INDICADORES DE LA EDUCACION EN ESPANA
Y CAMBIO EDUCATIVO
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RESUMEN. La funcién de los indicadores de la educacién es recoger datos cuanti-
tativos y comparativos con el fin de facilitar el conocimiento sobre la situacién del
sistema educativo y fundamentar las decisiones sobre las reformas que deben em-
prenderse. El articulo describe dos tipos de indicadores: los que proceden de los in-
formes de la OCDE, especialmente el estudio PISA, y los que derivan de investiga-
ciones recientes que han utilizado modelos estadisticos de niveles muiltiples para
analizar los datos obtenidos. A partir de la discusién de los indicadores selecciona-
dos, se precisan los problemas principales de la educacién espafiola y se definen las li-
neas de actuacién prioritarias para resolverlos.

ABSTRACT. Educational indicators'function is to pick up quantitative and com-
parative data with the aim of facilitating knowledge on the educational system’s situ-
ation and backing up the decisions about the reforms to be undertaken. This article
describes two types of indicators: those coming from QECD'’s reports, particularly
from PISA study, and those deriving from recent researches in which multiple level
statistic models have been used to analyze the obtained data. Finally, parting from
discussion of the selected indicators, we specify Spanish education’s main problems
and define priority lines of performance to solve them.

Los debates sobre la educacién suelen ser
casi siempre tensos y las posiciones bastan-
te irreductibles. No es extrafio que esto su-
ceda. Existen muchas dimensiones suscep-
tibles de controversia que se entrecruzan: el
papel respectivo de la ensefianza publica y
de la privada, el equilibrio entre educacién
comun y educacién diferenciada, el con-
trol de las escuelas, la eleccién del director,
la funcién de los profesores, las relaciones
entre educacién y sociedad, los objetivos
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de la educacidn, las tareas de las familias,
etc. Pero junto a la diversidad de temas so-
bre los que se discute, existe otro factor que
explica en parte la confusién de los debates:
la ausencia de un diagndstico preciso que
facilite una comprensién fundada del siste-
ma educativo, que abra perspectivas para
su interpretacién y que ayude al debate y a
la adopcién de decisiones.

Hay que sefialar, sin embargo, que la
existencia de un diagnéstico inicial no
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ofrece soluciones inequfvocas. Hay que
tener en cuenta que gran parte de los da-
tos que pueden presentarse son suscepti-
bles de variadas interpretaciones, debido a
la influencia de las giferentcs ideologfas.
Ademis, los datos recogidos, incluso si
son completos y equilibrados, solo facili-
tan la adopcién de decisiones pero no son
capaces de determinar las dificultades de
su puesta en préctica ni las prioridades de
la polftica educativa.

En el momento en el que se estd escri-
biendo este articulo, junio de 2002, existe
un amplio debate en la sociedad espafiola
sobre el funcionamiento del sistema edu-
cativo y los males que le aquejan. La pro-
puesta del Ministerio de EJucacién de
una Ley de Calidad tiene el objetivo de in-
tentar resolver los problemas detectados.
Sin embargo, la ausencia de un diagnésti-
co previo hace atin mds dificil una refle-
xién serena, que se base en datos y en con-
clusiones fundadas y no sélo en creencias
y valoraciones. Estas pdginas pretenden
ofrecer algunos datos significativos de la
educacién espafiola, especialmente en lo
referente a la Educacién Secundaria Obli-
gatoria, y presentar algunas propuestas de
cambio fundamentadas en dichos datos.

LA FUNCION DE LOS INDICADORES
EN EDUCACION

La mayor exigencia de la sociedad por co-
nocer el funcionamiento del sistema edu-
cativo y la necesidad de los responsables
polfticos de comprobar el efecto de sus de-
cisiones han impulsado nuevos sistemas de
obtener y sintetizar la informacién. Poco a
poco, siguiendo la estela de lo ocurrido en
el 4mbito econdmico, fueron perfilindose
nuevos instrumentos, los indicadores edu-
cativos, que intentaban reflejar lo que esta-
ba sucediendo en la educacién. Como se-
fiala Tiana (1997), un indicador no es mds
que una sefial que permite iluminar y re-
presentar los aspectos de la realidad que no
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son directamente accesibles al observador.
La funcién del indicador es proporcionar
informacién relevante sobre una parcela
significativa del 4mbito educativo. Por
ello, el desarrollo de los indicadores estd
permitiendo conocer mejor el funciona-
miento de la educacién.

Gran parte de la utilidad de los indica-
dores procede del elemento comparativo
que aportan. De otra forma, es dificil cali-
brar su significado. El gasto piblico en
educacién, el niimero de alumnos por aula
o los resultados que los alumnos obtienen
en matemiticas en un pafs determinado
son m4s o menos positivos en funcién de la
situacién de otros palses, poniéndolos en
relacién con un criterio establecido previa-
mente o analizando el cambio a lo largo del
tiempo. El gasto puiblico en educacién en
Espafia en relacién con el PIB, por ejem-
plo, es positivo si se compara la situacién
actual (4,4%) con la de 1977 (2%), pero es
negativo si la comparacién se realiza con la
media de los pafses de la OCDE (5%) o
con un criterio aceptado y defendido por
diferentes sectores educativos (6%).

Sin embargo, la utilizacién cada vez
mds amplia de los indicadores y su atracti-
vo gara aopinién publica por su simplici-
dad y capacidad informativa no estdn
exentos de riesgos. En primer lugar, hay
que tener en cuenta que los indicadores
no reflejan toda la realidad y que se han se-
leccionado unos y no otros. Es més fcil
elegir aquellos indicadores que son ficil-
mente mensurables y éstos no siempre
coinciden con los que mejor reflejan la
realidad educativa. En segundo lugar, no
es sencillo transmitir las relaciones de cada
indicador con otros indicadores para faci-
litar su interpretacién, por lo que en mu-
chas ocasiones los me£os de comunica-
cién presentan una imagen simplificada e
incluso distorsionada de lo que sucede.
Los resultados de Espafia en el informe
PISA, al que después se hard mencién,
fueron sintetizados en un mensaje: los
alumnos espafioles estdn por debajo de la



media de los paises de la OCDE. Sin em-
bargo, como se explicard posteriormente,
este dato necesita incorporar otros indica-
dores para interpretarlo correctamente y
extraer de él consecuencias acertadas.
Como comenta Nuttall (1992), no hay
que olvidar que «los indicadores no ha-
blan por s{ mismos».

stos riesgos estdn conduciendo a
mejorar y ampliar los indicadores disponi-
bles. Los indicadores simples y aislados es-
tén perdiendo el valor que se les atribufa
en el pasado y se estd consolidando un en-
foque mds amplio, interrelacionado y sis-
témico de los mismos. En la actualidad, es
posible hablar de dos tipos principales de
sistemas de indicadores: el que refleja la si-
tuacién de un sistema educativo o de una
parcela en comparacién con otros siste-
mas o momentos temporales, y el que in-
cluye la asociacién de los indicadores se-
leccionados con otros factores estudiados,
lo que permite un andlisis mds completo
de su significado. En el primer caso se po-
drfa hablar de indicadores estrictamente
comparativos, si bien la puesta en relacién
de todos ellos ayudarfa a su interpreta-
cién. En el segundo caso se les podrfa de-
nominar indicadores de investigacién, ya
que se establece la relacién entre los facto-
res estudiados a través de diversas técnicas
estad(sticas. Veamos algo mis en detalle la
historia de los indicadores y, de esta for-
ma, ejemplificar la distincién que se acaba
de proponer.

El desarrollo de los indicadores ha
sido impulsado por la OCDE desde
1987. A partir de 1995 se publican todos
los afios versiones actualizadas y renova-
das de los principales indicadores de los
diferentes sistemas educativos que partici-
pan en este proyecto. Mientras que en los

rimeros afios sélo se obtenfan datos de
os paises de la OCDE, en la actualidad se
ha ampliado a otros pafses con los datos
del Programa Mundial de Indicadores de
la Educacién que la OCDE realiza junto
con la UNESCO. A lo largo de estos afios,

los informes de la OCDE publicados bajo
el trulo Education ar a Glance (OCDiE,
2001a), han proporcionado informacién
sobre los recursos humanos y econémicos
destinados a la educacién, sobre cémo
funciona el sistema de ensefianza y sobre
los retornos individuales, sociales y eco-
némicos de las inversiones educativas. Sin
embargo, existfa una notable ausencia de
resultados de los alumnos, especialmente
referidos a indicadores de conocimiento y
de habilidades bésicas. Para paliar esta si-
tuacién, la OCDE impulsé el Programme
for International Student Assessment
(PISA), cuyos resultados iniciales han sido
recogidos en una extensa publicacién
(OCDE, 2001b). La importancia de los
indicadores obtenidos no deriva solamen-
te de las medidas de competencia lectora

ue son relevantes en la vida adulta; la in-
ormacién proporcionada analiza un con-
junto de factores asociados con estos re-
sultados: el contexto sociocultural de los
alumnos y de los centros, los recursos des-
tinados a la educacién, la organizacién del
aprendizaje, las diferencias de género y de-
terminadas caracterfsticas de los alumnos.
Por ello, los indicadores que se proporcio-
nan no sélo ofrecen una determinada in-
formacién al establecer una comparacién
entre pafses, sino que también permiten
valorar esos datos al presentar relaciones
con otras variables estudiadas.

No sélo los organismos internaciona-
les trabajan en esta direccién. Algunas in-
vestigaciones han analizado, a través de
modelos estadisticos de niveles muiltiples,
los datos obtenidos en evaluaciones sobre
el rendimiento de los alumnos. Tal es el
caso, por ejemplo, del estudio realizado por
Thomas (2001) a partir de los datos obte-
nidos en seis regiones inglesas o del realiza-
do por Willms y Somers (2001) a partir de
los datos de 13 paises latinoamericanos.

El desarrollo de indicadores en educa-
cién estd teniendo un auge creciente tam-
bién en Espafia. El Instituto Nacional de
Calidad y Evaluacién (INCE) tiene entre
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sus funciones «elaborar un sistema estatal
de indicadores que permita evaluar el gra-
do de eficacia y de eficiencia del sistema
educativor. Los dos informes sobre indi-
cadores de procesos educativos (INCE,
1999) y sobre el sistema estatal de indica-
dores Xc la educacién (INCE, 2000) res-
ponden a la ejecucién de esta tarea. En
ambos casos, existe una estrecha corres-
pondencia entre estos trabajos y el proyec-
to de indicadores de la OCDE.

El INCE, sin embargo, todavia no ha
abordado el desarrollo de los indicadores a

artir del andlisis de sus relaciones mutuas.
Ea evaluacién realizada sobre la Educacién
Secundaria (INCE, 1998) supuso un es-
fuerzo importante por conocer la realidad
de esta etapa educativa pero su presenta-
cién en informes separados —resultados de
los alumnos, planes de estudio, funciona-
miento de los centros, funcién docente y
familia~ y la ausencia de andlisis sobre sus
influencias mutuas restd valor y capacidad
interpretativa a los datos recogidos.

No obstante, al§una investigacién re-
ciente (Marchesi y Martfn, 2002) ha inten-
tado desarrollar esta tarea. El estudio longi-
tudinal realizado siguiendo a la misma
cohorte de alumnos desde que comenzaron
la ESO hasta que la completaron, incluyen-
do también datos sobre la valoracién de los
padres y el funcionamiento de los centros,
ofrece una informacién relevante. La uili-
zacién también de un modelo multinivel de
andlisis junto con otras técnicas estadisticas
ha permitido conocer no sélo los resultados
de Fos alumnos y la opinién de la comuni-
dad educativa, sino también los factores que
mejor predicen estos resultados.

A partir de una seleccién de datos
disponibles, especialmente los indicado-
res comparativos de la OCDE, el infor-
me PISA y los obtenidos en la investiga-
cién de Marchesi y Martin, es posible
comprender cudles son los puntos fuertes
y débiles del sistema educativo espafiol y
proponer, en consecuencia, algunas ini-
ciativas de cambio.
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EL RENDIMIENTO DE LOS
ALUMNOS Y SU INTERPRETACION

HABILIDADES LECTORAS DE LOS ALUMNOS
ESPANOLES DE QUINCE ANOS

El informe PISA recoge un dato inicial
importante: los rcsultac%os de los alumnos
espafioles de quince afios en comprensién
lectora son inferiores a los de la media de
la OCDE. La puntuacién en la escala
combinada de comprensién lectora es de
493 puntos (véase cuadro I). La media de
la OCDE est4 en 500 puntos. El proble-
ma principal comienza a partir de este
dato: ;cudles son los factores responsables
de esta situacién? ;Cémo se puede llegar a
concretarlos mds all4 de opiniones o intui-
ciones escasamente fundamentadas? Los
indicadores de la OCDE y el propio estu-
dio PISA recogen otros cinco indicadores

ue ayudan en este proceso interpretativo:
el nivel de estudios de la poblacién espa-
fiola, el gasto piiblico, el tiempo de estu-
dio, el estilo de ensefianza de los profeso-
res y las diferencias encontradas entre los
alumnos.

NIVEL DE ESTUDIOS DE LA POBLACION
ESPANOLA

La mayorfa de las investigaciones consta-
tan la influencia de los afios de escolariza-
cién de los padres en el rendimiento
académico de Yos alumnos. Hay que reco-
nocer que ¢l nivel de estudios de los pa-
dres no abarca toda la influencia familiar.
Otros factores como las expectativas de
los padres, su seguimiento del aprendizaje
de E)s hijos o su dedicacién a actividades
culturales tienen también una influencia
relevante. En ocasiones, ademds, un bajo
nivel educativo puede compensarse por
un mayor compromiso de los padres con
la educacién de los hijos. A pesar de estos
condicionantes, el informe PISA sefiala
que los estudiantes cuyas madres no han



CUADRO 1

Resultados de los alumnos en la escala combinada de comprensién lectora,
cientifica y matemdtica, renta per cdpita y gasto por alumno

Puntuacién en [a Puntwacién en la Puntuacién en la Gasto por alumno
escala combinada de | escala de comprensién | escala de comprensién | Renta per cdpits | en las instituciones
comprensién lectora de textos cientificas matemdvica (Délares USA) educativas

(1999) (Délares USA)
Media D.E. (*) Media DE (*) Media D.E. () (1998)
AUSTRALIA 528 3.5 528 35 533 3,5 24.400 44.623
AUSTRIA 507 2,4 519 2,6 515 2,5 24.600 71.387
BELGICA 507 3.6 496 4,3 520 39 24.300 46.338
REPUB. CHECA 492 2,4 St 24 498 2.8 13.100 21.384
DINAMARCA 497 2,4 481 2.8 514 2.4 26.300 65.794
FINLANDIA 546 2,6 538 2,5 536 2,2 22.800 45.363
FRANCIA 505 2,7 500 32 517 2,7 21.900 50.481
ALEMANIA 484 2,5 487 24 490 2,5 23.600 41.978
) GRECIA 474 5,0 461 4,9 447 5.6 14.800 27.356
a8 HUNGRIA 480 4,0 496 4,2 488 4,0 10.900 20.277
8 IRLANDA 527 32 513 3.2 503 2.7 25.200 31.015
a4 ITALIA 487 2,9 478 3,1 457 2.9 21.800 60.824
% |JAPON 522 5.2 550 5.5 557 5.5 24.500 53.255
2 COREA 525 2,4 552 2.7 547 2.8 15.900 30.844
& | MEJICO 422 33 422 3,2 387 34 8.100 11.239
NORUEGA 505 2,8 500 2.8 499 2.8 27.600 61.677
POLONIA 479 4,5 483 5,1 470 5.9 8.100 16.154
PORTUGAL 470 4,5 459 4,0 454 4,1 16.500 36.521
ESPANA 493 2,7 491 3,0 476 3.1 18.100 36.699
SUECIA 516 2,2 512 2,5 510 2,5 23.000 53.386
SUIZA 494 4.3 496 4.4 526 4.4 27.500 64.266
REINO UNIDO 523 2,6 532 2,7 529 2,5 22.300 42.793
ESTADOS UNIDOS 504 7.1 499 7.3 493 7.6 33.900 67.313
TOTAL OCDE 499 2,0 502 20 498 21
MEDIA OCDE 500 0.6 500 0.7 500 0.7
% w | BRASIL 396 3.1 375 33 EXL) 37 6.840 9.231
] O | LETONIA 458 5.3 460 5,6 463 4.5 6.164 M
@A 8 LIECHTENSTEIN 483 4,1 476 7.1 514 7.0 22.235 M
E FEDERACION RUSA 462 4.2 4060 4,7 478 5.8 6.930 M

Fuente: OCDE (2001). Knowledge and skills for life. Pig. 264,
* D.E.: «Error estdndar».

terminado los estudios de educacién se-
cundaria superior tienen unas puntuacio-
nes en habilidad lectora 44 puntos por
debajo que aquellos estudiantes cuyas
madres han terminado este tipo de estu-
dios. Cuando se controlan otros factores
relacionados con el entorno familiar que
también influyen en el rendimiento dccios
alumnos, cada afio adicional de la edu-
cacién de los padres afiade, al menos,
4,7 puntos a Yas puntuaciones de los
alumnos. En el caso de Espafa, se afiaden
3,6 puntos.

Los datos de la OCDE comparan el
porcentaje de la poblacién que ha alcanzado

al menos educacién secundaria superior
(cuadro 1), lo que en el caso de Espafiase
refiere al Bachillerato, a la Formacién
Profesional de Segundo Grado o a estu-
dios andlogos vigentes antes de la Ley Ge-
neral de Educacidn de 1970. Son personas
que han estudiado, al menos, hasta los
17-18 afios. Dado que este indicador se
recoge por cohortes de edad, es posible
comprobar también los cambios que se
han producido a lo largo del tiempo. La
lectura del cuadro I1 pone de relieve las
enormes diferencias entre la poblacién
espafiola que ha alcanzado titulaciones
postobligatorias y el resto de los pafses de
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CUADROII
Porcentaje de la poblacién que ha alcanzado al menos educacién secundaria superior,

por grupo de edad (1999)

25-64 25-34 35-44 45-54 55-64

AUSTRALIA 57 65 59 55 44
AUSTRIA 74 83 78 69 59
BELGICA 57 73 61 50 36
CANADA 79 87 83 78 62
REPUBLICA CHECA 86 93 89 85 75
DINAMARCA 80 87 80 79 70
FINLANDIA 72 86 82 67 46
FRANCIA 62 76 65 57 42
ALEMANIA 81 85 85 81 73
GRECIA 50 71 58 42 24
HUNGRIA 67 80 76 70 36

w | ISLANDIA 56 64 59 53 40
Q | IRLANDIA 51 67 56 41 31
& |ITALIA 42 55 50 2 21
@ JAPON 81 93 92 79 60
COREA 66 93 72 47 28
‘3 LUXEMBURGO 56 61 57 52 41
&~ [ MEJICO : 20 25 22 16 9
HOLANDA m m m m M
NUEVA ZELANDA 74 79 77 71 60
NORUEGA 85 94 89 79 68
POLONIA 54 62 59 53 37
PORTUGAL 21 30 21 15 11
ESPANA 35 55 41 25 13
SUECIA 77 87 81 74 61
SUIZA 82 89 84 79 72
TURQUIA 22 26 23 18 12
REINO UNIDO 62 66 63 60 53
ESTADOS UNIDOS 87 88 88 88 81
MEDIA PAISES 62 72 66 58 45
BRASIL 24 29 27 2 12
CHILE 43 55 45 35 24

5 INDONESIA 22 33 21 15 9
JORDANIA S1 55 55 43 25
MALASIA 35 50 35 20 10
PERU 46 58 48 35 24

& | FILIPINAS 44 55 45 34 24
Q | SRILANKA 36 46 36 31 21
E | TAILANDA 16 23 17 9 6
% | TUNEZ ] 1 9 6 3
A& | URUGUAY 32 39 34 28 20
ZIMBABWE 29 51 19 11 7

Fuente: OCDE Indicators (2001a) pdg. 45.

la OCDE: casi treinta puntos porcen-
tuales. Con algunos paises, como Esta-
dos Unidos, Reino Unido y Alemania, la
diferencia alcanza los cincuenta pun-
tos. Esta distancia se reduce sensible-
mente cuando la comparacién se rea-
liza solo con las personas entre 25 y
35 afios, lo que incﬁca el esfuerzo que se
ha realizado en Espafia a partir de 1970y
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las consecuencias positivas de la amplia-
cién de la educacién obligatoria.

GASTO PUBLICO

¢Hasta qué punto el gasto en educacién

influye en los resultados de los alumnos?
El informe PISA aborda también esta



cuestién y ofrece algunas pistas intere-
santes para el andlisis de las habilidades
lectoras de los alumnos. En primer lu-

ar, halla el gasto promedio por alumno
ge cada pafs desde los 6 a los 15 afios
(véase cuadro I) y posteriormente esta-
blece la relacién entre gasto por alumno
y los resultados obtenidos en la prueba
combinada de habilidad lectora. fa con-
clusién es que cuando el gasto por alum-
no se incrementa, aumentan también las
puntuaciones de los alumnos. El gasto
por alumno chlicar{a el17% deladela
variacién de las puntuaciones de los
alumnos entre los paises.

Sin embargo, el informe establece
dos cautelas importantes. En primer lu-
gar, no siempre el menor gasto se corres-
ponde con un menor rendimiento.
Corea e Irlanda son dos ejemplos repre-
sentativos de esta afirmacién. En segun-
do lugar, el gasto por alumno se debe
considerar una condicién necesaria pero
no suficiente para la mejora de la edﬂca-
cién. Existen otros factores que han de
tenerse también en cuenta, vinculados
al contexto familiar y educativo de cada
uno de los pafses.

El rendimiento de los alumnos espa-
fioles se sitda donde le corresponde de
acuerdo a su gasto educativo, es gecir, proé-
ximo a la lfnea de ajuste donde el predic-
tor del gasto por alumnos lo situarfa. En
una situacién similar se encuentran paises
como Polonia, Hungrfa, Bélgica, Suiza y
Austria. Hay pafses que superan las pre-
dicciones y otros que no llegan a ellas. En
todos los casos, por tanto, es preciso in-
corporar otras variables que ayuden a in-
terpretar la relacién obtenida.

EL TIEMPO DE INSTRUCCION
Y EL ESTILO DE ENSENANZA

El tiempo de ensefianza es también una
variable importante. La mayoria de los
investigadores confirman que el tiempo

efectivo de instruccién estd estrecha-
mente relacionado con el aprendizaje de
los alumnos (Carroll, 196%, Creemers,
1994). Ciertamente, lo mds importante
no es el tiempo disponible sino el tiem-
po real de aprendizaje y este tiempo real
depende a su vez de otros factores como
la estructuracién del curriculo, la orga-
nizacién de los alumnos en el aula, el cli-
ma de aprendizaje y el estilo de ensefian-
za del profesor. Todos estos factores no
son ficiles de medir, por lo que la sola
referencia al tiempo de estudio puede
resultar insuficiente. En todo caso es
un indicador m4s que ha de tenerse en
cuenta.

Uno de los indicadores de la OCDE
incluye el niimero total de horas que los
alumnos de 12, 13 y 14 afios dedican al
estudio cada uno de estos afios y la suma
total de los tres cursos. Aunque el rendi-
miento de los alumnos del informe PISA
se refiere a los alumnos de 15 afios, sus
tiempos de estudio en los tres cursos an-
teriores son sin duda relevantes para el
andlisis que se estd haciendo. La compa-
racién por pafses indica que el nimero
total de horas de instruccign en Espafiay
el dedicado a matemdticas y a ciencias es
inferior a la media de la OCDE.

Sin embargo, el tiempo de instruc-
cién obligatorio debe valorarse teniendo
en cuenta también las horas de estudio
que los alumnos dedican fuera de la es-
cuela. Y en este caso, los alumnos espafio-
les estdn claramente por encima de la me-
dia de la OCDE. El informe PISA recoge
el nimero de horas semanales dedicadas
a trabajo en casa en lengua, matemdticas
y ciencias. La media estd en 4,7 y Espafia
se sitda en 5,4, lo que supone estar entre
los primeros lugares (4.°). El indice ela-
borado para rchcjar el trabajo en casa ex-
plica en Espafia en torno al 10% de los
resultados de los alumnos. Ademds, una
alta proporcién de alumnos espafioles se-
fialan que asisten a cursos adicionales o
de apoyo fuera de la escuela para mejorar
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sus habilidades. Como promedio de los
pafses de la OCDE, el 32% de los alum-
nos sefialan que han asistido a algiin cur-
so o actividad de apoyo en los dltimos
tres afios. En Espafia, el porcentaje se ele-
va al 54,5%.

La tltima reflexién que conviene in-
cluir se refiere al estilo de ensefianza y su
relacién con el tipo de preguntas utiliza-
da en el proyecto PISK. Eo ue evalué
principalmente PISA fueron las capaci-
dades bésicas de los estudiantes para
comprender informacién escrita, tanto
en textos literarios como con contenido
matemitico y cientffico, su utilizacién
flexible en J;fercntcs situaciones y su
habilidad para utilizar el conocimiento
adquirido en la vida real. Los dominios
estudiados en PISA abarcaban la estruc-
tura de conocimiento que los estudian-
tes necesitaban para resolver una pre-
gunta, los procesos implicados y los
contextos en los que el conocimiento y
las habilidades se aplicaban. Se evalué la
habilidad para recuperar informacién,
la capacidad de interpretar el texto y la
preparacién para reflexionar y valorar el
texto presentado.

El informe realizado no incluye nin-
guna indicacién sobre la influencia del
estilo de ensefianza mayoritario en un
pafs y su posible incidencia en los resul-
tados obtenidos por sus alumnos. Pare-
ce, sin embargo, razonable concluir que
aquellos pafses cuyos profesores tienen
una mayor tradicién en desarrollar una
ensefianza funcional y aplicada, conec-
tada con la experiencia y con la vida real
y en la que se otorga una especial impor-
tancia a la adquisicién de estrategias y
procedimientos de aprendizaje, tendrdn
una cierta ventaja en comparacién con
aquellos otros m4s vinculados a la expo-
sicién tedrica y a la adquisicién de con-
ceptos. Es posible apuntar que Espafia
se encuentre en este segundo grupo de
pafses.
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LAS DESIGUALDADES
ENTRE LOS ALUMNOS

El informe PISA no sélo recoge el rendi-
miento de los alumnos de cac%a pafs sino
que también analiza las diferencias exis-
tentes entre las escuelas y dentro de cada
una de las escuelas. Estos datos son bue-
nos indicadores de la equidad existente
en un sistema educativo: cuanto mayo-
res sean las diferencias entre las escuelas,
mayores desigualdades potenciales exis-
ten, ya que el acceso de un alumno a una
escucla determinada tiene una mayor
influencia en su rendimiento futuro.

Los datos referidos a Espafia en los
indicadores relativos a la igualdad edu-
cativa son positivos. La variacién en el
rendimiento de los estudiantes entre las
escuelas es una de las m4s reducidas en el
conjunto de los pafses de la OCDE. La
variacién dentro de las escuelas se sitda
ligeramente por debajo de la mediade la
OCDE, lo que también debe valorarse
positivamente, si bien serfa previsible
esperar una mayor variacién ya que las
di'f)crencias dentro de las escuelas tien-
den a ampliarse cuando la variacién en-
tre escuelas es pequefia, como sucede en
Noruega o Nueva Zelanda.

El proyecto PISA analiza también el
efecto del contexto socioeconémico del
alumno y del contexto socioeconémico
de la escuela sobre el rendimiento del
alumno. La conclusién que se obtiene es
que la influencia del contexto medio de
la escuela, lo que otras investigaciones
han denominado el «efecto composicio-
nab», tiene un indudable impacto en los
resultados de los alumnos, por encima
incluso del contexto individual. Por
ello, la fuerza de este efecto es también
un indicador de la igualdad educativa de
un pafs. De nuevo, la situacién de Espa-
fia es ventajosa. Los efectos del contexto
socioeconémico de la escuela estén en-
tre los mds reducidos de los palses estu-

diados (véase fig. I).



FIGURA I

Efectos del contexto socioecondmico de los alumnos y de las escuelas en los resultados
de los alumnos en la escala combinada de comprension lectora
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Fuente: OCDE (2001) Knowledge and skill for life. Pig 199.

LA EVALUACION DE LA EDUCACION
SECUNDARIA OBLIGATORIA

El estudio coordinado por Marchesi y Mar-
tin (2002) ofrece una completa panordmica
de la situacién de la Educacién Secundaria
Obligatoria y de los principales indicadores
que aseguran un buen funcionamiento de los
centros y unos buenos resultados de los
alumnos. El estudio obtuvo datos anuales del
contexto sociocultural de los alumnos, de los
procesos de centro y de aula, de los resultados
de los alumnos en {as rincipales dreas curri-
culares, en sus habilidades metacognitivas y
en sus actitudes y valores, y de las opiniones
E:xc padres, profgsorcs y alumnos tenfan del

ncionamiento dC sus centros l‘CSpCCtiVOS.

La investigacién desarrolla una metodolo-
gfa longitudinal-transversal, siguiendo a una
cohorte de alumnos durante cuatro afios,
desde el comienzo hasta el final de la ESO, y
estudiando rambién cada afio a alumnos de
1.0, 2.0y 4.0 de la ESO. Para el andlisis de
los datos se utiliz6 principalmente un mo-
delo de niveles multiples.

Existen algunos datos que completan
los indicadores internacionales anterior-
mente expuestos y que permiten conocer
con mayor precisiéon qué estd sucediendo
en la educacién obligatoria. Estos datos se
han agrupado en cuatro epigrafes: pre-
dictores (ﬁl rendimiento de los alumnos,
procesos de centro, procesos en el aula y
valoracién de la comunidad educativa.
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FIGURA II
Valoracién media de los Procesos de Centro
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Fuente: Marchesi (2002).

PRINCIPALES PREDICTORES DEL
RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS

El modelo de niveles multiples utilizado

ara analizar los datos permitué determinar
ﬁ)s principales predictores del rendimiento
de los alumnos en 2.9y 4.° de la ESO a par-
tir de los resultados previos y controlancﬁ> el
conjunto de las variables estudiadas. Los tres
predictores mds importantes fueron los co-
nocimientos iniciales de los alumnos en las
dreas correspondientes, las habilidades me-
tacognitivas y el contexto sociocultural de
los a?umnos y de las escuelas.

El nivel previo de los alumnos es, en
todas las dreas y en todos los cursos, el
principal predictor de los resultados Jbos—
teriores que obtienen. Quiere esto decir

ue los resultados de los alumnos en 1.©
36 la ESO es el mejor predictor de los re-
sultados de 2.9 y que éstos lo son para los
de 4.© de la ESO. Este dato, aunque espe-
rable por los resultados similares obteni-
dos en otras investigaciones, refuerza la
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importancia de controlar el nivel inicial
de los alumnos cuando se realizan evalua-
ciones sobre el funcionamiento de una
etapa educativa. Este resultado apunta a
dos conclusiones principales. La primera:
el fortalecimiento de la Educacién Prima-
ria es la condicién necesaria para el mejor
funcionamiento de la Educacién Secun-
daria Obligatoria. La segunda: la Educa-
cién Secundaria Obligatoria no estd sien-
do capaz de reducir E\s diferencias entre
los alumnos.

El segundo predictor en importancia
es el dominio en las habilidades metacog-
nitivas, especialmente la capacidad para ve-
rificar resultados y la metacomprension.
También se encontré una relacién positiva
entre la conciencia de los alumnos de que
disponen de un amplio dominio de estrate-
gias para aprender y los resultados de sus
aprendizajes. El desarrollo metacognitivo
no debe considerarse, a la luz de estos da-
tos, una actividad marginal en el proceso
de ensefianza, sino que ﬁebe constituir uno



de sus ejes prioritarios. Esta conclusién es
avalada rambién por la negativa relacién
encontrada entre la utilizacién de los alum-
nos de la memorizacién como estrategia de
aprendizaje y los resultados que obtienen.
Egta estrategia se considera la menos positi-
va en comparacién con la utilizacién de es-
quemas, resiimenes o la seleccién de las
ideas principales. La presencia de estrate-

ias mds activas, basadas en la elaboracién

e informacién y guiadas por una accién
propositiva, estd positivamente relacionada
con el progreso en los aprendizajes.

El tercer factor que influye en los resul-
tados de los alumnos es el contexto socio-
cultural. Sus efectos se manifiestan tanto
en el nivel del alumno como en el nivel de
la escuela, lo que es coincidente con los re-
sultados del informe PISA. Hay que sefia-
lar que su influencia no es muy potente ni
se extiende a todas las 4reas, lo que pone de
relieve la relativa homogeneidad de los re-
sultados de los alumnos espafioles. De nue-
vo en este punto los datos obtenidos son si-
milares a los que refleja el PISA.

PROCESOS DE CENTRO

El andlisis de la opinién de los profesores so-
bre el funcionamiento de los centros ayuda
a comprender cudles son los principales pro-
blemas existentes. El factor con una puntua-
cién més baja es el que se refiere a las expec-
tativas de los profesores hacia su centro y
hacia sus alumnos (véase fig. I). En esta di-
mensién se incluyen aspectos relacionados
con la valoracién sobre el funcionamiento
del centro, la preparacién que reciben los
alumnos, su interés y su motivacién para el
aprendizaje. Lo que refleja esta puntuacién
es la escasa confianza de los profesores en su
accién de ensefiar debido bien a los proble-
mas de funcionamiento del centro o bien a
la falta de interés de los alumnos. No cabe
duda de que esta percepcién por parte de
los profesores del escaso impacto de su tra-
bajo profesional influye en su autoestima y

condiciona el esfuerzo que ha de realizarse
para mejorar la ensefianza. También es bas-
tante negativa la opinién de los profesores
sobre las posibilidades de trabajo en equipo
con sus compafieros, lo que sugiere que to-
davfa no existen las condiciones adecuadas
para un trabajo estable de cooperacién entre
ellos. Posiblemente la falta de estabilidad de
los profesores en los centros o el insuficiente
tiempo que se reserva para el encuentro en-
tre los docentes explicarfa esta valoracién.
Frente a este dato negativo, hay otros
mds positivos. Los profesores estén satisfe-
chos de su relacién con los alumnos a pesar
de que sus expectativas hacia ellos sean ba-
jas qrambién valoran de forma positiva los
aspectos organizativos del centro: el trabajo
del equipo directivo, la actividad de los se-
minarios, la participacién y el funciona-
miento del centro, lo que indica que los
profesores no comparten la imagen que a
veces transmite la opinién publica de que
no existe gobierno en los centros docentes.
Los andlisis estadfsticos realizados
comprueban que existen tres factores que
tienen una relacién directa con los resulra-
dos que obtienen los alumnos: las expecta-
tivas de los profesores, las relaciones con los
alumnos y las relaciones entre los profeso-
res. En la medida en que dos de ellos —ex-
pectativas y relaciones entre los profesores—
obtienen puntuaciones negativas, parece
necesario intervenir sobre e%los tanto para
mejorar el clima existente en el centro
como el aprendizaje de los alumnos.

PROCESOS EN EL AULA

Los procesos que el profesor desarrolla en
el aula tienen una enorme influencia en el
aprendizaje de los alumnos pero rambién
en la valoracién que el profesor realiza
sobre su actividad profesional. El andlisis
de la opinién que tienen los profesores
sobre su trabajo en el aula muestra cudles
son las principales dificultades a las que se
enfrentan los profesores.



La figura III refleja la valoracién me-
dia de los profesores sobre su trabajo en el
aula. Como puede comprobarse al com-

arar estos datos con los referidos a la va-
roracién de los procesos de centro, los pro-
fesores son mds crfticos con su actividad
en el aula que con el funcionamiento de
su centro, lo que apunta a las mayores di-
ficultades que encuentran en ensefiar y
evaluar a sus alumnos.

La comparacién de los diferentes facto-
res estudiados pone de relieve que hay dos
en los que los profesores encuentran una
mayor dificultad: la gestién del clima del
aula y la innovacién en la evaluacién. Los

rofesores consideran dificil conseguir un
guen clima de estudio en el aula asf como
asegurar el orden y crear un ambiente que
permita trabajar concentrados a los alum-
nos. También manifiestan dificultades para
incorporar un enfoque mds positivo y for-
mativo de la evaluacién de los alumnos, que
supere la simple informacién sobre cios

:Frcndizajes que el alumno ha logrado. Los
umnos participan poco en el proceso de
evaluacién y apenas se adoptan iniciativas
para que sean capaces de regular sus propios
procesos de aprendizaje. Los profesores co-
nocen la teorfa de una buena evaluacién
pero no han sido capaces todavfa de llevarla
a la précrica.

%rente a estas limitaciones, los profe-
sores manifiestan una mayor satisfaccién
con los factores rclacionatfc;s con la meto-
dologfa, especialmente los referidos a la

lamﬁcaci(& y ¢l ajuste de su ensefianza.

ambién tienen una valoracién positiva
en relacién con el equilibrio o amplitud
de los objetivos y contenidos que trabajan
en el aula. Analizados en su conjunto to-
dos los factores, da la impresién de que la
confianza que manifiestan los profesores
en sus habilidades metodolédgicas se ve al-
terada al llevarlas a la préctica por las difi-
cultades de mantener un clima tranquilo
de trabajo en el aula.

FIGURA III
Valoracion media de los Procesos de Aula
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VALORACION DE LA COMUNIDAD
EDUCATIVA

El estudio sobre la Educacién Secundaria
Obligatoria incluyé también las valora-
ciones de padres, profesores y alumnos so-
bre sus escuelas. K partir de las opiniones
de cada uno de estos colectivos se elaboré
un indicador que ofreciera una valoracién
global de los centros: el Indice de Valora-
cién de la Comunidad Educativa. Este {n-
dice se obtuvo a partir de diez factores,
cinco referidos a los profesores, tres a los
alumnos y dos a los padres: opinién de los

rofesores sobre su equipo directivo, so-
Erc las relaciones con los alumnos, sobre
sus expectativas, sobre las relaciones entre
los profesores y sobre la innovacién en la
evaluacién de f;s alumnos; opinién de los
alumnos sobre sus tutores, sobre sus pro-
fesores y sobre el orden en la escuela; y
opinién de los padres sobre la atencién
que reciben y sobre la participacién.

Una vez determinado este [ndice, se
buscaron relaciones con otras medidas
previamente obtenidas. Cuatro datos me-
recen destacarse:

e Los centros pequefios, con menos
de 240 alumnos en la Educacién
Secundaria Obligatoria, tienen un
{ndice significativamente superior
al de los centros grandes. Ademds,
cuando el contexto sociocultural
del centro es bajo, el [ndice de va-
loracién es mucho m4s alto en cen-
tros pequefios que en grandes.

e No aparece ninguna relacién entre
el Ingicc de Valoracién de la Co-
munidad Educativa y los resulta-
dos de los alumnos en las distintas
dreas curriculares. Tampoco se ma-
nifiesta con el valor afiadido de las
escuelas. Estos datos apuntan a que
los progresos de los alumnos en sus
conocimientos estdn mds directa-
mente vinculados al trabajo que se
realiza en el aula. Posiblemente, sin

embargo, las valoraciones positivas
de la comunidad educativa influ-
yen en los resultados de los alum-
nos de forma indirecta, a través del
clima positivo que se vive en la es-
cuela.

e El Indice de Valoracién de la Co-
munidad Educativa muestra una
relacién positiva con las actitudes
de tolerancia de los alumnos y con
la opinién de los alumnos sobre la
educacién en valores que se realiza
en su escuela. Estos datos sugieren
que la valoracién positiva de la co-
munidad educativa de un centro
incluye también entre sus compo-
nentes la existencia de actitudes to-
lerantes en los alumnos y la especial
atencién que la escuela presta a la
educacién en valores.

e Existe una correlacién negativa en-
tre el indice de Valoracién y el por-
centaje de alumnos que repiten
curso en las escuelas (ver fig. IV).
Es decir, cuanto mayor es el Indice
de Valoracién, menor es el porcen-
taje de alumnos repetidores que
hay en las escuelas.

LOS PROBLEMAS DE LA EDUCACION
ESPANOLAY LAS ALTERNATIVAS
DE CAMBIO

La educacién espaiiola ha vivido un progre-
so enorme en los dltimos 25 afios que se ha
traducido en un incremento de las tasas de
escolarizacién y del gasto publico, superior
al resto de los pafses. Al mismo tiempo se ha
modernizado el funcionamiento del sistema
educativo, se ha impulsado una profunda y
eficiente descentralizacién, se han mejorado
las condiciones laborales del profesorado y
se han ampliado notablemente los servicios
de apoyo y asesoramiento a los centros y a
los alumnos. Estos cambios acelerados han
sido capaces de mantener uno de los logros
mds importantes de la educacién espanola:
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FIGURA IV
Relacién entre el Indice de Valoracion y el porcentaje de alumnos repevidores
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las escasas diferencias entre centros y alum-
nos, lo que es un buen indicador de la equi-
dad de un sistema educativo.

Sin embargo, existen también serias
limitaciones que se han recogido en estas
piginas: resultados de los alumnos infe-
riores a los de otros pafses, reducido nivel
educativo de su poblacién, escaso gasto
publico, insuficiente tiempo de instruc-
cién escolar, estilo de ensefianza poco
adaptado a los nuevos objetivos de la ense-
flanza y a la forma de aprender de los
alumnos, desdnimo y falta de expectativas
del profesorado, mayores dificultades para
mantener un clima de trabajo en el aula y
mayores problemas cuando el centro estd
situado en un contexto social desfavoreci-
do. Son problemas que estdn estrecha-
mente relacionados y que ponen de relieve
que las posibles soluciones no pueden
proceder exclusivamente de reformas

20

educativas sino que deben extenderse de
forma simultdnea a cambios sociales y cul-
turales. Ya no es posible reducir la educa-
ciénala actividacT que los profesores reali-
zan con sus alumnos en el aula durante
varias horas del dfa para que aprendan de-
terminadas materias escolares. Tampoco
puede mantenerse que su accién se limite
a los afios escolares ni a los sectores de la
oblacién que tradicionalmente han sido
E)s principales usuarios de una instruc-
cién prolongada. La educacién traspasa
los limites de las escuelas y de las edades
infantil y juvenil, formando parte de los
objetivos de otras muchas instituciones y
de{)iendo extenderse a todos los afios de la
vida y a la poblacién en su conjunto.
¢Qué alternarivas se presentan para
superar estas dificultades y conseguir una
educacién de mayor calidad? F)os en-
foques contrapuestos ofrecen diferentes



tipos de soluciones. En uno de los polos se
encuentra el modelo liberal-selectivo que
en gran medida impregna las orientacio-
nes de la Ley de Calidad que estd impul-
sando el Ministerio de Educacién. Obse-
sionado con mejorar el rendimiento
académico de los mejores alumnos, olvida
las negativas consecuencias que sus pro-
puestas pueden tener para (llos alumnos
con mayores dificultades de aprendizaje.
La competencia entre las escuelas para {o—
grar una mayor calidad est4 entre los me-
canismos bdsicos que este enfoque pro-
pugna para resolver los problemas
existentes. Se supone que esta competiti-
vidad va a presionar a las escuelas y a los
Frofcsores para que realicen el mdximo es-
uerzo y consigan atraer el mayor nimero
de alumnos. ﬁ mismo tiempo se impulsa
la evaluacién de los resultados de los
alumnos para informar a la sociedad y a
los padres y se defiende la libertad de estos
dltimos f‘para que puedan elegir la escuela
que prefieran. Olvidan, sin embargo, que
la libertad de los padres para elegir centro
se transforma en muchas ocasiones en li-
bertad de los centros para elegir a sus
alumnos, lo que suele gcjar fuera de los
supuestos mejores centros a los alumnos
con mayores dificultades. La consecuen-
cia de todo ello es que estos alumnos se
concentran en determinados centros, cti-
yos problemas se multiplican.
| debate sobre la libertad de eleccién
no es el inico en el que se manifiesta la de-
fensa o el ataque a [a equidad del sistema
educativo. Las relaciones entre la ensefian-
za publica y la concertada, los recursos
ue se destinan a cada una de las dos redes
36 ensefianza, el acceso de los alumnos de
minorfas culturales a los distintos tipos de
centros, las diferencias entre las comuni-
dades auténomas o la organizacién de la
ensefianza obligatoria con un cardcter
comprensivo o con itinerarios claramente
diferenciados son otros tantos temas estre-
chamente vinculados a la equidad educa-
tiva. Las propuestas del Ministerio de

Educacién que separan a los alumnos difi-
ciles desde los 12 afios y organizan los dos
dltimos cursos obligatorios en itinerarios
diferenciados van a ampliar las desigual-
dades entre los alumnos y los centros, sin
que ello suponga que la media de conoci-
mientos de todos los alumnos de esas eda-
des vaya a incrementarse.

Existen otras propuestas, diferentes al
modelo liberal-seﬁctlvo, para resolver los
desajustes e insatisfacciones provocados
por la rigidez del actual funcionamiento
del sistema educativo. El escenario que se
estructura en comunidades de aprendizaje
plurales y relacionadas es la opcién que
mejor conecta con el origen de los proble-
mas y que mds garantfas ofrece para con-
seguir una educacién de calidacr para to-
dos los alumnos.

El modelo comunitario se basa en la
concepcién de la educacién como un pro-
ceso compartido de experiencias de
aprendizaje entre todos los integrantes de
la comunidad educativa. En este supues-
to, ¢l énfasis se desplaza de los alumnos
como destinatarios tinicos del proceso de
ensefianza y aprendizaje, a los profesores y
a los padres. La educacién es, por tanto,
una actividad en la que tod‘:)s deben
aprender y en la que todos, alumnos, pro-
fesores y padres, han de disponer de las
condiciones para poder hacerlo. En la so-
ciedad del conocimiento, el profesor no
ha de tener solamente la funcién de ayu-
dar a los alumnos a incorporarse activa-
mente a ella, sino que debe ser un agente
activo en la construccién del conocimien-
to. Esta perspectiva altera radicalmente la
organizacién de las escuelas, sus relaciones
con el entorno, los objetivos que preten-
den y la funcién de los profesores.

]}::‘l desarrollo y fortalecimiento de esta
opcidn exige impulsar iniciativas que
vayan a la raiz de los problemas y que ten-
gan en cuenta que ef estudio del sisterna
educativo no puede hacerse separdndo-
lo del contexto socioeconémico y cultu-
ral en el que se desenvuelve. Tampoco los
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resultados que se obtienen pueden desvin-
cularse de las variables contextuales ni de
los procesos educativos. S6lo desde mode-
los que tengan en cuenta los distintos ni-
veles de la realidad puede comprenderse la
situacién de la educacién y fundamentar
de esta forma la adopcién de decisiones.
Desde esta perspectiva se apuntan seis ejes
para el cambio educativo.

EL COMPROMISO DE LA SOCIEDAD

La educacién no es una tarea que pueda
llevar a cabo la escuela sin la cooperacién
de otras instituciones y sin el apoyo cons-
tante del conjunto de la sociedad. Algu-
nos de los datos que se acaban de exponer
revelan esta situacién: el gasto publico, el
contexto social y cultural, las actitudes de
la familia y las expectativas sobre las posi-
bilidades de éxito de los alumnos y de los
centros docentes son factores que tienen
una enorme influencia en el progreso edu-
cativo de los alumnos.

En muchas ocasiones, las reformas
que se impulsan para conseguir mejores
resultados de los alumnos o para reducir el
fracaso escolar se orientan exclusivamente
a modificar la organizacién de los centros
o el trabajo en las aulas. Es una perspectiva
dcmasiaJo reducida. Se necesitan unos
objetivos mds amplios y ambiciosos que se
articulen en torno a elevar el nivel educa-
tivo y cultural del conjunto de la pobla-
cién, para lo que es necesario incorporar
una perspectiva educadora en un crecien-
te nimero de proyectos ¢ iniciativas ciu-
dadanas. En otro texto (Marchesi, 2000)
se ha concretado esta propuesta propo-
niendo un «estudio sobre el impacto edu-
cativo» de determinados programas rela-
cionados con la salud, la cultura o el ocio.
Se tratarfa de conseguir que incorporen
también una finalidad educativa a través
de informacién, debates, juegos, exposi-
ciones, aulas de cultura, experiencias artis-
ticas, etc.
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Existen ya algunas experiencias inte-
resantes en esta gireccién que reflejan el
compromiso de algunas administracio-
nes, los ayuntamientos, con la educacién.
Las «ciucf;dcs educadoras» pretender am-
pliar y coordinar la oferta e(ﬁlcativa, refor-
zar la participacién y ofrecer, todavfa
como telén de fondo, un horizonte edu-
cativo a muchas de sus actividades. Es un
avance prometedor que puede recibir un
fuerte impulso si arraiga en otras 4reas de
la gestién municipal y si al mismo tiempo
los propios centros docentes modifican su
funcionamiento. Al mismo tiempo serfa
positivo que la escuela se vinculara mds es-
trechamente a la comunidad local y sintie-
ra con ello de forma mds precisa la proxi-
midad de los responsables locales. La
«municipalizacién» de las escuelas no es
solo un debate en torno al equilibrio de
poderes en la gestién de la educacién. Es,
principalmente, un debate centrado en la
mejora de la calidad de la ensefianza y en
el cambio educativo. La administracién
local es la autoridad que mejor puede ga-
rantizar, por su proximidad, un Eucn fun-
cionamiento de la escuela, la que puede
implicarse con mds decisién y continui-
dad y la que puede facilitar la incorpora-
cién de sus escuelas a redes mds amplias de
cooperacién y de aprendizaje.

Esta «perspectiva educadora» de la
vida y de la actividad ciudadana tiene,
ademds, un potente efecto indirecto: su-
pone creer en las posibilidades de la edu-
cacién para el camiio individual y colecti-
vo. Uno de los problemas importantes a
los que debe enfrentarse la educacién en
los momentos actuales es a la falta de con-
fianza en su accién. El hecho de que un
amplio porcentaje de pollticos, intelec-
tuales, profesores, padres y medios de co-
municacién insistan una y otra vez en el
mal funcionamiento del sistema educati-
vo provoca un mayor desdnimo y contri-
buye a la reduccién de las expectativas, lo
que a su vez va a tener un efecto negativo



en el rendimiento de los alumnos y en la
satisfaccién profesional de los profesores.

LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS

La educacién espafiola ha estado goberna-
da tradicionalmente a través de normas
generales y comunes para todos los cen-
tros. El centralismo y El uniformidad han
sido dominantes frente a la autonomfa y
la diversidad. Es cierto que en estos ulti-
mos veinte afios se ha producido un pro-
fundo proceso de descentralizacién que
ha permitido a las Comunidades Auténo-
mas asumir competencias plenas en edu-
cacién, lo que ha supuesto una positiva
aproximacién de la administracién a los
centros docentes. Sin embargo, el estilo de
funcionamiento de las nuevas administra-
ciones educativas es todavfa heredero de
las viejas formas de la administracién cen-
tral.

La profundizacién en la autonomfa
de los centros es una de las estrategias para
avanzar en la creatividad y en el desarrollo
de proyectos propios por parte de los cen-
tros. Esta apuesta por una mayor autono-
mia no debe oscurecer los riesgos que con-
lleva: desigualdades entre los centros,
traspaso completo de responsabilidades
de las administraciones educativas a los
centros y a los profesores, e incorporacién
de mecanismos que abren més posibilida-
des de eleccién a los sectores sociales mds
favorecidos. El temor a estos riegos no
debe, sin embargo, bloquear el desarrollo
de la auronomfa, sino establecer las condi-
ciones que los impidan. Cuatro requisitos
previos son imprescindibles para evitar

ue la autonomia amplfe las desigualda-
jcs: los criterios de admisién de aFumnos
serdn comunes para todos los centros y no
tendrdn en cuenta las caracteristicas per-
sonales o académicas de los alumnos; la
estructura bdsica de la ensenanza serd co-
mun en todos los centros; todos los cen-
tros tendrdn los recursos necesarios para

impartir su ensefianza con criterios de ca-
lidad; las administraciones educativas se
implicardn activamente para que los cen-
tros avancen en el ejercicio de su autono-
mia.

En este marco puede profundizarse en
la autonomia de los centros a través de la
elaboracién de proyectos negociados y
acordados con la administracién educati-
va. La estabilidad de los profesores, los re-
cursos disponibles, las estrategias de for-
macién, la oferta educativa, la respuesta
organizativa a la diversidad del alumnado
y los mecanismos de evaluacién son cues-
tiones que deberifan estar incorporados en
el acuerdo entre el centro y la administra-
cién educativa. Frente a soluciones im-

uestas a todos los centros, como aboga la
EL)f}/ de Calidad que el gobierno acaba de
presentar, la estrategia que aquf se defien-
de es confiar en la capacidad de las admi-
nistraciones educativas y de los centros
Eara proponer iniciativas innovadoras,

uscar soluciones, asumir responsabilida-
des, intercambiar experiencias y permitir
que existan modos diferentes adaptados a
cada contexto de enfrentarse a los proble-
mas que la educacién de todos los alum-
nos (Lntea.

Esra mayor autonomfa exige nuevas
formas de participacién, organizacién y
descentralizacién. La organizacién de las
escuelas debe cambiar de orientacién.
Frente al modelo tradicional, que concibe
la organizacién escolar al servicio exclusi-
vo de las actividades de aprendizaje de los
alumnos, surge un nuevo enfoque que cs-
tablece el papel de las escuelas al servicio
de alumnos, padres y profesores y en estre-
cho contacto con otro tipo de institucio-
nes. El sistema de participacién se modifi-
ca, como se modifican las funciones de los
profesores, las relaciones entre los distin-
tos sectores de la comunidad educativa y
las relaciones de la escuela con el entorno
social. Las aportaciones de otros agentes
sociales son valoradas positivamente y en
fa cultura de la escuela se incorpora con
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normalidad el intercambio de experien-
cias y de profesores, la cooperacién entre
escuelas, fa innovacioén y las actividades
interdisciplinares. Las nuevas tecnologfas
se ponen al servicio de estos objetivos faci-
litando la construccién conjunta del co-
nocimiento por todos los alumnos y am-
pliando incluso estos procesos a redes mds
amplias en las que participan varios cen-
tros. El objetivo dFe) conseguir ciudades
educadoras, comunidades de aprendizaje o
redes de escuelas conecta de forma directa
con el necesario cambio que debe produ-
cirse en la organizacién de la educacién.

EVITAR QUE LOS ALUMNOS SE RETRASEN

Como se ha sefialado anteriormente,
una de las conclusiones principales de la
evaluacién de la Educacién Secundaria
Obligartoria es la marcada influencia de los
conocimientos de los alumnos al final de la
Educacién Primaria en sus resultados al
término de la educacién obligatoria. Es di-
ficil recuperar a los alumnos que acceden a
la Educacién Secundaria con graves caren-
cias en sus conocimientos. El éxito de la
ESO estd en gran medida condicionado
por el éxito de la Primaria. Es necesario,
por tanto, reforzar la educacién primaria
para que los alumnos mejoren sus conoci-
mientos pero también reflexionar sobre
cémo organizar la ESO para que pueda re-
cuperar a aquellos alumnos que acceden a
ella sin la preparacién suficiente.

Reforzar la educacién primaria supo-
ne preocuparse por la formacién inicial y
permanente de los maestros para que revi-
sen y actualicen sus métodos de ensefian-
za; otorgar la mdxima prioridad a cuatro
capacidades bdsicas: lectura, célculo, es-
trategias de aprendizaje y expresién creati-
va; gedicar una especial atencién a los
alumnos que pueden adquirir esas capaci-
dades mis lentamente organizando gru-
pos de apoyo con dos o tres alumnos en
tiempo extraescolar; favorecer el contacto
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y la colaboracién entre los padres y los
maestros; conseguir, en suma, que maes-
tros, padres y alumnos se apoyen mutua-
mente para aprender y ensefiar en torno a
un proyecto atractivo.

La prioridad otorgada a la Educacién
Primaria, lo que supone una clara opcién
por la prevencién en las estrategias de
cambio educativo, no debe olvidar la im-
portancia de reflexionar sobre las dificul-
tades que tiene la ESO para reducir las di-
ferencias iniciales. Existen dos conjuntos
de factores que pueden explicar este he-
cho. Uno procede de la £sposicién del

ropio alumno. Sus reducidas habilidades
iniciales, especialmente en lectoescrituray
en matemdticas, limitan sus aprendizajes.
Por ello, su motivacién y su autoestima se
resienten. Sus expectativas futuras dismi-
nuyen como tamgién las de sus profesores
y las de sus padres, lo que genera una dind-
mica negativa de la que solo se puede salir
con un esfuerzo suplementario. Este es-
fuerzo deberfa tener su origen en los apo-
yos y estimulos que proporcionase la pro-
pia etapa educativa. Pero el insuficiente
desarrollo de la ESO no asegura que exis-
tan las condiciones para recuperar a los
alumnos mds atrasados. Y aquf se encuen-
tra el segundo grupo de factores, vincula-
dos a la organizacién y al funcionamiento
de la educacién secundaria. Los alumnos
con mayor riesgo de fracaso necesitarfan
un seguimiento personal, una atencién
indivigualizada, mds horas de refuerzo
educativo, una mayor colaboracién de la
familia, un aprovechamiento de sus capa-
cidades positivas. La organizacién del pri-
mer ciclo de la ESO, con un excesivo ni-
mero de dreas curriculares y de profesores,
la tradicional cultura académica de los
profesores de secundaria y los escasos
apoyos disponibles hacen dificil respon-
der a las necesidades educativas de estos
alumnos.

Desgraciadamente, las propuestas ac-
tuales del Ministerio de Educacidn, plas-
madas en la Ley de Calidad, tienen otro



rumbo y otras finalidades. Ante las difi-
cultades de la ESO para evitar el retraso de
un porcentaje significativo de alumnos,
las iniciativas previstas intensifican el ries-
go de fracaso gc estos alumnos: grupos se-
parados desde los 12 afios, se‘paraaén en
itinerarios que distribuyen a los alumnos
por capacidades y énfasis en la seleccién
de los alumnos como estrategia principal

ara resolver los problemas detectadgs.
El)"odo ello va a conducir a reducir el inte-
rés, la motivacidn, la autoestima y las ex-
pectativas de los alumnos con dificultades
de aprendizaje pero también la de sus pro-
fesores y padres. El objetivo del Ministerio
de Educacién de conseguir mejores con-
diciones para que los buenos alumnos
aprendan, separdndolos de los demds
aﬁxmnos, va a conducir a que los alumnos
con mayores dificultades se encuentren en
peores condiciones para aprender. Las ini-
ciativas deberfan ir en otra direccién: me-
jorar la transicién entre la Educacién Pri-
maria y la Educacién Secundaria, reducir
las 4reas curriculares del primer ciclo, re-
forzar los apoyos y la orientacién, limitar
el nimero ge alumnos en aquellos centros
con mayor riesgo de fracaso, mejorar la si-
tuacién de los profesores y apostar por es-
tilos de ensefianza m4s innovadores.

MEJORAR LA SITUACION
DE LOS PROFESORES

La investigacién realizada sobre la educa-
cién secundaria ha comprobado que mu-
chos profesores se sienten abrumados y es-
casamente valorados y que no disponen de
la formacién suficiente para ensefiar a las
nuevas generaciones de alumnos. La exten-
sién de%a educacién obligaroria, la presen-
cia de nuevas culturas y lenguas en las es-
cuelas, los cambios sociales y familiares
que se han producido en estos tltimos afios
y la mayor exigencia hacia la educacién ex-
plican en gran medida esta percepcién
de indefensién. Ademds, los indicadores

comparativos de la situacién profesional de
los cﬁ)ccntes espafioles reflejan los escasos
estimulos econémicos que se les ofrecen a
lo largo de su vida profesional.

Los datos recogidos subrayan la nece-
sidad de realizar cambios importantes en
las condiciones de trabajo de los profeso-
res si se trata de conseguir el objetivo de
mejorar la ensefianza. léo es posible abor-
dar en unas breves lineas un tema tan am-
plio, dificil y delicado, que tiene no sélo
multiples repercusiones en el funciona-
miento del conjunto del sistema educati-
vo sino también en el funcionamiento de
otros servicios publicos. Basta, sin embar-
go, apuntar los tres cambios mds apre-
miantes. El primero se refiere a las funcio-
nes de los profesores y a la distribucién de
su tiempo de trabajo. La tarea de los pro-
fesores no debe reducirse a la ensefianza
en el aula, por importante que sea, sino
que debe incluir la orientacién a los alum-
nos, el trabajo en equipo, la relacién con
las familias, fa cooperacién con otros cen-
tros, la formacién y la innovacién. El se-

undo conecta con la mayor autonomfa
§e los centros a la que anteriormente se
hizo referencia. Una mayor autonomfa

ue en el campo del profesorado supon-
grla mayor responsabilidad de los centros
y de sus equipos directivos en la seleccién
del profesorado, en su estabilidad en el
centro, en los sistemas de promocidn y en
la gestién de la formacién de sus profeso-
res. El tercer cambio se refiere al desarrollo
profesional de los profesores. Es preciso
establecer mecanismos que estimulen la
accién y la dedicacién de los profesores,
que reconozcan sus méritos y que permi-
ten emplear la mayor experiencia de los
profesores en nuevas funciones que enri-
quezcan el sistema educativo. No se trata
s6lo de mejorar el estatus del profesor a lo
largo de su vida profesional. El objetivo es
también elevar la calidad de la educacién
empleando adecuadamente la riqueza for-
mativa que acumula un alto porcentaje de
docentes en todos los niveles.



TRANSFORMAR LA ENSENANZA EN EL AULA

Tanto el estudio de la OCDE como la
evaluacién de la Educacién Secundaria
Obligatoria convergen al sefialar que la
prictica de los docentes en el aula se man-
tiene todavia con un enfoque tradicional.
Existe una mayor preferencia de la ense-
fianza de conceptos frente a los procedi-
mientos, se encuentran serias dificultades
para atender los diferentes ritmos de
aprendizaje de los alumnos y se manifiesta
una escasa confianza en la participacién
de los alumnos en el proceso de evalua-
cién. Ademds, se avanza lentamente en el
desarrollo de una ensefianza conectada
con el entorno y con los sucesos de la vida
diaria.

Frente a esta situacién, la sociedad del
conocimiento que se configura en el co-
mienzo de este siglo destaca la importan-
cia de potenciar aquellas caclf)acidades que
permitan ampliar el saber de una manera
auténoma. El énfasis en las estrategias de
bisqueda y seleccién de informacién, en
las gcsrrczas para plantear y resolver pro-
blemas, en el respeto a sus estilos de
aprendizaje y en el disefio de una ensefian-
za que permite al alumno enfrentarse a si-
tuaciones que representan problemas de la
vida real se sitdan en esta direccién.

Pero ensefiar a «aprender a aprender»
significa también desarrollar las habilida-
des metacognitivas, es decir ensefiar al
alumno a tomar conciencia de lo que estd
aprendiendo y de cémo lo estd aprendien-
d{)) y a regular los procesos que le permiten
aprender. La mayor participacién de éste
en el proceso de aprendizaje, la compren-
sién (ﬂl sentido de las actividades del aula,
el trabajo mediante planes auténomos y
flexibles, la reflexién sobre las tareas, y la
incorporacién de nuevas formas de eva-
luacién de su trabajo son aspectos bdsicos
de una forma de aprender que haga al
alumno cada vez mds capaz de seguir ge-
nerando conocimiento con autonomifa.
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También desde el andlisis de las com-
petencias formativas que reclama el mer-
cado laboral se proporciona una informa-
cién complementaria sobre los objetivos
prioritarios de la educacién. La gran ma-

orfa de estos estudios coinciden en que
{as capacidades mds necesarias estdn vin-
culadas con la solucién de problemas, el
trabajo en equipo, la gestién de situacio-
nes sociales conflictivas, la comprensién
del punto de vista de los otros, la creativi-
dad y el aprecio a los valores culturales.
Como se puede comprobar, desde la refle-
xién sobre las relaciones entre educaciény
trabajo se refuerzan de nuevo determina-
dos objetivos de la educacidn.

Para conseguir todos estos objetivos es
preciso que el profesor modifique su for-
ma de ensefiar y consiga que el alumno se
implique en actividachs sugestivas en las
que encuentra algun tipo de relacién con
su vida diaria. Para ello debe adaptar su
metodologfa y poner a punto sus habilida-
des para crear un clima de trabajo sosteni-
do. La perspectiva que late en su accién es
conseguir que los alumnos quieran saber
mis y que comprueben en su propia expe-
riencia que el conocimiento progresa con
el esfuerzo pero también con la curiosi-
dad, el intercambio de experiencias y el
descubrimiento.

RECUPERAR UN SENTIDO GLOBAL
DE LA EDUCACION

Como se ha sefialado en las pdginas ante-
riores, las politicas educativas no pueden
ser solamente politicas escolares. La edu-
cacién trasciende las paredes de los cen-
tros y estd presente de forma mds o menos
intcncionarf en todos los 4mbitos y edades
del desarrollo humano. Por ello es tan am-
bicioso el objetivo de mejorar la calidad
de la educacidn; exige, en el fondo, mejo-
rar la calidad de la vida entera.

Este planteamiento amplio de la edu-
cacién debe de ser capaz de mantener al



mismo tiempo una visién global y equi-
librada del significado de la accién educa-
tiva. En una sociedad individualista y
competitiva, en la que existe una sobrea-
bundancia de informacién y un creciente
relativismo moral, es fécil perder el signifi-
cado de la accién educativa y reducirla a
conseguir que los alumnos amplfen sus
conocimientos y tengan mejores opciones
en el mercado laboral. Sin embargo, la
educacién es algo mds, mucho mi4s, que
eso. Supone despertar el deseo de saber,
favorecer el descubrimiento de los valores
clvicos y democriticos, potenciar la sensi-
bilidad, el desarrollo afectivo y la creativi-
dad de los alumnos para conseguir que
tengan una vida mds feliz. Esta vertiente
humanista de la educacién debe ser un

unto de referencia permanente en el de-
Eatc educativo.
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