mas valoradas han
sido: la autoformacion en centros, la asistencia a jor-
nadas y congresos de forma subvencionada y los
proyectos de innovacion e investigacion en el centro
realizados por equipos de docentes.

Cuadro 3: Exprese su opinién sobre lu utilidad de las siguientes modalidades de formacion

No

Nada Alge  Bastanfe Muche  Media el
Cursos cortos y especificos de menos de 50 horas 4% 32%  51% 13% 2,72 1%
Proyectos de innovacion e investigacion en el centro o cen- 4% 22% 55% 19% 2,89 1%

tros, realizados por equipos de docentes de la misma o de di-

ferentes dreas

Autoformacién en los centros potenciando espacios y tiempos 5% 17% 46% 32% 3,06 29
adecuados, dentro de la jornada de trabajo, para facilitar la

reflexion sobre la practica

-

Cursos largos extensivos de caracter teérico 41% 45% 12% 2% 1,75 5%
Cursos largos modulares con un ponente que dinamice la 10% 34% 45% 12% 2,58 6%
fase presencial y que tengan una fase prdctica

Licencia por estudios 11% 1% 40% 28% 2,86 12%

Asistencia a jornadas y congresos de formacién del profesora- 5% 20% 46% 29% 2,99 1%
do de forma subvencionada
Cursos a distancia 22% 44% 28% 7% 2,20 1%




La oferta de formacion debera integrar las diver-
sas modalidades, tener un caricter muy flexible, res-
petando las situaciones personales e institucionales,
pero ligada a las necesidades de una practica reflexi-
vo-creadora y de un contexto institucional compro-
metido. Las propuestas han de focalizarse en los
planes de autodesarrollo y codesarrollo profesional,
en las demandas de los centros y en las necesidades
concretas de la tarea docente. La metodologia prefe-
rida es aquella que conjuga la teorfa y la prictica, pre-
senta experiencias que han tenido éxito y su
fundamento, provocando la iniciativa y el espiritu
creativo de cada profesor.

Para la modalidad innovadora de formacion per-
manente del centro, Villar Aﬂgﬂli)j ardicula un con-
junto de estrategias que sintetizamos en las
siguientes ideas:

* Describir el conocimiento, creencias y princi-

pios de la practica.

* Formar desde teotias con potencialidad expli-
cito-comprensiva.

* Confrontar ideas, vivencias y valores, caracte-
risticas de varios contextos sociales.

* Reconstruir, eriticando y destacando, las teorias
existentes en los practicos y con los contextos.

* Presentar por escrito o mediante grabacion
las practicas valoradas.

Vaniscotte' presenta otras modalidades:

*  Orlentacion universitaria, tedrica, de larga du-
racion y mediante cursos de especializacion.

* Orientacion de tipo escolar, impartdda por
una institucion reconocida, adaptada a los
cambios politicos, ligada a insdruciones publi-
cas o que le reconocen la formacion dada.

* Orlentacion contractual, dada por un instim-
to de formacion, segin el acuerdo del tpo de
formacion.

* Orientacion interactivo-reflexiva, ligada a la
solucion de un problema y a la practica profe-
stonal.

* Se da una tendencia a que la formacion conti-
nua se dé fuera de la universidad en centros
especializados, muy ligada a la préctica.

CONTENIDOS, INSTITUCIONES, TEMPORALIZACION

Los contenidos abarcan los distintos ambitos de la
actuacion docente como profesional, y han de con-
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tribuir a que ¢l profesorado aprenda a ser y sentirse
como tal, a compartir su sentimiento y a encontrar
satisfaccion en su tarea. En concreto, se deberia ca-
pacitar para:

* la funcion diagnostica de los conocimientos
previos del alumnado;

¢ la atencidn singularizada del ahimnado y la in-
tegracion educativa de los estudiantes en un
clima de igualdad;

* la aplicacion de transversalidad e interdisci-
plinariedad;

* la orentacion alos estudiantes para integrar y
aplicar los contenidos aprendidos;

* la utlizacion de medios innovadores en la
ensenanza;

* la personalizacion de valores por el alumnado
y el logro de comportamientos coherentes
con ellos;

¢ el desarrollo de la cuniosidad, la creatividad, el
espiritu de didlogo y escucha atenta critica
argumentados;

* ellogro de habitos y acttudes donde la volun-
tad, la capacidad de esfuerzo y el espiritu de
superacion personal y académica sean valores
estimados.

Por lo que se refiere a las instituciones, debe
recordarse que la formacion permanente es una
responsabilidad compartida por las Administra-
ciones Educativas, la universidad, los centtos y los
profesores.

Las Administraciones Educativas son las com-
petentes y responsables en el disenio de los planes de
formacién, previa consulta y valoracion de las partes
implicadas, y en la remocion de los obsticulos exis-
tentes, administrativos y financieros. El desarrollo de
estos planes correspondera a la propia Administra-
ci6n y a cuantas instituciones y organismos publicos
y privados les sea reconocida esta capacidad. Por otra
parte, se pide a esa misma Administracidén que auspi-
cie que los centros decidan qué formacion necesitan,
y sobre qué la requieren, en funcidn de sus carencias,
expectativas y proyectos, y que articule las medidas
necesarias para ponerlo todo en practica.

La universidad desarrolla la formacién perma-
nente a través de los ICEs y de las respectivas Facul-
tades, que actian en paralelo y a veces de forma
divergente a la de los Centros de Profesores, Es ne-
cesaria una revision de la formacion del profesorado

A iniciativa de la Comisién IV del Diognéstico, el INCE encargé a L. M. Villar Angulo, Catedratico de Didactica y Organizacién Escolar de la Univer-

sidad de Sevilla, un estudio fitulado Formacidn permonente del profesorado, estudio que ha sido utilizado por la citada Comisién y que sera publicado

préximamente.
4

La formacion continua del profesorado. Informe elaborado igualmente por iniciativa de lo Comisién IV del Diagnéstico y encargodo por el INCE o

Fracine Vaniscotte, investigadora del Centre Mational pour la Recherche Pédagogique. Paris, Francia.
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en su totalidad, especialmente del profesorado de en-
seflanzas medias.

Los Centros de Profesores, como apoyo al desa-
rrollo de la actividad docente, han sido valorados po-
sitivamente por un 28% de los profesores, y muy
negativamente por un 24%. Mas valorados que los
Centros de Profesores han sido, a este respecto, el
equipo directivo v el claustro.

Los expertos consideran un problema mayor el
determinar los momentos en que se puede realizar la
formacion. Asi ha sido formulado por los participan-
tes de las Mesas: «Uno de los problemas mis impor-
tantes es nNo encontrar Hempos y espacios comunes
con el resto de los companeros, ya que hemos pro-
puesto una formacion permanente colaboradora y
reflexiva sobre la prictica, pero debe salir del dempo
dedicado al ocio, y asi es muy dificil que lo acepten
los colegas». El momento ha de ser en «horario, al
menos de trabajo, porque muchos no se atreven a
decir en horario lectivo.

LLOS FORMADORES

Un formador de formadores debe tener un perfil
cuya nota mas destacada es despertar la autoconfian-
za y la autonomia en la actualizacion de los potencia-
les formados, y abordar los temas planteados
combinando los aspectos practicos y los teoricos.

La razon de ser de los formadores es crear espa-
cios de didlogo, reflexion e innovacion personal, profe-
sional e institucional para que los docentes se realicen
como seres humanos y profesionales comprometidos,
alavez que el trabajo docente y la tarea educativa, en su
conjunto, sea compartida, mejorada y se convierta en
una esperanza mas del progreso soctal.

En general, pueden ser formadores y formado-
ras los v las docentes con experiencia consolidada y
creativa, conocimiento de la dinamica en las aulas,
formacion practica en la psicologia de los adolescen-
tes, facilidad de comunicacién, dominio de las técni-
cas y recursos didacticos generales, asi como de los
especificos de su materia. También, y para aspectos
concretos y especificos, se deberia contar con la ayu-
da de especialistas prestigiosos de otros campos (so-
cidlogos, empresarios, investigadores, etc.).

INCENTIVOS PARA MEJORAR LA DEDICACION Y
LA ACTUALIZACION PROFESIONAL

Para investigar hasta qué punto atrae la profesion do-
cente, lo primero que debe analizarse es la considera-

cion social que hoy tiene la educacion en general, la
imagen que se tiene del profesorado, y la que el pro-
fesorado tiene de si mismo. Como, ademas, se trata
de reflexionar sobre los incentivos que alientan para
mejorar en el ejercicio de la propia docencia, habré
que ver también cudles son los incentivos actualmen-
te existentes, concluyendo con alguna sugerencia de
incentivacion que tenga en cuenta especialmente los
resultados obtenidos a través del Cuestionario v de
las Mesas Redondas. Comencemos con el primer
apartado.

CONSIDERACION SOCIAL E IMAGEN DEL PROFESORADO

Diversas encuestas realizadas recientemente por el
Centro de Investigaciones Sociales (CIS) han puesto
de evidencia que los ciudadanos valoran alcamente la
educacion. Un 87% de ellos manifiestan que los estu-
dios son bastante o muy importantes en su vida, v es
también mayoritaria la opinién de que las inversiones
en educacion deben ser altas, La imagen que se tiene
de la educacion espafola no es, sin embargo, muy
positiva, pues menos de la mitad de los ciudadanos la
califican de buena o muy buena, aunque mas de la
mitad considera que su calidad ha aumentado en los
ultimos anos.

Segun datos recogidos en el capitulo 6 de este [2-

Jorme, €l 88% de padres y madres valoran la labor
profesional de los profesores de sus hijos como bas-
tante satsfactoria o muy satsfactoria. Estos datos
coinciden, en términos generales, con los obtenidos
antes en la evaluacion de la educacién primaria reali-
zada en 1995 por el INCE, segun la cual mas del
80% de los padres valoraban bastante o mucho la la-
bor profesional de los profesores de su hijos. En el
mismo sentido de buena valoracién de la labor del
profesor, el Informe Espaia 1996, de la Fundacion
Encuentro, en el capitulo tercero dedicado a la fami-
lia y la escuela, los padres califican en una escala de 1
a 10 varios aspectos de la accién educativa del profe-
sorado, resultando todos ellos valorados por encima
de 7, con una oscilacion entre 8,2 que corresponde 2
la preparacion académica y 7,4 que corresponde al
trato individualizado.

Sin embargo, como concluye J. M. Esteve’ en
sus andlisis sobre la imagen social de los profesores
en la prensa, «a la hora de hablar de los profesores y
de la ensefianza se superponen dos discursos fuerte-
mente contradictorios, e igualmente estereotipados:
En el primer discurso (...) se utiliza una imagen ideal,
yo prefiero calificarla de idilica, del profesor y de la

51 M. Esevi: «las expectativas de la sociedad y la imagen social de los profesoress, Psicologio Educativa, |: 1 (1995), p. 46.
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ensenanza. (...) Fn conclusion se le pide que sea per-
fecto, o mas concretamente, que responda al estereo-
tipo social vigente de todas las cualidades conside-
radas como positvas. El segundo discurso, facil de
encontrar en los medios de comunicacion dianos, re-
produce una imagen ruinosa —igualmente estereoti-
pada— de la realidad de la ensefanza y de la actuacion
de numerosos profesores: estadisticas de fracaso es-
colar, situaciones de violencia fisica en las aulas, etc..

La imagen que el profesor tiene de si mismo esta
quizds a caballo de ambos estereotipos: sintiendo
que su funcion profesional y social es importante, la
ve al mismo tiempo infravalorada por la sociedad.
Asi, en las Mesas Redondas han podido escucharse
frases como, por ejemplo, que «la valoracién de la
funcién docente es baja en la sociedad», o bien que
«la Administracién no valora lo suficiente a los pro-
fesoresy. En algan caso, se ha lamentado la vision
desprofesionalizada que algunos ciudadanos, y espe-
cificamente algunos padres, parecen tener sobre el
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profesor de sus hijos, al considerar de hecho que lo
que ¢l hace es «algo que puede hacer todo el mundoy.

LOS INCENTIVOS PROFESIONALES EN LA ACTUALIDAD

Como se observa en el cuadro 4, lag medidas que con-
sidera el profesorado fundionario que le afectan bas-
tante o mucho son las siguientes: la introduccion de
sexenios en la retribuciones (60%), el concurso de tras-
lados (46%) v las licencias por estudios (45%); por el
contrario, la que lo harfa en menor medida es la acredi-
tacion para el ejercicio de la funcion directiva (22%).
Sin embargo, es muy significativo el relativamente
alto porcentaje de profesores de la ensenanza priva-
da que ha contestado que algunas de estas medidas
administrativas les afecta «bastante» o «muchow; asi,
un 30% en el caso de los sexenios y un 28% en las licen-
cias por estudios. Lna posible explicacion de estos por-
centajes de respuestas radica en que estos profesores
han contestado en funcioén de lo que desearian que
ocurriera mas que por lo que ocurre en realidad.

Cuadro 4: LEn qué medida afectan positivamente a su vida profesmnal las siguientes
decisiones administrativas? (profesores funcionarios)

Nada Bastante Medio No
Muche contesta
Las licencias por estudios 56% 45% 2,25 6%
La introduccion de los sexenios en las retribuciones 41% 60% 2,71 4%
La reestructuracién de la plantilla del centro 63% 36% 213 7%
El concurso de traslados 54% 46% 2,38 5%
Las adscripciones de profesores de la ESO 61% 39% 2,19 9%
El acceso a la condicién de catedratico 74% 26% 1,83 10%
La reorganizacién de los cuerpos docentes 68% 32% 2,04 11%
La imparticion de materias «afines» 73% 28% 1,85 12%
La acreditacion para el ejercicio de la funcién directiva 79% 22% 1,74 9%
La acreditacion de perfiles linguisticos de acuerdo con la nor- 60% 41% 2,40 4%

mativa de algunas Comunidades Auténomas*®

Exclusivamente profesores funcionarios de los Comunidades Autonomas con lengua propia.
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Realizados los analisisis factoriales correspon-
dientes a esta pregunta, se obtienen dos factores o
grupos de variables asociadas: por una parte, los as-
pectos que incidirian en una profesionalizacion de ca-
ricter méas académico y con compensaciones
cconomicas claras, como las licencias por esrudios,
los sexenios y ¢l acceso a la condicion de catedratico;
por otra parte, aquellos aspectos de cardcter més ad-
ministrativo: la reestructuracion de las plantllas de
los centros, la reorganizacion de los cuerpos docen-
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tes, la adscripcion a la ESO, el concurso de traslados
y la imparticion de materias afines. Ambos tipos de
factores, o agrupaciones de variables, cruzados con las
variables independientes (edad, habitat v colectivo) arro-
jan una diferencia de medias significativa. Asi, el primer
factor tiene una mayor aceptacion entre los profesores de
educacion secundaria, entre los mas jovenes v entre los
que viven en las ciudades de mas de 100.000 habitantes.
Por el contrario el segundo factor, tene mayor acep-
tacion entre los profesores de educacion primaria.
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ELEMENTOS PARA UN DIAGNDSTICO DE
ALGUNAS SUGERENCIAS SOBRE INCENTIVOS PROFESIONALES

La l.ey Orgdnica 9/1995, de 20 de noviembre, de la
participacion, la evalnacidn y el gobierno de los cen-
tros docentes (LOPEG), en los ardeulos 27, 30 y 31
habla sobre el ambito de la evaluacién, la valoracién
de la funcién publica docente y el desarrollo profesio-
nal de los docentes en los centros publicos. Concreta-
mente, el articulo 31.2 dice expresamente que «las
Administraciones educativas prestaran una atencion
prioritaria a la cualificacién y a la formacion del profe-
sorado, a la mejora de las condiciones en que realiza su
wabajo v al estimulo de una creciente consideracion
y reconocimiento social de la funcién docenter,

La opinién del profesorado y de los expertos
consultados coinciden en la conveniencia de artdcular
una carrera docente que englobe los oportunos in-
centivos profesionales y la formacion permanente
del profesorado. Asi, la incentivacién profesional,

L SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

cuyo objetivo fundamental es apoyar una mayor v
mejor profesionalizacion, aparece de forma recu-
rrente como una de las posibilidades v condiciones
de mejora de la calidad de la educacion.

Aligual que en otras ocasiones, s¢ ha considera-
do importante conocer la opinién del profesorado a
este respecto. En primer lugar, se ha recabado su opi-
nion sobre como consideraria que se podria com-
pensar al profesor para reconocer su especial
dedicacion y su calidad profesional. Como puede
observarse en el cuadro 5, los posibles incentivos
que han tenido una mayor aceptacion son: mejorar
la ratio alumnos/profesor (89% de los profesores
contesta que «bastante» o «muchow) seguida por la me-
jora en las retribuciones (83%o) y por la oportunidad de
formacion personal a través de seguimiento de cursos
(77%). Las menos valoradas son: condecoraciones de
nivel nacional (8%) v premios honorificos de nivel
local o superior (14%).

Cuadro 5: éCémo consideraria que se podria compensar al profesor
para reconocer su especial dedicacion?

Nada Bastante  Prefiero No

Algo Mucho  no apinar Yedlo contesta
Disminucién del numero de horas de clase 32% 61% 7% 2,89 6%
Mejorar la ratio alumnos/profesor 8% 89% 3% 3,59 5%
Ampliar la carrera docente 48% 40% 13% 2,35 10%
Puntuacién para concurso de traslados* 39% 52% 9% 2,67 4%
Premios honorificos de nivel local o superior 73% 15% 12% 1,66 11%
Condecoraciones de nivel nacional 79% 8% 13% 1,43 12%
Oportunidad de formacién personal a través del seguimiento 19% 77% 4% 3,16 7%
de cursos
Mejora en las retribuciones 12% 83% 5% 3,43 5%
Reconocimiento de mayor antigiedad administrativa, a efec- 28% 61% 11% 2,96 10%

tos de trienios

Exclusivamente profesores funcionarios.
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En segundo lugar, en cuanto a gué aspectos de su
trabajo considera el profesorado que serian los mas
adecuados para valorar la calidad de su tarea con vis-
tas a una incentivacion, se ha preguntado por los si-
guientes: las estrategias de ensefanza-aprendizaje, el
rendimiento de los alumnos, la mejora del-clima en el
aula, la iniciativa en las relaciones con las familias, el
espititu innovador y creador y la disponibilidad ante
las demandas del centro. Quizés el resulrado mas sig-
nificativo sea que a todos ellos se les concede una im-
portancia grande, situandose la media de la
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valoracion entre 2,72 y 3,32, sobre un toral de 4. En
el cuadro 6 se observa que los tres que mas acepta-
cion denen son las estrategias de ensenanza-aprendi-
zaje (contestan que «nucho» o «bastantes el 92 de los
encuestados), la mejora del clima en el aula (90%) v el
espiritu innovador y creador (85%).

En tercer lugar, se ha preguntado guien deberia
realizar la valoracion de cada uno de estos aspectos,
la Administracion Educativa, el Consejo Escolar, la Di-
reccion del Centro, €l Departamento de la materia, e
Departamento de Orientacion, Evaluadores Externos,
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Cuadro 6: En su opinion, équé importancia se deberia dar a los siguientes aspectos para valorar la cali-
dad del trabajo del profesor?

Nodo Bostonte . Ne

Algo Mucho P contesta
Estrategias de ensenanza/aprendizaje empleadas 8% 92% 3,32 5%
Rendimiento de los alumnos 25% 75% 2,93 4%
Mejora del clima del aula 10% 9% 3,23 5%
Iniciativa en las relaciones con las familias 37% 63% 2,72 6%
Espiritu innovador y creador 15% 86% 3,17 5%
Disponibilidad ante las demandas del centro 27% 72% 2,89 6%

= % s s 8 s s 8 8 s s,

las familias y las asociaciones de padres o los Estu-
diantes v las asociaciones de estudiantes. Las tres ins-
tancias que, en valores porcentuales medios, nenen
una mayor aceptacion por parte del profesorado
para valorar diversos aspectos de su trabajo son: la
Dircccion del Centro (79%), el Departamento de la
materia (78%) y ¢l Departamento de Orienracion
(75%6). A continuacion, vendrian los estudiantes v las
asociaciones de estudiantes (64%), el Consejo Esco-
lar (55%) y las familias y las asociaciones de padres
(47%%), seguidas, en ultimo lugar, por la Administra-
cion Educativa (43%) v los evaluadores externos
(28%). Asi pues, las tres instancias mas proximas al
profesor y que estin integradas por companeros de
protesion: la Direccion y los Departamentos de ma-
teria y de Orientacion, son las mds aceptadas por ¢s-
tos; en segundo lugar, las instancias de participacion
social: consejo escolar, estudiantes y familias, en Glu-
mo lugar las instancias mas alejadas del profesor
como son la administracién educativa y los evaluadores
exrernos.

Por tipo de centro, los profesores de los centros
privados, en general, opinan mds favorablemente
que los de los centros publicos respecto a si estas ins-
tancias deben inrervenir en las cuestiones planteadas,
en especial la Direccion del Centro. Por edades, los
profesores de menos de 30 anos son mas favorables,
en general, que los profesores que les superan en
cdad en la participacion de las instancias que hemos
llamado participativas (siempre en el caso de los es-
tudiantes, cast siempre en el de las famihias y en oca-
siones del Consejo Escolar). Por el contrario, los
profesores mayores de 40 afios, y en mayor medida si
el corte si sitia en los 50, apoyaria, para algunos as-
pectos, la intervencion de la Administracion Educa-
tiva, la Direccion del Centro y el Departamento de la

materia. Por habitar, los profesores de las localida-
des mis grandes aceptarian en mayor medida que los
de las mas pequenas la participacion de algunas ins-
tancias, fundamentalmente de la Direccién del Cen-
tro ala hora de evaluar su trabajo. Conviene tener en
cuenta que este aspecto estd correlacionado con la
mayor presencia de centros de drularidad privada en
estas localidades, que, a su vez, como se ha visto, son
los que mas aceprarian la intervencion de la Direc-
cion del Centro.

Como sugerencia general que englobe y ardeule
los resultados de los analisis efectuados, convendria
organizar, en el marco establecido por la LOPEG,
una carrera docente que tenga como eje las necesida-
des de incentivar la formacion permanente del pro-
fesorado y valorar aquellos aspectos que se han
considerado mas importantes en la determinacion de
la calidad del trabajo del profesor.

Para poder realizar esta tarea, resulta fundamen-
tal por una parte saber qué instancias considera el
profesorado como mids apropiadas para valorar los
aspectos mas imporeantes; asi, en la evaluacion de lag
estrategias de ensenanza-aprendizaje deberfan part-
cipar el Departamento de la materia correspondiente
v el Departamento de Orientacion; en la evaluacion
del clima del aula, los estudiantes y el Departamento
de Orientacion; y en la evaluacidn del espiritu inno-
vador y creador, el Departamento de la materia y la
Direccion del Centro. Por otra parte, parece razona-
ble que haya una evaluacion externa que objetve y
complemente los datos anteriores.

Finalmente, los incentivos que el profesorado
prefiere serfan aquellos que mejoten las condiciones
en las que se desarrolla su accidn docente, como la
reduccion de la ratio alumnos-profesor, el aumento
de las oportunidades de formacion en horario
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escolar y las licencias por estudios, asi como, obvia-
mente, las que tienen que ver con sas retribuciones.
Convendria articular estas tltimas con las posibili-
dades de promocién a través de la carrera docente,
que integrara aspectos tales como la valoracion de
las tareas mas dificiles (entre ellas ¢l nombramien-
to como mentor-tutor de profesores en practicas o
en su primer ano de ejercicio profesional, la dedi-
cacion a la tutoria de los estudiantes y las tareas di-
rectivas), el acceso a citedra y la potenciacion de las
posibilidades de acceso a la docencia universitaria.

Serfa conveniente realizar una campana dirigida
al profesorado y a la sociedad que resaltara, entre
otros, los siguientes aspectos:

* la importancia de la educacion para el desa-
rrollo personal y social;

* la valoracion globalmente positiva que efec-
tia la sociedad acerca de la educacién, en ge-
neral, y del trabajo del profesor, en partcular;

* la satisfaccion que encuentra el profesorado
en su profesion; y

* la buena disposicion manifestada por el pro-
fesorado para formarse.

Todo ello podria constituir un buen punto de
arranque para una politica global de promocion de la
figura del profesorado, que sirviera tanto para atraer
a la docencia a los jovenes mis capaces como para
animar a los profesores actuales a que sigan dando
en su trabajo lo mejor de si mismos.




Introduccién

La investgacion de las relaciones que en el mundo
de la educacion se producen entre las familias v el sis-
tema educativo constituye uno de los objetivos que el
Diagnostco aborda. Tal investigacion se ha realizado
mediante una encuesta de sesenta y cuatro preguntas,
dirigida a padres y madres de alumnos de 14 v 16
anos que cursan estudios correspondientes a estas
edades tanto en el sistema que se estd implantando
como en el que se esta extinguiendo.

Para la aplicacion de la encuesta se disefié una
muestra de 17.500 alumnos pertenecientes a 702
centros, publicos y privados, distribuidos de manera
equilibrada por todo el territorio espafol, con excep-
cion de Andalucia, cuya administracion educativa no
ha participado en ¢l estudio. El niimero de cuestiona-
tos cumplimentados ha sido de 11.481, lo que repre-
senta un 65,60% sobre los distribuidos. Este porcentaje
comporta una tasa de respuestas considerablemente
alta en este tipo de estudios. No obstante, cabe pre-
surnir algin sesgo en cuanto al perfil de los padres y
madres que contestan a la encuesta, con respecto a
los que no lo hacen, y ello debe tenerse en cuenta
para una interpretacion ajustada de los datos que el
estudio revela.

En la definicion del objeto de la investigacion y
en el cotejo de sus resultados, se han manejado como
referencia y criterio de autoridad informes ya clasi-
cos de instituciones de prestigio, como las Fundacio-
nes Santillana, Encuentro y Santa Marfa, el Centro de
Investigaciones Sociologicas o FOESSA, por ejem-
plo. Por otra parte, las Comunidades Auténomas
han aportado documentacién especifica de sus res-
pectivos ambitos territoriales.

E1 perfil sociodemografico de las familias
consultadas coincide a grandes rasgos, en su varie-
dad, con el que estudios socioldgicos realizados al
efecto atribuyen a la familia espaniola. Por lo demis,
padres y madres han respondido conjuntamente a la
encuesta en un 56% de los casos. Cuando se ocupé
de responderla solo uno de los progenitores, las ma-
dres lo hicieron en un 31% de casos y los padres en

Familia y

un 11%. Esta circunstancia viene a confirmar que
existe una mayor dedicacion materna a las cuestiones
vinculadas a los hijos, entre las que destaca la educa-
cion. Y ello pese a la creciente incorporacion de la
mujer al mercado de trabajo.

En la presente investigacion, las familias de mo-
delo clasico, es decir, las familias nucleares clasicas
compuestas por padre, madre e hijos, constituyen la
inmensa mayosia (91%). Los hogares de familias mo-
noparentales representan el 8%: un 1% de modelo
monoparental «padre solo con hijos» y un 7% de
modelo «madre sola con hijos». El 1% restante
representa otro tipo de situaciones. Esta distribucién
o reparto de modelos coincide, no sin alguna dife-
rencia, con la de la poblacién espafiola: en Espafia
hay un total de 10.308.765 nicleos familiares, de los
cuales el 24% corresponde a parejas sin hijos y el
76% a nucleos con hijos.

Iin el universo muestral de la investigacion, la mayo-
ria de los hogares estan formados por cuatro miembros
(46%) o por cinco (25%); le siguen los hogares compues-
tos por tres miembros (12%) o seis (10%); porcentajes
menores representan los hogares de siete componentes
(4%0), ocho o mas (2%) o solo dos (1%). Los datos refe-
ridos al pais entero presentan un 22% de hogares com-
puestos por dos personas, un 21% por tres, un 24% por
cuatro, un 12% por cnco y un 8% por seis 0 mds, pero
hay que tener en cuenta que estos datos estin realizados
sobre todos los hogares espafioles y los de la encuesta
solo tlenen en cuenta familias con hijos.

Mis de la mitad de las familias encuestadas tie-
nen dos hijos (51%); el 24% tenen tres; uno el 11%;
cuatro el 9% y cinco el 3%, mientras que el 2% de-
nen seis o mis. En Espafia el nimero medio de hijos
por nucleo familiar es 1,54.

En el universo estudiado —jovenes entre 14 y
16 afnos— son chicas el 55%, y chicos el 45%. El
31% acude a centros privados y el 69% a centros pu-
blicos. Por lo que respecta al nivel socioculrural de
los padres encuestados, el grado de estudios de las
madres revela una categoria social de nivel educativo
bajo: el 59% de las madres realizd estudios prima-
rios, completos o no; un 24% cursé los de nivel

123




LEM

(mal
m

secundario, mientras que las tituladas universitarias
suponen el 14%. En el caso de los padres, la diferen-
cia estd fundamentalmente en el porcentaje de los
que cursaron estudios universitarios: el 18%.

Recursos educativos de las familias

El estudio ha invesdgado en qué medida las familias
encuestadas disponen de determinados recursos y
como distribuyen los estudiantes el dempo que pa-
san fuera del centro educadvo, todo ello en relacion
con su instruccion y formacion. Los aspectos inves-
ngados a este respecto son los siguientes: a) recursos
instrumentales; b) espacio disponible; c) actividades
complementarias; d) empleo del ocio.

RECURSOS INSTRUMENTALES

Por lo que respecta a la disponibilidad de determina-
dos recursos materiales, llama la atencién el alto por-
centaje de familias (49%) que tienen un ordenador
en casa, dato que coincide, en todo caso, con los re-
sultados de otras investigaciones. Sin embargo, el li-
bro sigue siendo el recurso cultural del que se
dispone en mayor medida, y por fortuna de manera
sistemdtica, en los hogares espanoles: el 97% de las
familias disponen de libros de consulta y el 96% de
libros de lectura. Fl nimero de libros constituye un

NTOS PARA UN DIAGNOSTICO DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPAMNDIL

indicador de nivel sociocultural de las familias. Las
familias que disponen de un mayor nimero de libros
son rambién las que disponen, en mayor medida, de
otros recursos culturales con incidencia en el proce-
so educativo de los hijos (cuadro 1).

También el nivel de estudios de los padres esta
en relacion directa con la mayor o menor disponi-
bilidad de recursos educativos (grifico 2). Este he-
cho pone de manifiesto una mayor intencionalidad
de los padres con estudios supetiores en relacién con
la educacion de sus hijos, pero también mayores po-
sibilidades reales de proporcionar tales recursos, en
la medida en que el nivel de estudios coincide, en
términos generales, con un status profesional mas
elevado.

Las familias de los alumnos de centros privados
disponen en términos globales de mas recursos edu-
cativos que las de los alumnos de centros publicos.
La diferencia se manifiesta en la mayor disponibili-
dad de ordenadores, revistas y prensa, toda vez que
la presencia de libros en los hogares esta mas genera-
lizada (cuadro 2).

La disponibilidad de recursos varfa asimismo en
los diferentes ambitos territoriales estudiados. A tiru-
lo de ejemplo, dos tercios de las familias encuestadas
en Cataluna dicen rener ordenador en casa, mientras
que en Canarias o en Galicia dicen tenerlo un tercio
0 poco mis de las familias.
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Grafico 1: Existencia de recursos en el domicilio familiar (porcentajes)

Libros de consulta

Libros de lectura

Prensa

Revistas especializadas

Ordenodor

97%

96%

49%

0% 20%

Fuente: Cuestionario Familin-Escuela. INCE 1997.
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Cuadro 1: Recursos en el hogar segun el numereo de libros (porcentaje)

f <| haras en casq

S— De @ a25 Mdis de 200
Ordenador 23% 69%
Libros de consulta 84% 99%
Libros de lectura 77% 99%
Revistas especializadas 21% 70%
Prensa 57% 91%
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Grafico 2: Recursos en el hogar por nivel de estudios del padre y madre (porcentajes)
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ESPACIO DISPONIBLE liar. Naturalmente, la proporcion de hijos que dispo-

. ) ) nen de habitacion individual disminuye al aumentar
El espacio del que disponen los alumnos en sus casas ?

v las caracteristicas de su lugar de estudio habitual
construyen factores relevantes en ¢l proceso de su

el nimero de hermanos.

educacion. La encuesta aporta a este respecto los re-

sultados siguientes: el 68,5% de los hijos o hijas dis- ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS

ponen de habitacion individual, el 28% comparten la

habitacion con un solo hermano o hermana, ¢l 3% la En el capirulo de actividades complementarias de los
comparten con mas hermanos y un 0,5% duermen hijos fuera del horario escolar, la practca de distintos
en una habitacion de la casa destinada durante el dia deportes y el aprendizaje de lenguas extranjeras ocu-
a otras funciones. En el grafico 3 se relacionan estos pan los primeros lugares, a notable distancia de cual-
datos con el nimero toral de hijos de la unidad fami- quier otra actividad (cuadro 3).

125




ELEMENTOS PARA UN DIAGNOSTICO DEL §

ISTEMA EDUCATIVO ESPANOQL

LA AL L L e L N N I R N N R N N R S R R T I o .

Cuadro 2: Recursos en el hogar por tipo de centro al que asisten hijos/as

(porcentajes)
Tipo de centro
Recursos Total
Publica Privado
Ordenador 49% 44% 61%
Libros de consulta 97% 96% 99%
Libros de lectura 96% 95% 98%
Revistas especializadas 49% 45% 57%
Prensa 80% 76% 88%

Fuente: Cuestionario Familio-Escuela. INCE 1997,
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Grdfico 3: Alumnos que disponen de habitacion para ellos solos (porcentajes por
numero de hijos de la unidad familiar)

Cuatro o mas

Tres

Dos

77%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fuente: Cuestionario Familia-Escuela, INCE 1997.
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La comparacién de los datos obtenidos, segiin
el sexo del alumnado, ofrece datos significativos
(cuadro 4). Un 70% de chicos practica deporte frente
a tan solo el 42% de las chicas, lo que confirma la
pauta de predominio masculino en este terreno.
También superan los chicos a las chicas en la dedica-
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cion a la informatica, con un 13% frente a un 10%%,
ambos porcentajes muy bajos en una actividad de
importancia tan creciente. Las chicas, en cambio,
presentan cifras superiores en el aprendizaje de la
musica —14%, frente al 10% de chicos— y en la
practica de la danza —12% frente al 8%—.




FAMILIA Y ESCUELA

Cuadro 3: Actividades complementarias del hijo/a fuera del horario escolar
(porcentajes)
Respuestas
Actividades complementarias
Si NCJ NC
Danza 10% 54% 36%
Deportes 55% 25% 21%
Idiomas 24% 43% 33%
Informadtica 11% 50% 39%
Aprender musica 12% 49% 40%
Otras 12% 40% 48%

Debido al formate de la pregunta los NC (ne contesta) pedrian corresponderse con NO.
Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997,

Cuadro 4: Actividades complementarias fuera del horario escolar por sexo (porcentajes)

_ Actividades Total Sexo
Complementarias Chico —
DANZA
Si 10% 8% 12%
No 54% 50% 55%
NC 36% 40% 33%
DEPORTES
Si 55% 70% 42%
No 25% 14% 34%
NC 20% 16% 24%
IDIOMAS
Si 24% 23% 25%
No 43% 41% 459,
NC 33% 36% 30%
INFORMATICA
Si 11% 13% 10%
No 50% 46% 54%
NC 39% 42% 35%
APRENDER MUSICA
Si 12% 10% 14%
No 40% 46% 51%
NC 39% 44% 35%
OTRAS
Si 12% 9% 14%
No 40% 39% 42%
NC 48% 52% 44%

Debido al formato de la pregunta los NC (no contesta) pedrian correspanderse con NO.
Fuente: Cuestionorio Fomilia-Escuela, INCE 1997,



No se registran diferencias significativas
entre el alumnado de los centros publicos y el
de los privados, por lo que respecta al mayor o
menor grado de realizacion de actividades com-
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plementarias, salvo en el caso del aprcndizaic
de lenguas extranjeras, capitulo en el que los
primeros aventajan a los segundos, segin re-
fleja el cuadro 5.

Cuadro 5: Actividades complementarias al horario escolar por tipo de centro al que asisten
hijos/as (porcentajes)

Tipo de centro

Actividades
Complementarias Bablico Privado

DANZA

Si 10% 10%

No 56% 48%

NC 33% 41%
DEPORTES

Si 55% 55%

No 26% 23%

NC 20% 22%
IDIOMAS

Si 22% 30%

No 46% 35%

NC 32% 35%
INFORMATICA

Si 10% 12%

No 53% 44%

NC 36% 44%
APRENDER MUSICA

Si 11% 13%

No 51% 43%

NC 37% 44%
OTRAS

Si 12% 11%

No 42% 36%

NC 46% 52%

Debido al formato de la pregunta los NC (ne contesta) podrian corresponderse con NO,

Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997,
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EMPLEO DEL OCIO

La unlizacion del tempo libre por parte de los
jovenes consttuye un factor de relevancia educativa
indudable. El proceso de socializacion de la juventud
se produce e¢n un contexto en el que buena parte de
los valores, individuales y colectivos, estan de un
modo u otro relacionados con el ocio v las activida-
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des asociadas a €. Por ello, la opinidn de los padres
sobre el uso gue sus hijos hacen del tiempo libre me-
rece el maximo interés,

Las distintas actividades que ocupan el tiempo k-
bre de los jovenes y las preferencias de éstos, diferen-
ciadas por sexos, quedan reflejadas en el grafico 4.
Como puede observarse, en opinion de los padres
sus hijos dedican bastante o mucho tempo fuera del




centro escolar a las siguientes actvidades: salir o con-
versar con amigos (82%), hablar con sus padres
(78"0), escuchar musica (77%) y ver la television
(59"4). La musica constituye una dimension esencial
en la vida de los jovenes. Por lo demds, ¢l dempo de-
dicado a ver television pone de manifiesto la penetra-
cion del medio en los hogares. En el lado opuesto,
los padres manifiestan que sus hijos dedican poco o
ningun tiempo a ir al teatro (96%), asistir a concier-
tos (95%), ver museos y exposiciones (94%), ir al
cine (88%) o hacer colecciones (83%).

Lag chicas ocupan mas tempo en la lecrura que
los chicos (53% frente al 31%), dedican asimismo
mds tempo a escuchar muisica y ocupan mas gempo
en hablar con sus padres. Por el contrario, segun los
padres, actividades como el deporte o los videojue-
¢ros parecen atracr bastante mas a los chicos que a las
chicas.

La familia ante la educacion
de los hijos

El estudio se ha centrado en las actitudes, opintones v
valoraciones de las familias espaniolas en torno 2 la edu-
cacion de sus hijos. El panorama que se dertva de los
resultados de la encuesta es clertamente optimista. Se
impone, sin embargo, cierta cautela en la valoracion de
los datos, en los que se mezclan la realidad y los buenos
deseos, sesgo 16gico y comprensible cuando se trata de
opiniones de los padres acerca de sus hijos.

COMO VAN LOS HIJOS EN SUS ESTUDIOS

Fin efecto, el 70% de los padres cree que sus hijos
van bien o muy bien en sus estudios en relacion
con otros chicos de su edad; el 57% responde que
sus hijos estan motivados (siempre o bastantes ve-
ces) para sus estudios; el 76% de los padres vy ¢l
83" de las madres estan satisfechos con la rela-
cion que mantienen con sus hijos respecto de los
estudios; el 70% de los padres y el 71% de las ma-
dres se muestran satisfechos con el rendimiento
escolar de sus hijos.

La valoracion de la marcha de los hijos en los estu-
dios es alra: Ia cuarta parte la juzgan «nuy buenay, casi
la mitad «buenan, algo menos de la cuarta parte @egu-
lam v s6lo un 6% «nalar. Esta situacion contrasta con
los resultados de otras encuestas, en ¢l senado de que
cast la mitad de los jovenes espanoles de 15 a 20 anos
reconocen que uno de los motivos de conflicto mas
frecuente con sus padres es justamente la cuesnon de
los estudios, lo que suglere que aproximadamente la

FAMILIA Y ESCUELA

mitad de los padres y madres espafioles con hijos en esas
edades tendrian motvos para no estar satisfechos,

Segin manifiestan los padres, las chicas obtienen
mejores resultados que los chicos en los estudios, lo
que coincide con los datos de otras investigaciones
relativas al tramo de edad investigado. Por orra parte,
cuanto mayor es el nivel sociocultural de los padres
mejor es su percepeion acerca de la marcha de sus hi-
jos en los estudios. Y, en fin, en el mismo orden de
cosas, la mayor disponibilidad de libros en casa pare-
ce ejercer una funcion motivadora de la curiosidad
de los hijos (grafico 5y cuadro 6).

MOTIVACION DE LOS ALUMNOS

La motivacion de los alumnos constituye un factor
relevante en el proceso de su educacion. El problema
de los alumnos desmotvados preocupa en todos los
paises, sin que el nuestro sea una excepcion, como
ponen de manifiesto diversas investigaciones al res-
pecto. Sorprende, por ello, la vision ran positiva que
los padres ofrecen, a juzgar por sus respuestas a las
preguntas del cuestdonario que abordan esta cues-
ton. En efecto, sélo un 5% de padres asumen que
sus hijos no estan motivados y un 39% consideran
que lo estan «a vecesy, en tanto que el 56% aseguran
que sus hijos estan «iemprey o «bastantes veces»
mounvados. Las chicas aparecen mds motivadas que
los chicos. En las familias compuestas por padre y
madre con hijos el grado de modvacion es mayor
(58 frente a otros modelos) y, en fin, el nivel cultu-
ral de los padres influye de manera positiva en la
motivacion de los hijos.

RELACION CON LOS HIJOS EN MATERIA DE
EDUCACION

El nivel de satisfaccion de los padres, tanto por la re-
lacion educativa que tenen con sus hijos como por el
rendimiento de éstos en sus estudios, es bastante ele-
vado (cuadro 7). Sin embargo, esta valoracion con-
trasta con la opinidn de los mismos padres acerca del
dempo que sus hijos dedican al estudio fuera de los
centros docentes. En efecto, el 75% de los chicos v el
60%o de las chicas dedican menos de diez horas semana-
les al estudio. Por lo demas, los alumnos de centros pr-
vados dedican mas tempo al estudio que los de centros
publicos y los hijos de familias de posicion social y cul-
tural mas elevada dedican asimismo mas tiempo al
estudio, cspecialment{: aquellos cuyos padres denen
estudios superiores v profesiones muy cualificadas.
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Grafico 4: Tiempo dedicado o actividades fuera del centro por sexo (porcentdjes que
responden «bastante o muchon)
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Grdfico 5: Como va el hijo en los estudios segin la percepcién de los padres
(por nivel educativo y profesional)
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Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997
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Cuadro &: Como va el hijo en los estudios segin la percepcion de los padres
(por nimero de libros en casa)

Dea 25 De 26 0 100 De 101 o 200 Mas de 200
Muy bien 11% 25% 31%
Bien 35% 47% 44%
Regular 44% 23% 19%
Mal/muy mal 11% 6% 5%

Fuente: Cuestionario Familio-Escuela. INCE 1997.
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Cuadro 7: Padres que se declaran «muy» o «bastante» satisfechos respecto a la relacién
educativa con sus hijes y al rendimiento de sus hijos en los estudios (porcentajes)

Relacién educativa padres-hijos/as

Rendimienio escolar de hijos/hijas

Madres 83%
Padres 76%

71%
70%

Fuente: Cuestionario Familio-Escuela, INCE 19297,

Por lo que respecta a la responsabilidad educati-
va en el seno de la familia, la opinién de los padres con-
sultados es casi unanime en el sentido de considerar
que se ¢jerce de manera compartida por padre y madre.
Es significativo el dato de que la madre asume siempre
responsabilidades educativas, aunque su nivel educan-
vo sea bajo, circunstancia que no se produce en el caso
del padre (cuadro 8).

Los padres opmnan mayoritariamente (71%) que la
educacion consttuye una responsabilidad compartida
por igual con la escuela. El 25% otorga mayor respon-
sabilidad a la familia y el 4% lo hace a la escuela.

AYUDA A LOS HIJOS EN SUS ESTUDIOS

El 53% de los padres y el 60% de las madres dicen
apoyar personalmente a sus hijos en la realizacion
de sus trabajos escolares. El apovo particular,
prestado por un profesor o equivalente, es reco-
nocido por un tercio de las familias. En uno y
otro supuesto, los padres de mayor nivel educati-
vo y profesional parecen dedicar mayor apoyo a
los estudios de los hijos, 1o que confirma la inci-
dencia del contexto cultural y econémico en el
rendimiento escolar.
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Cuadro 8: Quién lleva la responsabilidad educativa de los hijos segun los estudios del padre

(porcentajes)
Total Primorios o menos Secundarics Superiores
El padre 4% 4% 4%
La madre 21% 17% 15%
Ambos 75% 79% 80%
Otra persona 1% — =

Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997,
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La estrategia educativa familiar estd caracteriza-
da por una ayuda consistente y un seguimiento de los
estudios de los hijos. La ayuda se traduce en tres
practicas habituales, que pueden expresarse asi por
orden de frecuencia: el 97% de los padres facilitan a
sus hijos materiales y recursos, el 92% les animan
para que contimien estudios después de la educacion
obligatona y el 91% les animan a que sean constantes
en sus estudios. La disponibilidad de los padres espa-
foles parece ser unanime, hasta el punto de que las
diferencias segin el tipo de municipio y de centro,
comunidad de residencia, estudios y profesion de los
padres ejercen una influencia apenas perceptible.

En definitva, el potencial educativo de la familia
espaniola puede calificarse de muy positivo. No es
ajeno a ello su alto nivel de expectativas en relacion
con la educacion de sus hijos. El estudio refleja, a
este respecto, que el 73% de los padres aspiran a que
sus hijos consigan un titulo universitario.
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CONTROL Y SEGUIMIENTO DE LOS HIJOS

El control v seguimiento de los hijos en sus estudios
recibe una atencion y dedicacion muy seria por parte
de los padres (cuadro 9). Las familias cuyos hijos es-
tudian en centros privades, sobre todo si son religio-
sos, tienden a un control y seguimiento mayores. Fn
términos generales, sin embargo, los padres se incli-
nan mayoritariamente por dejar que sus hijos organi-
cen por su cuenta sus estudios y tareas: el 77% lo
hace asi «siempren, el 17% «bastantes veces» v el 7%
«@ VECES» O «nuncay.

Los conflictos derivados de todo ejercicio de
control no faltan, sin duda, en las relaciones educati-
vas entre los padres y los hijos, Las soluciones se en-
cauzan preferentemente por la via del dialogo
(cuadro 10). La via de la imposicion de los criterios
paternos recibe muchas menos adhesiones. Y aun
menos todavia una tercera alternativa: la imposicion
de los eriterios de los propios hijos.
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Cuadro 9: Padres que controlan y siguen los estudios de sus hijos «bastantes veces» y «siempre»
(porcentajes)

Hastantes vec Siempre
Controlan sus estudios 32% 48%
Controlan sus trabajos escolares 29% 40%
Siguen su asistencia a clase 10% 76%
Siguen la evolucién de su aprendizaje 21% 67%

Fuente: Cuestionario Familio-Escuela, INCE 1997.
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Cuadro 10: Frecuencia («siempre» o «bastantes veces») de las distintas soluciones de la familia
al conflicto por estudios {porceniojes por fipo de ceniro)

Caluei s Testeal Centros publicos  Centros seglares  Centros religiosos
Dialogo y busqueda conjunta de solucién 81% 80% 85% 85%
Los padres establecen los criterios 48% 47% 45% 48%
Los hijos establecen sus criterios 35% 38% 30% 26%

Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997.

La familia y la formacién en valores

La familia desempena en los primeros anos de la vida
del individuo una funcion de excepcional relevancia,
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porque canaliza su relacién con la realidad del mun-
do. Los padres consttven la principal referencia
para la socializacion de los hijos, mediante la trans-
mision de creencias, valores y actitudes, que inci-




diran en su desarrollo personal y social. Sin embargo,
en la sociedad actual los hijos pasan mucho tiempo
en conracto con otros agentes de socializacion y la
familia no monopoliza ya esa funcion. Este cambio
de situacion se produce por causas diversas, entre las
yue cabe apuntar cierta inseguridad de los adultos a
la hora de definir modelos de futuro para sus hijos.

El repliegue de algunas familias, que delegan sus
responsabilidades en el centro educativo, coincide
con la preocupacion generalizada de los padres por
aportar a sus hijos los instrumentos necesarios para
defenderse en el mundo laboral. En este contexto, la
atencion al adiestramiento téenico parece dejar en un
segundo plano la formacion en valores morales.

Es evidente que la escuela tene, junto a la mi-
sion de transmitir saberes, la de formar personas ca-
paces de elaborar un proyecto de vida personal
orientado sobre valotes de equidad, autonomia y so-
lidaridad. En todo caso, las referencias al respecro se-
rian la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos de 1948 y la Constitucion Espafiola de
1978. En el marco de esta tltima, la Ley de Ordena-
cion General del Sistema Educativo de 1990 explicita
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los valores sobre los que ha de sustentarse la accion
educativa.

FAMILIA, ESCUELA Y MEDIOS DE
COMUNICACION ANTE LOS VALORES

Sobre los supuestos mencionados, ¢l cuestionario di-
rigido a las familias incluia preguntas cuya respuesta
permite conocer en qué medida la escuela, la familia
y los medios de comunicacion fomentan, 4 juicio de
los padres, determinados valores. El grafico 6 presenta,
por orden de frecuencia en las respuestas, los valores en
cueston. Como puede observarse, la familia dene una
excelente opinion de si misma como instancia socia-
lizadora de los hijos y manifiesta al tempo una cierta
desconfianza del papel de los medios de comunica-
clon como transmisores de valores.

El centro educativo fomenta de manera muy
positiva los valores; a juzgar por las respuestas. Los
padres de alumnos de centros privados denen mejor
opinion que los padres de centros publicos sobre el
tomento de determinados valores por parte de los
centros respectivos (cuadro 11).
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Grdafico 6: Familias que responden que se fomenta «mucho» o «bastante» los siguientes
valores en la familia, escuelas y en los MCM (porcentajes)

——— Familia

100

80

60

— = — Escuelo v MEM

9 P | TR I 1 s I T
xito en los Laboriosidad Autenticidad Amistad Sinceridad * Responsabilidad
estudios

Sentido religioso Libertad Respeto a la Bondad Solidaridad Tolerancia Honradez
personal naturaleza
1| 33
_——————— ——




ELEMENTOS PARA UN DIAGNOSTICO

---------------------- ]

----------

Cuadro 11: Familias que responden que el centro al que acuden sus hijos fomenta «mucho»
determinados valores (porcentajes segun el tipo de centro educativo)

Valores Total Centros publicos Centros privados Diterencia
Sentido religioso 21% 9% 46% 37
Bondad 31% 25% 45% 20
Honradez 37% 31% 49% 18
Sinceridad 35% 30% 45% 15
Tolerancia 36% 31% 46% 15
Exito en estudios 24% 21% 33% 12
Laboriosidad 26% 23% 35% 12
Responsabilidad 38% 34% 46% 12

Fuente: Cuestionario Familio-Escuela. INCE 1997.

------------------------------------------------------------------------

La valoracion que los padres hacen sobre la
participacion de los medios de comunicacion en la
socializacién de los nifios y jOvenes es bastante
negativa. S6lo los valores de «respero a la naturale-
za» y dibertad personal» son fomentados de mane-
ra adecuada por los medios a juicio de las familias
(cuadro 12).

-------------------------------------------------------------

La percepcidn negativa a este respecto aumenta
con el nivel cultural de los padres y con el tamano del
municipio donde residen. Por otra parte, los padres
de alumnos de centros privados son mis criticos que
los de centros publicos en su opinién sobre el papel
de los medios de comunicacion en relacion con de-
terminados valares (grafico 7).
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Cuadro 12: Opinién de las familias sobre la medida en que los MCM fomenton los
valores (porcentajes de «mucho» o «bastante» y de «poco» o «nadan)

Valores Muchay o «bastantes «Pocos o «nadon Diterencia
Respeto a la naturaleza 67% 33% 34
Libertad personal 57% 43% 14
Amistad 45% 55% =10
Solidaridad/companerismo 42% 48% -6
Laboriosidad 35% 65% -30
Exito en estudios 35% 65% -30
Responsabilidad 34% 66% -32
Bondad 32% 68% -36
Tolerancia y respeto 27% 73% -46
Autenticidad y coherencia 26% 74% -48
Honradez 25% 75% -50
Sinceridad 23% 77% -54
Sentido religioso 14% 86% -72

Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997.

----------------------------
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Grafico 7: Familias que creen que los MCM fomentan «poco» o «nada» los siguientes
valores, porcentajes segin el fipo de centro educativo al que asisten los hijos

Solidaridad/Companerismo

i 62%
Laboriosidad
. Jﬁ 73%

Responsabilidad

Tolerancia

Honradez

Sentido religioso

0% 20%

D Centros publicos

Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997,
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FORMACION DE ACTITUDES

El estudio ha investigado la formacion de acdrudes
en la familia v en el centro educativo, Las actrudes
propuestas a la consideracion de las familias pueden
ser enfocadas como cualidades que los padres desean
ver en sus hijos. El grifico 8 muestra un conjunto de
acttudes fomentadas por la familia y por la escuela,
ordenadas por los porcentajes de las respuestas se-
oin las cuales dichas actitudes se fomentan amucho»
0 «basrante».

La vision de los padres parece demasiado opti-
mista. En todo caso, el estudio ha permiado, ram-
bién en este aspecto, algunas comparaciones. Por
¢jemplo, las actitudes «desarrollo del espiritu criticon
vy «autonomia» estin mds favorecidas por padres con
mayor nivel educativo. Los centros privados insisten mas
que los centros publicos, segin la opinion de los padres,
en la formacion de las acttudes objeto de consulta.

VALORES DE CONVIVENCIA, PAUTAS DE
COMPORTAMIENTO EN FAMILIA

La familia constituye el entorno donde el nino capta
los valores, normas y pautas de comportamiento que
inciden en la socializacion. En opinién de las fami-

! Centros privados
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lias, la convivencia es de hecho Optima, ya que el res-
peto entre sus miembros, la adaptacion a las circuns-
tancias economicas v el didlogo aparecen claramente
valorados (grafico 9).

[ntre las comparaciones que el estudio ha per-
mitdo, destaca el hecho de que cuanto mayor es el
municipio en el que se vive mas participan los hijos
en la toma de decisiones y mas se adaptan a las cir-
cunstancias econdmicas de la familia. Las familias
cuyos hijos acuden a centros religiosos manifiestan
un mayor respeto a la intimidad y a los espacios v ob-
jetos de la casa. Por otra parte, el fomento de valores de
convivencia en las familias aumenta con el nivel educa-
avo de los padres. Y, en fin, el trabajo de los padres fue-
ra del hogar influye en una mayor responsabilidad
de los miembros de la familia en sus tareas.

ASPECTOS FUNDAMENTALES DE LA EDUCACION

El orden de prioridades en relacion con aquellas di-
mensiones de la educacion que afectan a todo el cu-
rriculo (los lamados temas transversales) no es el
mismo para la familia que para la escuela. El grifico
10 pone de manifiesto aquellos aspectos a los que la
familia y el centro educativo otorgan «bastante» o «mnu-
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' Grafico 8: Actitudes fomentadas por la familia y el centro (porcentajes de «mucho» o
«bastante»)

I:l Centro l Familia

Competitividad —_m—égégﬁ%
Trabajo en equipo —mwﬁ% 82%
Iniciativa y creatividad —I_-!_# 81%
Espirity crifice e b e 82%
Autonomia ——_—I-d% 82%
Autocontrol —_-l——% 85%
Perseverancia —_—_ﬁi% 86%
Disciplina ‘mﬂ%x 87%
Participacion —F—n—!—& 89%
Autoestima M 89%

Ideas claras

Adaptaciéon a circunstancias

Responsabilidud ‘mw{' 94%
Lo

Gusto por el frabajo bien hecho

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997.
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Grafico 9: Opinién de las familias sobre la medida en que se dan en el Gmbito familiar los
siguientes valores de convivencia (porcentajes de «bastanten o «muchon)

Participacion de todos los miembros en la realizacion de las tareas domésticas
Participacién de los hijos en la toma de decisiones familiares

Aceptacion de responsabilidades familiares

Igualdad de derechos y deberes entre hijo/hija

Respeto por los espacios y objetos de la casa

Dialego entre los miembros de la familia

Respeto a las normas de convivencia establecidas

Respeto o la intimidad

Interés por hacer agradable la convivencia

Adaptacion a las circunstancias economicas

Respeto enire los miembros de la familia

[ | | T |
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997,
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Grafico 10: Familias que consideran que la propia familia y el ceniro educativo conceden
«bastante» o «mucha» importancia a los siguientes aspecios de la educacion de su hijo/a (porcentajes)

Educacion religiosa

Educacion para el consumo

Informatica

Educacion sexual

Aprendizaje de idiomas

Educacién para el mercado laboral

Educacién vocacional

Educacién medio-ambiental

Habitos de trabajo-estudio

Educacién para lo poz

Educacion moral y civica

Educacion para lo salud

Prevencion ante el consumo de drogas

I:l Centro

Fuanta: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997
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cha» importancia, ordenados segun las valoraciones
respectivas.

El cuadro hay que interpretatlo con precaucion,
sobre todo en lo que afecta a los aspectos aparente-
mente menos valorados. Lo que realmente se ha pre-
guntado a los padres es lo que de hecho hacen, es
decir, la importancia que en su actuacion otorgan a
es0s aspectos y no la importancia que debetian otor-
parles. En efecto, los padres parecen encontrarse es-
pecialmente preocupados por el problema de las
drogas y su prevencion y bastante poco por la cues-
tion de la educacion para el consumo, dato este ulti-
mo gue no deja de ser en gran medida contradictorio
v quizé por eso desalentador. Menor importancia to-
davia parece conceder la familia a la educacién reli-
giosa. Los padres consideran, en cambio, que los
centros educativos prestan especial atencion a la edu-
cacion para la paz v a la educacion moral y civica.

La mayor demanda de los aspectos educativos
contemplados en el estudio se produce en los
municipios de mayor nimero de habitantes, sal-
vo en el caso de la educacion religiosa, cuya de-
manda es inversamente proporcional al ramano
del municipio.

|| Familie
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Los padres de alumnos de centros religiosos ma-
nifiestan mayor preocupacion por la educacion reli-
giosa, la prevencién del consumo de drogas, el
aprendizaje de idiomas y de informatica y el fomento
de hibitos de trabajo v estudio.

El factor del nivel cultural de los padres introdu-
ce también diferencias significativas. Los padres con
estudios superiores valoran mas la educacion moral y
civica, la educacion para la paz, la educacion me-
dioambiental, el fomento de habitos de estudio y de
trabajo y el aprendizaje de idiomas. Los padres con
nivel de estudios primarios, por su patte, conceden
especial relevancia a la educacion para el mercado la-
boral, la educacion para el consumo y la educacion

religiosa.
IMAGEN DE LOS HIJOS

El 84 de los padres piensa que sus hijos son «poco»
o «naday agresivos y el 60% que son «pocor o «nada»
consumistas. Hste dato se deriva de las respuestas da-
das a preguntas sobre la conducta de los hijos. El
cuadro 13 expresa en qué medida determinadas con-
ductas se manifiestan en los hijos, a juicio de sus padres.

1'3%
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Dado que las situaciones conflicavas han crecido en
¢l conjunto de la sociedad, cabria pensar que los hi-
jos presentan, en ¢l entorno familiar, una imagen

dulcificada y que, en este contexto, existe un clima de
sobreproteccion apreciable de los hijos por parte de
los padres.
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Cuadro 13: Medida en que se manifiestan conductas en el hijo

(porcentajes)
Nada Poco Bastante Mucho
Agresividad 34% 50% 14% 2%
Competitividad 7% 39% 43% 11%
Consumo 10% 50% 31% 9%
Autonomia 4% 21% 54% 21%
Autoestima 2% 15% 56% 27%
Cuidado personal e higiene 0% 6% 38% 56%

Fuente: Cuestionario Familia-Escuela. INCE 1997.
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Familia, escuela y participaciéon

El estudio ha abordado los disantos elementos de la
implicacion de los padres en la vida de los centros
educativos: a) participacion en actividades; b) presen-
cia en Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos;
¢) participacion en el Consejo Escolar; d) relaciones
directas y personales. En conjunto, los resultados del
estudio no difieren sustancialmente de lo concluido
por otras investigaciones de alguna manera similares.

PARTICIPACION EN ACTIVIDADES

A la pregunta: «:En qué grado participan ustedes en
los siguientes aspectos de la vida escolar del centro
educativo de su hijory, las respuestas de los encuesta-
dos se agrupan mayoritariamente en las opciones re-
feridas a lanula o poca participacién de los
padres en la del centro educativo, salvo en lo rela-
tivo a reuniones o charlas, en las que afirman partici-
par «bastante» o «nucho» el 51% de los padres. Un
80% de encuestados manifiesta participar poco o
nada en las actividades extracscolares de sus hijos y el
50% manifiesta no participar nada en este dpo de
actividades.

ASOCIACIONES DE MADRES Y PADRES DE
ALUMNOS (AMPASs)

Fxisten Asociaciones de Madres v Padres de Alum-
nos en ¢l 82% de los centros encuestados. Este alto
porcentaje resulta revelador de la consolidacion del
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asociacionismo de padres y madres, Al tratarse de un
drgano de participacion de promocion e iniciativa
propias, que no depende de instancias externas, su
mera existencia puede ser considerada como un indi-
cador de participacion. Las AMPAs son asociaciones
creadas por el interés de los padres y sostenidas por
su dedicacion y financiacion.

Sin embargo, la participacion real de los padres a
través de las AMPAs es mas bien baja: el 35% declara
que no participa en ellas y el 51% se limita a pagar la
cuota. Solo el 14% de padres manifiestan participar
de manera activa. Por lo demas, la sansfaccion con su
funcionamiento no es unanime: ¢l 62% de los padres
estan muy satisfechos o bastante satisfechos, en
tanto que el 38% estan poco o nada satisfechos
con el funcionamiento de la Asociacién a la que
pertenecen.

Algunas comparaciones arrojan datos significativos.
Por ejemplo, en los centros religiosos, la existencia de
AMPAs estd mis generalizada que en otro tipo de cen-
tros. La participacion en AMPAs es mayor en el caso de
padres con estudios superiores: un 42% de cllos paracipa
y un 8% lo hace en juntas directivas, porcentajes clara-
mente por encima de la media en uno y otro caso.

Contrastando participacion y satistaccion, resul-
ta que los padres y madres que no participan en una
asociacion tenden a estar poco o nada satisfechos
con su funcionamiento; los vinculados por el pago
de la cuota poco o bastante sadstechos, mientras que
los directivos o miembros activos manifiestan estar
bastante o muy satsfechos con el funcionamiento

del AMPA.




EL CONSEJO ESCOLAR

Por lo que respecra a la implicacion de los padres en el
Consejo Escolar, sorprende que un 42% manifiestan
desconocer su existencia, frente a un 58% que dicen
conocetlo. Parece evidente que, siendo el Consejo Es-
colar el Organo maximo de participacion en el centro y
estando restringido por razones obvias a un nimero li-
mitado de miembros, los padres menos implicados en
el proceso de pardcipacion aparecen mids ajenos a su
funcionamiento. Por lo demas, el 65% de los padres
manifiestan estar muy satisfechos o bastante satisfe-
chos con el funcionamiento del Consejo Escolar, lo
que no deja de ser un dato bien positivo.
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FAMILIA Y ESCUELA

RELACIONES FAMILIA-CENTRO EDUCATIVO

Sibien las Asociaciones y los Consejos FEscolares son
los mecanismos institucionales de comunicacion y
participacion, las iniciativas singulares de relacion en-
tre familias v centros adquicren especial relevancia.
Las reuniones, las entrevistas y la correspondencia
escrita tenen la virualidad de centrarse en el proce-
so formativo de un alumno concreto. Como expresa
el grafico 11, la via de comunicacion mas habitual en
este contexto es la reunion con el profesor tutor v la
menos frecuente la conversacion telefonica.

Los padres conceden una valoracion muy alta a
todo lo que propicie su relacion con los centros, El
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Grafico 11: Padres que afirman que usan habitualmente las siguientes vias de comunicacién
con el colegio de su hijo/a (porcentajes)

Comunicaciones telefonicas —

Reuniones convecadas por el Director —

Reuniones convocadas por la AMPA —|

Reuniones de padres del grupo de clase —

Cartas —

Reuniones con el tutor —

16%
39%
54%
55%
66%
J 81%
| T 1 I |

0% 20%  40%  60% 80%  100%

Fuenie: Cuestionario Familia-Escuela, INCE 1997.
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mecanismo de relacion mas valorado es la entrevis-
ta individual para tratar problemas o situaciones
individuales (un 81% lo considera de mucha o bas-
tante importancia). Este hecho viene a ser reforza-
do por el alto grado de satisfaccion que los padres
manifiestan a proposito de sus entrevistas con pro-
fesores, tutores v con otras instancias del centro
(grafico 12).

Los conflictos entre centros educativos y fami-
lias son escasos y el deseo de cambio de centro por
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parte de los padres aparece reducido a un minimo
porcentaje del 7% (graficos 13 y 14).

En definitiva, v porlo que respecta a este ambito
del estudio, la preocupacion de los padres se centra
en la realidad directa de sus hijos, y, mas concreta-
mente, en que no tengan problemas en el centro. La
preocupacion por la gestion y por la orientacion del
centro ¢s minoritaria. Los padres, en general, no se
sienten responsables de esa labor; y es una acdtud ex-
tendida, con pocas diferencias entre grupos sociales.
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Grdafico 12: Padres que se manifiestan «bastante» o «muy satisfechos» con las entrevistas,
con el tutor, con el profesorado y con el ceniro (porcentajes)

Profesorado

Director

Centro 87%

I I I I 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fuente: Cuestionario Familio-Escuela. INCE 1997,
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Grafico 13: Conflictos mantenidos con algin/a profesor/a (porcentajes)

Bastantes o muchos*’ 2%

Pocos I 8%

Hinguno _ 90%

I | | | |
0% 20% 40% 60% 8O% 100%

Fuente: Cuestionario Familio-Escuela. INCE 1997.
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Grafico 14: Deseo de cambio de centro por parte de los padres (porcentajes)

B

No nos lo hemes planteado - 24%

I | | I I | I
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Fuente: Cuestionario Fomilia-Escuela, INCE 1997.
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Conclusiones y recomendact

Cinco enfoques del sistema
educativo

I. El Diagnéstico fue concebido, desde su inicio,
como un estudio diversificado, vy no como un con-
junto presidido por una linea matriz de investigacion,
a la que las distintas partes debieran necesariamente
acoplarse v supeditarse. Esta concepeion inicial fue
ampliamente discunda en los primeros momentos,
porque no todos los expertos consultados la com-
partian, La alternativa contraria era la de elegir efec-
tivamente una zona concreta de evaluacion o un
método partcular de diagnostico, y tratar de enrique-
cerlo con evaluaciones y metodologias complemen-
tarias, descriptivas o explicativas. La zona concreta
de evaluacién que parecia mayormente aceptada era,
obviamente, la del rendimiento escolar, es decir, el
aprovechamiento de los alumnos en determinadas
materias del curriculo. Partiendo de esa zona, parecia
posible y conveniente realizar investigaciones com-
plementarias que ayudasen a entender mejor las dife-
rencias de rendimiento que pudieran producirse
{(invesngaciones referidas al curriculo, al influjo so-
cio-famihar, a la eficiencia de los centros, etc.). Era la
misma formula que el INCE habia intentado seguir
va con algunas evaluaciones previas, concretamente
la referida a la ensenanza primaria. Era, ademas, la
formula a la que mas frecuentemente se recurre hoy
en otros paises desarrollados.

2. Esta formula alternativa es, sin duda, de re-
ciente utilizacién, en Espana y fuera de ella. Por lo
que se refiere a nuestro pais, los principales esfuerzos
de diagndstico que se han llevado a cabo en las déca-
das pasadas, analizados aqui en el primer capitulo,
han adoptado mis bien criterios de aproximacion di-
versificada, aunque insistiendo quiza en la evaluacion
de los recursos existentes y de los recursos necesa-
rios para extender los beneficios de la educacién al
conjunto de la poblacién juvenil espaiola. Lo que se
pretendia constatar era, en definitiva, la posible ine-
xistencia de recursos educacionales suficientes (en lo
referente a centros, edificios, profesorado, medios
didécticos, etc.) para hacer realidad el derecho de to-
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dos a la educacion. No obstante, tanto a través de in-
vestigaclones mas o menos puntuales como, sobre
todo, a través de acciones sistemadticas llevadas a
cabo por los 6rganos de Inspeccion, se han produci-
do rambién en nuestro pais acciones positivas de
evaluacion del rendimiento escolar como medio de
diagnosticar v de mejorar la calidad de los servicios
educacionales.

3. Por lo que se refiere al ambito internacional,
ha sido sin duda mériro de la Asociacion Internacio-
nal para la Evaluacion del Rendimiento Educativo
(IEA) el haber adoptado la evaluacion del rendi-
miento escolar como criterio comparativo basico a la
hora de proporcionar informacion sobre la eficacia
de la accion escolar en los diversos paises del mundo.
Posteriormente, otros organismos internacionales
—y muy particularmente la Organizacion para la Coo-
peracion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE)— han
asumido igualmente este criterio me tc:dc)légicu, nte-
grandolo como parte fundamental dentro de un mas
ambicioso cuadro de indicadores educacionales, en-
tre los que siguen prevaleciendo los referentes a
recursos cuantificables.

4. Pese a todas estas consideraciones, que pa-
recen avalar la decision de convernr el rendimiento
escolar en procedimiento privilegiado de informa-
cion sobre la mavor o menor calidad del sistema edu-
cativo, el proyecto de diagnostico elaborado por el
INCE y que fue finalmente aceptado por su Consejo
Recror, se situé en la linea de una mayor apertura
conceptual y metodologica. Se deseaba asi evitar un
nuevo reduccionismo educacional al que quiza po-
drian verse abocados, en todo el mundo, importantes
sectores sociales y organos de decision polidca, de-
seosos de hallar accesos relativamente simplificados
a algo tan complejo, tan sutil y al tempo tan impreci-
s0, como es la calidad de la formacion que reciben y
han de recibir los ciudadanos.

5. Aunque nunca se puso en duda la extrema
importancia de los resultados escolares en las mate-
rias basicas de aprendizaje como indicadores certe-
ros de calidad, no pareci6 sin embargo procedente
utilizarlos —valga la expresion— como locomotora
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de todo el proceso de diagnostico, supeditando a
su empuje aspectos que tienen tanta 0 mayor po-
tencia v significacion en la calidad de la accion for-
mativa, Se prefirié por tanto un enfoque plural y
relativamente independiente, que, lejos de limitar-
se a proporcionar explicaciones deterministas al
mayor o menor rendimiento en algunas areas de
aprendizaje (por importantes que objetivamente
sean), procurase diagnosticar el sistema e¢scolar
desde otros angulos de vision. Se intentd superar el
paradigma proceso/producto. Para ello se cligieron,
ademas del relativo al rendimiento escolar, cuatro
enfoques considerados sustanciales, relativos, res-
pectivamente, a los planes y métodos de ensenan-
za, a la administracion y gestion de los centros
educativos, a la profesién docente v a las relaciones
entre sociedad y escuela. Sin duda podrian ha-
berse anadido orros, o diversificado algunos de
los escogidos, pero se considerd que el cuadro apro-
ximativo era suficiente, a la vista sobre rodo del
tiempo y los recursos disponibles.

6. ¢Significa esto que se renunci6 de antemano
a todo tipo de correlacion? Claro que no. Aunque se-
guramente el lector ha reparado va de sobra en su ex-
istencia, las siguientes paginas tienen como principal
objetivo ¢l hacer ver que todos los aspectos estan in-
timamente correlacionados, aunque no se trate de
relaciones lineales de causa-efecto. De ninguna
manera se trata de menospreciar o, todavia menos,
de descalificar aqui la importancia o la oportunidad
de estas Gltimas relaciones deterministas, sino de
aclarar de una vez por todas que este diagndstico
no las ha utilizado como criterio metodologico
fundamental.

7. En cualquier caso, el enfoque metodologi-
co utilizado aqui no pretende sentar la tltima palabra
en materia tan discutible v tan discutida. Parecio,
cuando fue adoptado, que podria ofrecer una via in-
tegradora, nada excluyente, de lo que debiera ser un
diagnostico de situacion en materia educacional. De
hecho, el estudio referente a resultados escolares ha
recolectado datos y deja abiertas interesantes vias
de futura investigacion para quienes deseen buscar
relaciones de causa-efecto en ese aspecto concre-
to, si bien su objetivo fundamental no era éste.
Algo parecido podria afirmarse de otros capitulos.
El futuro dira hasta qué punto merecera este enfo-
que conservarse o corregirse. En principio, no pare-
ce mala cosa el haber preferido aqui la pluralidad mas
que la exclusion.

Reflexiones sobre el rendimiento
escolar

3. La primera reflexion que quiza deberiamos lle-
var al animo del lector es la relativa al considerable
esfuerzo metodologico que se ha hecho para obrener
datos lo mas fiables y los mds validos posibles sobre
el rendimiento escolar de los jovenes espanoles de 14
v 16 anos. La evaluacion no se limita, por primera
vez, a «calificar a los alumnos y alumnas, sino que
pretende senalar lo que saben y lo que no saben con
respecto a las dreas examinadas. Tampoco se limita a
ofrecer una impresion, por separado, de los dos gru-
pos de edad, sino a relacionar los conocimientos ad-
quiridos y la progresion de aprendizaje entre ellos, de
modo tal que podamos hacernos cargo del efecto
que en ellos tene la escolarizacién. No se limita, so-
bre todo, a ofrecer un retrato «actual» de lo que sa-
ben estos jovenes, abocado por tanto a descolorearse
con el paso de los anos, sino, por el contrario, a servir
como elemento de referencia en evaluaciones perio-
dicas fururas, cosa que hasta el momento no habia
podido hacerse. La opcion metodologica elegida —
prudente y atrevida a la vez— tiene la virtualidad de
ser particularmente unl a efecros comparativos, tan-
to en el espacio como en el tempo.

9. Todo lo cual no significa que la opcion me-
todolégica empleada esté completamente libre de
riesgos v de deficiencias, v que los datos que nos pro-
porcionan no deban ser somendos a posteriores ana-
lisis y acogidos con las cautelas de rigor, va que,
efectivamente, puede haber tanto errores puntuales
como imperfecciones de fondo. Lo que si que hay
que descartar @ priers s que no se hayan puesto to-
dos los medios necesarios para evitar cualquier sesgo
o manipulacion indebida. En la adopcion de los cri-
terios metodoldgicos de base han participado exper-
tos de todas las Administraciones Educativas
implicadas; la elaboracion de los cuestionarios ha
sido dirigida y revisada por esa misma pluralidad de
expertos, v su aplicacion se ha confiado a los servicios
propios de las ciradas Administraciones, que sin duda
han extremado a su vez los procedimientos de rgor.

10.  El rendimiento escolar de los alumnos que
queda reflejado en el diagnostico no viene determi-
nado en funcion de lo que se considera «deseables,
sino en funcion de lo que objetvamente se observa.
Con ortras palabras, y utilizando la misma expresion
incluida en el Informe correspondiente, las escalas de
rendimiento que han sido urilizadas indican sélo la
«educacion que se deney v no la «educacion que se




desean. Obviamente, habra que definir con claridad,
cuanto antes mejor, qué se desea conseguir v, en con-
secuencia, qué nivel debe considerarse como neta-
mente satistactorio; pero esto no corresponde
hacerlo a los especialistas en evaluacion, sino a quie-
nes tenen la responsabilidad de conducir el sistema
educativo y senalar sus objetivos prioritarios (que no
consisten solo en los llamados «contenidos mini-
mos»). Por el momento, y en funcidn de los datos
disponibles, debemos conformarnos con considerar
«insatstactorior o «atsfactorion solo aquello que se
presenta como tal de modo claro y cast indiscunble
(admitendo de antemano que incluso lo evidente es
a veces objeto de discusion).

EL «FRACASO ESCOLAR»: UN TEMA RECURRENTE

11.  Por mucho que venga hablindose de €l en las
uldmas décadas, el lamado «fracaso escolam no es en
realidad un viejo problema, sino un problema bas-
tante reciente, surgido en torno a la generalizacion
de la escolaridad. Al menos bajo un punto de vista
subjetivo —que, por cierto, no es el unico imporran-
te en este terreno— uno fracasa solo en aquello que
intenta conseguir y no consigue, De aqui se despren-
de, entre otras cosas, que el «fracaso escolam es en
realidad un fenomeno tipico de paises que han con-
seguido ya un cierto desarrollo educacional, y no tan-
to de aquellos otros que todavia luchan por
generalizar la escuela incluso a nivel de ensenanza
primaria, En realidad, tan tipico es de los paises edu-
cacionalmente desarrollados que todos ellos lo pade-
cen, en mayor o menor grado.

12, No obstante, en Espana el «fracaso esco-
lam, s no viejo, si resulta ser un tema recurrente en
las ultimas decadas, a partr sobre todo de los prime-
ros anos setenta. Bajo un nombre u otro, a €l se refie-
ren numerosos trabajos de investigacion v la mayvoria
de los informes de diagnéstico o de situacion presen-
tados a la opinion publica o a las autonidades educa-
cionales desde entonces, como hemos tenido
oportunidad de ver en el capitulo primero. Particu-
larmente han insistido en ¢l los informes técnicos de
la Inspeccion, que proporcionan a veces cifras con-
cretas, asi como los que, desde 1984, elabora cada
ano ¢l Consejo Escolar del Estado. Segin el Informe
sobre la Ensefianza Primaria publicado por ¢l INCE
en 1995, s6lo un 51% y un 64% de los alumnos de 12
anos consiguen resultados aceptables en Maremari-
cas v en Lengua Espanola respectivamente, lo que
significa que hay un 49% y un 26%, ¢n ambos casos,
que no los consiguen.

CONCLUS|ONES ¥ RECOMENDACIONES

13. No es por tanto nada nuevo lo que el diag-
nostico que ahora se presenta afirma de modo mas
general v sin duda bien documentado: que, en
referencia a las materias basicas de aprendizaje, un
promedio del 25% de los alumnos de 14 anos «se si-
ta en el limite de la distribucion con resultados cla-
ramente insatisfactorios», y que «el 33% de los
alumnos de 16 se sitta en el limire inferior de la dis-
tribucion, con resultados muy alejados de los minimos
aceptablesn.

14, Se trata sin duda de resultados preocupan-
tes, cuya gravedad no conviene echar en saco roto,
Es verdad que la presencia de altos porcentajes de
fracaso escolar estd igualmente presente en OIros sis-
temnas educativos de nuestro entorno y nivel culrural,
pero, a tenor de los escasos datos comparativos de
que podemos hoy disponer, las cifras que parecen al-
canzar los paises desarrollados no lega a estas cotas
nuestras; segun impresiones generales, meramente
aproximatvas aunque documentadas, no suelen su-
perar a ambas edades el 20%. Para hablar con plena
fiabilidad de comparaciones entre paises, en relacion
con el fracaso escolar, habria que partir sin duda de
metodologias que comparticran los mismos princi-
pios en lo que se refiere a la propia definicion y de-
terminacion del fracaso escolar, cosa que esta
todavia por hacer. Concluyendo, las diferencias de
margen entre unos paises desarrollados y otros, rela-
dvamente ajustadas, no justificarfan de ningtin modo
una alarma social en ¢l caso espanol, pero si empren-
der con la mayor urgencia vias correctoras.

15, En realidad, estas vias de recificacion po-
drian v tendrian que haber comenzado hace ya anos,
como en otros paises (v pese a estar ¢stos menos
afectados). Por una serie de razones que este diag-
noshco no tiene por qué profundizar, la verdad es
que no ha sido asi; nos encontramos hoy ante la ur-
gencia de operar un cambio significativo que haga de
la escuela un mstrumento eficaz de promocion, en un
sentdo u otro, para la mayoria de la poblacion juvenil
espanola, v que en ningan caso permita el fracaso siste-
matico de al menos la cuarta parte de sus efectivos.

16.  El ctecimiento de la escolarizacion con fre-
cuencia causa un descenso en el nivel global de la en-
senanza. Pero ademas una parte importante de los
alumnos que fracasan lo hacen por pleno y conscien-
te desinterés hacia lo que la escuela les ofrece, pese a
la presion que sobre ellos puedan ejercer padres y

profesores. Estos tltimos descubren inmediatamen-

te su existencia en ¢l seno de las clases, pero pueden
hacet poco por superar la situacion. Desde el punro
de vista del profesor, el Informe sobre Planes de Fs-
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tudios y Métodos de Ensenanza, expone el problema
con las siguientes palabras, bien expresivas: «Se cons-
tata la presencia de un nimero significativo de alum-
nos que podrian denominarse "objetores escolares':
aquellos que declaran abiertamente su rechazo a la
escolarizacion pero que no tienen mds remedio que
asisdr a clases. Reflejan un problema generado en la
LSO vy sin solucion por ahoran. Parece obvio que
cualquier intento de solucion tene que pasar pot en-
contrar sistemas institucionales —sin pretender que
sean solo los profesores quienes solucionen el pro-
blema— que permitan recuperar el interés de los
alumnos, va que su exclusion de la escolatidad ha de
quedar completamente descartada.

17. Interesar a los alumnos desinteresados no

es un problema que afecte solo a ellos mismos, sino
también a sus companeros (especialmente a otros de
rambién bajo rendimiento, a su pesar) y al conjunto
de la accion escolar. Como el Informe sobre Funcio-
namiento de los Centros recoge con entera claridad,
una de las dos causas principales de las situaciones de
indisciplina que se producen en las escuelas es, preci-
samente, el «desinterés del alumnado, seguida de los
problemas familiares y la presencia de alumnos
repetdoresy.,

18, Resumiendo, una de las metas prioritarias
que debe imponerse el sistema educativo espanol es
la lucha decidida contra ¢l fracaso escolar desde el
comienzo mismo de la escolaridad obligatoria (v se-
guramente antes), pero muy particularmente durante
el perfodo de secundaria. Para ello, es fundamental
que la propia sociedad espanola sea consciente de
que el problema existe v de que se trata de un proble-
ma grave, cosa que no esta muy claro que ocurra st
nos atenemos a la informacion que nos proporcio-
nan las familias de alumnos de secundaria.

19, Segin sus respuestas a la encuesta que se
les pasd, incluidas en el nfarme sobre Escuela v Fa-
milia, por lo menos el 70% de los padres y madres
espanoles estan satisfechos con el funcionamiento
escolar de sus hijos. Conviene meditar de nuevo los
datos que recogimos, a este respecto, paginas atras:
«el 70% de los padres cree que sus hijos van bien o
muy bien en sus estudios en relacion con otros chi-
cos de su edad; el 57% responde que sus hijos estin
motivados (siempre o bastantes veces) para sus estu-
dios; ¢l 76% de los padres y el 83% de las madres es-
tan satisfechos con la relacion que mantienen con
sus hijos respecto de los estudios; el 70% de los pa-
dres y el 71% de las madres se muestran satisfechos
con el rendimiento escolar de sus hijos. La valora-
cion de la marcha de los hijos en los estudios es alta:
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la cuarta parte la juzgan "muy buena", casi la mitad
"buena", algo menos de la cuarta parte "regular” v
solo un 6% "mala"». Es evidente que las cifras no
cuadran, sobre todo estas dos dltimas. 8i, como su-
gieren claramente los datos sobre rendimiento, tene-
mos tasas de fracaso escolar que rondan el 25% v el
30% alos 14 y a los 16 anos, ccdmo es posible que
menos del 25% de los padres y madres digan que sus
hijos van solo wegularm, v que unicamente el 6% ad-
mitan una situacion de verdadero fracasor Dificil
sera luchar contra el fracaso escolar en una sociedad
que, sencillamente, no admite su existencia, al menos
en las proporciones reales. Habra que profundizar en
las causas de este estado de opinion. Y poner los de-
bidos remedios.

LA MEDIOCRIDAD NO DEBE CONSTITUIR UN
OBJETIVO COMUN

20, Segun el Informe sobre Rendimiento Escolar,
solo el 30% de los alumnos de 14 anos y el 22,5% de
los de 16 consiguen en Espafia, como promecdio,
unos resultados que podrian considerarse neramente
wsatisfactoriosy, sin reservas; en estos porcentajes es-
tan también incluidos los alumnos que no sélo obte-
nen resultados «satisfactorios», sino mas que
satisfactorios, digamos brillantes, a los que nos refe-
ritemos mas abajo. Dejando ahora aparte a esta fran-
ja alta del alumnado y a la de quienes fracasan
habitualmente en sus estudios, legamos a la siguien-
te constaracion: que una congiderable mayoria de los
alumnos (alrededor de un 41 o un 42% en ambos ca-
s0s) se concentran en el intervalo en torno a la me-
dia; aunque no obtiene resultados claramente
ansatisfactoriosy, parece que tampoco los obtene
claramente «satisfactorios». Se sithan por tanto en
una ancha banda de resultados dudosos, discutbles,
que en el mejor de los casos podriamos catalogar de
«mediocres».

21. De otro lado, ¢l nimero de alumnos que
destaca, por encima de lo considerado netamente
watsfactorion, parece ser muy reducido en las esca-
las de rendimiento. A los 14 anos, ese numero es de
un 2% en Comprension Lectora v en Gramartica v
Literatura, de un 4% en Matemadtcas, de un 6% en
Geogratia e Historta v de un 3% en Ciencias de la
Naturaleza. A los 16 afios, ¢l promedio es todavia
menor, pues el porcentaje es del 2% en Compren-
sion Lectora y en Geografia e Historia, v del 3% en
Gramatica y Literatura, Matematicas y Clencias de la
Naturaleza. Fl retrato que el diagnostico hace de
nuestro sistema educativo, en el tramo que nos ocu-




pa, descubre por tanto que el mimero de alumnos de
alto rendimiento (no necesariamente de rendimiento
Optimo) en nuestras escuelas resulta ser bastante exi-
guo. ¢Se debe esto a algun fallo intrinseco a las esca-
las de rendimiento utilizadas, que quiza no hayan
sabido discriminar de modo adecuado a los alumnos
mejor preparados? Es posible, y recomendamos des-
de aqui ulteriores analisis en esta direccion. Sin em-
bargo, la interpretacion probable que en principio
parecerian sugerir los datos es esta otra: que el cult-
vo de la excelencia en las escuelas espanolas es, hoy
por hoy, bastante reducido, quizds, parcialmente, a
causa del esfuerzo que ocasiona al profesorado el
conseguir por lo menos cotas de mediana satisfac-
cion (parcialmente, insistimos, pues las causas de un
fenomeno tan complejo no deben simplificarse).

22, Sorprende no poco la falta de referencia a
este punto en el Informe sobre Planes y Mértodos de
Ensenanza. El profesorado demuestra tener gran in-
terés sobre el tema de la integracidn de alumnos con
necesidades educativas especiales, v también sobre el
tema de la diversidad, como mads adelante veremos,
pero, a tenor de lo que puede leerse en el Tuforme, el
enfoque que hace de la diversidad parece presidido,
sobre todo, por encontrar soluciones para los alum-
nos de bajo rendimiento, y no ranto por encontrarlas
para orientar debidamente a los de rendimiento alto.
La impresion que da es que, en cualquier caso, éstos
uldmos podrian apafarse perfectamente solos.

23, Sin embargo, ¢l descubrimiento y la poten-
ciacion de los alumnos de alto rendimiento parece
ser, partcularmente, un objetvo de enorme interés
para el sistema educativo v para la sociedad a la que
sirve, Bien lo han comprendido los paises de mayor
desarrollo educacional, que desde hace ya afios han
convertido a la excelencia en un referente fundamen-
ral, cast obsesivo. La consecucion y el mantenimiento
de un desarrollo cultural, cientifico, social y econo-
mico que esté a la altura de los tiempos, y en capaci-
dad de competir noblemente con las sociedades
circundantes, exige hoy mas que nunca el cultivo de
la excelencia en el ambito escolar, especialmente en un
tramo tan decisivo como es, justamente, el de la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria.

24, Nila escuela espariola de hoy parece preo-
cuparse por la busqueda de excelencia, ni parece
tampoco preocuparse la sociedad espanola en su
conjunto. Hay que volver a reparar en el optimismo
demostrado en este punto por un alto porcentaje de
las familias espafiolas, cuando consideran como
«buenos o muy buenos» resultados abierramente me-
diocres, y como resultados emedioctes» («regulam es el
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término empleado) los que son en muchos casos
abiertamente insatisfactorios. Por supuesto, ese opti-
mismo tene también mucho de positivo, porque supo-
ne un aprecio considerable de la mera escolarizacion y,
por tanto, un posible motor de mejoras futuras. Pero
es obvio que no debe mantenerse estancado en los
réerminos de complacencia actuales.

25. La mediocridad no puede considerarse, en
ningin caso, un objetivo del sistema escolar. La deci-
dida lucha que hay que emprender contra las altas ta-
sas de fracaso escolar que padecemos debera venir
acompafiada de soluciones institucionales y de pro-
cedimientos que permitan a los centros y a los profe-
sores sacar todo el partido posible a los alumnos de
mayor capacidad, interés y estimulo para el estudio,
en la conviceion de que esto no sélo resulra prove-
choso para ellos, sino para el bien de la propia inst-
tucion, del sistema educativo v de la sociedad entera,
Por el momento, el sistema educativo espafiol mues-
tra mucho que desear en este aspecto.

EMULACION VERSUS COMPETITIVIDAD

26. Como se dijo mis artiba, la metodologia emplea-
da para diagnosticar el rendimiento escolar de los alum-
nos de Fducacion Secundatia Obligatoria se muestra
particularmente apta para ofrecer comparaciones en el
espacio y en el iempo. Lo que cabe esperar de estas
comparaciones, presentes y futuras, no es que inciten a
la mvalidad o enconen los animos, sino que sirvan para
paliar diferencias improcedentes y pata mejorar, en de-
fintdva, la calidad de la educacion en todo el tejido ins-
titucional v territorial de Espana.

27. Se comprende que la utilizacién partidista
o sesgada que puede hacerse, v que se ha hecho, de
los datos comparativos logre alimentar a veces, entre
los responsables y gestotes, la tentacion de evitarlas.
Caer en esa tentacion serfa un considerable error de
calculo, que privarfa a los responsables politicos y a
las instituciones de un excelente instrumento de me-
jora solo por pasajeros problemas de imagen. El pre-
sente diagnostico ha sentado, en este punto, un
importante precedente del que de ninguna manera se
deberia ya abdicar. Las mejores virtualidades de las
metodologias empleadas —partcularmente, aunque
no sélo, por la Comision dedicada al Rendimiento
Fscolar— no son las que ahota se han evidenciado,
sino las que se evidenciaran en evaluaciones futuras.

28. Fntre las comparaciones que resultan del
estudio, la mas habimual es la que se refiere a los se-
x0s. Poco de nuevo se ha descubierto en este sentido,
Se ha confirmado que existen diferencias entre ellos
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tanto en los resultados como en los procesos. Las
alumnas superan a los alumnos en el drea de Lengua,
quizas a consecuencia de su maduracion anticipada,
mientras que los varones superan a las mujeres en
Matematicas. Con la singularidad de que las diferen-
cias entre ellas v ellos tienden a disminuir en el pri-
mer caso y a aumentar en el segundo, con relacion
al periodo 14-16 afios. Los datos relativos a este
punto, aunque importantes, parecen sin embargo
susceptibles de variabilidad, v exigen estar atentos
a evaluaciones sucesivas.

29. Entre todas las diferencias aludidas por ¢l
Informe sobre Rendimiento Escolar, las que hay que
interpretar quiza con mayores cautelas son las refe-
rentes a las diversas lineas curriculares seguidas por
los alumnos en estos momentos, cuando todavia
conviven las procedentes de dos legislaciones disdn-
tas (la de 1970 y la de 1990). Como se ha dicho insis-
tentemente, ni el grado de implantacion de las
nuevas ensefianzas es el mismo en todas las Comuni-
dades Auténomas v en todos los centros publicos y
privados (incluso dentro de una misma Comunidad),
ni ha ranscurrido el suficiente dempo de aplicacion
para que las nuevas ensefanzas puedan mostrar ras-
gos diferenciales bien definidos con respecto a las
antetiores. Nada mas inadecuado que hablar, por
consiguiente, de que el diagnéstico realiza una eva-
luacion de la ESO, es decir, de la nueva Educacion
Secundaria Obligatoria establecida por la LOGSE.
En este contexto, los resultados son por tanto los
que cabia esperar: una falta habitual de diferencia-
cion significativa entre las dos principales lineas cu-
rriculares en los alumnos de 14 afos, y una clara
diferenciacion significativa a favor del BUP en los
alumnos de 16 anos, lo que es mas que logico si se
tiene en cuenta que el alamnado de la nueva ESO re-
coge no solo a alumnos y alumnas que antes iban al
BUP, sino los que iban también a Formacion Profe-
sional e incluso los que no iban a ninglin tpo de es-
cuela. Por el momento, no hay razones para decir
que el rendimiento ha empeorado tras la aplicacion
de la LOGSE, peto tampoco las hay para decir que
ha mejorado. El rendimiento, ya lo hemos visto de
sobra, es bastante bajo, y lo que si parece cierto es
que la situacion de fracaso escolar abundanre y de
mediocridad generalizada que viene siendo denun-
ciada desde hace anos no ha encontrado todavia un
paliativo eficaz.

30.
rendimiento escolar observadas al comparar los sec-
tores publico v privado del sistema educativo espa-
nol, puede comprobarse de nuevo (asi lo hizo la

Por lo que se refiere a las diferencias de
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evaluacion de la ensenanza primaria realizada tam-
bién por el INCE y asf lo avalan otros estmudios) que
el rendimiento suele ser mayor en el sector privado
que en el sector publico, aunque las diferencias entre
uno y otro no resultan en ningun caso abismales v en
algin caso, mds especifico, demasiado significativas.
Vuelve a confirmarse lo que ya pusieron de relieve al-
gunos esmudios previos de la Inspeccion de Fduca-
cion y la citada evaluacidon de primaria, asf como
investigaciones diversas: que en las diferencias jue-
ga un papel importante el nivel sociocultural de las
familias de los alumnos, por lo general mas alto en-
tre los que asisten a centros privados. Del presente
diagnostico se deducen, sin embargo, dos nuevas y
muy sugerentes matizaciones, que el correspon-
diente Informe emite no sin cautelas: primera, que
las diferencias socioculturales de origen familiar
explican en parte, pero sélo en patte, las diferen-
cias de rendimiento, existiendo en consecuencia
otras causas del mejor o peor rendimiento no re-
ducibles a las socioculturales; y segundo, que el sec-
tor privado amortigua en mayor medida que el
publico el efecto que sobre los alumnos tienen esas
variables socioculturales propias del ambito familiar,
El Informe presenta estas dos matizaciones mas
como lineas de tendencia que como conclusiones
plenamente confirmadas por los datos. Habrd que
esperar a que se realicen investigaciones mads precisas
sobre el particular.

31. Por lo que se refiere a las diferencias de
rendimiento existentes entre las Comunidades Au-
tonomas, el diagnostico indica que, aun mantenién-
dose en unos limites no excesivamente contrastados,
arrojan a veces desproporciones muy significatvas.
Oscilan entre los 17 y los 45 puntos de las corres-
pondientes escalas de rendimiento, y deberian inci-
tar seriamente a una retlexion que sepa superar lo
meramente anecdotico 'y abrirse a las posibles cau-
sas, en las que el diagnastico, obviamenrte, no ha
podido entrar. Causas que son, en cualquier caso,
complejas y evitables quiza sélo a medio o largo
plazo. Algunas Comunidades Auténomas que des-
de antiguo vienen dedicando notable atencidn a
sus recursos educativos, humanos y materiales. no
parecen haber obtenido los resultados que hubie-
ran sido previsibles, mientras que otras, aparente-
mente menos atendidas, alcanzan puntuaciones
altas. Sin duda debe haber razones que expliquen
estos desajustes, y esperamos que en los proximos
anos puedan llevarse a cabo investigaciones en esa
direccién. Por el momento, el diagndstico pone en
manos de los responsables politicos datos de indu-




dable interés, que esperamos reviertan a favor de las
Comunidades Autonomas aparentemente mas nece-
sitadas de mejora, especialmente en este momento,
cuando el proceso de transferir la gestion del aparato
educacional estd viviendo sus tltimas etapas.

Los profesores opinan sobre los
planes y métodos de ensefanza

32, Puesto que el éxito o el fracaso de las disposi-
ciones legales en materia de plan de estudios depen-
de mucho de Ia actitud que ante ¢llas rengan los
profesores, que son en definitiva quienes de hecho
las aplican, la Comision Especializada encargada de
diagnostcar lo que se ensena y como se ensena a los
alumnos decidid centrarse en ellos como fuente fun-
damental de informacion, Como via de acceso no
utlizo simplemente las preguntas de una encuesta,
amplia v cuidadosamente disenada, sino que const-
tuvo diversos Grupos de Diagnostico en los que, de
modo mas informal y relajado, los profesores tuvie-
ran ocasion de explavar sus puntos de vista. La me-
todologia empleada por la Comision parecia
adecuada, pues el objetivo no era iniciar un proceso
de reforma de log planes de estudios actuales v de las
orientaciones metodologicas elaboradas en su entor-

no, sino comprobar hasta qué punto los profesores

]
las acepran v como las interpretan y aplican.

33. Somos conscientes de que no es éste el
unico enfoque posible, a la hora de diagnosticar los
planes de estudios en vigor. Otras vias hubieran sido
practicables v llenas de interés: la adecuacion de los
planes a la ortentacion futura de los alumnos (en-
cuestando, por ejemplo, a profesores de ensenianza
secundaria superior, a profesores universitarios, a
agentes empresariales y sindicales, erc.); la adecua-
cion de los planes espanoles a las lineas curriculares
prevalentes, al mismo nivel, en los paises desarrolla-
dos, particularmente los de la Union Europea; la cri-
tica interna de contenidos en funcidn de los
objetivos prevalentes; etc. Sin embargo, consideran-
do los recursos y el tempo disponible, parecio que
explorar las opiniones del profesorado de secundaria
obligatoria podia proporcionar por ¢l momento una
vision suficientemente expresiva,

DE LA TEORIA A LA PRACTICA

34, La primera conclusion que quiza cabe desracar
del rrabajo es la acdtud preferentemente positiva del pro-
fesorado de educacion secundaria obligatoria —un
profesorado, como se sabe, procedente de dos lineas

curriculares hasta ahora distintas: la Educacion Ge-
neral Bdsica y la Educacion Secundaria (BUP y
FP)— en lo que se refiere a los objetivos, las areas
fundamentales, los temas transversales y, en suma, el
diseno general establecido por la LOGSE para este
nivel educativo, La valoracion que tedricamente me-
rece al profesorado el diseno de la ESO) es, en lineas
generales, alto, si bien se emiten criticas y dudas so-
bre la aplicabilidad del modelo en las situaciones
concretas de centro v aula.

35. En esta misma linea, los instrumentos de
planificacion fundamentales introducidos por la re-
forma —el Provecto Educativo de Centro y el Provee-
to Curricular— merecen también una consideracion
teorca prevalenternente positiva por parte del profe-
sorado, si bien queda claro que su utilizacion en la
pracuca estd muy por debajo de la apreciacion posi-
dva que parecen merecer. La Inspeccion de Educa-
cion ha venido reiteradamente senalando en sus
uldmos Informes, segun pudimos observar en el ca-
pitulo 1, el desgo de burocratzacion que amenaza a
estos documentos. El diagnostico viene ahora a con-
firmar esta apreciacion: «I2] Proyecto Curricular hoy
—como ayer fueron los Cuadernos de Preparacion
de Lecciones o las Programaciones Cortas y Lar-
gas— se han convertido en una exigencia administra-
tiva: se elabora, se envia al organismo correspondiente,
se aprueba, v luego se ignora. No parece que estos
instrumentos respondan a una necesidad sentidar.
Sin embargo, por lo que se refiere al Proyecto Edu-
catve de Centro, el Informe sobre Funcionamiento
de los Centros muestra el notable grado de participa-
c16n que los miembros del Consejo Escolar dicen tener
en su elaboracion v, lo que quizas es mas significativo, el
aun mas notable grado de participacién que en su
elaboracion desean tener. Aunque los colectivos so-
bre los que han trabajado las Comisiones I v IV no
coinciden totalmente en su definicion, los resultados
podran sugerir una cierta disparidad de acdrud ante
el Proyecto Educatvo de Centro v los Proyectos Cu-
sriculares, de tal modo que ¢l primero s podsia cons-
nruir quizas una «necesidad sentidan, al menos para
algunos profesores.

36.  El distanciamiento entre valoracion v apli-
cacion, entre teoria y practica, se hace particularmen-
te visible en el tema de los recursos didacticos
habitualmente utlizados por ¢l profesor. Aunque los
propuestos por los documentos de reforma merecen
consideraciones mas bien positivas, son claramente
relegados a segundo o tercer plano (cuando no a la
inoperancia) en la concreta tarea docente, en la que
prevalecen sin duda los recursos tradicionales, y muy
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destacadamente, los libros de texto. Es verdad que
como recurso mas altamente valorado figura el de
«materiales de elaboracion propiay, pero rambién lo
es que tales materiales se elaboran principalmente a
base de libros de texto. En consecuencia, la inciden-
cia que los libros de texto tienen en los planes de es-
tudio espafioles se confirma una vez mas como
indiscuthble.

37. Unultimo punto de contraste, esta vez mas
matizado, entre teoria y practica que convendria des-
tacar es el referente a la evaluacion y promocion de
los alumnos. También parece existir una prevalente
aceptacion tedrica de los principios de evaluacion
continua y de promocion automatica, referidos a la
ESO, pero siempre acompanados del reconocimien-
to explicito de las dificultades formales que implica
este tipo de evaluacion y promocion, FEn definitiva,
parece que el profesorado tiene dudas, en este aspec-
to, entre lo que seguramente seria deseable y lo que
seria prudente y realista. Y parece también, en cual-
quier caso, que los métodos y técnicas de evaluacion
utilizados no estin a la altura de las necesidades.

PROBLEMAS QUE REQUIEREN UNA PRONTA
SOLUCION

38. Fn opini6n del profesorado, un problema que
alcanza relevancia especial es el horario atribuido a
cada una de las areas. Por supuesto, los enfoques son
bastante distintos segtin sea la asignatura que ensena
cada profesor. Aunque todo el mundo valora relati-
vamente alto todas las dreas previstas (incluso las
menos valoradas, como Tecnologia o Musica), a la
hora de pedir mas horas se piden sobre todo para el
area propia. En cualquier caso, si hay gran acuerdo
en pedir mds horario para las materias bdsicas e ins-
trumentales, y concretamente para Lengua Espanola
y Matemiticas. Es previsible que los resultados clara-
mente insatisfactorios obtenidos por los alumnos en
estas materias refuerce esta opinion ya presente en la
mayoria del profesorado.

39. Las materias optativas plantean también
problemas peculiares en los centros, en unos casos a
consecuencia del exceso de oferta y en otros debido
a las dificultades de atender a la demanda. Estas (lomas
estdn en funcion tanto del profesorado debidamente
preparado para impartirlas como de los recursos que
realmente se les quiere atribuir y de la mayor o me-
nor conveniencia u oportunidad de organizatlas.

40. Hay dos problemas metodologicos en los
que el profesorado repara particularmente. Uno es el
referente a las clases heterogéneas, modelo que la
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ESO refuerza al aplicarlo rambién a los alumnos en-
tre los 14 y los 16 anos; parece claro que extender
este modelo sin contar con los medios adecuados
puede ser fuente de conflictos v de un descenso en la
calidad. El segundo problema es la dificultad de los
profesores procedentes de la anterior Educacion Se-
cundaria para adaptarse a los alumnos y alumnas de
la ESO; problema en gran conexién con la deficien-
cias de formacion inicial y de formacion continua
igualmente denunciadas por ¢l profesorado, v de la
que se ha hecho abundante eco la parte del diagnos-
tico dedicada a la Profesion docente.

41. Los modos de abrir paso a la diversidad re-
sultan también, en el contexto legislativo actual, bas-
tante problematicos para el profesorado. Mas
especificamente, no parece al profesorado que los
programas de diversificacion curricular y los de ga-
rantia social aporten una solucion eficaz para un gran
numero de alumnos, en parte por minoritarios e ina-
decuados, v en parte por ofrecerse demasiado tarde.
Las opiniones parecen ir en el sentido de abrir mavor
cauce a la diversificacion, facilitando quizd mavor
apertura en las opciones curriculares, especialmente
en el 2 ciclo de la ESO; otros profesores apunran
claramente a la formacion de grupos diferenciados,
en la linea de los itinerarios, en 3.° y 4.° 0 al menaos en
4.7 curso.

42, Tnlineas generales, el profesorado considera
que las Administraciones Fducativas v sus organos de
APOYO externo otorgan una atencion y orentacion in-
suficientes a la funcion que desempenan.

43. La indefinicién que vienen padeciendo,
desde su creacion, algunos importantes érganos de
apoyo a los centros es considerada también como un
problema que deberfa resolverse lo antes posible. En
concreto, esto afecta de modo particular a los De-
partamentos de Orlentacion. Segin el profesorado,
que en cualquiet caso valora la novedad de su existencia,
habria que definir con claridad sus funciones y preci-
sar desde una perspectiva mas pragmatica su dmbito
de actuacion y sus obligaciones. Por el momento, la
posicion que ocupan y las actividades que realizan
cambian significativamente de centro a centro.

SITUACIONES Y POSTURAS DIFERENCIADAS

44.  Una aproximacioén comparativa a la actitud que
ante la reforma denen los centros publicos y los pri-
vados deja entrever, en principio, una actitud mas fa-
vorable en el profesorado del sector privado. Por
poner algunos ejemplos, en los centros publicos el
profesorado no valora positivamente los formulis-




mos programadores introducidos en la reforma, ni
concede excesivo valor a los procedimientos de eva-
luacion del rendimiento prescritos: de otro lado, per-
cibe con frecuencia dificultades pricticas en el rema
de Ia integracion de alumnos con necesidades educa-
tivas especiales. En los centros privados, por el con-
trario, estos teimas no son objeto de tanta discusion v,
en general, se detecta una mayor tendencia a actuar
en consonancia con las normas de la reforma.

45.  Es interesante observar también ciertas ac-
ritudes diferenciadas entre profesores v profesoras
con respecto a la reforma. En general, estas dlumas
se manifiestan mas innovadoras, v valoran mas algu—
nos de los pranapios de la LOGSE. Los profesores, por
su parte, presentan una vision mas convencional v trach-
cional de la realidad escolar, tal vez mas pragmauca.

46.  Aparecen escasas diferencias entre Comu-
nidades Auténomas en lo que se refiere a la valora-
cion v acepracion de los componentes tedricos de la
reforma. Sin embargo, en lo que se refiere a la udli-
zacion de técnicas y recursos didacticos, o al modo par-
deular de aplicacion de determinados principios (por
¢jemplo, el de integracion de alumnos con necesida-
des educativas especiales), las diferencias son a veces
considerables, v merecerian un estudio mas detallado.

47,  Las diferencias mas significativas que en
materia de Planes de Estudios y Métodos de Ense-
fanza han podido detectarse son las que se refieren a
los dos colectivos de profesores que, en los centros
publicas, confluyen hoy en la ESO): los procedentes
del cuerpo de Profesores de Educacion General Ba-
sica v los procedentes del cuerpo de Profesores de
Fducacion Secundaria. La vision que proporcionan
ambos colectivos sobre los diferentes temas en cues-
uon difiere sustancialmente, y sin duda podria esto
dar lugar a ciertos conflictos en los anos venideros,
por mas que se trate, en conformidad con la legisla-
cion, de una situacion transitoria.

El profesorado opina sobre si mismo

48. Y como seguramente cabia esperar, ofrece una
vision prevalentemente positiva sobre su identidad y
sobre su actuacion. Todas las investigaciones que
metodologicamente se construyen sobre formulas
de auroevaluacion tienen que contar con que la ima-
gen resultante salga inevitablemente mejorada. En el
presente diagnostico hemos podido comprobar esto
no solo en el presente caso, sino también en el relat-
vo a las relaciones familia v escuela v, en clerta medi-
da, en el relativo al funcionamiento de los centros.
Aungue hay técnicas estadisticas para neutralizar de

CONCLUSIONES ¥ RECOMENDACIONES

alguna manera este efecto embellecedor de las autoe-
valuaciones, las Comisiones han preferido no unli-
zarlas, sobre todo porque confian en que el buen
sentido de los lectores pondra en marcha instintiva-
mente clertos mecanismos reductores, superando asi
abiertamente la eficacia, algo ardficial y siempre dis-
curble, de esas técnicas.

49, En cualquier caso, ni la encuesta preparada
contenia solo aspectos de autoevaluacion, ni tampo-
co ha sido ella el Gnico recurso metodologicamente
utilizado por la Comision encargada de estudiar la
Profesion docente. El recurso a Mesas Redondas de
abierta discusion y la consulta a significados especia-
listas han servido como elementos de contraste para
una mas equilibrada interpretacion de las respuestas
al cuestionario. Se es consciente, sin embargo, que
podrian haberse unlizado otras metodologias de ex-
ploracion v diagnostico, como por ejemplo, la eva-
luacién realizada por los principales «clientes» del
profesor (alumnos y padres), la realizada por orga-
nismos especializados (la Inspeccion por ejemplo) o
por observadores externos (profesores de otros cen-
tros, especialistas universitarios, observadores inter-
nacionales, expertos en recursos humanos, etc.), ¢l
andlisis de tareas en funcion de objetivos, erc. La Co-
mision ha considerado, no obstante, que partir de un
ejercicio de autoreflexion y autoevaluacion era lo
miés pertnente en las circunstancias actuales.

LA IMAGEN DEL PROFESOR: DE LA RETORICA A
LA REALIDAD

50. Hay muchos motivos para pensar que la ima-
gen que la sociedad dene del profesor en general, v la
que en particular tiene la sociedad espanola acerca
del profesor espanol, no es en absoluto negatva. Sin
embargo, el profesor espanol —especialmente quiza
el de educacion obligatoria— no lo percibe asi. Mas
bien piensa que, aparte de manifestaciones retoricas
mas 0 menos interesadas u opormunistas, la sociedad

descubre preferentemente —sobre todo a wavés de
los medios de comunicacion, pero también con el
trato despectvo v la habitual falta de aprecio so-
cial— una imagen negativa, inclinada a destacar mas
los conflicros ocasionales que las positivas actuacio-
nes cotidianas; v piensa ademis que, cuando se pro-
ducen informaciones negativas sobre ¢l profesorado,
nadie suele salir en su defensa: ni la administracion ni
los padres. Como puede leerse en el Tnforme corres-
pondiente, «estarfamos, en parte al menos, ante un
problema de hipersensibilidad respecto a las criticas
que aparecen en los medios de comunicaciony.
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51.  En contraste con esta imagen, ¢l profesor
espanol de ensenanza secundaria tiene una imagen
de si mismo solidamente buena, A tenor de las res-
puestas que propotciona en la encuesta, no manifies-
ta en principio, al menos en la mayoria de los casos,
una crisis de autoimagen o de identidad profesional.
Se considera, en primer lugar, atraido por e identifi-
cado con su profesion, que muy mayoritariamente
califica como tarea vocacional v de alto impacto so-
cial (instructvo, pedagdgico v ético). Se considera
persona muy dedicada a su profesion, preocupada
porun cumplimiento riguroso de sus responsabilida-
des. Manifiesta un considerable afan de perfecciona-
miento profesional v entiende que, con las caurelas
necesarias, su tarea como docente puede v debe ser
evaluada. En definitiva, el profesor espanol de se-
cundaria se muestra como un profesional competen-
te, animoso vy entregado a su labor; y, aunque sea
oportuno hacer algunas matizaciones a la baja, sus
respuestas resultan sinceras y convincentes. Por lo
general, aunque sin diferencias excesivas entre unos
v otros, los profesores del sector privado parecen
mas convencidos de todo esto que los del sector pt-
blico. Dentro de este tltimo, también parecen serlo
mas los procedentes de la Educacion General Basica
que los de ducacion Secundaria. Se trata en cual-
quier caso de matizaciones de detalle, a las que no
hay que dar demasiada relevancia. Lo fundamental es
que el profesor manifiesta autoestima profesional e
ilusion por su trabajo, lo que sin duda supone un ca-
pital importante a la hora de plantar cara a las impor-
tantes deficiencias que, como hemos ido viendo,
plantean hoy por hoy los resultados de la escolariza-
cion en nuestro pafs. Hay que anadir, sin embargo,
que también se ha hecho visible, sobre todo en las
Mesas Redondas, 1a existencia de una crisis de ident-
dad en parte del profesorado, provocada sobre todo
por las nuevas exigencias que la sociedad parece
echar continuamente encima de los hombros de los
profesores, al convertr determinados problemas so-
ciales (paro, droga, crisis de valores, delincuencia ju-
venil, etc.) en problemas educatvos.

52
que demuestra tener el profesor espanol no debera
ser en absoluto recibido con indiferencia y menos
con escepticisimo, sino, por el contrario, ser reforza-
do, especialmente en momentos como los actuales.

FEl mayoritario sentimiento de autoestma

Y ello no sélo porque sea conveniente, sino porque
es de estricta justicia y responde a la verdad de los he-
chos. Como puede verse en este mismo Informe glo-
bal de diagndstico, los padres espafoles tienen, en
abrumadora mayoria, un concepto altamente posid-
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vo sobre los profesores de sus hijos adolescentes, a
los que aprecian y con los que guardan en general re-
laciones quiza no estrechas ni frecuentes, pero cast
siempre cordiales y pacificas (las situaciones de con-
flicto con profesores son muy escasamente aludidas
por los padres en sus respuestas). Este es un dato
apabullante, que deberia ser bien conocido por el
profesorado. Viene a anadirse, ademas, a apreciacio-
nes anteriores del mismo tenor, como, por ejemplo,
a algunas realizadas por la Inspeccién o la que ya se
puso de manifiesto en el Informe que sobre ense-
fanza primaria publico el INCE en 1997, También el
Informe sobre Funcionamiento de los Centros, inclui-
do en este diagnostico, nos proporciona indirecra-
mente algunos datos a este respecto, cuando, por
ejemplo, muestra cémo los miembros de la comuni-
dad educatva exteriores al profesorado no ven ma-
yoritariamente que existan conflictos entre los
profesores, o cuando alude a que los conflictos entre
padres y profesores son en general poquisimos.

53. Todo lo que se ha dicho es de especial im-
portancia en un momento en que, efectivamente, se
estd exigiendo de los profesores el cumplimiento de
funciones cada vez mas ampliadas y mas dificiles,
para las que, ademas, como veremos, no se les ha
preparado no ya suficientemente, sino a veces en ab-
soluto. Hste es, por ejemplo, ¢l caso de la funcion -
rorial, o de las funciones de participacion en el
gobierno de los centros, o del adecuado tratamiento
de los alumnos con necesidades educativas especia-
les, o del correcto enfoque de la diversificacion y de
la individualizacidn de la ensefianza en un contexto
COMPLensivo, etc.

EL APRENDIZAJE DE LA PROFESION DOCENTE:
DEFICIENCIAS Y POSIBLES VIAS DE SOLUCION

54, Se dijo mas arriba que los profesores se reco-
nocen en general competentes, pero esto no significa
conformismo de ningan apo con la formacion ini-
cial recibida. Muy al contrario, son bien conscientes
de sus deficiencias en este sentdo, v las han puesto
abundantemente de relieve tanto en sus contestaciones
a la encuesta como durante las Mesas Redondas.
Como era de esperar, los distintos colectivos se refie-
ren 4 su pr{)blt:m:'ltica p:u‘ticul;lr, no coincidente sino
en parte. Mientras que los procedentes de EGB
echan de menos aspectos formativos concretos, los
procedentes de Secundaria denuncian la prictca au-
sencia de formacion en aspectos pedagdgicos claves,
tedricos y sobre todo pricticos, como los relativos a
programacion y evaluacion de la ensenanza, trato




con adolescentes, organizacion escolar, ecc. Los cur-
sos que conducian al Certificado de Aptitud Pedago-
gica (CAP) organizados de acuerdo a la legislacion
anterior (v ni siquicra exigidos en todos lo casos) vie-
nen mayoftitariamente considerados como insatisfac-
torios, escasos de tiempo y contenido, nada
pracocos, marginados dentro de la universidad, im-
partdos por profesorado inestable, poco motivado-
res. Del nuevo Curso de Cualificacion Pedagogica
hav poco que decir por el momento, porque esta es-
casamente implantado. No es posible predecir, por
esto, si este nuevo curso va a suponer un alternatva
vilida al anterior CAP,

35, No han faltado sugerencias para mejorar
las cosas. Parece clara a todos la exigencia de una s6-
lida formacion general en la materia que se deba im-
partir, llevada a cabo en las universidades, abierta
también a titulaciones que permitan a la vez alterna-
tvas profesionales no docentes. Sin embargo, parece
url que, como materias oprativas o de libre configu-
racion, la universidad pudiera ofrecer asi mismo asig-
naturas que faciliten Ia posterior dedicacion a la
docencia. No se pone en entredicho la necesidad de
un curso posterior a la graduacion, atento sobre todo
a dotar al profesor de los conocimientos pedagogi-
cos necesarios, como de hecho es habitual en todos
o casi todos los paises europeos y esta también pre-
visto en Espana; la cuestion esta en resolver de
modo satisfactorio la duracion, intensidad, objedvos
y contenidos de este curso, concediendo en todo
caso el lugar que se merece a la formacion pracdca,
pegada a la realidad. Por 1o demas, parece en cual-
quier caso necesario no establecer un ruptura com-
pleta entre la terminacion de este curso y la iniciacion
de la acuvidad profesional en una institucion: duran-
te el primer periodo de ésta, es importante que ¢l
profesor esté debidamente tutelado por un compa-
flero experto y que tenga a quién acudir para resolver
sus dudas tedricas y practicas. Fn resumidas cuentas,
las Administraciones Educativas deberian estudiar
este tema a la vez con gran cuidado, procurando no
reincidir en anejas imperfecciones, v con la urgencia
que un profesorado de nuevo curio exige.

56. Sin embargo, como el Iuforme sobre Pro-
fesion Docente pone de relieve, dada la presente
evolucion demogrifica el profesorado de la ESO va
a tener que contar, sustancialmente, con los efecavos
que ahora tene, lo que significa que resulta rodavia
mas urgente solucionar el tema de su puesta al dia, de
su readaptacion a las nuevas tareas, de su perfeccio-
namiento profesional. Valoraciones efectuadas por
los profesores en la encuesta de la Comision 11 y opi-
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niones vertidas en las mesas redondas en la Comi-
sion IV expresan la necesidad de replantear los diver-
sos tipos de Centros de Profesores v de atribuir a la
universidad un superior protagonismo en las actvi-
dades formatvas.

57.  De hecho, por lo que se refiere a institucio-
nes, el profesorado de ensefanza secundara consi-
dera la institucion universitara como la mas idonea
para desarrollar programas de actualizacion formati-
va. Sin embargo, no es éste el procedimiento habimal
de formacién continua que en mayor medida reco-
mienda. La percepeion de la utihidad de las distintas
modalidades de formacion evidenciadas en el cues-
gonario v en las mesas redondas ha sido muy diversa,
pero la considerada mas 1tl ha sido, sin duda, la
«formacion en los centrosy, es decir, la autoforma-
cion en los propios centros dentro de la jornada de
trabajo, para facilitar asf la reflexion sobre la practica.
Esta opinion, que viene a coincidir con rendencias
actualmente muy actvas en paises de alto desarrollo
educacional, deberia ser particularmente meditada
por las autoridades competentes y por los responsa-
bles respectvos. Hoy, gracias a los recursos tecnologicos
existentes, esta via de formacion y perfeccionamien-
to podria resultar partcularmente oportuna y eficaz.

ENTRE LA MOTIVACION Y LA EXIGENCIA

38.  En realidad, gran parte de la formacion cono-
nua deseable podria discurrir a través de una mayor
avuda o apoyo a la funcion docente. Los profesores
denen en general la impresion de que el apoyo que
reciben por parte de sus Administraciones respecti-
vas v de sus organos especializados es, en este senti-
do, muy escasa. La solucion no es inundarles de
papel impreso o de disposiciones mas o menos nor-
mativas u orientadoras, sino en motvarles a actuar
mejor concediéendoles ¢l dempo y los recursos im-
prescindibles. Habria que aplicar este apoyo, desde
va, a solucionar los principales problemas con que se
enfrentan, particularmente en este pedodo de transi-
cion, como podrian ser los relativos a la mejor reali-
zacion de la labor tutorial, al modo de resolver en la
pracuca casos concretos de diferenciacion o indivi-
dualizacién de la ensenanza, los sistemas de previ-
sion v planificacion de la ensenanza y el desarrollo
curricular.

539, En definidva, los profesores parccen espe-
rar ue su mayor o menot motivaciéon no sea algo
que se les achaque exclusivamente a ellos, sino que
venga favorecida por medidas concretas de los res-
ponsables de la politica educativa. A la pregunta so-
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bre cdmo se podria compensar al profesorado para
reconocer su especial dedicacion y s calidad profe-
stonal, las propuestas que han tenido una mayor
aceptacion son: mejorar la ratio alumnos/profesor,
seguida por la mejora en las rembuciones y por la opor-
tunidad de formacion profesional a través del seguimien-
to de cursos. Es cierto que la ratio alumnos/profesor ha
bajado drastcamente en los dldmos anos, pero tam-
bién lo es que hay situaciones de clase en la que los
profesores tienen todavia que acoger a grupos hete-
rogéneos de 25 y 30 alumnos, v que esto deja poco
margen a intentos de educacion diversificada y, mu-
cho menos, individualizada. En cualquier caso, éste
es un tema que habria que tratar flexiblemente v en co-
municacion con log interesados, para evitar tanto situa-
ciones de carencia como situaciones de privilegio.

60.  Sise proporciona de hecho el apoyo reque-
rido, el profesorado no parece rehuir una evaluacion
permanente o periodica de su trabajo. De las respues-
ras a los cuestionarios y de las mesas redondas pueden
extraerse, a este respecto, interesantes pistas. La pri-
mera de ellas es, quizd, que la evaluacion del profeso-
rado deberia venir planteada en un marco mas
amplio de evaluacion, que considere la eficiencia del
centro escolar en su conjunto. La segunda, que sea
fundamentalmente formativa, es decir, atenta sobre
todo a la mejora de la funcion docente de cada pro-
fesor. La tercera, que no venga impuesta coercitiva-
mente desde fuera, sino mas bien precedida de una
cultura de evaluacion y autoevaluacion que haga ver,
a cada profesor, su utilidad y conveniencia. Fn este
marco, el profesorado parece admitr la funcion diag-
nostca de estos procesos evaluadores, siempre que se
opere con absoluta transparencia y se sepa de antema-
no las repercusiones que pueden tener. Quiza consi-
derando toda estas reflexiones se comprende mejor
la tendencia que manifiestan los profesores a des-
confiar, en este tema, de las instancias mas lejanas y
mas particularmente de la Administracion Educativa
y de los evaluadores externos, a quienes sitta en el tl-
timo lugar cuando se les preguna quiénes deberian, a
su juicio, realizar Ia valoracion del profesorado. Su pre-
ferencia por los companieros de trabajo, por la direc-
ci6n del centro, por lo departamentos didictcos y de
ortentacion v, seguidamente, por el Consejo Escolar
hay que entenderlas a la luz de lo anteriormente dicho.

El funcionamiento escolar visto por
sus mas directos gestores

61.  Ante dificultades objetivas de tempo, recursos
y oportunidad, la Comision Hspecializada sobre Ad-
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ministracion Educativa y Gestion de los Centros
propuso a la direccion del INCE un recorte de la la-
bor encomendada. Una vez que se aprobo su pro-
puesta en virtud de las razones aducidas, la Comision
paso a centrarse en el tema del Funcionamiento de
los Centros Escolares. La evaluacion de la Adminis-
tracion Educativa continia siendo, por tanto, un im-
portante tema pendiente, que serd necesario
plantear todo lo pronto que las circunstancias lo
permitan.

62. Iniciadas sus rareas, los miembros de la Co-
mision Especializada sobre Funcionamiento de los
Centros Escolares tomaron el acuerdo de udlizar la
autoevaluacion como instrumento fundamental de
diagndstico. Al menos en parte, la encuesta prepara-
da al efecto cabria ser considerada como una encues-
ta de autoevaluacion, ya que la gran mayoria de
quiencs la contestan estda constituida por miembros
del Consejo Escolar, principal responsable, segin la
ley, del funcionamiento de cada centro; solo una per-
sona (profesor/a) entre las diez consultadas en cada
institucion no pertenece al Consejo Escolar. En la
interpreracion de los resultados hay que tener en
cuenta, por tanto, las cautelas consideradas antes. en
relacion a posibles sobrevaloraciones. No obstante,
el esmero con que la Comision elabord el cuestiona-
rio deja escaso margen a distorsiones de fondo.

63. La opcion metodoldgica elegida no descar-
ta alternativas distintas de planteamiento. De alguna
manera, la opinion que los profesores en general te-
nen, por ejemplo, sobre la direccion de los centros
queda indirectamente reflejada en la encuesta que se
les paso, relativa a la profesion docente, y, a tenor de
esos datos, cabe catalogarla como sustancialmente
positiva. Algo parecido hay que decir de los padres;
como vimos en el capitulo correspondiente y repeti-
remos mis adelante, su opinion sobre la direccién v
el funcionamiento de los centros es, del mismo
modo, mayoritariamente favorable. Sin embargo, se-
guramente valdria la pena explorar mas la opinion
del profesorado no implicado en tareas directivas
con respecto a los temas de funcionamiento (quiza
no tanto la de los padres, mas de lo que ya se ha he-
cho, pues su participacion directa y su conocimiento
de estos temas muestran ser de momento muy Lmi-
tados). Por lo demas, hubieran sido seguramente
practicables otras lineas de exploracion, procedentes,
por ejemplo, de personas externas al centro, exper-
tos en materia de gestion y calidad de servicios, di-
rectores escolares de otros pafses, inspectores, etc.
Dado su objetivo interés, es de esperar que el INCE
pueda emprendetlas en el futuro.




CONFORMIDAD SUSTANCIAL CON LAS
ACTUALES PAUTAS SOBRE DIRECCION DE LOS
CENTROS

64 Puesto que, de acuerdo a la legislacion vigente,
¢l Consejo Escolar constituye la pieza clave del cen-
tro en materia de funcionamiento y de participacion,
convicne reparar en el grado mayoritario de acepta-
cion de que parece gozar. En ninguna de las encuestas
pasadas a sus componentes, al conjunto del profesora-
do o a los padres, hay indicios de que su existencia
sea puesta en entredicho. La aceptacion mayoritaria
alcanza incluso a su funcionamiento, al menos a jui-
cio de quienes lo componen. Es verdad que los pro-
fesores que no forman parre de €l se muestran mas
remisos a considerar que funciona bien o muy bien,
pero incluso en este easo el parecer favorable resulia
mayaoritario. La conclusion que puede extraerse es
que, en lineas generales, la comunidad escolar en su
conjunto parece sustancialmente conforme con el
marco de funcionamiento que la acrual ordenacion
procura a las escuelas, y esto ranto en el sector publi-
co como en el privado (concertado). A tenor de las
respuestas, el porcentaje de acuerdo con la oportuni-
dad del sistema resulta ser incluso mavor en el sector
privado que en ¢l publico,

(5. Lo anteriormente dicho con catacter gene-
ral ¢s aplicable al caso del director. En primer lugar,
son pocos los que ponen en duda que el director
deba ser elegido, ¢n lugar de nombrado por la Admi-
nistracion o cualquier otra instancia. Con todo, hay
en este rema algunas matizaciones de relieve. St los
componentes del Consejo Bscolar prefieren en su
mavoria que sea éste quien lo elija, los profesores pa-
recen preferr que la eleccion corresponda al Claus-
tro. Lo dicho se refiere sobre todo al sector publico,
porque en el sector privado un porcentaje importan-
te de respuestas (el 39%) estd a favor de que la elec-
cion sea responsabilidad del drular del centro (lo que
también significa que un porcentaje atin mayor se in-
clinaria en conjunto por el Consejo Escolar o ¢l
Claustro). En uno y otro caso, la inmensa mavoria
opina que habria que elegir al director entre profeso-
res del propio centro, y son tambicén muchos los que
consideran que ¢l actual perfodo de mandato es ade-
cuado. En resumidas cuentas, podria concluirse gue,
con ¢l paso de los afos y el aliento de la legislacion,
en [lspana se ha creado un contexto favorable al sis-
tema electivo de directores v poco sensible en princi-
pics a la necesidad de su profesionalizacion entendida
con rasgos distintivos respecto a la mera funcion do-
cente 0 educadora, De hecho, la gran mavoria de las

Y RECOMENEA

respuestas indican que ¢l director debe compaginar
las rareas docentes con las directvas.

66. No significa lo anterior que no se pida,
para el director, una formacion o capacitacion profe-
sional especifica. Por el contrario, la mayor parte de
los encuestados considera que esta capacitacion es
necesaria, aunque por lo general prefiere que se con-
siga a traves de cursos de corma duracion. Los que
mas reclaman esta formacion son, precisamente, los
propios directotes, quienes incluso sugieren con fre-
cuencia que sea de duracion suficientemente larga.

67. Para el correcto planteamiento de esta ne-
cesaria capacitacion convienc tener particularmente
en cuenta las tareas exigidas por la funcion directva.
Es justo reconocer de entrada que los actuales direc-
tores son en general altamente valorados por sus co-
legas del Consejo Escolar (v por los profesores) en el
cjercicio de esas tareas, particularmente las que se re-
fieren a la administracion, gesdén v mejora del cen-
tro, a la convivencia dentro de éste v a las relaciones
con organismos de nivel superior y con los padres,
mientras que las valoraciones mas bajas se refieren a
rareas que afectan al profesorado (formacion y ac-
malizacion del mismo, trabajo en equipo, aprovecha-
miento de recursos humanos, ete.). Lo que indica
que quiza echen de menos los profesores una mayvor
dedicacidn v una mayor capacttacion del director en
relacion a estos uldmos aspectos. En cualquier caso,
la correcta definicién de las rareas directivas v de los
medios necesarios para llevarlas a la pracuca (inclu-
da la capacitacion previa del director en las rareas)
parece que deberia ocupar una atencion preferente
en las politicas educativas de los afios proximos.

LA PARTICIPACION: UN TEMA ENCAUZADO,
PERO NO RESUELTO

68. Parece claro que el clima de participacion, dentro
de la instrucion escolar, ha aumentado considera-
blemente en Espana en los uldmos afos, como lo
demuestra la propia existencia v el funcionamiento
mds o menos habimal de los Consejos Escolares. Los
miembros de éste se consideran en general consultados
ala hora de tomar decisiones, pero rambién conside-
ran que su participacion deberia ser mavor, especial-
mente ¢n algunos aspectos. En términos de
participacion real, no parece haber diferencias signi-
ficativas entre los sectores publico y privado, aunque
si entre centros de primaria v de secundaria (a favor
de los primeros). En términos de partcipacion de-
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seable, ¢l deseo de una mayor participacion se da mas
en los centros publicos que en los privados y en los
de primaria que en los de secundaria,

69. A lavista de las respuestas al cuesnonario
podria decirse que, en general, se desea una mayor
participacion justo en los temas en los que se recono-
ce tenerla mayor: los relacionados con el Proyecto
Fducatvo del Centro, la programacion general, los
planes anuales de mejora, la evaluacion de la calidad,
etc. En cambio, aunque teéricamente se dice querer
patticipar mucho, se muestra de hecho menor grado
de participacion en aspectos relacionados con las fa-
milias (actvidades, colaboraciones, etc.) y con el pro-
tesorado (formacién, grupos de trabajo, etc.).

70. Pero quizi el punto mas débil es el relanvo
a quiénes participan de hecho. Como en el estudio
sobre familia y escuela puede observarse con entera
claridad, la participacion real de los padres v madres
en la vida escolar es muy minoritaria, y viene gene-
ralmente asumida por pequenos grupos o indi-
vidualidades no necesariamente representativos
del conjunto. Dentro del propio Consejo Escolar,
tampoco estos padres suelen ser los elementos
mas partcipativos (aunque algo mas que los alum-
nos y que los representantes del personal adminis-
rrativo v auxiliar). En definitiva, son los cargos
directivos. y los profesores los que siguen asumien-
do una participacion mas plena y eficaz. Queda, en
CDI]ECCUL‘:HCj.ﬂ, un lﬁr‘qll [IeChD p:)r recOrrer en mate-
tia de participacion de la comunidad educativa en su
conjunto.

CONVIVENCIA EN LOS CENTROS: NO HAY QUE
BAJAR LA GUARDIA

71.  Los datos que nos ofrece la Comision Especia-
lizada sobre Funcionamiento de Centros vienen con-
firmados, en este punto, por los que nos brindan
otros estudios y evaluaciones anteriores (de la Ins-
peecion, del Consejo Fscolar del Estado, equipos de
investigacion, etc.) v, dentro de este mismo diagnos-
tco, por el estudio dedicado a familia y escuela. De
todos ellos puede deducirse que, en lineas generales,
el clima de convivencia en los centros escolares espa-
fioles es prevalentemente bueno. Tanto entre los
profesores como entre los alumnos, v en las relaciones
de ambos colectivos entre si, predomina un ambiente
de companerismo, de apoyo y de respeto mutuo.
Se estan produciendo, sin embargo, situaciones con-
flictivas, particularmente en el entorno de algunos
centros, sobre todo centros publicos suburbanos.
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72. Dada la naturaleza de las personas consul-
radas en la encuesta (casi todos ellos pertenecientes
al Consejo Escolar), hubiera sido 1ogico esperar una
respuesta masiva a favor de la existencia de suficien-
tes instrumentos de informacion sobre derechos y
deberes vy sobre normas de convivencia. Esta res-
puesta masiva se da solo en un sector de la comuni-
dad escolar: el de los profesores. En el sector de los
padres v en el de los alumnnos, casi una tercera parte
se decanta por considerar que la informacion exis-
tente al respeto es por lo menos escasa. Una pequena
minoria de pardcipantes en el Consejo Escolar (alre-
dedor de un 4%) afirma no haber en su centro un
Reglamento de Régimen Interior. De otro lado, por-
centajes altos entre los encuestados se muestran con-
vencidos de la eficacia de que existan normas de
convivencia y abundante informacion sobre ellas, En
general, el sector privado se muestta mas sensibiliza-
do ante estos temas que el sector publico. De todo lo
cual parece ficil deducir que es necesario intensificar
los esfuerzos, sobre todo en los centros pablicos,
para que existan normas explicitas de convivencia,
pﬂrﬂ t]ue e I'L’\"]‘.SEH frc‘cucntcmcntc }' Pal’ﬂ qut: sean
profusamente conocidas por todos y exigidas por los
6rganos de direccion.

73. La falta de estudios previos lo suficiente-
mente precisos nos impide saber st las situaciones de
indisciplina escolar han aumentado o no en los dlt-
mos anos en Espana. Ateniéndonos a los datos arro-
jados por la encuesta aplicada en nuestro estudio,
resulta también dificil sacar una conclusion sobre
este punto, ya que la opinion relatvamente mayotita-
ria es la de que las cosas siguen mis o menos igual
(41%0), v los que opinan que van peor o que van me-
jor se reparten en proporciones ambas relativamente
altas (27 y 32%), pero no muy alejadas en nimero y
bastante divididas. Quiza por todo esto lo mas per-
nente sea fjarse no tanto en la evolucion como en la
realidad, al menos tal y como nos la presenta la en-
cuesta. Cuatro de cada cinco respuestas afirman la
existencia, en sus centros, de situaciones de indisci-
plina. Los que dicen no haberlas son, en su mayoria,
representantes de titulares de centros privados. Los
que mas dicen tenetlas son, por el contrario, los di-
rectivos de centros publicos y los mismos alumnos.
Por tanto, parece evidente que la indisciplina viene
reconocida, por el conjunto de la comunidad escolar,
como un problema frecuente e importante, (Cudles
son las situaciones de indisciplina reconocidas como
mias frecuentes? La que mas, «alboroto fuera del aulay,
seguida a distancia por «falras de respeto a compafie-
ros o companeras» y «alboroto en el aulan. Tambien




se mencionan las «agresiones morales (descalificacio-
nes, insultos, amenazas)» y, en menor medida, las
ataltas de respero al profesoradon.

74. Pero es importante no quedarse solo en el
terreno de las impresiones subjetivas, por muy regis-
tradas que estadisticamente queden. En las respues-
tas al cuestionario, los directores atestiguan que en
los tres ultimos cursos se han producido sanciones
sin expediente y con expediente en numerosos cen-
tros (los numeros pueden verse en el correspondien-
te capitulo), v que, en unas pocas ocasiones, ha
habido que recurrir a instruccién judicial. Las com-
parecencias de alumnos ante el director, la convoca-
toria a padres por motivos disciplinares, el
impedimento de asistencia temporal al centro, etc.,
figuran como medidas registradas también en niime-
ro nada desdenable, No es desdenable tampoco
el numero de destrozos de consideracion en los
centros. Todo lo cual indica que, sin ser grave, la si-
ruacion no es en absoluto tranquilizante, v que se
hace necesario arbitrar medidas no va s6lo para man-
tenerla en los limites actuales, sino para mejorarla
ostensiblemente.

75.  Es dificil que las situaciones de indisciplina
no comporten, de algin modo, episodios de violen-
cia. De hecho, casi el 60% de los encuestados afirma
que en sus centros se han producido agresiones entre
alumnos, y, e¢n datos, hay constancia registrada por
escrito de agresiones de este tipo en el 34% de los
centros. L.os que mas confirman las agresiones son
los directivos de centros publicos v los que menos,
los representantes del drular de centros privados. Se
producen mds en ambientes suburbanos, v mas entre
alumnos que entre alumnas. Aforrunadamente, se
rrata mas de hechos esporidicos que de situaciones
frecuentes, aunque éstas también parecen producirse
en proporcion no desdenable (8% en centros publi-
cos v 3% en centros privados). No sélo se registran
agresiones entre alumnos, sino de alumnos a profe-
sores; en concreto, el 12% de los centros han consta-
tado episodios de este tipo, lo que es, sin duda, un
dato preocupante.

76. l.a necesidad de plantear con profundidad
todas estas cuestiones, a nivel social y politico, resulta
mas que justificada. Sera preciso adoptar medidas
practicas, pero, sobre todo, afrontar decididamente
las posibles causas, Segin sefialan significados miem-
bros de la comunidad escolar, las dos causas princi-
pales que alimentan el clima de conflictividad son el
desinterés de parte del alumnado por sus estudios y
la existencia de problemas familiares. Ninguno de los
dos es un problema estrictamente escolar.

Vision de la escuela desde el
éngule familiar

77. Como en ¢l caso de alguna otra Comision, el
tema que inicialmente se encomendo a la Comision
Especializada sobre Sociedad y Escuela era mucho
mas amplio, y comprendia el estudio de los principa-
les agentes sociales, externos a la escuela, que inciden
dererminantemente en la educacion de la juventud.
Por la gran importancia de todos ellos y por conside-
raciones de lugar y tiempo parecidas a las que hubie-
ron de realizar otras Comisiones, la Comision
decidi6 finalmente cefirse esta vez a las relaciones
entre Familia y Fscuela, consciente de su primordial
relevancia. No podemos sin embargo omitr ahora
nuestra conviceion sobre lo conveniente que hubiera
resultado abarcar a la vez otros ambitos, particular-
mente dos que inciden de modo especial en el animo
de los jovenes: el mundo del empleo v el mundo de
la comunicacion. Es obvio que la relacion de estos
dos ambiros con la escolaridad resulta ser, en las pre-
sentes circunstancias, especialmente significativa a
efectos de diagnostico. Las expectativas de empleo o
de desempleo, porun lado, v la presion de los medios
de comunicacidn social (la television particularmen-
te), por otro, ticnen mucho que vet con el rendimien-
to escolar, con los planes de estudio y con todos los
demas aspectos que hemos encarado aqui. El hecho
de que esta vez no hayamos podido acometer el estu-
dio de estas relaciones no nos impide reconocer aqui
que se rrara de lagunas de extremada importancia,
que serd necesario rellenar cuanto antes. Puesto que
en el escenario de la escolaridad secundaria obligato-
ria actia también con fuerza el medio ambiente del
alumnado, hubiera sido igualmente oportuno estu-
diar sus principales formas, como las relativas al me-
dio rural (que tantas consideraciones ha merecido
respecto a la implantacion de la ESO), el medio ut-
bano y suburbano, ete. Hsperemos que el INCE. pue-
da promocionar investigaciones diagnosticas en
todas estas direcciones,

78. La respuesta de las familias espanolas a la
encuesta elaborada por la Comisién Especializada
correspondiente ha constituido sin duda una sorpre-
sa, por ¢l considerable nimero de cuestionarios que
han sido de hecho rellenados y enviados, algo poco
comun en investigaciones anteriores de este tipo.
Aparte de otras consideraciones, esto sugiere desde
el inicio que el interés que las familias espanolas de-
muestran por la escolarizacion de sus hijos no es fic-
tcio ab transitorio, sino real v en aumenta. El dato es
particularmente oportuno, pues, al entregarles un
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cuestionario fundamentalmente de autoevaluacion,
cabia el riesgo de interpretar como un sesgo la ten-
dencia opumizadora de las respuestas. Con otras pa-
labras, si el numero de respuestas hubiera estado,
como atras veces, en torno a la tercera parte, cabria
pensat que correspondian al tercio de familias real-
mente interesadas, y que en los dos tercios resrantes
quedaba enterrado el desinterés y la critica de la ma-
voria. Como ha sido exactamente al revés (las con-
testaciones rayan, o incluso superan, los dos tercios),
el sesgo que todavia podria sobrevivir por este con-
cepto es minimo; aun suponiendo que en el tercio de
los silentes se refugic mucho padre o madre desinte-
resado y/o critico, parece claro que las respuestas
con las que contamos nos proporcionan una imagen
correcta de lo que piensa la mavoria.

79. Lo primero que nos descubre el estudio es la
considerable mejora que, en sus condiciones de habitat y
de confort material, han experimentado las familias espa-
fiolas. Por mucha imaginacion que hayan puesto en sus
respuestas, no hay por qué dudar de que, efectivamente,
la mirad de ellas cuente con la presencia en casa de un or-
denador (aunque se trate de un viejo o modelo poco po-
tente), v que la holgada mayorfa de ellas pueda rener a su
hijo o hija adolescente en una habitacion individual (de
hecho, se trata todavia de familias con 2-3 hijos de pro-
medio). Mas subjetividad cabe en respuestas como, por
cjemplo, las relativas al mimero de libros de lectura y de
consulta que tienen en casa (la mayoria dice tener mas de
100). Todo esto es especialmente notable si se tene en
cuenta que, por el momento, los padres y madres que
contestan a las encuestas son personas que, en Su mayo-
ria (59% de las madres, 51% de los padres), no cursaron
mds que estudios primarios. De todos modos, la reparti-
cion de la situacion de confort no es la misma en toda
Esparia; con respecto al ordenador, por ejemplo, en Ca-
ralunia dicen tenerlo dos tercios de las familias, mientras
que en Canarias o Galicia dicen tenerlo un tercio o poco
mis (lo que sugiere que tampoco es esto muy determi-
nante, al menos por ahora, en el rendimiento escolar).
Por lo demas, como era de prever, las familias que esco-
latizan a sus hijos en el sector privado declaran tener mas
medios (ordenador, habitaciones, libros, etc.) que las que
los escolarizan en el piblico. En cualquier caso y resu-
miendo, parece que las familias estan hoy en disposicion
de ofrecer a sus hijos un ambiente familiar sin demasia-
das estrecheces de cara a la realizacion de sus estudios.

UNA VISION FELIZ

80.  Asf cataloga el Luforme la vision de los padres
con referencia a los estudios de sus hijos. En concre-
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to: la mavoria opina que los hijos van bien si se les
compara con otros, que estan suficientemente mot-
vados, que les mantenen informados sobre como
van y que, en suma, estan satisfechos con lo que rin-
den. Dijimos ya antes que, si se contrastan estas im-
presiones con las cifras reales de fracaso escolar a los
14 v 16 afos en Espana, los nimeros no cuadran.
Habri que profundizar, consecuentemente, en este
contraste, debido quiza en parte a que muchos pa-
dres consideran la escolarizacion como un bien en si
(quizd porque ellos no la ravieron a la edad de sus hi-
jos) v tienden a sobreestimar resultados mediocres; o
debido quizé a que la informacion que les llepa desde
la escuela es poca o defectuosa.

81. Es interesante destacar ante el lector algu-
nos elementos diferenciadores, dentro de esta vision
generalmente positva. Por ejemplo, los padres v/o
las madres consideran que las chicas ponen mas inte-
rés que los chicos en sus estudios, cosa que no tiene
una traducciéon significativa desde el punto de vista
del rendimiento (salvo en Lengua Castellana y poco
mas). Los padres y/o las madres con estudios supe-
riores suelen interpretar los resultados de sus hijos
mas positivamente que quienes no los cursaron. El
modelo de familia compuesto por padre y madre con
un hijo 0 mas parece contar con padres mis "op-
mistas"... 0 con hijos que realmente van mejor en sus
estudios. Las diferencias entre Comunidades Autd-
nomas, con respecto a la impresion que los padres
ticnen sobre la marcha escolar de sus hijos, son esca-
samente significagvas, v aun lo son mis si se contras-
tan con los porcentajes medios de readimienta
escolar obtenidos por los alumnos en esas Comuni-
dades. No parece haber diferencias significativas, a
este respecto, entre sector privado y sector publico.

82. A tenor de las respuestas a los cuestiona-
rios, las familias no parecen relegar a la escuela la res-
ponsabilidad fundamental en materia educativa. Mas
bien parecen tener claro que en este punto la familia
es fundamental (s6lo un 4% dice que tal responsabi-
lidad corresponde mas a la escuela que a la famulia),
siendo mayoria los que reconocen una responsabili-
dad compartida. No puede extrafar por eso que, se-
gun dicen padres y/o madres, la mayoria de ellos
reconozea ayudar directamente al hijo en la realiza-
cion de sus rareas escolares. Y un tercio de las fami-
lias declara establecer ademas ayudas exteriores
(clases parnculares, etc.) para sus hijos estudianres.

83. Lo mejor gue puedo darles es cdncacidn:
esta frase no aparece exactamente asi en el Informe,
pero refleja bien una de las convicciones mas impor-
tantes de los padres espanoles en este momento. Lo




que sin duda es muy esperanzador, y pone en eviden-
cia —esta vez si se lee exactamente asi— que «cl po-
tencial educativo de la familia espanola podria
calificarse de muy positivoy.

ASPECTOS EDUCATIVOS DE FONDO

84. LEnestos aspectos, y mas en concreto los referi-
dos al dambito de los valores, la familia espanola valo-
ra su contribucion educacional neramente por
encima de la que realiza la escuela, y muy por encima
de la que realizan los medios de comunicacion social
(que, en general, son descalificados al respecto). Te-
niendo en cuenta los trece valores concretos elegidos
por el cuestionario, la nota media con que los padres
v madres «califican» a familia, escuela y medios (so-
bre 10 puntos) seria la siguiente: familia, 9,2; escuela,
8,1; medios, 3,4. O sea: sobresaliente para la familia,
notable alto para la escuela y suspenso claro para los
medios. ¢No demuestra esto una clara sobreestima-
cion de la famihia, y quiza también de la escuelar :Es-
tamos mas bien a caballo entre los deseos v las
realidades, o entre lo que querriamos hacer y lo que
realmente hacemos? En el orden de los wvalores aten-
didos» por las tres instituciones, la siruacion de «valor
en cabezay la tendrian respectivamente la «honradez»
en el caso de la familia; 1a «solidaridady en ¢l caso de
la escuela; v el «respeto a la naturaleza» en el caso de
los medios de comunicacidn social. El valor que fi-
oura como menos atendido de todos, en la cola de la
relacion, es el mismo para los tres ambiros institucio-
nales, v es en concreto el «senddo religioso». Antes
de €, pero también en la cola, y tanto para la familia
como para la escuela, se encuentra el «éxito en los es-
tudiosy. ;Como cabe intetpretar estos datos? Sugeri-
mos al lector que examine en el Informe las
diferencias que, con respecto a estos valores, se pro-
ducen entre Comunidades Autonomas, o entre cen-
tros publicos y privados. Hacerlo asi puede suponer
sin duda un interesante elemento de reflexidn ranto
para los responsables politicos v educacionales como
para las propias familias.

85. La convivencia en el seno de la familia es
otro aspecto que el estudio ha tratado con extension.
Entre los componentes que la encuesta incluye a su
proposito, los padres han valorado en primer lugar el
arespeto entre los miembros de la familias, y en ald-
mo lugar la «participacion de todos los miembros en
la realizacion de las tareas doméstcasy, aspecto este
ilgmo que, al parecer, cuidan mas las familias cuyos
hijos acuden a centros publicos que aquellas otras
con hijos en centros privados.

JS5IONES ¥ R

(nal

COMENDACIONES

86. l.as preocupaciones que embargan hoy en
mayor medida a los padres quedan bien reflejadas en
algunos aspectos a los que dicen conceder atencion
prevalente, dentro de Ia relacion que se les sugiere.
En concreto, a lo que en primer lugar dicen conceder
bastante o mucha impottancia ¢s a la «prevencion
ante el consumo de drogas» v, a contnuacion, a la
«educacion para la saludy v a lo que dicen concedér-
sela menos es a la «educacion religiosan v a la «educa-
c16n para el consumor. Una vez mas, el cuadro de
respuestas ofrece amplio motvo para la reflexion,

87. Eslogco que los padres tengan una buena
imagen de sus hijos. Hay en el cuestionario respues-
ras que lo patentizan, como por ejemplo, la opinidn
cast unanime de que los hijos sobresalen en cuidado
personal ¢ higiene, en ausencia de agresividad, en au-
toestima v en autonomia personal. Algunas de estas
impresiones contrastan, sin embargo, con informa-
ciones procedentes de otros ambitos, v concreta-
mente de la escuela.

MAS CLIENTES QUE COLABORADORES ACTIVOS

88.  Aunque de las contestaciones al cuestionario
puede deducirse también una cierta dosis de optimis-
mo de los padres a la hora de autoevaluar sus relacio-
nes con la escuela, la conclusion que casi instanti-
neamente se saca s (ue, Pese a sus apreciaciones po-
sittvas sobre la institucion, sobre sus directivos y so-
bre sus profesores, los padres y madres de familia se
relacionan muy poco v apenas se implican en tareas
de colaboracion con los centros en los que se forman
sus hijos. Los resultados del estudio vienen a coinei-
dir asi con otros estudios, investigaciones e informes
preparados por distintas instancias, v a los que hici-
mos ya explicita alusion en el primer capitulo de este
trabajo.

89. Para valorar debidamente la importancia
de este tema debemos tener en cuenta dos lineas
confluyentes, derivadas ambas del diagnosdco reali-
zado: primera, que la impresion que tienen los pa-
dres sobre la marcha v el rendimiento escolar de sus
hijos parece excesivamente bonancible v positiva, y
en cualquier caso contrastante con los datos objen-
vos de evaluacion obrenidos; segunda, que sus rela-
ciones directas con el centro educatvo y ¢l conoct-
miento que sobre su funcionamiento, normativa,
planes de estudio y trabajo, etc. demuestran tener,
patecen ser mayoritariamente reducidos e imperfec-
ros, v, en la mayor parte de los casos, proporcionados
a través de los propios hijos. Parece obvio predecir,
en consecuencia, que estas dos lineas confluyentes
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podrian favorecer un tratamiento imperfecto y dis-
funcional de los problemas educacionales concretos.

90. Los padres no demuestran entusiasmo al-
guno por partcipar en las asociaciones a través de las
cuales estd legalmente prevista su colaboracion habi-
rual: lag Asociaciones de Madres v Padres de Alum-
nos (AMPAs). Aunque estas asociaciones existen en
la gran mayoria de los centros publicos y privados, la
mavyor parte de los padres declara no partcipar en
sus actividades ni, consecuentemente, compartir sus
inquictudes. La gente implicada propiamente en su
funcionamiento v actividades no pasa del 14%. Hay
diferencias apreciables entre unas Comunidades Au-
ténomas y otras, v entre los centros publicos v priva-
dos concertados (a favor de estos dltimos, especial-
mente los centros religiosos), Reconociamos antes,
con palabras del Informe, que el potencial educativo
de la familia espanola era muy positivo. Ahora tene-
mos que reconocer que, si no cambia su actrtud par-
deipativa, corre el resgo de seguir siendo perperua-
mente un mero "potencial” de escasa o nula inciden-
cia en la mejora cualitativa del sistema, Fon bien de las
instituciones y de la educacion espafiola en su con-
junto, habria que conseguir un sustancial aumento de
las cifras de pargcipacion y una mejora de los esdlos
partcipativos actuales. Los responsables de la polig-
ca y de la gestion educacionales deberian plantearse
cOmo conseguir este objetivo, que quizds exija un re-
planteamiento completo del tema.

91. En linea con lo que ocurre en las citadas
AMPAs, la participacion de los padres a través de los
Consejos Escolares es muy escasa. En primer lugar,
muchos de los padres (casi la mitad) desconocen in-
cluso la existencia de estos organos primordiales de
funcionamiento v participacion, v, a mayor abunda-
miento, desconocen también que a través de ellos
podrian influir de modo decisivo en la toma de deci-
siones importantes para la educacion de sus hijos.
Esto es lo qué provoca que, de hecho, los padres v
madres de alumnos que se presentan a las elecciones
v asumen la representacion no se vean respaldadas
por un nimero suficientemente relevante de fami-
lias. No parece notarse, ano ras ano, que este tema
mejore, y cabrfa preguntarse por eso si entre los prin-
cipales responsables del sistema escolar v de la ges-
ton de los centros existe verdadera voluntad de que
tal mejoria se produzca.

92. Las relaciones esporadicas e informales en-
tre las familias y el centro suponen otros cauces de
participacion, que los padres v madres utilizan quizas
en mayor medida, aunque siempre escasa. De todos
ellos, el que demuestra ser mds apreciado v frecuen-
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tado es la reunion con el tutor, Sin embargo, este
mismo cauce de conexion resulta impracticado por
al menos la mitad de los padres espanioles. Sabemos,
también, que incluso quienes lo pracrican lo hacen de
modo esporadico, no sistematicamente, a menudo
mas para aclarar bajos resultados o determinados
conflictos que para prevenir unos y otros. i se desea
realmente mejorar el rendimiento general y partcu-
lar de los alumnos adolescentes espanoles, las tareas
de tutorizacion tendrian que generalizarse a todos
ellos, comprendiendo en las mismas una relacion asi-
dua con las familias. Cabria preguntarse, en primer
términe, si los centros publicos y privados estan de
hecho preparados, hoy por hoy, para prestar eficaz-
mente este servicio (no solo por el nimero de educa-
dores disponibles, sino por su preparacion real para
cumplir adecuadamente esta nada ficil tarea). Pero
habria que preguntarse ademds como convencer a
los padres y madres de que la asidua udlizacion de
esta via resulta vital para el éxito escolar de sus hijos.

Entrando en el siglo XXI

93. Las paginas que anteceden constituyen un in-
tento de extractar e intérrelacionar el contenido de
los cinco informes de diagnostico, v de ellas pueden
sacarse, como se ha visto, conclusiones que incitan
tanto a la reflexion como a la accidn, En un esfuerzo
ulimo, quiza fuera conveniente resaltar todavia las
principales debilidades y las principales fortalezas
con las que, segin sugiere el diagnostico en su con-
junto, parece entrar el sistema educativo espanol en
¢l siglo XX1, al término de un siglo XX que, sin duda
alguna, ha hecho mucho por la escuela rambién en
nuestro pafs. Vamos a aludir sélo, como decimos, a
las debilidades v fortalezas que sugiere el diagnostico
(referido principalmente, no conviene olvidarlo, al
tramo tltimo de la escolaridad obligatoria), pero so-
mos conscientes de que a ellas podrfan unirse otras
(de ambos tipos) en las que el diagnéstico no ha en-
trado, quizd tanto o mas importantes para plantear
correctamente ¢l futuro de la educacion espanola.
94. A lo largo de todo el estudio, hemos pro-
curado cefirnos lo mis posible a los hechos, v no
aventurar interpretaciones que alguien pudiera consi-
derar infundadas o de escaso respaldo. De acuerdo a
este mismo principio, vamos a adoprar en esta tlrima
declaracion dos cautelas. La primera, no hablar si-
quiera de «debilidades» y de «forralezasy, pese a ser
¢sta una terminologia tradicional y aceptada en los
trabajos de evaluacion. Ambos sustantatvos aluden,
en principio, a realidades plenamente contrastadas,




sustentadas en datos rigurosos. Aunque estamos
convencidos de que es éste el caso de las que ya he-
mos presentado y volveremos a presentar ahora, de-
searfamos sin embargo adoptar un lenguaje menos
indicativo, y catalogarlas, consecuentemente, mas
como «sintomasy (negativos y positivos) que como
wealidades». La segunda cautela es que incluiremos
en ambos grupos de sintomas solo los que conside-
ramos ampliamente demostrados. Lo cual nos obliga
a abrir un tercer hueco en la clasificacion, dedicado a
otros puntos en los que también ha entrado el diag-
nostico v que bien pudiéramos catalogar como de
«asuntos pendientes de ser debidamente clarifica-
dos», antes de tomar sobre ellos decisiones que, en
cuzlquier caso, deberian tomarse y tomarse pronto,
lo antes posible.

LOS SINTOMAS PREOCUPANTES

95.  El primer sintoma preocupante es el bajo ren-
dimiento escolar de los alumnos espanoles a lo largo
de la escolaridad obligatoria, demostrado antes y de-
mostrado con creces en esta evaluacion que ahora
hemos llevado a cabo. Esto significa no solo que
e/los rinden académicamente poco, sino sobre todo
que szestras escelas tienen un réndimiento muy por
debajo del que serfa esperable y exigible en funcion
de los medios que se les destinan, Se dé mayor o me-
nor importancia al rendimiento concreto en unas es-
pecificas materias de aprendizaje (nosotros se lo
damos), el problema consiste en que este escaso ren-
dimiento es sintoma de una mas general ereasa calidad
de la escolarigacion. Del diagnostico se deduce clara-
mente, en suma, la necesidad de elevar el rendimien-
to educatvo, lo que supondria concentrar la mayor
parte de los alumnos en los niveles satisfactorios,
plenamente satisfactona y de excelencia.

96. Pese a que el clima de convivencia existen-
te hoy en los centros escolares obligatorios espanoles
es predominantemente positivo, hay sintomas preo-
cupantes de que la situacion podria empeorar en los
proximos anos, ya que las escenas de indisciplina, de
maltrato a las instalaciones y de agresiones morales y
fisicas a las personas han dejado de ser episodios ex-
cepcionales, sobre todo en determinados centros,
mas generalmente del sector publico y con mayor
frecuencia suburbanos. Que nuestra situacion sea re-
lativamente mejor que la de otros paises de nuestro
entorno no debe incitarnos a la inaccion en tema de
tanta envergadura,

97.  En su gran mayoria, el profesorado espa-
nol de Educacién Secundaria Obligatoria denuncia
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una formacion inicial y continua insuficiente, escasa-
mente adaprada a las rareas y virtualidades que la so-
ciedad le exage. Puesto que la mejora cualitativa de la
educacion espanola depende muy en primer plano
de la calidad humana y profesional de sus educado-
res, la persistencia de la situacion actual (que se arras-
tra desde hace anos) hay que considerarla como
particularmente danina y merecedora de medidas
prontas y eficaces.

98. Distntas acciones del diagnostico ponen
de manifiesto que se ha instalado, en nuestro pais,
una situacion mayoritana de incomunicacion entre
las familias (padres y madres) y los centros a los que
acuden sus hijos. En este contexto, no pueden extra-
far los rasgos de autocomplacencia o, si se prefiere,
las deficiencias de realismo que, en torno al rendi-
miento escolar de sus hijos, reflejan los padres v ma-
dres espafoles. Ni tampoco las frecuentes actitudes
rervindicativas, manifestadas en la defensa de padres
a hijos frente a profesores. El sintoma mas preocu-
pante que arrojan estos datos es, quizd, que ambos
grupos instrucionales se han acostumbrado a traba-
jar por separado, vy que hacen en general poco por
evirarlo. Habria que explorar caminos para conseguir
un mayor grado de relacion v de participacion con
los centros escolares por parte de las familias.

PALANCAS DE MEJORA

99. La educacion espanola cuenta hoy con un mar-
co legal que, segtin se desprende del analisis realizado
por la Comision 11, es aceptado por la mayoria de
quienes ejercen tareas de educacion tanto en el see-
tor publico como en el privado, y sin que parezca ha-
ber diferencias sustanciales en este punto entre unas
Comunidades Autonomas y otras. Las criticas que
suscira la actual normanva son variadas v hasra abun-
dantes, pero no parecen orientadas a su sustitucion
por otra normativa distinta, sino a su mejora, tanto
en términos conceptuales como, sobre todo, en su
aplicacion. Esto significa que Espana cuenta, al en-
trar en el siglo XX1, con una legislacion educacional
considerada como suficiente, cuya estabilidad no pa-
recerfa venir cuestionada desde la base, aunque si ne-
cesitada de algunos retoques que en buena medida
afectan a la educacion secundaria obligatoria. Este
estado de cosas puede constituir, si se interpreta ade-
cuadamente, una palanca de mejora cualitativa del
sistema.

100. Pese a las deficiencias de formacion inicial
v continua lamentadas por él mismo, ¢l profesorado
espanol ofrece hoy una imagen de solidez y de gran
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interés v dedicacion hacia su tarea. El sistema educa-
tivo espanol cuenta va en gran medida, por tanto,
con el principal recurso que necesita para operar su
mejora cualitativa,

101, Las familias espaiolas aprecian v favore-
cen, en su practica totalidad y sin resquicios, la plena
escolarizacion de sus hijos adolescentes y jovenes.
Una vez conseguida la escolarizacion para todos, pa-
rece logico esperar paulatinamente de ellas el recla-
mo de una escolarizacion de calidad, lo que
consttuird sin duda un importante motor de mejora
del sistema educatvo.

EN LA ZONA DEL CLAROSCURO

102. A través de las encuesras ranto al profesorado
como a las familias se vislumbra que, en el sistema
educativo y seguramente en el conjunto del sistema
social espanol, persiste una indefinicion de los valo-
res y de los objeavos fundamentales a los que la edu-
cacion y las escuelas deben prioritariamente apuntar
en una sociedad pluralista, democritica y globaliza-
da. Parece necesario que la sociedad espanola someta
a debate este importante tema, exigiéndose en cual-
quier caso espiritu de comprension mutua y descender
a lo concreto, Dificil sera alcanzar mavores cotas
cualitativas si no se llega previamente a un acuerdo
sobre aquello en que consisten.

103, Parece necesario clarificar y armonizar, en
la educacion secundaria obligatoria espanola, las rela-
ciones entre la decision de proporcionar a los alum-
nos una secuencia educativa comin y la convenien-
cia de ofrecer vias formativas que se adectien a sus
caracteristicas personales. Desde una perspectiva de
igualdad en lo sustancial, parece necesario v justo que
la escuela secundaria obligatoria abra cauces de trata-
miento diferenciado a los alumnos que son, de he-
cho, diferentes en capacidades, intereses y actitudes.
En este sentido, es capiral conocer regularmente el
rendimiento real, y no aproximado o supuesto, de
cada alumno, y ofrecer a cada uno vias adecuadas de
mejora.

104, La aquiesciencia de gran parte de los di-
rectivos de centros, de numerosos profesores y de al-
gunos padres (al menos los implicados en Consejos
Escolares) con las disposiciones legales vigentes en
materia de direccion escolar, no deberfa interpretarse
como una factica consagracion del status guo y, en
consecuencia, como una relativizacion de la gran im-
portancia que, para la eficacia de los centros escola-
res, tiene el tema del liderazgo educativo. Es obvia la
diferencia de planteamiento que existe, a este respec-
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to, entre nuestro sistema educativo v el de todos o
casi todos los paises de alto desarrollo educacional.
Los datos contenidos en el diagnostico no exigen si-
lenciar definitivamente ¢l tema, sino, por ¢l contrario,
abrirlo a debate publico entre diversos secrores de la
sociedad; y, en cualquier caso, aplicar con mayor ri-
gor las medidas previstas en la legislacion vigente (la
LOPEG) sobre este punto.

105. A tenor de sus manifestaciones, los profe-
sores de Educacion Secundaria Obligaroria no se
sienten suficientemente apovados y valorados por las
Administraciones Educativas competentes. Aunque,
como vimos, el diagndstico no ha podido incluir esta
vez un estudio sobre el papel y el funcionamiento de
dichas Administraciones, habria que reflexionar so-
bre los cambios que quiza deberian introducir en sus
relaciones con el profesorado para la mejora de la
calidad.

106. Del diagnostco realizado se deriva la ex-
1stencia de desigualdades diversas. Hay, por ejemplo,
salvo alguna pequena excepcion, un mayor rendi-
miento escolar en el sector privado que en el publico.
Lo que esto nos sugiere principalmente a quienes
subscribimos este Informe es que es necesario elevar
la calidad del aprendizaje y, en consecuencia, el ren-
dimiento escolar en los centros publicos, estudiando
bien las causas y poniendo los medios que sean nece-
sarios. Hay también diferencias en este punto, asi
como en temas concretos de aplicacion de la refor-
ma, entre unas Comunidades Autonomas y otras.
Constatacion que debe servir, igualmente, para me-
jorar la situacion de las aparentemente mas deficira-
rias. Pensamos que es en este contexto en el que hay
que plantear las diferencias, teniendo muy a la vista,
de una parte, que el sistema educatvo es yay lo va a
ser en mayor medida un sistema territorialmente re-
gionalizado y sectorialmente plural, y, de otra. que
precisamente por eso se hace necesario crear meca-
nismos compensatorios de las logicas diferencias que
puedan ir produciéndose. También este punto debe-
ria ser objeto de profunda reflexion y debate.

107. No ha sido éste un diagnostico de «recur-
sos», sino mds bien un diagnéstico de «funcionesy.
Sin embargo, la alusion a los recursos ha estado pre-
sente en las encuestas y en muchas de las sesiones ce-
lebradas. Puesto que los recursos son por naturaleza,
y van a ser siempre, limitados, se hace también insos-
layable un acuerdo sobre ellos, intentando averguar
sin prejuicios y sin utopias cuales resultan imprescin-
dibles si seriamente se desea mejorar la calidad v el
rendimiento de los servicios educativos. He aqui otra
importante parte del debate.




108. Una de las mas lamentadas lagunas de
este diagnostco es la referente a las relaciones en-
tre escuela v medios de comunicacion, que, como
vimos, no pudieron ser finalmente encaradas. Sin
embargo, las respuestas de los padres al cuestiona-
rio que se les pasd muestra con toda claridad que,
a su jucio, los medios de comunicacion social oe-
nen un importante papel que cumplir en materia
de influjos educativos sobre los hijos, especialmen-
te en el ambito de los valores. Aunque en evalua-
ciones ulteriores los responsables del INCE tenen
la intencion de tocar este tema, debemos dejar
constancia ahora de su extremada pertinencia a la
hora de enfocar debidamente 1a mejora cualitadva
de la educacion en Espana. Hoy por hoy, no se
sabe nunca bien, incluso en tema de puros conoci-
mientos escolares, qué deben y no deben los alum-
nos ala escuela v qué a los referidos medios,
partcularmente a la television, ante la que pasan
tantas horas. La sociedad entera tiene que levantar
definitivamente acta de este influjo, hacer com-
prender a los medios que su positiva colaboracion
resulta ineludible v, en tltimo caso, exigir las perdnentes
responsabilidades.
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109, Nuestra reflexion dldma deberia ir hacia lo
que realmente hemos pretendido diagnosticar aqui. Se-
gun el objenvo que nos marcamos, lo que pretendia-
mos saber es la situacion en que se halla €l sistema
educativo espanol en este momento clave, omando
como objeto particular de observacion la escolaridad
obligatora en su tlimo tramo. Al término de nuestro
trabajo nos percatamos de que, detris de este ran esfor-
zado como imperfecto retrato de la escolaridad, ope-
rando incluso a través de cualquier esfuerzo de
diagnostdco, hay roda una sociedad que la presiona y
que la alienta; que quiza espera de ella demasiado; que
le exige resultados no definidos v tantas veces contra-
dictorios. Una sociedad que, en resumidas cuentas, pre-
tende descargar en la escuela toda su intransferible
responsabilidad educanva. De ahi que se haya llegado a
confundir tan ficilmente la «politica educativa» con la
«politica escolam. Sin embargo, repasando atentamente
estas paginas podra verse que hoy por hoy resulta im-
posible mejorar la calidad de la educacion, incluso de la
educacion escolar, si la politica educativa no trasciende
los muros de las aulas v de los edificios escolares y no
se enfrenta decididamente con otros complejos agen-
tes, cuyo influjo real se resiste a ser diagnosticado.
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Anexo

Personas que han participade en el Diagnéstico

Se relacionan aquellas que han colaborado en el conjunto de las acciones para llevar a cabo el Diagnostico y las
que han partcipado como miembros de las Comisiones Especiales. En los informes de las diversas comisiones
especializadas se mencionan aquellas personas que han tenido una actuacién especifica en las mismas.
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José Luis GARCIA GARRIDO. Catedritico
de la Universidad Nacional de Educacién a Distan-
cia, en cuya Facultad de Educacién dene habimual-
mente encomendadas tareas docentes e investi-
gadoras en el dmbito de la Educacién Comparada e
Internacional. Ocupa actualmente el cargo de Direc-
tor del Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion,
del Ministerio de Educacién y Culmura. Presidente de
la Sociedad Espaniola de Educacion Comparada.
Miembro de la Academia Europea de Artes y Cien-
cias. Miembro del Consejo Mundial de Sociedades de
Fducacion Comparada. Perrenece a varias asociacio-
nes internacionales, y fue presidente de la Compara-
tive Education Society in Europe entre 1985 y 1988.
Entre su obra escrita (20 libros y mas de 200 articu-
los v ensayos, publicados en revistas y publicaciones
nacionales e internacionales y en varias lenguas), ca-
bria destacar los siguientes: Fundamentos de Educa-
cidn Comparada (Dykinson 1982, 1986, 1991),
Problemas mundiales de fa educacidn (Dykinson
1982, 1987, 1992), Sistemas educativor de hoy (Ma-
drid 1984, 1987, 1993) Primary Education on the
Threshold of the Twenty-first Century (en inglés,
francés y espanol, Parfs, 1986, 1987, 1988), Reformas
educativas en Europa (Madrid, 1994) y Diccionario
Eunropeo de la Educacidn (Madrid, 1996).

Alvaro BUJ GIMENO. Catedritico de Uni-
versidad, Profesor de Teora de la Educacion en la
Universidad Complutense de Madrid. Licenciado en
Filosofia y Letras, Premio Nacional Fin de Carrera
de Filosofia y Letras en 1961. Doctor en Pedagogia.
Maestro Nacional e Inspecror de Educacion (exce-
dente en ambos Cuerpos). Jefe de Departamento del
Centro de Documentacion y Orientacion Didactca
de E.P. del MEC (1963 2 1969). Inspector Central del
MEC desde 1972 a 1983. Actualmente dicta clases de
segundo y tercer ciclo en la Universidad Compluten-
se, en las disciplinas de «Teoria de la Educaciony,
«Pedagogia Socialy y «Fstructura y funcionamiento
del sistema educativor. Desempenia también el cargo
académico de Inspector de Servicios en el Rectorado
de la U.C.M. Autor o coautor de varios libros, ponen-
te habitual en Congresos y Seminarios; sus lineas de
investigacion, reflejadas en mas de cien ardculos,
son: la funcidn de control en la Administracion edu-
cativa, formacién y perfeccionamiento del profeso-
rado, igualdad de oportunidades y educacion,
formacion social e instituciones educativas, y educa-
cion intercultural.

Juan GONZALEZ-ANLEO. Caredritico
de Sociologia de la Universidad de Alcala de Henates
v Decano de la Facultad de Ciencias Politicas y So-
ciologia «Ledn XITI» de la Universidad Pontificia de
Salamanca. Investigador sobre educacién y familia;
educacion, religion y juventud. Colaborador del In-
forme FOESSA, sobre la situacién social de Espana
y de Madnid (1970, 1972, 1973, 1984, 1994), v de las
investigaciones de la Fundacién Santa Marfa. Entre
sus ultimas publicaciones destacamos: Ensedar en
Avila (coautor), Sociologia para educadores, Intro-
duccidn a la Seciologia, Catolicismo Nacional, nos-
talgia y crisis, Estudo sobre liberdade e religiao em
Portugal, Nivel ético del profesorado espasiol, Perfil
de la Sociedad de Consumo, La emigracidn espariola
en la encrucijada (coautor) L/ sistema educativo en
Espaia, La cultnra organizacional de los centros
educativos, Para comprender la Sociologia, E/ profe-
sorado en la FEspaiia actual, Religion y sociedad en
la Espaia de los 90. Actualmente forma patte del
equipo director de la encuesta sobte la Juventud es-
paiiola, 1999, de la Fundacion Santa Matda.

José Antonio IBANEZ-MARTIN. Catedra-
tico de la Universidad Complutense, donde ha im-
partido materias de «Filosofia de la Educacidny,
«Etica y Politica de la Educacidny, «Politica y Legisla-
c16n Educativas, v «FEducacion civican. Ha recibido
por sus publicaciones, entre otros, el Premio Nacio-
nal para obras de Ensayo, el Raimundo Lulio —del
Consejo Superior de Investigaciones Cientificas— v
el Premio de la Real Academia de Ciencias Morales v
Politicas, «Fellow» de la American Philosophy of
Education Society, miembro de la Philosophy of
Educaton Society of Great Britain, ete. Es director
de la Revista espaiiola de Pedagogia y Presidente del
Instimato Europeo de Iniciativas Educativas. Sus li-
neas de investigacion se han centrado en el estudio
de las bases antropolégicas y los supuestos ctiticos-
filosoficos de los procesos educativos, en la politica
de la educacion y legislacion educativa con especial
referencia a la dimension europea, en la formacion
civica dentro de los sistemas democriticos v en la
deontologia profesional de las actividades educativas.
Sobre este conjunto de preocupaciones ha publicado
mis de noventa trabajos en cinco lenguas diversas.

Arturo DE LA ORDEN HOZ. Catedratco
de Pedagogia Fxperimental y Diferencial de la Uni-
versidad Complutense, en cuya Facultad de Educacion
ditige ¢l Departamento de Métodos de Investigacion
y Diagnéstico en Educacion. Presidente de la Socie-

167




ELEMENTOS PARA UN DIAGNOSTICO DEL SISTEMA ERDUCATIVE ESPANGL

dad Espafiola de Pedagogia y miembro del Comiré
Ejecutivo de la European Educational Research As-
sociation. Pertenece a diversas asociaciones interna-
cionales de Investigacion Pedagogica v Evaluacion
Educativa y fue presidente de la World Associaton
of Educational Research entre 1985 y 1989 y de la
Asociacion Interuniversitaria de Pedagogia Experi-
mental (1990-1994). Dirige la Revista Bordin, de
Ciencias de la Educacion, y pertenece a los consejos
de Redaccion de varias revistas de investigacion pe-
dagogica espanolas ¢ internacionales. Asimismo, fue
director de la Revista de Investigacion Educativa y
de la Revista Complutense. Entre sus publicaciones
(cuatro libros y mas de 300 articulos en revistas na-
cionales ¢ internacionales), cabe destacar: Investiga-
cidn Educativa (Anaya, Madrid, 1985). Ervaluacion
Educativa (Docencia, Buenos Aires, 1983), E/ agru-
pamiento de alumnos (CSIC, Madrid, 1975), The
role of evaluation research in education (Bar
[lan University Presss, Jerusalem, 1995), Eva-
lnacidn e innovacion edueativa (Universidad de
Granada, Granada, 1997). Su linea de investiga-
cion actual se centra en modelos sistémicos
de evaluacién educativa. Ha dirigido 56 tesis
doctorales.

José Luis PEREZ IRIARTE. Inspector de
Educacion y Catedratico de Instituto, desempena el
puesto de Jefe de Area en el Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacion, Ha actuado como secretario
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de la Comisién Coordinadora del estudio al que se
refiere este Informe.

José Luis RODRIGUEZ DIEGUEZ. (ate-
dratico de Didéctica de la Universidad de Salamanca.
Ha sido Maestro Nacional ¢ Inspector de Ensenan-
za. Ha publicado mas de veinte libros, unos ciento
cincuenta articulos y monografias, y ha dingido di-
versas colecciones de estudios educativos. Sus lineas
principales de investigacién son: A) La evaluacion, €l
diseno curricular y la programacion de la ensenanza,
con obras tales como: Diddctica General. Objeiivos

v Evalunacidn. Editorial Cincel, Madtid, 1980. Curri-

culum, acto diddctico y teoria del texto. Ediciones
Anaya, Madrid, 1985. La programacidn del curso es-
colar. Editorial Escuela Espanola, Madrid, 1983 (co-
laboracion con Rosario Beltrdan de Tena). B) La
utilizacion y valoracion de los medios de comunica-
cion de masas como instrumento y contenido de la
ensenanza: Las funciones de la imagen en la ense-
danza. BEditorial Gustavo Gili, Barcelona, 1978, E/
comicy su wtiligacion diddctica. Los tebeos en la en-
seranga. Gustavo Gili, Barcelona, 1988. Lengnaye y
rendimiento académico. Ediciones Universidad de Sa-
lamanca, Salamanca, 1992 (colaboracion con 8. Ga-
llego Rico). Es vicepresidente de la Sociedad Espanola
de Pedagogia, director de la revista Ensedanza,
miembro de diversas asociaciones cientificas nacio-
nales e internacionales, y forma parte del Consejo de
Redaccion de varias revistas profesionales.
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