
EL SISTEMA EDUCATIVO EN PORTUGAL: tUNA ESCUEIA PARA TODOS?1

ANA CARDOSO (')

RFStrl.tEtv. A partir de abril de 1974, fecha de la Rer:olución de las Clar^eles, la educa-
ción formal recibe un fuer<e impulso, que es fácIl constatar al menos cuantita[ivamente:
aumento de la población escolar y de los niveles de insttvcción. Este impulso, no obs-
tante, ínicíó sus pasos en 1835, ario en el que estableció la obligatoriedad y extensión
de la educación primaria. Por ou^a pai•te, después de 1974, se han desarrollado conte-
nidos legislativos que ya apuntan hacia la mejor cobeitui^a, no sólo de aspectos cuan-
titativos, sino para solucionar cieitos déficits cualitativos del sistema educativo.

EI desarrollo de la institución escolar es
uno de los rasgos mas característícos cíe ta
evolución social de este siglo, y, particular-
mente, de su segunda mitad. Surge al mis-
mo tiempo de la separación entre la vida
doméstica y el mundo del trabajo.

El crecimiento económico conocido en
la posguerra y el deseo de promoción social
por parte de algunos estratos cíe la pobla-
ción, condujeron a un incremento progresi-
vo en la lucha por la escolarización. Por otro
lado, el propio clima sociopolítico apuntaba
hacia la escuela como un instrtunento basico
de corrección de las desigualdades existen-
tes y la protnoción social.

Desde entonces, en los países industriali-
zados, hemos asisddo a un autiiento const^tnte
de las filnciones cíe la escuela fonnal meciiante
la transferencia cíe funciones que, hasta ese
momento, corrían u cargo de otros agentes
eciucatlvos, ciesde la fatnilia hasta la iglesi.t.

En 1835 fue establecida, en I'oltugal, la
obligatoriedacl cie l.•i eduración y el Esr<^clo que-
dó obligado a proporcionar la enseñar^za piima-
da, clefinici<a ésta en los cuatro pritneros años cie

escolatidad y para niños a patt.ir de los sie-
te años; a los padres correspondía la obli-
gación de llevar a sus hijas a la escuela.

En 1964 la escolaridad se prolongó a los
seis primeros años pero, es después de la Re-
volución del 25 de abril de 1974 cuando se
verifica un mayor incremento de la escolariza-
ción a través de las expectativas de movilidad
social y, por otro lado, de la propia extensión
de la oferta estatal de educación escolar.

Ya en los años ochenta, más concreta-
mente en 1986, la Ley de Bases del Sútema
Edrecatlvo fíja Ia duración de la enseñanza
básica fija la duración de la enseñanza ba-
sica en los nueve años (Ley de Bases de!
Ststema Edrrcativo, ar•tícrrlo 5 rr.° 1).

A través de esta Lc>y de Bases se crea una
nueva estn^cttlra organizativa cie la enseñanza
Uásica que en estos momentos abarca la edu-
cación preescolar, la escolar y la e^raescolar.

La preescolar está compuesta por equi-
pamientos dirigicíos a los niños con edades
inl'eriores a los seis años, límite propuesto
para la insercíón en el prímer año de la en-
señanza básica. La educación escolar com-

(1) Este artículo está basado, fund.unentalmente, en el capítulo 8.2., cuya responsabilidad corrió a r.^rgo
de la :wtora, del informe de la invesUgación Pereirinh:t (coorcíJ, de 1999, Ercátsrio Social ^nt Portugnl- Esturfo
de siuraç^es e processos e ncnti^çño das polrtic^s socinis, Lisboa, CISL;P / CFSIS.

(') Instituto de Investigación Gdur.uiva. Universlclad dc Llsboa. Yortug:^l.
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prende la Enseñanza Básica Obligatoria, la Se-
cundaria (cuya duración es de tres años) y la
Superior (universitaria y politécnica). La edura-
ción extraescolar engloba actividades de alfa-
betización, perfeccionan^iento y actualización
cultural y científica, así como la reconversión y
el perfeccionanúento profesional.

Fijando la atención en la Enseñanza Bá-
sica, parte integrante de la educación esco-
iar, la Ley de Bases establece su composición
mediante la existencia de tres ciclos de ense-
ñanza. Un primero con una duración de cua-
tro años, un segundo de dos años que
abarca el 5° y e16.° año de escolaridad y, fi-
naltnente, un tercero, compuesto por tres
años de escolaridad (7 °, 8° y 9°)

Esta directiva de 1986 acentúa los princi-
pios de la democratización de la enseñanza,
de la obligatoriedad, en relación con los
nueve primeros añós de escolaridad, y de su
gratuidad. Este último principio surge no
sólo como una rnedida de promoción de la
escolaridad sino como aquel legítimo reco-
nocimiento que da por sentado la retirada de
cualquier obstáculo que pueda presuponer
los eventuales impedimentos materiales que
pudieran frenar el acceso a la escuela de los
niños provenientes de las clases sociales so-
cial y económicamente más desfavorecidas.

No hay duda que, tal y como se ha di-
cho, es principalmente tras la Revolución
de abril de 1974, cuando, de forma paten-
te, se constata en Portugal la extensión de la
escolarización en los siguientes térmínos:

• El aumento de la población escolar
<entre 1960-61 y 1991-92 la pobla-
ción escolar portuguesa autnentó
en un 95,7% correspondiente a casi
1,1 núllones de alumnos -Barreto,
org., 1996-).

• En el aumento de los niveles de ins-
trucción de la población, compro-
bado a través de la disminución del
porcentaje de personas que no sa-
bían leer ni escribir (40,3% en 1960;
15,3% en 1991) gracias a un progre-
sivamente constante acceso a los ni-
veles básicos de enseñanza.

No obstante, a pesar de esta evicíente
evolución, la población portuguesa sigue
adoleciendo de adecuados niveles de ins-
trucción. SegGn los datos del Censo General
de la Población de 1991, más cle la nŭtaci de
la población portuguesa sigue manteniendo
un nivel de instrucción correspondiente al
primer ciclo de la enseñanza básica. Es
más, aunque los jóvenes representen una
tendencia al alza en términos de escolariza-
ción, el 66% se sitúa por debajo del nivel
de escolarídad actualmente considerado
como obligatorio: e19: ' año.

De acuerdo con un informe sobre el
Programa de Desarrollo Educativo para
Portugal (PRODEP) en el trienio 1990-1993,
la situación no parece haber variado de
manera significativa ya que concluía que
•el 86% de los portugueses apenas habían
alcanzado el 6.° año de escolaridad, o me-
nos, y que la tasa de analfabetismo se sitúa
en el 15%^ (Nogueira, 1996).

Estas cifras ren^iten a Portugal a una po-
sición muy desfavorable en el contexto de la
Unión Europea. Según los datos ofrecicios
por la OCDE, en 1993, el 60% de la pobla-
ción en Alemania, con edades comprendidas
entre los 25 y los 64 años, poseían estuciios
secundarios y el 22% habían logrado culmi-
nar estudios superiores, mientras que en
Portugal estos porcentajes se quecíaban en el
3% y el 4% de estos grados equivalentes de
aprendizaje (cfr. Barreto, org., 1996).

Detrás de esta situación subyacen dos
fenómenos, muchas veces concomitantes,
que explican que tal vez son la má^cima ex-
presión del escaso éxito del desarrollo del
sistema de enseñanza y, particularmente
de la enseñanza básica: el fracaso escolar y
el abandono escolar precoz.

El fracaso escolar puede traducirse en la
quiebra o separación por edades de los
alumnos con relación a la edad normal de
repetición que, en el año lectivo de 1991-92,
era de135,3°l0, 47,8% y cíe154,3%, para el 1.",
2.° y 3." ciclos de enseñanza básica-año, res-
pectivamente (DEPGEF, 1995). Por otro lado,
para el nŭsmo año lectivo ^en el 2.° ciclo, la
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tasa de transición era del 83,6^Yo. En el ter-
cer ciclo (...) la tasa de transición era del
78,9% y, de los alumnos que transitaban,
es decir que superaban dicho ciclo, apenas
el 49,2% lo hacen con éxito en todas las
disciplinas» (Márcia Trigo en CNE, 1997).

La realidad torna a ser tendencialmen-
te acumulativa <porque afecta, normal-
mente, al recorrido escolar de un niño en
más de un año lectivo) y socialmente se-
lectiva (porque no afecta a los niños de la
misma forma, incidiendo, precisamente,
entre aquellos que son orlginarios de me-
dios socioeconómicos más desfavorecidos)
el fracaso escolar es, tal vez, el aspecto
más visible de los procesos de selección en
el seno de la propia institución escolar.

Varios son los indicadores que apun-
tan concretamente en los aspectos de esta
selección. Obsérvese, por ejemplo, que:

• los niveles de fracasa escolar son más
elevados entre los niños hijos de agri-
cultores; de trabajadores no cualifica-
dos, de trabajadores no definidos y de
desempleados (cfr. Sebastiño, 1998);

• el 44% de los hijos tnás jóvenes de
las familias resldentes en los barrios
más degradados repiten al menos
un año durante su recorrido escolar
(Silva, 1989);

• en un estudio comparativo entre dos
grupos de jóvenes genéricamente de-
nonúnados cotno •jóvenes pobres• y
«jóvenes no pobres«, el fracaso esco-
lar emerge con una fuerte incidencia
entre el primer grupo, tanto en térnú-
nos absolutos como en térnúnos rela-
tivos: el 45% de los «jóvenes pobres»
que acudlan a la escuela hubieron de
ser «retenidos« durante la etapa co-
rrespondiente a los primeros cuatro
años de escolaridad; en el segundo
grupo e$e porcentaje es del 15% (cfr.
Detry y otros, 1996);

• según los datos de la Secretaría de
Coordinación de los Programas de
Educación Multicultural, las tasas
medias de aprobados en el año

1995/96 fueron del 86,4; entre los
alumnos pertenecientes a las comu-
nidades africanas, esta tasa osciló
entre el 77,7% cie los de origen ca-
Uoverdiano y el 82,5% de los mo-
zambiqueños; para los niños gitanos
el nivel de aprobados se quedó en
el 56,7%.

Ocurre con frecuencia que la explica-
ción para entender esta sucesión de fraca-
sos, reside en el abandono escolar precoz.
Precoz en la medida en que tnuchas veces
se constata incluso antes de que el indivi-
duo alcance la edad máxima estipulada
para el cumplimiento de la escolaridad
obligatoria (15 años); precoz también por-
que, dicho sea de paso, en muchos casos
la salida de la escuela se produce sin ha-
berse conseguido el nivel de escolaridad
necesario.

En un estudio realizado en el ámbito
de un programa ministerial llamado Pro-
gratna Educación para Todos (PEPT), «más
de 100.000 alumnos son anualmente ex-
cluidos del sistema educativo sin haber
cumplido la escolaridad abligatoria» (Már-
cia Trigo en CNE, 1997).

Otros elementos apuntan hacia el he-
cho de que 7 de cada cien portugueses
abandonan la escuela antes de los 16 años
<7,6%) lo que supone que Portugal detente
también la tasa de abandono escolar más
elevada de la Unión Europea (Nogueira,
199G).

Los niveles de abandono actualmente
existentes revelan, por tanto, una realidad
preocupante y no auguran grandes expec-
tativas en relación con el cumplimiento de
la escolaridad obligatoria de 9 años, y cu-
yos efectos en la actualidad comienzan a
sentirse. Con el antiguo sistema de 6 años,
de cada grupo de 100 niños que iniciaba
su escolaridad, apenas 43 llegaban al 9.°
año con la edad adecuada; estas cifras su-
ponen que se quedan por el «camino• tanto
los que abandonaban el sistema como los
que suspendían (cfr. Ministerio de Educa-
ción, 1992).
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Tal y como sucede con el fracaso, el
abandono escolar es un fenómeno alta-
mente selectivo, puesto que a quien prin-
cipalmente alcanza es a las capas sociales
más bajas, y los más diversos estudios así
lo atestiguan:

• En una investigación Ilevada a cabo
sobre la pobreza en los barrios más
degradados de Lisboa, se constató
que el 549% de los jóvenes en eda-
des comprendidas entre los 12 y los
14 años ya habian abandonado la
escuela sin haber cumplido los en-
tonces seis años de la escolaridad
obligatoria (Cardoso, 1993).

• En el ya referido estudio comparati-
vo entre dos grupos de jóvenes en-
tre los 12 y los 18 años, el 51% de
los residentesen un barrio deprimi-
do de la periferia de Lisboa habían
abandonado ya la escuela, inclu-
yéndose aquí e143% de los que no
habían completado los seis años de
la escolaridad obligatoria. Contra-
riamente, en el otro grupo, el deno-
minado como «jóvenes no pobres•,
todos permanecían insertados en el
sistema de enseñanza (vid. Detry y
otros, 1996).

• En otro estudio sobre los jóvenes
portugueses (vid. Cabral y otros,
1998), el 30% de los entrevistados
se encuentran fuera del sistema
educativo tras un canúno de fraca-
so, «son jóvenes pertenecientes a las
franjas de la sociedad socialmente
más frágiles, de padres analfabetos
o casi analfabetos y de profesiones
descualificadas (...); la escuela no
representó, para estos jóvenes, la
oportunidad de escapar de la con-
dición de pobreza heredada^ <Ca-
bral y otros, 1998).

• En este mismo est^^dio se puede com-
probar la coincidencia entre los jóve-
nes de origen social bajo con el nivel
de sus «situaciones escolares» marca-
das por el fracaso y de sus «situaciones

futuras•, determinadas por el aban-
dono precoz del sistema de enseñan-
za y, paralelamente, con la posible
inserción en el mercado de trabajo
(cfr. Cabral y otros, 1998).

En una investigación realizada al final
de los años ochenta (Almeida, 1990) sobre
el abandono escolar, basada en la aplica-
ción de un cuestionario y cuyo muestreo
se aplicó a alumnos de16 ° a18.° año, defi-
nió algunas características del perfil del
alumno con riesgo de abandono, y cuyos
aspectos más resaltables fueron !os si-
guientes: fracaso escolar; edad inadecuada
respecto del nivel de enseñanza al que se
asistía; existencia de problemas de saluci;
dificultades económicas; interés por otras
actividades no escolares, que pudieran pa-
recer más interesantes; integración en el
medio socioeconómico que lo atrae hacia
el trabajo. La educación no emerge como
un proyecto.

En otra investigación más reciente
(Detry y otros, 1996) se trazó un perfil muy
parecido y destaca el hecho de que, en los
estratos económicos más desfavorecidos,
el abandono escolar sobresale entre los
más pobres de los pobres, pues los jóve-
nes que se van de la escuela pertenecen a
familias más numerosas, frente a las que
detentan niveles de alta ocupación y de vi-
viendas amplias, mientras que aquellos cíi-
fícilmente pueden disponer en sus casas
de un espacio adecuado para estudiar o
desenvolverse en unas mínimas condicio-
nes de privacidad; igualmente los paclres
de familia son los que aparecen con los ni-
veles más bajos de instrucción y donde se
hace sentir con mayor intensidad la preca-
riedad en el empleo.

La relación entre el abandono escolar
y el inicio precoz cte una actividad remu-
nerada es de las más resaltables y, en el
medio al que nos referíamos, parece con
claridad palmaria que «el momento de in-
greso de los jóvenes en el mundo cíel tra-
bajo no está condicionaclo ni por la
mayoría de edad, ni por finalizar la etapa
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escolar que la ley impone, sino por las ne-
cesidades materiales de la familia y por el
valor que, en el medio familiar, se le da al
trabajo frente a la escuela» (Detry y otros,
1996). En este contexto, las dificultades
económicas de las familias son argumentos
que se aducen para dejar la escuela, pero
también aparece el factor trabajo, en mu-
chas ocasiones, como una alternativa mu-
cho más interesante frente a una escuela
que poco les dice.

El abandono es, por tanto, sinónirno
de exclusión escolar, slendo, en la mayor
parte de los casos, la culminación de un
proceso de selección interno en la misma
escuela y el resultado de exclusiones ya
sentidas en otras esferas de la vida pudien-
do, a su vez, dar origen a un •círculo vicioso»
que dispara otras situaciones de exclusión
en la vida de los individuos.

En el centro del análisis de la exclu-
sión debemos tener presente el funciona-
miento de la institución. A1 pasarse de una
•escuela de elites» a una «escuela de masas»
gracias a su proceso de democratización,
el espacio escolar no sólo pasó a acoger
una población mucho más numerosa sino,
al tiempo, mucho más heterogénea.

Esa heterogeneidad se sitGa al nivel de
las condiciones de existencla de los indivi-
duos, de las necesidades a satisfacer2, del
marco familiar, de los orígenes geográficos
étnicos y culturales, de sus aptitudes de
entrada y de aquello que podemos deno-
minar como los objetivos esperados del
proceso educativo. Ante esto, la escuela se
frena y las diversidades son vistas no como
recursos sino como fragilidades.

En el ámbito del Ministerio de Educa-
ción se creó, al comienzo de los años no-
venta, un departamento denominado
Secretariado Coordinador de los Progra-
mas de Educación Multicultural. El trabajo
de este secretariado, partiendo de la cons-

tatación de los elevados niveles de fracaso
comprobados entre los niños de familias
de origen africano y gitano, tiene como ob-
jetivo promover dentro de las escuelas el
desarrollo de proyectos de educación mul-
ticultural, comenzándose ya a poner en
marcha algunos cambios en las prácticas
educativas que algunas escuelas ya han
adoptado, lo que ha conducido a una ma-
yor valoración de la cultura de origen de
esos niños y, por consiguiente, a una me-
jor integracidn escolar de los mismos.

No se puede dejar pasar por alto, ade-
más, que los contenidos currlculares, los
modelos pedagógicos, la formación de
profesores marcaron, durante décadas, los
rasgos de una escuela a la que, rnayorita-
riamPnte, asistían los niños originarios de
los grupos sociales más preparados. El
propio sistema de evaluación del que el
alumno es un elemento exterior a ésta, pa-
rece no adecuarse, no responder, a las
nuevas exigencias del sistema educativo,
siendo además, en los últimos años, blan-
co del propio ministerio y motivo por el
que éste dictó un decreto ministerial a tra-
vés del cual son creados varios sistemas de
evaluación entre los cuales merece espe-
cial atención la «evaluación formativa».

$sta es responsabilidad del profesor y
consiste en una evaluación destinada a in-
formar al alumno, a su tutor educativo y al
profesor mismo, del nivel de cumplimiento
de los objetivos programáticos estableci-
dos por el currículo escolar, con el fin de,
si se diera el caso, poder definir objetivos
intermedios, corregir estrategias, utilizar
nuevos métodos... Este tipo de evaluación
tiene un carácter sistemático, positivo y
continuo.

La aplicación práctica de este sistema
abre, por otro lado, algunas interrogantes,
que parecen conducir a la afirmación de
que el sistema de evaluación practicado

(2) Recuérdense programas como el Ilamado PIPSE-Programa Interministerial de Promoción del Éxlto
Educatlvo, en que uno de los objetivos era cubrir las carenclas alimentarias.
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sigue siendo, dejando de lado las excepcio-
nes que confirman la regla, esencialmente
sumativo, esto es, partiendo de la formula-
ción de un juicio hecho por los profesores,
sobre el cíesarrollo de los conocinúentos ad-
quiridos por los alumnos y sobre sus acdtu-
des, sin que existe la participación del
alumno y la entrega al propio alumno de la
evaluación llevada a caho al mismo tiempo
de forma positíva y pedagógica, de forma
que la evaluación sea parte del propio pro-
ceso de aprendizaje.

Si el sistema de evaluación preconiza-
do implica una práctica evaluatoria donde
el centro es el alumno, y no los conteni-
dos, si el objetívo es el •éxito de todos• y
no el de los mejores, queda por aclarar
cómo pasar de un sistema de evaluación
esencialmente sumativo, a otro sistema de
evaluación que fuera predominantemente
formativo sin que se garanticen, previa-
mente, las condiciones que lo puedan ha-
cer viable o realizable. La rigidez de cargas
horarias, la masificación de las aulas, la es-
casez e incluso la inexistencia de recursos
tecnológicos, los desequilibrios de medios
y de recursos que son característicos del
sistema escolar, ^van a mantenerse? En un
sistema educativo marcado por la falta de
calidad de los edificios y otros recursos
materiales, por la precariedad en las condi-
ciones de trabajo de los profesores y de los
alumnos, ^qué significado tiene el control
de calidad preconizado en este decreto?

Ademas de los aspectos aquí mencio-
nados, cabe pensar que »las instituciones
no cambian por decreto» y que, los presu-
puestos de una evaluación formativa, •cho-
can», además, con las condiciones de
docencia, se relacionan con las prácticas
educativas de los profesores y profesoras y
de su propio concepto de evaluación. En
la evaluación formativa, centrada en el
alumno y su éxito, son también los méto-
dos de enseñanza los que están en juego,
es la capaciciad de los profesores y profe-
soras para redefinir estrategias y métodos.
Por fin, esta necesidad de una postura

flexible se estrella con la rigidez de la es-
tructura y con las rutinas creadas.

En otro orden de cosas, las transforma-
ciones que se han dado en la sociedad,
concretamente en el nivel de la estructura
familiar, del mercado de trabajo (con un
aumento del desempleo y de las necesida-
des de formación), la globalización de las
tecnologías y la llegada de la sociedad de
la información, presentan nuevos retos a la
propia juventud, establecen nuevas destre-
zas a adquirir por parte de los estudiantes
y definen nuevas exigencias a la institu-
ción escolar que, aun reconociendo la ne-
cesidad de cambios, no siempre ha
mostrado capacidad para hacerla efectiva,
manteniéndose, una vez más, como una
estructura rígida en su seno, en sti esencia.

En el nivel de las estructuras de ense-
ñanza habremos de hacer referencia a la
poca atención prestada a la enseñanza
preescolar de la red pública (se espera que
esta situación se invierta con su integra-
ción en el sistema de enseñanza), cuando
es de sobra conocida la importancia de la
asistencia a este nivel de enseñanza como
base para una mayor estimulación en el
desarrollo físico y psicocognitivo y, por
otro lado, para una mejor integración y
éxito escolares.

En el ámbito de un sistema educativo
de carácter obligatorio hasta los nueve
años de escolaridad a veces es la misma
escuela la que crea determinados mecanis-
mos de informalidad que, sin ser responsa-
bles directos dei incumplimiento de esa
obligatoriedad, sí permiten que éste se lle-
ve a efecto.

Cítese la impotencia frente al alivio
con que se enfrenta el abandono escolar,
sobre todo cuando dicho abandono alcan-
za a los alumnos considerados •problemáti-
cos». Cítese, incluso, cómo esa impotencia se
disfraza de incapacidad para actuar en el
sentido de trazar líneas estratégicas que
eviten/inviertan el abancíono. Nótense la
existencia de algunas estrategias (localmen-
te detectadas) proponiencío dc entrada,
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«liberar» a las escuelas de los llamados
«alumnos de riesgo» como, por ejemplo, la
apuesta por constituir un elevado número
de aulas del 7.° curso, cuyos alumnos ya
sufrieron una primera selección, siendo,
por tanto, «menos problemáticos», con la
correspondiente restricción de aulas del 5°
curso (año que corresponde a la transición
del 1.° al 2° ciclo y, paralelamente, a un
cambio de escuela donde se pueda detec-
tar un mayor número de situaciones de
inadaptación a la escuela). En otros easos,
la escuela asume una postura de mera «vi-
gilancia« sobre aquellos que ya han sido
identificados como «irrecuperables», sin
que se faciliten a estos niños y jóvenes los
instrumentos necesarios para superar los
obstáculos culturales (y de otro tipo) que
los lleven hacia el éxito educativo.

Uno de los efectos más perversos del
fracaso y del abandono escolares, en una
sociedad democrática cuyo discurso polítl-
co da a la igualdad de oportunidades un
carácter central, en lo que respecta a la
«aclimatación» de los fenómenos, parece
imputarse a los alumnos y a sus familias las
causas del fracaso y parece entenderse el
abandono escolar como una cierta manera
de «autoexclusión».

Son también conocidas las influencias
de las imagenes (muchas veces negativas)
que los profesores y profesoras dan o
construyen de los alumnos provenientes
de medios desfavorecidos. De acuerdo con
el principio de «la profecía que se cumple
por sí misma», el comportamiento y las ex-
pectativas de los profesores y profesoras
de cara a los alumnos terminan, en cierta
medida, por inducir a«dejar en evidencia»
a los alumnos lo que contribuye, una vez
más, a la «normalización» del Fracaso en la
escuela.

A este nivel es curioso reflejar algunos
datos de una investigación sobre la pobre-
za infantil en la ciudad de Lisboa (Silva,
coord., 1990) que contemplaba la aplica-
ción de un cuestionario a un conjunto de
profesores y profesoras de escuelas del

primer ciclo de enseñanza básica que abar-
caban poblaciones escolares de los barrios
degradados de la ciuclad. De acuerdo eon
las informaciones aportadas por los entre-
vistados y entrevistadas, el 25% de los
alumnos (del primer ciclo) originarios de
estos barrios, revelaban una «ausencia total
de aptitudes» para el aprendizaje escolar; la
aptitud más frecuentemente resaltada fue
la habiiidad manual, elemento cuya pon-
deración en el fracaso escolar del niño no
ha sido, por cierto, suficientemente valora-
da. Una de las entrevistadas llegá incluso a
decir, sobre un niño que había entrado por
primera vez en el primer curso del primer
ciclo, que «ya no le facilitaba el material es-
colar, porque no merecía la pena». Con
este tipo de expectativas y de actítudes por
parte de su profesora, muy difícilmente
este niño podría contemplar una vida es-
colar exitosa.

Otro tipo de los mecanisrnos existen-
tes, en este caso externo a la institución es-
colar, es el que atañe a la desocupación de
algunas escuelas, sobre todo las del primer
ciclo de enseñanza básica situadas en de-
terminadas zonas urbanas, por parte de
alutnnos de las clases media y alta, lo que
da origen a una especie de guetos de la
población escolar.

Pero el fracaso (relativo) del sistenta
escolar, en Portugal, no se reduce única y
exclusivamente a la existencia de retencio-
nes y abandonos que, a su vez, son origen
de bajos niveles de instrucción, pues lo
que interesa cada vez más no es sólo que
las poblaciones alcancen determinados ni-
veles de escolarización, sino que «las per-
sonas sean efectivamente capaces, en el
transcurso de su victa actu]ta, en procesar
adecuadamente la información escrita la
cual tiende a presentar situaciones diversas
tal y como tiende a ser exigido por las for-
mas de existencia socíal contemporánea»
(Benavente, coord., 1996).

Esta llamada comprensión lectora, fue
objeta de una reciente investigación en
Portul;al (vici. Benavente, 1996). En este
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estudio se resalta la inexistencia de una re-
lación lineal entre los grados de escolariza-
ción formal de una población y su perfil
literario. Si cierto es que el aumento de la
escolarización tiende a aumentar las capa-
cidades de uso de los saberes, no lo es me-
nos que en los niveles más bajos en esa
comprensión lectora no se encuentran
apenas personas no escolarizadas.

En los niveles de entre el 0 y el 13 de
compresión lectora están integrados el
47,3% de los entrevistados en dicha inves-
tigación. Las personas que se incluyen en
el nivel0 se caracterizan, ante todo, por el
hecho de que cerca del 80°Yo no poseen
ningún grado completo de escolaridad
pero no deja de ser significativo, si tene-
mos en cuenta que aquí se verifica una in-
capacidad total para la realización de las
tareas más sencillás, el hecho de que cerca
del 18% hayan completado el primer ciclo
de enseñanza básica y de que el 29^o inclu-
so hayan cubierto el 2.° ciclo. Ha de desta-
carse, además, la presencia del 10% de
jóvenes con edades entre los 15 y los 24
años y del 16% en el grupo de edad que va
de los 25 a los 39 años.

Todos estos aspectos que marcan el
panorama de la educación en la sociedad
portuguesa actual, deben entenderse en el
rnarco de una sociedad en la que se produ-
cen contradicciones de lo más diverso y
donde se constata una confrontación entre
las necesidades crecientes en educación y
la persistencia de una cierta desvaloriza-
ción social de la misma.

Más que nunca existe, en el discurso
político, una insistente valoración de la
educación. Incluso adoptando una visión
un tanto funcionalista de la relación entre
educación y trabajo, el «Libro Blanco sobre
la Educación y la Formación• incide en la
importancia de la educación como el

refuerzo necesario para la inteligencia y,
por tanto, la herramienta imprescindible
para la construcción de la sociedad cogni-
tiva del futuro. Se refiere, incluso, a que «la
educación y la formación van cada vez a
ser más consideradas como los principales
vectores de identificación, integración,
promoción social y realización personal»
(Comisión de las Comunidades Europeas,
1995).

En el nivel de funcionamiento del mer-
cado de trabajo, se registra igualmente una
valoración de quien puede acreditar un di-
ploma escolar. La prueba está en la exist-
encia de una acentuada segmentación
salarial, teniendo en cuenta los niveles de
cualificación profesional, constatándose
una fuerte limitación en el acceso de los
bajos niveles de escolaridad respecto de
los niveles de remuneración que se sitúan
por encima de la media general (vid. Farin-
ha Rodrigues, 1993; CESO, 1993), provo-
cando que las desigualdades en el
mercado de trabajo, en buena parte sean el
resultado de las desiguales cualificaciones
escolares conseguidas.

Con todo, se registra un aumento de la
presencia entre los desempleados de los
niveles de capacitación más altos, concre-
tamente de los que poseen grado medio 0
superior.

Este hecho provoca que la escuela sea
contemplada como «un nuevo factor de
contención y desempleo• juvenil. En este
sentido, la escuela en lugar de contribuir a
una reducción del desempleo, tal y como
se defiende en la perspectiva del «Libro
Blanco», funciona, sobre todo, al nivel del
aumento de las cualificaciones de los de-
sempleados. Es evidente que esta clase de
desempleo está, también, relacionado con
una búsqueda de empleo más selectiva,
por parte de los jóvenes con tnayores

(3) El nivel 0 cotresponde a una ausencia total de capacidad para la resolución de tareas propuestas por
los ins[rumentos de Investigación utllizados. EI nlvel 1 corresponde a la capacldad para resolver apenas las ta-
reas m5s sencillas: ldentlficar una o más palabras en un texto; realizlr un cálculo aritmédco...
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cualificaciones académicas («las aspiraciones
tienen un coste en el desempleo•) pero no
deja de frustxar algunas expectativas creadas
en tomo a la movilidad a través de la educa-
ción y contribuye, ciertamente, a una desva-
lorización social del proceso educativo y del
empuje financiero y de energías personales y
de tiempo que ello supone.

Este marco social «no valorable• de la
educación se comprueba, incluso, cuando
un porcentaje de cerca de130% de los indi-
viduos entrevistados en la Investigación
sobre la comprensión lectora <Benavente,
coord, 1996) consideraban que utilizan dia-
riamente la lectura, la escritura y el cálculo
en su actividad profesional; incluso está pre-
sente en el 25% de los licenciados que con-
sideraban poseer habilitaciones superiores
a sus necesidades profesionales.

Así, «una vida de trabajo, en las condi-
ciones comunes de la gran mayoría de los
empleos existentes, no sólo no estimula
nuevos aprendizajes de lectura, escritura y
cálculo, ni siquiera permite ejercitar habili-
dades previamente adquiridas, pudiendo
esto conducir, con el paso del tiempo, a
casos de regresión en el nivel de compren-
sión lectora» (Benavente, coord, 1996). De
esta manera, lo que está en juego no es so-
lamente el fracaso del sistema de enseñan-
za, sino todo un concepto de formación a
lo largo de la vida.

En este contexto, la escolaridad surge,
en particular para algunos grupos sociales,
más como una imposición que por una ne-
cesidad o por un deseo de progreso. Aun-
que sean reales las posibles expectativas
de movilidad laboral que pueda garantizar
la educación, concretamente en la inser-
ción en el mercado de trabajo, algunos
grupos continúan viendo con una descon-
fianza añadida cuando se comprueba una
desvalorización progresiva de los diplotnas

escolares. La escuela aparece como un
tiempo de formación a largo plazo y el re-
conocimiento de su importancia se desva-
nece frente a la absoluta necesidad de
desarrollo de estrategias inmediatas de su-
pervivencia -esttcdiar es importante, pero
no me gasta. ^Son tantos años.t <Detry, y
otros, 1996}-. El trabajo emerge así como
una fuerte alternativa a una escuela que no
gusta4 y que refuerza un sentimiento de in-
capacidad -•no voy a la esctiela porque no
merece la pena, no consigo aprender---.

Si disponer de un diploma escolar no
implica automáticamente el acceso a las
profesiones mejor remuneradas, también
se comprueba que el nivel de instrucción
aparece con una cada vez mayor influen-
cia en la situación de pobreza «estando los
individuos de lo ADP's representados por
personas sin la enseñanza básica comple-
ta, sujetos a salarios medios muy bajos, a
una fuerte, y creciente, incidencia de la po-
breza (19,03 en 1980 y el 21,4% en 1989),
a un nivel medio de recursos muy deficita-
rios (75,25 en 1980 y e180,27% en 1989), y,
consiguientemente, a fuertes niveles de
pobreza absoluta <0,0166 en 1980 y 0,0137
en 1989)» (Vasconcelos, 1993).

Más allá de estos aspectos de carácter
económico importa, además, no ignorar
todas las exigencias a los saberes escolares
que las sociedades actuales impQnen coti-
dianamente, con relación a los cuales los
individuos con menores habilidades o au-
sencia de ellas no consiguen responder,
agravándose su desfavorable posición.

Sucede que un menor tránsito escolar
significa una menor estimulación cognitiva
que, al contribuir a un menor desarrollo
cognitivo (considerando los patrones apli-
cados a las diferentes clases de edad), va,
a su vez, a condicionar también la capaci-
ciad de los individuos para identificarse

(4) Aunque Incluso pueda coexistlr una imagen positiva de la escuela, que es creada, sobre todo, corno

escuela en tanto local de convlvencia (vid. De[ry y otros, 1996 y Cabral y otros, 1998), y como espctcio donde

pueden ser cubiettas algunas lagunas en términos de necesidades báslcas: •Lcr escuela da cariida, ta escuefa da

cariño, st tuviera cama ta escuela, seria mf caslka.

87



como los protagonistas de la constnacción
de su propio futuro.

En Detry, 1996, aquellos que fueron
denominados como •jóvenes pobres• pre-
sentan, en lo que respecta al futuro, una
menor confianza en sí mismos -apenas el
25% aludió a esa confianza, frente al 45%
de los •jóvenes no pobres^- y ponen el
acento en la importancia de factores exter-
nos, como Dios y la suerte (el 26% de los
primeros, frente al 11% de los segundos).
Estas caracteristicas están aún más marca-
das entre los que abandonaron precoz-
mente la escuela.

Los bajos niveles de escolaridad pueden
constituir, de hecho, factores que disminu-
yen la capacidad de autonomía de los indivi-
duos, que generan inseguddad e incapacidad
de, incluso, peñsar en tener un futuro. Por
otro lado, los fracasos (escolares y de otro
tipo) acumulados, y la percepción de que
la situación en que se encuentran se repro-
duce, en su esencia y desde generaciones,
vuelven difícil no sólo que surja una pers-
pecdva de cambio sino también de la capa-
cidad de verse como actores de ese cambio
y, por tanto, de su futuro (Detry y otros,
1996).

Más allá de la perspectiva dada por el
análisis aquí desarrollado donde un siste-
ina democrático de enseñanza que, en el
nivel de enseñanza básica es, formalmen-
te, •universal, obligatorio y gratuito•, apare-
ce como productor de exclusiones escolares
y sociales, se presenta otra vertiente donde
ese mismo sistema potencia exclusiones
territoriales5, contribuyendo, así, a acen-
tuar las asimetrías regionales y sociales.

Lt.icilia Salgado (1994) demostró cómo
la política centralizada y uniforme del Mi-
nisterio de Educación en lo que respecta a
la gestión de la red de establecimientos es-
colares, ha contribuido a aumentar la •de-

sertificación• de las zonas rurales del inte-
rior, en la medida en que el cierre de es-
cuelas ha provocado que las familias que
vivían en sus localidades se desplacen ha-
cia los centros urbanos donde las posibili-
dades son mayores.

En un contexto de desigualdades re-
gionales también, el fracaso registra por-
centajes distintos según las regiones. Así,
las tasas más altas de fracaso y de abando-
no escolar se encuentran en las zonas rura-
les del interior (Vila Real, Portalegre,
Bragança) y en las Regiones Autónomas de
Azores y Madeira, en contraposición a las
zonas urbanas y litorales de Lisboa, Setú-
bal, Leiria y Aveiro (cfr. Tavares, 1993); por
otro lado, la tasa bruta de escolarización
en la enseñanza secundaria es del 66% en
al ámbito nacional, del 87% en la Región
de Lisboa y Valle y del 49% en la Región
Norte (cfr. Barreto, org. 1996).

Incluso en el seno de una misma re-
gión, existen asimetrías quedando, una vez
más, clara la oposición conceptual rural-
urbano. En efecto, en una investigación so-
bre el abandono escolar (Seabra y otros,
1997 citado por Joáo Sebastiáo, 1998) Ile-
vada a cabo en un concejo rural de la pe-
riferia del Area Metropolitana de Lisboa, se
constató la existencia de diferencias en el
acceso a la escolaridad dentro de ese con-
cejo, y ello a pesar de su relativa proximidad
a la capital. Aquí se puede comprobar que
una de las variables que mejor pueden expli-
car las situaciones de fracaso y abandono es-
colar es la de la accesibilidad, siendo más
relevante, por ejemplo, que la frecuencia de
la enseñanza preescolar. Para estas poblacio-
nes, la igualdad de acceso a una escolaridad
básica más o menos larga (elemento base en
la promoción de la igualdad de oportunida-
des y resultados) está lejos de concretarse^
(Sebastiáo, 1998).

CS) La extensión [erritorlal de la exclusión •visto el hecho de la existencia de ctertas situaciones en las que

la exclusión se entiende no respecto a las personas y familias sino a todo un tetritorto (...) es una situación en

la que todo el territorio está excluldo de la ciudad (en el caso de un barrio) o de un país (en el caso de un

concejo) a donde pertenece• (Bruto da Costa, 1998).
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Democrático en sus principios, crean-
do disposiciones legales que pretenden fo-
mentar el éxito de todos, el sistema
educativo en Portugal se caracteriza, al final,
por una práctica reproductora de exclusio-
nes sociales y de asimetrías regionales.

Actuando en el seno de una sociedad
desigual, con una todavía fuerte incidencia
de la pobreza, la escuela deviene en un
conjunto de situaciones donde las condi-
ciones de existencia son hasta tal punto
precarias que se convierten ellas mismas
en factores de fracaso y abandono.

No pudiendo traspasar/corregir estas
condiciones que son, desde el principio, la
prueba de la inexistencia de una igualdad
de oportunidades en el acceso a un siste-
ma de enseñanza incluso gratuito, el siste-
ma escolar «patina•, incluso, en sus propias
condiciones de funcionamiento donde se
incluyen prácticas educativas que están le-
jos de ser integradoras.

(Tradrección: Rogelto Ordóñez)
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