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1. EL SECTOR EDUCACION AL FINALIZAR LA SEGUNDA GUERRA MUNDIAL

Un andlisis del desarrollo de la escuela comprensiva o integrada (compren-
sive school} en Gran Bretafa requiere una mirada retrospectiva a la situacién
existente al finalizar la segunda guerra mundial. Aunque el niimero de victimas
no haya sido de la amplitud de lo que sucedié en la primera guerra mundial,
algunas de las pérdidas mas severas tuvieron lugar entre el personal més
cualificado de las fuerzas aéreas y de los servicios técnicos del ejército y de
la armada. La guerra hizo patente la vital necesidad de disponer de un amplio
sector de poblacién con una formacién adecuada; las necesidades de la In-
dustria después de la guerra no eran menos urgentes. Numerosas personas,
tanto entre los gobernantes como entre quienes estaban relacionados con el
mundo de la educacién, advirtieron la incapacidad del sistema escolar para
hacer frente a las necesidades del pais. E! hecho de que més de la mitad
de la poblacion escolar tuviese que abandonar la escuela a la edad de catorce
afos sin ninguna titulacién formal, representaba indudablemente una pérdida
de capacidades. Aparte de las escuelas privadas, un cuarto de los alumnos
en las escuelas estatales no recibian ningin tipo de educacién avanzada;
mientras que las cuatro quintas partes de los alumnos de las escuelas secun-
darias modernas (secondary modern schools), con frecuencia, especialmente
en las ciudades, recibian una educacién deficiente. Algunos alumnos de estas
escuelas las abandonaban sin apenas saber leer y escribir, como pusieron de
relieve los tests de reclutamiento en las fuerzas armadas. Durante la guerra
hubo una amplia demanda de una mejor educacién para la nueva generacion.

La ley de educacion de 1944 elevé la edad minima reglamentaria para
abandonar la escuela a los quince afos. Ademads, la ley, ordend que las auto-
ridades educativas locales, es decir, los condados y las ciudades mas popu-
losas, deberian facilitar ensefianza a los nifios en consonancia con sus -dife-
rentes edades, capacidades y aptitudes. Todos estaban de acuerdo en que
los objetivos eran excelentes, pero el problema consistia en como lograrlos.
La mayoria de las autoridades persiguieron como objetivo proporcionar una
educacién académica en las grammar schools, para aproximadamente una
quinta parte de la poblacion escolar, hasta la edad de dieciséls o dieciocho
ainos, educacién técnica en escuelas técnicas independientes o en las grammar
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y modern schools hasta la edad de dieciséis afios, y educacién general para
las cuatro quintas partes en las modern schools, avanzadas hasta los quince
afos o mas. Pronto se pusieron de manifiesto las dificultades de esta politica.

Primeramente, era imposible establecer una red nacional de escuelas téc-
nicas secundarias, puesto que la demanda variaba de regién a regién y la
naturaleza de la formacién técnica que debia facllitarse no estaba clara. En
el pasado se habian desarrollado industrias locales en ciertas éreas, pero, con
la mayor diversidad y la extensién de la industria, e! modelo era ahora més
complejo. En las zonas rurales podria haber un mayor énfasis en la formaci6n
agricola, pero el nimero de agricultores estaba disminuyendo constantemente.
De hecho, solamente se construyeron unas pocas escuelas técnicas secunda-
rias, y éstas tan sélo en algunas de las ciudades més grandes, que eran cen-
tros de industrias de diversas ramas.

El segundo y méas grave problema era cémo determinar qué nifios a la
edad de once afios deberian asignarse a las grammar schools, quiénes a las
modern schools. Antes de 1944, los nifios eran seleccionados para las grammar
schools durante el Gltimo afo de la escuela primaria, a través de una serie
de tests que variaban de un 4rea a otra, pero ademéds de los nifios seleccio-
nados se admiti6 a otros en las grammar schools, con el consentimiento de
las autoridades, con tal de que los padres o alguna fundacién benéfica abo-
nase una pequeia cantidad anual. E! resultado de estas medidas fue la amplia
diversidad que surgié en todo el pais.

En algunas zonas, la proporcién de nifios asignados a las grammar schools
fue ligeramente superior al t0 por 100; en otras, més del 20 por 100. La de-
manda de los padres vari6 enormemente de regién a regién. En numerosas
pequeiias ciudades industriales y en algunas &reas rurales, solamente algunos
padres habian buscado una educacién formal para sus hijos; otros se habian
incluso resistido a ello, mientras que en las zonas suburbanas de la clase
media los padres pidieron y obtuvieron oportunidades educativas para sus
hijos dentro o fuera del sistema estatal. Incluso dentro de las grammar schools,
las condiciones variaban bastante; algunas facilitaban una amplia gama de dis-
ciplinas académicas y conocimientos técnicos basicos; otras, principalmente
debido a su escasa capacidad —200 alumnos— proporcionaban solamente una
serie limitada de oportunidades. En numerosas escuelas hubo una continua
pérdida de alumnos seleccionados que abandonaron la escuela a la edad de
catorce o0 quince afios sin ningun titulo formal. En la mayoria de las zonas
existieron posibilidades de movilidad entre las grammar y las modern schools,
pero de las que se beneficiaron un escaso nimero de alumnos.

Las criticas al sistema selectivo no tardaron mucho tiempo en hacerse oir.
Cada vez més padres solicitaban anualmente educacién secundaria para sus
hijos, y después de 1945 todas las plazas en las escuelas estatales eran gra-
tuitas, a las que se accedia tinicamente después de un proceso selectivo. En
otras palabras, ya no existia una puerta trasera para entrar en las grammar
schools. Un padre ambicioso podia pagar a su hijo una plaza en un centro pri-
vado, pero con frecuencia la escuela privada disponia de menos personal y
estaba peor equipada que las escuelas estatales locales.
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2. EL SISTEMA DE LOS «TESTS»

Las criticas contra el procedimiento automéatico de los tests fueron en au-
mento. Durante mucho tlempo se habia admitido, entre quienes se desenvol-
vian en el d4mbito educativo, que era posible evaluar la inteligencia de un nifio
por medio de tests que midiesen la capacidad verbal y numérica. Ciertamente
podia darse alguna variacién fortuita, debida a alguna indisposicién del niiio
o a una circunstancia externa, pero los tests fueron elaborados cuidadosamen-
te y con ingenio, y, si se repetian durante un periodo, permitian obtener algin
resultado estadfistico.

Este podia medirse a través de un coeficiente de inteligencia, cuya puntua-
cién media era de 100, con escalas por encima y debajo de esta cifra. Los ad-
ministradores podian entonces bosquejar un fndice, o baremo, por ejemplo,
115 6 125 para la admisién a la grammar schools, dando asi un valor absoluto
y predictivo al coeficiente. De hecho, el indice seria revisado cada afio para
ajustarlo al nimero de plazas disponibles. Una ventaja posterior de la que
disponia el administrador era que se podia responder a la demanda de las
familias con una cifra y unas estadisticas.

Sin embargo, el sistema ignoraba un nimero de hechos: por ejemplo, el
que, en los primeros aiios, después de que los nifios hublesen sido admitidos
en las grammar schools, tras el pago de las matriculas, muchos de los de
menor coeficiente de Inteligencia habian obtenido mejores resultados que mu-
chos de los seleccionados por tests; mientras que un nimero de aquéllos
transferidos dos o tres afios méas tarde habian, a pesar de grandes inconve-
nientes, logrado més que muchos de los nifios seleccionados a los once aiios.
Es decir, los tests tienen escaso valor predictivo, y el sistema ignora el factor
de la motivacién.

En los dltimos treinta afios, numerosos educadores y psicélogos han pro-
gresado en la problemética relacionada con la teoria global de la evaluacién
de la inteligencia. En primer lugar, los expertos han sefialado que, aunque los
tests no hayan tenido en cuenta, hasta ahora, las circunstancias de! medio
ambiente del nifio, son primordialmente verbales, incluso cuando plantean un
problema matemético. De esta forma, un nifio que se haya educado en su casa
y en la escuela, en una situacién en la que los libros forman una parte impor-
tante de su entorno, obtiene un mayor provecho cuando se enfrenta a un tests
tipo. A medida que pasa el tiempo, e! nifio puede alcanzar el Iimite de esta
clase de desarrollo mental, mientras que otro nifio, educado en un ambiente
menos culto, puede evidenciar una mayor capacidad potencial de anélisis y de
juicio légico. Hay eJemplos de nifios muy inteligentes que buscan dar respues-
tas més dificiles que las que esperan sus examinadores, y de otros que de-
ciden hacer menos de lo que son capaces de hacer, quizd porque tienen sus
Jpropios deseos acerca de la escuela a la que van. En cualquier caso, los psicé-
logos no estén convencidos de que la mente pueda analizarse por tales tests,
aunque muchos de ellos pueden perfeccionarse en el futuro.

En lugar de considerar la inteligencia como un instrumento mecénico que
debe ser analizado méas y més exactamente por tests perfecclonados, podria
maés bien contemplarse como un espectro, fuerte o débil en diferentes érdenes,
por ejemplo, asociacién verbal, anélisis matematico, asoclacién de formas, so-
nidos, colores. A estas vaguedades se afade el variado grado de desarrollo
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hacia la madurez, de forma que una estimacién de las capacidades y aptitudes
a la edad de once aios puede necesitar una drastica reevaluacién dos o mds
afos mas tarde.

3. LA ESCUELA COMPRENSIVA COMO SOLUCION

Por ello, durante treinta afnos, el principio de la seleccion a la edad de
once afos ha sufrido fuertes criticas, y la respuesta general ha sido la escuela
comprensiva, una escuela secundaria que acepta a los nifios a los once afios,
cualquiera que sea su capacidad o la edad en que se produzca el paso de la
escuela primaria. En este momento, la politica gubernamental se orienta cla-
ramente a poner fin a la seleccion y a implantar la escuela comprensiva. Sola-
mente siete de las 96 autoridades educativas locales no han presentado al
Departamento de Educacién y Ciencia sus planes de reorganizacién de la es-
cuela comprensiva. Es facil de explicar esta oposicién a la reorganizacion.
Existe un amplio consenso acerca del hecho de que las grammar schools esta-
tales, muchas de ellas fundadas hace bastantes afos, han proporcionado al
pais una educacién académica flexible y eficiente, directamente orientada ha-
cia las universidades y otras instituciones de educacién superior.

En los primeros afios de siglo, el énfasis se puso principalmente en la
literatura y el lenguaje, pero, desde los afios treinta, 1a mayoria de los cursos
mas eficientes que se desarrollaron fueron en las ciencias, y mas reciente-
mente en la formacioén técnica basica. Bastantes de las grammar schools se
extendieron en las zonas en las que e! crecimiento de la poblacién lo hizo
posible, otras fueron cerradas. Algunas veces, el miedo a la introduccién de
la escuela comprensiva ha sido el simple temor al cambio; con méas frecuencia,
el miedo a un descenso de los niveles académicos y una ansiedad acerca de
la capacidad de los profesores de las grammar schools para ensefiar a nifios
menos capacitados. Si todos los nifios, cualquiera que sea su capacidad inte-
lectual —o su falta de ella—van a la escuela, ;no existird el peligro de que
la atmosfera de trabajo y de estudio se deteriore y que el éxito del examen
se vea perjudicado?

La valoracién del éxito o fracaso de una escuela no es facil. En las grammar
schools y en las escuelas comprensivas, el primer examen GCE (certificado
general de educaci6n) de nivel 0 (cero) o el CSE (certificado de ensefianza
secundaria) tiene lugar normalmente a la edad de dieciséis afios. Los resulta-
dos de estos examenes pueden reunirse estadisticamente, pero otros factores,
como los cambios de poblacién, las diferentes aptitudes de los profesores para
impartir sus clases, las oportunidades educativas, pueden dificultar las com-
paraciones. En la mayoria de las 4reas geogréficas, las escuelas comprensivas
se han creado no muy lejos de las actuales grammar schools y no se han
establecido Iimites precisos en las zonas de las que proceden los alumnos.

Sin embargo, en las zonas aisladas, como la isla de Anglesey, en Gales, o
la isla Man, en las que se han establecido completamente un sistema de edu-
caciéon comprensiva, los resultados de los examenes mostraron una mayor
eficacia de la educacion, cualquiera que sea el punto de referencia a comparar,
y en ninguna 4rea se acusé un descenso de la calidad de la ensefianza.

La segunda objecion que se presenta a la sustitucién de las escuelas com-
prensivas por un sistema selectivo se basa en el problema del nimero de
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alumnos. Si la edad de paso de un centro a otro sigue siendo a los once aiios
de edad, si una grammar school de 600 alumnos ha ofrecido una amplia gama
de disciplinas académicas y técnicas, la escuela comprensiva que la reempla-
zard necesitara, para ofrecer esta misma variedad de oportunidades, al menos
el doble del nimero de alumnos, y probablemente cerca de los 1.500 alumnos.

El problema que se plantea no es el de si una escuela comprensiva de
muchos alumnos imparte una buena ensefianza —lo contrario parece ser el
caso—, sino si sus dimensiones presentan otras desventajas. ;No trataré una
escuela de grandes dimensiones a sus alumnos de una forma un tanto imper-
sonal? El mayor nimero de alumnos, ;no implica mas dificultades de orden y
de control? Aunque, en estos aspectos, las opiniones son siempre subjetivas,
todos estan de acuerdo en que gran parte del problema depende de la orga-
nizacién interna, cuestion a la que ahora aludiremos.

3.1 La organizacién de la escuela comprensiva

Puesto que, ordinariamente, la edad de abandonar la escuela primaria y el
subsiguiente paso a la escuela secundaria se produce en Gran Bretafia a los
once aios, se estudiara la organizacién de la escuela comprensiva a partir de
de ese dato. Sin embargo, en algunas éreas, las modalidades de paso son di-
ferentes. Por ejemplo, la escuela puede estar organizada del modo siguiente:
primaria (cinco-nueve aios de edad), intermedia (nueve-trece), secundaria (tre-
ce-dieciocho), o bien: primaria (cinco-once), secundaria (once-dieciséis), sexto
afio modalidad de colegio (dieciséis-dieciocho). Estas diferencias tienen por fi-
nalidad reducir el nimero de alumnos de la escuela comprensiva o, mas co-
rrientemente, aprovechar mas adecuadamente los edificios existentes.

3.1.2 El problema del nimero de alumnos

Cualquiera que sea la edad en que se realiza el paso de la escuela prima-
ria a la secundaria, se originan en el alumno problemas de adaptacién. La nueva
escuela serd mas grande, probablemente mucho més grande que la antigua,
y las asignaturas seran explicadas por un nimero mas elevado de docentes.
El problema de la adaptacion se facilita si se sitia al nifio en un grupo super-
visado por un profesor cuya funcién especifica es ocuparse de cada nifio y
darle un sentimiento de estabilidad. Los administradores de la escuela com-
prensiva resuelven este problema de dos formas diferentes. A menudo se di-
vide a los alumnos en grupos, denominados grupos de tutores, en los que
permanecen durante toda su estancia en la escuela. Cada grupo tutorial esta
bajo la dependencia de un miembro experimentado del personal del centro,
quiza con la colaboracion de un ayudante encargado del cuidado del expediente
de cada alumno del grupo, y que vigila el comportamiento y progresos de cada
nifio. De vez en cuando consultard a los padres, e incluso al asistente social
o a! médico. Asi, en una escuela de 1.600 alumnos pueden existir ocho de
estos grupds. A los nifios de una misma familia se les coloca en el mismo
grupo, y el tutor no tiene dificultades en mantener un conocimiento detallado
de sus 200 alumnos. La distribucion de estos grupos también servira para otras
actividades conjuntas: deportes, musica, teatro.

La segunda forma de resolver el problema es asignar un maestro o profe-
sor del afio como responsable de cada grupo. Este sistema tiene la ventaja
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de que un profesor puede estar més dotado que otro para tratar ios problemas
de un determinado grupo de edad y hacer que los alumnos procedentes de una
escuela primaria no estén divididos artificialmente. El inconveniente de este
esquema es que los alumnos pasan cada afio del cuidado de un profesor al
de otro, con la consiguiente falta de continuidad. independientemente del mé-
todo que se adopte, personas que no pertenecen al centro han observado que
los alumnos se sienten que reciben més atencién individual en las grandes es-
cuelas comprensivas que en la pequeiia escuela tradicional, donde no existia
distribucién de los alumnos en grupos especiales. De esta forma, el problema
del nimero de alumnos deja de tener tanta importancia cuando se le aborda
de un modo consciente.

En las escuelas més grandes es usual la eleccién de un consejo de alum-
nos. El consejo hace posible la expresion de las sugerencias o quejas, fomen-
tandose un sentimiento de cooperacién entre el personal y los alumnos, de
modo que se reducen los peligros de desorden.

3.1.3 El personal de una escuela comprensiva

Generalmente, el personal de una gran escuela comprensiva es el siguien-
te. El director y el subdirector tienen a su cargo la politica general del centro
y son responsables ante la Junta de gobierno establecida por la Autoridad Local
de Educaciéon. Ambos determinan la politica general administrativa de la es-
cuela, planifican el equilibrio del curriculum y los horarios, supervisando ia
admisién y la distribucién de los alumnos. En esta tarea se encuentran asisti-
dos por un secretario o tesorero y el personal administrativo.

El tercero de la jerarquia es el decano de los profesores, responsable del
funcionamiento diario de la escuela: por ejemplo, cualquier variacién de la
rutina, sustitucién de profesores y de clases en casos de enfermedad, orden
general dentro del centro. Luego, los jefes de los departamentos académicos,
que controlan el plan de estudios y la ensefianza de una materia o grupo de
materias, por ejemplo, inglés, matemaéticas, clencias, lenguas modernas, arte,
musica, disciplinas técnicas, ciencias sociales, educaci6n fisica. Su responsa-
bilidad se extiende a los programas de cada disciplina, método de ensefianza,
utilizacién de medios educativos, preparacién para exdmenes, distribucién de
profesores para cada materia.

indudablemente, no todo el personal impartird clases enteramente dentro
del departamento. Paralelamente a los jefes de departamento estdn los tutores
0 supervisores de los grupos a cuya misién nos hemos referido anteriormente.
Este sistema de personal proporciona la oportunidad de ascensos regulares
para cada profesor. Un profesor con callficaciones académicas elevadas puede
tener como objetivo llegar a ser director de un departamento, mientras que
otro, académicamente menos ambicioso, puede llegar a desempeiiar una res-
ponsabilidad més delicada, como es el asesoramiento personal del alumno.
En todo caso, unos y otros pueden ocupar posteriormente un cargo adminls-
trativo.

Merece la pena resaltar que la escuela comprensiva ofrece a alumnos y
profesores mayores oportunidades en comparacién con la pequefta escuela
tradicional. Los profesores no sélo disponen de oportunidades muy importan-
tes de promocién en su carrera, sino que aquel que se encuentra capacitado
para explicar una disciplina sobre una amplia gama obtiene una apreciable
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autosatisfaccién. Dentro de un gran departamento puede haber lugar para
diferentes formas de ensefianza y de métodos, asi como mayores posibilidades
para controlar experiencias que no pueden realizarse en una escuela mas
pequefia. Un departamento de la escuela comprensiva, con sus reuniones re-
gulares, estd en una posicién excelente para representar una diversidad de
especlalizaciones y puntos de vista.

Las reuniones regulares del personal constituyen una parte vital en las
actividades del centro, y un modelo posible consiste en una reunién mensual
de los directores de los departamentos, y una reunién mensual de los tutores.

3.1.4 La distribucién de los alumnos

Una vez que los alumnos han ingresado en la escuela comprensiva, se les
distribuye en clases de aproximadamente 30 nifios, bajo el culdado de un
profesor, que en los primeros afios ensefard a la clase diferentes asignaturas.
A partir de 1946 existi6 un debate y diversidad de opiniones acerca de la dis-
tribucién de los nifios en las clases. Al principio, la mayoria de las escuelas
comprensivas realizaron esta distribucién de los alumnos segin su capacidad,
basada en los resultados de los tests a los que antes se aludid. El problema
de la mejor distribucién no ha sido nunca de gran importancia en una escuela
comprensiva, debido a que, dentro del centro, se consideran como convenien-
tes los traslados. Incluso un trasiado de un trabajo académico a otro de ca-
racter méas practico no es fécil que encuentre la oposicién de los padres, pues-
to que no existe una aparente pérdida de valor cuando el alumno tenga que
abandonar el centro para entrar en otra escuela.

Sin embargo, las criticas se han centrado en la consideracién de que en
estas escuelas se sigue produciendo la seleccién, aunque no fuera de la es-
cuela, sino dentro de la misma.

En la realidad, lo que ocurre es que, dentro de la escuela comprensiva, los
alumnos estan continuamente autoselecciondndose, mostrando la direccién ha-
cia la que se encaminan sus aptitudes, de forma que el centro debe estar bien
organizado para permitir desarroliar estas aptitudes en el grado més alto
posible. L6gicamente, al finalizar la vida escolar, algunos alumnos habran lo-
grado excelentes resultados; otros, pocos o ninguno. Lo que es importante
es que todos hayan recibido el mayor grado de igualdad de oportunidades.

Algunos nifios, a la edad de once ahos, debido a que tienen una inteligen-
cia limitada o a alguna circunstancia especial, estdn escasamente dotados y
necesitan de una ayuda especial e individual. Muchas escuelas comprensivas
crean un departamento especial, con varias clases, para ocuparse de estos
alumnos. En estas clases se limita el niimero de alumnos a unos 20 o menos,
y el personal responsable del departamento posee una formacién especial para
la ayuda correctiva a estos alumnos. Muchos de estos nifios retrasados, des-
pués de habérseles consagrado un interés personal y una ensefianza intensiva
adecuada, son trasladados a los cursos ordinarios de la escuela.

Por otro lado, existen escuelas comprensivas que adoptan una politica di-
ferente. En ellas se distribuye a los alumnos por clases sin tener en cuenta
su capacidad general, de modo que disponen de las mismas oportunidades
de progreso, y los méas capacitados pueden ayudar a los menos dotados. Los
centros que implantan esta préactica alegan gque el promedio de progreso en
tales clases es mas répido, aunque permanecen varios peligros. La ensefianza
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en una clase en la que estan entremezclados alumnos de diferente capacidad
requiere un gran esfuerzo por parte del profesor, que no todos son capaces
de soportar. Existe también el riesgo de que los més dotados no se sientan
suficientemente estimulados o que aumente la diferencia con respecto a los
mas retrasados. En algunas asignaturas puede haber un sentimiento saludabie
del progreso general de la clase, que no se advierte cuando la ensefianza se
imparte en la clase en grupos separados. El sistema que se aplica méas co-
rrientemente es no separar muy rigidamente a estos alumnos de los restantes,
y sobre esta base se examinard a continuacién el plan de estudios.

3.1.5 El plan de estudios

La distribucién del tiempo entre las diferentes disciplinas del plan varia
considerablemente de centro a centro, pero es usual dedicar al menos una
parte de! dia al inglés. Con ello se persiguen tres objetivos principales: el
desarrollo de un correcto e imaginativo inglés escrito, formacién en el lenguaje
hablado, fomento de la lectura con sentido critico. El teatro ayuda a estos
propdésitos, y a veces se puede agrupar a las clases con esta finalidad. Los
cambios en la ensefianza de las matematicas necesitarian una discusion sepa-
rada, pero, desde que la capacidad matemética es, con frecuencia, distinta a
otras capacidades, la mayoria de las escuelas comprensivas reagrupan a sus
alumnos en esta disciplina a partir del segundo o tercer aifio. Es normal que
diariamente se dedique una parte del horario a las mateméticas.

A veces se ensefa la historia y la geografia separadamente desde el prin-
cipio, pero mas a menudo conjuntamente, como ciencias sociales, en los pri-
meros aios. Una distribucion corriente del horario escolar es un doble periodo
de enseifanza y dos lecciones cada semana. El tema central de estudio en los
primeros aifios es el hombre y su entorno, con énfasis en la historia y topo-
grafia local y de Gran Bretana. El trabajo de tipo préctico incluye el trazado
de mapas y una introduccién a las fuentes originales del conocimiento histo-
rico. Se utilizan ampliamente los métodos audiovisuales, y alguna de las acti-
vidades se realizan fuera de la escuela, por ejemplo, investigacion, apreciacion
histérica, estudio de la industria y transporte local.

Otra cuestién de vivo debate es el estudio de las lenguas modernas en la
escuela comprensiva. Solamente en las ultimas décadas se inici6 a los alum-
nos de algunas escuelas primarias estatales en el conocimiento de una lengua
extranjera, y por razones practicas este estudio comienza en la escuela se-
cundaria.

En las primeras escuelas comprensivas, el modelo de estudio de los idio-
mas reflejaba las viejas disposiciones del sistema selectivo. Los alumnos mas
dotados, quizda més de la mitad, comenzaban el aprendizaje del francés en
el primer afio, mientras que los otros pasaban més tiempo dedicados a las
disciplinas bésicas, aunque el traslado a una clase de idiomas se facilitaba
en la medida de lo posible. Ahora, sin embargo, muchas escuelas comprensivas
ensefian un idioma moderno a todas las clases en los dos primeros afios, y
las decisiones finales se posponen hasta el tercero o cuarto afo. Es de justicia
decir que bastantes expertos educativos tienen sus dudas acerca de esta po-
litica, especialmente en lo relativo a los nifios retrasados. La mayoria de las
escuelas consagran una parte del dia a la ensefianza de las lenguas y se dan
oportunidades a algunos nifios para estudiar una segunda lengua extranjera
(aleman o espaiol, u, ocasionalmente, italiano o ruso) y latin.
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Las necesidades de la ciencia exigen una excepcional demanda de los re-
cursos de la escuela. Tradicionalmente, en Gran Bretaia, esta formacién se
basaba en la fisica, quimica y biologia, pero en las ultimas décadas la ense-
fanza de las cienclas en las escuelas comprensivas se ha convertido en algo
més general en los primeros tres afios.

En la medida en que lo permite la disposicion de laboratorios, se estimula
a los grupos de alumnos a llevar a cabo sus propios experimentos en relacion
a un tema dado y con una clara explicaciéon de los objetivos. La labor del pro-
fesor es compleja, no s6lo en lo relativo a la explicacién e ilustracién, sino
también en la evaluacion de los experimentos y confrontacién de resultados.
De los 35 periodos (clases) de ensefianza semanales por término medio, pue-
den dedicarse en los dos primeros afios a la enseflanza de las ciencias un
doble periodo y uno sencillo, consagrando posteriormente més tiempo para
aquellos que se vayan a especializar en las ciencias.

En las actividades précticas de la escuela comprensiva es corriente reagru-
par a los alumnos de forma distinta a la estructura de la clase, que primera-
mente se basa en la facilidad para el inglés. En la ensefanza de la miisica,
la primera tarea es mostrar a cada alumno cémo leer misica. Otros aspectos
del trabajo son cancién, apreciacién, tocar algin instrumento, con oportunida-
des para el aprendizaje de un instrumento de orquesta.

En las actividades artisticas se ofrecen incluso mayores oportunidades
a los nifios desde el principio, agrupandoles segiin sus diferentes habilidades.
Las preferencias del alumno han de tenerse en cuenta. Gran parte de los
cursos dependerdn de los recursos de que dispongan, por ejemplo, dibujo vy
pintura, ceramica, tejido, tipografia, escultura, dibujo arquitecténico. De cuan-
do en cuando estas actividades practicas pueden conectarse (tilmente con
las disciplinas académicas, bien sea con el estudio ordinario 0 con proyectos
especificos. Otras disciplinas de tipo préactico incluyen usualmente carpinte-
ria, metalisteria, dibujo de ingenieria, delineante, cocina, costura.

A menudo se ofrece a los alumnos la oportunidad de una actividad préc-
tica durante medio o un aifo. Normalmente, todas las oportunidades estin
abiertas a los alumnos de cualquier sexo. La educacién fisica difiere bastante
de una escuela a otra. En las grandes escuelas comprensivas, las opciones
son mayores, gimnasia, atletismo, natacién, badminton, baloncesto, etc.

Al finalizar el segundo o tercer afio, los alumnos tienen mayores posibi-
lidades de eleccién de disciplinas. Mientras todavia se mantiene una combi-
nacién de disciplinas académicas y actividades practicas, el énfasis ir4 diver-
sificAndose cada vez mas. En primer lugar, debera adoptarse {al acabar el ter-
cer ano) la decision de si es conveniente que el alumno se oriente hacia un
examen de caracter académico (el certificado general de educacién de nivel 0}
o hacia otro de cariacter mas bien practico (el certificado de ensefianza se-
cundaria) y el tipo de materias que cursard. En una reunién especial de los
padres, profesores y alumnos se discuten los progresos y el nivel alcanzado,
y se tienen en cuenta las diversas carreras o tipos de formacién que €l alumno
deberéd proseguir.

Los alumnos méas capacitados académicamente proseguirdn las clases 7.2
y 8.2 del nivel 0, estudiando a veces una o dos materias, como mateméticas,
o una lengua extranjera al final del cuarto afo, a la edad de quince afios.
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La decision normalmente se realiza sobre el grupo de materias que deben
cursarse hasta terminar el quinto aiio, por ejemplo, dos idiomas extranjeros,
dos disciplinas de ciencias, pero siempre con el objetivo de lograr un equili-
brio con las actividades practicas.

La evaluacion del trabajo de los alumnos antes de los exdmenes formales
es competencia de los directores de los departamentos en que se agrupan
las materias. Con la finalidad de obtener una prueba significativa del pro-
greso de los alumnos, debe definirse claramente una politica para cada dis-
ciplina o grupo de discipiinas. Normalmente es posible idear el test mds ade-
cuado para cada grupo de clases en el mismo afo. Los tests de los primeros
tres aifos se limitan generalmente a un periodo de ensefanza, salvo en las
materias practicas, y se realizan cuatro o cinco veces en el afio escolar.
Deberian evitarse en los tests las preguntas relacionadas con la redaccién en
la lengua inglesa, puesto que las opiniones sobre la redaccién son muy sub-
jetivas, aunque la forma de redactar tiene una gran importancia y puede eva-
luarse al terminar el afio.

Los tests se concentran mas bien sobre el anilisis de un conjunto de
textos y cuestiones que requieren respuestas l6gicas y descripciones precisas
més que sobre reglas gramaticales. Se pueden expresar los resultados de los
tests en forma de porcentaje, y asi explicarselo a los padres, mejor que en la
forma de la distribucién en la clase. El porcentaje puede venir acompafado
de una estimacion del comportamiento o actitud mostrada sobre una escala
de cinco puntos.

En otras disciplinas académicas, los tests formales desempeiian un papel
importante, con una evaluacién del lenguaje oral en lenguas modernas. En
las ciencias soclales, los proyectos se evaliian a menudo a lo largo del afio
escolar. En las actividades practicas, la calidad del trabajo realizado se des-
cribe mejor conforme a una escala de cinco puntos, junto con una escala que
indica la actitud hacia el trabajo.

Estas evaluaciones deben guardarse en la escuela durante varlos afios, no
s6lo para formar parte del expediente Individual de los alumnos, sino también
para permitir comparaciones con otros grupos a los que se puede enseiiar
siguiendo métodos diferentes. La comparaciéon debe llevarse igualmente con
los resultados alcanzados més tarde en los exdmenes formales, especialmente
desde que se requiere a las autoridades escolares para que proporcionen indi-
ces de resultados para los examinadores exteriores.

Cualquier sistema de educacion estatal necesita tener en cuenta los pro-
blemas que presentan los nifios especiales. En cada grupo existiran algunos
niios de alto nivel de capacidad intelectual, y a veces se sugiere que existan
algunas escuelas para ellos. En Gran Bretafia se han puesto de relieve los
peligros de esta politica. Con frecuencia, estas capacidades excepcionales se
limitan a un sector muy concreto, por ejemplo, a las matematicas o a la me-
moria fotogréfica, y no se extienden a otros aspectos de la inteligencia.

La escuela comprensiva, en ocasiones, permite a estos alumnos adelan-
tarse un afo con respecto a fos de su grupo de edad. Ir mds lejos de esto
puede Jutificarse en términos puramente Intelectuales, pero es probable que
orlgtne trastornos de adaptacién social. Se deben dar facilidades especiales
en escuelas separadas a los nifios que muestren excepcionales cualidades en
musica o ballet, puesto que la formacién especializada es esenclal que co-
mience pronto.
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Por otro lado, en cada curso escolar existen nifios que presentan tales
deficiencias, fisicas o mentales, o ambas, que no pueden ser educados en
la escuela comprensiva normal. En Gran Bretaiia, la administracién es muy
reacia a orientar a estos nifios hacia escuelas especiales. Se piensa que tales
nifos se educan mejor en la escuela comprensiva, en la que se sienten que
forman parte de la comunidad normal. Su presencia en el centro puede des-
pertar excelentes cualidades en sus restantes compaiieros, que se sientan im-
pulsados a ayudarles.

Finalmente, nos referiremos brevemente a la eleccién paterna de la es-
cuela. La politica educativa en Gran Bretafia tiene en cuenta, en la medida
de lo posible, los deseos de los padres, por ejemplo, en la elecciéon de una
escuela vinculada a una determinada confesion religiosa. Sin embargo, en la
mayoria de las regiones la libertad de eleccién se extendié sélo a aquellos
padres cuyos hijos eran ‘seleccionados a los once afios para proseguir una
educacién académica o que podian pagar una matricula. Con el establecimiento
de las escuelas comprensivas, la libertad de eleccién, especiaimente en las
adreas menos pobladas, queda necesariamente limitada.

En las ciudades puede haber un cierto grado de eleccién, aunque est4 la
dificultad de que algunas escuelas puedan convertirse en superpobladas, a
otras les falten alumnos, unas terceras acojan a los hijos de las familias mas
pobres, y, finalmente, otras, a los hijos de los ricos. Existen también eviden-
tes objeciones a un transporte a amplia escala de los nifios de una parte a
otra de la ciudad. Sin embargo, no se puede decir que el problema de la
eleccién de la escuela se haya resuelto y es cierto que en algunas cludades
las escuelas comprensivas difieren mucho una de otra en el promedio de ca-
pacidad de sus alumnos.

En términos generales, se estd buscando una solucién al problema sobre
diferentes modelos. Las escuelas se estdn abriendo méas a las visitas de los
padres y se estd estimulando a éstos en formas diferentes para asociarlos a
las actividades de los centros. De esta forma, los padres estdn mas dispuestos
a aceptar la escuela comprensiva local como la escuela adecuada para sus
hijos, particularmente si sienten que estén ejerciendo alguna Influencia posi-
tiva sobre esta politica. Esta cooperacién entre los padres y el personal del
centro ejerce una excelente influencia sobre la marcha de la escuela, y los
alumnos progresan mas cuando advierten que padres y profesores trabajan en
estrecha armonia en su provecho.
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