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RESUMEN

La estrategia de Lisboa de 2000 planteaba la necesidad de alcanzar, en
una década, objetivos educativos de equidad y eficacia en los respectivos
sistemas nacionales, medidos en términos de resultados académicos y
profesionales. Mas alld de la coyuntura de crecimiento econdémico en el
que se plantearon aquellos objetivos, en los tltimos afios hemos asistido a
procesos de convergencia, también en el d&mbito universitario, que para-
déjicamente no han afectado a la estructura propia de los sistemas de
educacion bdsica, que salvo en los paises ndrdicos contintian reflejando
cierta estratificacion social. Precisamente, el modelo integrado de educa-
cién bédsica, ampliamente instalado en esos paises, parece situarse como al-
ternativa pedagdgica para equilibrar objetivos de inclusion social y éxito
académico. En este articulo se desarrollan estas dos ideas y se aboga por
una politica comunitaria m4s incisiva en este terreno.
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ABSTRACT

The Lisbon Strategy, also known as the Lisbon Agenda or Lisbon
Process, raised the necessity to reach, in this decade, educative objectives
of fairness and effectiveness in the national systems, measured in terms of
academic and professional achievements. Beyond the conjuncture of eco-
nomic growth in that those objectives considered, in the last years we have
attended convergence processes, also in the university studies, that have
not affected the structure of the systems of basic education, that except the
Nordic countries continue reflecting certain social stratification. Indeed,
the integrated model of basic education, widely installed in those coun-
tries, seems to locate itself like pedagogical alternative to balance objec-
tives of social inclusion and schooling success. In this article these two
ideas are developed and it plead for a more incisive communitarian policy
in this subject.

KEY WORDS: Integrated education, Inclusion and exclusion in
education, Lisbon Strategy, Equity and quality, Welfare state.

1. INTRODUCCION Y MARCO DE REFERENCIA

Los gobiernos de la Unién Europea se aprestaron, justo en el cambio de
milenio, a revisar sus politicas sociales y educativas con vistas a afrontar dos
fendmenos incipientes: la competitividad en un mercado ya globalizado y la
penetracion de la tecnologia digital en todos los 4&mbitos de la vida cotidiana.
En términos concretos, eso suponia una apuesta de honda trascendencia edu-
cativa: que la ciudadania aumentara sus competencias, término recién acufia-
do por los expertos en la materia. Todo ello en un panorama econémico que se
presentaba positivo, con algunas sombras provocadas en aquel momento por el
declive de las puntocom, pero esperanzador en su conjunto, con aumentos de
riqueza largos y sostenidos, aparentemente solidos. En ese contexto surgi6 la
declaracion del Consejo Europeo de Lisboa, en el mismo 2000, que proponia
potenciar la Europa de la innovacion y el conocimiento, para alcanzar, finali-
zando la década, la médxima cuota socioecondémica de equidad y eficiencia por
medio de un sistema educativo y formativo acorde con esos objetivos.

En educacién comparada existe una vasta literatura, en perspectiva in-
ternacional, que indica la influencia de determinados supuestos infraestruc-
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turales sobre resultados relativos al rendimiento académico de los alumnos o
a los grados de insercion sociolaboral y de seguimiento universitario poste-
riores a la formacién bdsica. Asi, por ejemplo, tanto la inversion o gasto pu-
blico en educacion como la retribucién y motivacion del profesorado, pa-
sando por el grado de descentralizacion de las decisiones e incluso el nivel de
acompafiamiento y apoyo de las familias en las tareas escolares, suelen pre-
sentarse como factores de cierta relevancia que explicarian resultados acerca
del abandono escolar precoz, los niveles de comprension lectora de la po-
blacion escolarizada de 15 afios de edad, la consecucion de estudios secun-
darios superiores, los indices de graduados universitarios en disciplinas cien-
tificas, e incluso el seguimiento de actividades formativas por parte de la
poblacién mayor de 25 afos. La relevancia de unos y otros estd fuera de toda
duda, si atendemos al objetivo de impulsar la competitividad y la innovacién
sin menoscabar los niveles de equidad que debe perseguir todo Estado del
bienestar. Sin embargo, la causalidad, que asume la hipétesis de que a unos
determinados inputs le seguirdn unos outcomes precisos, suele olvidar que las
variables de base o estructurales, ademds de las coyunturales, no recogidas en
la mayoria de andlisis, pueden llegar a desvirtuar los hallazgos de esos estu-
dios. Ese fue también el presupuesto central de la Estrategia de Lisboa:
atender inputs precisos, derivados de grandes proclamas programaticas, para
incidir en unos outcomes determinados, pero olvidando los presupuestos
estructurales. Nos estamos refiriendo a la arquitectura que adopta el sistema
formal en su distribucién por etapas o ciclos, algo que suele quedar alejado
de las preocupaciones de las autoridades comunitarias.

Por descontado, la dificultad de identificar con precision el peso de esos
hipotéticos estructurales complica la tarea de encontrar explicaciones con-
sistentes a los resultados obtenidos. En el caso que nos ocupa, acerca del pa-
pel del sistema educativo formal en el aseguramiento de la equidad social y
la eficiencia econdmica a escala europea, la identificacién de premisas se nos
hace mas compleja debido a la variabilidad sociocultural de las soluciones
administrativas que cada pais ha tomado a lo largo de las dltimas décadas,
algo que estamos constatando, quiz4s algo tarde, con el desarrollo del Espa-
cio Europeo de Educacién Superior, cuyas dificultades de encaje habria que
ir a buscarlas en esas diferencias de base. Donde no cabe duda es que una s6-
lida educacidn bésica que alcance a toda la poblacion escolar hasta la edad
laboral se erige como objetivo central del sistema educativo, que debe ser ca-
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paz de encontrar una organizacion educativa acorde con esos objetivos, pun-
to neurdlgico y poco tratado en las recientes reformas.

Asti, a punto de cerrar el periodo de una década planteado en la estrategia
de Lisboa, el presente articulo se apresta a analizar y valorar en qué medida
las estructuras de educacion bdsica de los sistemas formales estdn en condi-
ciones de favorecer o bien de dificultar la consecucién de ese doble objetivo
de alcanzar equilibradamente equidad y eficiencia. En concreto, atendiendo
a la l6gica de esos objetivos de la estrategia de Lisboa, nos proponemos ana-
lizar los modelos educativos europeos que han adoptado una secuencia inte-
grada o de estructura tnica para la educacién bdésica, al lado de los que
mantienen una estructura en etapas que divide la educacién primaria y la se-
cundaria en tramos distintos, impartida por profesorado y en centros también
distintos. La hipdtesis de partida es que un modelo de educacion bésica in-
tegrada mds atento a ofrecer soluciones estructurales, que atiendan al desa-
rrollo integral del sujeto, estd en mejores de condiciones de conseguir obje-
tivos inclusivos y de calidad que los modelos que segmentan el conocimiento
y el desarrollo en fases sucesivas que hay que superar. Lo que se esté discu-
tiendo, en realidad, es sobre dos modelos educativos que defienden posicio-
nes contrarias en el papel de la educacion formal para reducir las desigual-
dades e incrementar la igualdad de oportunidades. Lo que se apunta,
finalizando el articulo, es la necesidad de abordar esta cuestion por parte de
las autoridades educativas de la Unidn, en el sentido de apostar decidida-
mente por un cambio de modelo a escala comunitaria para la educacion ba-
sica, al igual que se estd avanzando en la educacién superior.

2. ESTRATEGIA DE LISBOA: AMBICIOSA Y ERRATICA

El subtitular de La Vanguardia de 24 de marzo de 2000 era muy espe-
ranzador: «Los Quince emprenderdn reformas estructurales para lograr el
pleno empleo». Liderada por los dos momentaneos dirigentes fuertes de
Europa, Tony Blair y José Maria Aznar, la cumbre de la Unién (remarquese
lo de los quince) se decidia por reformar «su economia para lograr el pleno
empleo en el 2010, [...] ser un espacio econdémico mds competitivo que Es-
tados Unidos y preservar, modernizando, los sistemas de proteccion social»
(La Vanguardia, 24.3.2000: 3). En tres palabras: ocupacidn, riqueza y estado
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del bienestar. Mds adelante se podia leer que esos objetivos exigian «el ple-
no desarrollo de la sociedad de la informacién, en especial la incorporacion
de los jovenes al dominio de la red», comprometiéndose «en que en el afio
2001 todos los estudiantes de la Union tengan acceso a la red» (p.4). En po-
cas palabras: los dirigentes europeos establecian «una nueva filosofia de
trabajo comun para que se consoliden las excelentes previsiones de creci-
miento econdmico y se garantice un desarrollo sostenido de la economia eu-
ropea».

En efecto, salvo las sombras de las empresas de capital riesgo (que fue
objeto de trabajo en aquella reunion de los Quince) y la caida bursatil de las
hiperinfladas compaiiias puntocom (que habian experimentado un rapido
crecimiento de negocio a finales de los noventa), las expectativas de creci-
miento econdmico, sostenido y dilatado, dibujaban un horizonte confiado y
seguro de estabilidad. En un breve de la misma pégina de La Vanguardia, ti-
tulado «Tres retos muy ambiciosos», Pau Baquero opinaba que «el centro-
derecha y la Tercera Via confluyen en una especie de pragmatico ‘nuevo cen-
tro’ que, dejando de lado las ideologias politicas, se marca como objetivo
lograr resultados. En Lisboa se han fijado objetivos muy ambiciosos». Este
era, ni mas ni menos, el adjetivo més usado en la prensa para referirse a los
retos marcados por la cumbre de los Quince, de 24 y 25 de marzo de 2000,
que se conoceria méas adelante como Estrategia de Lisboa, supuestamente /i-
bre de ideologia.

Ademds, el contexto politico parecia favorecer esa esperanza; en efecto,
ademads de la coyuntura electoral local, que habia proporcionado dos semanas
antes la mayoria absoluta al Partido Popular en Espafia, y de los altos niveles
de confianza de la ciudadania de que gozaba el mandatario britanico, con un
poco discutido liderazgo en el Partido Laborista, al otro lado del Atlantico los
estadounidenses tenian que decidir aparentemente por dos extremos: entre la
aparente version mds radical de los demdcratas, liderada por el vicepresi-
dente Al Gore, y el ala méds neoconservadora de los republicanos, represen-
tada por George W. Bush. Las indecisiones de éstos comparadas con la luna
de miel que se vivia en Europa parecian augurar un porvenir ilusionante para
los objetivos de Lisboa. El déficit publico contenido en Estados Unidos,
junto con las subidas en PIB también notables, preparaban un escenario di-
ficil de gestionar a este lado del Atlantico, pero el reto estaba planteado: «el
desafio de saber crecer —esto es, de crear empleo— y, al mismo tiempo, de

Revista Espaiiola de Educacién Comparada, 16 (2010), 131-158 135
ISSN: 1137-8654



MONOGRAFICO El Programa de Trabajo 2010 sobre Objetivos Precisos...

acometer la reforma realista de su Estado de bienestar para que el modelo co-
munitario siga siendo europeo», segin resumia el editorial de La Vanguardia.
Las cosas empezaron a cambiar justo en 2001, no sélo con la victoria elec-
toral de Bush, el ataque al World Trade Center de Manhattan, y la convulsa
situacion en el Golfo; los cambios de gobiernos en Europa (Aznar y Blair de-
saparecen de primera linea en menos de cuatro afios; Merkel, Sarkozy y
Berlusconi se afianzan en Alemania), las liberalizaciones del mercado ener-
gético y de la comunicacion (que no cumplen con las expectativas iniciales),
y especialmente el despegue de Internet (sin esperar el impulso de los go-
bernantes), marcaran un nuevo escenario a mitad de la década. A todo esto se
afade la profunda crisis financiera que se desata a escala planetaria a partir
de 2007.

Por supuesto, todo esto no era predecible en 2000, que como hemos in-
dicado pretendia que en diez afios Europa tenia que recuperar su predominio
en la economia mundial, un predominio que no tenia desde antes de la Pri-
mera Guerra Mundial; en pocas palabras, debatiendo entre su unificacién o
su perpetua segregacion, Europa habia perdido casi un siglo en luchas inter-
nas, algo que Estados Unidos habia resuelto en poco menos de cinco afios en
el siglo anterior con su Guerra de Secesion. El espejo de Estados Unidos ha
sido utilizado permanentemente por Europa para justificar todo tipo de de-
cisiones acerca del modelo econémico, pero no tanto del social ni por su-
puesto del sistema educativo. Lo que se buscaba en 2000 con la Estrategia de
Lisboa era el equilibrio entre una economia de alta competitividad y una so-
ciedad fuertemente cohesionada e igualitaria. A ojos de un observador ex-
terno, salvo experiencias puntualmente eficaces, como las de los paises nor-
dicos y Japdn, ningtn otro pais del mundo tenia un modelo socioeconémico
eficaz y razonablemente equitativo. Estados Unidos estaba lejos de situarse
en esta categoria de equidad y calidad. Por lo tanto, no se le podia escapar a
nadie que la tarea central seria competencia del sistema educativo: conseguir
una ciudadania fuertemente preparada y altamente competitiva para adap-
tarse a un mercado globalizado y fluctuante. Este era el escenario en 2000
para el encuentro de Lisboa.

Ast, a partir de una declaracion inicial, la Comisién inst6 al Consejo sec-
torial de Educacion a una «reflexion general sobre los futuros objetivos pre-
cisos de los sistemas educativos», que se concretaria en un documento,
aprobado en el Consejo de Estocolmo de marzo de 2001, fijando una doc-
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trina con tres macroobjetivos y trece objetivos mds precisos para 2010
(COM, 2001), recogidos en el documento «Educacion y formacién 2010,
que seria asumido por el Consejo Europeo de Barcelona, en marzo de 2002.
Habian pasado dos afios desde Lisboa. La estrategia se definia en los si-
guientes términos:

1. Mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educacion y de for-
macion. Este objetivo se orientaba inicialmente a incrementar la for-
macion del profesorado, profundizar en las competencias generales de
los ciudadanos (con especial énfasis en el dominio de las TIC), la uti-
lizacién 6ptima de los recursos en los centros escolares, y aumentar la
cuota de egresados en matematicas y disciplinas cientificas y técnicas.

2. Facilitar el acceso de todos a la educacion y la formacién. Bajo la 6p-
tica de la cohesion social, el objetivo se concretaria en lograr entornos
de aprendizaje mds abiertos y atractivos, y promover una ciudadania
activa y la igualdad de oportunidades.

3. Abrir la educacion y la formacién a un mundo mas amplio. Con el ho-
rizonte de crear una conciencia europea mds sélida, el objetivo bus-
caba ampliar los indices de movilidad interna, especialmente de estu-
diantes y profesorado, mediante el aprendizaje de idiomas y una
vinculacién més estrecha entre «el mundo laboral, la investigacion y
la sociedad civil».

En pocas palabras, lo que buscaba la Comision era incrementar los nive-
les de competencia individual para conseguir altos indices de competitividad
colectiva en el mercado mundial, sin perder para ello cuotas de cohesién so-
cial. Es decir, las medidas que se propusieron atendian mds a aspectos co-
yunturales que estructurales, en el sentido de confiar casi absolutamente en la
iniciativa particular mds que en modificar las condiciones de base y equili-
brar los desajustes internos presentes en los sistemas de educacién, como por
ejemplo la organizacion de los ciclos educativos y la armonizacién de las ti-
tulaciones académicas y profesionales. Curiosamente, como es sabido, no ha
sucedido lo mismo con el proceso de Bolonia, o de creaciéon de un espacio
comin de la investigaciéon y de los estudios superiores a escala europea,
donde si que se ha uniformizado la estructura de estudios. Pareciera que se ha
querido empezar la casa por el tejado.
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La estrategia educativa fue objeto de evaluacion por sucesivos infor-
mes de 2003 y 2006. En el primero, su resumen inicial alertaba de que el
proceso no estaba siguiendo lo previsto, y proclamaba:

«En todos los paises europeos se han realizado esfuerzos para adaptar
los sistemas educativos y de formacién a la sociedad y a la economia del co-
nocimiento, pero las reformas emprendidas no estdn a la altura de los retos,
y su ritmo actual no permitird a la Unién alcanzar los objetivos fijados.»
(COM, 2003: 3).

El primer diagndstico no podia ser mds desalentador y recordaba que la
situacion era «muy preocupante, maxime si se piensa que los efectos de la re-
forma sobre los sistemas no son inmediatos y que el afio 2010 se acerca ra-
pidamente» (p. 7). Se reconocia de inmediato que «algunos eslabones de la
cadena de educacion y formacién permanente estdn insuficientemente desa-
rrollados» (p. 8), explicitando que quizds habia un exceso de vigilancia en lo
concerniente a las condiciones de acceso al empleo y un «excesivo hincapié
en reintegrar» a los que han abandonado la educacién formal. En el terreno
de la inversion o gasto publico en educacidn, el documento repasaba los da-
tos desde 2000, sefialando que pese a mantener un nivel alto en comparacion
con sus competidores (4,9% del PIB, frente a 4,8% de Estados Unidos, y
3,6% de Japon), este dato habia sufrido una fuerte reduccién desde 1995, re-
cordando ademds que la inversion privada en formacién superior estaba
muy por debajo de norteamericanos y japoneses. En cuanto a la educacion
preuniversitaria, el informe indicaba de nuevo los peligros asociados al ex-
cesivo nivel de abandono escolar prematuro (20% en 2002, con el objetivo de
reducirlo al 10% en 2010), la falta de «vocaciones» en la profesién docente
(con una pérdida progresiva de atractivo, unida al envejecimiento de la plan-
tilla), y los bajos niveles de los jévenes de 15 afios en las competencias
«clasicas» (lectura, escritura y cdlculo) y en las «modernas» (lenguas ex-
tranjeras, espiritu emprendedor, competencias civicas, y dominio de las
TIC).

Las soluciones propuestas en aquel informe de 2003 se sostenian en
cuatro «resortes», de cardcter mas programatico que pragmatico: concentrar
las reformas y las inversiones en los puntos clave; hacer del aprendizaje per-
manente una realidad concreta; construir, por fin, la Europa de la educacion
y la formacidn, y otorgar el lugar que le corresponde al programa «Educa-
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cién y Formacién 2010». En el contexto del tercer resorte, el documento pro-
ponia instaurar de manera inmediata un «marco europeo de cualificacio-
nes» (que permitiera una clarificacién y coherencia en las politicas de mer-
cado laboral), y reforzar la dimensién europea en educacion, haciendo
hincapié en la necesidad de conseguir una «referencia comunitaria del perfil
de conocimientos y competencias europeos» para los alumnos de secundaria,
aunque sin especificar mas. Los datos presentados en los anexos estadisticos
no mostraban buenos augurios para 2010. Nos detenemos un momento en
esos datos de 2003 para retomar enseguida el recorrido de la estrategia de
Lisboa.

La Tabla 1 refleja fenémenos que, aunque sobradamente conocidos, no
deberiamos dejar escapar con demasiada ligereza. En primer lugar, los valo-
res mas cercanos a los objetivos de Lisboa se dan en los paises nordicos: Fin-
landia y Suecia, con menos del 10% de jovenes que unicamente tienen la se-
cundaria bésica, con lo que se aseguran su lugar entre la elite de los que
evitan un alto nivel de fracaso escolar al finalizar esa etapa; en el mismo sen-
tido, ambos paises aparecen con el valor més elevado en cuanto a mayores de
22 afios titulados con secundaria superior; también, junto con Holanda e Ir-
landa, presentan el menor porcentaje de jovenes con resultados minimos
en PISA (nivel 1). En segundo lugar, son de destacar, también por sobrada-
mente conocidos, los altos valores de los paises mediterrdneos, con Espaiia e
Italia como ejemplos, en los indices relativos a jévenes que finiquitan su re-
corrido formativo con la secundaria bésica, junto con el del poco nivel de
mayores de 22 afios con la secundaria superior completada, en este caso
acompanados de Dinamarca. En tercer lugar, el alto valor que arroja Ale-
mania en el indice de jovenes con poco nivel de lectura, seguida de nuevo
por Italia, Dinamarca y Espafia. En cuarto lugar, el leve diferencial que pre-
senta la Unién de 15 y la de 22, a favor de esta ultima, en los datos de titu-
lados en secundaria bésica y superior, lo que indica que la ampliacién hacia
el Este mejoraba algo los indices debido a la alta capacidad de aquellos sis-
temas por retener a los jovenes en el sistema educativo formal.

En 2006, la comunicacién de la Comision Europea al Consejo y al Par-
lamento sobre el seguimiento del programa de «Educacién y Formacion
2010» no presentaba un panorama mucho mejor, a falta de cuatro afios del
plazo establecido. En realidad, no se trataba de una declaraciéon mds, carga-
da de retdrica y datos, sino de un informe de progreso sobre los avances de la
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TaBLA 1. Resultados obtenidos por algunos paises en tres
de los indicadores clave de Lisboa (datos de 2002)

Pais Indice 1 Indice 2 Indice 3
Alemania 12,5 77.4 22,6
Dinamarca 154 66,8 17,9
Espafia 29,0 66,6 16,3
Finlandia 99 87,3 7,0
Francia 13,4 82,9 15,2
Holanda 15,0 73,9 9,5
Inglaterra, Gales — — 12,8
Irlanda 14,7 85,6 11,0
Italia 243 72,9 18,9
Noruega — — 17,5
Suecia 10,0 89,3 12,6
UEI15 18,8 754 17,2
UE22 16,4 78,7 —

Fuente: Elaboracion propia a partir de EURYDICE.

Notas: [ndice 1: Porcentaje de jovenes de 18-24 afios que s6lo ha realizado la educacién secundaria bésica
(ISCED2)'. Objetivo 2010: 10%. Indice 2: Porcentaje de mayores de 22 afios con titulacién de educacién
secundaria superior (ISCED3). Objetivo 2010: 85%. Indice 3: Porcentaje de jovenes con el nivel de lec-
tura 1 (minimo). Objetivo de Lisboa para 2010: 13,7%.

estrategia de Lisboa. Bajo el titulo de «Eficiencia y equidad en los sistemas
europeos de educacion y formaciéon» (COM 2006a), se partia de un diag-
noéstico algo tardio pero mucho mds completo y sistémico, explicitando un
marco teérico donde el concepto de equidad ya era definido en los términos
siguientes:

' ISCED es la terminologia anglosajona para referirse a los niveles o etapas educativas: In-
ternational Standard Classification of Education (su equivalente en espaiiol es CINE: Clasi-
ficacion Internacional Normalizada de la Educacién). ISCEDO equivale a la educacién pre-
escolar (educacion infantil en Espafia); ISCEDI1, educacién primaria; ISCED2, educacién
secundaria bésica o inferior (ESO, en Espafia); ISCED3, educacién secundaria superior (Ba-
chillerato o Ciclos Formativos de Grado Medio, en Espafia). Constltese OCDE (1999).
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«Se considera equidad la medida en que los individuos pueden benefi-
ciarse de la educacidn y la formacion, en términos de oportunidades, acceso,
tratamiento y resultados. Los sistemas equitativos garantizan que los re-
sultados de la educacién y de la formacion sean independientes de la situa-
cion socioecondmica y de otros factores que llevan a la desventaja educati-
va, y que el tratamiento refleje necesidades especificas de aprendizaje de los
individuos.» (COM, 2006a: 2 [nota 2]).

La apuesta por la equidad se concretaba en un andlisis posterior, que re-
pasaba los puntos fuertes y débiles de las distintas etapas educativas. Asi, la
educacion infantil o preescolar (ISCEDO) era considerado como uno de los
tramos donde la equidad obtiene sus mejores resultados (COM, 2006a: 6),
alentando a los Estados miembros a invertir mas en este tramo, curiosa-
mente una etapa que no es obligatoria en casi ninguno de los sistemas euro-
peos, que sitdan el inicio de la obligatoriedad escolar en los 6-7 afios de edad.
En cuanto al tramo que comprende las etapas de educacién primaria (IS-
CED1) y secundaria bésica o inferior (ISCED?2), el informe recordaba su
gran significacion para alcanzar unas minimas cuotas de equidad, e introdu-
cia un aviso importante, relativo a los modelos selectivos:

«Los sistemas educativos con un encauce (tracking) precoz de los estu-
diantes acentuian las diferencias de niveles de estudios por motivos de origen
social, lo que aumenta la desigualdad en los resultados obtenidos por los
alumnos y los centros escolares.» (COM, 2006a: 6).

La préctica de separar a los alumnos por niveles de rendimiento era de-
finitivamente cuestionada en dicho documento. Ademads de indicar la falta de
evidencias acerca de la eficacia de estas medidas para el rendimiento acadé-
mico, lo que se sefalaba era que precisamente los paises que la practican,
como Alemania, Lituania, Luxemburgo, Holanda y Austria, «presentan dis-
paridades més acentuadas en términos de instruccién que los demds paises
con sistemas escolares mds integrados» (p. 6), sobre todo en los nifios mas
desfavorecidos ya que la segregacion los suele enviar a las opciones forma-
tivas menos prestigiosas. En cambio, cuando la separacion se da en la se-
cundaria superior, los niveles de eficacia aumentan considerablemente. Lo
que proponia el informe era que hay que incidir en tres factores, que tienen
una honda relevancia en los niveles de equidad y eficiencia en las etapas de
educacion primaria y secundaria: las agrupaciones de alumnos; la autonomia
del centro, y la motivacién del profesorado.
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Precisamente en la misma linea, diversos documentos financiados por la
OCDE vienen sefialando, desde los primeros afios 90, que una secuencia for-
mativa segmentada y segregada durante la educacion bésica es poco favora-
ble en términos de eficiencia y equidad del sistema. Asi lo recogia ya el in-
forme Lowe para la OCDE en 1990:

«Una secuencia en particular —Ia de la escuela obligatoria exclusiva—
parece ofrecer ventajas especiales, sobre todo cuando, como en Dinamarca, los
profesores se hallan preparados para ensefiar tanto en la educacién secundaria
inferior como en la primaria. [...] Es probable que incluso los alumnos bri-
llantes se sientan perturbados cuando sobreviene un cambio subito en el cu-
rriculo y en el ritmo de aprendizaje o el paso de un ambiente familiar a otro
que no lo es. Para los estudiantes con dificultades de aprendizaje estas transi-
ciones bruscas son atin mas inquietantes. L.a mas notoria de las dislocaciones,
es decir la del paso de la primaria a la secundaria, resulta tan trepidante que
muchos alumnos jamds se reponen de ello» (OCDE, 1990: 114-115).

La OCDE ha insistido en esta linea, como se recoge también en un docu-
mento reciente, donde se recomienda reorientar la concepcion global de los
sistemas educativos con el fin de evitar un debilitamiento progresivo del tramo
de dislocacién que venimos comentando. Se dice, por ejemplo, que en com-
paracion con los paises que ofrecen una estructura comun, que estudiaremos
en el siguiente apartado, los sistemas que realizan una seleccion o encauce pre-
coz (filiarisation,en francés; tracking, en inglés) también «presentan menos
equidad en los resultados y los debilita por momentos» (OCDE, 2007: 6). Esta
observacion se hace mds cruda en el caso de Espafia, que con la LOGSE
modificé su estructura educativa, bajando esa dislocacion de los 14 a los 12.

Con todo, a pesar de lo que plantean los informes de seguimiento de la es-
trategia de Lisboa, y de lo que han apuntado repetidamente las recomenda-
ciones de la OCDE, debemos concluir que los objetivos para el 2010 han sido
ambiciosos, por generales, pero erraticos, por poco pragmaticos y poco orien-
tados a lo concreto. En este sentido, el mismo documento de 2006 terminaba
con dos directrices algo alejadas del epicentro del problema de equidad y efi-
ciencia que se habia planteado en su argumentacion: el establecimiento de un
marco comun de calificaciones y la insistencia acerca de la necesidad de re-
forzar los sistemas de evaluacion y de acreditacion de los estudios. En pocas
palabras, el atrevimiento que ha supuesto proponer una estructura universita-
ria armonizada en el marco del EEES, no ha estado acompafiado con medidas
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semejantes en los niveles basicos de la educacion, una tarea que seguramente
urgird a las autoridades académicas europeas en los préximos afios, cuando
esté completada la aplicacion del proceso de Bolonia. Esa tarea pasa, sin
duda, por una armonizacion de los sistemas educativos basicos, por una co-
nexion mds clara y directa entre la secundaria superior y la universidad, y el
establecimiento de un sistema comiin de formacion profesional que garantice
realmente la convalidacién y la homologacion a escala europea.

En las lineas que siguen orientaremos la reflexion hacia la necesidad de
articular una politica de armonizacion de los sistemas educativos en su nivel
basico, etapa que todos los documentos consideran fundamental para al-
canzar los objetivos de equidad y calidad de la educacién. La disparidad in-
traeuropea de modelos educativos en la etapa obligatoria y bésica frena la vo-
luntad politica de alcanzar un sistema comun, sin ocultar el debate ideoldgico
que subyace en la adopcion de un modelo u otro, pero que se planteard
como urgencia de primer nivel para la planificacién de una actuacién comun
en materia de igualdad de oportunidades y éxito escolar.

3. EQUIDAD Y CALIDAD EN EL MODELO DE EDUCACION IN-
TEGRADA

La decidida apuesta por una educacién bésica de caricter universal es
sintoma, sin duda, de un avance social sin parangon en la historia. A escala
europea, como recuerda Madrid Izquierdo, habrd que esperar hasta 1971,
cuando el Consejo de Ministros de la entonces Comunidad Econémica Eu-
ropea se planteard la educacién como un objetivo comun, en calidad de de-
recho de la ciudadania (MADRID IZQUIERDO, 2007: 259), pero muy lejos
todavia de querer incidir decididamente en esa etapa educativa. En esta pri-
mera fase de andadura comunitaria, que segun la autora se prolonga hasta
1999, la politica europea en materia educativa se ceiliria a seis objetivos:

1. La profundizacién del sentimiento de europeidad en los ciudadanos,
mediante el fomento de lo que se ha venido conociendo como dimen-
sion europea de la educacion.

2. La cohesion social, mediante la erradicacién del analfabetismo, la
eliminacién de situaciones de marginacion, la superacién del racismo
y la xenofobia, y la acogida de las personas inmigrantes.
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3. La promocion del aprendizaje de lenguas distintas a la propia, para fa-
vorecer el intercambio y la movilidad en el espacio comtn para bajar
barreras internas.

4. El aumento de la igualdad de oportunidades, mediante el acceso a to-
dos los niveles y etapas educativas.

5. El acceso a una formacién profesional de calidad, para garantizar
que todos los europeos y europeas puedan ganarse la vida con ciertas
garantias.

6. La mejora y profundizacion de la formacion del profesorado y de
los niveles de calidad de la educacién superior.

Con estas lineas de accion, las autoridades comunitarias evitaban en
todo momento inmiscuirse en decisiones internas de los Estados miembros,
que sistematicamente bloqueaban cualquier intentona en ese sentido. La es-
tructura del sistema era uno de esos temas delicados. La educacién bésica
quedaba en manos de cada pais y los objetivos planteados tenian siempre un
caricter complementario y accesorio, a menudo mds utdpico que real, como
se desprende de los avances alcanzados en el segundo y el cuarto objetivos.
Sin embargo, con el cambio de milenio se planted la necesidad de intervenir
a un nivel algo mds profundo, empezando por la busqueda de estandares de
calidad que, en términos de evaluacion, permitieran detectar las buenas prac-
ticas nacionales y extenderlas al resto de la Union. Uno de los sintomas de
este cambio de orientacion es el énfasis puesto en buscar un modelo comun
de competencias, aplicable desde luego a la educacion bdsica. La ola de las
competencias basicas, que con la LOGSE se habia intentado implementar
mediante los fallidos ejes transversales, inunda ahora los documentos co-
munitarios. Seguramente, el cambio de ciclo econdmico y los efectos ya per-
cibidos de la globalizacidn a todas las escalas han favorecido la aparicion de
esos nuevos aires en la percepcion acerca del papel de los Estados y de la
misma Union. Otro ejemplo lo encontramos en la iniciativa, desde 1999, de
crear un espacio comun de investigacion y educacién superior, aunque cabe
decir que mads a instancias de las autoridades académicas que politicas, cuya
reaccion para transponer a escala nacional las directrices comunes ha sido
tosca, tardia y tacafia, con poca vision prospectiva y demasiado atenta a in-
tereses y movimientos corporativos.
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En suma, el impulso de una Europa del conocimiento, inclusiva y com-
petitiva al mismo tiempo, reconoce el papel central de la educacion en su tra-
mo bdsico y no esconde la necesidad de armonizar y conjuntar las propues-
tas existentes en cada pais, con vistas a evitar la dispersion y eliminar las
practicas menos recomendables, todo ello mediante la adopcion del método
abierto de coordinacion, con el cual cada pais es soberano en tomar sus de-
cisiones pero aprende de la experiencia de los demas (MADRID IZQUIER-
DO, 2007: 275 y ss.). Esta timida apertura a la posibilidad de encontrar
marcos comunes de actuaciéon puede favorecer que se avance hacia un siste-
ma formal mds coherente y compenetrado, y que ayude a encontrar espacios
coincidentes en las actuales estructuras de la educacion bésica.

En este sentido, queremos detenernos a recordar los modelos del tramo
béasico de educacion, que en Europa muestra tres grandes tendencias:

» Los paises que adoptan una estructura integrada e indivisible para
todo el tramo de primaria (ISCED1) y secundaria basica o inferior
(ISCED2), impartiendo toda la etapa en los mismos centros docentes,
con el mismo profesorado (incorporando especialistas), y con una
misma titulacién. Esta estructura encaja en los postulados ortodoxos de
la educacién comprensiva.

» Los paises que adoptan una estructura dividida, que separa primaria y
secundaria basica en centros distintos, con profesorado de formacién
distinta, y con titulacién propia para cada tramo, aunque la secundaria
basica tiene un caricter Unico y exclusivo. Esta estructura mixta pare-
ce surgir como alternativa a la educaciéon comprensiva de la estructura
integrada.

* Los paises que adoptan una estructura dividida y selectiva, ofreciendo
mads de un tipo de instituciones docentes en la secundaria bésica, con
caricter técnico, general, humanistico, o mixto.

Segun refleja la tabla 2, cabe decir que el modelo integrado se cifie a los
paises nérdicos, donde se ha sombreado el tramo de ISCEDI1 e ISCED?2. Asi,
Noruega, Dinamarca y Suecia, paises que suelen encabezar los estadisticos de
PISA y otras comparativas, han apostado desde los setenta por un modelo cier-
tamente comprensivo en la medida en que no se han limitado a juntar etapas o
integrar centros, sino que han tomado decididamente el camino del trabajo por
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TABLA 2. Educacion primaria (ISCED1) y secundaria basica (ISCED2)
en algunos paises de la Union Europea

Pais

Edades

Modelo Educacion

Basica
6 | 7 | 8 | 9 |10|11|12|13|14|15 16|
Noruega ISCED1+ISCED2 Estructura integrada.
Finlandia ISCED1+ISCED2 Estructura integrada.
Dinamarca ISCED1+ISCED2 Estructura integrada.
Suecia ISCED1+ISCED2 Estructura integrada.

. Estructura dividida.
Escocia ISCED1 ISCED2 ISCED3 ISCED? es oferta tinica.
~ Estructura dividida.
Espaiia ISCEDI1 ISCED2 ISCED3 ISCED? es oferta tinica.
. Estructura dividida.
Francia ISCED1 ISCED2 ISCED3 ISCED? es oferta tinica.

. Estructura dividida.
Italia ISCEDI1 ISCED2 ISCED3 ISCED? es oferta tinica.
Estructura dividida.
ISCED2 tiene oferta di-
Inglaterra, Gales ISCED1 ISCED2 ISCED3 versificada, aunque el
modelo comprensivo es
mayoritario.
Estructura dividida.
Alemania ISCEDI1 ISCED2 ISCED3 [ISCED? tiene oferta di-
versificada.
Estructura dividida.
Irlanda ISCEDI1 ISCED2 | ISCED3 |ISCED?2 tiene oferta di-
versificada.
Estructura dividida.
Holanda ISCED1 ISCED2 ISCED3 ISCED2 tiene oferta di-

versificada.

Fuente: Elaboracion propia a partir d¢ EURYDICE.

Nota: Los sombreados corresponden a los sistemas que ofrecen una estructura integrada y sin solucion de
continuidad entre primaria (ISCED1) y secundaria basica (ISCED2).

competencias, de métodos de aprendizaje centrados en el alumnado, desarro-
llando una cultura docente orientada a la interdisciplinariedad, como recoge el
informe anual de Suecia para Eurydice (Eurybase, 2008se: 63).

En sentido amplio, la educacién integrada se presenta alli donde la ofer-
ta escolar es tunica durante un periodo dilatado de formacién, que abraza los
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niveles de primaria (ISCEDI) y secundaria basica (ISCED2), en centros
docentes y con profesorado comin, que permite alcanzar un mismo nivel
educativo con una titulacion final también comitn, y que pretende abrazar
contenidos de cultura general y de preparacion pre-profesional. En los paises
europeos que lo practican, adopta diversos vocablos: «educacion integrada»?
o «educacion de estructura simple» (Folkeskole o Grundskole, en Dinamarca;
Grundskola, o escuela principal, en Finlandia y Suecia, o Grunnskole, en No-
ruega; Comprehensive School, en el drea angloparlante; Gesamtschulen, en
Alemania®). En todo caso, su final suele coincidir con el de la escolarizacion
obligatoria*, lo cual acostumbra a incrementar la carga ideoldgica de la pro-
puesta integrada, lo que refuerza la argumentacion de aquellos que defienden
su cardcter comun e igualitario.

La combinacién de equidad y calidad o, en otras palabras, la universali-
zacion de la educacion basica y la diversificacion de la oferta para atender la
creciente variedad de necesidades formativas estdn en la raiz del modelo de
estructura integrada o de educacién comprensiva pura. El desarrollo histori-
co de los modelos comprensivos es harto conocido, pero no estd de mas re-
cordar sus hitos mas destacados para observar que subyace un profundo de-
bate ideoldgico. Con una indudable vocacion igualitarista, el origen de los
modelos comprensivos entronca con el pensamiento liberal americano y
con el dualismo cultura-trabajo de corte marxista, que intenta aunar lo aca-
démico y lo profesional, pero serd la socialdemocracia en Europa quien
har4 bandera de esta opcién como uno de los pilares que sostendran su Es-

2 Garcia Garrido adopta este término como preferible al «dificilmente traducible de com-
prehensive school» (GARCfA GARRIDO, 1993: 151). Fernandez Enguita, en cambio, se per-
mite la traduccién directa y adopta el de «comprehensividad» para referirse al principio que
regula lo que venimos comentando. Mds adelante haremos referencia a su significado primi-
genio en espafiol, muy préximo a saber atender, acercarse o abrazar.

3 Asi se mencionan en los documentos oficiales consultados, ubicados en la base de datos
Eurybase, de la red Eurydice. Disponibles en http://eacea.ec.europa.eu/portal/page/
portal/Eurydice (acceso: 27 febrero 2009).

4 Para profundizar en el concepto de obligatoriedad de la educacién basica, véase GI-
MENO SACRISTAN, J. (2000) La educacién obligatoria: su sentido educativo y social. Ma-
drid, Morata. Recordemos un breve fragmento: «El paso adelante de modernizacion progre-
sista que representa la escolaridad obligatoria se ha ido imponiendo paulatinamente, no sin
resistencias, tanto por parte de los sectores conservadores (quienes han visto en la cultura del
pueblo un peligro que les harfa perder sus privilegios), como por las clases populares, ya que
la escolaridad privaba a los padres del salario infantil» (op. cit., p. 17).

Revista Espaiiola de Educacién Comparada, 16 (2010), 131-158 147
ISSN: 1137-8654



MONOGRAFICO El Programa de Trabajo 2010 sobre Objetivos Precisos...

tado del bienestar, sin menoscabar el éxito escolar (Sevilla, 2003: 36). Con su
habitual capacidad de sintesis entre capitalismo y socialismo, la comprensi-
vidad de los nérdicos relaja la rigidez del sistema soviético y hace de puen-
te para los laboristas britdnicos, que Butler logra introducir en su Education
Act de 1944, como alternativa incipiente al sistema tripartito de secundaria
existente (grammar school, technical school, modern school), con una com-
prehensive school que a la postre terminard por ser mayoritaria. A partir de
1970, se extiende hacia el resto de paises de Europa, también en Espafia (con
la reformista Ley General de Educacion, de 1970), y en Francia, pero con
una version propia y algo deslucida (Ley Haby, de 1975). Alemania queda
inmune a esa epidemia y, debido a ello, recibe las oportunas criticas.

Sin duda, las dificultades en la aplicacion de los modelos comprensivos se
deben tanto a su cardcter marcadamente ideolégico como a las condiciones
contextuales que exige su puesta en marcha. En el caso de Espafia, la Ley Ge-
neral de Educacién de 1970 fue un primer intento, aunque marcadamente se-
lectivo por la base, de aplicar el principio de comprensividad: con la exten-
sion de la escolaridad obligatoria a los 14 afios, la Educacién General Bésica
queria ser fiel reflejo de las mejores tendencias europeas en este terreno. Por
supuesto, la coyuntura sociopolitica, ademads de la fuerte crisis del petréleo de
los setenta, impidieron recoger mejores frutos. El cambio constitucional en
Espaiia con la muerte del sistema autocrético y el acceso del partido socialista
al poder modificaron las reglas del juego. Inspirado en un virginal principio
igualitarista, y con un indiscutible marchamo democratico, el discurso pro-
gresista de la época se vio materializado mas tarde en la LOGSE, de 1990,
que incrementaria la comprensividad (y la obligatoriedad) de los 14 a los 16
aflos de edad, aunque rompiendo el principio de estructura integrada de la
EGB, con centros y profesorado distintos, y acercandose por lo tanto a los
modelos mixtos, que dividen aunque no segregan. De nuevo una recesion
econdmica, la que sigui6 a la primera guerra del Golfo, y una coyuntura
politica de inestabilidad (florecen los escdndalos de corrupcién en el partido
socialista y pierde su mayoria absoluta en 1993), surgirdn como auténticos
muros en contra de una aplicacion sosegada de la reforma educativa, que in-
sistimos tenia la comprensividad como patrén de referencia’.

5> Andlisis certeros de las recientes reformas en Espafia se encontraran en PUELLES
(1991). SEVILLA (2003) analiza el recorrido hasta el acceso de la derecha al poder en 1996.
La victoria socialista en 2004 no ha modificado en absoluto el panorama en cuanto a la se
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Como sefiala Benito, la critica a la comprensividad en Espaiia ha acos-
tumbrado a errar el tiro, puesto que las valoraciones negativas de la aplica-
cién de la LOGSE han solido evitar la incidencia de los factores sociopoliti-
cos y econdmicos de la puesta en marcha de la reforma (disefiada por la
izquierda y aplicada por la derecha, hasta su prictica abolicién en 2002), la
corta tradicion democrética del pais (que impide admitir a fondo el principio
real de autonomia pedagdgica de centros), el indice insuficiente de inversion
en educacion (en los puestos de cola en Europa), y la deficiente formacion
pedagdgica del estamento educativo (Benito, 2009: 491). A esto cabria afia-
dir «la concentracion de alumnos problemaéticos en unos determinados cen-
tros» relacionado con el hecho de que «la division entre ensefianza publica y
privada sigue siendo un factor de suma importancia en la distribucion de las
oportunidades sociales y existen diferencias notables de participacion en la
ensefianza privada entre las diferentes clases sociales» (Sevilla, 2003: 49).

Sin duda, la educacion en Espafia merece sus criticas por situarse al final
en muchos de los indices comparativos estaticos, aunque no asi si dispusié-
ramos de indices dindmicos o histéricos. Recordemos, al respecto, que en
1978, una cuarta parte de la poblacion espafiola de 16 afios de edad se de-
claraba analfabeta, condicion que se reduce al 3% en 2008, segtin el INE. Sin
embargo, esas criticas no deben limitarse al disefio y aplicacion de una ley, la
LOGSE, y mucho menos a la comprensividad como modelo, que dicho sea
de paso no ha pasado de una férmula mixta. La discusion acerca de la con-
veniencia de la diversificacion o la comprensividad en el tramo de la educa-
cioén secundaria basica remite sin duda a un debate politico e ideoldgico, y no
puede separarse del cardcter claramente especializador de la secundaria su-
perior y del papel que ocupa la formacion profesional en el conjunto del sis-
tema (PEDRO, 1996: 99). No podemos olvidar que, mientras no haya datos
concluyentes a favor de una u otra opcion, la elecciéon de modelos depende-
rd en gran medida de la conviccion politica al respecto.

«Por este motivo, la sociedad del conocimiento requiere una escuela di-
versificada, flexible y comprensiva, con una metodologia sensible a los rit-

cundaria bdsica, aunque ha evitado el intento de implantar mecanismos de tracking (separa-
cioén de alumnos en centros distintos) y streaming (agrupacion en clases homogéneas) desde
el tercer afio de la secundaria basica, como pretendia la abolida Ley de Calidad de la Educa-
cién (LOCE) de 2002, aprobada por 182 votos del Congreso (la mayoria absoluta del Partido
Popular, con el apoyo de Coalicién Canaria) y 130 en contra.
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mos de cada individuo, donde lo importante no sea la explicacién del pro-
fesor, sino el trabajo singular de cada aprendiz (a veces en solitario, pero la
mayoria en cooperacion), que el docente tiene que aprender a disefiar, esti-
mular, orientar y valorar.» (PEREZ GALAN, 2009: 454)

En un sentido mds pragmatico, el informe anual que Finlandia presenta a
Eurydice manifiesta que, aunque el modelo comprensivo ha sido objeto de
debate en las dltimas décadas, con un apoyo politico procedente de las fuer-
zas de izquierda y de centro, no fue «hasta que llegaron los buenos resultados
de los estudiantes de Finlandia en los estudios PISA» que lograron tumbar
los argumentos de los criticos (Euridyce, 2008fi: 44). Lo que se estd plante-
ando, en definitiva, es que la adopcion de un modelo integrado no se limita a
una decision administrativa de establecer aqui o alld la frontera de edad
para el paso de una educacién comiin a una educacion con carécter especia-
lizador. En el fondo, una educacion comprensiva, atendiendo también a su
significado primigenio en espafiol, debe saber atender (por abrazar, retener)
las necesidades y particularidades de los educandos, en la linea que sugieren
las metodologias centradas en el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje ba-
sado en problemas, el aprendizaje dial6gico y, mds recientemente, las del
aprendizaje servicio. De lo que se estd hablando, quizés, es de que la edu-
cacion ya no es lo que era, pero que ya estd bien que no sea asi, porque el
mundo tampoco ya lo es. En las piginas siguientes cerraremos la discusion
de este tema apuntado los retos que se deberdn asumir en los préximos afios
para atender ese doble y complicado asunto de equilibrar calidad y equidad.

4. DISCUSION

Como venimos defendiendo, el principio de comprensividad y de edu-
cacion integrada aplicado a la educacién bdsica engarzaria aparentemente
con el primer objetivo de la estrategia de Lisboa, de aunar igualdad de opor-
tunidades y eficiencia o éxito en el sistema escolar. Como se ha visto, el se-
guimiento de las medidas puestas en marcha a la sombra de la estrategia de
Lisboa se ha caracterizado por su ambigiiedad y recorrido errético. El ca-
racter programatico, generalista, de estas medidas, no han incidido en abso-
luto en una modificacion de raiz de los sistemas de educacién bdsica (de pri-
maria y secundaria inferior), a diferencia de lo que se ha venido haciendo con
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la educacién superior con el proceso de Bolonia desde 1999, que si ha sen-
tado las bases de una profunda y duradera reforma de las estructuras univer-
sitarias, a pesar de las resistencias habidas, quizds mds corporativas que
otra cosa.

Como suele ser habitual en las declaraciones de la Unién Europea, las
medidas adoptadas suelen atender a aspectos puntuales y sectoriales, a me-
nudo poco coordinados o sistematizados a escala europea, acompafiados de
buenas proclamas generalistas. El énfasis en disposiciones o recomenda-
ciones como el incremento de la formacién en TIC del profesorado (como in-
dicador de calidad), o del indice de acceso de personas mayores a actividades
de formacién (como indicador de equidad), pueden favorecer ciertamente
mejoras en las ratios particulares, pero no parecen incidir en el conjunto del
sistema.

Sin duda, el Estado del bienestar se fundamenta en el pacto social surgi-
do del intercambio de capital-trabajo por oferta de servicios sociales gratui-
tos a toda la poblacién: sanidad, educacidn, asistencia social, etc. En educa-
cion, tal objetivo se centra en ofrecer con caricter obligatorio ensefianza
bésica a la totalidad de jovenes, hasta su entrada al mundo laboral. A partir
de aqui, educacion integrada, formacion bésica y obligatoriedad serdn con-
ceptos inseparables y sometidos al debate politico. La base ideolégica de la
comprensividad no puede esconder su vocacién de compensar desigualdades
de origen socioeconémico, en la linea de preparar para la vida mas que para
estudios superiores, con lo que su concrecion curricular basculard siempre en
la preparacion para el trabajo y la formacion cultural, pero sin desatender su
cardcter propedéutico con orientacion académica. Su condicion polivalente
serd al mismo tiempo una ventaja y el principal argumento de sus enemigos.

Por lo visto, parece claro que los primeros problemas de una educacién
comprensiva se dan en su misma definicién y ubicacidn en la estructura del
sistema. De hecho, la ensefianza secundaria, incrustada entre la educacion
primaria y la educacién superior (universitaria o técnica), se ha visto obligada
a buscar siempre una identidad propia en el conjunto del sistema, y mds aun
cuando los organismos internacionales han establecido una division entre se-
cundaria inferior (ISCED?2) y secundaria superior (ISCED3) que redunda en
su falta de identidad como etapa con sentido propio. Asi, nadie discute el ca-
racter integrado o comprensivo de la educacién primaria, como nivel que

Revista Espaiiola de Educacién Comparada, 16 (2010), 131-158 151
ISSN: 1137-8654



MONOGRAFICO El Programa de Trabajo 2010 sobre Objetivos Precisos...

debe llegar a toda la poblacién para alcanzar tres objetivos fundamentales:
conocimientos y destrezas bésicas, formacién o desarrollo integral, y base
general para una educacion ulterior. Asimismo, cuesta discrepar del caracter
especializador de la educacion secundaria superior, que supone la diversifi-
cacion de la oferta escolar con una orientacioén profesionalizadora o prepa-
ratoria para estudios superiores; asimismo, también resulta clara e indiscuti-
ble la vocacidn selectiva y profesional de la formacién universitaria, que
adquiere su marca de identidad en cada una de las disciplinas cientificas que
la componen.

En cambio, la secundaria inferior o basica no ha tenido la misma consi-
deracién, ni mucho menos, en la mayoria de paises europeos. El tramo in-
crustado entre lo que en términos generales viene a ser el final de la educa-
cién primaria (sobre los diez-doce afios) y la entrada al mundo laboral
(dieciséis afios), estd sometido a un profundo y a menudo tosco debate mas
politico que pedagdgico®. En el fondo, se esta repitiendo la vieja discusion de
si la educacion debe concebirse 0 no como un mecanismo excepcional, casi
unico, e incuestionable de acceso a la ciudadania, o bien si la educacion debe
limitar su funcién de acceso al saber: educar o instruir.

Esta finalidad, que incluso ahora, en épocas de cuestionamiento de la
educacién publica, pasamos por alto con demasiada facilidad, convierte el
adjetivo «formal» que afiadimos al sistema educativo en un auténtico sus-
tantivo. Su excesiva rigidez y formalidad, todavia sobrecargada con conoci-
mientos perecederos casi al instante, olvida esas funciones de formacién de
ciudadanos y ciudadanas. En clave de equidad y de igualdad de oportunida-
des, no se trata tan solo de ofrecer datos acerca de lo conveniente, en térmi-
nos econdémicos, que supone obtener elevadas titulaciones académicas, para
evitar la vulnerabilidad y el miedo al paro. La apuesta por un modelo de es-
tructura integrada es ideoldgica, tendiendo a reducir las desigualdades por

6 Sobre la ubicacidn critica de las ensefianzas medias, debe consultarse BRUERA, R.
(2000) «La escuela media: el punto critico de los sistemas escolares». Revista Espariola de
Educacion Comparada, 6: 217-246. Desde una perspectiva critica con la LOGSE, que no
compartimos en absoluto, el autor recuerda que la inespecificidad de la ensefianza media, en
linea de lo que venimos comentando, es la causa probable de sus males, algo que si compar-
timos plenamente; heredera de una diddctica propia de la primaria, el «facilismo» que la ca-
racteriza reduce su vocacion selectiva, que le daria su carta de identidad. Y aqui es donde vol-
vemos a discrepar porque lo que pone en duda el autor es precisamente el ideal «igualitarista»
de la secundaria, que trataremos inmediatamente.

152 Revista Espaiiola de Educacién Comparada, 16 (2010), 131-158
ISSN: 1137-8654



Equidad y eficiencia en la Estrategia de Lisboa: un reto estructural... Enric Prats

motivos econdmicos o de clase, al mismo tiempo que los de género y los de
origen cultural o étnico. Pero también es un cambio metodoldgico que no tie-
ne nada que ver con el «facilismo», como se ha venido divulgando en los tl-
timos afos.

Las valoraciones negativas sobre la comprensividad a menudo encierran
defensas corporativistas, como las relativas a la falta de interés e incluso de
capacidad de determinados «colectivos» de alumnos para proseguir estudios
secundarios (con la consiguiente disrupcion en las aulas y pérdida de nive-
les), o bien acudiendo al argumento de la infradotacién de recursos humanos
y materiales para atender esa diversidad de inclinaciones que muestra el
alumnado, ocultando al mismo tiempo el excesivo protagonismo del libro de
texto como manual de referencia casi tinico en el aprendizaje, y la incapaci-
dad para innovar y modificar rutinas docentes, como exigirian metodologias
de aprendizaje significativo y colaborativas.

Sin embargo, el fondo del asunto se encuentra en el caracter revulsivo de
la comprensividad. Para Ferndndez Enguita, la dualidad de términos que
utilizamos para referirnos al mismo concepto («maestro/profesor, escue-
la/colegio, alumno/estudiante, instruccion/ensefianza, etc.»), refleja el doble
rasero con el que el sistema educativo ha atendido histéricamente a las dife-
rencias de clase. Asi, mientras que la escuela primaria o elemental era con-
cebida como escuela popular o para todos, la escuela secundaria (con sus
institutos, liceos, gimnasios, etc.) quedaba reservada a unos pocos
(FERNANDEZ ENGUITA, 1997: 110 y ss.). Cuando la coeducacion ha
pretendido romper la division de sexos e integrar géneros, al mismo tiempo
que la interculturalidad intenta evitar la segregacion por cultura, religion u
origen geografico, la comprensividad busca la equiparacién por motivos de
nivel socioeconémico. En definitiva, el vector de clase, superpuesto al de gé-
nero y al de pertenencia cultural o étnica, supondrén los caballos de batalla
de una auténtica educacion igualitarista. Bajo esta Optica, la educacién com-
prensiva termina siendo una apuesta netamente ideoldgica y, en cuanto a tal
carga, centrard mas sus esfuerzos en reducir el abandono escolar que en au-
mentar los niveles de rendimiento académico de unos pocos. El caso de Es-
paia demuestra que el fracaso escolar que se producia en 1989 (37% de
alumnos que no terminaban 2° de BUP) se ha ido reduciendo paulatina-
mente hasta 2001 (25,6%), pero eso no indica que hayan mejorado los datos
en rendimiento escolar global (Marchesi, 2003).
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Esta perspectiva, acerca de la igualdad de oportunidades, serd la que ilu-
minard las reformas educativas del dltimo tercio del siglo pasado, incluso la
espafiola en el declive de la dictadura franquista. Sin embargo, aunque el in-
terés por la reduccion de las desigualdades de clase es anterior a las de género
(afios 70) y de cultura (afios 80-90), su calado ha tenido menos profundidad,
tanto en el profesorado y las administraciones educativas, como también en
las familias y en la sociedad. Podemos entender que esa dificultad proviene
de la misma raiz del fenémeno, que no es otro que el de las relaciones de po-
der y el del mantenimiento de privilegios. Mientras las acusaciones de racis-
mo y sexismo, a pesar de su indiscutible aceptacion en algunos sectores, tie-
nen un marcado caricter peyorativo, las clasistas, en cambio, refuerzan ahora
una cierta aureola que permite defender y promover privilegios para centros
privados y para aquellos centros publicos que han optado por la seleccion de
alumnos, como suele ocurrir en algunos barrios de clase media de nuestras
grandes ciudades, que evitan acoger por todos los medios una determinada
«clase» de alumnos, normalmente procedentes de la inmigracion.

De hecho, no existen razones pedagdgicas para romper la secuencia de la
educacion bésica en dos partes, primaria y secundaria inferior, impartidas en
centros educativos diferentes, con profesorado formado en niveles y disci-
plinas universitarias distintas, y con programas curriculares fundamentados
en principios pedagogicos dispares. Los argumentos procedentes de la psi-
cologia cognitiva no ofrecen suficiente entidad pedagdgica para realizar di-
visiones estructurales, por cuanto la clasica division entre infancia, pubertad
y adolescencia, etapas de maduracion que encajarian en lo que viene a ser la
educacion escolar preuniversitaria, tampoco coinciden con las divisiones
administrativas actuales de infantil, primaria y secundaria.

De todas maneras, la educacion comprensiva pura, o de educacion basi-
ca integrada, que evita romper la secuencia formativa en las etapas cruciales
de la formacion, no es la panacea ya que no supone en ningiin momento una
solucién inmediata a los profundos problemas que acechan a los sistemas
educativos actuales. Llegar a este modelo exige un largo proceso de revision
de las practicas educativas de gestion de aula, por ejemplo, asi como de la
implicacién familiar, de la conciencia de lo que deba ser la educacion basica
por parte de toda la comunidad escolar, etc. Se exige un cambio cultural pro-
fundo. Al fin y al cabo, la educacion escolar cumple un cometido de preparar
para la vida, sin olvidar la laboral, por supuesto, gestionada mas por criterios
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de competicion que de cooperacion. Como recuerda Sevilla, «apoyar la edu-
cacion comprensiva no debe impedirnos reconocer que [...] parece irremisi-
ble que el sistema educativo acabe por atender prioritariamente a los més ca-
pacitados en lugar de a los mds necesitados; que el sistema educativo no
puede, por si mismo, contrarrestar los criterios y tendencias que imperan en
una sociedad marcadamente competitiva» (SEVILLA; 2003: 51).

Ciertamente, los objetivos centrales de la estrategia de Lisboa, de alcan-
zar sistemas equitativos y eficaces, estdn alejados de los mecanismos que las
autoridades comunitarias han puesto en marcha en esta década, como los
mismos informes de seguimiento han ido recogiendo de manera periddica.
Como quiera que tales objetivos son de hondo calado social, y por supuesto
enlazan con la cultura de cada pais, resultardn inalcanzables con medidas que
atienden menos a lo estructural y mas a lo coyuntural. El objetivo doble de
equidad y eficiencia remite a un debate de prioridades: en €pocas de crisis, se
optard por el segundo, mientras que en épocas de bonanza, los gobiernos
aceptaran discutir sobre el primero. En el mismo sentido, en épocas de crisis,
pocos cambios se propondran a largo plazo, como los que afectan a la es-
tructura misma del sistema, y se atenderdn aspectos menores pero de mas im-
pacto social inmediato.

Siguiendo el ejemplo del proceso de Bolonia, las autoridades educativas
deberdn plantearse, mas pronto que tarde, una coincidencia estructural de sus
sistemas de educacidn bésica, sobre cuya definicién la Unién ha evitado pro-
nunciarse desde su misma creacion, dejando esa tarea a las politicas internas
de cada pais. Sin embargo, un gran paso se estd realizando con el estableci-
miento de un marco conjunto de cualificaciones profesionales y académicas,
a lo cual se estd siguiendo con una definicién mas o menos armoénica de lo
que deban ser las competencias basicas que deberdan demostrar todos los ciu-
dadanos al término de un determinado ciclo educativo. Los estudios PISA, y
sus antecesores, han alimentado un estado de opinién que exige la instaura-
cién de parametros comparativos para emitir juicios mas objetivos sobre la
situacion de los respectivos sistemas educativos. El paso siguiente s6lo pue-
de ir en la linea de apostar por modelos estructurales mas conjuntados, sean
comprensivos o diversificados, pero sin duda mas armonizados en su arqui-
tectura de ciclos o etapas de la educacion basica. Mirar a los paises nérdicos
es sano, pero debe hacerse en su conjunto, analizando dénde estaban hace
tres décadas y estudiando los cambios estructurales que han acometido. La
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adopcion del llamado método abierto de coordinacion en la toma de deci-
siones comunitarias puede favorecer un proceso de revision de la educacion
en Europa. La Europa del conocimiento y la competitividad parece alejarse
de las finalidades de Lisboa, que mds bien apunta hacia una deslucida Euro-
pa errética y aburrida.
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