
DIVERSIDAD Y DIVERSIFICACIáN EN LA EDUCACIÓN
SECUNDARIA OBLIGATORIA:

TENDENCIA.S ACI'CJALES EN EUROPA

M^ DOLORES DE PRADA VICENI'E (')

R[^tn►^nt. Es un hecho innegable que existe una amplia diversidad en los alumnos
y que ésta se acentúa en la etapa de ►a Secundaria Obligatoria por múltiples facto-
res. También es fácilmente comprobable que estos alumnos no están siendo aten-
didos eficazmente. EI elevado índice de fracaso escolar, el abandono en edades
tempranas, el aumento de alumnos que se autodesignan -objetores escolares•, el
desinterés y desmotivación de otros, los pobres resultados académicos y la insatis-
facción de los profesores, son algunos de los indices que nos alertan sobre la ne-
cesidad de arbitrar medidas tendentes a la mejor atención educativa de estos
alumnos. Este artículo analiza las medidas de atención a la diversidad propuescas
por la LOGSE desde un modelo de escttela comprensiva, y su problemática deri-
vada de la aplicación en la práctica de los centros. Estudia las aportaciones de las
CCAA a este tema que van separándose del diseño inicial y acercándose a una pro-
gresiva diversificación de las enseñanzas, así como las tendencias europeas que
caminan en el mismo sentido. Finalmente se hace un análisis de las medidas pro-
puestas en la LOCE para la atención a las diferencias individuales en la etapa de la
Secundaria Obligatoria.

Aag7x^cr. It is an undeniable fact that diere is a wide diversity of pupils, and that
this diversity becomes accentuated, because of many factors, in the period of Conr
pulsory Secondary Education. It is easily demonstrable that these pupils are not
been efficendy attended to. The high rate of school failure, leaving school at early
ages, the increase in the number of pupils who define themselves as •school ob-
jectors•, the lack of interest, demotivation, poor academic results, and teachers dis-
satisfaction are some of the Factors that alert us to the need of introducing
measures for a better educational attention of these pupils. In this article we analy-
ze the measures of attention to diversity proposed by the LOGSE paning from a
model of understanding school, and the problems arised from its implementation
in the educational establishments. We also study CCAAs contributions to ttris topic,
which get separate from the initial design and tend towards a progressive divcrsi-
fication of educations, and European tendencies that go in the same direction. I^i-
nally, the article provides an analysis of t}ie measures proposed in dye LOCI: for
the attcntion to individual differences in the period of Compulsory Secondary t:du-
cation.
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INTRODUCCIÓN

Es un hecho innegable que existen dife-
rencias entre los a}umnos que asisten a la
misma clase, puesto que la diversidad es
un hecho inherente al desarrollo humano,
pero esta diversidad se acentúa en la ado-
lescencia como consecuencia de la reafirma-
ción y afianzamiento de la personalidad.
Una sola visita a los centros educativos
constata esta realidad, especialmente en la
etapa de Secundaria Obligatoria. También
se puede comprobar que actualmente es-
tos alumnos no están siendo atendidos efi-
cazmente. EI elevado índice de fracaso
escolar, e} abandono en edades tempranas,
el aumento de alumnos que se autodesig-
nan «objetores escolares«, e] desinterés y
desmotivación de otros, los pobres resulta-
dos académicos y la insatisfacción de los
profesores, son algunos de los índices que
nos alertan sobre la necesidad de arbitrar
medidas tendentes a la mejor atención
educativa de estos alumnos. Después de
diez años de imptantación de la enseñanza
comprensiva, hasta los 16 años, en España,
se puede decir que todos los sectores im-
plicados están pidiendo cambios en esta
etapa. Las Comunidades Autónomas en el
desempeño de sus competencias han intro-
ducido medidas tendentes a la diversificación
de las enseñanzas. Los paises europeos de
nuestro entorno también están abandonan-
do el principio de comprensividad, en su
aplicación. La Ley Orgánica de Calidad de
la Ediicación (LOCE) recientemente pro-
ntulgada va en esta línea. A lo largo de los
epígrafes de este artículo se iran desglo-
sando estas ideas y las medidas tomadas
para mejorar el tratamiento educativo de
las diferencias individuales, lo que se ha
dado en Ilamar: la atención a la diversidad.

UNA GRAN DIVERSIDAD DE tU.UMNOS

Los alumnos que coinciden en una rnisnta
aula de la Ecíucación Secundaria Obligato-
ria son diferentes y estas diferencias son

debidas a múltiples factores que inciclen
en cada alumno de forma diversa tanto en
extensión como en cualidad.

Además de las diferencias que aporta
la carga genética y el medio en el que ciiscu-
rren las experiencias escolares, los alumnos
son diversos debido a diferentes factores.

• Diferente capacidad para aprender
medida a través del rendirnientv.
Hay que tener en cuenta que no se
trata aquí de «capacidad intelectual«,
entendida como algo innato, est5ti-
co e impermeable a las experien-
cias educativas, sino al contrario, la
experiencia educatíva incícíe en el
desarrollo del alumno y en su cap.^-
cidad para aprender. De ahí la int-
portancia dc }a ayuda peclagógica
por parte del profesor quc es tan
básica como las condiciones quc se
requieren del alumno. En relación
con este factor se encuentran dos
colectivos de alutnnos: los alumnos
con necesidades edlicatiuas especia-
les asociadas a discapr:cidad./isira,
psíqnica o sensorial y los alumnos
sarpe^dotados.

También hay que considerar, en su difc-
rente capacidad para aprender, los alumnos
que proceden de medios desfavorecidos
eeonámica, social o culturalmente, porque
pueden carecer de los instnunentos b.isicos
imprescindibles para el aprendizaje; como
también los a}umnos irtinigrantes que des-
conocen la lengua del país de acogida.

• Diferencias de naotinacioues. La mo-
tivación para aprendcr, quc c•s la
condición sine qtta ► iu ► t para el
aprendizaje, depende tanto clc fac-
tores endógenos conto exógc:nos. Y
en este aspecto las diferenci. ►s, ade-
más de ser muy grandes, condicio-
nan fuertemente los resultados, no
sólo dcl alumno considcrado inclivi-
dualmen[e, sino por contnminacicín
ambiental, también dcl };rupo clasc.
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Los alumnos fuertemente desmotiva-
dos, bien sea por su historia anterior
de fracasos, por el desinterés hacia el
contenido de las materias que estu-
dian, por rechazo a la cultura o a la
enŝeñanza, e incluso por considerar
el estudio como una pérdida de tiem-
po, son una rémora para el grupo y
una pesadilla para el profesor. Por el
contrario, los alumnos fuertemente
motivados por algunas de las causas
enumeradas anteriormente o por
otras causas intrlnsecas a su propia
persona pueden incidir positivamen-
te en los resultados del grupo a través
de la elevación de la autcestima de
todos, del cambio en las expectativas
y de la imagen que proyectan en el
profesor.

• Diferencias en los estilos cogntttvos y
de aprendizaje. Los estilos cogniti-
vos son uno de esos nuevos con-
ceptos que nos permiten establecer
diferencias entre las personas por el
modo predominante de percibir el
medio, procesar la información,
pensar, resolver problemas o actuar.

En este sentido, investigaciones re-
cientes (Entwistle, 1989; Witkin, 1997; Ko-
gan,1981; de la Torre y Mallart, 1991),
ponen de manifiesto de qué modo inciden
los estilos cognitivos en la enseñanza. EI
principio pedagógico en el que cobran
sentido los estilos cognitivos no es otro
que el de atenctón a la divetxídad. Cada
persona posee estructuras y estrategias di-
ferentes en su modo de aprender y la en-
señanza ha de tenerlas en cuenta. EI
problema es cómo operativizar en el aula
esta idea cuando el profesor tiene ante si
treinta sujetos distintos. Si cada alumno po-
see sus propias estrategias de aprender y la
enseñanza debe tener en cuenta las dife-
rencias individuales, la enseñanza se con-
vierte en una utopía, salvo que de alguna
manera se pueda disminuir una excesiva
heterogeneidad. Y es importante tomar en

consideración los diferentes estilos cogniti-
vos porque las aptitudes no son mejores
predictores del rendimiento que los estilos.
El aprendizaje tiene que ver con el méto-
do, pero su eficacia viene condicionada, a
su vez, por el estilo cognitivo.

Hay alumnos dependientes o inde-
pendientes de campo en relación al modo
como perciben un campo de la realidad,
ya sea separada del contexto que la rodea
o formando parte de una realidad rnás am-
plia.

Hay alumnos reflexivos o impulsivos
respecto al modo de relacionar la percep-
ción con la actuación, que puede ser ciei-
dada o impttlsiva al dar una respuesta a un
estímulo o problema.

Y respecto a la forma en que un sujeto
asocia o agrupa libremente un conjunto
heterogéneo de objetos, conceptos o infor-
maciones, hay alumnos descrlptivos, analí-
ticos, categóricos o inferer:ciales.

• Diferencias de intereses. En la Edu-
cación Secundaria obligatoria, so-
bre todo en el segundo ciclo, los
intereses de los alumnos se diversi-
fican y se conectan cada vez m^s
con el futuro académico y profesio-
nal. Estos intereses son distintos en
función de su historia educativa, de
sus expectativas profesionales y de
su entorno socioeconómico, fami-
liar y relacional. Incluso hay alumnos
que no manitiestan interés ninguno
por el estudio, que rechazan la cuitu-
ra y la sociedad. Aquí el abanico de
las diferencias, generadas por los
otros factores antes mencionados, se
abre y se diversifica aún más e incide
también extraordinariamente en el
aprendizaje y en el desarrollo armó-
nico de la per.sona.

• Diferencias debidas a la pe ►7enen-
cia a disltntas cttltt^ras. La multi-
culturalidad de nuestra sociecíad,
favorccida por los flujos migrato-
rios, añade a las diferencias anterio-
res aqucilas que provienen de tener
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un acerbo cultural diferente (len-
gua, costumbres, religión, etc.).

Todas estas diferencias producen una
diversidad de perfiles de alumnos que con-
viven en el mismo centro y en la misma
aula y a los que hay que proporcionar una
enseñanza adaptada a sus características.
Entre la enseñanza radicalmente compren-
siva y la totalmente diversificada existen
una variedad de experiencias educativas
que intentan atender a esta pluralidad de
alumnos.

DIVERSIDAD Y EDUCACIÓN
DE CAI.IDAD

La atención a la diversidad debe plantearse
desde las coordenadas de igualdad y cali-
dad, porque si alguno de estos parámetros
falla, la atención a los alumnos diferentes
del patrón estándar se convertiría en una
educación de segunda clase y, por tanto,
una educación que no atendería sino que
aumentaria aún más la diversidad.

Todos los escolares deben tener igual-
dad de acceso a la educación sea cual sea
su raza, sexo, nacimiento o condiciones de
vida y también debe haber igualdad en la
participación y en la permanencia en los
distintos niveles de enseñanza, solamente
condicionado por la voluntad del alumno
y su familia y por sus expectativas, aptitu-
des y capacidades en el caso de etapas no
obligatorias.

La calidad es más difícil de definir e in-
cluso de comprender. Se considera educa-
ción de calidad aquella que consigue los
fines que se le atribuyeron. La calidad im-
plica una escala, por lo menos de carácter
ordinal, y se relaciona casi siempre con lo
estándar.

La calidad se relaciona con los resulta-
dos, pero no exclusivamente considerados
como rendimientos escolares, sino como
fruto de una formación humana integral y
capacidad para aprender a lo largo de la
vida. Por otra parte, la utilización del térmi-
no implica una actividad evaluadora, un

juicio sobre el grado en que el proceso
educativo alcanza el estándar previsto y
también, debido a su origen industrial, un
control sobre el grado de consecución de
los objetivos previstos y por tanto una su-
pervisión del proceso.

Una vez que se ha logrado en los países
la democratización de la enseñanza por la
extensión de la educación a todas las capas
de la sociedad y la universalización en los ni-
veles obligatorios, es necesario hacer hinca-
plé en el otro de los objedvos: la calidad de
la enseñanza. Y es que:

La expansión y democratización de los sis-
temas educativos si bien se presenta como
uno de los grandes logros del siglo xx vie-
ne despertando desconfianza y recelo en
todo el espectro ideológico: si desde posi-
ciones conservadoras y liberales se des-
confía de la expansión del sistema
poniendo el énfasis en el convol y asegu-
ramiento de la calidad, desde ta izquierda
neomarxista o no, se recela de la misma
expansión educativa en tanto en cuanto no
tendría ningún efecto en la corrección de
las desigualdades sociales sino que ade-
más contribuiría a legitimarlas con argu-
mentos de mérito académico.

(l. M. Moreno, 1999. Presentación).

EI énfasis en la igualdad propicia polí-
ticas educativas de escolarización, de alfa-
betización y de permanencia en el sistem:t
escolar; el énfasis en la calidad va más allá
al pretender que esta escolarización y per-
manencia en el sistema se den en las me-
jores condiciones y, por ello, procura una
mayor y mejor dotación de recursos mate-
riales y humanos y plantea reformas de es-
tructura, para adaptarse mejor a las
exigencias de la sociedad y a las diferen-
cias de los alumnos.

Sin embargo, garantizar el acceso de
todos a la educación no significa convertir
a los centros educativos en lugares de
aparcamiento de jóvenes sin trabajo. Este
fenómeno de aparcamiento está generan-
do pasotismo, frustración y desaliento en
los jóvenes escolares. Ya que:
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La calidad del sistema educativo no podrá
volver a recuperar los niveles de otras épo-
cas hasta que la mayoría de los alumnos
escolarizados en los niveles educaúvos no
obligatorios se matriculen en las distintas
ense^ianzas por motivaciones profesiona-
les y educativas, y no porque la enseñanza
sea la única alternativa a la calle y al paro

(R. Vázquez Gómez, 2001, p. 65).

Por otra parte, el espectacular aumen-
to del número de intnigrantes en la Unión
Europea durante las últimas décadas está
produciendo un replanteamiento de mu-
chas cuestiones de carácter económico, so-
cial, político y educativo.

De una manera más o menos organi-
zada cada país ha optado por un modelo
de integración social de estos nuevos ciu-
dadanos. La Directiva 77/486/CEE relativa
a la escolarización de los hijos de los traba-
jadores emigrantes, aprobada el 25 de julio
de 1977, obliga a todos los estados miem-
bros de la UE a ofrecer una enseñanza gra-
tuita, conforme a las estructuras educativas
nacionales, a aquellos hijos de trabajadores
de otro estado miembro que estén en edad
de escolaridad obligatoria. En esa ense-
ñanza debe incluirse la lengua oficial o
una de las lenguas del Estado de acogida,
con una metodología especialmente adapta-
da a las necesidades específiĉas de estos ciu-
dadanos. Además establece que los estados
de acogida tendrán que promover la lengua
materna y la cultura del país de ortgen.

La educación multicultural es el gran
reto de la escuela en una sociedad que
cada dfa es más multicultural. Lograr el
equilibrio entre la necesaria integración y
el derecho a mantener las diferencias cul-
turales es una asignatura pendiente en la
educación de nuestro país y un factor más
de calidad en los sistemas educativos.

LA ESCUELA COMPRENSIVA

La Educación Secundaria Obligatoria
(ESO), en la Ley de 1990 de Urdenacíó^i
General del Sisterna 1?drscatir^o (LOGSE), se

configura como una etapa de formación
común fuertemente comprensiva, aunque
dicha_comprensividad se ha ido diluyendo
en los desarrollos normativos posteriores.

El-principio de comprensividad hace
referencia a:

• La no segregación de los alumnos
en instituciones separadas, (com-
prensividad de centro), que implica
la inexistencia de centros específicos
en función de intereses, capacidades,
especializaciones, modalidades, etc.

• La no separación de los alumnos de
una misma edad o de un mismo
grado en la institución respectiva e
incluso en el aula. Es el axioma de
las clases heterogéneas. En virtucí
del cual, se reúnen en una misma
aula, alumnos superdotados con
alumnos de escasa capacidad, alum-
nos con gran interés junto a alumnos
desinteresados, alumnos adaptados
junto a alumnos que presentan con-
ductas disruptivas. En última instancia
el postulado Ileva a la integración en
las aulas ordinarias de alumnos con
deficiencias físicas, psíquicas o ca-
racteriales importantes.

• La impartición a todos los alumnos
de un mismo programa unificado
de aprendizaje (comprensividad de
currículo). Esta unificación de pro-
gramas es la consecuencia de apli-
car a todos el principio de igualdad
de aprendizaje y comporta la con-
vicción de que todos los alumnos
deben alcanzar 1os misrnos objeti-
vos. Al final la aspiración es llegar a
la igualdad de resultados.

Las primeras realizaciones de escuela
comprensiva son posteriores a la I Guerra
Mundial y se desarrollan en EEUU y USA. Este
mocíelo de escuela fue introciucido en Europa
en los ar^os cineuenta como la más norable in-
novación en el campo de la enseñanra.

Ya en cl año 1985, antcs de su implan-
tacián en España, las experiencias sobre
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educación eomprensiva habían empezado
a cuestionarse a tenor del documento de la
OCDE: L'enseignement polyvalent dans le
premier cycle d'etudes secondaires. Exa-
men conjoint de 1'experience de quatre
pays <París 1985). En dicho Documento se
reconocía la necesidad de reducir y no
multiplicar las experiencias de escuela
comprensiva llevadas a cabo. Se recomen-
daba empezar un largo debate en relación
con los modelos en que se habían plasma-
do los principios de la escuela comprensi-
va ya que están siendo aplicados en una
época donde muchos de los motivos que int-
cialmente condujeron a la escuela com-
prensiva han desaparecido o han sido
trartsformados y donde los contextos socia-
les, ct^ltt^rales, económicos y tecnológicos
de la escolaridad son espectacularmente
diferentes de los qtie existiart en los años
posteríores a la II Guerra Mundial.

Efectivamente, en la mayoría de los
países europeos, entre ellos España, la de-
mocratización de la enseñanza y la exten-
sión de la educación obligatoria han
propiciado la igualdad de oportunidades
de todos en el acceso a la educación y en
la participación y permanencia en los dife-
rentes niveles educativos. Hoy no se pro-
duce exclusión de ningún alumno en la
escolaridad obligatoria. Por ello, los presu-
puestos ideolágicos de la comprensividad
han perdido fuerza. Una vez conseguidos
estos objetivos, la igualdad de oportunida-
des, para todos, debe consistir en dar aEgo
diferente a los que son distintos a fin de
que todos puedan llegar a alcanzar los ob-
jetivos básicos de !a enseñanza.

En el informe antes citado también se
decía que uno de los problemas de la es-
cueta comprensiva era la dificultad de de-
finir en Ea práctica una experiencia de
tnstrticción comt^n a todos los alumnos,
más allá del período medío de su adoles-

cencia. Por tanto, la existencia de una vía
única, hasta los 16 años, ya era en aquel
momento controvertida según el examen
de la OCDE. Después de 17 años de haber-
se producido este informe parece bastante
evidente que la comprensividad de aula y
de currículo no es la mejor solución para el
tratamiento educativo de alumnos tan dife-
rentes como los que pueblan las aulas de
la educación secundaria.

Actualmente, países con larga tradi-
ción comprensiva, como Inglaterra, y tam-
bién USA, realizan agrupamientos de
alumnos en función de sus capacidades, lo
cual todavía no se ha demostrado, en in-
vestigaciones fehacientes, que tenga peo-
res efectos en el rendimiento que los
agrupamientos heterogéneos. En cuanto a
tas ventajas derivadas de la socialización
tampoco se ha demostrado que la escuela
comprensiva sea un elemento de nivela-
ción social. Anthony Giddens', célebre so-
ciólogo inglés, sostiene que la idea de que
la educación pueda reducir automática-
mente las desigualdades debería contem-
plarse con cierto escepticismo.

Incluso la posible segregación, cie la
que tanto se predica, se produce con más
fuerza cuando en el sistema cle aula cont-
prensiva se separa a algunos alumnos para
asistir a grupos de apoyo en Lengua y hia-
temáticas. Estos alumnos •segregados• ciu-
rante unas horas de su gntpo de referencia,
además de perder el ritmo de la clase, sc
sienten discrinúnados respecto a los otros
alumnos, ya que se les hace ronsciente su
impotencia para seguir el proceso de
aprendizaje de los demás.

La necesidad de un espacio de instruc-

ción común para todos, que satisl:^tga la
formación general necessria para pocler
integrarse en la sociedad conw ciudacla-

no activo, no 1111p11Ca necesariamcntc
que además de este espacio de instrucción

(1) Citado por Alejandra Glaze, integrante del Departamento de Psiccxinálisis de la Fundación InLinrias,
en wa^w.todosar^nartin.com.
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común no haya lugar para un espacio dife-
renciado en el cual poder atender las pe-
culiaridades individuales relacionadas con
las diferencias antes señaladas. Parece evi-
dente que este espacio diferenciado debe
aumentar con la edad y con las necesida-
des surgidas por las diferencias individua-
les, que van acentuándose a partir del
inicio de la adolescencia. Incluso en el es-
pacio de •instrucción común» no se puede
pretender que todos los alumnos lleguen a
asimilar lo mismo; por ello, pretender lle-
gar mediante la instrucción a la igualdad
de resultados es una utopia por las múlti-
ples y complejas variables que inciden en
el acto de aprender.

El equilibrio entre comprensividad y
diversificación ha de basarse en buscar
una adecuada proporción entre duración y
extensión de la parte correspondiente a la
instrucción que se diseñe como común y
por tanto obligatoria para todos los alum-
nos. Actualmente, aun aceptando la com-
prensividad de centro, lo que no es
compartido por la mayoría de la comuni-
dad educativa y de los países europeos es
llegar a la comprensividad de aula y aún
menos a la de currículo. Gómez Llorente,
profesor de Filosofía de Instituto y crítico
de la nueva Ley de Calidad, afirma:

No se puede aplicar fanáticamente el princi-
pio de agiupar en el aula la heterogeneidad a
cualquier costa y cualesquiera sean los gra-
dos de diferencia porque el coste puede ser
la inoperancia y la ruina de la esaiela como
institución. No se puede olvidar que la escue-
la dene que contribuir a la disolución de los
prejuicios y a la reducción de las desigualda-
des, pcro mucho menos se puede olvidar
yue no es escuela si no cnserla científicamen-
te con un aceptable grado de eficiencia

(GÓmez Llorente, 2002, p. 20).

ItiSl'UFSfA EDUC1111VA A I.A DIVEI2SIDAI)
DESDI: EL MODI:LO COMI'RENSIVO
DISF.f^iAl)O EN I.A LOGSI:

La Ley de 1>90, de Orderutciórt General del
,Sisterna c^ducattt^o, trata Lt problem5tica dc

atención a la diversidad desde dos supues-
tos:

• Reconoce la existencia de esta diver-
sidad en varios apartados del
preámbr^.lo y del articu.lado.

• Partiendo de este reconocirntento
intenta dar una respuesta a todos
los alumnos de la educación básica
fitndamentalmente a través de re-
cutsos metodológicos, ya qrse la es-
trrectrsra de esc:iela comprensiva
diseitada no admite la diversidad
de agrupamientos o de propttestas
cutrtcr^lares.

Desde el punto de vista metodológico,
la LOGSE, en su desarrollo normativo,
(Anexos a los RR.DD. 1007 y 1345, de en-
señanzas minimas y de currículo, de la
ESO), ha apostado por una teoría construc-
tivista del aprendizaje. Ahora bien, los dis-
tintos perfiles de alumnos, fruto de las
diferencias antes enumeradas, se compor-
tan en relación con el acto educativo desde
la doble perspectiva cíe la influencia de su
personalidad y la interacción con el medio.

El medio, sea de carácter físico o so-
cial, no actúa como ntero receptor pasivo
sino que impone a su véz`sus propias ca-
racterísticas a las que la actividad de la per-
sona debe adaptarse.

Debemos, por tanto, considerar la
existencia de características intrínsecas a la
propia persona (carga genética) y, por otra
parte, la existencia del medio o situaciones
en las que se ha encontrado o se encuentra
la persona. Uno u otro aspecto por sí solos
no son determinantes de las diferencias in-
dividuales.

No cxiste por tanto una única alterna-
tiva, sino una variedad de respuestas alter-
nativas al tratamiento de las diferencias
individualcs.

Varios autores, tecíricos del tema, coin-
ciden en delimitar cinco planteamientos
genera ►es que pueden ser detc:ctados en
mayor o Illenor medida en los sistc^rnas
ecíucativos actuales:
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• El método selectivo.
• La distribución temporal.
• La adaptacián de objetivos.
• La neutralización o compensación

de las diferencias.
• La adaptación de los métodos de

enseñanza (enseñanza adaptativa).

Los dos primeros planteamientos pro-
ponen tratar la diversidad rnodificando la
duración de la escolaridad, según las ca-
racterísticas de los alumnos; en el caso del
método selectivo pemnitiendo que avancen
más o menos en el sistema educativo en
función de sus características personales; y
en el caso de la temporalización, otorgan-
do más tiempo a los alumnos que así lo re-
quieran, con el fin de que todos ellos
alcancen objetivos similares.

El tercer planteamiento, !a adaptación
de objetivos, parte del supuesto de que las
diferencias individuales que existen entre
los alumnos impiden que puedan alcanzar
objetivos idénticos y llegar a realizar los
mismos aprendizajes. En consecuencia,
propone que el sistema educativo cuente
con diferentes currículos, que los alumnos
puedan seguir en función de sus caracte-
rísticas individuales.

El método de neutralización se dirige
fundamentalmente a aquellos alumnos
que, debido a sus características intrínsecas
y/o ambientales, pueden presentar dificulta-
des en el seguimiento del currículo habitual.
En consecuencia, se plantea proporcionar a
estos alumnos las ayudas necesarias para
compensar sus dif'icultades, ya sea con an-
terioridad a su entrada en la escuela, o a
modo de ayuda complementaria o paralela
al seguimiento, por parte del alumno, del
currículo habitual.

Por último, la enseñanza adaptativa
propone hacer frente a la diversidad me-
diante el uso de métodos de enseñanza di-
ferentes en función de las características
individuales de los alumnos. La diferencia
entre este planteamiento y el anterior es
que, mientras la enseñanza adaptativa pro-
pone métodos de enseñanza diferenciados

para la totalidad del alumnado dentro de
un currículo común, la neutralización
propone utilizar métodos de enseñanza
alternativos únicamente en el caso de de-
terminados alumnos como complemento
paralelo a un currículo general y fijo para
todos.

Últimamente, los sistemas educativos
europeos más avanzados están poniendo
en práctica planes de atención a la diversi-
dad basados en el establecimiento de gru-
pos por níveles, grupos homogéneos e
itinerarios diversificados para atender a las
diferenclas que cada vez son mayores y se
presentan en edades más tempranas.

La LOGSE ha apostado por la ense-
ñanza adaptativa y en casos excepcionales
por el método de neutralización para los
alumnos ya fracasados en el sistema. En
consonancia con estos planteamientos me-
todológicos, en las disposiciones de desa-
rrollo de la LOGSE, se presentan las
siguientes medidas para atencibn a la di-
versidad en los alumnos que cursan la
Educación Secundaria Obligatoria:

• Los distintos niveles de concreción
del Currículo.

^ Las adaptaciones curriculares.
• EI espacio de opcionalidad.

Y como medidas extraordinarias
para alumnos que ya superan la edad
normal de finalización de esta etapa y
que acumulan una historia de fracasos
consolidada:

• La diversificación curricular.
• los Programas de garantla Social.

Es decír, la LOGSE apuesta claramente
por la utilización de recursos didácticos
hasta los 16 años. Una vez superada esta
edad, permite que se arbitren otro tipo de
medidas que ya implican ciertos cambios
sustanciales en el currículo común, con eli-
minación de objetivos y contenidos, aun-
que sin olvidar el cumplimiento de los
objetivos comunes de la etapa, lo cual es
un mandato no sólo inin[eligible sino ron-
tradictorio.
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^ EN QUÉ CONSISTE ESENQALMENIE CADA
UNA DE ESTAS MEDIDAS?

LOS DLSTIrI'I'OS NIVELES

DE CONCRECIÓN DEL CURRÍCULO

Desde el proyecto curricular hasta la progra-
mación de aula la adaptación a las diferen-
cias individuales debe hacerse notar en la
contextualización de los objetivos, la refle-
xián sobre los contenidos y las dificultades
de aprendlzaje, la planificación de la acción
tutorial y las medidas de atención a los alum-
nos con necesidades educativas especiales.

LAS ADAPTACIONES

Las adaptaciones curriculares, que no su-
ponen un cambio sustancial en la progra-
mación <es decir, no significativas), son
aqttellos cambios habituales que los profe-
sores introducen en su enseñanza para dar
respuesta a la existencia de diferencias in-
dividuales en el estilo de aprender de los
alumnos con dificultades de aprendizaje
transitorias.

EI profesor experimentado modifica su
enseñanza de acuerdo con las necesidades
de aprendizaje de sus alumnos, lo que su-
pone adoptar una enseñanza individuatiza-
da. Para aquellos alumnos con dificultades
de aprendizaje más severas, debido a disca-
pacidad o a una historia social y escolar di-
fícil y negativa, se aplican las adaptaciones
curriculares signiflcativas que pueden llegar
a eWninar partes importantes del currículo.

En este apartado reslde, según el espí-
ritu de la LOGSE, la verdadera atención a
la diversidad en una escuela comprensiva.

1...1 del verdadero y auténtico espíritu de la
LOGSE es inseparable la idea de que la
disminución de la desigualdad entre los
alumnos englobada bajo el eufemismo de
•atención a la diversidad•, la debe lograr
cada profesor en cada aula por métodos
did5cticos, siendo peligroso wdo plantea-
miento a nivel organizativo o de centro.
iNada de organización, todo didáctica!, po-
dría ser el lema. En realidad esta versión

fuerte de la comprensividad no está en la
letra de la LOGSE; pero sí en el espíritu
con que la Leyse elaboró y se está aplican-
do. Y es una singularidad española [...1 En
España, donde todos los retrasos han de
tratarse mediante adaptaciones curricula-
res dentro del aula, yuizás convierta a
nuestra reforma en la más radical del mun-
do. Pues mientras los sistemas comprensi-
vos de Europa suelen limitarse a la
comprensividad de centro, el español se
ha empeñado en la comprensividad de auEa

(J. Carabaña, 2000, p. 20).

EL ESPACIO DE OPCIONALIDAD

Según el desarrollo normativo de la LOGSE
la oferta de materias optativas, en los cen-
tros, deberá servir para desarrollar las ca-
pacidades generales a las que se refieren
los objetivos de la etapa, siguiendo itinera-
rios parcialmente diferentes, sin que ello
suponga el alejamiento de una formación
común que pueda condicionar su acceso a
opciones educativas posteriores.

Mediante la ofetta de optativas se pre-
tende atender las cíiferencias de motivacio-
nes, intereses, capacidades, estilos de
aprendizaje y además:

• Favorecer aprendizajes globaliza-
dos y funcionales.

• Facilitar la transición a la vida acliva.
• Arnpliar la oferta educativa y las po-

sibllidades de orientación dentro de
ella .

La diversificación curricular y los pro-
gramas de Garantía Soeial que se amplían
a continuacián, se adoptan después de los
16 atios, es decir, cuando el alumno no ha
finalizado con éxito los estudios de la ESO
y además manifiesta una historia de fraca-
sos significativa.

DIVER4[F[CACICkV C:IJItRICUI^R

Para alumnos con ntás de 16 años, y con
fracaso manifiesto, se prevé un tnodo es-
pecífico de atención a la diversidad, al po-
der establecer para ellos diversificaciones
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del currículo (con eliminación parcial o to-
tal de algunos contenidos) con el fin de
que adquieran las capacidadés generales
propias de la etapa.

Esta diversificación curricular tiene
como finalidad el logro del titulo de Gra-
duado en Educación Secundaria a alumnos
que por sus capacidades e intereses no po-
drían alcanzarlo en las condiciones que es-
tablece el sistema ordinario. Puesto que la
ESO es una etapa obligatoria y la mínima
titulación de unos estudios no sólo es un
requisito para acceso a posteriores ense-
ñanzas regladas sino un requisito sociola-
boral, la no obtención de dicho título
podría convertirse en un impedimento gra-
ve para entrar en el mundo del trabajo.

Por ello, para los alttmnos que no pue-
den alcanzar los objetivos generales de la
ESO, ni con la prolongación de dos años ni
con adaptaciones curriculares, porque sus
dificultades de aprendizaje les mantienen
muy alejados de tales objetivos, y no cabe
esperar que superen esa distancia sin tomar
medidas especiales, se les aplica un progra-
ma de diversif'icación en aplicación del Art.
23 de la LOGSE. Dicho progranta diversifica-
do s'tempre será uolrrntar^io para el alumno,
por lo cual en paralelo con estos programas
se deberán ofrecer los de GarantCa Socta!
para aquellos alutnnos que no quieran se-
guir el programa diversilicado y que prefie-
ran adquirir una formación específlca que
les facilite el acceso al mundo del trabajo.

PROGRAMAS DF. GARANTÍA SOCIAL

El artículo 23.2 de la LOGSE, establece:

Para los alumnos yue no alcancen los ol^-
jetivos de la Educación Secundaria Obliga-
toria se organizarán programas específicas
de garantía social, con el fin de proporcio-
narles una fort»ación básica y profesional
yue les pennita incorporarse a la vida acti-
va o proseguir sus estudios en las distintas
enseñanzas reguladas en esta Ley.

Dichos programas, que no conducen a
ningún titulo, tienen como objetivos:

• Ampliar la formación cíe los alum-
nos con objeto de permitir su incor-
poración a Ia vida activa.

• Prepararles para el ejercicio cie activi-
dades profesionales, en oficios u
ocupaciones acordes con sus capaci-
dades y expectativas profesionales.

• Desarrollar y afianzar su madurez
personal mediante la adquisición de
hábitos y capacidades que les pernú-
tan participar, como trabajadores y
ciudadanos responsables, en el traba-
jo y en la actividad social y cultttral.

Hasta aquí se han enumerado y desa-
rrollado las medidas de atención a la diversi-
dad propuestas por la LOGSE y normativa
cotnplementaria, y cícspués cíe dicz años
de implantación debentos preguntarnos
^qué ha sucedido con su aplicación'l, ^ltan
alcanzado los objetivos que se pretendía?
En posteriores epígrafes daremos contes-
tación a estos interrogantes.

HACIA LA DIVERSIFICACIÓN

En los últimos años son muchos los tral>a=
jos, documentos, investígaciones, expe-
riencias, libros y evaluariones realizadas
sobre el tema que nos ocupa. La dit^cultad
de conciliar en la práctica comprensividad
y diversificación es una constante en todos
los sistemas educativos europeos.

La comisión de las Comunidades Iiuro-
peas considera la atención a la diversidad
como un eje nuclear de los sistentas educa-
tivos.

La cuestión central es ir hacia wta ntayor Ilc-
xibilidad de la educación y formación yuc
pemúta tomar en cuenta la diveisidad cle pú-
blicos y de demancLts. 3obre un ntovimirnto
de este tipo debe iniciarsc, con prioridacl, cl
debate denu•o de la Unión Europca`.

(2) ErrserlaryApmnder- t/acfa ln Sociedad cogrrilic^n: Librn 13la^tco sobre ta edlicnciór^ ^^l^t forrrinc'iárt dc^

!n Camúión de tru Cornurrtdades Eum[mtu. I3ruselas, 1995. Apartado tV. Vías dc 1'vturo, p. 2L.
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El informe Delors aboga por un sistetna,

más flexible que permita la diversidad de
estudios, pasarelas enu^e diversos campos
de enseñanza o entre una experiencia pro-
fesional y un regreso a la formación. Un
sistema así permitiría también reducir el
fracaso escolar, causante de un trernendo
despilfarro de recursos humanos que todo
el mundo debe medir'.

Algunos Estados Europeos, en los últi-
mos años, han modificado la estructura de
sus sistemas educativos, o han introducido
programas específicos para atender la diver-
sidad de los alumnos de educación basíca.

SE IiAIY BUSCADO SOLUCIONES

Al igual que en otros países, en Iapaña se
han buscado soluciones. Se lian elaboracto
diversos proyectos de centro, el Ministerio
de Educación y Ciencia publicó materiales
y guías para el profesoracío y documentos
orientativos para tratar la diversidad. Las
ecíitoriales han llenado bibliotecas con sus
publicaciones. Se Itan realizacto cursos de
actuali-r.ación para los profesores, jornacías
y congresos, se 1)a impuesto corno requisi-
to para el acceso a cátecíra la actualiración
en la rnetodología y en los principios cons-
tructivistas cíc la LOGSE, se han cíifundiclo
experiencias positivas, se ha financiado :t
grupos de profesores, la etaboración de
materiales.

A pesar de cllo, la realicíací, qUC sicnt-
pre va por delante de la acción educativa,
dcsborda todas las cxpcctativas y obliga a
producir nucvos proyectos adaptados a la
nueva realidad quc cn los ú ltimos años ha
sufricío un cambio espectacular procíucido
por la transformación social y cn valores,
la crisis en la estnrctura y funciones dc la fa-
núlia, la irnipción de las tecnologías de la in-
formación, los intercantl.^ios de proyectos
europcos que hacen cercan:ts rcalidades Ie-
janas, y la llegada de una inmigración de

lengua distinta para la que la escuela no
estaba preparada.

La realidad, ya no predicción, ha de-
mostrado que se ha elevado el fracaso es-
colar -entendido como número de
alwnnos que no consiguen el priruer títu-
lo-, que actuaLnente es el más alto de Eu-
ropa, y esto a pesar de la cada vez más
benevolente actitud de los profesores,
como se demuestra cuando se comparan
los resultados escolares, en su conjunto,
con las evaluaciones nacionales e interna-
cionales. Ha aumentado la indisciplina, la
desmotivación para el estudio, el abando-
no y la apatía. Incluso algunos buenos
alumnos, en las clases contlictivas, se tor-
nan indolentes, descuicíados y pierden el
hábito de estudio.

La experiencia de los centros y los ín-
formes realizados por diversos Organismos
e Instituciones Educativas y por la Inspec-
ción corroboran la dificultad, en la prácti-
ca, de atender la diversidad de alutnnos en
una etapa esperialmente difícil como es la
Educación Secundaria Obligatoria. ;Cómo
proporcionar actividades adecuadas al ant-
plio campo de habilicíades e intcreses rcp-
rescntacios por los jóvenes adolescentes en
la escuela de hoy día? ;CÓmo se le pucdc
dar a la escolarización un significacío p:^ra
aquellos cuyas capacidades e intereses no
se orientan en la <lireccicín ar. ►dímica tra-
dicional?

1)espu^ s de varios años de c:xpc^rintc•n-
taciCin se ha cornprobado qt ►c: t<xias las nte-
did:ts ntetodolcígicas y rurriculares a qucr
hemos lu:rho refcrencia en cpígr.rfcs :rnte-
riores, aunquc sulicicntcntc ntc dcsarrolladas
y oricntacías desdc la Administr:^cicín cduca-
tiva, lian sido inst,ficientes paru atcndcr :i las
dentandas sUrgidas C1e la diversi<1:x1 dc• los
aluntnos y n los proltlcnuts que plantc^an cl:r-
scs cxccsivantente hctcrogénc:ts.

/.ns crdaptrrciorrc^s crrrrirrrlcerc^s i ► rciir^i-
dr^^rliz^tclas, en muchos casos no sc: han

(3) 1.^^ educnctñrt o la ruopín rr^ces^irin, t3n^selas. 19^)5, p. 2O.
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aplicado a todos los alumnos que las nece-
sitaban y no por falta de interes y dedicación
de los profesores, sino por las dificultades téc-
nicas de su puesta en práctica (dificultades
surgidas de la falta de instrumentos fiables
de diagnóstico de la situación, por falta de
materiales diversificados y específicos, por
falta de tiempo). También por las dificulta-
des surgidas ante la imposibilidad de apli-
carlas -una vez elaboradas- a una gama
tan amplia de alumnos necesitados de
ellas. Piénsese que en algunas aulas la ex-
cepción es el alumno que no necesita
adaptación curricular.

La oferta de optativas que en principio
parecía un elemento facilitador para los
alumnos diferentes, en aras a conseguir el
prímer título, ha resultado la medida más
insatisfactoria en orden a la consecución
de este objetivo, porque ha llegado a ser,
más que una medida de atención a la di-
versidad para los alumnos, un medio de re-
Ilenar horas del profesorado o de ampliar la
dimensión curricular, por lo que en muchos
casos no se han cumplido ni las expectaŭvas
que se habían generado ni los oŭjeŭvos que
la oferta de optativas pretendía.

Por ejemplo: En el curso 1997 y para
las provincias del ámbito de gestión del
MEC, se habían programado 721 optativas
diferentes. Muchas de estas optativas no
respondían a los objetivos marcados para
ellas y se convirtieron en un espacio de re-
lleno de horas de alumnos y profesores.

Como consecuencia de esta gran dis-
persión, todas las CCAA han restringido su
oferta de optativas, determinando en nor-
mativa específica los nombres y el número
de ellas a impartir en la etapa de la Educa-
ción Secundaria Obligatoria.

Los Frogra»aas de Diversificación Cr^-
rr-ictslar que, en general, tienen una valo-
ración positiva por parte del profesorado,
han resultado insuficientes, tanto por el
número de grupos puestos en marcha
como por sus características estn^cturales,
que no dan respuesta a los problemas de-
rivados de las características especiales de

los grupos minoritarios (etnias e inmigran-
tes), y de alumnos desmoŭvados que desean
un tipo de enseñanza más profesionalizada y
práctica. Además, la reducción o elimina-
ción de aspectos nucleares del currículo en
la determinación de estos programas, no
permite considerar que se hayan alcanza-
do los objetivos de la etapa, aunque estas
enseñanzas conducen a titulación.

Por otra parte, se han convertido en el
cajón de sastre de todos los alumnos que,
por imperativo legal, ya no pueden repetir
curso dentro del sistema y son menores de
1S años.

Los programas de Garantía Socia! que
se establecen a partir de los 16 años llegan
demasiado tarde para un alumnado fraca-
sado y desmotivado y que ha perdicto to-
das las oportunidades de conseguir el
titulo de Graduado en F.ducación Secunda-
ria. Además, ai estar concebidos sin conti-
nuidad académica con otros estudios,
concíenan a los alumnos que los siguen a
salir del sistema educativo sin posibilicíad
de titulación ni de progresión académica.

Todo ello nos puedc llevar a la si-
guiente consideración: Pasada un:t cíécada
de la entrada en vigor de la LOGSE se han
producido muchos cambios no prcvistos
en España. La extensión de la educación a
todas las capas sociales, la entrada masiva
de inmigrantes, la afluencia a la educacicín
obligatoria de minorías étnicas, la progresi-
va integración de alumnos con necesicía-
des educativas especiales en los centros
ordinarios; todos ellos, hechos positivos y
cíeseables, han dado lugar a una problem:í-
tica para la que los centros con las medidas
ordinarias de atcnción a la diversicL^d, fun-
damentalmente de tipo cíidáctico, no tie-
nen solución.

Esta conclusián, yue es un clamor s<>-
cial, que está apoyacía por las opiniones de1
profesorado, de los consejos escolarca, y dc
algunos sincíicatos, opiniones manifcstadas
en diversas encuestas, en reunioncs, en fo-
ros, en congresos, en jornadas, etc., exigc
cambios eficaces, modelos organizaŭvos
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que den solución a los problemas plantea-
dos. Las CCAA ya han abierto el camino.

LA DIVERSIFICACIÓN
EN LAS COMUNIDADES AUTÓNOMAS

La aplicación de la LOGSE y el análisis y
evaluación de la problemática surgida en
la implantación anticipada de la Educación
Secundaria Obligatoria y el Bachillerato,
han proporcionado información muy im-
portante a las CCAA que durante este tiem-
po han tenido que elaborar su normativa
especifica. Como consecuencia de esta in-
formación y sobre todo de la promulga-
ción de la LOPEG' (que da un giro
significativo en la definición de alumnos
con necesidades educativas especiales), a
partir de 1996, las Comunidades Autóno-
mas elaboran nueva normativa sobre aten-
ción a la diversidad de alumnos en la ESO.

Dicha normativa va cambiando el sen-
tido de atención a la diversidad dado en la
LOGSE, por una concepción más moder-
na, más adaptada a la realidad de los cen-
tros, más diferenciada y menos unificada e
igualitaria y por ende menos comprensiva.
La idea central es el agrupamiento más ho-
mogéneo, al menos temporalmente, para
poder atender mejor a las diferencias indivi-
duales. Aunque se conservan las tnedidas de
atención a la diversidad enumeradas ante-
riormente, además de los apoyos en las ma-
terias instrumentales y los agrupamientos
flexibles, se han ido abriendo paso otros
modelos organizativos que, apartándose
en algunos casos significativamente del di-
seño de la LOGSE, permiten dar respuesta
educativa a los alumnos que no respon-
dían positivamente a las medidas adopta-
das con anterioridad. F.stos agrupamientos
específicos, que conllevan en algunos ca-
sos cambios curriculares, se hacen, a ve-

ces, con alumnos sacados temporalmente
de su aula de origen o incluso fuera del
propio centro.

Señalamos algunos de estos agnrpa-
mientos:

• Programas de prediversificación cu-
rricular (con las mismas característi-
cas que los de diversificación) para
alumnos menores de 16 años, con
problemas graves de conducta que
dificulten con asiduidad el proceso
educativo, en La Rioja.

• Aulas itinerantes para acogida y en-
señanza de la lengua vellicular a los
inmigrantes que la desconocen, en
Aragón.

• Aulas externas (fuera del centro c}e
referencia) de compensación edu-
cativa para alumnos del 2° ciclo, c:n
Madrid.

• Aulas de intnersión lingiiística en
lengua catalana para ah ► mnos inmi-
grantes, en Cataluña y en las Islas
Baleares.

• Unidades de currículo adaptado en el
País Vasco, en Navarra y en Cataluña.

• Itinerarios diversificados en 4° de la
Educación Secundaria Obligatoria,
en Navarra.

• Itinerarios en 44 curso, en Canarias.
• Unidades escolares externas, talle-

res de adaptación escolar y apren-
dizajes instrumentales básicos, en
Cataluña.

• Programa dc :uiaptación curricular
en grupo, en Valencia.

•}:n el País Vasca, prograrnas com-
plementarios de escolarización quc
permiten cursar la };SO, bien dur.tn-
te un período de tiempo o en tiem-
po completo en un aula externa y
con currícula acíaptado. Se deriva a
alumnos de 2° ciclo, con eslxciales

(4) En st^ dtspculción adtctona! segurtda, defiuc conro a!rlrpnc^s con ncresidrulc^s cducntfrru es/x^c'i^tlcc
aquellar que requierart, ert ur: pnrlrulo de sti escolrtrYzncíriu n n lo kngo rte k^dn elút, detc^rmHtadus apc,^rxc 1'

atencfones educaNt.ru esfx^c-íftcas far• pade+ccw' díscapncidudes fúiccts, ^u^uriru u serrsuriak^, por ttratt^i^7ar
trastontargr•atrs de cottducta, o fwr estar c>rt stlr4acYouc^s scxiules o c'u!luruk^s rlesfatareridrts.
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características, menores de 16 años
y mayores de 14, a los centros de
Iniciación profesional.

En este sentido es oportuno traer aquí
la opinión de un sociólogo de Ia educa-
ción, buen conocedor de nuestro sistema
educativo.

Siempre que se desorganizan los proce-
sos y se confían sálo a los índividuos -es
decir, cuando se elimina la divísión del
trabajo, la coordinación y la especiali-
zacíón- la efícíencía dismínuye f...1
Cuando se llega al punto de enseñar a
los alumnos retrasados de un curso lo
mismo que se está explicando a los
alumnos medios del curso anterior, es
con toda seguridad más eficiente juntar
al alumno más retrasado con los de su
nivel, inclusa teniendo en cuenta los in-
convenientes de la diferencia de edades

Q. Carabaña, 2000, p. 20).

Hay una carencia en la aplicación de
la mayoría de estos modelos que consiste
en la definición de los destinatarios. Parece
como si las diferencias y dificultades de
aprendizaje de los alumnos sólo debieran
ser atendibles cuando dichos alumnos per-
tenecen a minorías étnicas o socialmente
desfavorecidas, ignorando que hay mu-
chos alumnos en las aulas con problemas
de aprendizaje y conductuales que hay
que atender, pero que no han nacicío en
el seno de una familia de las que se consi-
deran desfavorecidas desde el punto de
vista social o económico. '1'odo esto con-
duce a consícíerar la diversidad únicamen-
te cíesde el punto de vista compensatorio
de desigualdades socíales. El1o explica la
poca atención que se concede a los su-
perdotados, a pesar de ser reconacido
oficialmente que la sociedad no puede
permitirse el lujo de desaprovecharlos.

Según se lee en el prólogo del libro:
L:1 desar•rollo de los ntcís cc^pace,r. MEC,
1998:

Las irn^estigaciones realizadas arerca de la
superctotacíón f^an demostrado que cuan-
do las concliciones educativas son inadecua-

das, debido a sus necesidades educativas
especiales, ]os sujetos de alta capacidad
tienden a adaptarse mal, a rendir por de-
bajo de su capacidact c incluso a abando-
nar sus estudios. En cambio cuando
reciben la educación adeeuada, tienen
aitos rendimientos cotno consecuencia
de su capacidad de asimilación, experi-
mentación, curiosidad, organización, etc.
Por Educación Secundaria Obligatoria es
necesario conocer sus necesidades para
brindarles el apoyo que necesitan y con-
seguir que crezcan sanos, ftsica, intelec-
tual y ernocionalmente.

Otra carencia ímportante está relacio-
nada con la escolarización de las alumnos
inmigrantes. Por Orden de ^0 de Abril de
1996 (BOE del 8 de Mayo), los altunnos
procedentes de sistemas educativas ex-
tranjeros que se integran en alguno de los
tres primeros cursos de ESO no deberán
realizar trámlte alguno de convalid:tción y
se incorporarán al curso que les corres-
ponda de acuerdo con la edaci exigida
para cada curso. Y esto aunque no tengan
ningún conocimiento de la lengua vehicu-
lar, lo cual produce enormes dcs:tjustes,
tanto en su proceso cte adquisicicín de los
conocimientos imprescindibles, como en
la evolución de los otros alumnos dr ta cla-
se en la que están integrados.

LA DIVERSII^iCACIÓN
EI^i F,I. CClNTT:X"I'O F.[IROPI:O

I:n los países europcos dc nuc stro cntorno
se observa una tendencia :x l:t diversificaclc7ll
de las enseñanzas en la secundari:t ini^rior,
bicn abriendo seccioncs, modalicí:tdes, ítine-
rarios o establcciendo otros agnipamícntos
y tattthién mediante la cxistrncia de cen-
tros de diversos tipos; tal como se dcahrcn-
de de las conclusiones abtenidas en un:^
investig:tción comparativ q sol^re la :ttrn-
ción a la divcrsidad reali•r.ada por l:t autora
de este artículo en c^cho país^s de nuestro
entarno europc c^ <lue repre^sc ntan moclc los
educativos difcrentes: Afemani:^, iléll;ica,
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Dinamarca, Irlanda, Francia, Italia, Portu-
gal, Reino Unido y España5.

Las conclusiones más significativas del
estudio lueron:

. Diversificación de las ensertattzas
en la Edu.cación Secttndaria Obli-
gatoria.

El modelo de escuela comprensiva tan ex-
tendido en Europa en los años setenta, por
influencia de EEUU y de Inglaterra, se ha
ido consolidando en la Educación Primaria
y retrocediendo en la Educación Secunda-
ria, debido al coste presupuestario que no
se traduce en mejores resultados y que ha
acumulado bolsas crecientes de fracaso es-
colar.

La mayoría de los países inician la di-
versificación antes del término de la escue-
la obligatoria y en todo caso antes de los
16 años. En Alemania e Irlanda, la diversi-
ficación se inicia a los 12 años.

En Alemania, además, la diversifica-
ción se materializa por la diversidad de es-
cuelas que se abren al término de la
Educación Primaria: La tlartpt,rc{^ttle o es-
cuela principal, la Kealschrtleo escuela real
y práctica, el Gym^tasittnt o enseñ: ► nza ge-
neral para la llniversidad, la Cesamtschtrle
o escuela integracía.

Cada una cie estas escuelas tiene sus
propios criterios de admisión, su propio
currículo diferenciacío, su nítmero de ]toras
setnanales cíe clase, y los objetivos gcnera-
les dictados por cada Liinde ► •. 'I'reinta años
después de su creación, la Gesamtscl^ule
sólo supone algo más clel 10% de la ense-
ñanza secundaria alemana, e incluso sus
más firmes defensores dcl 5PD (I'artido So-
cialderncícrat:l^ Ilan renunciacío a su pro-
yecto inicial de escuela unitaria para
accptar la cc.>nsolidación dc cste tipo dc
centros cotno cuarta opcicín dc la esrucla
alemana. Iia calado l:r scnsación, cn la so-
ciedad alcmana, de yue las Gesattttschttlc^

son un absoluto fracaso porque no han
conseguido su objetivo de igualitarismo
social y además se han resentido los resul-
tados escolares. Muchos padres están clu-
diendo este tipo de centros, por más que
como los Gymn«sittni, también den acce-
so a la Universidad.

En I3élgica, la diversificación por sec-
ciones tiene lugar, según el tipo de ense-
ñanza -renovacía o tradicional- a los 14 0
a los 12 años.

En Italia y Portugal se inicia la diversi-
ficación a los 14 años y en Francia a los 15.
En Francia, las experiencias realizacias en
los 'LEP y las clases relats confirman la ne-
cesidad de una vía alternativa al Collizge
único (que antes cumplían las clases tec-
nológicas :t partir de 3°) para los alumnos,
a partir de los 14 años, con problemas con-
ciuctualcs y recha•r_o a la institución cscolar.

Otros países como Inglaterra y Wtles,
además de la cocxistencia de diversos ti-
pos de escuelas (Gratu»tar sc.hool, Cát ►t-
prehertsive school ,y Modertt sclaoo^, ]tan
iniciado desde la promulgación clel docu-
mento •I:xcellence in schools^ una esperiali-
zación de enseñanzas en la Cotttprehettsir+e
scha^l y la creación de agnip:tmientos por
niveles. Actualmente hay un proyecto dc: se-
paración a los 1^ años dc las vías ar.tclémica
y profesionai. Sc ha anunciado quc en cl
año 2002 sc va a introducir el Cc:t•tificado c1e
I:ducarión Sccunclaria-R:tma Profcsional.

De !os países enumerados, solamente
Dina ►narca y lap:ui:r contincían con una
enseñanza comprensiva liasta los I6 :tños,
auncluc I)inamarra rnanticne otras nuxlali-
dadcs dc I:nseñ:tnrt, como I:r 1/utuc^ 7rtrtiatt
(enseñ:rnz:r en cas:t), I:t f:%tc^^:ckolc^ ( p:tr: ►
alumnos cntre 1 ^ y 18 arios, rrtrtsados y nc^
cstucliosos quc i^an sufrido 1'nrstr:tcicmrs c•n
las escuelas ordinari:ts), las ^K^ulb sc•bc,uls
(cscuclas rnunicip:tlcs p:tra alumnc^s c:ntrc^
I^ y 1S años, cluc o(rcccn ^•ías altcrnalic^as

(5) M' I^olorc•s dc Prada Viccntc•: /,n ntcrici^írr n l^t ^Irrrrxrd^ulc•n !n f:ih^rnci<írr .k^tunc%Mn U1^li^^nt^,r•^n.
Nu:ct^, za^z.
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diferentes a las del trabajo escolar ordina-
rio) y los Bridge-building co:rrses, cursos
puente de un año de duración para los
alumnos que abandonan la escuela básica
sin cualificación.

Cuando se plantea en España una ne-
cesidad de diversificación en la Educación
Secundaria Obligatoria, no se está pensan-
do en la existencia de redes de centros ha-
cia los que se dirigen los alumnos en
función de su origen social. Ese plantea-
miento es ya un problema superado pro-
ducto de una situación arcaica. Hoy en día,
cuando se habla de la tendencia a la diver-
sificación se entiende como una medida
de tipo organizativo que consiste en agru-
par temporalmente a los alumnos para mejor
atender a sus necesidades educativas o para
satisfacer sus expectadvas profesionales.

La atención a todos los alumnos en
centros similares y la unificación de los tí-
tulos en la Secundaria permiten mantener
un margen de integración suficiente para
mantener la cohesión social.

Mantener por axioma el principio de
las clases heterogéneas no produce la co-
hesión social, porque la clase no es el úni-
co arnbito de socialización ni siquiera el
más intenso.

En suma, el considerable aumento de
la diversidad ha hecho que se vaya rom-
piendo el principio de la escuela compren-
siva, aun en los países con más tradición
como Dinamarca. Todo lo anteriormente
reseñado permite predecir que la diversifi-
cación de la enseñanza, antes de los 16
años, por intereses, motivaciones y expec-
tativas de los alumnos se irá consolidando
en la práctica en los países más avanzados.

• En todos los países, aunque en !os de
la zona sur de Ertropa con más pu-
janza, se nota :^n atsmento de la di-
versidad en los alumnos de la
educación obh^atorta.

La extensión de la educación obligatoria a
todas las capas sociales, así como su mayor
duración, los flujos migratorios en constan-

te aumento en algunos países del sur de
Europa, la integración de los alumnos con
necesidades educativas especiales en la es-
cuela ordinaria, son algunos de los factores
determinantes del aumento de las diferen-
cias individuales entre las cohortes de
alumnos que transitan por la etapa obliga-
toria de la enseñanza.

Estas diferencias configuran aulas ex-
cesivamente heterogéneas, con el proble-
ma de adaptación que supone, tanto para
el profesor como para el alumno.

Todos los países, de una u otra forma,
han intentando buscar soluciones a los
problemas que plantea la excesiva hetero-
geneidad.

• Existen inaportantes diferencias en
las características estrrrctrrrales rele-
vantes para el tratamie^:to de !a
atención a la di:^ersidad en esta eta-
pa. Entre ellas destacamos.•

Las condiciones de acceso a la Ed^rcacióra
Secundarla

Algunos países establecen requisitos para
este acceso, como Bélgica e Italia. Otros
realizan pruebas nacionales en e1 momen-
to del paso a la secundaria para conocer el
nivel de formación de los alumnos, romo:
Francia, Irlanda, Inglaterra. En f:spnña,
Portugal y Dinamarca no se establecc nin-
guna prueba externa ni certificado en el
paso de Primaria a Secundaria.

Bl sistema de evaluación :y promoción

Aunque en todos los países la evaluación
es continua y formativa en csta etapa, en
la mayoría de ellos la promoción no es au-
tomática sino que depende de los infor-
mes de los profesores. En España a estos
informes se le impone la restricción de
dos repeticiones como máximo en los
cuatro años de la etapa. En Dinamarca, Ir-
landa y Reino Unicío la promoción es au-
tomática aunque se puede repetir en casos
excepcionales.
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Titulación al final de la Educación
Sectsndaria Obligatoria

Se otorga titulación con pruebas o examen
integrado en la nlayoría de los países: Bélgi-
ca Flamenca, Francia, Italia, Reino Unido, Ir-
landa. No hay titulación en Dinamarca y en
algunos Liiruler de Alenlania. En Portugal y
España la titulación depende de la deci-
sión de los profesores.

• Todos los países han introdrrcido
rnedidas organizativas para aten-
der a esta diverstdad

Como denominador común, los Proyec-
tos Institucionales de la mayoría de los

países han ido dirigidos a la compensa-
ción de las desigualdades, atendiendo

prioritarianlente a los alutllnos con des-
ventaja, bien por deficiencias psíquicas,

físicas o sensoriales, bien por desventajas

socioculturales. Salvo raras excepciones

no existen proyectos institucionales para
atender a los superdotados ni a los alunl-

nos normales con dificultades en el
aprendizaje. En este Ú1t11110 C3S0, los go-

biernos delegan su atención en los cen-
tros y los profesores.

La política educativa para la atención a
los alumnos con desventaja soeioeconómi-
ca, Ilevada a cabo en las "LEP ('l.onas de
atención prioritaria) en Francia, ha sido
evaluada después de veinte años de su
puesta en práctica. Las conclusiones son
positivas desde el punto de vista de la dis-
minución de la conflictividad, pero no son
nada llalagiierlas en el terreno académico ya
que, a pesar dcl aumento presupuestario y
en medios disponibles par.t mejor atender a
estos alumnos, no se ha conseguicio disrni-
nuir el fracaso en las pruebas nacionales
de obtención del primer certificado.

En cuanto a los alumnos conflictivos y
a los al.^sentistas, se les trata como si su
problema cíependiera dc motivos socioe-
conómicos y de marginacián social. fata
atención se llcva a cabo en colaboración
con otras agencias como: Servicios Soci:t-

les, Servicios de Mediación Escolar, Policía,
etc. que hacen un seguimíento del alumno
y su familia. En casos graves se recurre a
sanciones y medidas drásticas.

Se resumen a continuación las acciones
y proyectos institucionales que han puesto
en marcha los países enumerados en orden
a la atención de la diversidad y en relación
con las diversas categorías de alumnos.

Snperdotados o sobresalientes

No existe en general, en los países enume-
rados, una regulación específica para estos
alumnos fuera del tratamiento metodológi-
co en las aulas ordinarias. (Considero que
la flexibilización del período escolar no es
una medida efectiva sino una remoción cie
obstáculos).

I-íay algunas excepciones: el Reino
lJnido tiene un programa específico dentro
del programa EiC (Ixcellerrce i ►t Schoo!),
Alemania cuenta con Gimnasios especiales
e internados; lrland:T mantiene el Irisb
Centre for talented Yatith (CTYL) yue orga-
niza progr:tmas para alumnos superdota-
dos y talentosos, España presta una
especial atencián a estos alutnnos, en su
nueva Lc^y de Calidad (LOCE), establerien-
do un marco general que permita : ► las Ad-
ministraciones l:ducativas garantizar una
adecuada respuesta cducativa a las cir-
cunstancias y necesicíadcs que en estos
alunlnos concurren.

Altrrrtrtcu cort disc'apacidadflsica,
psíqrrica o sertsor•ta!

"I'odos los países tienen corno meta la inte-
gración de estos alutllnos en las aulas c^rcii-
narias siClnprC que sea posiblc. Sin
embargo no todos lo están Ilcvanclo a cal^c^
con el rnismo ritmo. I:IIo es debido a los c1i-
ferentes criterios de los países para cli:rK-
nosticar a un alumno en est:t categoría, l:r
existc:nci:t cíe más o menos escuclas espe-
cialcs, I:t necesaria adecuación de los rrn-
tros y de los apoyos a fin de quc la calid:rd
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de enseñanza no sea menor que la que reci-
birían en escuelas especiales, y la decisión
de la integración que en muchos casos se
deja a la competencia de los centros.

En relación con la consecución de esta
rneta, en un extremo se encuentran Alema-
nía, Irianda y Bélgica que aún siguen escola-
rizando en escuelas especiales a un 4% o
más de estos alumnos, en el otro extremo se
encuentra Italia con una integración total.

Dinamarca, país pionero en la integra-
ción de estos alumnos y que lleva más de
treinta años en dicho proceso aún no lo
tiene completamente terminado, porque
para este país es importante llevar a cabo
la integración siernpre que se cumplan las
condiciones para que puedan recibir una
enseñanza de calidacl, al menos igual que
la que recibirían en los centros especiales,
y además porque es necesaria una menta-
lización de la escuela y del profesorado, y
el acuerdo y consentimiento de los padres.

Alr^rrr^ros en desventaja social o crrltr^ral

A fin de proporcionar a estos alutnnos una
igualdad de oportunidades en su acceso y
participación en la educación, tocíos los paí-
ses enumerados han puesto en marcha pro-
gramas y acciones destinadas a superar las
dificultades acadénvcas y sociales. En todos
ellos se ha optado por políticas compensa-
torias:

- Creación de zonas cíe atención prio-
ritaria, que comprenden un conjun-
to de escuelas y Liceos donde existe
un porcentaje -determinado en la
norma- de alumnos en situación de
desventaja social o penuria econó-
mica. Estos centros disfrutan de un
presupuesto generoso y un gran de-
sembolso de medios materiales y
humanos. Con el lema •dar más al
que ticne menos•, los gobiernos
pretencíen compensar con la educa-
ción las desigualdacíes de origen
debidas a otros factores. Iatas zonas

se han creado en Francia, Bélgica,
Reino Unido e Irlanda.

- Apoyo a los alumnos en los centros
ordinarios mediante dotación de
profesores, cíisminución del nume-
ro de alumnos aula, complementos
de enseñanza, creación de grupos
homogéneos específicos, aulas ta-
Iler, etc.

- Países como España y Portugal tie-
nen estos apoyos.

- Centros específicos, que funcionan
después de la escuela, donde se
acoge a alumnos de estas caracterís-
ticas para una profundización en las
materias instrumentales, y un segui-
miento en colaboración con los ser-
vicios sociales. Alemania tiene este
tipo de centros.

A11^/YYIIroS t7llYlr^rarrtPS y irlllTOr"taS PtlrlClJS

Los Países cíel Norte y Ccntro de Guropa que
llevan muchos años recibicndo inmigrantes,
y que tienen todavía un porcentaje alto de
extranjeros, como Alemania, I3élgica, Dina-
marca, hrancia y Keino Unido, disponen de
estnicturas adeci,acl:ts part la inte^-ación clc
estos alunu^os en la eseuela y en la soeic^cíacl.
Existen programas de lengua y cultur.t del
país de acogida alternando con otros para
preservar la lengua y cultura de origen.

En Portug:tl, España e[talia, ncicvos paí-
ses de inmigración, sc están empezando a
organizar programas de lengua y cultur.t.

Ln cuanto a las ti^inorías étnicas, los
gitanos, sean o no inmigrantcs, manifiestan
en todos los países una resistencia a l:r asis-
tencia regular a la escuela, más allá de los 14
años, debido a la tradición cíc no asintilación
o replieguc identilicativo ligado a una pau-
perización y a las representaciones que de
ellos tienen, en algunos casos, profcsore•s y
alumnos.

filrlrrr)rOS c0r1 d1^1L^rl1lC7dPS [1P rrpreudizujc

Para estos alumnos, quc todavía son la ma-

yoría en los cr,ntros, no existen medidas
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específicas en la escuela comprensiva fue-
ra del tratamiento metodológico.

No obstante, dentro de la tendencía,
yue se esta viviendo en tocíos estos países
cle adelantar la diversificación, se están po-
niendo en práctica algunas tnedidas orga-
nizativas interesantes para combatir el
fracaso escolar y atender mejor a sus inte-
reses, motivaciones, expectativas y capaci-
dades.

- En Alemania, además de los cinco
tipos de escuelas diferentes segí+n
el tipo de alumnado, se han puesto
en acción dentro de cada escuela:
grupos específicos, horas de apoyo
en algunas materias (AlentSn, Mate-
máticas y Lengua extranjera), ins-
trucción por la tarde, clascs fuera
del horario escolar y en período li-
mitado dc tiempo.

- En Francia, el documento »El Collége
del año 2000», establece: Recorridos
diversiticados en 5°; horas de apoyo
en Francés, Matentáticas e Ingl^s;
grupos homogéneos y reducidos de
alumnos con cíificult:+d; estucíios diri-
giclos por los alde^rdrrcator•c^s, traUajos
cruzados, talleres de lectur.i, Kcnrisc^
en 6°, clases de insercicín en 3°.

- En I3élgica, la cíiversificación desde
los 1'2 años favorcce el tratztmiento dc
estos alumnos. L:► organi•r.acibn por
ciclos de dos años, que se generalizb
en septiembre de 1994, pretende:
- Llevar a un m.íximo cie aluntnos

a su nivel m5s alto, tenicnclo en
cuenta su ritmo de aprendizaje,
en el paso fundantental a la cn-
señanza secundaria.

- F.worecer una elección, no con-
dicionada por el fracaso cscolar,
entre las diferentes mocl:tlidacles
dc cnscñ:tnz:+ del scgundo gra-
do, cn particular en lo que se re-
ficrc a la ensc:ñanra t^cnica.

Los alumnos pas:tn a I:+ f:dur.+ción Sc-
cunclaria a los 12 :+ños tr:ts la supc•r.tcicín

de un examen que les concede el diploma
CEB (Diploma de I:ducación Primari:t). Los
ah+mnos que no lo consiguen pueden pa-
sar a la Secundaria al curso 1° Ii. Hay, por
tanto, en este ciclo clos posibilidades cie
agrupamiento, una para los alumnos que
aprueUan el CGB y otra para los que no lo
aprue^an. Existe también un curso cont-
plementario para los alumnos que necesi-
tan recuperación para pocíer pasar al
segundo ciclo.

- En Irlanda se constituyen clases ho-
mogéneas y agrupamientos por ni-
veles.

- En Portugal se organiran grupos es-
pecíficos de nivel, prograntas espe-
cíficos por materi:+s, currículos
altcrnativos y estudios dirigiclos.

- I:n l;spaña, l:+ LOCI; estaf^lece itinc-
rarios formativos, a p:rrtir de 3° de
Secundaria, a fin de poder atendcr
mejor los intereses, expectativas y
motiv:tciones dc los alumnos.

Alrrnt ►ros rortdarctrrales o i ►^^tclaptados
escolcr ►• v soclulntertte

Gener:tlmentc a estos alumnos sc Ics trata
con medidas pedagógicas en la escucla ordi-
naria. t;n algunos casos gr.tves son escol:+ri-
rados en escuelas especiales en 13^Igic:t,
Alentania, Irlancla, I2eino Llnido.

Una expericncia intcresante es la de
las rl^tssc^s ►•elcris en Francia. [_as 11: ► ntaclas
eltrssc^s rc^lais 1'ueron c•readas o gener:+li-r.a-
das cn Francia por la Circular n° 98-1Z0 del
12 de junio de lc^)8, tras cliversas experien-
cias parcialcs rc:+lizacL+s cn divrrsos ntc-
dios c Instituciones. Pucd^n considerarsc•
como un ntcdio m:ís de rNe ► rcicí ► r cr l^r di-
tk^►^idnc! La palahra •rcl:+is» tírne muchos
si};nificados en Fr: ► ncĉs que i^todrí:+mos rc-
sumir dc: L+ forma siguicntc•: ^rqrrc^llc, ^lrrc^
pc^rnrttc ratti ► rtrrtr !o q ► ee scr est^r l.urcic^udu
si ► r fcrti^;rr. t?st;+s clases sc clirigen :+ :+lumnos
dc enlrc I I y 1^:+ños (^o/l^^^^c^l quc por cli-
vc^rs:+s r:+ronc•s rc•c•liaran cl sistcma c•scc^l:+r
traclicion:+l o m:+nificstan gr:+^^c•^ prol>Ic•m:+^
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de adaptación o de agresividad o han sido ob-
jeto de recomendaciones judiciales de asisten-
cia educativa (caso de delincuentes menores,
etc.). Se trata de clases de resocialización.

El objetivo de estas clases, pues, es re-
adaptar estos alumnos a la sociedad esco-
lar y a la vida social en general. Para ello
se les saca temporalmente del sistema es-
colar general, se les da un descanso (re-
lais) en la carrera normal y se les ofrece un
tiempo de reeducación en un ambiente di-
ferente y con actividades educativas dife-
rentes de las de la escuela normal.

En Bélgica se han publIcado normas
muy detalladas, en relación con la preven-
ción de la violencia y de las conductas antiso-
ciales en las escuelas, que son de aplicación
en todos los centros.

Alrcmnos absentistas

El absentismo es tratado en todos los paí-
ses con un seguimiento de las inasisten-
cias, que en casos graves puede llegar a
medidas drásticas. En algunos países como:
Reino Unido, Irlanda, Bélgica y F.spaña, se
trabaja en colaboración con otras instan-
cias: Servicios Sociales, Policía, Servicio de
Mediación Escolar que liacen un segui-
miento de los alumnos y de las familias.

TENDENCIAS EUROI'EAS RELACIONADAS
CON LA A'I^NCIÓN A LA DIVERSIDAD
F,N LA ESCUELA OBLIGAI"ORIA

La investigación citada en el epígrafe ante-
rior aporta datos que justifican las líneas
directrices de las políticas educativas de es-
tos ocho países en orden a lograr una me-
jor atención a las peculiaridades individuales
de los alumnos y llegar a más altas cotas de
éxito. Estas líneas son las que detallamos a
continuación:

Bt75QlJEDA DE IiA f.ALIDAD EN LA EDUCACIÓN

Una vez conseguida la extensión de la

educación a los niveles no obligatorios y la

democratización de la enseñanza, el obje-

tivo de los países es el logro, en todos los
niveles, de una mayor excelencia educati-
va. Es decir, solucionados los problemas
de carácter cuantitativo, la cuestión priori-
taria que se plantea es alcanzar mayores
cotas de calidad.

Prueba de ello son las siguientes ini-
ciativas:

• El documento Excellence in schools
elaborado por el gobierno laborista
de Tony Blair en 1997.

• El documento francés de 1998, so-
bre •Los ZEP como polos de exce-
lencia».

• El documento belga sobre •La es-
cuela del triunfo•, basado en una
encuesta enviada a una muestra de
agentes de la Comunidad Educativa
en el año ]995.

• El Modelo Errropeo de Ca/idad err la
Escuela (EFQM), adaptado en va-
rios de los países de la Unión, entre
ellos España.

• Los Planes Anrrales de Mejora de la
Calid^ul en Fsparta, así callp la nue-
va Ley de Calid^rd de la F.rirrarción.

El interés genera] de los países se diri-
ge a la calidad, con la intención loable de
averiguar cómo funcionan los diversos
componentes del sistema edurativo, deter-
minar su grado de eficacia y averiguar cuál
es el mejor uso de tos recursos disponibles.

En el Reino Unido se incorpora a las
políticas ecíucativas la idea de que deben
ser los principios cíe mercado los quc aís-
len a escala concreta los centros biienos de
los centros malos y que ltan de ser los pa-
dres cíe alumnos, mediantc el conocimicn-
to -a través de la publicaci<ín- de datos
comparativos cíe rendimiento, quienes de-
cidan sobre la subsistencia o desaparición
de cada centro.

MAYOIiFS COTAS llF. AUTONOMIA

EN LOS CF.N71tOS

En los últimos años se va producic:ndo un
aumento de las cotas de autonomía dc los
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centros escolares, que se plasma en los
Proyectos Educatívos de Centro, idea im-
portada desde los modelos anglosajones.

Así, Francia implanta el Proyecto Edu-
cativo en los Centros, en su Ley de Orien-

tación de 1989, y España lo hace en la
LOGSE (1990). Se considera que dotar al
centro de mayor autonomía va a generar
un aumento en la calidad.

En Portugal, se publica, en el año
1998, el Decreto Ley n° 115 de 4 de mayo
por el que se aprueba la autonomía de
las escuelas en los dominios: estratégi-
co, pedagógico, administrativo, finan-
ciero y organizativo; en el marco de su
Proyecto Educativo y en función de las
competencias y los medios que le son
asignados.

En Italia, desde el año 2000-01 todas
las escuelas tienen autonomía en los cam-
pos administrativo, organizativo, pedagó-
gico, de investigación y experiencias
didácticas.

En los Países Nórdicos (Dinamarca) las
autoridades locales dan gran autonomía a
las centros, incluso en la selección y eva-
luación deí profesorado.

En España, por ley de 1995, se regula
la autonomía pedagógica, económica y or-
ganizativa de los centros públicos, que es
recortada en muchas ocasiones a través de
la farragosa y detallada normativa que de-
sarrolla y aplica las previsiones legales.

EI. grado de autonomía pedagógica y
organizativa de los centros repercute en
gran medida en la atención a la diversidad,
ya que la mayor parte de las acciones que
los países acometen, se convierten en me-
didas pedagógicas y organizativas que los
centros escolares han de gestionar y admi-
nistrar en función de su autonornía.

EI mayor grado de autonomía otorga-
do a los centros va unido en la rnayoría de
los países a la existencia de pruebas de
evaluación externa periódicamente realiza-
das, que permiten asegurar un mínimo de
uniformidad en los estándares exigidos por
los centros.

EXL4TENCIA DE EVALUACIONES E7Cl'ERNAS

A medida que los países van dando mayo-
res cotas de autonomía a los centros y de
descentralización va patentizándose la ne-
cesidad de pruebas de evaluación externa
sistemáticas y periódicas, que aseguren un
mínimo de hotnogeneidad en los estánda-
res adquiridos, como base de la consecu-
ción de las titulaciones en la etapa que
estamos estudiando. Se constata esta ten-
dencia en todos los países enumerados ex-
cepto España.

Ciñéndonos a la etapa de Educación
Básica, existen pruebas nacionales en Ir-
landa al final de los tres años de la secun-
daria ínferior, para conseguir el ,/t^r:ior
Certificate. En Inglaterra hay tes[ naciona-
les a los 7, 11 y 14 años y al final de la se-
cundaria inferior para conseguir el
diploma GCES. En Dinamarca hay pruebas
nacionales al finalizar el 9Q y el lOQ año de
la Folkeskole que, aunque no son obligato-
rias, las reallzan e190 y el 85% de los alum-
nos, respectivamente. En Bélgica hay
pruebas nacionales para la obtención de
los diferentes títulos de la Educación Se-
cundaria y es determinante la consecución
del CEB para pasar de I'rimaria a Secuncía-
ria lnl^erior a la sección A. En Francia hay
pruebas nacionales en Francés y Matemáti-
cas al término de CE2, Sixiéme y Seconde.

En Portugal, con enseñanza compren-
siva hasta el término cíe la educación obli-
gatoria, existe la evaluación aferida que se
destina a medir el grado de cumplimiento
de los objetivos curriculares mínimos defi-
nidos a nivel nacional para cada ciclo de
eizsino básico. Se puede }lacer al inicio cíe
`l° y 3Q ciclos de la enserianza b5sica.

En España, la única prueba nacional
extcrna que se realiza actualmente es la cíe
acceso a la Universidad, al término cíe la
i?ducación Secundaria Superior.

En suma, en casi todos los países en
que la evaluación es casi-automática, se es-
tablece algún tipa de control o prueba ex-
terna, can la tinalidad de conocer los
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conocimientos de los alumnos y para ayu-
dar a los profesores en su proceso de
aprendizaje. De hecho, aunque esta prue-
ba no tenga carácter selectivo, crea una es-
pecíe de estímulo para los alumnos y los
profesores. Es sintomático que en Dina-
marca las pruebas del penírltimo y último
año de la educación obligatoria, que son
voluntarias, las realizan el $5% y el 90% de
los alumnos.

IlV'[FGRACIÓN DE LOS ALUMNOS

CON NECESIDADES EDiJCAT1VAS ESPECIAI ES

A partir de los años setenta se inicia en al-
gunos países la integración de los alumnos
con discapacidades físicas en las escuelas or-
dinarias, aunque se siguen manteniendo las
escuelas especiales. En la cíécada cíe los no-
venta y sobre todo a partir del Encr^entro
de Salarrta^nca (1994) en el que intervienen
92 países, se acuerda la integración de los
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales (considerando aquí toda una gama
de necesidades educativas de tipo caracte-
rial, emocional, mental conductual y físi-
co), en la escuela ordinaria siempre que
sea posible. Actualmente se continúa el
proceso de integración ya iniciado en l^t
mayoría de los países, pero no todos, sin
embargo, lo han puesto en práctica del
mismo modo.

Hay una tendencia a la integración
lenta en países como Alemania y Bélgica,
que aunque llevan muchos años con el ob-
jetivo de integración, todavía siguen man-
teniendo distintos tipos de escuelas de
educación especial donde se escolarizan
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales cíe los distintos tipos enumerados y
no solamente de orden físico. Irlanda tam-
bién Ileva un proceso lento, aunque se ha
incorporado más tarclíamente a este movi-
micnta.

tiay otra tendencia progresiva, donde
se podrían incluir Francia e Inglaterra en
los que se está procíuciendo la integración
desde hace muchos años, pero que toda-

vía mantienen porcentajes significativos de
alumnos en las escuelas especiales.

Una tendencia radical que es la cíe Ita-
lia, donde no existen prácticamente alunr
nos en las escuelas especiales y muy
próxima a ésta se encuentra España.

Son muchos los problemas que lleva
consigo la integración de estos alu ►nnos en
escuelas ordinarias. La dificultad de reali-
zar un diagnóstico preciso de las distintas
deficiencias -diagnóstico que se enco-
mienda a los centros en muchos casos- y
la provisión de recursos, tanto humanos
como materiales, dan lugar a que muchos
países la estén realizando lenta y progresi-
vamente con el fin de que ésta no repercu-
ta en una enseñanza de menor calidad
para los alumnos con deficiencias tisicas o
psíquicas.

Dinamarca, como tocíos los países nór-
dicos, es pionera en el proccso de integra-
ción, lleva más de 30 años haciéndolo
pero aún escolariza un 1% en escuelas es-
peciales. Ello es debido a la dificultad cíe
integrar a alumnos con algunos tipos de
discapacidad porque han de cumplirse dos
requisitos: que se cien las condiciones acie-
cuadas en la escuela para quc la educación
de estos alumnos sea de calidad y que los
padres acepten esta ntodalidad de escolari-
zación. De los rstudios y experic:ncias re-
alizados en Dinamarca se concluye que
inconvenientes tales cotno: Gtllos en la co-
municación, autismo, sordera, c inc:anvc-
nientes mentales severos, están
presentando las mayores dificultades para
ia integración. En el caso de la sordera lu
mayoría de los pacires yuieren quc sus hi-
jos sean atendidos en escuelas de sordos.
Lo mismo se aplir.i, en más alto grado, a
los autistas y psicóticos.

En la mayoría de los paíscs existc•n tres
mocíalidades de atencián u los alumnos con
neccsidades educatívas cslxci:rlcs (ACN1:!',):
la integración en los gnipos ordinarios con
apoyos específicos p:rra determinadas m.a-
terias, la integración dentro dc la escuela
ordinaria pero en grupos especifiros y la
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escolarización en escuelas especiales. Los
porcentajes de alumnos escolarizados en
una u otra de estas modalidades propor-
cionan también una idea del alcance y es-
tilo de la integración.

PROPUESTAS DE LA LEY DE CALIDAD
PARA ATENDER A LA DIVERSIDAD

La Ley de Calidad, siguiendo las tendencias
europeas, reconoce la existencia de la diver-
sidad y la obligación de responder a ese de-
safío educativo en un contexto de calidad.

Fartiendo de la realidad social, de las
exigencias de homologación con otros paí-
ses extranjeros, de la necesaria flexibilidad
para aceptar nuevos factores de diversi-
dad, esta Ley intenta dar solucián a los pro-
blemas con un marco normativo que
permite incorporar las medidas ya tomadas
por muchas CCAA y las tendencias euro-
peas en el tratamientqde la cíiversidad.

El alcance, fundamento y justificación
se encuentra en el preámbulo de la Ley. En
él deja patente que la crsltrcra del esfi+erzo
es una garantía de progreso ^^rsonal, por-
que sin esf:^erxo r:o hay aprendizaje. Y es
precisamertte rtn clirna qrre no reconoce eI
valor del esfrterzo e! qrae resrclta rrtás per7re-
dictal para los grxepos sociales rnertos favo-
recidos. En camhio, en rcn clima escolar
ordenado, afectreoso pero exigente, ,y qr^e
goza, a la taez, tanto del es/}serzo por parte
de !os ab+mnos corno de la transrntsión de
expectativas^iosittt^asporpartedel maestro,
la institución escolar es capaz de corrt^ien-
sar las diferencias asociadas a los factores
de ortgen socdal.

Ciñéndonos a la etapa de Secundaria
Obligatoria por ser en ella donde se nnni-
fiesta más patente esa cíiversidad, lct Ley
plantea las intenciones educativas, introdu-
ce cambios estructurales, y cíefine medidas
organizativas y recursos para hacer frente a
las necesidades. I1s pautas metodológicas
son cíe la competencia cíe los centros en
función de su autonomía. Todo ella cn el
contexto de una escuela inclusiva, que es

según Sebba y Ainscow (1966) aqrt,ella qrre
se propone responder a todos los alrsntraos
como individrtos, recoyzsiderando srs orga-
nización .y propraesta curricrslar. Precisa-
mente para atender mejor a todos dentro
del mismo centro, la LOCE propone diver-
sas propuestas educativas y curriculares
que a continuación se especifican.

En la línea de diversificación de las en-
señanzas, la LOCE plantea lo que aconti-
nuación recogemos:

ESfABI,ECIII^IIENtb DE IIYNERARI03 PORMATN06

La Ley de Calidad pretende con esta medi-
da reducir el índice de fracaso escolar, ele-
var el nivel de fortnación de los alumnos y
fomentar ]a cultura del esfuerzo. Plantea
dos itinerarios (Tecnolágico y Científico-
I^umanístico) en tercero y tres (Tecnológi-
co, Científico y Humanístico) en cuarto.
Son itinerarios formativos elegidos libre-
mente por el alumno, después de un pro-
ceso de orientación, con el mismo valor
acacíémico y que conducen al mismo título.
Todos ellos tendrán un bloque de asignatu-
ras comunes y las otras estarán organizaclas
en bloqucs coherentes y cíiferentes segiín
los itinerarios.

La distribución de los alumnos en iti-
nerarios posibilita tuta edr^caciGn ^rdapta-
da al escvlar para una escuela de ralidad.

Ahora bien, dicha clistribución cfebe
cumplir ciertas condiciones de entr.,da,
que parecen obvias cuando ía finaliclad es
la anteriormente dicha.

• Que los itinerarios no predetermi-
nen irreversiblemente el futuro ara-
cíémico y proí'esional de los
alumnos. Ia decir, que se arbitren
procedimicntos, quc en algunos ca-
sos dcben comportar formarián
contplementari:t, para que L• ► elec-
ciiín realizada en cierto tnornento
no cicrre vías profesionales o ar.,-
démicas futuras.

• Que la distribución de los alumnas sca
un proceso de corresponsc,bilid:ul
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centro-alumno y por tanto vaya se-
guido de una adecuada orientación
académica, profesional y personal.
La decisión de elegir implica una
formación para la toma de decisio-
nes que es un elemento educa ŭvo
importante en esta edad.

• Que se asegure a todos los alumnos
una formación básica común que
les permita, independientemente
del currículo cursado, integrarse en
la sociedad como ciudadanos libres
y responsables.

• Que todos los itinerarlos conduzcan
al mismo título y que proporcionen
una formación de excelencia en
aquelíos objetivos y metas educati-
vas propias del i ŭnerario.

Los itinerarios, tal como se contem-
plan en la LOCE, cumplen las anteriores
condiciones. Sin embargo, esta medida ha
sido criticada por unos sectores, acogida
con escepŭcismo por otros y aplaudida en
general por los docentes que, en todas las
encuestas realizadas últimamente, lo han
considerado mayoritariamente una medida
posítiva. Una mayoría de! profesorado está
a favor de la distribucián de alumnos en el
segundo ciclo, ya que consideran que una
distribudón según intereses, motivaciones y
expectaŭvas, ai disnvnuir la heterogeneidad
hará posible una atención más individualiza-
da. Los detractores de la distribución de
alumnos alegan que ello implica segregadón
y perpetúa y consolida las diferencias sobre
todo de ŭpo social.

Evidentemente toda separación implica
segregadón, ya que segregar es predsamente
^separar o apartar una casa de otra u otras.. La
segregadón, por tanto, no es ni posi ŭva ni ne-
gativa en sí, sinv pneccisamente en relación con
la Finalidad por la que se realiza. Nadie dudará
que cuando a un enfermo se le lleva a la UCI
dicha segregación ŭene una finalidad enco-
miable que es el tratamiento mas adecuado de
su proceso sanitario.

Para algunos, el mayor escollo de los
itinerarios es que rompe el principio de

comprensividad. Los nostálgicos de la es-
cuela comprensiva advierten del peligro
que puede suponer abandonar el principio
de comprensividad y con ello la intención
de homogeneizar conocimientos y hábitos
culturales. En pleno siglo xaa no parece, ni
posible ni deseable, lograr una homoge-
neización de los conocimientos y de los
hábitos culturales aunque la escuela lo
pretendiera como objetivo principal, por-
que homogeneizar los conocimientos de
todos los alumnos supondria por parte de
la escuela el monopolio de todas las fuen-
tes de información, cuestión claramente
imposible y porque si desde la escuela se
pretendleta, ello vendría a redundar en
perjuicio de los más débiles que no po-
drían tener acceso a más variadas fuentes
informativas; con lo cual se conseguiría lo
contrario a lo qué se pretende, es decir:
aumentar las diferencias culturales y como
consecuencia de las exigencias del merca-
do de trabajo también las diferencias so-
cioeconómicas de la población.

Por tanto, la separacián en itinerarios
formativos depende de la finalidad y de las
condiciones en que se realice.

Además, en la Ley se proclama que to-
dos los iŭnerarios serán ofrecidos en todos
los centros sostenidos con fondos públicos
<Centros públicos y Concertados), salvo la
adecuación que podría sobrevenir tanto en
centros públicos como concertados por la
demanda de alumnos o por las característi-
cas y recucsos de los centros.

PROGRAMA.9 DE IIYICIAC16N PROFFSIONAL

Son otra vía para conseguir el titulo cie
Secundaria Obligatoria para alumnos yue
voluntariamente quieren seguir unas en-
señanzas profesionalizadas, o para alum-
nos con desinterés por las enseñanr.as
regladas, absentistas que no desean se-
guir escolarizados y que plantean mu-
chos problemas por su absentismo,
puesto que la escolarización es obligatoria
hasta los 16 años. Estos programas, que
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pueden iniciarse a los 15 años, además de
permitir a los alumnos con dichas caracte-
rísticas obtener el título con los mismos
efectos que los alumnos de la vía académi-
ca, les proporcionan una acreditación pro-
fesional en relación con el catálogo de la
cualificaciones. Si los alumnos en dos años
no aprobaran todos los módulos pero sí
los módulos profesionales, quedarán exen-
tos de la acreditación de las capacidades
profesionales de la prueba para acceso a
los Ciclos Formativos de Grado medio.

Y todo ello se hace dentro del paradig-
ma de una escuela inclusiva y no segrega-
dora, ya que la segregación consistiría en
clasificar a los alumnos según su estrato
social y enviarlos a distintos centros y esta
alternativa no se plantea en la LOCE.

En relación con medidas organizativas
para atender a la diversidad y para conse-
guir la integración social y educativa de los
alumnos, la LOCE plantea.

MEDIDAS DE REP[JF.RZO Y APOYO

PARA LOS ALLJAílV08 DEL PRIl14FR^,

A FIN DE PA(^1'fAR QUE TODOS LOS ALUMNOS

ALCANCEN LOS O$jETNOS DE LA ETAPA

Aunque la Ley no explica en qué consistirán
dichas medidas, son necesariamente actua-
ciones educativas dirigidas a aquellos alum-
nos que por sus circunstancias personales,
económicas, sociales y culturales están en
peligro de no alcanzar los objetivos de la eta-
pa dentro del proceso-aprendizaje ordinario.
Son por tanto medidas destinacias a la aten-
ción educativa a la diversidad.

PItOGRAMA.S ESPECIFIf.08 DE APRENDL7.^1E

PARA LOS AI.LJMNOS E7CTRA1^[IEROS

Para los alumnos que se incorporan al
sistema ecíucativo, procedentes de paísea
extranjeros, ron desconocirniento de la
lengua vchicular o con desfase curricular
signiFicativo, se les ofrecen estos progra-
mas específicos yue tiencn como finalí-
dad la integración de los alumnos lo más

rápidamente posible en su nivel corres-
pondiente.

PROGRAMAS DE INTENSIFICACIÓN
DEL APRENDI7.FQE PARA LOS ALUMNOS
SvPERDOTADOs

Es una medida organizativa desŭnada a
prestar a estos alumnos la atención ade-
cuada para el desarrollo de sus característi-
cas personales.

AUTAS ESPECL^ i^AnAS

Se encontrarán en centros ordinarios, para la
atención de los alumnos con necesidades
educativas especiales, dentro de los princi-
pios de no discriminación y normalización
educativa y con el Fn cíe conscgi»r su inte-
gración en el nivel correspondiente.

La LOCE dedica sendos artículos a de-
sarrollar los principios de autonornía ped:t-
gógica, organizativa y de gestión econónúca
de los centros cíocentes, apoyando la auto-
nomía de los profesores en todas las cíeci-
siones cíe tipo pecíagógico y cíidáctico. hsta
autononúa llega incluso a la posibilidad de
ofrecer proyectos educativos que refuer-
cen y amplíen determinados aspectos clel
currículo, constituyendo así centros con
especiatización curricular.

En línea con la mayoría dc los paíscs
curopcos y c<.^mo consccucncia dc la ant-
pliación de la autoncamía de los ccntros, la
ley prevé la existencia de et^alr^ncivuc^s c^.i•-
ternns, sistenií^ticas y jx^^•iódic«.c, ( en Pri-
ntaria y Sccundaria) quc proporcioncn a
los ccntras, padres y alumnos datos c in-
í^ormación precisa sobre cl grado cic conse-
cución cíc los objetivos relacionados con las
compctcncias básicas; así como una p^7relxr
l,enc^rnldeNcuhiUc^rcito yue ascgurc un ruíni-
mo de hamogeneidad como b:rse de la con-
secución del titulo y dc: la hontologacián con
los países de nuestro cntorno.

l.as propuestas rescñadas, yuc no prc-
tenden ser exhaustivas, y no pucdcn ab:ucar
toclas las tncdidas y propuc•stas cdur.rtivas
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contenidas en la Ley, permiten vislumbrar
que esta Ley de G'alidad se ha gestado
pensando en los problemas que tiene ac-
tualmente la Educación en España y fun-
damentalmente la Enseñanza Secundaria, a
los que intenta dar solución desde la bús-
queda de la excelencia y con la ntiracia pues-
ta en las realizaciones positivas de otros
países europeos. A pesar de todo, bien es
sabido que una ley, por buena qtte sea, no
hace por sí soia mejorar la educación. La
ley puede remover obstáculos de tipo es-
tructural, legal y económico pero nunca
podrá actuar sobre la implicación en la en-
señanza de los profesores ni sobre la acti-
tud positiva y empeño de los alumnos
hacia el aprendizaje que son los verdade-
ros factores cíe una enseñanza de calidad.
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