Resumen

Este estudio trata de la relacion entre el
debate politico en torno a las reformas com-
prensivas de la ensefianza y sus resultados. Pri-
mero, se presenta a modo de un drama el de-
bate sobre la reforma de las ensefianzas medias
de los anos ochenta. Segundo, se intenta me-
dir cuanto se han cumplido los pronésticos so-
bre las consecuencias de la reforma que se ha-
bfan arrojado entre sf los adversarios en el
debate. En particular, se mide el grado de cum-
plimiento del objetivo principal, la reduccion
del clasicismo en el aprendizaje escolar, a par-
tir de las evaluaciones nacionales e internacio-
nales con las que contamos. Se concluye que
los resultados de la reforma al respecto han si-
do, probablemente, nulos, lo que defrauda la
ambicién de las metas y no justifica la acri-
tud del debate. Por Ultimo, se arriesgan unas
consideraciones sobre la desproporcién en-
tre el debate y la realidad.
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Abstract

This study deals with the relationship
between the political debate concerning the
comprehensive educational reforms and their
results. First of all, as in a play we present the
discussion on the reform of secondary education
in the eighties. Secondly, we attempt to measure
to what extent the prognoses regarding the
consequences of the reform hurled at one
another by the opponents in the debate have
been fulfilled. In particular, we measure the
degree of fulfilment of the main aim, reduction
of classism in schooling, on the basis of the
national international assessments at our
disposal. We conclude that the results of the
reform in this respect have probably been
nonexistent, which thwarts the ambition of the
goals and does not justify the bitterness of the
debate. Lastly, we venture some considerations
regarding how far the debate is divorced from
reality.
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I. INTRODUCCION

STE estudio consta de dos par-

tes bien diferenciadas. En la pri-

mera, se hace una presenta-
cion del debate en torno a la
reforma de las ensefianzas medias
(REM), también llamada reforma
comprensiva, dividiendo su evolu-
cién en tres fases o etapas, corres-
pondientes aproximadamente con
el planteamiento, el nudo y el des-
enlace de un drama. Aunque ini-
cialmente pretendi actuar como
mero narrador, y no intervenir con
comentarios en el relato, no he po-
dido evitar inmiscuirme en éste pa-
ra explicar al lector las relaciones en-
tre las dificultades de la reforma y
las fases del debate en torno a ella.
Crucial para la segunda parte es de-
jar claro que el objetivo central de
la REM es desligar el aprendizaje es-
colar del entorno social, unificando
al maximo la ensefianza tanto en
sus contenidos como en su organi-
zacion y sus métodos. En la segun-
da parte, se intenta establecer la
medida en que se han cumplido los
prondsticos de diverso signo sobre
las consecuencias de la reforma
que, en el curso del debate, se arro-
jaron entre si los adversarios, y en
particular el grado en que la refor-
ma ha alcanzado su objetivo prin-
cipal, tarea que se concreta en el
estudio y andlisis de las bastantes
evaluaciones, tanto nacionales co-
mo internacionales, que, desde la
década de los ochenta ha realiza-
do el Ministerio de Educacion. La
conclusién de esta segunda parte
es que los resultados de la reforma

defraudan la ambicién de su obje-
tivo y no parecen justificar la acri-
tud del debate, pues es altamente
probable que hayan sido nulos.

Por ultimo, me he arriesgado a
contemplar la relacion entre las
dos partes del trabajo bajo una luz
sociolégica mas compleja que la
puramente epistemoldgica de la
contrastacion de hipotesis, produ-
ciendo un amago de reflexion so-
bre cémo tan pocas nueces pue-
den llegar a producir tanto ruido
que, aun a anos luz de las preten-
siones de seguridad de la parte se-
gunda, puede no carecer de in-
terés para algun lector.

Il. EL DEBATE SOBRE LA REM

Si bien todas las etapas del sis-
tema de ensefanza han sido obje-
to de debates y controversias, la
cuestion que, con gran diferencia,
se lleva la palma es la de la diferen-
ciacion o separacion de los progra-
mas y de los alumnos, que no ocu-
rre en ninguna parte antes del
quinto curso ni después del duo-
décimo, y que suele acontecer mas
bien entre los cursos octavo y dé-
cimo de la enseflanza obligatoria,
correspondientes a las edades de
14 a 16 anos. Hasta el punto de
que cuando hablamos de ‘reforma’
se sobreentiende que se trata de la
reforma de esta etapa de las en-
seflanzas medias, consistente casi
siempre en Espafa en ir de una es-
cuela diferenciada a una escuela
unificada o comprensiva.
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La cuestion central de las re-
formas comprensivas es la de la
unificacion curricular, pero suele
ir acompanada, por implicacion
0 parasitismo, de otras que pue-
den llegar a superarla en impor-
tancia. En primer lugar, la unifi-
cacion del curriculo implica la
uniformidad de los centros y la
mezcla de alumnos, pero éstas
pueden realizarse en grados muy
diversos dependiendo de que en
el curriculo unificado se admitan
itinerarios, materias optativas, se-
paracién por nivel, repeticion de
curso, adaptaciones o diversifi-
caciones curriculares, etc. etc. En
segundo lugar, la unificacion del
curriculum tan solo aplaza los
problemas relativos a la titulacién
al final del ciclo y a sus efectos
para la posterior eleccién de ra-
ma. En tercer lugar, en Espafa las
cuestiones de ordenacién acadé-
mica y organizacion de los cen-
tros se mezclaron con cuestiones
didacticas referentes a la refor-
ma de los métodos de ensefian-
za y a las relaciones entre pro-
fesores y alumnos. Conviene, en
lo que sigue, tener presente la di-
ferencia entre estas cuatro face-
tas de la reforma: el curriculo, la
organizacién escolar, la titulacion
y la didactica.

La idea de la reforma compren-
siva gozo en su juventud de un
amplio consenso social y politico
y, como pronto vamos a ver, el de-
bate que luego suscité ha decai-
do bastante hoy en dia. Con lo
cual nos encontramos ante un
desarrollo con tres fases bastante
bien definidas: un planteamiento,
un nudo y un (casi) desenlace.

1. Un planteamiento
convergente

El primer paso, e importante,
en direccién a la comprensividad
lo dio, todavia en tiempos de Fran-
co, un gobierno presidido por Ca-

rrero Blanco, de quien era minis-
tro Villar Palasi, al suprimir el Ba-
chillerato Elemental y mantener a
todos los alumnos en las escuelas
primarias hasta los catorce anos.
En el Libro Blanco redactado co-
mo preparacion para la Ley, se in-
vocaba ya un motivo que se harfa
recurrente en todas las reformas
siguientes, la escasa valoracion so-
cial de la formacién profesional y
su inadaptacion a la realidad del
mercado de trabajo. El problema
principal, sin embargo, era que
durante la década de los sesenta
habia crecido con gran rapidez,
hasta casi los dos tercios, la pro-
porcion de alumnos que a los diez
anos optaban por el Bachillerato,
inundando los institutos y dejan-
do vacias las escuelas.

La Ley General de Educacion
(LGE, 1970) mantenia a todos los
nifios en las escuelas primarias
hasta los catorce afos ensefiados
por maestros, una soluciéon bara-
ta, eficaz y progresista. Ademas,
tras ocho cursos de Educacion Ge-
neral Basica, los alumnos que no
siguieran estudiando Bachillerato
estaban obligados a cursar una
Formacion Profesional (FP1) gra-
tuita, lo cual, cuando mas tarde
la duracion de esta Fp se fijé por
decreto en dos afos, equivalia a
extender hasta los 16 afios la en-
sefianza obligatoria, aunque dife-
renciada.

La obligatoriedad de la FP1 fue
una idea incobmoda desde su mis-
mo nacimiento. No estaba conce-
bida como un nivel de la ensefian-
za, sino como una ‘modalidad’,
un puente al mercado de trabajo
para quien no siguiera estudian-
do. Pero, ya cuando la Ley se dis-
cuti6 en las Cortes, los procurado-
res del tercio sindical hicieron
cuestion de honor que la ensenan-
za para obreros tuviera una fuer-
te carga cultural, y la rellenaron de
disciplinas académicas hasta con-
vertirla de una pasarela a la vida

laboral en una rama mal recono-
cida del sistema. (Torres Mora,
1984). Y casi antes de que salie-
ran a la calle sus primeros titula-
dos, en 1976, el ministro Robles
Piquer formaba una Comisién pa-
ra evaluar la Ley presidida por Fer-
nando Suarez Gonzalez, antiguo
ministro de Trabajo de Francoy
pronto fundador de Alianza Popu-
lar. El Informe redactado por esta
comision confirma el acierto de los
estudios comunes hasta los 14
anos, lamenta la conversién de la
Formacion Profesional en una ‘al-
ternativa discriminatoria’ al Bachi-
llerato y propone el estudio de su
supresion (1).

Esta propuesta de un gobierno
de Arias Navarro coincidia en lo
basico con las ‘alternativas’ para
la ensefanza que comenzaba a
proponer la izquierda, la cual, an-
clada hasta poco antes en la su-
peracion por medios econémicos
del clasismo econémico del Bachi-
llerato, quedd bastante descon-
certada por la LGE en un primer
momento. En otra parte, me he
detenido a estudiar esta interesan-
te transiciéon (Carabana, 2001),
plasmada en un documento ela-
borado por el Partido Comunista
de Espafia (Anénimo, 1970). Se
expone en él primero la doctrina
antigua, que no pone en cuestion
la estructura del sistema de ense-
fianza. Si los hijos de los obreros
no estudian Bachillerato ni llegan
a la Universidad, ello se debe a las
desigualdades de clase, sobre to-
do econémicas. La politica ade-
cuada —imposible, desde luego, en
una sociedad de clases- seria igua-
lar las oportunidades econdmicas.
Y después aparece la doctrina mo-
derna, segun la cual las razones
de la desigualdad de acceso al Ba-
chillerato no son solo econémicas,
sino también sociales. Se comprue-
ba que los hijos de los obreros
aprenden menos en la escuela que
los hijos de intelectuales, por lo
que la mera igualdad de recursos
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no basta para eliminar la desigual-
dad. Eliminado el clasismo econo-
mico quedaria aun un clasismo in-
telectual, un clasismo que no es
natural, sino social, y que la escue-
la debe compensar. Lejos todavia
del pesimismo de las teorias de la
reproduccion (2), se propone una
reforma democratica de la ense-
fanza que compense esa inferio-
ridad social y logre que, a lo largo
del proceso educativo, los menos
favorecidos por el ambiente cultu-
ral extra-escolar se pongan en las
mismas condiciones de los demas.
Tal reforma habia de consistir en
una escuela Unica hasta los 16
anos, sin ningun tipo de divisiones
ni ramificaciones:

Hasta el término de la escolariza-
cion obligatoria no se verificara
especializacion alguna de carac-
ter irreversible. Un sistema de es-
tudios democratico ha de evitar
toda discriminacion basada en es-
pecializaciones prematuras que,
en la practica, no corresponden
en modo alguno a supuestas ap-
titudes, sino a factores de indole
socioecondémica muy ajenos a lo
académico. La ensefanza impar-
tida durante este periodo debe ser
sustancialmente idéntica para to-
dos en cuanto a materias forma-
tivas basicas. No pueden intro-
ducirse por tanto modalidades
destinadas a una clase social de-
terminada, ni a una zona geogra-
fica dada, so pretexto de adapta-
ciones al ambiente o al medio. Ello
conduciria a condenar al subde-
sarrollo cultural, discriminatoria-
mente, a los futuros ciudadanos
que se encuentren en las zonas
menos favorecidas (Anénimo,
1970: 132).

En el mismo ano en que esto
se publicaba, se ponia en marcha
la escuela comprensiva hasta los
catorce anos, que, desde luego,
no satisfizo las expectativas de
igualdad social de resultados. Mas
0 menos al mismo tiempo que la
comision presidida por Fernando
Suarez recomendara dos afios mas
de ciclo comun, la izquierda ela-

boraba y proponia su alternativa
para la ensefanza. Quedd plasma-
da en un conjunto de textos que,
como explica su recopilador, «to-
dos ellos se han configurado a lo
largo de asambleas y debates en
los que han podido intervenir —y
de hecho han intervenido— las
mas diversas tendencias y posicio-
nes», originadas en movimientos
de ‘ensefiantes’ o trabajadores de
la ensefianza. A partir de ellos se
sintetiz6 una ‘alternativa a nivel de
todo el Estado’ entre cuyos prin-
Cipios basicos se encuentra el ‘ci-
clo Unico’ obligatorio y gratuito
para todos los nifos de los cuatro
a los dieciséis anos, lo cual

implica la eliminacién de la do-
ble titulacion actualmente existen-
te a los catorce afos. En ningln
caso debera orientarse a ningun
nifo hacia la formacion profesio-
nal antes de terminar el ciclo uni-
co obligatorio. Por el contrario, se
fomentara a lo largo de éste la si-
multaneidad de las ensefianzas in-
telectuales y manuales, de forma
que el nifo adquiera una vision
general de sus posibilidades y pue-
da elegir libremente entre ellas de
acuerdo con sus aptitudes y de-
seos. Facilitara al alumno una ti-
tulacién Unica que le permita ac-
ceder libremente a la ensefianza
profesional o a la superior (Bozal,
1977:116).

Como puede verse, es la mis-
ma propuesta de antes de la LGE,
pero que ahora significa tan solo
dos anos mas de escuela Unica, y
aun ésta con un curriculo no tan
comun, pues se admite que «en
el ultimo periodo del ciclo Unico
se establecera un sistema de asig-
naturas optativas, con caracter
voluntario, que abarcando cam-
pos especificos de la cultura o de
la técnica, permitan a los alum-
nos ir adquiriendo las bases de
aprendizaje basicas para su pos-
terior especializacion» (ibidem).
No es de extrafiar, por tanto, que
se expresen ya ciertas dudas so-
bre la eficacia igualatoria del ci-

clo Unico (3). Quizé por esto se
insiste tanto en la unicidad del cu-
rriculo y del titulo, por un lado, y
por otro comienzan a aparecer
referencias a los métodos activos,
en la tradicion de la escuela nue-
va publica, teorizada tiempo atras
por prestigiosos pedagogos co-
mo Luzuriaga (2002).

La polémica suscitada por la al-
ternativa fue fuerte e intensa, pe-
ro se centrd en lo concerniente a
la escuela privada y religiosa. En
absoluto se cuestion6 la propues-
ta de ciclo Unico, que se mencio-
na con acuerdo en los documen-
tos producidos por la Iglesia o por
el grupo disidente en el Colegio
de Licenciados (Bozal, 1977).

En un clima asi de convergen-
cia de izquierda y derecha, con-
temporaneo de los Pactos de la
Moncloa y de los constituciona-
les, tiene poco de extrafio que un
gobierno de UCD preparara la
prolongaciéon de la ensefianza
basica (que no obligatoria, re-
cuérdese) hasta los 16 afios. Al
contrario que el informe de la Co-
mision Sudrez, cuyos tres grue-
sos tomos nunca se publicaron,
Las ensefianzas medias en Espa-
Aa esta editado por el MEC en
1981. El estudio diagnostica un
alto grado de fracaso escolar al
término de la Educacion General
Basica y un alto nivel de abando-
no en la Formacidon Profesional,
éste atribuido al hecho de ser una
enseflanza impuesta, no elegida,
y a la falta de preparacién de
quienes acceden sin el titulo de
EGB. Y pese a reconocer que «da-
do el escaso tiempo transcurrido
desde la total implantacién ge-
neralizada del Bachillerato y de
la Formacion Profesional previs-
to en la LGE no disponemos aun
de resultados que permitan lle-
var a cabo una evaluacion fiable
del sistema» (MEC, 1981: 143), se
propone como remedio a «cier-
tas anomalfas cuya correccion es
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urgente» un ciclo gratuito y obli-
gatorio para los alumnos de me-
nos de 16 anos (la edad laboral).
Tras completarlo satisfactoria-
mente, se obtendria el titulo de
Bachillerato General y Técnico,
con el cual los alumnos podrian
elegir entre el Bachillerato Supe-
rior y la Formacion Técnico-Pro-
fesional. Los contenidos del ciclo
no se precisan mucho (filologia,
ciencias sociales, matematicas y
ciencias de la naturaleza, tecno-
logfa o artes), dadas las dificul-
tades que segun los autores de
la propuesta plantea a un ciclo
comun la diversidad de los alum-
nos, que se podria resolver, por
un lado, con una adecuada di-
versidad de opciones (4) y, por
otro, estableciendo un curso de
iniciacién profesional para aque-
llos alumnos que, retrasados en
la EGB, lleguen a los 16 afios sin
haberla terminado (5).

En el momento, no se puede
decir que izquierda reaccionara
con intensidad a esta propues-
ta. En el mismo ano 1981 se
produjo el que podemos consi-
derar documento base de la po-
litica educativa que el PSOE se
proponia llevar a cabo caso de
ganar las elecciones, lo que efec-
tivamente ocurrié en 1982. Tras
el ya ritual rechazo de los siste-
mas bifurcados, el documento
se pronuncia solemnemente por
«un sistema gradual, de red Uni-
ca, que todo hombre puede re-
correr, del primero al Gltimo (del
preescolar a la Universidad), de-
teniéndose en uno u otro exclu-
sivamente en funcion de su ca-
pacidad y su voluntad» (Bevia,
1981: 38). Lo que enseguida se
concreta en que «puede acep-
tarse, en principio, el esquema
de una ensefanza obligatoria 'y
gratuita, entre 6y 15 anos, que
comprenda las dos fases de EGB
y un primer ciclo de ensefianza
secundaria», como en Inglaterra
o Francia. ¢Cudn unificado de-

beria ser este primer ciclo comun
de secundaria? No hay una res-
puesta directa a esta pregunta;
Uunicamente una llamada de
atencion hacia cuatro factores:
evitar todo tipo de discrimina-
cion, tanto la directa como la in-
versa, las situaciones de partida
de cada alumno o grupos de
alumnos, el caracter de forma-
cién vocacional que para una
gran mayoria de los alumnos tie-
ne este momento de la viday la
adquisicion de conocimientos
basicos y sélidos, de una mane-
ra moderna y realista (Bevia,
1981: 56).

Quedaban asi planteadas en
ambos lados, incluso en los mis-
mos términos, las cuestiones so-
bre diversidad e itinerarios que
alimentarian pronto un acido de-
bate. No es que el consenso fue-
ra total. La derecha pretende con
el ciclo Unico eliminar algunas di-
ficultades de la Formacion Profe-
sional, la izquierda eliminar el cla-
sismo en el sistema de ensenanza.
Y hay mucha distancia de las pru-
dentes y casi temerosas previsio-
nes del documento de UCD a la
confianza de la alternativa en que
la propia unicidad del ciclo es la
solucién. Pero ambas parecen
igualmente conscientes de las di-
ficultades de la diversidad, y sin
duda esa conciencia influyé en
que en el primer gobierno del
PSOE, siendo ministro Maravall, el
tema de la reforma de las ense-
fianzas medias se fuera pospo-
niendo so pretexto de su experi-
mentacion.

2. El nudo

Cuando gand las elecciones en
1982, el PSOE abord6 resueltamen-
te la reforma de la Universidad, sa-
cando adelante la LRU en 1983, y
enfrentd sin demora la cuestion de
la ensefanza privada con la pro-
mulgacion de la LODE en 1985. Pe-

ro, en lo que se refiere al ciclo Uni-
co, comenzd a experimentarlo en
algunos centros en 1984, aclaran-
do el propio ministro que, si bien
la FP era educativamente inadecua-
da y socialmente injusta, su susti-
tucion era tan dificil, debido entre
otros factores a las deficiencias de
la EGB, que habria de realizarse en
un horizonte de seis o siete afnos
(Maravall, 1984: 91). Si hay que
hacer algo pero no se sabe cémo,
lo mas légico parece consultar y
experimentar, asi que durante los
primeros anos los responsables po-
liticos estuvieron ganando tiempo
con debates, experimentacionesy
evaluaciones (Carabaria, 1988b).
Primero (Hacia la Reforma, 1984)
la experimentacién se redujo a las
ensefianzas medias sin cambiar la
estructura de la EGB. Luego, tras la
fusién de las direcciones genera-
les de basicas y medias, se experi-
mentd, ya con Solana, una ense-
fianza secundaria obligatoria de
cuatro anos que, al incluir los dos
ultimos cursos de la EGB, implica-
ba cambios mayores en la ordena-
cion del sistema. Con tal motivo,
el proceso comenzo de nuevo, vol-
viéndose a publicar los proyectos
de reforma y a discutirse en toda
clase de foros y asambleas, hasta
la redaccion final de un Libro Blan-
co en el que todavia quedaban
abiertas las cuestiones mas dificul-
tosas. Todavia en 1988, el Minis-
terio presenté a debate publico la
alternativa entre una ESO de tres
anos, mas uno diversificado (quin-
ce mas uno), y una de cuatro (MEC,
1989). Como recuerda quien di-
rigié todo el proceso, «esta segun-
da opcién fue mayoritariamente
defendida por las asociaciones de
padres, los sindicatos de profeso-
res, los maestros y los profesores
de formacion profesional. La pri-
mera de las alternativas obtuvo un
mayor respaldo de los profesores
de Bachillerato» (Marchesi y Mar-
tin, 1988: 439); y, podrian haber
anadido, también en el Ministerio
mismo.

22

PAPELES DE ECONOMIA ESPANOLA, N.° 119, 2009. ISSN: 0210-9107. «LA EDUCACION EN ESPANA»




JULIO CARABANA

En lugar de llevar a una solu-
cién consensuada, lo que hicie-
ron las experimentaciones fue po-
ner de manifiesto las dificultades,
contribuir a la toma de concien-
cia de las contradicciones de la
reforma y, por paraddjico que
pueda parecer, polarizar el deba-
te. En cuanto a los adalides de la
reforma, desde 1983 a 1990 hu-
bo un proceso de separacion y en-
frentamiento final entre los ided-
logos o expertos, los profesores 'y
la Administracion. Ocurrié mas o
menos que, con la experiencia,
los expertos se sintieron preteri-
dos y los profesores afines pasa-
ron del entusiasmo al desencan-
to, mientras que el Ministerio
seguia adelante sin atender a
unos ni a otros, impulsado tanto
por la presién de los grupos de
interés como por la inercia de la
ideologfa. Por su parte, la dere-
cha paso del realismo de quien
esta en el Gobierno a la critica de-
magogica que puede permitirse
la oposicion, atribuyendo a la re-
forma todos los males del siste-
ma aun antes de su puesta en
marcha.

Visto en perspectiva, puede de-
cirse que la divergencia y el enquis-
tamiento de posiciones se fueron
produciendo como consecuencia
del despliegue en la realidad de las
contradicciones del programa de
reforma, nubladas antes por la ideo-
logia. El diagndstico era que la elec-
cion al final de la EGB entre estudios
académicos y profesionales provo-
caba una distribucion muy clasista
de los alumnos entre las dos opcio-
nes. La solucién consistia en pos-
poner la eleccion durante dos afos
mas. Pero {coOmo es que dos anos
mas tarde no fbamos a estar en la
misma situacién, quizas agravada?
A'los 16 anos habria que decidir
igualmente si se hacfan dos cate-
gorfas de alumnos; a los 16 afos
también habria que elegir entre es-
tudios académicos o profesionales,
con mas madurez, seguramente,

pero también con menos posibili-
dad de rectificar; y ello con el agra-
vante de que, tras dos afios mas de
tronco comun, la desigualdad en-
tre los alumnos tendria que crecer,
incluyendo aquella relacionada con
la familia de origen, al menos si los
venerados Bourdieu y Passeron, o
Baudelot y Establet, llevaban razéon
cuando negaban la capacidad de
la escuela para compensar las des-
igualdades sociales.

Tampoco cabe, en buena 6gi-
ca, esperar mucho en este terreno
del cambio de métodos. Por razo-
nes nunca bien explicadas, lo que
en realidad la reforma experimen-
taba no era un curriculo unificado,
que al cabo poco aprendizaje ne-
cesita, sino la sustitucion de los mé-
todos tradicionales de ensefianza,
basados en la memoria y en la re-
cepcién pasiva de conocimientos,
por métodos nuevos, basados en
la comprension de lo aprendido y
en la construccién activa de su pro-
pio conocimiento por los alumnos.
{Podrian los métodos activos me-
jorar los rendimientos de los peo-
res y disminuir el clasismo en la
eleccion? Implicaria ello que los
nuevos métodos son mas benefi-
ciosos para los antiguos malos
alumnos que para los buenos. Al-
tamente improbable si considera-
mos que los métodos activos su-
ponen que los alumnos no se
resignan a aprender las cosas de
memoria porque pretenden com-
prenderlas y darles un sentido, no
se conforman con que les den el
conocimiento ya construido por-
que estan intentando construirlo
ellos mismos a partir de su expe-
riencia, de tal modo que basta con
proporcionarles un ambiente ade-
cuado, o presentarles adecuada-
mente los contenidos para que
aprendan mas y mejor que cuan-
do se les convierte en memoriones
acriticos. Es decir, los métodos ac-
tivos estan pensados para los bue-
nos alumnos, no para los malos,
de manera que si son mejores que

los tradicionales, lo seran al menos
por igual para todos los alumnos
y muy probablemente mas para los
alumnos mejores, y en todo caso
serd mucho mas dificil ponerlos en
practica entre los alumnos malos
que entre los buenos.

Ocurrié en seguida, ya en la pri-
mera experimentacion de la refor-
ma, un desplazamiento de los fi-
nes a los medios y de los medios a
los profesores. El objetivo central
de la reforma se desplazé a demos-
trar su propia posibilidad, centra-
da en la viabilidad de la innovacion
didactica. Si los profesores no con-
seguian que los nuevos métodos
funcionaran, la culpa, desde lue-
go, no podia estar en los métodos,
asi que tenia que ser de los pro-
fesores, incapaces de aplicarlos por
inercia, desgana o incompetencia.
Los sindicatos pronto aprendieron
la contrarréplica: si el éxito de la re-
forma dependia de los profesores,
era el Gobierno el responsable de
motivarlos y formarlos.

Bien es verdad que la situa-
cion de los profesores ante la re-
forma era muy diversa segun
procedieran del Bachillerato o de
la FP. Ambos estaban sometidos
a las mismas presiones, pero
mientras para los de Fp el ciclo
comun significaba en general
mejoras tanto de estatus como
de alumnos, para los de Bachi-
llerato significaba alumnos peo-
resy, para algunos, la mengua o
incluso la desaparicion de sus
asignaturas. A ellos, el ciclo co-
mun les exigia en cierto modo
cambiar su oficio de la ensefian-
za a alumnos voluntarios a la
educacion de alumnos forzados,
en el extremo inmunes al efecto
disciplinario de la expulsiéon y del
suspenso. Nada tiene de extra-
fio que fuera entre esos donde
mas pronto cuajara la oposicion
a la reforma, y clamaran desde
muy pronto contra el descenso
del nivel (la egebeizacién de la
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ensefanza media), la relajacion
de la disciplina y la decadencia
de la cultura del mérito y del es-
fuerzo (6).

Resultado de todos estos movi-
mientos de desencanto, defeccion
y oposicién fue la constituciéon de
un ‘nucleo duro’ de partidarios de
la reforma cuyo lugar natural era,
desde luego, la Administracion. No
se trata de una reaccion psicolé-
gica, sino de un proceso social que
tiene que ver con la inercia de los
procesos de cambio en sistemas
centralizados. Hacia 1990, el ciclo
comun tenia una historia publica
de mas de veinte afios, primero co-
mo propuesta de grupos de profe-
sores, luego de los sindicatos, mas
tarde como parte del programa de
diversos partidos, por fin como par-
te de su accién de gobierno...Una
consecuencia de esta inercia es que
los procesos de experimentacion se
convierten en procesos de propa-
ganda de los que no cabe vuelta
atras, como lo prueba el hecho de
que se comportaran de modo muy
parecido la Administracion central
del PSOE y las autondmicas de CiU y
el PNV (7).

Ciertamente, a lo largo del pro-
ceso de experimentacion se deja-
ron de lado muchas cosas, como
por ejemplo la sustitucion de la Fp
por bachilleratos segun el mode-
lo francés. Ademas, cambi6 la des-
cripcion del remedio pedagdgico
para los problemas del ciclo Uni-
co, de tal modo que en lugar del
vago progresismo de los primeros
tiempos, se adoptd como doctri-
na psicolégica oficial una version
del constructivismo. Pero el resul-
tado global es que se adoptaron
las posturas mas radicales en los
puntos mas importantes. En la
cuestion central de la comprensi-
vidad, el Gobierno quiso asegurar,
mediante la LOGSE y en sus desarro-
llos, que los alumnos cursaran un
curriculo uniforme y lo hicieran en
las mismas aulas, estableciendo

numerosas y frecuentes cautelas
ante cualquier posibilidad de diver-
sificar el curriculo o formar grupos
separados de alumnos. Retoman-
do al pie de la letra la insistencia de
la alternativa en no diversificar el
curriculo antes de los 16 afos, el
articulo 23 permite que los alum-
nos que no hayan alcanzado los
objetivos de la ESO pueden inten-
tarlo con otro curriculo (diversifi-
caciones curriculares) y que, pues
no se les permite seguir estudios
de ningun tipo, pueden hacer
unos cursos de ‘garantia social’,
pero siempre después de los 16
anos. Habréd pocas manifestacio-
nes mas acabadas del principio de
«sostenella y no enmendalla» que
esta autorizacion para adaptar el
curriculo a las necesidades de los
alumnos cuando ya no es necesa-
ria. Si la diversificacion curricular
o la garantia social tienen sentido
es antes de los 16 afios, no des-
pués, cuando los alumnos ya no
tienen ninguna obligacion escolar
y pueden trabajar y estudiar lo que
les dé la gana. Pero hacerlo habria
sido equivalente a reconocer que
el remedio pedagdgico podia fra-
casar.

La inercia de este proceso de
heteronomia de los fines puede
ayudar a explicar que pasara casi
despercibida la mas clamorosa de
las contradicciones de la reforma.
Me refiero al establecimiento de
una titulacion final necesaria para
continuar tanto Bachillerato como
FP, equivalente a prohibir la conti-
nuacién de los estudios a los ‘fra-
casados escolares’, l6gicamente se-
guida por la eliminacion de los
pasos entre la FP de grado medio
y la de grado superior. La disposi-
cion esta en linea con la intencién
de mejorar la FP haciéndola volun-
taria, pero se compadece mal con
el objetivo inicial de la reforma, ir
contra el clasismo en la elecciéon de
estudios postobligatorios, que pa-
rece haberse perdido entre la pol-
vareda de los métodos y la com-

prensividad. Claro que si se tiene
total confianza en que los dos afos
adicionales de ESO han compensa-
do completamente la influencia del
entorno social, entonces no hay
duda de que tanto la exclusion de
la escuela al (no) acabar la ESO co-
mo la eleccion entre el Bachillera-
toy la FP responde a puros criterios
académicos, sin mancha alguna de
determinacién social. Al cabo, una
Ley no puede comenzar dudando
de su propia eficacia. ..

El desplazamiento de la oposi-
cién politica al otro extremo del
espectro estuvo, cuando menos,
en consonancia con lo que vino
en llamarse ‘fundamentalismo
LOGSE’ (8). La LOGSE se convirti6 en
el chivo expiatorio de todos los
males del sistema de ensefanza,
tanto por los excesos de la com-
prensividad, que estaban hundien-
do el nivel cultural de los alumnos
espafoles, como por los excesos
de la metodologia activa, que es-
taban minando la disciplina en los
centros. El descrédito de la LOGSE
paso a formar parte de la “estra-
tegia de la tensiéon’. El programa
del pp, sin abolir la comprensivi-
dad, prometia a los profesores
adaptar la organizacion escolar a
la diversidad de los alumnos por
medio de itinerarios y restable-
cer la cultura del mérito y el es-
fuerzo, reforzando la disciplina en
los centros. La cuestion del titulo
y la eleccién posterior merecio
mucha menos confianza.

Lo curioso del caso es que la
LOGSE estaba sirviendo de chivo ex-
piatorio antes de haberse implan-
tado, pues el gobierno del PSOE fue
tan cauto en su implantacién co-
mo habia sido en su experimenta-
cion, y en 1996, cuando el PP ga-
no las elecciones, la mitad de los
alumnos espafoles seguian estu-
diando segun los planes de la LGE,
concentrados en el territorio de-
pendiente del MEC. Complicacio-
nes de la politica: la mayoria no fue
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absoluta y la alianza parlamenta-
ria con PNV y CiU, los partidos cu-
yos gobiernos mas rapidamente
habian implantado la LOGSE en sus
respectivos territorios, no sélo im-
pidio al pp derogar la LOGSE, sino
que lo obligé a culminar su implan-
tacion. El curso 1998-99 fue el pri-
mero en que se suprimieron total-
mente el BUP y la FP1, y los alumnos
nacidos en el afio 1985 la primera
generacion que estudié completa
siguiendo la ordenacioén (y los mé-
todos) de la LOGSE. Asi que hubo
que esperar a la mayoria absoluta
del afio 2000 para que el PP pusie-
ra en marcha su programa.

Como he escrito en otra parte
(Carabafa, 2005), la Unica nove-
dad de la la Ley Orgénica de Cali-
dad de la Educacién (LOCE, 2003)
eran unos itinerarios que cabian en
la LOGSE sin forzar no ya su letra, si-
no el espiritu de muchos de los me-
nos ‘fundamentalistas’ de sus de-
fensores. La funcién de la Ley era
fundamentalmente expresiva, mas
una proclama en pro de la ‘cultura
del esfuerzo’ que un instrumento
para su difusion. Pero quiza se tra-
taba precisamente de que la discu-
sion de la Ley permitiera al PP abo-
minar de la herencia recibida del
PSOE, hacer de paladin de la calidad
de la ensefianza, lamentarse del de-
sastroso estado de las escuelas, au-
gurar el mas negro porvenir a nues-
tros adolescentes presos de la
incultura, las drogas y el botellon,
y congregar a su lado a los profe-
sores de letras clasicas amenazados
de extincion. Todo lo cual llevé a su
punto mas alto la tension del de-
bate, que se instald en el nivel de
insulto directo al adversario. Pues
la discusion de la Ley también per-
mitia al PSOE congregar a sus fie-
les contra los intentos de la dere-
cha de restaurar itinerarios distintos
para cada clase social y de reintro-
ducir en la ensefanza media la dis-
criminacion y el elitismo, sacrificar
las escuelas a los intereses de la eco-
nomia, desmantelar la ensefanza

publica y devolver sus antiguos pri-
vilegios a la Iglesia Catdlica, aunan-
do, en diabdlica alianza, los peores
males del progreso y de la reaccion.
Es interesante que los ataques de
la oposicién evitaran el eje disci-
plina-libertad. Pese a lo facil que hu-
biera resultado acusar al P de que-
rer volver a la caverna autoritaria,
parece que hasta los mas acérrimos
defensores de los métodos activos
estaban en su fuero interno desean-
do que se restableciera el orden en
las escuelas. Los ataques se centra-
ron en el objetivo central y mas vie-
jo de la reforma, el clasismo. Lo que
el pp pretendia con sus itinerarios
era volver a los tiempos en que los
hijos de los obreros tenian que es-
tudiar para obreros, poner la ense-
fianza al servicio de la reproduccion
de las clases, acabar con la movili-
dad social, lograr que los hijos de
los mecanicos siguieran siendo
mecanicos, por muy dotados que
estuvieran para la bioquimica, con-
vertir a Espafa en un desierto cul-
tural (9).

3. Un desenlace inesperado

Consonante con estas alarmas,
el entonces lider del PSOE anuncié
que derogaria la LOCE y acabaria
con los itinerarios en cuanto gana-
ra las elecciones. Lo cual ocurrio,
un tanto inesperadamente, en mar-
zo de 2004, al ano siguiente de la
aprobacion de la LOCE.

Como argui en su momento
(Carabafia, 2005), el PSOE en el po-
der continuo, de un modo harto
extrafio, la numantina defensa de
la LOGSE: derogandola al mismo
tiempo que la LOCE. Si sus repro-
ches contra el P hubieran sido sin-
ceros, le habria bastado con sus-
pender la aplicacién de la LOCE y
restaurar la vigencia de la LOGSE.
Siincurrié en la incongruencia de
preparar una nueva Ley, hay que
pensar en razones de tipo expre-
sivo: la Ley Organica de Educacion

(LOE) volvid a necesitar un nuevo
Libro Blanco o manifiesto, que se
publicé con el titulo Una educa-
cién de calidad para todos, que sir-
vio para sintonizar con sus bases,
menos preocupadas ahora por el
clasismo que por defender la en-
sefanza publica del asalto de los
inmigrantes amenazando a la en-
seflanza concertada, y en particu-
lar a los centros religiosos, con ha-
cerles tragar su cuota parte de
alumnos foraneos. Pero también
hubo evidentes razones instrumen-
tales. So pretexto de detener la
aplicacion de la LOCE, el PSOE dero-
gaba en 2006 los aspectos mas
dogmaticos de la LOGSE, en par-
ticular en lo referente a la compren-
sividad y a los métodos. El cambio
es tan nimio como admitir que las
asignaturas optativas se puedan
ofrecer en bloques en los cursos
tercero y cuarto, lo que, en la prac-
tica, es equivalente a la constitu-
cion de itinerarios.

Lo relativo al titulo y a la pro-
hibicién de cursar FP a los que no
lo obtengan queda igual que en
la LOGSE, pero en este caso la OCDE
ha venido en ayuda de los fraca-
sados escolares. Para paliar el de-
sastroso efecto que causa tener
una tasa de titulados en Secunda-
ria Superior de las mas bajas de
Europa, el Gobierno estd fomen-
tando los cursos de iniciacién pro-
fesional (10), que llevan asi cami-
no de integrarse en el sistema de
ensefianza para inflar el indicador
correspondiente. De este modo,
lo mas probable es que el debate
en torno a la comprensividad se
desinfle sin pena ni gloria.

Resumiendo, he intentado mos-
trar un proceso de polarizacién
ideolégica a lo largo del cual se
forman dos partidos al parecer
irreconciliables en torno a un
asunto que, de no haber sido ob-
jeto de la estrategia de la tension,
habria sido mas bien objeto de
consenso y de compromiso. Al co-
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menzar el proceso, hay un acuer-
do bésico en torno a establecer
un ciclo comun y a sus dificulta-
des. En su fase mas algida, hay un
agrio debate en torno a aspectos
secundarios del mismo, como los
itinerarios, y a aspectos irreduc-
tiblemente ideol6gicos, como la
disciplina, que se magnifican, re-
legando al olvido la cuestién fun-
damental inicial, el clasismo. Por
fin, el debate decae casi como si
nunca hubiera existido.

lll. LOS EFECTOS DE LA
REFORMA COMPRENSIVA

Con cierto retraso respecto del
debate, la reforma se fue implan-
tando y por fin, en el ano 2000,
llegé al cuarto curso de la ESO la
primera generacion, nacida en
1985, cuyos integrantes habian
estudiado el curriculo comun. ¢En
qué se diferenciaba de las gene-
raciones de la LGE? ¢Cudles de los
contradictorios anticipos que se
habian hecho durante los deba-
tes de los afos anteriores se esta-
ban cumpliendo y cuales no?

Por desgracia, es muy dificil
evaluar los resultados de cualquier
reforma educativa, y mas los de
una tan larga, compleja y variada
como la asociada con la LOGSE. No
hay modo de evaluar de modo fia-
ble y comparable los resultados
de tipo educativo en sentido es-
tricto, es decir, aquellos relativos
a los objetivos morales o estéticos
de la reforma, como si los alum-
nos son mas solidarios o son mas
sensibles a la desfiguracion del
medio ambiente. Tan sélo se pue-
den evaluar de modo fiable y
comparable los aprendizajes, y
aun éstos no todos, sino solo
aquellos que se han mantenido
constantes como objetivo entre
unos y otros planes de estudios.
En la practica, esto significa que
de la veintena de objetivos funda-
mentales que las leyes han llega-

do a fijar a la enseflanza secunda-
ria, solo se evallia uno de ellos, el
aprendizaje, y ello en parte, pues
las evaluaciones tienden a quedar-
se en la lengua, las matematicas
y las ciencias naturales.

Vamos a intentar contestar a
la cuestion sobre los efectos de la
reforma tomando como punto de
partida los resultados del progra-
ma PISA de la OCDE, y aprovechan-
do luego evaluaciones anteriores
llevadas a cabo por el Ministerio
de Educacion.

1. PISA: una evaluacién
comparada

PISA (Programme for Interna-
tional Student Assessment) es un
programa de la OCDE desarrollado
inicialmente para evaluar los sis-
temas escolares de los paises
miembros de esta organizacion,
gue entre su inicio en el aflo 2000
y su tercera ola en 2006 se ha ex-
tendido a muchos otros paises.
Sus resultados se difunden por
medio de informes oficiales de la
OCDE, pero al mismo tiempo PISA
pone gratuitamente los datos a
disposicion de quien quiera ana-
lizarlos. Las pruebas no sélo sir-
ven para comparar unos paises
con otros, sino que, por estar di-
sefadas segun la «teorfa de res-
puesta al item», permiten compa-
rar los resultados del mismo pais
0 region en aplicaciones sucesi-
vas. PISA también corrige un de-
fecto grave y simple de estudios
anteriores, que se limitaban a los
alumnos de un curso (por ejem-
plo, octavo de EGB), examinando
a todos los alumnos de la misma
edad, mas o menos quince anos,
con independencia del curso en
gue se encuentren. Ademas de las
pruebas de lectura, matematicas
y ciencias, que son las variables
dependientes de los estudios,
PISA recoge, si bien con menos ri-
gor muchas veces, informacion

sobre las caracteristicas de los es-
tudiantes y sus familias. Si PISA, en
fin, se hubiera comenzado diez
anos antes, nos permitiria respon-
der de modo muy simple y fiable
a la cuestion de los efectos de la
REM sobre el aprendizaje. Habien-
do comenzado en el afio 2000,
ofrece so6lo informacion desde el
ano 2000, lo que hace la empre-
sa algo mas complicada.

He aqui una breve sintesis de
los resultados alcanzados por los
alumnos espafoles en los tres es-
tudios PISA (2000, centrado en la
lectura; 2003, en matematicas;
2006, centrado en ciencias natu-
rales) realizados hasta la fecha (11).

Un nivel medio en la media.
PISA permite eximir a la LOGSE del
sambenito de ser la causante del
bajo nivel de aprendizaje de
nuestros alumnos de quince afos
por la sencilla razén de que este
nivel no es comparativamente
bajo, ni alto, sino medio. Como
vengo repitiendo en escasa, aun-
que excelente, compafia desde
que aparecio el primer informe
PISA en el ano 2003, los resulta-
dos de los alumnos espafioles en
estas pruebas no son ni malos ni
buenos, sino lo que acertada-
mente puede Ilamarse ‘regula-
res’ o ‘normales’ por correspon-
derse con la regla o norma de los
paises de nuestro entorno euro-
peo. Ello significa, como también
he dicho en muchas otras oca-
siones, que, de acuerdo con las
pruebas PISA, nuestra denostada
ensefianza secundaria obligato-
ria, el resultado mas propio de
la LOGSE, esta entre las mejores
del mundo por sus resultados
académicos.

Hay lecturas mejores y lecturas
peores de los resultados de PISA.
Todas pueden ser correctas, pe-
ro unas son Mas precisas y exac-
tas que otras. La mas primitiva es
la ordinal, muy practicada en la
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prensa deportiva, que constata que
Espafa aparece en la parte baja
de la tabla. Ha sido la lectura mas
extendida, hasta el punto de que
ha podido decirse que PISA habia
dejado clara la baja capacidad lec-
tora no de los alumnos de 15
afos, sino de los comentaristas
del informe. «iEspafa a la cola!»
ha sido el titular mas repetido en
la prensa tras las tres ediciones del
estudio. La lectura cardinal, asi-
mismo muy cultivada en la pren-
sa deportiva, se fija en la puntua-
cién, ademas de en el orden, y
constata que Espafna tuvo una
media de 493 puntos en la prue-
ba de lectura de PisA 2000, a com-
parar con la media de 500 del
conjunto de los paises de la OCDE
y con la de 499 del conjunto de
sus alumnos y con las puntuacio-
nes de otros paises. Una lectura
todavia mas precisa es la estadis-
tica, que tiene en cuenta que los
resultados proceden de muestras
con cierto margen de error, de tal
modo que «en PISA 2000 tanto
podia Espana estar en el puesto
18° como en el 15° o en el 20°,
pues su media no puede distin-
guirse de la de Estados Unidos
(504), Dinamarca (497), Suiza (494),
Italia (487) y Alemania (484), y
apenas es inferior a la de Francia
(505)» (Pérez Diaz y Rodriguez,
2003: 447).

Los resultados en lectura del
estudio de 2000 se han visto con-
firmados por los resultados en ma-
tematicas del estudio de 2003 y
en ciencias del estudio de 2006.
En el de 2003, la media en mate-
maticas de los alumnos espafo-
les fue de 485 puntos, cuatro por
debajo de los 489 puntos de la
media de los alumnos de la OCDE;
en el de 2006, el resultado global
en ciencias ha sido en Espafa de
489 puntos, sin diferencia signifi-
cativa con los 491 del conjunto
de la OCDE y muy por encima de
los 461 del conjunto de los 55 pai-
ses participantes. Apoyandose en

una lectura estadistica, el propio
Informe de la OCDE agrupa a los
paises como sigue:

Los alumnos de Finlandia tienen
un rendimiento superior al de los
alumnos de todos los demas pa-
fses. Hay un grupo de paises cu-
yo rendimiento se encuentra por
debajo del de Finlandia, pero que
aun asf alcanzan puntuaciones
muy altas, entre 527 y 542 pun-
tos. De los 30 paises de la OCDE,
20 alcanzan puntuaciones dentro
de los 25 puntos de diferencia con
respecto a la media de 500 pun-
tos de la OCDE: éste es un grupo
de paises muy concentrado, cada
uno de los cuales tiene un prome-
dio de puntuacion similar al de
otros paises... (PIsA, 2008: 61).

Pues bien, dentro de este gru-
po «muy concentrado» en que es-
tdn 20 de los 30 paises de la OCDE
con puntuaciones en torno a la
media se encuentra Espana. Es de-
cir, y perddn por la reiteracion, en-
tre la mayoria de los paises de Eu-
ropa, que estan a su vez entre los
mejores del mundo, si bien no en
el pequefo grupo de cabeza, don-
de predominan los paises del Le-
jano Oriente.

Una desigualdad baja. En el es-
tudio del afo 2000, los alumnos
espafnoles tuvieron la menor dis-
persion de resultados de todos los
paises en lectura, excepto Corea.
En matematicas, la materia en que
se centrd el informe pISA de 2003,
Espana tenfa una desviacion tipi-
ca de 88, muy por debajo de la
media de 100 y sélo superior por
muy poco a las desviaciones tipi-
cas de Finlandia (84), Irlanda (85)
y México (85). En el estudio de
2006, centrado en las ciencias, la
desviacion tipica de los alumnos
espafoles aumento a los 91 pun-
tos, permaneciendo aun en la
franja mas baja, a mucha distan-
cia de la desigualdad del Reino
Unido, Nueva Zelanda y Estados
Unidos, todos con mas de 105
puntos de desviacion tipica.

Esta notable igualdad de resul-
tados se debe en parte a que te-
nemos pocos alumnos con resul-
tados bajos y en parte aln mayor
a que tenemos pocos alumnos de
resultados altos.

Asi, por debajo del nivel 2 en
matematicas tenemos el 14,9 por
100 de los alumnos. Turquia, Por-
tugal, México, Italia y Grecia tie-
nen mas; Alemania, Austria, Esta-
dos Unidos, Hungrfa, Luxemburgo,
Noruega, Polonia tienen mas o
menos los mismos. Con menos del
10 por 100 bajo este nivel 2 estan
Bélgica, Canada, Corea, Dinamar-
ca, Finlandia, Japon, Nueva Zelan-
da y Holanda. Por encima del ni-
vel 6, el mas alto que PISA distingue,
fijado en los 668 puntos, sélo hay
un 1,4 por 100 de espanoles, un
porcentaje semejante al de los pai-
ses mediterraneos y muy inferior
al de los paises del centro y Nor-
te de Europa.

Una influencia del entorno fa-
miliar baja. En Espafa, el entorno
familiar de los alumnos —medi-
do con un indice (ESEC) que fun-
de los estudios de los padres, la
profesién del padre, el nivel eco-
némico del hogar, su equipamien-
to cultural— estd menos asociado
con su puntuacion en las pruebas
de lectura, matematicas y ciencias
que en la mayor parte de los pa-
ises de nuestro entorno, en par-
ticular el centroeuropeo. Asi, en
la prueba de ciencias de 2006, si
la asociacion se mide en términos
de varianza explicada, Espafna es-
ta en la media, 14 por 100, signi-
ficativamente por debajo del 20
por 100 de Francia, Alemania, Bél-
gica o Estados Unidos, y también
del 18 por 100 del Reino Unido;
y si la asociacion se mide en tér-
minos de coeficientes de regre-
sion, el de Espana (31) esta entre
los mé&s bajos, siendo inferior al
medio de 40, y muy inferior a los
de los paises antes mencionados,
que se mueven en torno a los 50.
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{Nos dicen algo estos resulta-
dos sobre la LOGSE? No directa-
mente, desde luego. Todo depen-
de de cuél fuera la situacién antes
de la LOGSE 0, mas estrictamente,
de cudl hubiera sido de no llevar-
se a cabo sus mandatos.

Muchos criticos de la compren-
sividad se apresuraron a afirmar
que los bajos resultados de los
alumnos espafoles se debian a la
LOGSE. Podrian también haber se-
falado que también la fuerte igual-
dad la habia producido el descen-
so en el nivel del Bachillerato. Los
resultados de PISA no son incon-
gruentes con esto, a condicion de
que supongamos que los resulta-
dos espafioles eran mejores antes;
ello significa, nétese bien, que an-
tes estabamos mejor que nuestros
vecinos europeos, algo que nadie
se atrevid nunca a sospechar.

Algunos partidarios de la com-
prensividad —a ellos correspon-
dia, al cabo, la carga de la prue-
ba— se apresuraron a celebrar la
igualdad como reflejo de la equi-
dad del sistema. No sé de ningu-
no que se haya atrevido a preci-
sar que esa igualdad resultaba de
que la reforma habia alcanzado
su objetivo de mejorar el aprendi-
zaje de los alumnos mas pobres.
Y, sin embargo, los resultados de
PISA NO son incongruentes con es-
te punto de vista siempre que su-
pongamos que, como todo, tam-
bién nuestras escuelas se han
venido igualando con las de nues-
tros vecinos europeos.

Debemos, pues, hacer averi-
guaciones sobre nuestra situacion
antes de la LOGSE. Por desgracia,
la tarea sélo puede llevarse a ca-
bo de modo aproximado y con
muchas cautelas. Los datos de los
sucesivos informes PISA pueden
compararse directamente entre si,
pero todos los alumnos examina-
dos en el programa desde el afo
2000 han estudiado con la LOGSE.

Los datos procedentes de evalua-
ciones anteriores a la LOGSE no son
directamente comparables ni con
los de PISA ni entre si. No obstan-
te, es posible obtener de ellos in-
formacién interesante. Un enfo-
que complementario consiste en
aplicar a Espafa las regularidades
conocidas acerca de los efectos de
la comprensividad sobre el apren-
dizaje y sobre la desigualdad. Da-
do que este modo de enfocar las
cosas debe l6gicamente formar
parte del proceso de generacion
de hipétesis, le damos prioridad.

2. Los efectos de la escuela
comprensiva segun PISA

Hasta donde conozco, PISA re-
presenta la primera posibilidad se-
ria de establecer de modo general
la influencia de las reformas com-
prensivas sobre el rendimiento de
los alumnos. Cierto que esa posi-
bilidad se limita al dudoso recur-
so de las comparaciones interpai-
ses. Pero no cabe duda de que si
esas comparaciones hicieran evi-
dente, o al menos visible, que alli
donde las escuelas llevan un cier-
to tiempo organizadas segun los
principios de la comprensividad los
alumnos aprenden significativa-
mente mas o menos, y la desigual-
dad de este aprendizaje es signifi-
cativamente mayor o menor que
en aquellos otros paises en que
persiste la diferenciacién en el sis-
tema de ensefanza, entonces ten-
driamos un buen motivo para atri-
buir esos mismos efectos a nuestra
reforma comprensiva, siempre en
espera de una comprobacién em-
pirica fehaciente de lo que no se-
ria auin sino una hipdtesis, tanto
mas plausible cuanto mas clarasy
distintas las diferencias entre sis-
temas diferenciados y comprensi-
vos, pero hipotesis falta de com-
probacion al cabo.

{Qué nos dice, pues, PISA sobre
el aprendizaje de los alumnos en

paises con sistemas comprensivos
y con sistemas segregados? La co-
sa no es tan simple de establecer,
pues las interpretaciones mas au-
torizadas difieren entre si. El men-
saje mas politico y orientado a la
practica ha sido favorable a la com-
prensividad, tanto mas claramen-
te cuanto mas legos los auditorios.
Sirva como muestra de la versién
difundida para la opinién publica
esta declaracion del director del
Programa ‘sugiriendo’ que los sis-
temas diferenciados tienen medias
mas bajas y desigualdades mas al-
tas que los integrados, y que am-
bas cosas son igualmente malas:

los resultados de PISA sugieren que
tanto la variacion total en el ren-
dimiento de los alumnos como las
diferencias en el rendimiento en-
tre los centros tienden a ser ma-
yores en los paises que han insti-
tucionalizado unos sistemas de
seleccién y agrupamiento rigidos
a edades muy tempranas. Por el
contrario, practicamente todos los
pafses que mostraron un buen
rendimiento en PISA ponen el én-
fasis en las estrategias y enfoques
de ensefianza dirigidos a grupos
de alumnos heterogéneos dentro
de sistemas educativos integra-
dos, con un alto grado de indivi-
dualizacion de los procesos de
aprendizaje (Schleicher, 2006: 44).

Mas clara todavia es la opcion
por la comprensividad en un infor-
me de la OCDE del afio 2007, os-
tentosamente titulado No més fra-
casos. Diez pasos hacia la equidad
en educacion, el cual, tras identifi-
car sin ambages igualdad con equi-
dad, recomienda limitar la separa-
cion temprana de los alumnos y
posponer la edad de eleccion de
programa. La recomendacion se
basa en la evidencia, atribuida a los
estudios PISA y PIRLS, de que la se-
paracion temprana se asocia con
resultados menos equitativos y mas
débiles, mientras que los sistemas
segregados producen mas diferen-
cias sociales entre las escuelas, las
cuales, a su vez:
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1. Tienden a producir, por térmi-
no medio, peores resultados en
matematicas y lectura.

2. Tienden a producir, por térmi-
no medio, una mayor dispersion
de los resultados en lectura.

3. Se asocian con un efecto mas
fuerte del origen social sobre el
rendimiento académico (OCDE,
2007: 10).

Ahora bien, esta versién exoté-
rica, dirigida tanto a la opinién pu-
blica como a los ensefiantes y a los
politicos, apenas o nada se corres-
ponde con las versiones mas eso-
téricas de los informes técnicos de
la propia OCDE. Con los datos de
PISA 2000, uno de estos informes
comparo tres grupos de sistemas
educativos: los comprensivos, don-
de no hay diversificacion antes de
los 16 afios; los diferenciados, don-
de la separacién de los alumnos en
diversos programas de estudio se
realiza tras la primaria a edades tan
tempranas como los once o doce
anos, y los intermedios, donde la
eleccidon se produce a los catorce
0 quince anos. Sus principales re-
sultados fueron los siguientes:

1. Los sistemas con el grado mas
bajo de diferenciacién alcanzan
medias mas altas que los sistemas
mas diferenciados.

2. Los sistemas comprensivos ‘no
siempre son mas equitativos en
términos de variacion entre es-
tudiantes en el rendimiento en lec-
tura’. No hay diferencias estadis-
ticamente significativas en las
desviaciones tipicas de los tres
grupos de sistemas.

3. El grupo de paises con siste-
mas diferenciados es menos equi-
tativo en términos del impacto del
entorno socioeconémico de los
estudiantes sobre su rendimiento
(0CDE, 2005: 62).

Los autores del informe se mos-
traron sorprendidos de que los sis-
temas comprensivos resulten «high

performers rather than champions
of equity», y propusieron incluso
una explicacion ad hoc. Podria ocu-
rrir, dicen, que, contra lo que a pri-
mera vista parece, la oferta Unica
de los sistemas comprensivos re-
sulte en realidad mas flexible y
adaptada a la diversidad de los
alumnos que las dos o tres ofertas
rigidas de los sistemas diferencia-
dos (12) (0CDE, 2005: 62).

Los resultados de los siguien-
tes informes PISA no confirmaron
los de este primero en el punto
crucial de la inferioridad de las me-
dias en los sistemas segregados.
En efecto, en 2003, los paises con
sistemas diferenciados, en su ma-
yor parte centroeuropeos, tuvie-
ron mejores resultados que en el
afo 2000, y lo mismo ocurrié en
2006, de tal modo que el informe
de este ano hubo de concluir que
«el hecho de colocar o no a los es-
tudiantes en diferentes itinerarios
institucionales y a qué edad no es-
ta relacionado con el rendimiento
de los alumnos» (pisA, 2008: 235).
Ademas, tanto los datos de 2003
como los de 2006 confirman la fal-
ta de relacién entre comprensivi-
dad e igualdad en general. La des-
viacién tipica, en efecto, no parece
gue sea mayor en ninguno de los
tres grupos de paises que en los
otros.

En definitiva, de los tres pun-
tos de la versién coram populo de
la OCDE acerca de los efectos de la
comprensividad sobre al aprendi-
zaje, se quedan sin apoyo empi-
rico en los propios informes de la
OCDE los que le atribuyen mejoras
en el nivel medio y disminucion
de la desigualdad (13). Sélo que-
da en pie el punto tercero, que
atribuye a la comprensividad una
disminucién de lo que podemos
llamar desigualdad ‘social’ de
aprendizaje, la debida a factores
sociales. Sobre este punto, el in-
forme de 2006 es muy preciso,
habiendo sometido la cuestion a

un analisis multinivel realmente
exhaustivo (14).

Si concedemos, aun conscien-
tes de sus limitaciones, alguna va-
lidez a las inducciones estadisticas
basadas en muestras amplias, pe-
ro necesariamente casuales, de en-
tidades tan diversas entre si como
son los paises (muestras donde Lu-
xemburgo o Liechtenstein pesan
tanto como Estados Unidos o Ale-
mania) parece que hay cierta pro-
babilidad de que, como conse-
cuencia del empeno de la LOGSE en
gue los alumnos aprendan las mis-
mas cosas en los mismos centros,
y hasta en las mismas aulas y cen-
tros, no ya hasta los catorce, sino
hasta los dieciséis afos, se hayan
logrado resultados no mejores ni
mas iguales, pero si menos depen-
dientes del origen social.

Realmente no seria poco, si bien
se mira, pues el objetivo inicial y ba-
sico del ciclo Unico hasta los 16
anos era compensar la influencia
del entorno social disminuyendo la
desigualdad social de resultados,
aquella que proviene de la desigual-
dad de oportunidades y recursos;
pero no las desigualdades pura-
mente individuales, las que provie-
nen de la diversidad de capaci-
dades y motivaciones, y mucho
menos, como los criticos augura-
ron, menguando el nivel medio de
los alumnos.

3. La situacion antes
de la reforma, segun
fuentes varias

Tratemos ahora corroborar las
conjeturas (no otro es su estatus
epistemoldgico) inducidas de PISA
—a saber, que la REM dejé igual
las medias y las desigualdades en-
tre individuos y disminuyd la in-
fluencia del origen social— por
medio de los estudios y evaluacio-
nes realizados antes de la implan-
tacion de la LOGSE.
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EI INCE particip6 durante los
ochenta en dos evaluaciones in-
ternacionales cuyos resultados, si
bien no son comparables entre si
ni con PISA, permitirian apreciar si
la situacion de Espafna en relacion
con otros paises era antes de la
LOGSE mejor, igual o peor que des-
pués de ella.

El primero de estos estudios se
llamo IAEP, y se hizo en 1988 por
el ETS con el objetivo de dar pro-
yeccion internacional a su expe-
riencia con el NAEP. Abarca solo
cinco paises, Estados Unidos, Co-
rea, Espana, Reino Unido e Irlan-
da, ademas de algunos estados
canadienses, y se refiere a mate-
maticas y ciencias. Los resultados
quedaron expresados en la mis-
ma escala de PISA (media 500, DT
100), lo que no significa que pue-
dan compararse entre si, pues en
cada estudio 500 representa la
media de paises participantes,
muy distintos en uno y otro estu-
dio. En matematicas, Espafa su-
pera los 500 puntos, al mismo ni-
vel que Irlanda y el Reino Unido,
unos 50 puntos por debajo de Co-
rea y unos 30 por encima de Es-
tados Unidos (Lapointe y otros,
1989). Resultado tan halagueno
no se repitié en un sequndo estu-
dio IAEP realizado en 1991, don-
de Espafia quedd por debajo in-
cluso de Estados Unidos (15)
(Lapointe y otros, 1992).

Alumnos de 13 anos modales
fueron también los evaluados sie-
te afos después por la IEA en el
TIMMS. En realidad, se evaluaron
los cursos en que estan la mayor
parte de los alumnos de 13 afos,
gue son octavo de EGB (edad me-
dia 14,3 afos) y séptimo de EGB
(edad media 13,2 afos), dado que
los cursos correspondientes de ESO
no habian pasado todavia de lo
experimental. Las pruebas se apli-
caron durante el mes de mayo y
la primera semana de junio de
1995.

Con la misma escala de los es-
tudios IATP (media 500 y DT 100,
pero cuyo valor depende de los
paises participantes), Espana ob-
tuvo en Matematicas 487 puntos,
a mayor distancia que nunca de
Corea y por debajo de Irlanda, Rei-
no Unido e incluso Estados Uni-
dos; en realidad, es como si Espa-
fia hubiera permutado su puesto
de 1988 con Estados Unidos (Lo6-
pez Varona y Moreno, 1997a). Re-
sultados relativos muy parecidos
se obtuvieron en ciencias (Lépez
Varona y Moreno, 1997b).

En esos estudios se ve también
claramente que los alumnos espa-
fioles obtienen resultados relativa-
mente poco dispersos en ambos
extremos de la distribucion. Por
ejemplo, entre los alumnos de oc-
tavo de EGB, el 5 por 100 inferior
de los alumnos espanoles estan ba-
jo 400, mientras que los de Esta-
dos Unidos estan bajo 350 y los de
Irlanda bajo 370; en cambio, el 5
por 100 mejor de los alumnos es-
panoles esta sobre 650, mientras
que los de Estados Unidos o Irlan-
da estan sobre 700 (Lopez Varona
y Moreno, 1997b: tabla 11).

{Qué puede aprenderse de es-
tos estudios? A primera vista, una
lectura ordinal como la que en su
dia se hizo popular nos coloca en
el estudio TIMMS en una posicién
bastante rezagada, mas aun que
la alcanzada posteriormente en
los estudios PISA. Sin embargo, en
una lectura cardinal parece mas
bien que la posicion de Espafa en
relacién con Estados Unidos y con
otros paises europeos antes de la
LOGSE era muy parecida a la que
reflejan los informes PISA. Incluso
las puntuaciones absolutas suelen
estar en torno a los 490 puntos
en la escala de media 500, y has-
ta las oscilaciones son parecidas,
con Estados Unidos por debajo
justo en matematicas. Las desvia-
ciones tipicas de los alumnos es-
pafoles también eran destacada-

mente menores que las de la ma-
yor parte de los de otros paises.
No es mucho, pues, lo que pue-
de precisarse, y menos aun si con-
sideramos que lo evaluado son los
Ultimos cursos de la EGB. Acepte-
mos por un momento la lectura
ordinal y supongamos que Espafa
estaba relativamente peor en oc-
tavo de EGB antes de la LOGSE que
en cuarto de ESO después de ella.
Se sigue de ahf que los dos cur-
sos unificados por la reforma son
mejores que los de otros paises. Es
un resultado interesante para quien
quiera vindicar la reforma frente a
sus detractores, pero insuficiente.
Pues lo que hay que probar es que
la reforma comprensiva ha resul-
tado mejor que el BUP y la FP a los
que sustituyera.

Por fortuna, existen tales com-
paraciones, pues nuestra REM no
fue solamente méas consultada,
opinada y discutida que ningu-
na otra en la historia, sino tam-
bién la primera que fue sistema-
ticamente evaluada contra su
precedente durante el largo pe-
rido de sustitucidon no una, sino
dos veces.

La primera de estas evaluacio-
nes fue llevada a cabo en el Cen-
tro Nacional de Investigacién y
Documentacién Educativa (CIDE),
dependiente del MEC, a partir de
octubre de 1984, y consistié en
seguir a los alumnos de las prime-
ras promociones experimentales
comparandolos con alumnos de
FP y de BUP de sus mismos centros
(control interno) y de centros se-
mejantes (control externo). El re-
sultado mas general de tal evalua-
cion fue que la reforma no habia
mejorado nada los resultados de
los alumnos en los centros de BUP,
pero los habia mejorado algo en
los antiguos centros de FP en las
pruebas que median los objetivos
propios de la reforma, y ello pese
a que los alumnos de la reforma
abandonaron menos (Alvaro y

30

PAPELES DE ECONOMIA ESPANOLA, N.° 119, 2009. ISSN: 0210-9107. «LA EDUCACION EN ESPANA»




JULIO CARABANA

otros, 1988: 100). Ademas de li-
gera, esta mejora era de génesis
confusa, pues para explicarla era
posible elegir entre varios candi-
datos, como las innovaciones di-
dacticas, la construccién de las
pruebas para medir objetivos de
la reforma o el aumento de las ho-
ras de clase en las materias eva-
luadas, dada la dificultad para de-
tectar en qué estaba consistiendo
realmente la experimentacién (Al-
varo y otros, 1988: 77; 103). Aho-
ra bien, no dice mucho a favor de
la reforma que mejoraran un po-
co los resultados de materias que
la unificacion del curriculo habia
a veces doblado en desmedro de
las antiguas ensefanzas de tipo
técnico. Lo mejor que podia de-
cirse es que la REM no estaba de-
teriorando los resultados, como
sus criticos presagiaban.

Matematicamente, esta mejo-
ra de los alumnos en los centros
de FP deberia haberse traducido
en una mayor igualdad de los re-
sultados. Pero no fue esto lo que
los analisis estadisticos encontra-
ron. Quiza por ser la mejora tan
ligera, resultd imposible detectar
efecto alguno de la REM sobre la
desigualdad de los resultados en
la mayor parte de las dreas medi-
das (Alvaro y otros, 1988: 73).

Por ultimo, la reforma experi-
mental de las ensefianzas medias,
al menos durante su primer afo,
tampoco varié la influencia del ori-
gen social sobre el aprendizaje.
Tanto al principio del experimen-
to como un afio después la varian-
za explicada por los estudios y la
profesién del padre de los alum-
nos esta en torno al 10 por 100,
y se reduce a la nada una vez con-
troladas las aptitudes escolares,
tanto en los planes LGE como en
el plan experimental (Carabana,
1988c¢) (16). Conviene llamar la
atencion sobre este Ultimo pun-
to, pues la evaluacién de la REM
experimental es la Unica de todas

las que vamos a examinar que,
ademas de pruebas de conoci-
mientos, aplicé pruebas de apti-
tudes escolares.

Existe la posibilidad de acha-
car la ausencia de resultados de
esta experimentacién temprana al
hecho de que se trataba de una
reforma meramente curriculary
didéctica, faltando todavia en ella
la mezcla de alumnos, que para
muchos es lo esencial de las refor-
mas comprensivas, pues la expe-
rimentacion se hizo con los alum-
nos ya matriculados en los centros
de BUP y FP. La sequnda evaluacion
de la reforma, en cambio, se hizo
cuando ya estaban en ella mas la
mitad de los alumnos y comuni-
dades autdnomas enteras, cuan-
do esta mezcla ya tenia que ha-
berse ido produciendo.

Esta segunda evaluacion la lle-
v6 a cabo en 1997 el Instituto Na-
cional de Calidad de la Educacion
(INCE), el organismo creado por la
LOGSE para realizar evaluaciones del
sistema de ensefianza. Se basa en
una muestra de mas de 20.000
alumnos que en ese momento es-
tudiaban unos ya segun la LOGSE
(segundo y cuarto de ESO) y otros
todavia segun la LGE (octavo de EGB,
segundo de BUP y segundo de Fp).
(Hablaremos de ‘octavo’ y ‘décimo’
cursos para referirnos a ellos con-
juntamente). Se les pasaron prue-
bas disefiadas segun los Ultimos
avances (item response theory), téc-
nicamente mucho mejores que las
del CIDE, que permitian comparar
los resultados de octavo con los de
décimo en las materias mas impor-
tantes del curriculo. Un defecto de
esta evaluacién, sin embargo, es
que el universo no fueron los alum-
nos de determinadas edades, sino
de determinados cursos, lo que
puede producir sesgos dependien-
tes de las repeticiones de curso.

Las conclusiones basicas de es-
ta segunda evaluacién coincidieron

con las de la primera. No sabian
menos, pero tampoco mas, los
alumnos que estudiaban segun la
LOGSE que los alumnos que estudia-
ban segun la LGE. Mas precisamen-
te, los alumnos de segundo de ESO
leian exactamente igual que los de
octavo de EGB, y contestaban igual
de bien las pruebas de literatura,
matematicas, ciencias de la natu-
raleza y geografia e historia. En
cuanto a los alumnos de cuarto de
ESO, estaban mucho mas cerca en
todas estas materias de los alum-
nos de segundo de BUP que de los
de segundo de Fp (INCE, 1998: 87),
pero el promedio ponderado de las
dos opciones de la LGE no se dife-
rencia significativamente del de los
alumnos de ESO: 271 puntos fren-
te 273 en comprension lectora, 263
frente a 266 en matematicas (INCE,
1977: 87 y 88). Es preciso indicar
que el informe oficial no considera
justificado usar estos resultados pa-
ra comparar entre si las distintas ‘li-
neas curriculares’, debido a las di-
ferencias entre los centros de ESO y
los demas, entre las cuales esta que
en el plan de estudios de la LOGSE
se dedican mas horas a estas ma-
terias que en el de Fp (un problema
semejante al encontrado en la eva-
luacién anterior). Lo cual no obs-
ta para que concluya con el pru-
dente diagnostico de «no hay
razones para decir que el rendi-
miento ha mejorado tras la apli-
caciéon de la LOGSE, pero tampoco
para decir que ha empeorado»
(INCE, 1997:148).

A partir del informe sobre este
estudio, es posible Unicamente una
comparacion de las desviaciones ti-
picas entre el conjunto de la mues-
tra de 16 anos y la submuestras de
EsO dividida por titularidad del cen-
tro. La comparacion sugiere una
disminucion de las desviaciones ti-
picas entre los alumnos de ESO, pe-
ro de modo muy incierto (17).

El informe publicado de esta
evaluacion incluye una estimacion
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de la influencia del entorno fami-
liar en los resultados. En octavo
de EGB y en segundo de ESO, la va-
rianza explicada por los estudios
de los padres, la profesién del pa-
dre y una variable de equipamien-
to cultural del hogar esta asom-
brosamente cercana al 10 por 100
en todas las materias evaluadas.
Por desgracia, el informe presen-
ta separadamente los resultados
para BUP y FP, con lo que es impo-
sible comparar la desigualdad de
la ESO con la conjunta de sus an-
tecesores. A cambio, el haber usa-
do una misma prueba para los
dos cursos permite comparar la
influencia del entorno familiar en
segundo de ESO, donde acabamos
de decir que explica el 10 por 100
de la varianza, y en cuarto de ESO,
donde es de tan sélo el 5 por 100
en la mayor parte de las materias.
Por desgracia, no resulta posible
saber si esta disminucion se dio
también entre los alumnos de la
dos lineas curriculares antiguas
(INCE, 1997: 176 y s5.).

Los resultados de estas dos eva-
luaciones, expuestos muy sintética-
mente, podrian animar a los refor-
madores mas optimistas a imputar
a la reforma comprensiva una lige-
ra disminucién de la influencia del
origen social sobre los resultados,
de la que resultaria una ligera dis-
minucion de la desigualdad y un no
menos ligero aumento del rendi-
miento medio. A lo que los criticos
no tan pesimistas podrian siempre
objetar que en realidad los resul-
tados han empeorado, pues debe-
ria esperarse un efecto positivo mu-
cho mayor de una unificacion del
curriculo que aumenté las horas en
las materias evaluadas a costa de la
pérdida de las materias profesiona-
les en Fp. La imputacion de esta pe-
quenisima mejoria habria ademas
de hacerse con la importante reser-
va de que en ambas evaluaciones
la asignacién de alumnos al plan
LOGSE no se hizo al azar, sino que
fue voluntaria, lo que pudo originar

un sesgo de autoseleccion favora-
ble a la LOGSE. Si la dudosa ligera
mejora experimentada en algunas
materias en ambas evaluaciones por
los antiguos alumnos de Fp se hu-
biera debido a esta voluntariedad,
habria desaparecido al imponerse
obligatoriamente la LOGSE a los cen-
tros que no se habian incorpora-
do voluntariamente a ella. En ese
caso, PISA, que evalué en el ano
2000 a la generacion de 1985, la
primera que estudié completa se-
gun la LOGSE, no habria detectado
ningun influjo, ni positivo ni nega-
tivo, de la reforma comprensiva.

Esto es exactamente lo que de-
be de haber sido el caso segun los
resultados de una tercera evalua-
cion de la Eso llevada a cabo en el
afo 2000 por el INECSE. Uno de los
objetivos de esta evaluacién era
comparar los resultados con los
del diagnostico de 2007, prescrip-
cion cuyo cumplimiento se arries-
ga, pese a ciertas dificultades, gra-
cias a que las pruebas de ambas
evaluaciones contienen items en
comun suficientes para relacionar
ambas escalas con ayuda de la
teoria de respuesta al item. Tradu-
cidos a la escala de media 250y
DT 50 de la evaluacion de 2000,
los resultados de 1997 serian 252
puntos en matematicas y 249 en
lengua castellana. (Martin Mufoz,
2003: 105). Es decir, los resultados
del afio 2000 serian los mismos de
1997, sin acusar efecto ni del pa-
so del tiempo ni de la incorpora-
cion a la LOGSE de aproximadamen-
te la mitad de los alumnos durante
los tres afios transcurridos entre las
dos evaluaciones. Por desgracia, la
comparacioén realizada en este in-
forme se limita a las medias, desa-
tendiendo las desigualdades.

El resultado de estas dos ulti-
mas evaluaciones combinadas es
bastante sélido. Seria realmente
mucha coincidencia que las mis-
mas pruebas dieran los mismos re-
sultados en la £SO de 2000 y en la

de 1997, y en este afio 1977 en la
ESO y en la combinacién Fp-BUP, por
un lado, y en la ESO y en octavo de
EGB por otro. Es normal que se ob-
tengan resultados muestrales dis-
tintos de la misma poblacién, pe-
ro sumamente raro que den los
mismos resultados muestras de dis-
tintas poblaciones. No cabe sino
concluir que los alumnos de ESO en
el ano 2000 aprendian lo mismo
que los alumnos de ESO en 1997,
que a su vez aprendian lo mismo
gue los alumnos de los planes de
estudio LGE, que a su vez aprendie-
ron lo mismo que los de la expe-
rimentacion de la REM en la déca-
da de los ochenta.

En sintesis, como se ha visto, los
datos existentes para evaluar los
efectos de la reforma comprensiva
espafola sobre el aprendizaje no
son tan escasos, y aun no siendo
ideales, pueden aprovecharse com-
binando algo de esfuerzo y una
cierta prudencia. He sintetizado en
lo anterior los resultados de un exa-
men asf, en el curso del cual no se
han encontrado indicios fiables de
que la comprensividad haya au-
mentado ni disminuido el aprendi-
zaje medio de los alumnos; tampo-
co hemos encontrado nada que
apoye la sugerencia de que en las
escuelas comprensivas aumente ni
disminuya la dispersion en los re-
sultados cognitivos de los alumnos.
Los datos espanoles corroboran los
resultados de PISA, al tiempo que
desacreditan los argumentos mas
usados en el debate sobre la com-
prensividad.

Hasta aqui, los datos espafioles
han corroborado las conclusiones
de PISA a partir de la comparacién
entre paises. No han corroborado,
en cambio, que la comprensividad
disminuya la influencia del entorno
social sobre el aprendizaje escolar,
contrariamente a la sugerencia de
PISA'Y, sobre todo, a la promesa cen-
tral del programa reformista. Re-
cuérdese que la esencia del progra-

32

PAPELES DE ECONOMIA ESPANOLA, N.° 119, 2009. ISSN: 0210-9107. «LA EDUCACION EN ESPANA»




JULIO CARABANA

ma reformista consistia en elimi-
nar, o al menos paliar, el clasismo
de la eleccion entre Bachillerato y
Formacién Profesional mediante la
prolongacién de la escolarizacion
comun, en la conviccion de que
durante ese tiempo la escuela li-
marfa la influencia del entorno fa-
miliar. Incluso si la calidad de los
datos y lo precario de algunos ana-
lisis no permiten excluir totalmen-
te la hipotesis, en cualquier caso
serfa un efecto pequeno y dudoso
que dificilmente justificaria los
enormes medios desplegados pa-
ra conseguirlo.

En fin, los resultados de las
averiguaciones anteriores pueden
sintetizarse en una Unica propo-
sicion: es altamente improbable
que la LOGSE haya tenido efectos
sistematicos de ningun tipo sobre
el aprendizaje de los alumnos.

IV. PARA CONCLUIR,
UN AMAGO DE
REFLEXION SOBRE
CIENCIA Y POLITICA

Las evaluaciones empiricas de
la reforma comprensiva de las
ensefanzas medias espafnolas, es-
tudiadas en el apartado anterior,
llevan inevitablemente a la conclu-
sion de que la reforma compren-
siva en Espafa no ha conseguido
su objetivo inicial de disminuir el
clasismo del sistema de ensefan-
za mediante la prolongacién de la
escuela Unica durante dos anos
mas. El fracaso es quiza tanto mas
lamentable cuanto que era un fra-
caso anunciado no solamente por
los sectores damnificados y por la
oposicién politica, sino desde el
puro razonamiento l6gico y bue-
na parte de razonamientos socio-
l6gicos, y constatado desde pron-
to por evaluaciones muy fiables.
La reforma comprensiva ha sido
otro parto de los montes que ha
consumido ingentes esfuerzos pa-
ra no conseguir nada.

También lleva el estudio de esas
evaluaciones empiricas a la con-
clusion de que las politicas de con-
trarreforma propugnadas por la
oposicién habrian sido muy pro-
bablemente un fracaso de llevar-
se a cabo. No es lo mismo, claro
estd, un fracaso real que un fra-
caso hipotético, pero también es
verdad que, Kant nos valga, solo
los separa el accidente de la exis-
tencia. En todo caso, caben po-
cas dudas de que nuestro sistema
de ensefianza habria estado mu-
cho mejor de haberse ahorrado
todas las mentiras, ilusiones, inhi-
biciones, frustracionesy crispacio-
nes a que ha dado lugar el inten-
to de mantener invariantes los
planes de estudio y rigida la orga-
nizacion escolar, echando toda la
carga sobre los profesores y sus
métodos de ensefianza. También
habria estado mucho mejor de de-
dicarse las energias dedicadas al
debate ideol6gico y partidista al
ensayo de mejoras y avances pun-
tuales y controlados. Pero no se
trata, y menos en un medio como
éste, de buscar culpables, sino de
encontrar razones objetivas que
expliquen un debate tan largo y
tan agrio en torno a algo cuya fu-
tilidad real era predecible y fue
pronto visible.

Una de ellas es, desde luego,
el sesgo de las perspectivas, la par-
cialidad de las experiencias indivi-
duales. Los profesores veian des-
cender el nivel, las evaluaciones
muestran que el nivel no descen-
dioé. (Significa esto que los profe-
sores estaban padeciendo un es-
pejismo? De ningun modo. Las
quejas de los profesores sobre el
descenso del nivel de los alumnos
pueden muy bien responden a he-
chos reales. Si, por ejemplo, los
profesores son catedraticos de Ba-
chillerato, lo que sus quejas refle-
jan no es un descenso del nivel de
los alumnos en general, sino del
nivel de sus alumnos, que ya no
son la mitad mejor que antes co-

menzaba BUP, sino la practica to-
talidad de cada generacién que
ahora cursa EsoO. A lo cual hay que
unir, claro esta, que los profeso-
res de Bachillerato eran los mas
perjudicados por la nueva orde-
nacion del sistema. De otro mo-
do, no se explica que los profeso-
res de FP, que tenian que estar
viendo que sus alumnos mejora-
ban, se hicieran oir mucho menos.

Otra razén son los intereses en
juego. Ademas de para los profe-
sores de FP, la LOGSE suponia po-
sibilidades de mejora para la ma-
yor parte de los grupos de interés
de la ensefianza, entre los que no
se quedaron atras los centros pri-
vados y los padres, a los que se les
ampliaba la gratuidad otros dos
anos. Como todos los procesos de
reforma, el de las ensefianzas me-
dias comenzé siendo apoyado por
todos los que pensaban mejorar
con él, y paso luego a ser critica-
do por los que resultaron perjudi-
cados y por muchos que obtuvie-
ron pronto lo que deseaban.

Con los intereses va unida la
inercia ideoldgica. Las ideologias no
son la idea de un tedrico, nila pro-
puesta de un experto, ni la ocurren-
cia de un politico. Son procesos
sociales masivos cuyo desencade-
namiento necesita tedricos que los
elaboren, activistas que los adop-
ten, propagandistas que los difun-
dany, sobre todo, masas para las
gue resulten atractivos. Masas y co-
lectivos, sindicatos, partidos politi-
cos y grupos profesionales, invier-
ten mucho en incorporar ideologias
y estan igualmente dispuestos a de-
fenderlas. La ideologia de la escue-
la comprensiva es, en realidad, un
movimiento mundial que parece
surgir en todas partes cuando los
sistemas de ensefianza alcanzan un
cierto grado de desarrollo.

La inversion es maxima cuanto
mas se acerca la ideologia al nu-
cleo de la identidad politica de los
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sujetos individuales y colectivos. Un
desplazamiento de las cuestiones
educativas, antes mas bien perifé-
ricas, al centro de las identidades
politicas ha acontecido sin duda al-
guna en todas partes, alentado por
dos fuerzas muy intensas. Una, el
vacio dejado por lo que se viene
llamando el fin de las ideologjias,
que ha dejado un vacio que exige
ser llenado en las ideologias de los
partidos. Otra, la transferencia de
las cuestiones centrales de la orga-
nizacion econdémica a entidades
supranacionales o simplemente a
los mercados mundiales. Habién-
dose igualado sus programas en
las cuestiones de los mercados o
del Estado del bienestar, queda
desplazar la educacion al centro de
la agenda politica. Cuanto meno-
res las diferencias, méas hay que
exagerarlas. La rivalidad politica in-
venta diferencias donde no las hay
y las exagera como objeto de un
conflicto institucional a la busca de
pretextos. Asi, agotado para la es-
trategia de la crispacion politica, el
debate sobre la reforma ha perdi-
do casi toda la virulencia que lo in-
fecté no hace mucho y puede que
esté en camino de convertirse en
un pacifico y aburrido debate téc-
nico-cientifico.

Parece inexcusable, antes de ter-
minar, una referencia al papel de las
ciencias de la educacion, y mas en
concreto de la sociologia, en todo
este proceso. La aspiracion de la
ciencia es servir de arbitro en las dis-
putas politicas, pero su destino mas
probable es que teorias sociales y
evaluaciones empiricas se convier-
tan en instrumentos del debate. En
el caso que nos ocupa, las teorias
de la reproduccion fueron invoca-
das por los apéstoles de la reforma
comprensiva para el diagnéstico del
clasismo existente, pero ignoradas
cuando predecian el clasismo futu-
ro. La dindmica de la profecia que
se cumple a si misma se predicé de
la division de los alumnos en FPy
BUP, pero no de los procesos pre-

vios a esa division en la EGB. Los re-
sultados empiricos robustos de las
costosas y sofisticadas evaluaciones
encargadas al efecto, por ultimo,
fueron torticeramente interpreta-
dos o quedaron simplemente igno-
rados. Como sociélogo, el autor de
este escrito cree que el desempefio
de la funcién del cientifico social su-
fre si éste se deja desmoralizar por
estas dinamicas sociales, pero qui-
zas sea mejor dejar esta cuestion
para otro momento.

NOTAS

(1) Las referencias a la Comision Sudrez y
al Libro Blanco de 1969 estan tomadas de INCE
(1998).

(2) JIMENEZ JAEN (2000) ha llamado la aten-
cién sobre la paradoja de que la izquierda aco-
giera con entusiasmo estas teorias, que pre-
decian el fracaso de sus reformas.

(3) «Serfa ingenuo pensar que la simple
implantacion del ciclo Gnico baste para que la
orientacion de la vida profesional de cada
alumno dependa Unicamente de su capacidad
intelectual y de sus aficiones. Mientras la so-
ciedad siga siendo clasista...» (MARTINEZ PERE-
DAy otros, 1977: 190).

(4) «La organizacién de este ciclo plantea
una serie de cuestiones de suma importancia.
Debe tenerse en cuenta que va dirigido al con-
junto de la poblacién escolar que hasta el final
de la EGB ha realizado unos estudios comunes.
Serfa este ciclo el que podria permitir dar una
respuesta adecuada a la diversidad de tenden-
cias, motivaciones y aptitudes de los alumnos.
Asi, podria cuestionarse la conveniencia de que
el plan de estudios fuera comdn para todos, co-
mo una prolongacién de la EGB, o pudiera di-
versificarse, de manera que los centros ofrecie-
ran cuadros de ensefanza variados, con una
mayor o menor atencion, segun las diversas op-
ciones, a las materias de caracter basicamente
intelectual o de caracter tecnolégico. Esto Ulti-
mo darfa, sin duda, una respuesta mas adecua-
da a la diversidad de situaciones personales que
se produce al final de la EGB» (MEC, 1981: 151).

(5) «Para estos jovenes sin adecuada capa-
cidad para los estudios o sin ningun estimulo
para llevarlos a cabo y que deseen incorporar-
se al mundo del trabajo, puede ser conveniente
establecer algun tipo de formacién que atente
los problemas derivados de una incorporacion
directa desde el centro escolar a la empresa. Es-
ta formacion podria darse en un curso...que se
denominaria Curso de Iniciacién Profesional, y
que tendria como objetivo fundamental la pre-
paracion para el primer empleo» (MEC, 1981: 148).

(6) Es de justicia recordar, entre todos, la
incansable actividad del profesor Rodriguez
Adrados en pro del latin y el griego. Los argu-
mentos contra la reforma pueden encontrar-

se en QUINTANA CABANAS (2004) y LOPEZ RuPE-
REZ (2006).

(7) Al contrario de lo que PoPkewiTz (1997)
resalta de las reformas en sistemas descentra-
lizados en Estados Unidos, esta larga dina-
mica paraliza la actividad innovadora a escala
de centro porque todos dependen del proce-
so global. Profesores y centros esperan las ér-
denes de arriba, y suspenden mientras tanto
sus propias iniciativas de cambio. Hay un so-
lo experimento mastoddntico con apuestas
politicas tan altas que no puede fracasar ni dar
marcha atrés. Solo cabe retrasar el proceso a
la espera de que el responsable politico siguien-
te inicie otro proceso de reforma.

(8) SANTESMASES (en VARELA, 2008: 64), en
un texto muy ilustrativo del malestar que produ-
jo la LOGSE entre los profesores de Bachillerato,
en particular entre los que militaban en el PSOE,
atribuye la expresion a Luis Gomez Llorente.

(9) Valga como botén de muestra esta co-
plilla, cantable a ritmo de rap): «Cuanto antes
los pobres dejen de estudiar, menos pasta Espe
se tiene que gastar. Si has nacido en un barrio
obrero, a Espe no le hagas gastar dinero. Si no
eres de clase alta, a ti estudiar no te hace falta».

(10) «El Gobierno multiplica las vias para re-
pescar a los jévenes sin ESO», El Pais, 15-11-08.

(11) Es facil comprobar y ampliar esa in-
formacion en los informes de la OCDE y del Ins-
tituto Nacional de Evaluacion, dependiente del
MEC. He expuesto extensamente mi propia in-
terpretacién en CARABANA (2008).

(12) «In reality, single programme systems
often offer a wide range of educational choi-
ces to students and sometimes even allow stu-
dents to take examinations at different levels.
All of this gives students the possibility to set
up highly individual programmes. Perhaps sin-
gle-programme systems are actually more flex-
ible in matching curriculum content to students’
needs than selective education systems that
provide a limited number of programmes. This
ability to better deal with individual differences
among students might explain the higher per-
formance levels in PISA for these countries».

(13) En buena parte, la oscilacion de los re-
sultados se debe a la debilidad (més técnicamen-
te: carencia de robustez) intrinseca a la com-
paracion de paises, cuyos resultados se pueden
hacer variar con afadir o quitar a veces uno so-
lo de ellos. No tiene nada de extrano que, con
los mismos datos de PISA 2000, se pueda haber
llegado a la conclusién de que los sistemas no
diferenciados son, por término medio, menos
eficientes en la produccién de conocimientos
(LASSIBILLE y NAVARRO, 2008: 515).

(14) «One clearcut finding from PISA is that
differentiation at an early age damages equity
without any discernible benefit for quality. That
is to say, in systems that separate children ear-
ly in secondary school, their results by the age
of 15 differ more than average according to
socio-economic background, with no syste-
matic benefit in terms of the average perfor-
mance. A number of countries with early diffe-
rentiation of students by institution have already
delayed or reduced the degree of separation in
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recent years. This evidence suggests that oth-
ers should consider doing so (informe PISA,
2006: 278).

(15) Los resultados de 1988 se asemejan
a los de matematicas en PISA 2003, y los de
1991 maés bien a los de lectura en PISA 2000,
en parte por el descenso de Estados Unidos en
matematicas.

(16) Los microdatos fueron puestos en
su dia a disposicion de los investigadores, por
lo que me ha sido posible replicar para este
articulo varios de los analisis estadisticos que
realicé entonces.

(17) No me ha sido posible realizar nin-
gun tipo de anélisis propio de estos microda-
tos, a los que no he conseguido acceder. Las
desviaciones tipicas del conjunto de la mues-
tra de 16 afios se toman de sucesivos gréafi-
cos a partir de la pagina 60; extranamente, no
aparecen en ningun lugar del informe compa-
raciones entre la ESO y el conjunto del BUPy la
FP, pero se puede aprovechar que en la pagi-
na 180, tabla 8, aparecen las medias y DT de
las tres ‘lineas curriculares’ para los centros de
titularidad publica y privada. Se desperdicia asi
parte de la ventaja de haber hecho una prue-
ba comuin a ambos cursos. Lo Unico que pue-
de compararse es el conjunto de los alumnos
de octavo con el conjunto de los alumnos de
décimo. {Aumenta o disminuye la desigualdad
entre los alumnos a medida que la escolariza-
cién se prolonga? Los datos resultan un poco
decepcionantes: en algunas pruebas, como ma-
tematicas, la desviacion tipica pasa de 38 a 48
puntos, en otras, como en geografia e historia
pasa lo contrario. Un examen detenido de las
distribuciones sugiere que posiblemente la ten-
dencia sea a aumentar, debiéndose la disminu-
cién a un desarrollo insuficiente de la prueba
por el lado superior.
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