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Por su importancia y problemadtica especifica, hoy en dia la educa-
cién secundaria se estudia cada vez mas, y si bien la de América Lati-
na todavia espera un mayor analisis, la mirada desde este continente
hacia Europa, que este cuarto volumen propone, resulta del mayor
interés. A la diversidad de sus rasgos y de las metodologias que su
estudio implica, en el caso del viejo continente habra de tomarse en
cuenta la “europeizacion” de los sistemas educativos, que comparten
conceptos, fines, retos comunes, y donde, al mismo tiempo, “cada
pais es responsable de la organizacion de su propio sistema y del
contenido de sus programas”. Con un enfoque que incluye el con-
texto historico y social, este cuarto volumen de La educacion secun-
daria... reafirma la importancia de este nivel educativo y profundiza
en las causas de su estado actual. El lector tiene, asi, un analisis vasto
y prolijo, ademads de situado, sobre la secundaria en cuatro paises de
la Uni6n Europea: Bélgica, Francia, Austria y Espaia.
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Patricia Ducoing Watty

La educacion secundaria en el mundo: el mundo de la educacion
secundaria es resultado de un proyecto de investigacion, financiado
por el Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacion e Innova-
cion Tecnoldgica (PAPIIT), en el que participaron académicos de di-
ferentes instituciones, quienes, interesados por este tema, logramos
conformar un grupo que, heterogéneo como todos, se mantuvo ac-
tivo durante cuatro afios a través de seminarios, foros y reuniones
diversas y, por supuesto, del trabajo de investigacion asignado a cada
uno. La denominacién de la obra obedece a dos premisas:

1. “La educacion secundaria en el mundo” es la primera parte del
titulo debido a la intencién de que nos guie a una primera com-
prension de la realidad de la educacion secundaria en un entorno
mundial; es decir, no s6lo de la mexicana y latinoamericana, sino
también de la de algunos paises centrales. El propdsito consiste
en examinar si los problemas que atafien a unas naciones son
compartidos por las otras, a pesar de las diferencias geograficas,
historicas, econémicas, politicas, sociales y culturales. Asimis-
mo, se pretende revisar las respuestas que en materia de politicas
educativas (curriculares, de atencion a la diversidad, de formacién
de profesores, entre otras) han planteado los paises centrales
—supuestamente avanzados en todos los 6rdenes, incluido el edu-
cativo— ante la problematica que viven los adolescentes en los es-
tablecimientos que ofrecen este nivel escolar. El estudio de los casos



nacionales se ha venido hilvanando en el marco de ese mundo
cercano, a la vez que lejano, de ese mundo singular a la vez que
plural, y ha representado una posibilidad para examinar como
cada pais y cada region ha avanzado en el logro de la educacion
para todos —como compromiso de la comunidad internacional-,
particularmente en lo que a este nivel corresponde.

En cuanto a la segunda parte del enunciado (“el mundo de la
educacion secundaria”), alude a la heterogeneidad estructural e
institucional y a la riqueza del escenario escolar del ciclo basico
de la educacion media, signado por un conjunto de practicas, de
lenguajes, de relaciones, de experiencias, elementos todos que
configuran un universo particular que se nutre de las historias y
tradiciones propias de cada institucion, de cada sistema educa-
tivo, de cada pais y cada region, y cuya especificidad da cuenta
de la diversidad y potencialidad de este ciclo, al constatar la
presencia de lo diferente, de lo otro, de lo ajeno a lo nuestro.
Acercarnos a las escuelas de este nivel ha significado una apertu-
ra hacia un mundo susceptible de mirar y de admirar, en el que
el hecho de distinguir la singularidad de cada instituciéon —en un
punto geografico y en un tiempo histérico determinado- ha po-
sibilitado el reconocimiento de la complejidad que se comparte
a través de un didlogo entre actores e instituciones, y paises y
regiones.

Los objetivos planteados en esta investigacion son fundamental-

mente dos:

I.

10

Analizar la educacion secundaria (ciclo bdsico de la educacion
media) de algunos paises latinoamericanos y europeos en su es-
pecifico contexto sociohistorico, politico y cultural, a partir del
estudio de casos nacionales.

Efectuar un estudio comparado entre ambas regiones y entre los
diversos paises de cada region, con base en determinadas cate-
gorias: sistemas escolares, curriculo, formaciéon de profesores y
escolaridad de los adolescentes, entre otras.
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En este proyecto de investigacion se decidié abordar la educacion
secundaria en dos regiones, como arriba se puntualiza: la europea
y la latinoamericana. Para tal efecto, elegimos los siguientes paises
centrales: Austria, Bélgica, Espana y Francia. Y de América Latina
Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica, México, Pert, Uru-
guay y Venezuela. La eleccion obedeci6 a la afinidad o familiaridad
que cada uno de los investigadores que participaron pudiese tener
con los diferentes paises.

El interés por esta temdtica surge de la tradicional poca atencion
que se le ha brindado a este nivel en materia de politicas, programas
y estrategias, tanto desde el punto de vista de los Estados —sobre
todo los latinoamericanos y sus correspondientes ministerios de edu-
cacion—, como desde las instituciones de educacion superior y aun
los mismos investigadores, tal como lo hemos reportado en trabajos
previos (Ducoing, 2007). En efecto, dificilmente la educacion secun-
daria ha sido un objeto prioritario de politicas publicas, en particular
en Latinoamérica, puesto que en Europa, pese a las diferencias entre
paises, los problemas relativos a la universalizacion del nivel y a la
buasqueda de la mejora estdn practicamente encaminados, si no es
que resueltos; asuntos que los latinoamericanos no hemos logrado
concretar todavia. De acuerdo con la “Situaciéon educativa de Amé-
rica Latina y el Caribe. Hacia una educacion para todos” (OREALC/
UNESCO/Prelac/sEp, 2012), la region avanzé 11 puntos porcentuales
entre 1998 y 2010 en la matriculacion de alumnos de secundaria, al
pasar de 63 a 74 por ciento. Por tanto, se estima que hacia 2015 se
habria alcanzado un promedio de 76.4 por ciento, lo que significa
que la brecha para lograr la universalizacion es todavia grande.

Hace ya varias décadas, la escuela primaria bastaba para ingresar
al sector productivo, pero en la actualidad ni siquiera la educacion
media (ciclo basico y superior) es suficiente para incorporarse a la
sociedad contemporanea, porque los mercados de trabajo, cada vez
mads competitivos y selectivos, reclaman formaciones superiores. Por
tanto, la educacion secundaria bdsica es esencial para acceder a una
cultura minima y desarrollar las competencias fundamentales para
la vida, lo que si bien no garantiza el acceso al trabajo, si represen-
ta una leve probabilidad extra de inclusion laboral, sobre todo en
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nuestros paises, los periféricos (aunque en afos recientes el compor-
tamiento del mercado laboral parezca contradecirlo).

Aun cuando los gobiernos latinoamericanos de las tltimas déca-
das centraron su atencién en la expansion del nivel con la finalidad
de igualar las oportunidades para toda la poblacion, la realidad es
que persisten grupos sociales excluidos en cuanto al acceso; fun-
damentalmente se trata de la poblacion indigena que habita, sobre
todo, en zonas rurales de varios de los paises de la region.

Adn mas, América Latina destaca por la presencia de adolescen-
tes que no so6lo no cursaron el ciclo basico de la educacion media,
sino que son analfabetos, situacion que se encuentra estrechamente
vinculada con la pobreza o incluso con la pobreza extrema. En al-
gunas zonas rurales de varios paises, el analfabetismo adolescente
alcanza cifras alarmantes —19 por ciento—; en otros paises supera el
10y, en general, el promedio de analfabetismo de adolescentes es de
3 por ciento en nuestra region.

Nicaragua, Honduras y Guatemala presentan la situacion mads
critica: entre 10 y 14 por ciento de la poblacién no sabe leer ni es-
cribir, mientras que en zonas rurales los porcentajes se incrementan
hasta cerca de 20 por ciento. Panama y Colombia registran 7 por
ciento de poblacion adolescente analfabeta, en general. No obstante,
en algunas regiones de Colombia el analfabetismo llega a 50 y, en
Panamd, a 35 por ciento. En México, Brasil y Ecuador se tiene un
promedio de 10 por ciento de analfabetos, pero en algunas zonas
rurales de Brasil se registra mas de 20 por ciento de adolescentes
que no saben leer ni escribir, mientras que en México el porcentaje
se eleva hasta 40. Contrariamente, los paises que presentan los indi-
ces mas bajos de poblacion analfabeta son Argentina, Chile y Costa
Rica, los cuales exhiben un porcentaje inferior a 3, aunque también
en algunas regiones internas se registra 6 por ciento (OEI/UNESCO/
Siteal, 2013).

En fin, las transformaciones geopoliticas y economicas registradas
desde fines del siglo pasado y en los albores del siglo xx1, asociadas
a la incorporacién y al inmenso desarrollo de las tecnologias de la
informacion y de la comunicacion (T1c), han planteado nuevos desa-
fios para la educacion en general y, especificamente, para la del nivel

12 PATRICIA DUCOING WATTY



medio, tanto la correspondiente a la secundaria como la del bachi-
llerato. Aunado a esto, los problemas de los adolescentes y jovenes
en las sociedades contemporaneas —drogadiccion, violencia intraes-
colar e intrafamiliar y de género, embarazos prematuros, enfermeda-
des sexuales, débil formacion en valores democraticos, entre muchos
mas— han conducido al cuestionamiento de los sistemas escolares
en el mundo y, particularmente, de la educacion media. De ahi que
los gobiernos de los diferentes paises hayan comenzado, apenas en
las tltimas décadas, a enfocar su mirada hacia el ciclo basico de la
educacion media, ante la problematica que cotidianamente se vive,
tanto en las aulas de los establecimientos que lo ofrecen como en los
espacios extraescolares.

LA AMBIGUA IDENTIDAD DE LA EDUCACION SECUNDARIA

El ciclo bésico de la educacion media forma parte, en la mayoria de
los paises latinoamericanos y europeos, de la denominada escolari-
dad obligatoria, aunque esta determinacion es relativamente reciente
en los primeros. De hecho, la educacion secundaria surge, de manera
genérica en el mundo entero, como respuesta a la preocupacion por
elevar el nivel de conocimientos y de cultura de todas las poblacio-
nes nacionales y como una posibilidad de contribuir a la formacion
integral de los alumnos.

A pesar de las diversas reformas que ha experimentado este ciclo
basico de la educacion media en los diferentes paises —sobre todo en
América Latina—, tendientes en su mayoria a mejorar la calidad y la
equidad, estas aspiraciones parecen totalmente secundarias frente a
la vaguedad —si no es que indefiniciéon— de sus finalidades, su estruc-
tura, su funcion social y capacidad y posibilidad de formar ciuda-
danos. La mayoria de las reformas latinoamericanas efectuadas en
las ultimas décadas del siglo pasado se han circunscrito a cambios
de caracter curricular, sin tocar elementos sustanciales, tales como
la gestion y la organizacion del establecimiento, las evaluaciones
internas, nacionales e internacionales, la formacién y el desarrollo
profesional del profesorado, la vida institucional, la atencion a los
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adolescentes, las condiciones de trabajo, el abandono y la reproba-
cion de los alumnos, las relaciones de la institucion con el contexto,
la participacion de los padres de familia en la educacion, entre otros
muchos aspectos que definen las condiciones en que cada escuela
brinda aprendizajes, experiencias y vivencias significativos o no para
la vida de los ciudadanos.

Son por lo menos dos las lineas de debate que respecto al sen-
tido, la funcién y las finalidades de este nivel se han planteado tra-
dicionalmente, las cuales se siguen refrendando tanto en los paises
europeos como en los latinoamericanos.

Una primera polémica, abierta en la actualidad, alude especifi-
camente a las finalidades de este nivel, las cuales se han manejado
discrecionalmente desde su institucionalizacién en el mundo entero
y durante todo su desarrollo. Esta cuestion de las finalidades resulta
fundamental para comprender y volver a interrogar el papel, el sen-
tido y la funcion de este ciclo escolar.

Como dijimos, hoy por hoy se desarrolla la educacién secun-
daria en los diversos sistemas educativos, en el marco de una cierta
vaguedad e indeterminacion con respecto a sus fines. Acerca de esto
se han planteado dos visiones: la propedéutica y la de profesionali-
zacion temprana.

1. La propedéutica. Desde esta posicion se concibe el ciclo basico
de la educacion media como el nivel destinado a ofrecer a los
alumnos una formacion “general” que los dote de los saberes y
de los saber-haceres; es decir, de los medios que les permitan, por
un lado, continuar con sus estudios el mayor tiempo posible y,
por otro, ser capaces de ejercer plenamente su ciudadania. Con
ello se pretende dar continuidad a la educacion de la escuela
primaria, consolidando los conocimientos adquiridos y las com-
petencias que ahi fueron desarrolladas.

2. La profesionalizante. Esta mirada, apoyada por varios paises,
sobre todo algunos de América Latina, da centralidad a la for-
macion de los alumnos para la incorporacion al mercado pro-
ductivo, ofreciendo una cierta iniciacioén en alguna modalidad
técnica. Se trata de una profesionalizacion temprana, incipiente
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y probablemente deficiente ante las demandas de las transforma-
ciones permanentes de los espacios laborales, especialmente con
el desarrollo de las tecnologias.

Un segundo elemento de debate, aunque vinculado con el ante-
rior, alude a la decision de establecer o mantener una sola modalidad
de ensefianza secundaria bdsica o bien de diversificarla; esto es, un
modelo homogéneo curricular e institucional de alcance nacional
o diferentes modalidades, tales como las existentes en Bélgica, por
ejemplo, en donde coexisten multiples modalidades segun las orien-
taciones e intereses de los alumnos.

Este debate suele situarse mas en algunos paises europeos,
particularmente en Francia, nacion que ha transitado por ambas op-
ciones, pero que en 1975, por la reforma Haby del 11 de julio, logré
concretar el proceso de unificacion y de democratizacion del ciclo
basico de la educacion media, instaurando lo que ahi se denomina
“le college unique”, al cual viene asociada desde su instituciona-
lizacién una pedagogia de apoyo y acompafiamiento para ayudar
a los alumnos que la necesiten. Este “colegio unico” se funda en el
principio de la heterogeneidad de los grupos; es decir, de la integra-
cion de los alumnos que habrian de continuar al bachillerato, de los
alumnos medios y de los que presentan dificultades en el aprendizaje,
los cuales trabajan con base en un curriculo tnico que prioriza los
saberes generales. Se privilegia, por tanto, una perspectiva incluyente
ante las desigualdades sociales, culturales y de aprendizaje del alum-
nado, por la cual se concibe la escuela como un espacio proclive a la
justicia y la equidad.

Los adversarios franceses de este modelo han aducido de manera
insistente su ineficiencia -mas puntualmente durante esta década-,
dados los resultados de los exdmenes del Programme for Interna-
tional Student Assessment (PISA) en sus diferentes ediciones. Entre
sus argumentaciones destaca ésta: “un hijo de obrero posee ahora
17 veces menos oportunidades de acceder a las grandes escuelas que
un hijo de profesionales o de profesores” (Kuntz, en Davidenkoff
y Lelievre, 2009: 41). Asi, arguyen que el “colegio unico”, lejos de
haber disminuido las desigualdades sociales, lo que ha hecho es pro-
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fundizarlas; en consecuencia, su propuesta consiste en la diferen-
ciacion, estableciendo modalidades diversificadas desde el punto de
vista disciplinar y, por tanto, en funcién de los niveles de desempefio
de los alumnos.

En sintesis, el debate se mantiene en cuanto a los dos posiciona-
mientos: por un lado, los que abogan por la abolicion del “colegio
unico” y la introduccion de formaciones especializadas y diferen-
ciadas disciplinariamente vy, por otro, los que pretenden preservarlo
para garantizar una cultura comun a todos, como Meirieu, quien
senala:

Yo defiendo un colegio tnico que respeta y actualiza los principios
planteados por René Haby [...] Dentro de la escolaridad obligatoria,
no se puede aceptar la seleccion: salvo si nos resignamos a tener “ciu-
dadanos de arriba” y “ciudadanos de abajo” [...] la realizacion del
“colegio tinico” es siempre de actualidad. Est4 ligada a la revaloriza-
cién indispensable de la instruccion obligatoria [...] No olvidemos que,
en efecto, la escolaridad obligatoria tiene una relacién orgdnica con
el Estado, puesto que esta inscrita en la Constituciéon. Sus objetivos
deberian estar mds firmemente identificados y validados por la repre-
sentacién nacional. Esta debe definir el tipo de ciudadano que queremos

(Darcos y Meirieu, s/f: 38 y 35).

Desde otro angulo, en muchos de los sistemas escolares del mun-
do el ciclo bésico de la educacién media se encuentra en tension
entre la primaria y el bachillerato, y desprovisto de una identidad
propia, a diferencia de aquellos ciclos educativos que si la poseen.
Los franceses aluden a este nivel educativo como “la malla débil” del
sistema escolar. Segtiin Meirieu, “el colegio” no se ha visto beneficia-
do de una verdadera fundacion simbdlica porque

nunca jamds ha estado verdaderamente creado, ni en el plano filos6fi-
co, ni en el plano politico, ni en el plano pedagodgico. Esta es la razon
por la que perpetuamente ha oscilado entre una prolongacién de la
primaria o, a la inversa, una anticipacion del liceo [...] Nuestro colegio

estd, asi, de alguna manera “filos6ficamente” ligado a la escuela pri-
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maria e “institucionalmente” ligado al bachillerato (Meirieu, en Davi-

denkoff y Leliévre, 2009: 55 y 56).

LA EDUCACION SECUNDARIA Y LA POBLACION ADOLESCENTE ACTUAL

Pero la tension que ha vivido y que experimenta en la actualidad
este nivel educativo no es exclusiva del sistema escolar francés o del
europeo, sino que también se da en los sistemas latinoamericanos,
incluido el mexicano, los cuales se debaten entre la cultura escolar
de la primaria, como una continuidad de ésta, y la propia del bachi-
llerato, como un transito al nivel superior.

Ademas de esta situacion, en varios de los paises latinoamericanos
y en algunos europeos la escuela secundaria se encuentra totalmente
desarticulada de la primaria y del bachillerato, tanto en lo institucio-
nal como en lo curricular, lo cual da cuenta de la débil estructuracion de
los sistemas escolares y de la atomizacion de los niveles. México ha
sido un ejemplo de esta falta de coherencia y articulacion en la edu-
cacion obligatoria, porque no es sino hasta muy recientemente que
la Secretaria de Educacion Publica (SEP) se preocupd por integrar
—aunque sélo en términos curriculares—, a partir de una reforma, los
niveles de preescolar, primaria y secundaria, pero dejé por comple-
to fuera el bachillerato, que hoy por hoy es parte de la escolaridad
obligatoria.

En fin, se advierte la necesidad de la refundacion o reinstitucio-
nalizacion de este ciclo educativo en el marco del sistema escolar
y, de manera especifica, de la educaciéon obligatoria, a fin de que
ésta y aquél en su conjunto sean capaces de ofrecer una formacion
orientada al desarrollo de los nifios, adolescentes y jovenes, com-
prometida con la justicia, la convivencia, la democracia, el respeto
a los derechos humanos y el reconocimiento y la aceptacion de la
diferencia. Para tal efecto, la escuela —los establecimientos educati-
vos— debe recuperar su inicial funcién institucional como formadora
de los futuros ciudadanos.

La entrada al ciclo basico de la educacion media representa una
gran hecatombe para los alumnos al tener que enfrentar un mundo
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totalmente diferente al de la escuela primaria: muchos profesores,
horarios mas amplios y rigidos, mayor tiempo de permanencia en la
escuela, reglas y tradiciones distintas, organizacion escolar diferente,
compaiieros desconocidos. Aquel nifio que era el mayor en la prima-
ria deviene el mas chico en la secundaria. Pero no sélo es nuevo el
escenario institucional, sino que también son novedosos los cambios
fisicos, fisiologicos y psiquico-afectivos y, con ellos, la bisqueda de
la autonomia y de la identidad: los cambiantes episodios de calma,
de euforia y de agitacion, igual que de depresion que puede llegar
hasta el suicidio; las inadecuadas conductas sexuales con frecuencia
vinculadas con una negligencia del otro y de si que conduce a una
ausencia de contracepcion en la adolescente y a una carencia de res-
ponsabilidad y de proteccion en el joven adolescente; la tendencia a
las adicciones, particularmente la droga, el alcohol y el tabaco, entre
otras muchas. El problema mds preocupante con los adolescentes es
ignorar —ya sean los padres, los maestros o las escuelas— los riesgos
a los que aquéllos estin sometidos, debido a que significa negar,
desconocer o eludir conscientemente las graves secuelas que pueden
marcar para toda la vida las conductas no positivas en las que ellos
pueden incurrir.

De acuerdo con Le Breton (2007), la toma de riesgos, propia
de los adolescentes, representa el rito del transito de la infancia a
la adolescencia, por el cual éstos buscan su autonomia y su indepen-
dencia, ademads de reconocimiento. En este proceso, los adolescentes
tienden a experimentar frecuentemente conductas que resultan noci-
vas para ellos y para los demds, como una forma de ejercer su poder
sobre la vida y la muerte, y también como una manera de hacerse
ver ante los otros.

En otro orden de ideas y en torno a la institucion que ofrece la
ensefianza media, Darcos y Meirieu (s/f) sefialan que estuvo cons-
truida, hasta hace 20 o 30 afios, con base en ciertos principios que
mucho se alejan de los correspondientes a los de la escuela contem-
poranea. Tales principios eran los siguientes:

Los alumnos asistian a clases para asimilar los saberes que ellos de-

mandaban, los saberes que sabian construir y para asimilar los saberes
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sobre los que tenian ya capacidades “metacognitivas”, es decir, saberes
respecto a los cuales podian situarse estratégicamente identificando los

buenos procedimientos para poder apropidrselos (Meirieu, 1989: 1).

Por el contrario, lo que caracteriza a la escuela actual —apunta
Meirieu— es que los alumnos no demandan saberes ni saben cons-
truirlos y, ademas, carecen de las capacidades para apropiarse de
ellos, tal vez debido a que en su entorno familiar no fueron estimu-
lados para ello. Sin embargo, afirma el autor:

Con la exigencia social —que es para mi una exigencia ética de hacer
de la inmensa mayoria de los jovenes, maestros de los saberes minimos
para comprender el mundo y no titeres manipulados de este mundo- es
necesario, y es un reto totalmente extraordinario y dificil, convertir a

los jovenes en demandantes de saberes (Meirieu, 1989: 1).

Ahora bien, no se trata de hacer de los jovenes s6lo demandantes
de saberes, sino también constructores de éstos y, todavia mas, “es-
trategas” de su propio saber, lo que implica conocerse lo suficiente
para poder decidir qué es lo mejor y lo mas efectivo para si. Con ello
se pretende hacer intelectualmente eficaces a los alumnos.

En la actualidad, un elemento importante por analizar en las ins-
tituciones que ofrecen este nivel basico de la educacion media es el
relativo al clima escolar, el cual se supone fuertemente vinculado con
los logros de los alumnos, ya que hay establecimientos en los que la
degradacion de ese clima ha generado un cierto tipo de violencia, pro-
movida por grupos de adolescentes, ciertamente una minoria, pero
que acosan a sus comparferos o incluso a sus maestros.

Segun la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Eco-
némicos (OCDE, 2009), el clima escolar puede comprenderse a partir
del andlisis de diferentes factores, entre los que destacan:

1. El entorno fisico. Con éste se alude a la calidad del edificio de

la escuela; la limpieza, la luminosidad y el tamafio de las aulas
y espacios comunes; el estado de los bafios y las escaleras, entre
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otros puntos, todos los cuales influyen en el danimo de profesores
y alumnos y, en consecuencia, en el clima de la institucion.

2. El nivel de 4nimo de los docentes, ya que los profesores que tra-
bajan dos turnos o que estan cansados, contrariados o enojados
tienen pocas posibilidades de sacar adelante a sus alumnos y
de invertir esfuerzos en atender a los mas débiles, dado que su
interés ha decaido. Estos maestros seran mal percibidos por sus
alumnos e influiran de manera negativa en el clima escolar.

3. El compromiso de los profesores. Es éste un factor determinan-
te en la creacidon de un clima escolar positivo y favorable para
el aprendizaje. Profesores fuertemente comprometidos con la
educacion, con los adolescentes, generan un ambiente saludable,
tranquilo y creativo, y un sentido de pertenencia al grupo y a la
institucion.

4. La relacion entre profesores y alumnos. Las relaciones positivas
entre todos los actores de los establecimientos —directivos, pro-
fesores, personal administrativo y alumnos- revelan el grado de
pertenencia a una comunidad determinada donde se comparten
valores, practicas, reglas y normas, y de ellas depende fuertemen-
te el clima escolar.

5. El orden y la disciplina. Mientras mayores sean las tensiones
relativas a la disciplina, mayor sera el nivel de degradacion del
clima escolar. Como abajo revisaremos, el clima escolar ha me-
jorado segun el reporte de la OCDE de 2011.

6. El bullyng, en sus diferentes modalidades —acoso, humillacién,
intimidacion, degradacion—, entre los alumnos y entre éstos y
los profesores genera un muy mal clima escolar, sobre todo si se
presenta de manera recurrente. Estos problemas de violencia en
el aula y en la escuela suelen gestarse por la falta de tolerancia
ante las diferencias y por la negacion de las situaciones de riesgo
a las que estan expuestos los adolescentes, 0 como reaccion a las
conductas de riesgo de los compaiieros.

En la encuesta P1sA de 2009, efectuada a los alumnos de 15 afios

en la materia de lengua, se debate la cuestion del clima escolar —en-
tendido como disciplina en el aula— y su relacion con el desempeiio

20 PATRICIA DUCOING WATTY



de los alumnos (OCDE, 2013). Aqui se plantea que los alumnos pro-
venientes de un medio socioeconémico bajo son menos susceptibles
de beneficiarse de un buen clima en las clases que aquellos que pro-
ceden de medios favorables. No obstante, se afirma que, de manera
general, el buen clima en las clases, independientemente del nivel
socioeconémico del alumnado, se encuentra asociado a un mejor
desempefio escolar. En efecto, se asevera que el aprendizaje requiere
de un entorno favorable, propicio, tanto en el interior de los salones
como fuera, que promueva el orden y las buenas relaciones entre
profesores y alumnos y entre los alumnos mismos.

En el sefalado estudio de pP1sA 2009 se solicité a los alumnos
indicar la frecuencia de las interrupciones en los cursos de compren-
sion de textos. Aqui se planteaban varias opciones —jamas, a veces,
frecuentemente y sistemdticamente— en las siguientes situaciones:

Los alumnos no escuchan al profesor; hay ruido y agitacion en el salén;
el profesor debe esperar a que los alumnos se calmen para poder co-
menzar su sesion; los alumnos no pueden trabajar bien; los alumnos no
comienzan a trabajar sino bastante después del inicio del curso (OCDE,

2013: 2).

Los resultados de la encuesta a los alumnos muestran que, en
general, éstos consideran que el clima escolar es bueno en los paises
participantes. Sin embargo, algunas naciones cuentan con un clima
de disciplina mas favorable para el aprendizaje que otras, aunque
hay diferencias entre los paises, los establecimientos y aun dentro
de éstos.

De manera general, son tres los paises que registran los porcen-
tajes mds altos en cuanto a que nunca o casi nunca se presentan las
siguientes situaciones en sus cursos (cuadro 1): a) los alumnos no
escuchan lo que dice el profesor; b) hay ruido y agitacion; ¢) el profe-
sor debe esperar un largo momento para que los alumnos se calmen;
d) los alumnos no pueden trabajar bien, y e) los alumnos no pueden
trabajar sino hasta después de un rato de haber comenzado la clase
(OCDE, 20114 : 99).
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Cuapro 1
Porcentaje de alumnos que afirman que las situaciones de interrupcién
no se presentan nunca o casi nunca en sus salones

Paises ocoE A B C D E
Alemania 85 84 78 82 81
Australia 68 61 71 82 76
Austria 73 74 7 77 70
Bélgica 72 63 68 85 7
(anadd 7 61 72 82 73
(orea 90 77 88 90 87
Chile 74 63 65 82 70
Dinamarca 72 65 78 88 82
Eslovenia 59 66 68 78 70
Espafia 73 74 73 83 73
Estados Unidos 76 72 79 87 82
Estonia 70 69 73 80 78
Finlandia 60 52 63 80 68
Francia 64 56 64 76 63
Grecia 55 58 62 56 65
Hungria 7 7 69 80 78
Ianda 64 65 70 81 75
Islandia 74 67 73 84 81
Israel 78 75 73 77 74
Italia 66 68 70 81 74
Japén 92 90 93 87 91
Luxemburgo 60 65 64 7 64
México 79 73 79 83 77
Noruega 67 61 66 77 67
Nueva Zelanda 68 61 68 72 74
Paises Bajos 68 59 63 81 55
Polonia 67 74 74 79 80
Portugal 78 76 80 86 79
Reino Unido 73 68 74 86 81
Repblica Checa 63 66 68 75 70
Repdblica Eslovaca 67 74 73 81 75
Suecia 75 67 7 83 76
Suiza 72 74 74 81 76
Turquia 86 77 74 77 78

Fuente: 0cde (20112; 99).

Para hablar de casos especificos —aunque no siempre aparezcan
en el cuadro anterior—, en Corea y Tailandia menos de un alumno
sobre 10 afirma no poder trabajar en la clase debido al desorden;
también en Japon, Kazakstan y Tailandia, menos de un alumno so-
bre 10 sefiala que no puede comenzar a trabajar sino hasta después
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de un rato de comenzada la clase; igualmente, en Japon, Kazakstan
y Shanghai, un estudiante sobre 10 opina que su profesor tiene que
esperar un largo rato para que los alumnos se calmen, antes de co-
menzar su clase.

Contrariamente, hay paises donde el clima escolar no es nada
favorable para el aprendizaje. Entre éstos destacan los siguientes: en
Grecia, por ejemplo, cerca de un alumno sobre dos afirma no poder
trabajar en la mayoria de las materias; en Croacia, Grecia y Eslo-
venia, también un estudiante sobre dos afirma que los alumnos no
escuchan lo que dice el profesor; a su vez, en Argentina, Finlandia,
Francia, Grecia y Paises Bajos cerca de un alumno sobre dos asevera
que hay ruido y agitacion en las clases; finalmente, en Corea y Tai-
landia menos de un alumno sobre 1o declara que no puede trabajar
en clase debido al desorden (OCDE, 2013).

En el mencionado estudio se concluye que existe una estrecha
correlacion entre el clima escolar y el desempefio de los alumnos. El
clima escolar —para la ocDE, tanto el disciplinario de la clase como
el del establecimiento— influye fuertemente en el desempefio de los
estudiantes. De ahi que las escuelas y las clases que presentan pro-
blemas graves de disciplina son menos propicias al aprendizaje, ya
que los profesores se ven obligados a pasar mucho tiempo en poner
en orden al grupo antes de poder iniciar sus cursos.

Asimismo, la relaciéon que mantienen profesores y alumnos se
encuentra fuertemente vinculada con el clima de la disciplina de
las escuelas, el cual —como hemos venido reiterando— representa un
factor tanto para la buena conduccién de la ensefianza como para
el aprendizaje. En la encuesta de P1sA se muestra que en todos los
paises existe una correlacion positiva entre estas dos variables, pero
destacan algunos que concentran un alto indice de correlacion,
tales como Australia, Hungria, Israel y Noruega, mientras que en
otros, como Turquia, México, Grecia, Estonia, Corea y Chile, el co-
eficiente es mds bajo (cuadro 2).
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Cuapro 2
Correlacion entre armonfa relacional de profesores
y alumnos y clima de disciplina en clase

Paises ocoe indice
de correlacion
Alemania 0.21
Australia 0.24
Austria 0.20
Bélgica 018
Chile 0.15
(anada 018
(orea 0.14
Dinamarca 0.20
Espafia 0.16
Estados Unidos 0.20
Estonia 0.14
Eslovenia 0.16
Finlandia 0.20
Francia 0.17
Grecia 0.15
Hungria 0.24
Irlanda 0.22
Islandia 0.21
Israel 0.24
Italia 0.21
Japén 0.19
Luxemburgo 018
México 0.14
Noruega 0.24
Nueva Zelanda 0.22
Paises Bajos 0.21
Polonia 0.18
Portugal 018
Reino Unido 0.23
Republica Checa 0.20
Repuiblica Fslovaca 0.20
Suecia 0.19
Suiza 0.26
Turquia 015

Fuente: ocoe (2011a: 278).

Con base en la encuesta, se muestra que en mdas de 50 por cien-
to de los paises miembros de la OCDE existe una correlacion entre
el clima de la escuela y el nivel socioeconémico de los alumnos;
son 13 los paises en los que no se detect6 relacion entre estos dos
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factores (cuadro 3). Por otro lado, existe una estrecha correlacion
entre el clima del establecimiento y el nivel de desempefio de los
alumnos de 15 afios en la comprension de textos, en todos los pai-
ses de la oCDE.

Con respecto a la correlacion entre estos dos factores —el clima
de la escuela y el desempeqio de los estudiantes en la comprension de
textos—, después de haber controlado el nivel socioeconémico y el perfil
demografico de los alumnos y de la escuelas, asi como los recursos
educativos de que disponen, se observé que mas de la mitad de los
paises pertenecientes a la OCDE no registro relacion entre estas dos
variables. De ahi que la fuerte relacion registrada entre el clima de
disciplina y el nivel socioeconémico de los alumnos, segin la OCDE,
haga pensar que el impacto del primero sobre el desempefio de los
alumnos puede atenuarse si se logra establecer un buen clima de
disciplina en la escuela.

Cuapro 3

Correlacidn entre el clima del establecimiento y a) nivel socioecondmico de los alumnos, b) desempefio de
los alumnos en comprension de textos, y ¢) desempefio con control del nivel socioecondmico

y el perfil demogréfico

Paises de la ocoe A B C

Alemania (orrelacién Correlacién No relacion
Australia Correlacion Correlacién Correlacion
Austria Correlacion Correlacién No relacion
Bélgica Correlacién Correlacion No relacién
(anada (orrelacion Correlacién No relacién
Chile No relacién Correlacién No relacién
(orea Correlacién Correlacion Correlacion
Dinamarca Correlacion Correlacion No relacién
Eslovenia Correlacion Correlacién No relacién
Espafia No relacion Correlacién Correlacion
Estados Unidos Correlacion Correlacion Correlacion
Estonia No relacion Correlacion Correlacion
Finlandia No relacion (orrelacién No relacién
Francia Correlacién Correlacién No relacién
Grecia No relacién (orrelacién Correlacién
Hungria Correlacién Correlacién No relacién
Irlanda No relacion Correlacion No relacion
Islandia Correlacién (orrelacién No relacién
Israel No relacion (orrelacién No relacién
Italia Correlacion Correlacion Correlacion
Japén Correlacion Correlacion Correlacion
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Luxemburgo Correlacién Correlacién No relacién

México No relacion Correlacion Correlacion
Noruega No relacion Correlacion Correlacién
Nueva Zelanda Correlacion Correlacién Correlacion
Paises Bajos No relacion Correlacién Correlacion
Polonia No relacién Correlacién No relacién
Portugal No relacién Correlacion Correlacion
Reino Unido Correlacion Correlacion No relacion
Replblica Checa Correlacién Correlacion No relacién
Reptblica Eslovaca No relacion Correlacion Correlacién
Suecia Correlacion Correlacion No relacion
Suiza Correlacién Correlacion Correlacion
Turquia Correlacion Correlacion No relacion

Fuente: ocpe (2013: 3).

Por lo que se refiere a México, con base en el Estudio Interna-
cional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en
inglés)* de la ocDE, elaborado en 2008, la secretaria del ramo pun-
tualiza que los profesores de las secundarias consideran que existe
un ambiente propicio para el aprendizaje en el salon de clases (SEp,
2009), ya que México, entre todos los paises que participaron, obtu-
vo un cuarto de desviacion estandar por encima del promedio —que
fue de cero—, ocupando asi el segundo lugar (grafica 1).

Entre las conductas de los profesores que afectan el buen desa-
rrollo de la ensefianza —de acuerdo con sus directivos— se conside-
raron los siguientes indicadores: llegar tarde, ausentarse y carecer
de formacién pedagodgica. En cuanto a las de los alumnos, se tiene
llegar tarde, ausentarse, perturbar la clase, hacer trampas, blasfemar,
vandalizar, robar, intimidar a alumnos, golpear a alumnos, intimidar
a profesores o trabajadores, poseer o usar drogas y alcohol. Desta-
can los altos puntajes, con respecto al promedio internacional, en
las siguientes conductas, como reporta la SEP (2009): robar, golpear
a companeros, poseer y utilizar drogas, hacer trampas, llegar tarde,
ausentarse e intimidar a los profesores.

1 Ademas de los paises de la ocoe —Australia, Austria, Bélgica (Flandes), Dinamarca, Hungria,
Islandia, Irlanda, Italia, Corea, México, Paises Bajos, Noruega, Polonia, Espafa, Portugal y Tur-
qufa-, participaron en este estudio Brasil, Bulgaria, Estonia, Lituania, Malta, Malasia, Republica
Checa, Eslovaquia y Eslovenia. Esta encuesta fue aplicada a mas de 70 000 maestros, lo que
representa a 4 millones de directivos y docentes de escuelas secundarias.
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GRAFICA 1
Puntuaciones estandarizadas de los docentes en la escala de clima en el aula (disciplina)
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Fuente: sep (2009: 101).

Presentamos a continuaciéon dos dimensiones, a manera de ejem-
plo, que dan cuenta de la situaciéon no favorable del clima en las
escuelas, una relacionada con los comportamientos de los alumnos
y otra referente a los profesores, ambas segtn los respectivos direc-
tores de los maestros.

Los docentes de varias entidades del centro y sureste del pais
sobresalen por alcanzar los puntajes mds altos —de acuerdo con sus
directivos— respecto de comportamientos negativos en sus alumnos
que afectan el desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje. Aqui se
ubican entidades como Tlaxcala, Chiapas, Oaxaca, Tabasco y Pue-
bla. En sentido inverso, varios estados del norte registran los punta-
jes mds bajos, aunque superiores al promedio de TALIS: Sinaloa, So-
nora, Baja California, Baja California Sur y Chihuahua (grafica 2).

Un dato crucial, a la vez que alarmante, de la situaciéon mexicana
alude al tiempo que los profesores de secundaria destinan a las clases
y a otras actividades. El promedio general de tiempo destinado a las
actividades de ensefianza en TALIS es de 79 por ciento, en tanto que
en México sélo alcanza 70 por ciento, lo que da una diferencia de
nueve puntos. Esto significa que 30 por ciento del tiempo se ocupa
en otras actividades. Asi, se tiene que para los asuntos administra-
tivos los profesores dedican 17 por ciento y para controlar la dis-
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ciplina 13 por ciento, cuando el promedio de los paises es de 8 por
ciento a actividades administrativas y 13 por ciento a poner orden
en el aula (grafica 3).

GRAFICA 2
Puntuaciones estandarizadas de los docentes en la escala de clima en el aula (disciplina),
por entidad federativa
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Fuente: ser (2009: 102).

GRAFICA 3
Porcentaje de tiempo invertido por los docentes en actividades de ensefianza,
tareas administrativas y control de la disciplina en una clase promedio
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Fuente: stp (2009:103).
Sobre esta misma tematica de la violencia escolar, el jefe de la

Divisiéon de Innovacion y Mediciéon del Progreso de la ocpg, Dirk
van Damme, subrayé en junio de 2014* que nuestro pais, a partir

2 Enlareunion efectuada sobre TALIS en el Museo Interactivo de Economia, en la Ciudad de
México, el 26 de junio de 2014.
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del mencionado estudio, se ubicaba en el nivel mas alto de bullying
0 acoso escolar entre los 34 paises integrantes de la organizacion, y
que esta situacion imperaba desde 2008 hasta esa fecha.

SOBRE LOS PARTICIPANTES Y LA METODOLOGIA DE TRABAJO

La eleccion de los integrantes en este grupo de investigacion respondié
a varios criterios: que hubiesen tenido algtin vinculo o experiencia
con la educacion basica; que estuviesen interesados en la tematica-
objeto de investigacion —la educacion secundaria— y en el trabajo
comparado; que se encontraran adscritos a alguna institucion de
educacion superior; que estuviesen dispuestos a trabajar grupalmen-
te con base en la interrelacion entre los participantes y, al mismo
tiempo, a hacerse cargo de uno de los estudios nacionales, en el en-
tendido de que se asumia como finalidad colectiva el mapeo de este
ciclo bésico de la educacion en los paises elegidos de América Latina
y de Europa, para mds adelante hacer un trabajo comparativo.

El grupo se caracteriza por estar conformado por académicos
procedentes de diversas instituciones de educacion superior e incluso
de varios paises. El subgrupo mas amplio es el conformado por los
adscritos a la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM),
pero no todos pertenecientes a una misma entidad académica. De
ahi que tengamos una profesora de la Facultad de Filosofia y Letras
(FFyL), otra de la Facultad de Estudios Superiores (FES) de Aragon y
cinco del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Edu-
cacion (11SUE). Los subgrupos mas pequefios son los siguientes: de
la Universidad La Salle se tiene a dos profesoras; de la Universidad
Pedagdgica Nacional (urN), dos profesoras; de la Universidad Aut6-
noma Metropolitana (UAM)-Cuajimalpa, un profesor; de la Univer-
sidad Auténoma del Estado de Hidalgo (UAEH), un profesor; de la
Universidad Iberoamericana, uno mas, y de la Universidad del Tra-
bajo (uTU) y del Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa (INEED)
de Uruguay, tres profesoras. En suma, se trata de un grupo de profe-
sores muy heterogéneo, no sélo por la diversidad de nacionalidades
—tres uruguayas, un peruano y 13 mexicanos—, sino también por las
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trayectorias formativas y profesionales, que asi consinti6 en partici-
par durante un tiempo mds o menos amplio.

Admitimos, en este sentido, que la conformacién de este grupo,
como la de cualquier otro, ha implicado, por un lado, favorecer el
aprendizaje —aprender unos de otros: aprendizaje colaborativo- vy,
por otro, reconocer y aceptar la diversidad de puntos de vista y po-
siciones, elemento este tltimo que fortalece y enriquece académica-
mente a todos.

Como arriba sefialamos, si bien el trabajo de investigacion de
cada caso nacional ha sido responsabilidad de cada uno de los auto-
res, el proceso que emprendimos con los participantes estuvo basado
en un seminario permanente, en el que fuimos presentando los avan-
ces, igual que los cuestionamientos, los problemas y, por qué no, las
dudas que hemos tenido que enfrentar y superar.

La riqueza de esta metodologia de trabajo radicé en las aporta-
ciones que fueron emitiendo los académicos que integraron este gran
grupo de investigacion sobre los diferentes topicos que posibilitaban
visualizar la problematica de la educacion secundaria; esto es, acer-
carnos a comprender la realidad de este ciclo en lo que significa para
sus actores en los diversos paises: ministerios de educacion nacional,
investigadores, directivos, docentes y alumnos.

Reconocemos, de entrada, que no todos los paises, sobre todo
los latinoamericanos, disponen de fuentes de informacion actuali-
zadas, sino justamente lo contrario: la heterogeneidad de la region
(en términos econdmicos, sociales, culturales, de desarrollo humano
y de escolaridad, entre otros) se replica en la heterogeneidad de las
fuentes de informacioén y en la calidad de ésta en términos de confia-
bilidad. Asi, se tiene que los paises con mejores niveles de educacion
y con los puntajes mas bajos de pobreza y de inequidad, entre otros,
disponen de fuentes accesibles y bien construidas, mientras que algu-
nos donde los niveles de escolaridad son bajos, en consonancia con
las desigualdades culturales, sociales y economicas de la poblacion,
disponen de escasas fuentes. No obstante, de manera general, pode-
mos sefialar que los académicos del grupo fuimos usuarios tanto de
fuentes escritas como digitales.
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Con respecto a las fuentes escritas, trabajamos con elementos
bibliograficos y hemerograficos. En relacion con las digitales, igual-
mente ubicamos libros, revistas, periddicos, manuales, leyes, decretos,
acuerdos, resoluciones, bases de datos y muchos otros mas, a tra-
vés de la red de redes —internet—, material que super6 en mucho al
escrito.

Por otro lado, algunos de los investigadores tuvimos la opor-
tunidad de visitar escuelas secundarias de varios paises, tanto de la
region como de Europa; es decir, de estar ahi, en el campo, confron-
tando nuestras visiones, nuestras explicaciones, con la realidad, la
realidad de los otros. Aunque breve, la estancia en las instituciones
publicas o privadas posibilitd un acercamiento cara a cara con al-
gunos directivos, maestros y alumnos, quienes accedieron con gusto
a dialogar con nosotros y a responder nuestras preguntas; a su vez,
nos condujeron a visitar los planteles. De hecho, seleccionamos en
cada caso a informantes clave, a fin de obtener datos valiosos sobre
nuestro objeto con base en sus opiniones, experiencias, visiones y
vivencias; ademads, varios de nosotros participamos en algunas sesio-
nes de clase, situacion que nos permitié introducirnos en la compleja,
pero muy rica realidad del aula de adolescentes de una determinada
escuela secundaria, en la que interactuamos con los maestros y los
alumnos. La experiencia de vivir el aula, aunque muy incipientemen-
te, nos permitié realizar un analisis e interpretacion de las conductas
de los participantes del grupo y, con ello, comprender las particula-
ridades de cada institucion, de cada pais y de cada region.

Cabe sefialar que en las dltimas décadas la investigacion compa-
rada se ha proyectado como un ambito tedrico y metodoldgico cada
vez mds importante, sobre todo a partir de los vertiginosos proce-
sos de internacionalizacion y globalizacion. Diferentes expertos en el
tema (Altbach, 1990; Schriewer y Kaelble, 2010, entre otros) coinci-
den en sefialar que, mediante las aproximaciones comparativas en
el campo educativo, es posible identificar tendencias y procesos de
convergencia y divergencia.

Para efectos de la presente investigacion y de acuerdo con la
estructura metodologica de la educacion comparada, el trabajo se
desarrollé en dos fases: en la primera de ellas se realizo el acercamien-
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to sistematico a la educacion secundaria de los paises del universo
de estudio; la segunda fase correspondié propiamente al ejercicio de
comparacion entre paises.

Respecto de la primera fase, el abordaje de la educacion secun-
daria en cada uno de los paises de referencia se realiz6 mediante
la estrategia de estudio de caso, tal como se puntualizd, con una
caracterizacion definida basada en un guién de aspectos comunes
construido de manera colectiva, a partir de investigaciéon documental
y, €n su caso, visitas a las escuelas secundarias de los paises elegidos,
entrevistas a funcionarios y personal docente, sistematizacion y ana-
lisis de fuentes bibliohemerograficas, textos digitalizados y referen-
cias electronicas, principalmente.

Los estudios de caso, como base del siguiente trabajo comparati-
vo, nos han permitido lograr una mejor comprension de las culturas
escolares y de las caracteristicas de la educacion secundaria en el
marco de contextos diferentes, en los que se evidencian ciertas rea-
lidades y problematicas comunes, pero, a su vez, varias diferencias,
ciertas distinciones, todas fuertemente ancladas en las especificidades
y en los procesos experimentados por cada pais: su historia, el de-
sarrollo de su sociedad, sus grupos poblacionales, su cultura, sus
politicas, su economia, sus lenguas y sus tradiciones educativas.

La escuela secundaria en cualquiera de sus condiciones y estruc-
turas en los diferentes contextos —Europa y Latinoamérica—, y de sus
especificidades locales y nacionales, pasé de ser una educacion elitista
a una ensefianza masificada, en el marco de la denominada ensefan-
za obligatoria y de su universalizacion, conforme a los mandatos
de los organismos internacionales. Esta condicion ha enfrentado a
los establecimientos educativos del nivel y a los sistemas educativos
en general a una heterogeneidad de adolescentes en el marco de la
democratizacion de la educacion.

En efecto, los nuevos grupos poblacionales de la secundaria de
ahora no son los adolescentes del siglo xx, como tampoco la escuela.
La diversidad étnica, cultural, lingiiistica, de ritmos de aprendizaje
y de capital cultural, entre otros, de los alumnos, representa el gran
desafio que los gobiernos nacionales han reconocido para atender
estas poblaciones a través de politicas y programas especificos que,
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por un lado, pretenden orientar a los maestros para desplegar prac-
ticas educativas incluyentes y, por otro, intentan adaptar este nivel
educativo a las necesidades y condiciones del contexto donde se ins-
criben las escuelas.

Se trata del intento de acercar la escuela secundaria a los grupos
mas vulnerables, los cuales, en América Latina, se ubican usualmen-
te en zonas rurales y periféricas a las grandes ciudades y, en Europa,
comunmente, entre los adolescentes hijos de migrantes.

En la segunda fase, correspondiente a la aplicacion de la estrategia
comparativa propiamente dicha, se delimitaron los ejes transversales
para sustentar y perfilar una vision panoramica de contraste, a par-
tir de dos categorias centrales:

1. Tendencias mundiales de internacionalizaciéon de la educaciéon
(acuerdos, organismos, estrategias, etcétera), en el marco de la
globalizacion econémica, el impacto de los avances cientifico-
tecnologicos y los modelos basados en competencias.

2. Curriculos de educacion secundaria, en el plano internacional y
en la mirada nacional.

Algunas de las preguntas que orientaron el andlisis fueron las
siguientes:

« ¢Como se caracteriza la educaciéon secundaria en el panorama
internacional?

« De acuerdo con las particularidades sociohistéricas y econémi-
cas de cada pais, ¢cudles son las semejanzas y diferencias de este
nivel educativo?

o ¢Cual ha sido la influencia de los contextos nacionales en la con-
figuracion del curriculo del nivel educativo en cuestion?

« ¢Como se ha enfrentado la diversidad del alumnado en los dife-
rentes contextos nacionales?
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LA ESTRUCTURA DE LA OBRA

La educacion secundaria en el mundo: el mundo de la educacion
secundaria presenta los estudios sobre este ciclo en los diferentes
paises seleccionados, que conforman los cuatro primeros volimenes,
en tanto que el quinto esta destinado especificamente al resultado
del trabajo comparativo.

El volumen 1 contiene el tratamiento de tres casos nacionales, los
cuales son precedidos por dos capitulos relativos a la adolescencia y
la escolarizacion, y la adolescencia en el mundo globalizado (cuadro
4). En este texto participaron académicos de instituciones mexicanas
de educacion superior y un académico peruano.

Cunpro 4

Volumen |
Capitulos Autores Instituciones
1. Adolescencia y escolarizacién Patricia Ducoing Watty IISUE-UNAM
2. La adolescencia en el mundo globalizado Ana Maria Ornelas Huitron UPN
3. La educacion secundaria en México Lilia Ortega Villalobos res Acatldn, unam
4. La educacion secundaria peruana en Jerson Chuquilin Cubas UpN-Tlaxcala

el marco de la educacién bésica

Los volumenes 11 y 111 integran los resultados de las investigacio-
nes de cuatro paises latinoamericanos (cuadros 5 y 6). Los investigadores
participantes en el 11, a excepcion de Laura Rodriguez —quien es de
casa—, pertenecen también a diversas instituciones de educacion supe-
rior y, en el caso de Uruguay, las tres investigadoras son originarias de
ese pais. El volumen 111 incorpora los trabajos de dos académicas de la
UNAM y dos investigadores de otras universidades.

El volumen 1v se encuentra conformado por las investigaciones
correspondientes a la region europea, de la que, como arriba sefiala-
mos, se trabajaron cuatro paises. A excepcion de Bertha Fortoul, las
demas autoras estamos adscritas al 11SUE (cuadro 7).
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Cuabro 5

Volumen i1
Capitulos Autores Instituciones
1. La educacion secundaria en Venezuela: retosy  Ana Marfa Ornelas Huitron UPN
perspectivas al inicio de siglo
2. La educacion secundaria en Costa Rica: Laura Rodriguez del Castillo IISUE-UNAM
un acercamiento a su condicién actual
3. Bolivia: la educacién secundaria comunitaria ~ Olivia Gonzalez Campos uPN
productiva
4. La educacién secundaria en Uruguay Malena Dominguez Gonzdlez Ut
Viviana Uri Wajswol Uty

Silvia Piriz Bussel

INeep, Uruguay

Cuabro 6

Volumen 11
Capitulos Autores Instituciones
1. La educacion secundaria Colombiana Patricia Ducoing Watty IISUE-UNAM
2. L.a educacion secundaria en Brasil Ileana Rojas Moreno FFYL, UNAM

3. La educacion secundaria en Argentina

Tiburcio Moreno Olivos

um-Cuajimalpa

Cunpro 7
Volumen v
Capitulos Autores Instituciones
1. Austria Patricia Mar Velasco IISUE-UNAM
2. Bélgica (seccion francesa) Bertha Fortoul Ollivier Universidad La Salle
3. Espana Concepcion Barron Tirado IISUE-UNAM
4. Francia Patricia Ducoing Watty IISUE-UNAM
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Patricia Ducoing Watty

Como premisa, de entrada, partimos del reconocimiento de las rela-
ciones que historicamente se han establecido entre los Estados y la
educacion, de manera particular en el caso del Estado liberal del siglo
X1X y buena parte del xx, cuando la educacién se visualiza como un
instrumento capaz de promover la integracion social y la identidad
nacional tanto en el viejo continente como en América. Asimismo, es
con el Estado liberal o nacional que se inicia la conformacion de los
sistemas educativos. Al referirse al continente europeo, De Puelles
Benitez subraya al respecto:

Si la propia formacién del Estado liberal fue una revolucién cultural
profunda, Green coloca a la educacion en el corazon de este proceso:
los sistemas educativos nacionales del siglo XIX asumieron una respon-
sabilidad primaria en el desarrollo politico del Estado. Esta asuncion
de responsabilidades politicas no fue obra del propio sistema educati-
vo, dice Green, sino una asignacion de fines que le fue dictada por el
Estado liberal, consciente de su importancia para su propia superviven-
cia y consolidaciéon (1993: s/p).

En el siglo xx, de manera genérica, los sistemas educativos de
los diversos paises se encontraban fuertemente vinculados con los
Estados-nacion, al haber sido éstos constructores de aquéllos, a la
vez que los mismos sistemas participaron en la construccion, en el
desarrollo y consolidacion de los Estados; es decir, los sistemas edu-



cativos y los Estados-nacion, ambos, participaron en un proceso de
coconstruccion reciproca, a partir del cual se generd una relacion
de codependencia.

El siglo xx1 marca una ruptura importante: aun cuando los sis-
temas educativos contintian siendo nacionales, al ser las autoridades
respectivas las que precisan y toman decisiones en el nivel nacional,
éstas representan sOlo una escala del ambito del poder, puesto que
sus orientaciones, sus objetivos, su gestion, entre otros, estan sig-
nados por las instancias internacionales, supranacionales, las que,
en el marco de la agenda mundial, y dentro de ésta, la global de la
educacion, definen los problemas educativos, establecen las priori-
dades por atender, plantean estrategias para soluciones generales.
Por ejemplo, el establecimiento de la Agenda 2030 para el Desarro-
llo Sostenible, que sustituye los Objetivos de Desarrollo del Milenio,
y que integra los tres pilares de este desarrollo (econémico, social y
medioambiental). En ella se trazan, de alguna forma, las politicas
econdmicas, sociales, de salud, de educacion, de energia, de ecosiste-
mas, de la industria, etcétera, con el objeto de erradicar la pobreza,
promover la paz y la libertad, proteger el planeta y asegurar la pros-
peridad de todos los habitantes.

En el marco de esta Agenda 2030, que es una agenda univer-
sal, se encuentran direccionadas las politicas educativas en el nivel
mundial, precisadas en el objetivo 4: “Garantizar una educacion in-
clusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de apren-
dizaje durante toda la vida para todos”, y dentro de éste las lineas
directrices:

Velar porque todas las nifias y todos los nifios tengan acceso a servicios
de atencion y desarrollo en la primera infancia [...]

[...] asegurar el acceso en condiciones de igualdad para todos los hom-
bres y las mujeres a una formacién técnica, profesional y superior de
calidad, incluida la ensefianza universitaria.

[...] aumentar sustancialmente el nimero de jovenes y adultos que tie-
nen las competencias necesarias []... para acceder al empleo, el trabajo

decente y el emprendimiento (ONU, 2015: 19-20).

40 PATRICIA DUCOING WATTY



En efecto, aun cuando los sistemas educativos nacionales preva-
lecen, al igual que los Estados-nacién, no son los mismos de antafio:
sus formas, disposiciones, orientaciones y objetivos han experimen-
tado cambios importantes, redefinidos a la luz de las prioridades
y los desafios formulados a partir de los proyectos politicos de las
instancias supranacionales que, a final de cuentas, regulan en el nivel
global el sentido y derrotero de la educacion. Esas instancias son las
que han planteado respuestas genéricas para resolver los problemas
educativos de todas las naciones, tales como la educacioén inclusiva,
la educacion para toda la vida, la ampliacion de la escolaridad obli-
gatoria, la universalizacion de la educacion secundaria, la basqueda
de la calidad de la educacion, y la mejora de los desempeiios de los
estudiantes.

Actualmente, en el continente europeo, la educacion ha venido
desempenando un papel protagénico que ha conducido a la “euro-
peizacion” de los sistemas educativos, al compartir conceptos, fines,
retos comunes, aun cuando cada pais es responsable de la organiza-
cioén de su propio sistema, asi como del contenido de sus programas.
Sin embargo, es preciso reconocer que, en la actualidad, Europa esta
experimentando un proceso intenso de evoluciones culturales —por
las migraciones o no—, al enfrentar una realidad multicultural suma-
mente compleja en las diversas sociedades y en las propias institucio-
nes educativas, con sus elementos diferenciadores y singulares, igual
que con las varias formas de segregacion y los fundamentalismos,
frecuentemente acompanados de fanatismos, intolerancia, violencia,
pérdida de identidad.

Las divergentes formas de organizacion de los sistemas escolares
europeos, asi como las variadas practicas que se despliegan en el in-
terior de éstos, no han impedido que en Europa se hayan formulado
y desarrollado proyectos en comun, tal como se constata con la lla-
mada Estrategia de Lisboa en 2000, que puso en marcha un método
abierto de coordinacién entre los paises participantes de la Union
Europea (UE). Se trata “de una forma de elaboracion de politicas
intergubernamentales que no conduce a medidas legislativas obliga-
torias” (EUR-Lex. D’acces au droit de I'Union Européenne, s/d: s/p),
pero que ha posibilitado la definicion de acuerdos en el espacio de la
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acciéon comunitaria a fin de propiciar la colaboracion y el apoyo en-
tre los paises. Asi, se tiene que como recomendacion del Parlamento
Europeo y del consejo se definié un marco de referencia relativo a
las competencias clave para la educacion y la formacioén a lo largo
de la vida. “Este marco define las competencias clave que requieren
los ciudadanos para su desarrollo personal, su integracion social, la
practica de una ciudadania activa y su insercion profesional en una
sociedad fundada en el saber” (UE, 2007: 1). En Europa, como en
América Latina, se ha disefiado una ruta homogénea en educacion
que, a la vez y contradictoriamente, se despliega en varias pistas y
diversas velocidades, haciendo de la homogeneidad-heterogeneidad
un rasgo constitutivo de sus sistemas educativos.

Pese a la convergencia del trabajo en materia educativa, los sis-
temas de educacion del viejo continente se configuran como un mo-
saico heterogéneo signado por la diversidad, la cual es inherente a la
historia de cada pais, de cada region y de cada localidad, en donde
las lenguas, las tradiciones, las identidades marcan la legitimidad
de las diferentes culturas que albergan hoy por hoy.

Si bien, en general, la escuela primaria es comun en los diferentes
paises de la Union, y la educacion obligatoria se extiende usualmente
hacia los 15 0 16 afos, incluyendo parte o toda la educacion basica
secundaria, de acuerdo con Foerster (en Dessus, 2017), en la comu-
nidad europea pueden ubicarse cuatro tipos de sistemas escolares:

a. El de la escuela tunica, propia de los paises nordicos, tales como
Suecia, Noruega y Finlandia, en donde todos los alumnos cursan
la educacion obligatoria —entre los seis y los 15 0 16 afios—en la
misma institucion; es decir, sin cambiar de establecimiento cuan-
do egresan de la primaria y acceden a la secundaria basica. Aqui
no hay reprobacion ni repeticién de cursos escolares.

b. El modelo germanico, adoptado en Austria, Alemania, Paises
Bajos y Bélgica, entre otros, y en los que después de concluida
la escuela primaria -muy tempranamente— a la edad de 10 0 12
afos, los alumnos estan obligados a elegir un tipo de ensefianza
de acuerdo con su desempefio en la primaria. Por lo regular, se
ofrece una formacién general con base en diversos niveles jerar-

42 PATRICIA DUCOING WATTY



quicos, o bien, después de uno o dos afios, se brinda una forma-
cion profesional. El transito de un grado a otro esta determinado
por la evaluacién, ya que no hay pase automatico como en los
paises nordicos, por lo que aqui si se presenta el fenéomeno de la
reprobacion.

c. El modelo de tronco comun, que representa un elemento media-
dor entre los dos anteriores. Del germanico retoma la transicion
de la primaria a la secundaria, caracterizada por el cambio de
plantel y el requerimiento de la evaluacion aprobatoria. Del mo-
delo noérdico recupera la formacion general comun para todos
durante tres o cuatro anos. A decir del autor, este modelo se
encuentra en los paises mediterraneos y latinos, como Francia,
Espafia e Italia, en donde las calificaciones ocupan un lugar rele-
vante y la reprobacion forma parte del sistema.

d. El modelo anglosajon, que privilegia la seleccion, al poner en
competencia a las escuelas con el fin de incrementar la calidad
del servicio educativo. De ahi que las mejores instituciones eli-
gen a sus alumnos, particularmente algunas escuelas privadas,
sumamente selectivas, que forman la élite del pais. A diferencia
de otros paises como el sistema francés, espafiol o italiano, donde
se recrean valores como la igualdad, en el britanico se privilegia
el individualismo, el particularismo y la diferenciacion.

En el marco de esta diversidad de sistemas de escolarizacion, se
sitda la secundaria basica, la que, a diferencia de la primaria comun,
subraya las singularidades de cada pais. Asi, se tiene que mientras
varios paises como Francia, Espana e Inglaterra comparten el hecho
de ofrecer el mismo programa a todos los alumnos en la secundaria
inferior (CITE 2)," en otros como Alemania, Austria y Bélgica, los

1 La Clasificacion Internacional Tipo de la Educacion (CITE) de la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) es una codificacion internacional
que permite trabajar con los diferentes sistemas educativos del mundo, a partir de la organi-
zacion y certificacion de los diferentes programas educativos. El nivel de preescolar se ubica
como CITE O, la primaria como CITE 1, la secundaria basica se ubica en el nivel CITE 2, mientras
que el bachillerato corresponde a CITE 3 (UNESCO, 2011).
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alumnos deben elegir muy tempranamente una opcién formativa, ya
sea al inicio o durante el curso de este nivel.

Si bien la secundaria baja ocupa un lugar central en todos los
sistemas educativos del mundo, es importante destacar que, en el
nivel mundial y de acuerdo con datos de 2014 (UNEScoO/Instituto de
Estadistica, 2016), 263 millones de nifios y adolescentes se encontra-
ban fuera de la escuela, de los cuales 60 millones estaban en edad de
cursar este nivel (CITE 2), 61 millones correspondientes a la edad
de la primaria (CITE 1) y 142 millones en edad de la secundaria alta
(bachillerato, cITE 3).?

Si bien el planteamiento de Dubet et al., relativo a la serie de
tensiones y contradicciones que experimenta especificamente la se-
cundaria francesa, bien puede referirse a la caracterizacion del nivel
de manera genérica en los diferentes sistemas educativos:

Es la escuela de todos, participa de la ensefianza obligatoria, [...] estd
confrontada a alumnos extremadamente diversos. Oscila sin cesar en-
tre la busqueda de la unidad y la diversificacién de opciones de acuer-
do al alumnado, sin llegar a estabilizarse. [...] recibe un ptblico de
adolescentes que descubren una autonomia personal, que se “resisten”
frecuentemente a la escuela [...] La secundaria es portadora de todas
estas ambiguedades, a la vez, pequefio bachillerato y primaria superior

(Dubet et al., 1998: s/p).

En fin, en este libro se revisa la secundaria basica (cITe 2) de
cuatro paises europeos en el marco de su propio sistema educati-
vo: Austria, Bélgica, Espafia y Francia. La secundaria austriaca, a
cargo de Patricia Mar; la belga, de Bertha Fortoul; la espafola, de
Concepcién Barrén y Dalia Garcia; la francesa, de Patricia Ducoing.
La eleccion de estos paises obedecio, por un lado, al acercamiento
que algunos de los académicos tenian con las diversas naciones vy,
por otro, al manejo de la lengua que se requeria para abordar este

2 La poblacién adolescente fuera de la escuela en edad de cursar la secundaria baja se ubica
principalmente en Africa subsahariana, Asia meridional, Asia occidental y Asia suroriental.
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objeto, y efectuar, en su caso, visitas a las escuelas y entrevistas a
profesores y funcionarios.

Son cuatro los capitulos que conforman, por tanto, este volu-
men. El primero, de la autoria de Fortoul, corresponde a la escuela
secundaria de la comunidad francesa de Bélgica; el segundo, al lla-
mado collége tnico francés, de Ducoing; el tercero, a la secundaria
austriaca, a cargo de Mar, y finalmente, la espafiola, de Barrén y
Garcia.

BiLGIica

Este capitulo es de la autoria de Bertha Fortoul, quien se ocupa del
analisis de la secundaria belga, particularmente la relativa a la co-
munidad de Wallonie-Bruselas, correspondiente a la zona lingiiistica
francofona, debido a que Bélgica es un pais donde confluyen dife-
rentes comunidades étnicas, lingiiisticas y culturales que comparten
un mismo espacio con base en un federalismo no exactamente cola-
borativo.

Como bien sabemos, Bélgica ocupa un lugar preponderante en
el consorcio internacional, al haber sido elegida Bruselas como la
sede de la mayoria de las instituciones de la UE, y aunque ésta no
tiene capital oficial, aquélla lo es de hecho. Como comunidad po-
litica y econdmica, la Union se fue construyendo progresivamente
desde hace mas de 60 afos, a partir de 1951, cuando, por el Tratado
de Paris, se crea la Comunidad Europea del Carbon y del Acero
(CEcA) por seis paises, Bélgica, Francia, Alemania Occidental, Italia,
Luxemburgo y los Paises Bajos. Mds tarde, en 1957, se firman dos
tratados en Roma por los mismos seis paises, a partir de los cuales
se instituye la Comunidad Econémica Europea para la creacion de
un mercado comun, asi como la Comunidad Europea de la Ener-
gia Atomica (CEEA). Asi, después de otros tratados, es en febrero de

3 Se trata de una concepcién del Estado belga “que diferencia neerlandéfonos y francéfonos:
los primeros quieren un Estado federal reducido a su mas simple expresién; los segundos, un
Estado fuerte, capaz de disminuir las ‘exageraciones’ de los nacionalistas flamencos” (Histoire
de la Belgique et ses conséquences linguistiques, 2016: s/p).
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1992 cuando se firma el Tratado de Maastricht por el que se crea la
UE y se instituye la ciudadania europea.

Bruselas alberga varias de las principales instituciones de la UE.
Aunque la sede oficial del Parlamento Europeo es Estrasburgo, la ma-
yor parte de las actividades de las comisiones se despliegan en Bru-
selas. Aqui también, en Bruselas, se sitian el Consejo Europeo, que
integra a los jefes de gobierno de los paises; la Comision Europea, que
vela por los intereses de la Union, y el Servicio Europeo de Accion
Exterior, entre otros (Informations et Services Officiels, 2017).

En fin, Bélgica, situada en el corazon de Europa, es la sede de
multiples organismos internacionales y de varias de las instituciones
de la Unién.

La autora hace un breve recuento historico del pais desde la ins-
talacion de los primeros pueblos en el territorio belga, inicialmente
ocupado por los celtas y los germanos, y con posterioridad por los
romanos.

La historia moderna de Bélgica se encuentra vinculada de forma
estrecha con varias de las naciones que geograficamente la rodean
en la actualidad, particularmente los Paises Bajos. En efecto, hacia
1815, durante la monarquia de Guillermo Iy en el marco del Con-
greso de Viena, las provincias belgas, las neerlandesas y el ducado
de Luxemburgo son integrados en un solo Estado; reunién que no
perduraria por mucho tiempo puesto que, al estallar la revolucion de
1830 en Bruselas, habria de terminarse tal fusion, hecho que —como
sefiala Fortoul- da inicio al periodo independentista de Bélgica. De
hecho, como nacion, Bélgica es todavia joven.

Las guerras, revueltas, conquistas, alianzas y herencias experi-
mentadas durante los siglos x1x y la primera mitad del xx en las
zonas aledafias, asi como los correspondientes tratados y acuerdos
pactados entre los diferentes reinos, fueron dando origen a adhesio-
nes, extensiones, demarcaciones y separaciones de areas territoriales
diversas de Bélgica, Francia, Austria, Paises Bajos, Espafa, Alema-
nia, Luxemburgo y Prusia, entre otros.

Durante muchas décadas y en medio de enfrentamientos y de la
convivencia de los pobladores de esa region, coexistieron multiples
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lenguas, sobre todo las de los hablantes locales —~luxemburgués, wa-
llon, flamenco—, ademas del francés, el neerlandés, el aleman.

Hay que precisar que la mayoria de esas lenguas o idiomas, tanto
romanas como germadnicas, no estaban atn bien definidas, sino que
existian grandes diferencias fonéticas y lexicales entre las variedades
dialécticas locales. Asi sucedia para el wallon en Wallonia y el flamenco
en Flandre, fragmentados en numerosas variedades locales. De manera
general, estas lenguas locales eran despreciadas al favorecer una lengua
vehicular nacional e internacional: el francés (Histoire de la Belgique et

ses conséquences linguistiques, 2016: s/p).

Este pasado permite comprender como en la Bélgica multicultu-
ral de hoy cohabitan culturas germanicas y mediterraneas, ademas
de las francéfonas, las cuales conforman cuatro regiones lingiiisticas
—la neerlandesa, la francesa, la alemana y la bilingiie de Bruselas-
Capital-, regiones cuyas fronteras quedaron fijadas por la ley de
noviembre de 1962 (Histoire de la Belgique et ses conséquences lin-
guistiques, 2016: s/p), al dividir al pais en dos, de oeste a este: la
region neerlandesa al norte y la franc6fona al sur.

De este modo, se tiene que el norte del pais pertenece a la zona
flamenca, en la cual se encuentran ciudades importantes como Bru-
jas, Gante, Amberes; en la zona sur, correspondiente a la zona france-
sa, se ubican Mons y Charleroi, entre otras localidades; una pequefia
franja al este del pais concierne al sector aleman; ademads, aunque
enclavada en Flandes —zona flamenca—, Bruselas-Capital abriga una
poblacién mayoritariamente francéfona, por lo que hubo de confe-
rirle el caracter de bilingiie, hecho que signific6 una victoria para los
francéfonos.

Las comunidades belgas responden a la evolucion de las refor-
mas del Estado, ya que el poder de decisiéon no compete sélo al go-
bierno federal, sino a las comunidades —francesa, flamenca, germa-
na—, conformadas por personas cuyo referente de identidad es la
lengua y la cultura.

No obstante, como sefiala la autora, la region de lengua neerlan-
desa es la predominante, al concentrar cerca de §8 por ciento de la

LA SECUNDARIA EUROPEA VISTA DESDE AMERICA LATINA 47



poblacion belga; la region de lengua francesa agrupa solamente 32
por ciento, mientras que la de lengua alemana no alcanza 1 por cien-
to. La region bilingiie Bruselas-Capital representa 9 por ciento de
la poblacién total (L’Etat belge. Données démolinguistiques, 2016).
Las cuatro regiones lingiiisticas demarcan las zonas donde cada len-
gua es la lengua oficial, aunque en ciertas comunas que estan ubi-
cadas al lado de las fronteras lingiiisticas se ofrecen facilidades a las
minorias en materia de lengua.*

Como apunta Fortoul, por lo que atafie a la educacion, ésta es
hoy por hoy una funcién de las comunidades y, por tanto, esta a
cargo de la comunidad francesa, flamenca y germanica, cada una en
su propia circunscripcion.

Es importante destacar que la cuestion escolar ha sido motivo de
una disputa durante mas de un siglo entre laicos y creyentes, con-
troversia que acabo torndndose hacia la cuestion lingtistica. Toda-
via, hacia 1954, cuando queda Collard, socialista, como ministro de
Instruccion Puablica, emprende una guerra contra las escuelas y los
profesores catdlicos; situacion que desencadena una guerra escolar,
caracterizada por huelgas en las escuelas y manifestaciones en las
calles, a cargo de los socialcristianos (Les Belges, leur histoire... et
celle de leur patrie, la Belgique, 2016).

Hacia 1958, cuando los socialistas pierden las elecciones, se ins-
taura un gobierno bipartidista, conformado por los socialcristianos
y los liberales, durante el cual se logra la aceptacion de un Pacto
Escolar, por el que se aprueba

que el Estado aporte una ayuda efectiva a todas las formas de ensefian-
za reconocidas.

La gratuidad de la escolaridad en los niveles de maternal, prima-
ria y secundaria en las instituciones del Estado y en aquellas que éste

subvencione.

4 Las facilidades lingUisticas pretenden proteger a las minorfas que, estando situadas en alguna
zona con una lengua oficial definida, hablan otra lengua. Por ejemplo, en comunas de habla
francesa se otorgan facilidades para los neerlandéfonos.
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El control de las subvenciones acordadas por una ”Comision del
Pacto Escolar”.

Se reconoce la libre eleccion entre la moral y la religion. [...] se
instauran en las escuelas oficiales, 2 horas obligatorias por semana de
religion o de moral laica (Les Belges, leur histoire... et celle de leur

patrie, la Belgique, 2016: s/p).

Es asi como, hoy por hoy, las lenguas de la ensefianza varian
segtn la region: neerlandés en la flamenca, francés en la francesa
y aleman en la alemana. En Bruselas-Capital, la lengua oficial es el
neerlandés y el francés de acuerdo con la eleccion de la familia, ya
que tanto los flamencos como los wallones hacen de Bruselas su
capital.

Como se puntualiz6 al inicio, después de una revision de la orga-
nizacion de la ensefianza exclusivamente en la Federacion Wallonie-
Bruselas, Fortoul destaca las dos grandes redes que conforman el
sistema de escolarizacion —la oficial y la libre- y emprende un anali-
sis de las politicas educativas correspondientes para, posteriormente,
hacer un acercamiento al sistema educativo. En consecuencia, en la
Bélgica francéfona, la comunidad francesa regula el sistema esco-
lar, cuya organizacion y estructuracion se asemejan en mucho a los
planteamientos, las disposiciones y las orientaciones establecidos en
Francia.

Una dimensién relevante de la escolarizacion de la comunidad
belga francesa es la que prevé la diferenciacion de recursos humanos
y financieros que se otorgan a las escuelas con base en criterios so-
cioecondmicos, a fin de promover acciones tendientes a garantizar
la igualdad de oportunidades. Esta particularidad del sistema belga
se asemeja a la politica de Francia relativa a las Zonas de Educa-
cién Prioritaria, destinada a corregir el impacto de las desigualdades
sociales y econdémicas de los alumnos mas desfavorecidos, con el
objetivo de apoyarlos para lograr el éxito escolar.

Entre las acciones pedagdgicas complementarias que la Comu-
nidad belga francesa ha puesto en marcha, destacan las siguientes:

LA SECUNDARIA EUROPEA VISTA DESDE AMERICA LATINA 49



1. Reforzar el dominio de los aprendizajes de base, y de la lengua
francesa en particular, para todos los alumnos.

2. Luchar contra el fracaso, la repeticion de cursos y el retraso es-
colar.

3. Favorecer la deteccion rapida de las dificultades escolares, la or-
ganizacion de la superacion inmediata y la puesta en marcha de
pedagogias diferenciadas.

4. Prevenir el abandono escolar y los eventuales fendomenos de inci-
vilidad y violencia (Demotte et al., 2009:1).

Al igual que en Francia y a diferencia de la tendencia interna-
cional relativa a marcar la obligatoriedad de la educacién tomando
como criterio los niveles o cursos escolares, en Bélgica, la edad es el
referente definitorio. En la comunidad de la Wallonie francesa, la
escolarizacion es obligatoria de los seis a los 18 afios, rebasando
la establecida por el Estado francés, en tanto que ahi es de los seis a
los 16 afios. La educacion obligatoria cubre un periodo de 12 afios.
El incumplimiento de la obligatoriedad de la escolarizacion es causa
de multas y de otras penalidades, incluso la prision en determinados
casos.

El sistema escolar belga se encuentra conformado, como sefiala
Fortoul, por tres niveles: el elemental, el secundario y el superior.
De hecho, se parece mucho al francés, aunque mientras en éste la
escuela primaria es de cinco afos y la secundaria de cuatro mas dos
de liceo, en el belga, la primaria es de seis y la secundaria integra lo
que llamariamos la secundaria basica mas el liceo.

Exactamente igual que el sistema escolar francés, la escolariza-
cion belga se encuentra organizada por ciclos y zoclos de compe-
tencias, como subraya la autora, con base en tres niveles: iniciacion,
certificaciéon y mantenimiento. Son cuatro los ciclos conformantes
de la educacién materna y la primaria y tres los de secundaria:

a. Primer ciclo: de la entrada a la escuela materna a los cinco afios
de edad.

b. Segundo ciclo: de los cinco afios de edad al final del segundo
grado de primaria.
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c. Tercer ciclo: del tercer grado al cuarto de primaria.
d. Cuarto ciclo: del quinto grado al sexto de primaria.

Los ciclos correspondientes a la educacion secundaria son tres:

a. Primer ciclo: incluye el primero y segundo grados.
b. Segundo ciclo: tercero y cuarto grados.
c. Tercer ciclo: quinto y sexto grados.

El nivel elemental se configura por la educaciéon maternal y la
primaria, y aunque la maternal no es obligatoria, los nifios pueden
acceder a ella a partir de los tres afios y salir a los seis para iniciar
la educacion primaria. La escuela materna, cuya duracion es de tres
anos, es considerada valiosa por favorecer el desarrollo de apren-
dizajes cognitivos, sociales, afectivos y psicomotores que sirven de
base a los conocimientos y las habilidades que se promueven en la
escuela primaria, la cual comprende seis grados y acepta a los nifios
a partir de los seis afnos, después de los cuales los alumnos tienen
que aprobar un examen para obtener el llamado Certificado de Es-
tudios de Base, sin el cual no podran acceder al nivel secundario. En
la escuela primaria, se prioriza el aprendizaje de la lectura y de las
matematicas, aunque también se inician los conocimientos sobre el
mundo para promover en los alumnos el interés por la investigacion
cientifica, la realidad de su barrio, la cultura y las artes.

La ensefnanza secundaria atiende a los alumnos a partir de los 12
y hasta los 18 afios, ya que su duracion es de seis afios, organizados
de la siguiente forma: primero y segundo afios son el primer gra-
do, llamado de observacién; tercero y cuarto, el segundo grado, de
orientacion, y quinto y sexto afos, el tercer grado, de determinacion.
Estas clasificaciones y denominaciones —observacion, orientacion y
denominacién— son una réplica del sistema escolar francés previo a
la dltima reforma efectuada muy recientemente.

En el primer grado, que es comun, se mantiene como principio
que el alumno no repite jamdas ningtn curso. Quienes no logren las
competencias fijadas para esos dos primeros afios tienen la oportu-
nidad de cursar un primer o segundo curso complementario.
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La secundaria belga, a diferencia de la francesa que defiende y
postula “el college Gnico” o “secundaria tnica”, s6lo mantiene el
primer grado; es decir, dos afios en comun, para después, a partir del
tercero, abrir alternativas diferentes. En efecto, desde el segundo gra-
do, los alumnos pueden elegir entre varias opciones posibles, como
anota Fortoul: general, para quienes deseen continuar estudios en la
educacion superior en cualquier ambito o disciplina; técnica, la que
integra la formacion general con la técnica; artistica, que combina la
formacion general con alguna rama de corte artistico; la profesional,
destinada al ejercicio de una profesion y, en consecuencia, a la incor-
poracion al mercado laboral.

En fin, el recorrido que ofrece Fortoul para comprender la se-
cundaria belga, misma que se advierte singular al compararla con
la de otros paises del espacio europeo, convoca a una cuidadosa
lectura de este texto por demds interesante.

FraNciA

El segundo capitulo, a cargo de Ducoing, aborda la secundaria fran-
cesa, a la que se le atribuye la denominacion de colegio (college uni-
que). El colegio francés, al igual que la secundaria mexicana, forma
parte de la educacion obligatoria, pero a diferencia de ésta, se cursa
durante cuatro afios, ya que la escuela primaria s6lo consta de cinco.
De ahi que la edad de los alumnos del colegio se ubica entre los 11
y los 14 afios.

Este texto esta conformado por seis apartados, a partir de los
cuales se revisa el sistema educativo francés y, particularmente, el
colegio, que es abordado desde varias dimensiones.

Un mapeo general del contexto sociohistorico y econémico de
Francia constituye la puerta de entrada indispensable para arribar a
la comprension del sistema de escolarizacion y, mas puntualmente,
del ciclo educativo que aqui nos ocupa. La Francia actual, como
apunta la autora, es heredera de una larga tradicion cultural, social,
politica y educativa, cuyo peso se filtra en el pensamiento filoséfico
y humanistico de los grandes intelectuales y teéricos franceses, en las
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politicas sociales y educativas, en la vida cultural y artistica, en la vo-
cacion multicultural que reclama el respeto a la diversidad en cuanto
a tradiciones, lenguas y religiones, entre otros. Francia es uno de los
paises donde han convivido musulmanes, catélicos y judios de ma-
nera armoniosa, a pesar de los acontecimientos registrados en 2015.

En esta apertura a la tematica, se muestra la organizacién poli-
tico-administrativa del pais, que se encuentra vinculada con la ad-
ministracion y gestion del servicio educativo, en el cual se considera
no solo lo correspondiente a la Francia territorial, sino también a los
llamados territorios de ultramar, situados fuera de la region europea,
entre los que destacan la Guadeloupe, la Martinique, la Guyane,
la Réunion, la Mayotte. Aqui se revisa la poblacion y su evolucion
por sexo, edad, nacionalidad, esperanza de vida, asi como algunos
topicos relativos al salario, el empleo/desempleo y la escolarizacion
promedio de la poblacion.

La escolarizacion de la poblacion francesa es la tematica del se-
gundo apartado, en el cual se especifican los niveles y las edades que
conforman la educacion obligatoria, asi como las particularidades,
los principios y los valores de la ensefianza publica y privada. Re-
sulta importante destacar la nomenclatura utilizada para designar
los diversos grados, ya que, contrariamente a la gran mayoria de los
paises, en Francia, se inicia a la inversa, de tal suerte que al primer
grado de primaria se le identifica como undécimo, al primero del
colegio, como sexto, y al dltimo del mismo como tercero. Esta for-
ma de nominar se debe a que la educacion obligatoria se fija hasta
los 16 afos, lo que corresponderia tedricamente hasta el primer afio
del liceo, que representa el segundo grado, quedando el primero y la
terminal como los dos afios restantes para cerrar el segundo nivel de
ensenanza, que cubre el colegio y el liceo.

Se presenta la configuracion del sistema educativo francés, a la
cual no sélo se alude por grados escolares, sino también por ciclos
de aprendizaje; situacion que se vincula con el curriculo y los pro-
gramas, y que hace un tanto complicada la comprension del sistema
en su conjunto. En efecto, los tres grandes niveles del sistema edu-
cativo se encuentran organizados internamente por ciclos de apren-
dizaje. Reiteramos, la educacion secundaria —el colegio— de cuatro

LA SECUNDARIA EUROPEA VISTA DESDE AMERICA LATINA 53



afios, junto con el liceo, de tres afios, conforman el segundo nivel del
sistema educativo.

En este mismo apartado, se plantea la administracion del ser-
vicio educativo, la cual —como se apunté arriba— se encuentra inti-
mamente vinculada con la organizacion politico-administrativa del
pais. La administracion nacional opera con base en servicios descon-
centrados: por regiones académicas, academias y servicios departa-
mentales, cada uno de los cuales tiene a su cargo responsabilidades,
presupuesto y derechos.

Una cuestion interesante aqui tratada es la relativa a la evolu-
cion de la poblacion escolar por niveles, en donde se destaca el cre-
cimiento experimentado en la ensefianza superior y el decremento
relativo al segundo nivel; esto es, al colegio y al liceo. Particularmen-
te, se analiza la evolucion de los alumnos en el colegio, el nimero
de colegios publicos y privados en el territorio francés, el nimero de
grupos y el tamafio de los colegios.

En el tercer apartado, y desde una mirada general, la autora
esboza las politicas educativas que el gobierno francés ha defini-
do recientemente, las cuales se plantean en consonancia con las de
la UE. Entre éstas, destaca la relativa a la priorizacion de la escuela
primaria, debido al papel que juega ésta en el desarrollo personal de
los sujetos y su impacto en la trayectoria escolar y profesional de los
ciudadanos.

Una segunda politica educativa es la referente a la batalla em-
prendida contra el abandono escolar, sobre todo en el segundo nivel
de ensefianza —colegio y liceo—, para lo cual se perfilan diferentes es-
trategias que buscan acompafiar y apoyar al alumno a fin de lograr
su avance en la trayectoria escolar.

Otra linea de politica educativa es la que se refiere a la denomi-
nada educacioén prioritaria, que si bien no es novedosa, si ha sido re-
vitalizada al constatar la prevalencia de grandes desigualdades socia-
les, economicas y culturales en la poblacion escolar. La refundacion
de la educacion prioritaria, anteriormente conocida como Zonas de
Educacion Prioritaria, pretende disminuir la brecha que separa a los
alumnos que concluyen exitosamente la educaciéon obligatoria de
aquellos que no lo hacen debido a factores de orden socioecono-
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mico. Las escuelas asignadas en las redes de educacion prioritaria
atienden a los grupos mas vulnerables y cuentan con personal espe-
cializado y un presupuesto especial para acompaiar a los alumnos.

La mejora del clima escolar y la lucha contra el bullying repre-
sentan otra politica, recientemente planteada, que busca garantizar
un ambiente de convivencia y de respeto en los colegios y liceos, me-
jorar la seguridad de los actores en el interior de los establecimien-
tos, favorecer los aprendizajes y el bienestar de los alumnos.

Otra de las politicas que revisa la autora es la relativa a la eva-
luacion, que es conceptuada desde varias dimensiones —como repor-
ta la autora—: evaluacion de la ensefianza, de la gestion, evaluaciones
nacionales e internacionales.

El cuarto apartado esta dedicado al andlisis del colegio, y se ini-
cia con un breve recorrido historico que arranca desde el siglo X1x,
cuando éste se destinaba a una reducida élite de la poblacion, para
llegar al debate actual sobre el denominado “colegio unico” (college
unique), el cual ha sido motivo de multiples reformas, hasta llegar a
la situacion presente, en la que se continta con la polémica debido,
entre otros argumentos, a la incapacidad que se ha experimentado
para enfrentar la heterogeneidad y combatir la exclusion.

Respecto a las normatividades del colegio, como sefiala Ducoing,
éstas son reformuladas permanentemente e integradas en el Codigo
de la Educacion, que agrupa el conjunto de leyes en vigor, las cuales
son emitidas en el Boletin Oficial de la Educacion Nacional, publi-
cado todos los jueves. De ahi que la totalidad de los decretos, las cir-
culares y los acuerdos pueden ser consultados por maestros, padres
de familia y alumnos en los Centros de Documentacion, instaurados
en todos los establecimientos educativos. En general, se puede afir-
mar que el sistema educativo francés se funda en grandes principios,
algunos de los cuales emanaron de la Revolucion Francesa de 1789.

Desde el punto de vista académico-administrativo, los colegios
cuentan con un equipo de direcciéon, un Consejo de Administracion,
los equipos pedagdgicos, el Consejo de Clase y el Comité de Edu-
cacion para la Salud y la Ciudadania. Financieramente, los colegios
son auténomos, ya que disponen de un presupuesto que es aprobado
por el Consejo de Administracion y controlado por varias instancias.
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Un dispositivo fundamental del que carece la secundaria mexi-
cana es el acompanamiento de los alumnos, estrategia muy desarro-
llada en el colegio francés, que incluye diversas modalidades a través
de las cuales se ofrece una atencion personalizada a los estudiantes
con el objeto de apoyarlos durante su trayectoria escolar, particular-
mente a aquellos que se encuentran en situaciones desfavorables, con
problemas de aprendizaje y con necesidades educativas especiales.

En este apartado, se presenta también un panorama general de
los colegios en todo el territorio francés, asi como la distribucion
de los alumnos en el sector publico y privado segtin edad, sexo, gra-
do y grupo, de acuerdo con la matricula de 201 5; ademas, se ofrece
un breve analisis sobre el origen social del alumnado de acuerdo con
la categoria socioprofesional de los padres, en el cual sobresale la
presencia de mds de 40 por ciento de adolescentes provenientes de
un medio desfavorable. Se analizan dos problemas que se comparten
con las secundarias mexicanas, el ausentismo y la violencia. A dife-
rencia de nuestras escuelas, en los colegios franceses se registra una
baja tasa promedio de inasistencia, pero en materia de bullying y con
base en la opinion de los propios alumnos, hay mas problemas en
las escuelas que conforman las redes de educacion prioritaria, aun
cuando, en general, consideran que prevalece un buen clima escolar
en los establecimientos.

La dltima cuestion que trabaja Ducoing en este apartado es la
relativa a la reprobacion y la transicion entre grados en el colegio, y
al liceo. Es en el altimo grado del colegio donde se acumula la tasa
mads alta de reprobacion. Igualmente, se analizan los resultados del
examen nacional BREVET, que es el diploma de secundaria, en su
edicion 2015.

La tematica del curriculo del colegio es tratada en el quinto
apartado de este texto. Sefiala la autora que desde 2005 el Ministe-
rio de Educacion decidio definir un curriculo base, denominado “zo-
clo comin de conocimientos” para toda la educacion obligatoria,
conforme a las directrices de la UE y las necesidades propias de la
formacion de los adolescentes del colegio. Este zoclo comun ha sido
actualizado en varias ocasiones, registrandose la ultima en 2016.
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La version actual del zoclo comun considera los grados escolares
y los ciclos de aprendizaje. En cuanto al colegio y en el marco del
zoclo comun de la educacion obligatoria, éste se ubica en el ciclo de
consolidacion —por lo que se refiere al sexto grado, es decir, el primer
grado del colegio— y al ciclo de profundizaciones —quinto, cuarto y
tercer grado; es decir, el segundo, tercero y cuarto grados del colegio.

Ademas de estos ciclos, que obedecen a la estructura general de
la educacion obligatoria, en el nivel curricular, el colegio se encuen-
tra conformado por otros tres ciclos: de adaptacion (sexto grado),
central (quinto y cuarto grados) y de orientacion (tercer grado).

El curriculo actual, denominado “zoclo comun de conocimien-
tos, de competencias y de cultura”, se encuentra organizado por
campos de formacion, lo cual, segin la autora, constituye un gran
acierto, que se suma a la perspectiva integradora de la formacion y
a la vision articuladora y transversal de las diferentes asignaturas
para el logro de los objetivos y el desarrollo de las competencias en
el colegio. Otro gran acierto es el que se refiere a la acreditacion de
aprendizajes al finalizar cada ciclo escolar.

Los ambitos de formacion, equivalentes a lineas curriculares,
son los siguientes: las lenguas para pensar y comunicar, los métodos
y las herramientas para aprender, la formacion de la persona y de la
ciudadania, los sistemas naturales y técnicos, y las representaciones
del mundo y de la actividad humana.

Ducoing puntualiza que para obtener el diploma de conclusion
del colegio no bastan las calificaciones que cada profesor asigna,
debido a que uno de los intereses del zoclo comin es garantizar que
todos los alumnos dominen los saberes y las competencias definidos
como obligatorios. De ahi que el Estado, a través del Ministerio de
Educacion, asume la responsabilidad de otorgar el diploma, deno-
minado BREVET], a quienes acrediten el examen nacional corres-
pondiente, mismo que deben presentar los alumnos al concluir el
colegio.

El sexto y ultimo apartado de este capitulo se destina a un breve
analisis sobre la formacion inicial y permanente del profesorado. La
formacion de profesores en Francia ha transitado por varias institu-
ciones: las cldsicas normales, institucionalizadas hace mds de un si-
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glo, los Institutos Universitarios, y las Escuelas Superiores del Profe-
sorado y de la Educacion, instauradas en las universidades. Ducoing
inicia con una sucinta revision del proceso de institucionalizacion de
la formacioén de profesores en las escuelas normales, y los concursos
de oposicion para acceder a los puestos de maestros en las institucio-
nes de segundo nivel —colegios y liceos.

Suprimidas las escuelas normales, se crean los Institutos Univer-
sitarios de Formacion de Profesores en cada una de las academias,
como una forma de responder a las necesidades de profesionalizar a
los futuros docentes por medio de una logica de vinculacion con las
universidades. El ingreso a la docencia supone pasar a estas institu-
ciones una vez concluida una licenciatura universitaria y un concur-
so de acceso.

Mas recientemente, se instauran las Escuelas Superiores del Pro-
fesorado y de la Educacion, en el interior de las mismas universi-
dades, a las cuales se puede ingresar después de concluida una li-
cenciatura en la disciplina que se pretende ensefar. Se trata de una
formacién de nivel maestria, para lo cual, al finalizar el primer afio,
se debe presentar el concurso de seleccion, cuya acreditacion es in-
dispensable para acceder al segundo ano.

Se cierra este capitulo con algunas consideraciones elaboradas
por la autora, en las que subraya algunos topicos problematicos del
colegio y, al mismo tiempo, el esfuerzo que el gobierno francés de-
dica a la disminucion de las desigualdades culturales y educativas
a través de la formacion que se ofrece en el colegio y el sistema de
acompanamiento de los alumnos ahi establecido.

AUSTRIA

La secundaria austriaca, a cargo de Mar Velasco, es la tematica del
cuarto capitulo, en el que arranca con un minucioso recorrido so-
bre el origen del sistema educativo, particularizando las politicas de
educacion iniciadas en el periodo correspondiente a la emperatriz
Marie-Thérese y su hijo Francisco II. Fue la emperatriz —puntualiza
la autora— quien habria de emprender una importante reforma en

58 PATRICIA DUCOING WATTY



materia de educacion en el imperio austrohtingaro, a pesar de las re-
sistencias iniciales expresadas por la nobleza y el clero; reforma que
estaria acompafiada por la germanizacion y por la centralizacion,
entre otros cambios.

Como en buena parte de los paises europeos, desde el siglo viir,
las escuelas candnicas y monasticas se instauran también en Salzbur-
g0, junto con las escuelas parroquiales, pero —como subraya Roider
(s/d)- las escuelas elementales verdaderas, a las que podian acudir
los hijos de familias pobres para aprender a leer y escribir, asi como
catecismo, son las creadas por diversas ordenes religiosas, ya que el
Estado no se preocupaba por atender la escolarizacion de los nifios.

Es justamente bajo el reinado de la emperatriz Marie-Thérese
—como destaca la autora— que se dieron los primeros pasos para
la institucionalizaciéon de un sistema de educacion austriaco, pese
a que las escuelas se mantenian todavia bajo el mando de la Iglesia
y la comuna. Hacia 1769 se crean las primeras escuelas primarias,
en el marco de la administracion austriaca, y en 1774, se aprueba el
“Reglamento escolar general para las escuelas alemanas normales,
principales y triviales” (Roider, s/d).

Las diversas escuelas alemanas —dado que se establecio el ale-
man como lengua oficial- (Pezzl, 1838) se instauraban en diferentes
zonas y operaban con diferentes programas. En las escuelas triviales
(trivialschulen) o escuelas primarias elementales, se ensefiaban los
rudimentos bdsicos de religion, historia, lectura, gramatica, escri-
tura, aritmética, moral y economia doméstica, y se instalarian en
todos los pequefios poblados y en el campo donde hubiese una es-
cuela parroquial. Las primarias principales (hauptschule) tenian un
programa que incluia lengua latina, geografia, historia, redaccion,
dibujo, geometria, economia doméstica y agricola, superando, por la
formacion, a las escuelas triviales. En cada barrio debia contarse por
lo menos con una de estas primarias principales. Esta hauptschulen,
que en el siglo xvir era considerada de un mejor nivel que la trivial-
schulen, permaneceria casi hasta la fecha, pero ya no como antes,
sino, contrariamente, como una institucion destinada a los alumnos
que presentaban problemas para estudiar, puesto que el gymnasium
estaba reservado para los mejores alumnos. Las escuelas normales
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(normalschulen) tenian como funcién ofrecer una ensefianza mads
amplia que la relativa a las primarias principales, pero ademas de-
bian formar para las funciones de la ensefianza.

“Marie-Thérese puede ser llamada a justo titulo, la fundadora
de la escuela primaria austriaca. En 1780, habia en los estados aus-
triacos (sin Hungria) 6 197 escuelas alemanas con 200000 alum-
nos” (Roider, s/d). Esta escuela, junto con el sistema escolar, habria
de evolucionar conjuntamente con el desarrollo politico de Austria,
marcado, como en muchos otros paises de Europa y de América
Latina, por la lucha entre la Iglesia y el Estado, pero ademas, por el
conflicto entre nacionalidades. En efecto, en el imperio de los Habs-
burgo, diferentes grupos —alemanes, croatas, serbios, eslovacos, ita-
lianos, polacos, rumanos, checos y hingaros, entre otros— convivian
unos al lado de los otros, no sin problemas, dada la confrontacion
entre nacionalidad vy territorialidad. Se trataba de un mosaico et-
nolingiiistico en el que se profesaban diferentes religiones, aunque
mayoritariamente la catélica, y se hablaban diferentes lenguas, entre
las que predominaba la alemana (Pasteur, 1996).

En fin, Mar Velasco revisa el sistema escolar austriaco, desta-
cando, de entrada, que la educacién obligatoria se inicia a los seis y
concluye a los 15 afios. La ensefianza publica es gratuita, a diferen-
cia de la privada, y es regulada por el gobierno federal, por lo que
los programas son comunes para todo el pais.

Los alumnos deben ser inscritos en la institucion escolar que
corresponda a su domicilio, al igual que en Francia. La inspeccion
pedagdgica es la responsable de situar a los alumnos en las diversas
escuelas, de acuerdo con la disponibilidad de lugares y con base en
las normatividades establecidas. Antes de la conclusion del ciclo es-
colar anterior, los padres son informados sobre el establecimiento en
el que queda ubicado su hijo.

La autora apunta, de la misma manera, que en el sistema esco-
lar austriaco se inicia muy tempranamente la diversificacion, ya que
solo los cuatro afios de educacion primaria son comunes, no obstan-
te que con la nueva secundaria se pretende suprimir la prematura di-
versificacion. Aunque no es obligatorio, buena parte de los nifios de
tres afos acuden al jardin, aqui llamado kindergarten; hay jardines
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publicos y privados, los cuales son mayoritariamente administrados
por las comunas.

A diferencia de otros de los paises del espacio europeo, la escuela
primaria austriaca, con la que despega el sistema escolar, tiene una
muy breve duracion, de tan sélo cuatro afios. Los alumnos acuden a
ésta entre los seis y los 10 afios.

La ensefianza media se encuentra dividida en dos ciclos: el pri-
mer ciclo, que seria la secundaria basica, y el segundo, correspon-
diente al bachillerato.

Al concluir la escuela primaria, los alumnos acceden a la nueva
escuela secundaria general que sustituye a la antigua bhauptschule,s
o a la Escuela Superior de Ensefianza General (Allgemeinbildende
Hohere Schule, AHs, por sus siglas en aleman), correspondiente al
primer ciclo. Ambas atienden a los nifios de 10 a 14 afios y se ubican
en la cITE en el nivel 2 (UNEsco/Institut de Statistique, 2011). Aqui
se cursan el quinto, sexto, séptimo y octavo grados escolares (Bun-
desministerium fur Bildung, 2017).

Después de los cuatro anos de la secundaria —subraya Mar Ve-
lasco—, los alumnos pueden continuar su educacion en una escuela
intermedia o superior. Los adolescentes que no desean continuar con
estudios superiores tienen que hacer un afio mas de escuela, sea en la
Politécnica o en otra donde ensefien actividades practicas, a la edad
de 14-15 afos, para aprobar el noveno grado escolar y cumplir con
la educacion obligatoria (CITE 3).

Terminada la educacion obligatoria, a los 15 afios, los adoles-
centes pueden optar por una formacion técnica o profesional, o bien
por una formacion de ensefianza general, que refiere al segundo ci-
clo de la educacion secundaria (CITE 3). En la primera, se ofrece una
formacion para un oficio, para lo cual los estudiantes tienen que

5 La hauptschule es la estructura de la escuela secundaria que prevalecié durante décadas, mis-
ma que ofrecia una formacion general para complementar los conocimientos y las habilida-
des de la escuela primaria, asi como para preparar a los alumnos a la insercién a la vida laboral,
conforme a sus intereses y sus capacidades. A partir del séptimo grado, los alumnos tenian
que elegir entre las diferentes opciones de formacion profesional. Esta escuela se destinaba
sobre todo a los alumnos que tenian problemas en el estudio y el aprendizaje. Para los mas
avanzados, se contaba con otro modelo de secundaria.
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encontrar una empresa que acepte a los aprendices, ademas de ins-
cribirse en una escuela profesional. Mientras en la empresa los alum-
nos desarrollan las competencias practicas, en la escuela adquieren
los conocimientos tedricos (sistema dual). Se calcula que, en Austria,
hay aproximadamente 200 oficios que pueden ser estudiados.

El segundo ciclo puede cursarse en una AHS, que recibe a los
alumnos entre 14 y 18 afos; es decir, después de la nueva escuela se-
cundaria o del primer ciclo de la AHs. Ese segundo ciclo dura cuatro
afios y se concluye con el bachillerato, denominado Matura, con el
cual es posible acceder a las universidades, a las escuelas especializa-
das y a las pedagogicas.

Las escuelas profesionales secundarias o escuelas especializadas
también aceptan a los alumnos de entre 14 y 17 0 18 afios, con el
objeto de ofrecerles una formacion general profesional que se cierra
con un examen; su duracion es de tres o cuatro anos. Al terminar,
pueden incorporarse a la vida profesional o continuar con una for-
macion de base a fin de prepararse para ingresar a una escuela pro-
fesional superior.

Las escuelas profesionales superiores ofrecen una sélida forma-
cion general, ademds de educacién profesional de nivel superior,
cuyos estudios duran cinco afos y se terminan con el examen del
bachillerato. Con este titulo, los alumnos pueden ingresar a las uni-
versidades, a las escuelas especializadas y a las pedagogicas.

La tematica de la escuela secundaria es abordada mas puntual-
mente por Mar Velasco en varios apartados. Al respecto, destaca
que, a partir de 2012, la nueva escuela secundaria queda convertida
en una institucion de cardcter general, por lo que todas las antiguas
hauptschule habrian de quedar transformadas en neue mittelschule
para 2016.

En la neue mittelschule se ofrece una cultura general basica a los
alumnos, asi como, de acuerdo con los intereses y las capacidades de
cada estudiante, la preparacion para la vida profesional y el transito
hacia el nivel medio superior; es decir, el bachillerato.

En el programa de la nueva secundaria, que es comun para todas
las instituciones del nivel, se parte de la integracion de los elementos
tradicionales de la ensefianza secundaria del primer ciclo con una
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nueva vision, una nueva cultura de aprendizaje fundada en la indi-
vidualizacion. Con esto, se pretende fomentar el desarrollo maximo
de las capacidades y de los talentos individuales de los alumnos,
quienes habrian de contar con el apoyo necesario para alcanzar los
aprendizajes previstos y desarrollar sus facultades. Muchas de las
escuelas secundarias ofrecen a los alumnos tiempo para profundizar
sus conocimientos, asi como para trabajar en actividades artisticas,
creativas, deportivas y cientificas. La incorporacion de las tecnolo-
gias forma parte de los nuevos programas de ensefianza, lo que per-
mite fomentar el acceso critico a aquéllas.

En todas las escuelas secundarias se encuentra integrada la tota-
lidad de alumnos de la edad, independientemente de su origen cul-
tural y lingiiistico, lo que posibilita sensibilizarlos en los valores ba-
sicos de convivencia, respeto, tolerancia. Al respecto, se puntualiza:
“En clase, el acento esta puesto en la elaboracion conjunta de temas
y contenidos, lo que permite a los alumnos no sélo revelar los cono-
cimientos adquiridos, sino hacerlos suyos”, comprenderlos y com-
partirlos, en el marco de un ambiente de armonia y entendimiento
(Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur, 2013: 6-7).

Tanto en varios de los paises europeos como de los latinoame-
ricanos la temadtica de la calidad de la ensenanza y la mejora del
aprendizaje surge como un problema que atafie a buena parte de
los sistemas educativos nacionales, de cara al cual se han desplega-
do politicas y programas tendientes a superar los obstaculos que en
cada nacién han obstaculizado avances importantes. Austria no es la
excepcion, como aprecia Mar Velasco, al subrayar las acciones pues-
tas en marcha en tal direccion en la nueva escuela media secundaria,
tales como la atencion individualizada, el fomento del aprendizaje
auténomo, el incremento de la planta del profesorado, la participa-
cion de dos maestros en la imparticion de determinadas asignaturas,
entre otros tOpicos, COmo rasgos que caracterizan a esta institucion.

Este capitulo finaliza con el andlisis de la autora sobre la forma-
ciéon del profesorado en el marco de la reforma de la escuela secun-
daria; formacion que desde 2007 se ofrece en las universidades, y en
la que se privilegia el conocimiento cientifico de las disciplinas con
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base en una orientacién por competencias genéricas y especificas,
disciplinares y didacticas.

La formacion universitaria inicial de los docentes se encuentra
organizada en cuatro ambitos fundamentales: saberes disciplinares
cientificos, didacticas especiales, saberes pedagogicos y habilidades
practicas. En cuanto a la formacion permanente, subraya la autora,
ésta se ofrece a través de una plataforma de acceso, por un lado,
abierto, en algunos topicos vy, por otro, restringido a profesores en
activo para otros temas.

Se cierra este texto con un epilogo en el que Mar Velasco descri-
be su experiencia en el desarrollo de este trabajo, situando a la his-
toria en primerisimo lugar como puerta de entrada para comprender
la génesis de la educaciéon contemporanea, y otorgandole el valor
que ostenta al posibilitar revivir la aventura del pueblo austriaco en
el desarrollo de su sistema educativo.

EsraNa

Barron y Garcia son las autoras del capitulo dedicado a la secun-
daria en Espaia, pais que, como sabemos, se encuentra en la actua-
lidad enfrentado a la aspiracion independentista de Catalufia. Sin
embargo, el anhelo catalan de autodeterminacion habia sido acari-
ciado por un cierto grupo de habitantes desde el siglo x1x, después
de la Primera Republica Espafiola, y reivindicado por la burguesia
intelectual e industrial a inicios del xx, con la intencion de defender
los intereses economicos de las empresas ante el poder de Madrid.
No seria, sin embargo, hasta después de la dictadura franquista y ya
en pleno siglo xx cuando Cataluna y Euskadi logran la autonomia
(1979) y, posteriormente, Galicia (1981).

Durante las dltimas décadas del siglo xx, diferentes conflictos
entre los gobiernos centrales y el catalan marcarian el clima de ten-
sion y crispacion en la region, ante los afanes de la politica naciona-
lista y de limitacion de los derechos de las autonomias. La renacio-
nalizacion se refuerza por una evolucion paralela en el seno de la UE
desde la admision de numerosos nuevos Estados miembro a partir

64 PATRICIA DUCOING WATTY



del inicio del siglo xx1. Esta politica es particularmente visible en el
ambito de las lenguas, cuando el gobierno intenta reducir lo mads
posible el rol del catalan. Su lengua juega para los catalanes, desde
la Renaixenca del siglo x1x, un rol simbdlico particular (Kremnitz,
2016: s/p).

El siglo xx1 ha sido testigo de la crisis que experimenta Catalufia.
El actual presidente de la Generalitat —Carles Puigdemont i Casama-
jo— ha estado encargado de poner en marcha el proceso de indepen-
dencia, aunque la mayoria de los partidos politicos, a excepcion de
Podemos, dificilmente acepta la idea de un plebiscito.

A decir de Kremnitz (2016), s6lo hay tres opciones posibles para
la resolucion del problema: la primera consiste en que Madrid man-
tenga su postura de rechazo y logre imponer su politica nacionalis-
ta; la segunda seria que Madrid y Barcelona dialoguen y logren un
acuerdo por el que se respeten los derechos de las periferias, lo que
podria operarse a partir de una reforma constitucional con tenden-
cia a la conformacién de una federacion, y la tercera, que Catalufia
logre concretar su independencia.

El tema de Catalufia no es un caso aislado y tnico en el espacio
del viejo continente, ya que prevalecen numerosos territorios que
cuentan con un estatuto especial, asi como diversas minorias lin-
glisticas y culturales cuyos derechos son reconocidos; tal es el caso,
entre otros mas, de la comunidad alemana en Bélgica.

En estas ultimas décadas, los suefios de independencia han flo-
recido y se han expresado en diversas naciones y regiones de Eu-
ropa —Bélgica, Escocia, Italia, Rumania, Georgia, Serbia y Chipre—,
situaciéon que preocupa a los gobernantes europeos, en tanto que
la voluntad separatista ha avanzado particularmente en las regiones
ricas. Esta intensificacién de movimientos no es nueva; de hecho, se
remonta a la década de los noventa, en especial en Europa Oriental,
la cual ha sido testigo de diversos conflictos y procesos separatis-
tas: Croacia y Eslovenia (1990-1995), Bosnia (1992-1995) y Kosovo
(1999), entre otros mas.

Buena parte de los movimientos separatistas se fundan en mo-
tivaciones de naturaleza econémica y politica; por ejemplo, el Tirol
del Sur es una region rica en Italia, igual que Flandes en Bélgica, y
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Catalufa no es la excepcion respecto a Espaiia, al ser una de las re-
giones mas ricas de la peninsula. Con la salida del Reino Unido de la
UE, posiblemente se reabrira el caso de Escocia y se reivindicara el
suefio de la Catalufia como nacién.

Espafia, al lado de Europa, vive con Catalufia una de las grandes
paradojas de estos movimientos separatistas: por un lado, la espe-
ranza de la separacion del poder de Madrid vy, por otro, el anhelo de
la incorporacion a la UE. No obstante, hay opiniones divergentes:

Una hipotesis de independencia de la Catalufia se inscribiria entonces
en un movimiento de fondo. Ciertamente es un problema de primer
orden para Espafia. Aunque la unidad formal del reino ha sido cues-
tionada desde hace mucho tiempo por las tentaciones centrifugas de
sus regiones periféricas (Catalufia, pero también Andalucia, Aragdn,
Asturias, Galicia, Baleares...), la pérdida de su pulmén econémico es

sin duda imposible (Fiorina, 2015: s/p).

De regreso al trabajo de Barron y Garcia, su capitulo se encuen-
tra conformado por cinco grandes incisos después de una breve
introduccion: el primero, denominado “Convergencia de distintos
factores: un breve recuento”; el segundo, dedicado al analisis de las
politicas educativas; el tercero aborda la caracterizacion del sistema
educativo nacional y la ubicacion de la educacion secundaria; en el
cuarto, se desarrolla muy particularmente la educacion secundaria
obligatoria; finalmente, el tratamiento de los profesores y su forma-
cion es motivo del quinto inciso.

En el primer inciso, las autoras inician con un breve panorama
historico del pais, abordando también forma de gobierno, compo-
sicion de la poblacion, escolarizacion y algunos elementos de corte
economico y social, tales como la poblacién ocupada, el indice Gini,
la religion y las lenguas de los habitantes, correspondientes a las
diferentes Comunidades Autonémicas.

En el segundo inciso, intitulado “Las politicas educativas”, las
autoras efectian una revision de las mismas, previa disertacion so-
bre la particularidad de la situacion espafola en cuanto a tres tOpi-
cos por lo menos:
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a. Los vaivenes de las politicas gubernamentales y, por tanto, las
educativas, que han experimentado transformaciones importan-
tes a partir de los cambios ideoldgicos de los mandatarios que
han ocupado el poder.

b. La incorporacion a la UE, que supuso igualmente una sumision
a las politicas supranacionales.

c. Las especificidades de las politicas educativas de las diversas
Comunidades Autonémicas que, desde la década de los ochenta
para algunas, y del afio 2000 para otras, constituyen un rasgo
distintivo de cada comunidad, marcadas por las posibilidades
presupuestarias.

El sistema educativo nacional es la temdtica desarrollada en el
tercer inciso, sistema que se vio sometido a una gran reforma edu-
cativa emprendida en 2013 ante, por un lado, la alta tasa de desem-
pleo registrada en los jovenes vy, por otro, el alto indice de fracaso y
abandono escolar —el doble del registrado por los paises de la UE.

Como apuntan las autoras, el sistema educativo espafiol se en-
cuentra conformado por las administraciones educativas y diversos
agentes —profesionales de la educacion y agentes que prestan funcio-
nes de regulacion o prestacion de servicios; quienes tienen derecho a
la educacion, y las estructuras, medidas y acciones que se operan en
el marco del servicio educativo.

La escolarizacion obligatoria incluye seis afios de educacion pri-
maria que se cursan entre los seis y los 12 afios de edad, mas cuatro
anos de educacion secundaria obligatoria, al igual que la secundaria
francesa, entre los 12 y los 16 afios, después de lo cual se puede ac-
ceder al bachillerato y a la universidad y otras formaciones.

En relacion con la secundaria obligatoria, Barrén y Garcia pun-
tualizan, en el cuarto inciso, que ésta se encuentra conformada por
dos ciclos: el primero de tres afios y el segundo de un afno, el cual
es de caracter propedéutico para orientar a los alumnos hacia las
ensenanzas generales o bien las profesionales. Como en la primaria,
ademads de las ensefianzas minimas determinadas por el Ministerio
de Educacién, hay asignaturas que son definidas por las diversas
Comunidades Auténomas.
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La educacion secundaria se ofrece tanto en instituciones publi-
cas como en privadas concertadas, y cada Comunidad Auténoma
regula la admision de los alumnos con el objeto de garantizar la libre
eleccion de la institucion, aunque las escuelas privadas no concer-
tadas cuentan con sus propios procedimientos de admisién. La red
que ofrece la secundaria obligatoria se encuentra conformada, por
tanto, por los centros publicos, que se llaman institutos de educacion
secundaria, los centros privados concertados y los centros privados,
financiados exclusivamente por fuentes particulares (EURYDICE,
2016).%

En el quinto inciso, Barron y Garcia efectian una revision sobre
la formacion del profesorado espafiol de la educacion secundaria,
tanto en lo que se refiere a la formacion inicial como a la continua,
para lo cual documentan los diferentes modelos formativos que han
regido en la peninsula ibérica hasta llegar a la actualidad. Son las
universidades las facultadas para impartir el denominado master
universitario para la formacién del profesorado de secundaria, des-
pués del cual se tiene que participar en un concurso de oposicion
para acceder al puesto.

En el cierre de este capitulo, las autoras efecttian un balance re-
lativo al avance que el Estado espafiol ha experimentado en materia
educativa, tanto en relacion con el incremento del financiamiento
como con la busqueda de la calidad del servicio. Por otro lado, la
peninsula destaca por la acogida de inmigrantes en las aulas de su
sistema educativo.
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Maria Bertha Fortoul Ollivier

El reino de Bélgica es un pais de Europa noroccidental. Su capital es
Bruselas. Su posicion geografica, marcada por el paso y el limite en-
tre grandes culturas (espafiola, francesa, flamenca, prusiana) signa, a
lo largo de los siglos, su conformacion nacional en diversos ambitos.

El pais estd organizado en tres regiones: la de Flandes, al norte
del pais, que colinda al centro con Holanda; la de la Wallonie, al sur,
y Bruselas, la ciudad capital. Estas regiones marcan lingiiisticamente
al reino belga. Ademas de la organizacion por regiones, el pais estd
organizado por comunidades lingiisticas: la comunidad flamenca
(lengua neerlandesa), la comunidad francesa (lengua francesa, a par-
tir de 2011 llamada Federacion Wallonie-Bruselas) y la comunidad
germanéfona (lengua alemana). Las tres lenguas son reconocidas
como lenguas nacionales: 6o por ciento de su poblacion, principal-
mente en la region de Flandes, habla neerlandés, mientras que cerca
de 40 por ciento habla francés, en la de Wallonie, al sur, y en la de
Bruselas-Capital, que es una region oficialmente bilingiie que acoge
también una minoria de hablantes de neerlandés. Menos de 1 por
ciento de los belgas vive en la comunidad germano6fona, al este del
pais (OCDE, 201 5a).

La superposicion de los limites de las regiones y las comunida-
des ha creado dos peculiaridades notables: el territorio de la region
de Bruselas-Capital estd incluido tanto en la Federacion Wallonie-
Bruselas como en la comunidad flamenca, mientras que el territorio


http://es.wikipedia.org/wiki/Flandes
http://es.wikipedia.org/wiki/Idioma_neerland%C3%A9s
http://es.wikipedia.org/wiki/Idioma_franc%C3%A9s
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de la comunidad germandfona esta totalmente dentro de la region
wallona.

El reino de Bélgica no cuenta con un sistema educativo tnico,
sino que éste es diferente segin las comunidades lingtiisticas, al con-
siderarse legalmente la educacion como una de sus atribuciones.
Salvo el primer apartado, que corresponde al marco sociohistérico
nacional, a lo largo de este escrito nos estaremos refiriendo a la co-
munidad lingiiistica de habla francesa, conocida con el nombre de
Federacién Wallonie-Bruselas, en cuanto combina sus dos enclaves
geograficos: la zona de Wallonie y la zona de Bruselas-Capital.

MARCO SOCIOHISTORICO
Perfil historico y geografico del pais

El pais cubre una superficie de 30528 km?* con una poblacién de
11267910 habitantes (Belgium.be, s/d). Geograficamente, colinda
con Francia, Luxemburgo, Alemania, Holanda y el Mar del Norte,
ubicandose entre la region germdnica y la de las lenguas romances
(francés, espanol, italiano). Como pais independiente surge en 1830;
en la actualidad, forma parte de la Unioén Europea (UE). Su capital
es Bruselas. El indice de densidad de poblacion era, en 2015, de 363
habitantes por km? (Belgium.be, s/d) .

Su ubicacion geografica en el paso entre los distintos reinos o
paises (en los siglos xv1 a xviir de los reinos de Francia, Inglaterra
o Espafia con los de Flandes, Escandinavia, Baviera o Rusia, y en
los siglos posteriores entre Francia y Prusia o Alemania, Polonia y
Rusia) marca de forma sustancial al pais en su conformacion linguis-
tica y en su organizacion politica, educativa, cultural y religiosa. Su
posicion geografica, su extensa red de comunicaciones terrestres y
maritimas, asi como la capacidad de sus puertos lo han convertido
en un importante centro logistico europeo, por donde transita un
gran volumen de mercancias.

Su fiesta nacional es el 21 de julio, en memoria del juramento de
Leopoldo I a la constitucién y a las leyes belgas. Su bandera consta
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de tres franjas verticales de colores negro, amarillo y rojo; los colo-
res provienen del escudo del antiguo ducado de Brahant, el cual te-
nia un leén de oro —amarillo—, sobre un fondo de arena —negro— con
la boca abierta —rojo—. Cada region y comunidad tiene también sus
fiestas regionales y sus propias banderas.

La historia del pais se construye en dos grandes épocas: una pri-
mera, anterior al surgimiento de Bélgica como pais independiente
(1830), y una segunda, posterior a dicho afio. Toda su trayectoria
como pais independiente, en los ultimos 200 afos, esta signada por
el respeto a la diversidad cultural y a la necesaria convivencia entre
ellas.

El territorio ocupado en la actualidad por Bélgica estuvo habi-
tado desde épocas muy remotas (9 ooo afios a. C). Desde la invasion
romana (57 a. C.) hasta nuestros dias, ha sido zona de transito y
comercio de bienes comerciales, culturales y de religiones, por lo que
su geografia se ve marcada por ciudades comerciales, puertos, edi-
ficios religiosos y caminos en el territorio que permiten unir el mar
Baltico y el Mediterraneo. En distintos momentos (dinastia de los
carolingianos, sefiores feudales y duques de Borgofia) se constituye,
ademads, en el centro politico y econémico de imperios y realezas.
El movimiento entre rompimientos y reconquistas de dichos empo-
rios explica las fronteras lingiiistico-culturales entre lo flamenco y lo
francés. A lo largo de varios siglos, hubo ademas luchas por el poder
entre los comerciantes y los artesanos, abriéndose asi la participa-
cion de diferentes sectores en los poderes comunales.

Los siglos xvir y xvIir estuvieron marcados por periodos de
independencia y de dominio por diferentes monarquias, principal-
mente la espafiola, la austriaca y la francesa. El comercio fluvial y
portuario con otras latitudes europeas y americanas nunca se vio
interrumpido, dado el manejo de productos de lujo. Asimismo, se
instalaron las primeras maquinas de vapor, en el siglo xviii, con lo
que la region de Wallonie se industrializo. En el Congreso de Viena,
a la caida de Napoleon, los aliados (Austria, Prusia, Reino Unido,
Espaifia y Piamonte) crearon un Estado-tapon al norte de Francia: el
Reino Unido de los Paises Bajos, con Guillermo I como rey, el cual
deseaba imponer el neerlandés como idioma oficial. Esta medida
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contrario a los industriales de la region de Wallonie y, en 1828, los
paises bajos del sur buscaron su separacion de los del norte, lo cual
determind el inicio del actual Estado belga.

El reino de Bélgica se crea el 4 de octubre de 1830. La Consti-
tucion de 1831 prevé que todos los poderes emanen de la nacién:
un Estado fundado en el principio de la unidad de legislacion y del
gobierno. Los preceptos fundamentales son:

El derecho a la propiedad privada, la libertad individual, la igualdad
ante la ley, el Estado de Derecho y un fuerte parlamentarismo. Estos
principios elementales se siguen aplicando hoy en dia a pesar de que la
Constitucion ha experimentado una evolucion [...] Las reformas cons-
titucionales se han producido, principalmente, para tomar en consi-

deracion la evolucién de la propia sociedad belga (Cardoen, s/d: s/p).

Casi desde su inicio como nacion, el ejercicio de algunas compe-
tencias de caracter local es confiado a colectividades subordinadas:
las provincias y las comunes. En el siglo x1x, un movimiento fla-
menco reivindica el reconocimiento lingiiistico oficial de la lengua
neerlandesa. Posteriormente, en 1962, se traza una frontera lingiiis-
tica entre el norte del pais —territorio neerlandés—y el sur —territorio
francéfono-. El bilingiiismo de Bruselas y de sus 18 comunidades
periféricas es reconocido, asi como una zona de lengua germanica
al este del pais. Los afios posteriores han visto el surgimiento de
diversas comunidades culturales y lingtiisticas. Al mismo tiempo, en
el ambito nacional, un movimiento flamenco reclama el dominio po-
litico y econémico de la zona industrial; los wallones defienden un
dominio cultural. Todos estos movimientos llevan al surgimiento de
zonas econOmicas y sociales. Desde el gobierno, la respuesta a estas
aspiraciones son cinco revisiones constitucionales, en 1970, 1980,
1988, 1993 y 2001, que modifican progresivamente las estructuras
politicas de Bélgica, que ha pasado de ser un Estado unitario a uno
federal, que busca una estructura eficiente. De 1830 a 1970, las es-
tructuras del Estado belga correspondian a uno unitario descentrali-
zado. Actualmente, es un Estado federal compuesto por colectivida-
des no subordinadas a una autoridad nacional. Las comunidades y
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regiones tienen igualdad de poder frente a la autoridad nacional en
su ambito de competencia.

En términos organizativos, se crearon tres comunidades: la fran-
cesa, la flamenca y la germanay; y tres regiones: la flamenca (al norte
del pais), la wallona (al sur) y la region de Bruselas-Capital (al cen-
tro). Solo en el caso del flamenco coinciden las comunidades con
las regiones. A partir de 2011, la comunidad francesa pasé a ser la
Federacion Wallonie-Bruselas.

Este reino es uno de los seis miembros fundadores de la UE; el
1 de noviembre de 1993 Bruselas fue nombrada la ciudad capital y
alberga las instituciones principales de dicha organizacion. Forma
parte también, desde 1958, junto con Luxemburgo y los Paises Ba-
jos, de la unién econdémica y aduanera del Benelux (Belgium.be, s/d).

Tipo de gobierno

Su forma de Estado es una monarquia parlamentaria; se trata de un
Estado federal constituido por comunidades y regiones (Alberto II,
1994). Su rey actual es su majestad Felipe I, quien tiene poderes limi-
tados en la Constitucion; su primer ministro es Charles Michel.

El reino de Bélgica es un tunico Estado federal estructurado en
tres niveles. En cada uno de ellos hay figuras organizativas diferentes
(Belgium.be, s/d; ocDE, 2015b). El primer nivel corresponde al Es-
tado federal, a las comunidades y a las regiones, que tienen igualdad
de derechos, pero que intervienen en distintos dmbitos de compe-
tencia de la marcha del pais. Las regiones y las comunidades tienen
una personalidad juridica distinta a la del Estado, por lo que poseen
sus propios organos legislativos y ejecutivos, y ejercen de manera
auténoma las competencias transferidas desde el gobierno federal
en los ultimos afos.

El gobierno federal, con sede en Bruselas, tiene como ambito de
competencia los asuntos que son del interés de todos los habitantes
del reino, como la politica exterior, las ayudas al desarrollo, el ejér-
cito, la policia, la gestion de la economia, el bienestar social (pensio-
nes, seguros de enfermedad o de desempleo, apoyos familiares para
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la crianza de los hijos), los transportes, la energia, las telecomunica-
ciones, la investigacion cientifica, la imparticion de justicia y las em-
presas publicas (ferrocarriles, correos, centros culturales); ademas,
es el encargado de las relaciones con los organismos internacionales,
fundamentalmente con la UE y con la Organizacion del Tratado del
Atlantico Norte (OTAN). A éstas, se suman competencias limitadas
en la educacion y la cultura, y la supervision de los impuestos de las
autoridades regionales.

Las tres comunidades lingtisticas (flamenca, francesa y germa-
na) corresponden a grupos poblacionales unidos por una lengua y
una cultura. Su dambito de influencia es la promocién de la lengua,
la cultura, la educacion en la mayoria de las escuelas, bibliotecas y
teatros, y la atencién a las personas. Tanto la comunidad lingiistica
francesa como la flamenca detentan su ambito de competencia en
la region de Wallonie o Flandes, respectivamente, asi como en la de
Bruselas-Capital.

Las tres regiones (Flandes, Wallonie y Bruselas-Capital) dan res-
puesta a la historia del territorio belga y a las aspiraciones de au-
tonomia de sus habitantes; su ambito de influencia es la ocupacion
del territorio, por lo que son responsables del empleo, del medio
ambiente, de las obras publicas, de la economia. Tutelan, ademas,
las provincias y las comunas. Las comunidades y las regiones son
consideradas como entidades federadas que comparten el poder con
la autoridad federal, cada una en su ambito de competencia.

El segundo nivel corresponde a las provincias, que en el reino
belga son 10 y estan subordinadas a las tres autoridades del primer
nivel.

El tercer nivel, que es el mas cercano a los ciudadanos, corres-
ponde a las comunas, 589 en total, subordinadas también a las tres
autoridades del primer nivel. Financieramente, estan sujetas a las
provincias.

Los niveles de gobierno estin compuestos por los poderes Eje-
cutivo, Legislativo y Judicial a nivel del pais, y s6lo los dos primeros
(Ejecutivo y Legislativo) en el caso de las comunidades y regiones
(Belgium.be, s/d).
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El Poder Ejecutivo federal esta detentado por el rey, el primer
ministro y los ministros, que son nombrados por el monarca y por
los secretarios de Estado. El rey es el jefe de éste; constitucional-
mente, su rol se centra en coordinar la unién entre los belgas y en
mantener aquello que puede garantizar la existencia del reino. Por
su parte, las funciones centrales del primer ministro son dirigir el
gobierno y presidir el consejo de los ministros, representar al go-
bierno ante las principales instituciones nacionales y extranjeras, y
asegurar los contactos con las instancias no gubernamentales. En
las comunidades y regiones, el Poder Ejecutivo esta en manos de
un gobernador.

El Poder Legislativo, el poder mas importante del reino belga,
estd en manos del rey y de un parlamento bicameral formado por el
Senado (compuesto por representantes de las comunidades y de las
regiones, y por politicos mayores) y por una Camara de Represen-
tantes. La primera cdmara estd encargada de la vision a largo plazo
del pais y su posicionamiento internacional, y la segunda, del control
politico y las finanzas. El rey sanciona las leyes.

En las comunidades y regiones, el Poder Legislativo radica en
una Asamblea de Representantes.

Las normativas emanadas del Poder Legislativo federal son co-
nocidas como leyes, mientras que las de las comunidades y regiones
son decretos y, s6lo para la region Bruselas-Capital, ordenanzas. A
pesar de tener nombres distintos, todos ellos tienen la misma fuerza
legal. Existe una corte de arbitraje en caso de conflictos entre las
normatividades.

El Poder Judicial es ejercido por los magistrados y es de orden
federal tinicamente; controla la legalidad de los actos del Poder Eje-
cutivo.

En 1980, la comunidad flamenca reunid sus consejos y sus go-
biernos, por lo que hay un parlamento flamenco y un gobierno fla-
menco; en la parte de habla mayoritariamente francesa, hay dos
gobiernos y consejos para cada poder: los de la federacion y los
de la region. La region de Bruselas-Capital posee en su territorio
estructuras adaptadas a la presencia de las comunidades lingiiisticas
francéfona y neerlandesa. Asimismo, existen comisiones que ejecu-
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tan las misiones comunitarias: a) la Comisién Comunitaria Francesa
(Cocof), b) la Comisién Comunitaria Neerlandesa (Cocon), y c) la
Comisiéon Comunitaria Comun (Cocom). Cada una de éstas tiene
una asamblea que cumple las funciones del Poder Legislativo y un
colegio con las funciones del Ejecutivo.

Economia

Su moneda es el euro. El indicador econémico, denominado producto
interno bruto (pP1B), involucra la suma de todas las actividades pro-
ductivas y de servicios de Bélgica. Su tasa anual de crecimiento fue de
1.3 por ciento en 2014, O POr ciento en 2013, 0.2 POr ciento en 2012
y 1.8 por ciento en 2011. En 2015, el PIB per cdpita ascendio a 44 281
dolares (OCDE, 2015a y 2015b). El indice de coeficiente GINT (indice de
medicion de la desigualdad de ingresos) para 2014 era de 29.

En cuanto a su estructura, de 335766 millones de euros, el rubro
de los servicios corresponde a 77 por ciento (258 284 millones de eu-
ros), el de la industria a 16.5 por ciento (55 524 millones de euros),
el de la construccion a 5.7 por ciento (19 160 millones de euros) y la
agricultura solamente a 0.8 por ciento (2798 millones de euros), por
lo que, en materia econdémica, el pais es, basicamente, dependiente de
los servicios, después de haber sido una de las cunas de la Revolucion
Industrial en el siglo xvii (BNB, 2015). Por regiones, el aporte al P18
en 2013 varié: mientras la flamenca contribuyé con §7.1 por cien-
to, la wallona con 23.9 por ciento y Bruselas-Capital con 18.9 por
ciento (BNB, 2013).

La inflacion de 2012 a 2015 se ha movido entre 2.2 por ciento y
0.5 por ciento, y en todos los afios referidos es ligeramente superior
a la de la UE. Su tasa nacional de desempleo de personas mayores
de 15 afios —en el mismo periodo— ha oscilado entre 7.6 por ciento
y 8.3 por ciento, siendo 2 puntos porcentuales menor a la de la UE
(DGs-sB, 2015). El crecimiento del empleo en los dltimos afios ha
estado centrado en el sector privado y, dentro de él, en trabajos in-
dependientes.
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Sus principales socios comerciales, tanto en lo relativo a las im-
portaciones como a las exportaciones, son Alemania, Francia, Pai-
ses Bajos, Reino Unido y Estados Unidos, mayoritariamente en los
rubros de productos quimicos, minerales, maquinaria y material de
transporte. Su balanza comercial en 2015 fue favorable, de 1000.3
millones de dolares. Como se puede ver, sus tres socios principales
forman parte de la UE (BNB, 2015).

La region wallona fue la cuna de la Revolucion Industrial en
Europa occidental y, durante muchos afios, su motor econémico
fue la industria pesada. Sin embargo, desde mediados del siglo pasado
la actividad econdmica regional se fue moviendo hacia el impulso
de ciudades universitarias y de polos industriales, en los cantones de
Hainaut occidental, Lieja, Charleroi y Mons.

En 2005, el gobierno de Wallonia lanz6 un plan de reactivacion
economica, dado que sus indices la ubicaban por debajo del prome-
dio del reino de Bélgica y de la UE; se conoce con el nombre de Plan
Marshall y esta organizado en torno a cinco objetivos (BNB, 2013):
a) crear polos de competitividad regional e incluso mundial en los
cuales la region wallonie pueda ser lider. Cinco sectores fueron iden-
tificados como factibles: lo aeroespacial y aeronautico, las ciencias
de lo viviente, el transporte y su logistica, lo agroalimentario y la
mecanica; b) estimular la creacion de actividades productivas me-
diante mecanismos tnicos y excepcionales tendientes a alentar a los
emprendedores; ¢) disminuir los impuestos de las empresas mediante
la creacion de zonas francas en las que se combinarian subvenciones
y disminucion de impuestos; d) dotar a la innovacién y a la investi-
gacion, de manera que puedan ser dirigidas hacia la competitividad
empresarial, y e) mejorar las competencias de los trabajadores y de
los empleadores por medio del reforzamiento de las aptitudes lin-
guisticas de wallones y el aumento a la calidad en las instituciones
educativas.
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Poblacién

La poblacion del reino belga, en enero de 2015, era de 11035848
habitantes, de los cuales § 313 670 eran hombres (49.17 por ciento)
y 5722178 mujeres (§0.83 por ciento) (SB, 2015). La reparticién
de esta poblacion en las diferentes regiones es desigual: 6 444 127
viven en la region flamenca, 3 589744 en la wallona —de los cua-
les 76 328 constituyen la comunidad germanica—, y 1175173 en
Bruselas-Capital (Belgium.be, s/d). A pesar de esta dispersion, la
poblacion es mayoritariamente urbana.

La poblacion nacional, para enero de 20135, estaba constituida,
para el caso de los habitantes menores de 18 afios, por 2277158
habitantes (20.3 por ciento), para los que tienen entre 18 y 64 afios
—poblaciéon econémicamente activa—, por 6901298 (61.6 por cien-
to), y los mayores de 65 afios, por 2030588 (18.1 por ciento). Para
el caso de la region Wallonie, los resultados en 2015 mostraron
3 589744 habitantes, de los cuales 756866 (21.1 por ciento) tenian
menos de 18 afos, 2203 922 (61.4 por ciento) entre 18 y 64 afos, y
629786 (17.5 por ciento) mas de 65 (SB, 2015).

Un estudio de las piramides poblacionales muestra que se trata
de un pais que va envejeciendo poco a poco. Para 20135, la expecta-
tiva de vida para los hombres era de 78 afos, mientras que para las
mujeres de 83. Su tasa de natalidad era de 10.3 por 1 0oo habitantes,
nacimientos aportados mds por mujeres de origen extranjero que
por las nacionales.

De los habitantes del territorio belga, se calcula que casi 1 400 000
nacieron en otro pais, lo que corresponde a 13 por ciento de la pobla-
cion total, siendo considerado este reino como una tierra de acogida.
Los inmigrantes provienen en su mayoria de otros paises europeos,
siendo los mds importantes Italia, Francia, Paises Bajos, Polonia y
Marruecos, entre los no europeos. Una parte importante de este flujo
migratorio se explica por la presencia en su territorio de organismos
internacionales, tanto de la UE como de fuera de ella, por lo que es
considerado como un flujo migratorio no pobre (SB, 2015).

El indice del desarrollo humano para 2012 fue de 0.897; en
2013,de 0.881,y en 2014, de 0.890; este ligero crecimiento da cuen-
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ta de una mejora en las condiciones de vida del pais (ONU, 2015). En
el conjunto de los paises del mundo, Bélgica esta considerada como
uno de los que poseen un indice muy alto; ocupa la posicion 21. Su
tasa de alfabetizacion es de 99 por ciento.

ORGANIZACION DEL SISTEMA EDUCATIVO
EN LA COMUNIDAD WALLONIE-BRUSELAS

La unidad de organizacion del sistema educativo de la comunidad
francesa son las instituciones escolares; cada una de ellas depende de
un poder organizador y pertenece a una red de ensefianza. El sistema
educativo esta organizado en dos grandes redes (Fw-B, s/d j; FW-B,
2011):

» La ensefanza oficial. Esta ensefianza tiene un poder organizador
publico que es el responsable de la escuela. Tal poder puede ser
la misma Federacion Wallonie-Bruselas, las provincias (Brabant
Wallon, Hainaut, Lieja, Namur), las ciudades, las comunas o la
Cocof.

« Laensefnanza libre. Los poderes organizativos de esta ensefianza
son privados; son asociaciones confesionales o no confesionales.

En la ensefianza libre, hay una confesional y una no confesional.
La ensefianza confesional esta consituida por las escuelas y los po-
deres organizativos que plantean una instruccién inspirada en una
confesion religiosa particular (catdlica, protestante, judia, islimica
u ortodoxa). Por su parte, la ensefianza no confesional esta cons-
tituida por las escuelas cuyo poder organizador no se adscribe ex-
plicitamente a confesion religiosa alguna. En ambas redes, hay una
ensefianza subvencionada. La mayoria de los poderes organizadores
de la ensefianza subvencionada se adhieren a federaciones de pode-
res que los representan ante el gobierno de las federaciones (véase
cuadro 1).
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CunpRro 1.
Tipo de escuelas seqgun redes y poderes organizadores

Ensefianza oficial Ensefianza libre
Redes Federacion Wallonie-  Oficial Libre subvencionada Libre no
Bruselas subvencionado  (opfesional No confesional  Subvencionada
Poder organizador ~ Federacion Wallonie-  « Provincias - Asociacionessin -~ « Asociacio-
Bruselas - Comunas fines de lucro nes sin fines
- Comisién - Congregacio- de lucro
comunitaria nes religiosas
francesa « Didcesis
Rol de la «Organiza Subvenciona Puede reconocer
federacién « Asequra Reconoce los titulos los titulos
financieramente dados dados mediante
Wallonie-Bruselas * Reconoce los titulos procedimientos
dados de homologacién

Fuente: mcr-oai (2007: 11).

En el nivel nacional, estd determinado juridicamente que cada
comunidad tiene el derecho de organizar la ensefianza preescolar,
primaria, secundaria, superior, artistica, de promocion social (para
la atencién a jovenes y adultos que no cuentan con certificaciones
solicitadas por el mercado laboral) y especializada (para estudiantes
con alguna necesidad educativa especial), y de crear las escuelas ne-
cesarias para ello.

Cada poder organizador puede determinar sus programas de es-
tudio para las distintas asignaturas, los métodos pedagdgicos que
se empleardn y la organizacion escolar, siempre y cuando respete
las disposiciones normativas vigentes en el nivel nacional, entre las
que se encuentran la duracion de los estudios, el nimero minimo de
horas/semanas, la ensefianza de determinadas disciplinas y las com-
petencias a ser logradas en la ensefianza obligatoria.

Esta libertad de ensefianza se plasma en la definicion de los pro-
yectos pedagogicos y de los programas de estudio para las asignatu-
ras desde los poderes organizadores y de las redes de ensefianza. Am-
bos organismos adaptan estos documentos a (Communauté Frangai-
se de Belgique, 1997): a) los objetivos generales de la ensefianza;
b) el aprendizaje, el estudio y el dominio de la lengua francesa; c)
el aprendizaje de las herramientas de la matematica; d) el interés
por conocer lenguas diferentes al francés y, fundamentalmente, de
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comunicarse en ellas; ) la importancia de las artes, de la educacion
para los medios y de la expresion corporal; f) la comprensién de
las ciencias y de las técnicas y a las mutuas relaciones entre ellas;
g) la trasmision de la herencia cultural y al descubrimiento de otras
culturas que de manera conjunta permiten tejer lazos sociales y reco-
nocerse; h) la salvaguarda de la memoria de eventos que posibilitan
una mejor comprension del pasado y del presente, en la perspectiva
de un anclaje personal y colectivo a los ideales fundantes de la disci-
plina; i) la comprension del entorno y de la historia de la unificacion
europea, y j) la comprension del sistema politico belga.

Los programas de estudio para las distintas asignaturas, los mé-
todos pedagogicos a ser empleados y su organizacion requieren ser
validados por el Ministerio de la Federacion Wallonie-Bruselas.

POLITICAS EDUCATIVAS

Las politicas educativas del reino de Bélgica estin organizadas de
acuerdo con los ambitos de competencia del gobierno federal y de las
comunidades (Federacion Wallonie-Bruselas, comunidad flamenca y
comunidad germano6fona). En las tres dltimas fases de la reforma
del Estado (1988, 1993 y 2001), se han transferido paulatinamente
competencias de corte educativo de la autoridad federal a las en-
tidades federadas. La educaciéon formal y no formal para jovenes
y adultos estd en manos de las comunidades. En 2015, se lanz6 el
pacto por una enseflanza de excelencia, que mediante un trabajo co-
laborativo entre los diversos sujetos que participan en los procesos
formativos escolares define la finalidad de la escuela, sus metodolo-
gias, los roles de los diferentes agentes involucrados, la gobernanza
y la formacion de los docentes.

Politicas de competencia federal

Los articulos 24 y 127 de la Constitucion belga de 1994 (Alberto II,
1994) fijan el maximo régimen normativo respecto a lo educativo.
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El articulo 24 (véase Anexo 1) establece el derecho a la instruccion
como uno fundamental. Sostiene que: a) la ensenanza es libre; b)
cada sujeto tiene derecho a la ensefianza dentro del respeto a las
libertades y a los derechos fundamentales. La ensefianza organiza-
da por las comunidades es neutral; ¢) el acceso a la ensefianza sera
gratuito hasta el final del periodo de ensefanza obligatoria; d) todos
los alumnos o estudiantes, padres, miembros del personal y esta-
blecimientos de ensefianza son iguales ante la ley o el decreto; €) la
organizacion, el reconocimiento o las subvenciones de la ensefianza
por la comunidad serdn reguladas por ley o decreto.

Por su parte, el articulo 127, modificado en 2005 (Alberto II,
1994), menciona las competencias en materia de educacion del go-
bierno federal y de las comunidades. Las atribuciones del gobierno
nacional en cuanto a la educacion se agrupan en torno a condiciones
minimas para la extension de los diplomas, duracién de la escolari-
dad obligatoria y afios de inicio y de fin, régimen de pensiones del
personal docente. Las demas atribuciones operan en el nivel de cada
una de las comunidades. En dicho articulo, se menciona que los de-
cretos promulgados en cada una de ellas tienen fuerza de ley.

Nacionalmente, la educacion se sostiene en tres principios: obli-
gatoriedad escolar, neutralidad y libertad de ensefianza.

Obligatoriedad escolar

La obligacion contempla 12 afios de estudio, iniciando el afio escolar
en el cual el alumno cumple seis afios y terminando al fin del afio
escolar en el que el sujeto cumple 18. En la modificacion realizada al
articulo 24 constitucional en junio de 1983 (Alberto II, 1994), se sos-
tiene que la obligacion escolar es para todos los menores de edad que
vivan en el reino de Bélgica, independientemente de su estatus domici-
liario. El periodo de ensefianza obligatoria esta establecido mediante
dos partes, que no son mutuamente excluyentes (Fw-B, s/d j). La pri-
mera es la ensefianza obligatoria de tiempo completo, que contempla
los seis afios de la educacion primaria y al menos los dos primeros de
la secundaria. Se termina cuando el alumno cumple 18 afios, indepen-
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dientemente del afio escolar cursado. En casos excepcionales, puede
abarcar siete u ocho afos de educacién primaria. La segunda es la
ensefianza obligatoria de tiempo parcial: se extiende hasta el término
de la ensenanza obligatoria y es escogida por alumnos mayores de 16
afios que no desean estudiar de tiempo completo. Durante el periodo
obligatorio, el alumno puede continuar estudiando de tiempo comple-
to u orientarse hacia otras salidas que combinan el estudio y el trabajo.

El respeto a la obligacion escolar incumbe directamente a los
padres de familia o sus tutores legales. Son ellos las personas encar-
gadas de inscribir al menor en la escuela y de vigilar su presencia en
ella. Durante todo el periodo de la obligatoriedad escolar, el acceso
a la educacioén es gratuito y ninguna contribucion financiera a los
padres de familia, fuera de las estipuladas en los decretos, puede ser
exigida. Para su cumplimiento, el gobierno de las comunidades otor-
ga anualmente a las escuelas financiamiento para su equipamiento,
libros de texto y material escolar necesario; ademads, para garantizar
la libertad de ensefianza, un apoyo econdémico para transporte es
dado a los alumnos que no cuentan con una escuela de su eleccion a
una distancia razonable desde su domicilio.

Neutralidad

Esta neutralidad se encuentra en el articulo 24 constitucional (Al-
berto 11, 1994) y en los decretos de las comunidades del 31 de marzo
de 1994 y del 17 de diciembre de 2003 (Communauté Frangaise de
Belgique y Secrétariat Général, 2015); opera solo para la red de ins-
tituciones oficiales. Normativamente, se caracteriza a la educacion
neutra como una en la que los hechos son expuestos y comenta-
dos con la mayor objetividad posible, se busca la verdad con una
constante honestidad intelectual, se acepta la diversidad de ideas, la
tolerancia, se desarrolla y cada quien se forma en su rol de ciudada-
no responsable en una sociedad plural (Communauté Francaise de
Belgique y Secrétariat Général, 2015).

Con ella, se pretende que la escuela forme a los alumnos en el
respeto a las libertades y a los derechos fundamentales, como éstos
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estan definidos en la Constitucion, en la Declaracion Universal de los
Derechos del Hombre y en las convenciones internacionales relativas
a los derechos del hombre y de la infancia. Cada institucion escolar
tiene como deber la trasmision de los conocimientos y de los métodos
al estudiante que le permiten ejercer libremente sus decisiones.

Se sostiene, normativamente, que la neutralidad implica el res-
peto a las concepciones filosoficas, ideoldgicas o religiosas de los
estudiantes y de sus padres de familia.

Los distintos documentos existentes fijan los derechos de los es-
tudiantes y de los profesores, y marcan los mecanismos de operacion
de la neutralidad, via estrategias de adhesion de las escuelas, de co-
municacién del principio a los distintos estamentos, de sus implica-
ciones en el proyecto escolar, de sanciones en el caso de no respetarse
y de espacios en la formacion continua del docente explicita en ella
(Communauté Francaise de Belgique y Secrétariat Général, 2015).

Libertad de ensenanza

Este principio tiene en su base la libre eleccion por parte de los pa-
dres de familia del tipo de educacion que desean para sus hijos y
de la escuela a la que éstos asisten. Operativamente, lleva a que las
escuelas belgas pueden estar adscritas a autoridades distintas, tanto
en la red de personas publicas como en la de personas privadas, y
dentro de ellas en las subvencionadas o en las no subvencionadas.
En el reino de Bélgica, es posible organizar escuelas que no tengan
lazo alguno con los poderes publicos, dado que en el articulo 24 de
la Constitucion de 1994 se sostiene que ninguna medida preventiva
puede ser aplicada al respecto. El rol de la Federacion Wallonie-Bru-
selas es distinto segun sea el arreglo financiero de la institucion esco-
lar. Sin embargo, la gran mayoria de las escuelas estan organizadas
o subvencionadas por las comunidades (Fw-B, s/d g). Esta libertad
de eleccion es posible dado que la gran mayoria de la ensefianza es
financiada directamente o subvencionada por fondos publicos. Esta
eleccion estd garantizada por decretos que sostienen (Communauté
Frangaise de Belgique, 1997): a) la coeducacion en todas las escue-
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las, b) el respeto a las opiniones filosoéficas, religiosas e ideoldgicas
en todas las escuelas de la ensefianza oficial y la presencia en ellas
de cursos de religion (catdlica, protestante, judia, musulmana y or-
todoxa) o de moral no confesional, y ¢) la presencia a una distancia
razonable del domicilio tanto de escuelas no confesionales publicas
como de escuelas libres subvencionadas.

Politicas de competencia por comunidades:
Federacion Wallonie-Bruselas

Se presenta a continuacion unicamente las politicas educativas fija-
das por la Federacion Wallonie-Bruselas, objeto de analisis de este
estudio de caso. En materia de educacion, las comunidades tienen
un amplio margen de atribuciones; a partir de 1988 y al paso de los
anos, éstas se han ido incrementando.

Esta federacion, y anteriormente la comunidad francesa, han
realizado en los tltimos 20 afios varias reformas educativas tendien-
tes a mejorar la calidad de la ensefianza ofertada y a desarrollar una
equidad real en los resultados que permitan a cada estudiante cons-
truir su proyecto de vida.

En la Federacion Wallonie-Bruselas, se reconocen ocho poderes
diferentes para la ensefianza fundamental (ensefianza maternal y pri-
maria) y los dos primeros afos de la ensefianza secundaria ordina-
ria: comunidad francesa, escuela Décroly, escuela internacional Le
Verseau ELCE, provincia de Lieja, provincia de Hainaut, Secretaria
General de la Ensefianza Catolica, ciudad de Bruselas y jurado de la
comunidad francesa.

Para la ensefianza especializada, tipo 3, hay tres poderes orga-
nizadores (Federacion Wallonie-Bruselas), Segec (Secretaria General
de Educacién Catodlica) y cecp (Consejo de la Ensefianza para las
Comunas y las Provincias), y dentro de ellos varios sectores produc-
tivos, entre los que se encuentran agronomia, construccion, indus-
tria, hoteleria-alimentacion, textiles. Cada poder, de acuerdo con el
sector productivo, disefia los planes de estudio, que son en total mas
de 60 diferentes (Fw-B, s/d f).
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Decreto Misiones

El Decreto Misiones, firmado el 24 de julio de 1997, es el documen-
to legislativo prioritario al respecto; en él, se establecen las misiones
o finalidades de la ensefianza fundamental (que engloba los niveles
de maternal y de primaria) y de la secundaria, y la manera de orga-
nizar las estructuras necesarias para alcanzarlas.

En su articulo 6.° se fijan las finalidades de la ensefianza obliga-
toria y se sefiala que todas son igualmente relevantes (Communauté
Francaise de Belgique, 1997):

Promover la confianza de cada estudiante en si mismo y el desarrollo
de la persona de cada uno de los alumnos: al respecto, se impulsa el
desarrollo de actitudes positivas respecto a uno mismo (confianza en
uno mismo y autonomia), a los demads (respeto, tolerancia, cooperacion
y solidaridad) y al grupo social (participacion en la toma de decisiones y
en la gestion de la vida colectiva).

Llevar a los alumnos a apropiarse de los saberes y a adquirir las
competencias que los vuelvan aptos para aprender durante toda su
vida y para ocupar un lugar activo en la vida econdmica, social y cultu-
ral. Preparar a los alumnos para ser ciudadanos responsables, capaces
de contribuir al desarrollo de una sociedad democratica, solidaria, plu-
ral y abierta a otras culturas: se busca formar ciudadanos capaces de
sostener la democracia en todos los lugares en los cuales la soberania

requiere ser expresada.

Para la ensenanza libre, este objetivo tiende al reconocimiento y
la aquilatacion de valores y creencias distintos a los que se profesan
explicitamente en dicha institucion y a asegurar a los alumnos posi-
bilidades iguales de emancipacion social: se busca con este objetivo
erradicar la discriminacién hacia determinados grupos sociales.

Las finalidades educativas estdn centradas en el desarrollo de la
persona, de sus diferentes esferas y a partir de ahi su incorporacion
social y economica. El estudiante es visto como un ser en relacion:
consigo mismo, con los demdas mads cercanos y con los demds mas
lejanos, y se acepta que todas estas relaciones requieren ser impulsa-
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das en las escuelas. Se reconoce el aporte de los saberes y la necesi-
dad de desarrollar las habilidades propias del aprender a aprender.
La formacion ciudadana para una vida democratica e incluyente tie-
ne su relevancia en las finalidades de la educacion escolar, asi como
en la busqueda de una mayor equidad social, via el desarrollo social
de la persona.

En su articulo 8.°, el Decreto Misiones establece los principios
generales para alcanzar estas finalidades, inscribiéndolos en la pers-
pectiva de la adquisicion de competencias. Estas tltimas se adquie-
ren tanto en los cursos tomados en la instituciéon como en la vida
cotidiana de la escuela, a través de las acciones impulsadas y el estilo
de relacion permitido. De aqui que los poderes organizadores de la
ensefianza oficial y de la ensefianza libre subvencionada buscan que
en cada escuela se:

Propicien situaciones didicticas que movilicen a la vez competencias
transversales y competencias disciplinares; privilegien las metodologias
centradas en el descubrimiento, la produccién y la creacion; articulen
teoria y préactica, permitiendo la construccion de conceptos a partir
de la practica; equilibre el tiempo de trabajo individual con el trabajo
colectivo y se desarrolle la capacidad de esforzarse para alcanzar una
meta; haga respectar por cada uno de los alumnos la obligacion de
participar en todas las actividades vinculadas con la certificaciéon or-
ganizada por la escuela; integre la orientacion como parte de los pro-
cesos educativos, informando al alumno sobre las diferentes opciones
que tiene una vez terminada la ensefianza fundamental; recurra a las
TIC en cuanto medios que favorecen la autonomia y la individualiza-
cion de las trayectorias escolares; suscite el gusto por la cultura y la
creatividad, y se favorezca la participacion en actividades culturales y
deportivas; eduque con respeto a la personalidad y a las creencias de
cada estudiante, en el deber de proscribir la violencia; impulse una vida
relacional afectiva y sexual sana y se creen situaciones democraticas
de ciudadania en el seno de las escuelas y se participe en la vida de su
entorno y se integre a él de manera armoénica (Communauté Frangaise

de Belgique, 1997).
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En el Decreto Misiones, la apuesta es tanto a los contenidos pre-
sentes en los planes de estudio como a las metodologias impulsadas
en el aula y fuera de ella. Si bien no se reconocen de forma explicita
como constructivistas, lo solicitado a cada escuela se ubica clara-
mente en estos enfoques, sosteniendo ademds un equilibrio entre un
trabajo individual y uno colaborativo.

Dentro del mismo decreto, se opta por las competencias y se
articula con base en ellas la ensefianza formal obligatoria. Las com-
petencias estan definidas como las aptitudes que vinculan un con-
junto organizado de saberes, de saber-hacer y de actitudes que per-
miten llevar a cabo un nimero determinado de tareas (Communauté
Francaise de Belgique, 1997: art. 5, inciso 1).

El Parlamento fij6 los siguientes tipos de competencias, que son
de aplicacion obligada en los distintos programas de estudio elabo-
rados por los poderes organizadores (FW-B, s/d 1):

« Los nucleos de las competencias para la ensefianza fundamental
(maternal y educacion primaria) y los dos primeros grados de la
ensefianza secundaria (véase Anexo 2).

« Las competencias terminales para la ensefianza secundaria ge-
neral y la técnica de transicion. Las competencias terminales y
los saberes comunes para la formacion conjunta de la ensefan-
za profesional y la técnica de cualificacion. Los perfiles para la
formacion cualificante de la ensefianza profesional y técnica de
cualificacion, y los perfiles de formacion para la ensefianza se-
cundaria especializada de la forma 3.

Las competencias estan definidas como el referente que presenta,
de manera estructurada, las competencias basicas que se impulsaran
en los ocho primeros afios de la ensefianza obligatoria y que serd
necesario que cada uno de los estudiantes domine al finalizar cada
etapa que compone dicha ensefianza, dado que son consideradas
como indispensables para la insercion a la sociedad y la continua-
cion de los estudios con éxito (Communauté Francaise de Belgique,
1997: art. §, InCiso 2).
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Las competencias y sus nucleos estan organizados para cada una
de las asignaturas que componen la educacion fundamental y los
dos primeros afios de la ensefianza secundaria: francés, formacion
matematica; sensibilizacion: iniciacion cientifica; sensibilizacion: for-
macion histérica y geografica, lenguas modernas, educacion fisica,
educacion por la tecnologia y educacion artistica.

Los equipos de trabajo, compuestos por docentes, administra-
tivos y académicos, determinaron los nucleos de las competencias
para cada una de las asignaturas, los que fueron aprobados en un
primer momento por el gobierno de la comunidad francesa y poste-
riormente por el Parlamento.

Los nucleos de competencia priorizan el aprendizaje de la lectu-
ra —comprension del sentido de los textos—, la produccion de escritos
y la comunicacion oral, asi como el dominio de las herramientas ma-
temdticas clave en el marco de la resolucion de problemas. Definen
ademads las competencias comunicativas en un idioma diferente al
francés. Las demds actividades —entre las que se encuentran estructu-
racién del espacio y del tiempo, educacion psicomotora y corporal,
educacion por la tecnologia, aprendizaje de los comportamientos
sociales y de la ciudadania— fomentan también las prioridades ante-
riormente mencionadas (Communauté Francaise de Belgique, 1997:
art. 16, inciso 3).

Los programas de estudio son considerados como referencias
de las situaciones de aprendizaje, de los contenidos obligatorios u
optativos y de orientaciones metodoldgicas para un afio, un ciclo
o un grado escolar. Los programas de estudio son diferentes segun
el poder organizador que sea responsable de la institucién escolar
y son aprobados por comisiones del ministerio de educacion de la
comunidad.

Proyecto “Salir adelante” (décolage en francés)
Este proyecto se inicia en 2012 con el objetivo de luchar contra la

permanencia de los nifios en el tercer afio de educacién preesco-
lar para un periodo escolar mas y contra la repeticion escolar en la
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educacion primaria mediante el desarrollo de practicas pedagdgicas

distintas ante las dificultades de aprendizaje de ciertos estudiantes.

El proyecto estd organizado en tres ejes:

a) Eje cultural: orientado a promover practicas docentes ligadas al
proyecto escolar y a la calidad de la ensefanza. Se sostiene la au-
tonomia docente en la decision de las practicas por implementar
y en un seguimiento sobre su eficacia.

b) Eje profesional: orientado a un conocimiento de diferentes he-
rramientas didacticas y programas pedagdgicos a manera de lo-
grar una mayor apropiaciéon por parte de los equipos docentes.

c) Eje procedimental: orientado a un conocimiento mayor de la
propia practica docente y a una reflexion de los logros propues-
tos y alcanzados (Université Catholique de Louvain, 2014).

Financiamiento

Con la creacion de las comunidades, el 16 de enero de 1989 se dicta
la ley de su financiamiento, lo que determina fuentes de financia-
miento, modalidades del calculo de las cantidades y su reparticion,
asi como su evolucion en el tiempo. Esta ley fue modificada en 1998
y vincula los financiamientos a las comunidades y regiones del reino
de Bélgica con el riB. Esta ley, a la vez que asegura la autonomia
financiera de las entidades federadas, las responsabiliza totalmente
de su distribucién y uso, sosteniendo que no se puede considerar una
intervenciéon complementaria del poder federal. Cada comunidad y
region puede distribuir libremente sus recursos financieros, siempre
y cuando no afecten la igualdad de trato para todos los habitantes
en edad escolar.

El presupuesto que se otorga a cada comunidad y region es cal-
culado anualmente; en su calculo, se consideran varios parametros
econémicos y demograficos: indice de precios al consumo, tasa de
crecimiento del PIB, nimero de habitantes menores de 18 afios, nu-
mero de estudiantes de seis a 17 afios y rendimiento del impuesto
al producto del trabajo de personas fisicas. De la cantidad recibida
por cada comunidad, su gasto principal es el educativo, que repre-
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sentaba en 2011, 74.5 por ciento del presupuesto de la Federacion
Wallonie-Bruselas (FW-B, 2011).

Segin lo dictado en el articulo 24 constitucional (Alberto II,
1994), la ensenanza obligatoria es gratuita. Las federaciones pagan
directamente sus escuelas y subvencionan las escuelas oficiales no
confesionales y las escuelas libres confesionales y no confesionales.
Esta subvencion es de tres tipos diferentes (FwW-B, 2011): a) para el
personal, en igualdad de condiciones laborales a las remuneraciones
acordadas con el personal que trabaja en las escuelas publicas de
la federacion, b) de funcionamiento variable segutn el nivel, tipo de
ensefianza y caracteristicas socioeconémicas de la poblacion escolar
que acude a la institucion. En el caso de la educacion fundamental,
este tipo de subvencion incluye la distribucion gratuita de libros y
de tiles escolares, y c) para la construccion y el mantenimiento de
los edificios escolares. La subvencion es otorgada a los poderes or-
ganizadores.

El monto para las instituciones comprende una cantidad fija cal-
culada de acuerdo con la matricula y otra variable establecida de
acuerdo con sus necesidades especificas; de manera central, las re-
lacionadas con la energia y con el equipamiento o con su lugar geo-
grafico de insercion al estar ubicadas en una zona econémicamente
desfavorecida. En este tltimo caso, hay mecanismos de discrimina-
cion positiva, de manera que las escuelas pueden ofrecer acciones
especificas en la atencion escolar a dicho sector (MCE-DRI, 2007).

La subvencion otorgada a las escuelas esta sujeta a que éstas
cumplan con las disposiciones normativas referidas a la organiza-
cion de la ensefianza y a la aplicacion de las leyes linguisticas. Estas
disposiciones estan relacionadas con: a) la adopcion de la estructura
aprobada por el ministerio; b) el sometimiento al control de la ins-
peccion de parte de la comunidad, ¢) contar con la cantidad minima
de alumnos determinada y con una infraestructura y los recursos
didacticos adecuados, y d) respeto a las orientaciones fijadas en los
decretos ministeriales.

La gratuidad de la ensefianza cubre todos los gastos escolares,
menos los siguientes en la ensefianza secundaria (FW-B, s/d g): los
derechos de acceso y los gastos de desplazamiento a la alberca, a
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actividades culturales y deportivas que forman parte de los proyec-
tos educativos del poder organizador o de la institucion escolar, las
fotocopias distribuidas a los alumnos, mas alla de un cierto monto
cubierto por la federacion y el préstamo de libros escolares, de equi-
pamientos personales o de herramientas.

Para el financiamiento de la educacion en la zona estudiada, des-
de la década de los noventa hasta hoy dia, se han dictado varios
decretos entre la Federacion Wallonie-Bruselas y las regiones wallo-
na y de Bruselas-Capital para fortalecer y flexibilizar el uso de los
recursos recibidos del gobierno federal.

En 2011, la comunidad francesa de Bélgica invirtié6 6872 mi-
llones de euros en su sistema educativo. El costo promedio por es-
tudiante varia entre 3 100 y 7 100 euros en la ensefianza ordinaria
obligatoria, y es de 14300 euros en la ensefianza especializada. Se
calcula que el costo de un estudiante desde la ensefianza maternal
(dos afios y medio) hasta el término de la ensefianza secundaria (18
anos), sin ningun afio escolar adicional, es de 76 500 euros, que son
absorbidos por la comunidad francesa. El fracaso escolar, en el afio
escolar 2010-2017 en el nivel de la ensefianza obligatoria ordinaria,
le costo6 a la federacion 421.9 millones de euros (Fw-B, s/d g).

SISTEMA EDUCATIVO DE LA COMUNIDAD:
FEDERACION WALLONIE-BRUSELAS

Composicion del sistema educativo de la comunidad

La ensenanza en la comunidad, tanto oficial como libre, estd com-
puesta por la ensefianza ordinaria, la cual se organiza en cuatro ni-
veles, que corresponden a los bloques etarios siguientes: ensefianza
maternal, destinada a los nifios de dos afios y medio a sies afios; en-
seflanza primaria, destinada a los nifios de seis a 12 afios; ensefianza
secundaria, destinada a los jovenes de 12 a 18 afios 0 mds; ensefian-
za superior, con una duracion variable segun las especialidades elegi-
das, destinadas a jovenes de 18 a 25 afilos 0 mds (MCF-AGERS, 2007;
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FW-B, s/d f y s/d 1). En los dos dltimos niveles, se incluye la ensefianza
de promocion social para jovenes y adultos.

La ensefianza especializada, dirigida a personas con necesidades
especificas, cuyas edades oscilan entre dos afios y medio, y 21 afios
y mas. Esta ensefianza estd organizada en los niveles de maternal,
primaria y secundaria (véase cuadro 2).

Los afios obligatorios de la ensefianza (hasta cumplir 18 afios)
ordinaria y especializada estan organizados a su vez en dos grandes
bloques: a) la ensefianza fundamental, que comprende los niveles
de ensefianza maternal y ensefianza primaria, en total nueve afios
escolares, y b) la ensefianza secundaria, que comprende seis afios
escolares. Para cada uno de dichos bloques, hay una organizacion
curricular distinta (véase cuadro 3).

Cuapro 2.
Estructura de la ensefianza ordinaria y especializada dentro del sistema educativo nacional

Niveles de - - Ensefianza
N Ensefianza ordinaria -
ensefianza especializada
Nivel superior Enseianza superior para jovenes Ensefianza de la promocién
0 adultos social
Nivel secundaria Ensefianza secundaria para jovenes  Ensefianza de la promocién  Ensefianza secundaria
social (a partir de los 15 especializada
anos)
Nivel primaria Ensefianza primara para nifios Ensefianza primaria
especializada
Nivel maternal Ensefianza maternal para nifios Ensefianza maternal

especializada

Fuente: mcr-0i (2007).

Descripcion de la ensefanza ordinaria para nifios-jovenes

En el caso de la ensenanza ordinaria de nifios y jovenes, los bloques
se dividen en etapas y éstas en ciclos de dos a tres afos (EACEA, 2009;
FW-B, s/d f, s/d h y s/d 1): la ensefianza fundamental se compone de
dos etapas: la primera conformada por la ensefianza maternal y los dos
primeros afios de ensefianza primaria y la segunda de los otros cuatro
anos de ensefianza primaria. La primera etapa se subdivide en dos ci-
clos: el primero con los dos primeros afios de ensefianza maternal y el
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segundo con el Gltimo afio de esa ensefianza y los dos primeros de pri-
maria. La segunda etapa se subdivide en dos ciclos de dos afios cada
uno. Son en total, al menos, nueve afos. La ensefianza secundaria esta
dividida en tres grados de dos afios escolares cada uno.

La ensefianza primaria y la secundaria son obligatorias y corres-
ponden a 12 niveles de estudio para el caso de la ensefianza ordina-
ria. Los ultimos afos de ensefianza secundaria pueden ser cubiertos
de tiempo completo o de tiempo parcial, en modalidad por alternan-
cia. Para optar por ella, el joven debe tener mas de 15 afios al inicio
del ano escolar (véase cuadro 3).

Cuapro 3.

Estructura de la ensefianza fundamental y secundaria

Edades de Niveles de ensefianza Etapas Nivelesde  Ciclos o
inicio estudio grados
1 )

12 N 3. grado
1 . . 10

wi Ensefianza secundaria o 2.°grado
1 2etapa 8

é 3-€ap ; 1.7 grado
m 6 )

o ; 2.°¢do

2. etapa

9 . N 4 o

5 Ensefianza primaria ; 1.5 ciclo
! Ensefianza fundamental ’

6 nsefianza fundamenta : 5°idlo
5

s 1. etapa

Ensefianza maternal o

3 1.5 ciclo
212

Fuente: Tomado de mcr-ori (2007: 10).

Con el decreto del 24 de julio de 1997 (Communauté Francai-
se de Bélgique, 1997) se constituyd un continuum pedagdgico que
comprende la ensefianza fundamental ordinaria y especializada —sus
dos etapas—y el primer ciclo de ensefianza secundaria, que corres-
ponde a la tercera etapa (véase cuadro 4).

Esta organizacion por ciclos y por etapas busca asegurar la con-
tinuidad de los aprendizajes en los estudiantes y la practica de una
pedagogia diferenciada acorde con sus edades. Los ciclos y las eta-
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pas se consideran como herramientas pedagodgicas y organizativas
que, al unir diversos afios de estudio, le permiten a cada nifo cursar
su escolaridad de manera continua, a su propio ritmo, sin reprobar,
desde su incorporacion al sistema en la ensefianza maternal hasta
los dos primeros afios de ensefianza primaria (etapa 1), o entre el
tercero y el sexto afios de la ensefianza primaria (etapa 2), asi como
adquirir los aprendizajes indispensables marcados en las competen-
cias (MCF-AGERS, 2007; FB-W, s/d h y s/d j).

Cuapro 4.
Estructura de la ensefianza fundamental y de la ensefianza obligatoria en el marco del continuum pedagdgico

Edades Niveles de ensefianza Etapas  Nivelesde Cicloso Obli iedad
deinici di d igatorieda
e inicio estudio grados
7 12 o
" N 3. grado o=
15 . ) 10 =3
” Ensefianza secundaria 0 2.°grado -
13 37 etapa 8 2
o P ; 1Mgado E
=
n 6 ) o
0 . 2%ddo 2
B 2. etapa >
9 Ensefianza 4 ) =
P 1%ddo S
8 primaria 3 g
S
7 " 2 'S - S
. Al = \b\‘
6 Ensefianza fundamental 1 Socde £ k=] S
=
5 &
- 1.7 etapa
4 Ensefianza P §
3 maternal 1 cidlo IS
2% S

Fuente: Fw-8 (2011: 24).

Operativamente, se separan los ciclos de los grupos de clase,
dado que los primeros obedecen de manera central a criterios peda-
gogicos y los segundos a organizativos. Diferentes modalidades de
organizacion se podran presentar en el nivel de los grupos de clase;
los docentes y las instituciones escolares y las escuelas podran optar
por una modalidad en su proyecto escolar, siempre y cuando consi-
deren las necesidades de los estudiantes y se busque la armonia entre
todos los participantes. A continuacion, describiremos brevemente
los diferentes niveles del sistema educativo belga en la Federacion
Wallonie-Bruselas.
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La ensefianza maternal recibe a los nifios desde los dos afios y
medio hasta el afio escolar en que cumplen seis afos; estd centra-
da en la estimulacion de la maduracién de cada alumno de manera
que puedan adquirir los aprendizajes fundamentales de la ensefianza
primaria con altas posibilidades de éxito. Es considerada también
como una primera etapa en la adquisicién de comportamientos so-
ciales (MCF-DRI, 2007; FW-B, s/d f).

En el decreto del 24 de julio de 1997 (Communauté Francaise
de Belgique, 1997: art 12) se fijaron sus objetivos particulares: de-
sarrollar la toma de conciencia por parte del propio nifio de sus po-
tencialidades y favorecer la expresion personal a través de activida-
des creativas; la socializacion; los aprendizajes cognitivos, sociales,
afectivos y psicomotores, asi como las dificultades y los handicaps
de los nifios y establecer los remedios necesarios. Estd organizada
en tres cursos que se integran en dos ciclos de la primera etapa del
continuum pedagdgico. No es obligatoria.

La ensefianza primaria tiene una duracion esperada de seis afios
escolares. Es obligatoria e inicia el afio escolar en que el nifio cum-
ple los seis anos de edad y, en ciertos casos, se puede permitir que
un alumno la comience a los cinco afios o que asista a la ensefianza
maternal en su primer afio de ensefianza obligatoria (MCF-AGERS,
2007; FW-B, s/d a y s/d f). Sus objetivos son priorizar el aprendizaje
de la lectura, privilegiando la comprension del sentido del texto, de
la produccion de escritos y de la comunicacion; procurar el dominio
de las herramientas matematicas basicas que permiten la resolu-
cion de problemas, y propiciar que el nifio logre los objetivos de
la ensenanza obligatoria a través de las actividades educativas, las
cuales se relacionan con los dominios siguientes: francés, matema-
ticas, estructuracion del tiempo y del espacio, educaciéon psicomo-
tora y corporal, sensibilizacion e iniciacion a la historia y a la geo-
grafia, educacion artistica, educacion para la tecnologia, iniciacion
cientifica, descubrimiento del entorno, educacion sobre los medios
y aprendizaje de los comportamientos sociales y de la ciudadania
(Communauté Francaise de Belgique, 1997: art 16, inciso 3). Esta
organizada en seis cursos que se integran en tres ciclos de la primera
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y segunda etapa del continuum pedagogico. A su término, se accede
al certificado de estudios de base (CEB).

La ensefianza secundaria tiene una duracién esperada de seis
anos. Es obligatoria hasta que el joven cumpla los 18. Puede cursarse
en la modalidad de tiempo completo o combinar el tiempo comple-
to hasta los 15-16 aflos con una ensefianza de tiempo parcial hasta
los 18. Estd organizada en tres grados de dos afios escolares cada
uno. En ciertas ocasiones, el tercer grado puede contar como un afio
escolar mas, tendiente ya sea a la preparacion para la ensefianza su-
perior o al perfeccionamiento en alguna rama de cualificacion. Sus
objetivos estan unidos a las competencias fijadas por el gobierno de
la region y son aprobados por el Parlamento. Aqui, hay dos niveles
de competencias: al término del primer grado estan los nucleos de
competencias (al finalizar el continuum pedagégico) y al término
del tercero (al finalizar la ensefianza obligatoria) se encuentran las
competencias terminales y los perfiles de formacion y de cualifica-
cion. En el apartado sobre la ensefianza secundaria, se profundizara
la descripcion de este nivel (MCF-AGERS, 2007 y FW-B, s/d b y s/d f).

La ensefnanza superior en la Federacion Wallonie-Bruselas se ins-
cribe en el marco del Decreto de Bolonia, que favorece su integra-
cion al espacio educativo europeo y que fue adoptado por el reino
de Bélgica en marzo de 2004. Su unidad de medida son los créditos.
La ensefianza superior esta organizada en circuitos que dependen
estrechamente del tipo de institucion que la imparte (FW-B, 2011;
FW-B, s/d d y s/d f).

La ensefianza universitaria, cuya finalidad central es la de con-
servar, difundir y favorecer el progreso de la ciencia. En ella, hay un
vinculo estrecho entre docencia, investigacion y difusion. Los estu-
dios estan organizados en tres ciclos y cada uno de ellos otorga un
grado que es necesario para la admision al ciclo siguiente. El primer
ciclo concede el grado de bachiller y tiende a ofertar una formacion
general. El segundo otorga tres grados diferentes: master, médico
veterinario o médico. La formacion tiende a ser especializada y al
finalizarla se presenta una memoria. El grado de master tiene tres
finalidades distintas: didactica —formacion de personal para la en-
sefianza secundaria superior—; profundizacion —formacién para la
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investigacion— y especializada —en algin ambito de la disciplina ele-
gida.

El grado de doctorado se otorga en el tercer ciclo y es exclusi-
vamente del dominio de la ensefianza universitaria; presupone una
formacion en la investigacion y trabajos relacionados con la elabo-
racion y defensa de una tesis doctoral; confiere una alta cualificacion
cientifica y profesional.

Tanto la enseflanza no universitaria de tipo largo como la de tipo
corto se imparten en las Hautes écoles; mientras en las primeras se
desarrolla una formacién cientifica y tecnoldgica especializada, en
las segundas se forma para una actividad profesional. En el primer
ciclo, las dos otorgan el grado de bachiller y so6lo el egresado de la
primera tiene la posibilidad de acceder al segundo ciclo.

La ensenanza de promocion social de tipo corto o largo se ins-
cribe en la estrategia de educacion y de formacion a lo largo de toda
la vida. Se oferta en su mayoria a personas que buscan una recon-
version profesional o una actualizacion-capacitacion en el dominio
profesional previamente elegido; es s6lo de primer ciclo.

La ensefianza superior no universitaria tiene una orientacion mas
practica que la universitaria, que es mdas de corte cientifico-te6rico
(véase cuadro j5).

Descripcion de la ensefianza ordinaria para jovenes
y adultos de promocion social

Esta ensefianza existe s6lo para los niveles de secundaria y univer-
sitario, y es para alumnos mayores de 15 afios (véase cuadro 2). Su
caracteristica esencial es ser de corte modular, ofertada en horarios
mas flexibles a los de la ensefianza de tiempo completo. Permite a
sus estudiantes la obtencion de certificaciones que no habian sido
conseguidas en su formacion anterior, como pueden ser el certifi-
cado de estudios de base, el de ensefianza secundaria superior, el de
aptitudes pedagogicas, de cualificaciones, etcétera (FW-B, 2011).
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Cuabro 5.

Estructura organizativa de la ensefianza superior

Ensefnanza no Ensefianzano | Ensenanza de
Ensefanza universitaria universitaria de universitaria promocion
tipo largo de tipo corto social
Tgrcer Doctorado, 180 créditos
ciclo
Mdster complementario, D|plom§ de.,
60/240 créditos espeqa! zacon,
Segundo 60 créditos
ciclo Master, 60/120  Médico, Medicina | Master, 60/120
créditos 240 créditos  veterinaria, | créditos
180 créditos
Diploma de Diploma de
especializacion, | especializacion,
60 créditos 60 créditos
) Bachiller, 180
Eirc‘lr(r)]er créditos
Bachiller 180 créditos Bachiller, 180 créditos Ba,chlll\er, 180 T““'? de
créditos ensefianza
superior, 120
créditos

Fuente: rw-g (s/d d).

Sus finalidades centrales son impulsar el desarrollo individual
mediante la promocién de una mejor insercién profesional, social,
cultural y escolar, y responder a las demandas y necesidades de for-
macion del mercado laboral y de los entornos socioeconémicos y
culturales. Su concepcion de base es la formacion a lo largo de la
vida. Su poblacion objetivo son personas que se encuentran laboran-
do o desempleadas y que desean actualizarse en el campo disciplinar
o profesional de origen o que buscan una reconversion profesional,
personas que buscan un desarrollo personal y personas que requie-
ren una certificacién necesaria para una mejor insercion laboral.
Este grupo estd compuesto mayoritariamente por extranjeros.

Pedagodgicamente, la ensefianza de promocion social es de corte
modular, centrada en el desarrollo de pequefios saberes o saber-ha-
cer que son trasmitidos y acreditables uno por uno y con un vinculo
muy estrecho con las situaciones laborales. Organizativamente, hay
convenios entre las industrias y las instituciones educativas, lo que
permite a los estudiantes contar con practicas profesionales en situa-
ciones reales de trabajo.
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Ensefianza especializada

La ensefnanza especializada es para los nifios, jovenes o adultos con
necesidades especificas; es decir, que sobre la base de examenes mul-
tidisciplinarios efectuados por un centro psico-médico-social o de
un examen médico especializado (tipos §, 6 y 7), dichas personas
requieren beneficiarse de una ensefianza adaptada, dadas sus nece-
sidades especificas y sus posibilidades pedagogicas. A lo largo del
siglo xx, la sociedad y el gobierno belgas buscaron mecanismos en
pro de la mejor inclusion de dichas personas a su entorno para po-
sibilitarles ser ciudadanos “totales”. En 1970, se dicta una ley que
crea la ensenanza especial para estudiantes de tres a 21 afios, guiada
por equipos pedagogicos y de paramédicos. Se crean nuevas escuelas
en todas las redes y se organiza el transporte escolar. En 1978, se
estructuran los ocho tipos de ensefianza especial, siguiendo los dic-
tamenes de la United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNEScO). Desde esa fecha hasta nuestros dias se ha
buscado la integracion de los estudiantes con ciertos tipos de necesi-
dades a la ensefianza ordinaria. En el Decreto de 2004, la ensefianza
especial se volvio ensefianza especializada, se adapté a las reformas
de la ensefianza ordinaria y se normo la integracion en esta ultima
(FW-B, s/d c y s/d f).

La ensenanza especializada asegura el desarrollo de las aptitudes
intelectuales, psicomotoras, afectivas y sociales de los estudiantes a
la vez que los prepara para su integracion a un entorno o a un traba-
jo adaptado, al ejercicio de un oficio o de una profesion compatible
con su handicap, lo que favorece su integracion al entorno o a un
trabajo ordinario y la continuaciéon de sus estudios hasta la ense-
fanza secundaria superior, lo que les brinda posibilidades de vida
activa. Sus objetivos generales son romper con la cadena de fracasos,
reconciliar al alumno con el aprendizaje, la escuela, su entorno y la
sociedad, concientizarlo sobre su capacidad de progresar, ayudarlo
a retomar la confianza en si mismo y aumentar sus competencias
(FW-B, s/d c y s/d f).

La ensefanza especializada se caracteriza por la coordinaciéon
entre la ensenanza y las distintas intervenciones —ortopedagogicas,
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médicas, paramédicas, psicoldgicas y sociales—, asi como entre éstas
y el organismo encargado de la direccion de los alumnos. Se organi-
za en tipos de grados de madurez, para la ensefianza fundamental, y
en tipos de formas y fases, para la ensenanza secundaria. Hay ocho
tipos de ensefianza especializada para la fundamental y secundaria,
los que se fijan segin la necesidad especifica del estudiante. Salvo la
de tipo 8 —problemas de aprendizaje- todas las demds existen para
el nivel de secundaria (véase cuadro 6).

Cuapro 6.
Tipos de ensefianza especializada y niveles educativos en los que se imparte

Tipo de Para niios o jovenes con Nivel maternal  Nivel primaria  Nivel secundaria
ensefianza

1 Retraso mental ligero No Si Si

2 Retraso mental moderado o profundo Si Si St

3 Problemas de conducta y de personalidad Si Si St

4 Deficiencias fisicas Sf Sf Si

5 Enfermos o convalecientes Sf Sf Si

6 Deficiencias visuales Si Si St

7 Deficiencias auditivas Si Si St

8 Problemas de aprendizaje No St No

Fuente: Fw-8 (s/d c: s/p).

Ademads de los tipos, la ensefianza fundamental estd organizada
en grados de madurez, que corresponden a los estadios de evolucion
del estudiante. Cada uno de ellos estd unido a la adquisiciéon de de-
terminadas competencias; el paso entre uno y otro puede hacerse en
cualquier momento del afio escolar.

Para todos los tipos de ensenanza especializada, menos para el
2 (retraso mental moderado o severo), los grados de madurez son
madurez 1) nivel de aprendizajes maternales; madurez 2) sensibili-
zacion a aprendizajes escolares; madurez 3) dominio y desarrollos
de lo adquirido; madurez 4) utilizacion funcional de lo adquirido de
acuerdo con orientaciones determinadas (Fw-B, s/d c y s/d f).

Para el tipo 2 de ensefianza, estos grados son: madurez 1) niveles
de adquisicion de la autonomia y de la socializaciéon, madurez 2) ni-
vel de aprendizajes maternales, madurez 3) sensibilizacion a apren-
dizajes escolares, madurez 4) estudios.
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Para la totalidad de los tipos de ensefianza especializada se orga-
nizan periodos de integracion en los cuales los estudiantes acuden a
escuelas de ensefianza ordinaria y se incorporan a las clases, acom-
panados por algun especialista.

Desde 2009, se han abierto clases de pedagogia adaptadas en las
escuelas para alumnos en situacion de autismo, con afasia/disfasia,
discapacidad severa y discapacidades pesadas que constrifien fuerte-
mente la autonomia, pero que permiten competencias intelectuales.

Existe también el servicio a domicilio, que se oferta exclusiva-
mente a los estudiantes que no pueden acudir a la escuela dada la
naturaleza o la gravedad de su impedimento.

Cobertura, equidad, permanencia y egreso

La oficina de ’Administration Générale de ’Enseignement et la Re-
cherche Scientifique (AGERS) es la encargada de analizar y publicar
por parte de la Federacion Wallonie-Bruselas las estadisticas de la
comunidad. Los datos que se presentan a continuacion se obtuvie-
ron de sus informes (Fw-B, s/d g).

La escolarizacion en la zona de la Federacion Wallonie-Bruselas
es cercana a 100 por ciento para la poblacién comprendida entre
tres y 17 afios; para los alumnos domiciliados en el territorio de
la region wallona, sin considerar la comunidad germanofénica, 96
por ciento estan inscritos en escuelas de la federacion, por 79 por
ciento de los domiciliados en la region de Bruselas. En la ensefianza
obligatoria, 2 por ciento son domiciliados, ya sea en la comunidad
flamenca o en otros paises, porcentaje que se incrementa hasta 13
por ciento para la ensefianza superior. Ello explica que entre los 12 y
los 16 afios las tasas brutas de escolaridad son ligeramente superio-
res a 100 por ciento. Considerando la educacion maternal, primaria
y secundaria, de tipo ordinaria y especializada, la ensefianza libre
subvencionada tiene 49.2 por ciento de la matricula, mientras 50.8
acude a la ensefianza oficial, de la cual 36 por ciento esta en la en-
sefianza oficial subvencionada y 14.8 en escuelas organizadas por la
Federacion Wallonie-Bruselas.
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Si bien 2 por ciento de los nifios de 11 afios ya estdn cursando
la ensefianza secundaria, 277 por ciento de los estudiantes de 12 afios
estan en la ensefianza primaria, lo que significa que han acumulado
un afo de retraso; 4 por ciento a los 13 afios sigue en este nivel de
ensefianza, lo que evidencia un retraso mayor. Desde los 16 y prin-
cipalmente a los 18 afios —fin de la ensefanza obligatoria—, las tasas
brutas de escolaridad bajan. De 88 por ciento de los estudiantes es-
colarizados a los 18 afios, 57 por ciento sigue en la enseflanza secun-
daria, lo que refleja también un retraso escolar. Esta proporcion baja
paulatinamente, siendo de 15 por ciento a los 20 afos e inexistente
a los 24. Una parte de este retraso se explica por la edad en la que
el estudiante se incorpord a la escuela, por lo que se entiende como
un retraso por edad, mas no por desempefio. Otra proporcion esta
concentrada en la ensefianza especializada: mientras la edad prome-
dio de entrada a la secundaria de la ensefianza ordinaria es de 12.3
anos, en la especializada se incrementa a 13.1 y su egreso se ubica a
los 20. La transicion de la ensefianza primaria a la secundaria es de
99 por ciento.

En los primeros afios de la escolaridad —tercero de maternal a se-
gundo de primaria—, la posibilidad de reprobacién no existe norma-
tivamente dado el decreto de la escuela del éxito signado en 2005.
En caso de no contar con los niveles esperados en cuanto a las com-
petencias logradas, los estudiantes cursan un afio adicional; en esta
situacion se encuentra 6.2 por ciento de la poblacion de la primaria.
Las tasas de reprobacion en los tltimos afios de la primaria se ubi-
can en torno a 3.5 por ciento, en el primer grado de la secundaria en
12.8 por ciento, en los tres afios siguientes de la secundaria en 21.8
por ciento y 7.3 por ciento en el dltimo afo de este nivel, bajando
sustancialmente al final de la misma. De 100 por ciento de los estu-
diantes que ingresan con seis afios de edad a primero de primaria,
cinco afios después s6lo 76 por ciento esta en sexto grado, 15 por
ciento reprobd algun grado escolar, por lo que estd en quinto grado,
4 por ciento no estd estudiando en escuela alguna de la Federacion
Wallonie-Bruselas y 3 por ciento estd en la ensefianza especializada.

La poblacién escolar en los ultimos cinco afos se ha incrementa-
do en 1 por ciento, crecimiento que segun las perspectivas demogra-
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ficas para 2016-2017 serd de 5 por ciento para los tres niveles; con-
cretamente para la secundaria, serd de 2.2 por ciento. En cuanto a
la cantidad de estudiantes, para el ciclo 2013-2014, en la ensefianza
maternal habia 188 188 estudiantes, lo que corresponde a 22.3 por
ciento que cursan el primer nivel escolar; en la ensefianza primaria,
habia 313 824 estudiantes (37.22 por ciento de la poblacién) y en la
ensefianza secundaria 341 868 (40.55 por ciento).

Dentro de estas cantidades se incluyen los estudiantes que acu-
den a la ensefianza especializada: en el caso de la ensefianza prima-
ria, los efectivos se incrementaron en 11.3 por ciento en 10 anos,
pasando de 15509 en 2004-2005 a T7495 €n 2013-20T4; COIres-
ponden a 5.1 por ciento de la poblacion del nivel. En el caso de la
secundaria, el incremento fue de 21 por ciento, de 14211 2 172711,
4.4 por ciento del nivel. Ambos incrementos fueron superiores al
de 1 por ciento para los niveles en su conjunto, lo que nos refiere a
procesos mayores de diferenciacion en el estudiantado.

El porcentaje de alumnos que obtuvo el certificado de estudios
de base al término de la educacién primaria es de 96 por ciento; en
cuanto al egreso de la secundaria, se calcula que en el afio escolar
2013-2014, 83 por ciento de los estudiantes obtuvo el documento
de aprobacién y 16 por ciento el de reprobacion, con un porcentaje
mayor de aprobacion en las mujeres de casi 5 puntos porcentuales.
La tasa de admision a la ensefianza superior es en promedio de 75.5
por ciento.

A pesar de lo marcado por el Decreto Misiones en 1997, de un
acceso-permanencia igual de hombres y mujeres en el sistema edu-
cativo, los datos muestran en los niveles educativos de la ensefianza
obligatoria al menos 1 punto porcentual mayor de hombres que de
mujeres. Esta diferenciacion se incrementa considerablemente en la
educacion especializada, en la cual 66 por ciento son hombres y 33
por ciento mujeres.

En el andlisis realizado por las autoridades a partir de la in-
formacion estadistica, se sefialan tres focos rojos: la existencia de
mecanismos de discriminacion por género —la trayectoria formativa
de las mujeres suele ser mejor que la de los hombres—, por nivel
socioecondmico —determinismo académico en funcién de variables
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contextuales—, y tasas altas de reprobacion en la ensefianza primaria
y secundaria.

EDUCACION SECUNDARIA
Origen’

Desde la creacion del reino de Bélgica, la ensefianza secundaria se
ha desarrollado en instituciones escolares tanto oficiales como cat6-
licas. En 1887, se crea una estructura académica para la ensefianza
secundaria, misma que perdurard hasta la cuarta década del siglo
xX. El nivel estaba organizado en dos planes de estudio diferentes:
el de las humanidades clasicas (latin, griego y matematicas) y el de
las humanidades modernas (con secciones cientificas, comerciales e
industriales); este ultimo tendiente a responder a las demandas de
los sectores economicos e industriales.

A lo largo del siglo x1x, en los fines de semana se llevaba a cabo
la ensefianza técnica en las dreas de agricultura, horticultura, indus-
tria y comercio; estaba operativamente separada de la educacion
secundaria ordinaria. No es sino hasta 1933 que esta ensefianza se
sistematizo y regulo.

En la segunda y tercera décadas del siglo xx, se establecen equi-
valencias entre los dos tipos de humanidades y surge la necesidad de
instituir vinculos entre la ensefianza secundaria y la técnica. En la
quinta y sexta décadas del siglo xx, se abren programas de ensefian-
za secundaria en escuelas secundarias, y paulatinamente se estable-
cen “transitos” entre los dos tipos de ensefianza y se modifican las
condiciones de acceso a la universidad, solicitando la aprobacion de
un examen de maduracion.

En 1971, se da una renovacién importante en la ensefianza se-
cundaria. Se crea una “estructura unica” para todas las formas de
ensefanza secundaria, misma que continda hoy dia, basada en tres

1 La historia de la educacién secundaria estd tomada de EACEA (2009) y del Conseil de la Com-
munauté Francaise de Belgique (1997).
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grados denominados: de observacion, de orientacion y de determina-
cion. Se disefian dispositivos para facilitar el paso entre la ensefianza
fundamental y la secundaria; a la par, se multiplican las opciones
curriculares para la ensefianza secundaria, aun si varias tienen una
matricula baja. Los métodos pedagdgicos prescritos son de corte ac-
tivo, con una centralidad en el estudiante. Esta nueva estructura es
implementada en 1976 en la red oficial y poco a poco en la red libre.

En 1984, un decreto real establece transitos entre la ensefianza
profesional y las otras formas y la posibilidad de acceder a certi-
ficados equivalentes entre ellas. En 1992, se reforma la ensefianza
obligatoria mediante un ejercicio de concertacion entre las distintas
redes que organizan la ensefanza formal en el reino de Bélgica. En-
tre las medidas de esta reforma se encuentran la reestructuracion del
primer ciclo de la ensefianza secundaria, la definicion de su nucleo
de competencias, la armonizacion de los mapas curriculares con la
carga horaria determinada. Todas estas medidas buscan tanto favo-
recer la interdisciplina y el dominio de la lengua francesa como do-
tar a los maestros de herramientas que les permitan el seguimiento
y la evaluacion de los alumnos a partir de criterios comunes para la
totalidad del nivel escolar.

La ensefanza por alternancia o tiempo parcial ha sufrido tam-
bién modificaciones a lo largo de los ultimos 40 afios tendientes a
fortalecer la formacion profesional y la educacion de los estudiantes.
Se han firmado acuerdos entre el Ministerio de Educacion, los sindi-
catos de docentes, las organizaciones patronales, los representantes
de los poderes organizadores y de los padres de familia, y se han
dictado normativas.

En 1997, se vota el Decreto Misiones, que sigue vigente en la
acutalidad y que establece el marco de las actividades de ensefianza:
competencias terminales, perfiles de formacion y de cualificacion,
programas de estudio, herramientas de evaluacion, proyectos educa-
tivos y pedagdgicos.

En 2006, otro decreto precisa la organizacion pedagogica del
primer grado de la ensefanza secundaria, describiendo el funciona-
miento del grado comin y del diferenciado. Al afio siguiente se fijan
las condiciones de admision para dicho grado.
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En los tultimos 40 afios, se han dictado varias politicas orien-
tadas a racionalizar y organizar de manera mas eficaz la oferta de
ensefianza. Se estima que se ha pasado de 450 posibilidades a 150.
Para ello, se recurrio a establecer 35 perfiles de formacion; ademas,
en 1993, se fusionaron escuelas con menos de 400 estudiantes y de
680 instituciones se pasd a 400.

Regulacion

La ensefanza secundaria forma parte de la escolaridad obligatoria.
A su término, los estudiantes reciben el certificado de ensefianza se-
cundaria superior.

Cada poder organizador tiene la libertad de adaptar las orienta-
ciones comunes a su intervencion pedagogica, incluyendo rubros de
prioridades de la escuela, métodos de ensenanza, reglamento y eva-
luacion; disefian sus propios programas de estudio y sus propuestas
requieren ser aprobadas por comisiones nombradas por el gobierno,
integradas por inspectores y representantes de las diferentes redes
de ensefianza. La revision se centra en si el programa permite lograr
las competencias y saberes del nivel escolar, sin juzgar los métodos
pedagogicos propuestos (EACEA, 2009 y FW-B, s/d h).

A partir de 1994, se ha llevado a cabo de manera sistematica
una politica de fusion de escuelas, con la intencién de racionalizar la
oferta educativa por las vias de la concertacion y la armonizacion.
En 1996, se lanza un plan de redistribucion de escuelas basado en
cuatro conceptos operacionales (EURYDICE/EACEA, 2009): a) el ta-
mafio 6ptimo: el consenso sefiala que este tamaifio oscila entre 450
y 900 estudiantes, dado que permite un uso eficiente de los recursos
humanos, una oferta de varias secciones completas y un conocimien-
to entre todos sus miembros, b) la igualdad en el acceso entre zonas
rurales y urbanas, y la decision libre de acceder o no a un colegio
confesional. Estos dos principios se conjugan con la densidad po-
blacional y la distancia entre escuelas. c) el refuerzo de la ensefianza
técnica y profesional, dada la presion escolar y dados los recursos
materiales necesarios para su operacion y la especializacion del mer-
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cado laboral, y d) las escuelas de discriminacion positiva, en las cua-
les 450 estudiantes son demasiado para un servicio pedagogico de
calidad.

La federacion otorga a cada escuela un namero total de periodos
y profesores (NTPP) y la institucion educativa se encarga de repartir-
los entre su planta académica. La cantidad se determina en noviem-
bre del afio anterior, lo que permite planear con antelacion el afio
escolar siguiente. El NTPP de cada institucion contempla horas de
docencia y horas adicionales para otras actividades, como pueden
ser los consejos de clase y las coordinaciones.

Cada afo escolar cuenta con 37 semanas y los alumnos asisten a
un minimo de 849 horas de curso, organizadas semanalmente en 28
periodos de 50 minutos, distribuidos desde el lunes por la mafiana
hasta el viernes por la tarde.

Orientaciones

Desde 2002, pedagogicamente, el nivel de secundaria estd organiza-
do por dos niveles de adquisicion de competencias: al término del
primer grado (dos afios de estudio) se habla del nucleo de compe-
tencias y al término del tercer grado (seis afios de estudio) de com-
petencias terminales; éstas se valoran con una escala de tres niveles:
iniciacion en la competencia, certificacion de la competencia y man-
tenimiento de la competencia lograda. Este tltimo nivel supone que
el dominio de la competencia requiere que el alumno siga trabajan-
do con ella, en situaciones variadas y cada vez mas complejas.

En los documentos evaluativos, esta determinado para cada una
de las competencias, al finalizar cada ciclo o cada grado, el nivel
esperado en la escala anterior —inicio, certificacion o mantenimiento
(Fw-B, s/d m).

En el documento normativo intitulado “Los ntcleos de compe-
tencias” (FW-B, s/d m), se presenta brevemente el aporte de la asig-
natura a los procesos formativos del estudiante respecto a los obje-
tivos generales de la ensefianza fundamental en el caso de algunas
materias, o los principios generales de la asignatura en otros casos vy,
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en otros mas, la organizacion central de la misma. Después de esta
presentacion se encuentran las competencias transversales y las dis-
ciplinares y su concrecion en nucleos, en todas las asignaturas de las
competencias disciplinares y en algunas de las transversales (como,
por ejemplo, sensibilizacion, formacién cientifica). Para terminar,
hay precisiones distintas segun las materias: glosarios, esquemas ex-
plicativos.

En todas las asignaturas, los nticleos de las competencias estan
presentados en matrices de doble entrada, en donde ellos consti-
tuyen el eje horizontal; en el vertical, se encuentra cada una de las
etapas de la ensefanza fundamental. El cruce entre ambos ejes da
cuenta del nivel de logro esperado: iniciacion, certificacion o man-
tenimiento.

En este capitulo, presentaremos de forma breve cada una de las
asignaturas y enlistaremos sus competencias transversales y discipli-
nares (FW-B, s/d m). En el Anexo 2, se encuentran, para cada una de
ellas, los nucleos de las competencias o los saberes que se entrelazan
para su construccion.

En el caso de la asignatura de francés, los principios generales
sefialan que la apropiacion de la lengua francesa tiene varias finali-
dades: adquirir la lengua de referencia de todo aprendizaje; desarro-
llar la aptitud y el gusto por comunicarse, y acceder a la cultura. Las
competencias consideradas como transversales son procedimientos
mentales, maneras de aprender y actitudes relacionales, y las disci-
plinares son leer, escribir y hablar-escuchar.

La formacion matemadtica se establece en un primer momento a
partir de la observacion de lo real y de preguntas sobre los hechos
matematicos. Esta formacion comprende también la imaginacion,
la reflexion y el pensamiento critico en torno a dichas observacio-
nes, lo que le permite al estudiante comprender y actuar en su en-
torno. Dentro de dicha formacion, estan considerados dos tipos de
competencias: unas relacionadas con el dominio de herramientas y
de procedimientos matematicos, y las otras generales. Dentro de las
primeras, la resolucion de problemas es esencial, asi como las comu-
nicativas; las segundas le permiten al estudiante interactuar con su
entorno y con los demads. Las competencias unidas con la resolucion
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de problemas son analizar y comprender un mensaje, resolver, razo-
nar y argumentar, aplicar y generalizar, y estructurar y sintetizar. Las
competencias relativas a las herramientas matematicas de base son
los numeros, los solidos y las figuras, los tamafos y el tratamiento
de los datos.

En cuanto a las lenguas modernas, su objetivo particular es la
comunicacion en una lengua distinta al francés, misma que se arti-
cula en torno a cuatro competencias: escuchar, hablar, leer y escribir.
Entre ellas, se priorizan las dos primeras, que refieren a la oralidad.

La educacion fisica tiene como objetivos la mejora de la salud,
la seguridad, la expresion y la cultura motriz y deportiva. Las tres
competencias son igualmente importantes por sus aportaciones al
alumno para su construccion personal en cuanto a su habilidad ges-
tual y motriz, su condicion fisica y su coordinacion sociomotriz.

La educacion para la tecnologia privilegia la adquisicion de pro-
cedimientos de resolucién de problemas tecnolégicos que estan uni-
dos a un objeto técnico o concepto. Estos objetos son situaciones
problema en cuanto plantean preguntas relacionadas con su fabrica-
cién, uso, reparacion o transformacion. Sus competencias son obser-
var, plantear hipdtesis, realizar, regular y estructurar.

La educacion artistica —la iniciacion de los nifios al arte— favo-
rece la sensibilizacion a todas las formas de expresion, ejercitando
centralmente las percepciones visuales y auditivas; la adquisicion de
técnicas que permitan el dominio objetivo de las “cosas del arte”, de
superarse para llegar a la creatividad; la formacién equilibrada de la
persona y la construccion de su personalidad, y el desarrollo de con-
ductas que favorecen la ciudadania, conductas como la autonomia,
el espiritu critico y la tolerancia.

Sus competencias transversales son apropiarse de un lenguaje
sensorial; reconocerse en sus sensaciones, emociones y reconocer a
los otros; reconocerse en su cultura y en la de los otros; colaborar;
osar afirmar sus gustos; presentar la producciéon personal, y evaluar-
argumentar. Sus competencias disciplinares son abrirse al mundo
sonoro y visual: percibir y apropiarse de los lenguajes de expresion;
actuar y expresar, transferir y crear en los dominios vocal, verbal,
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ritmico, instrumental y corporal, y transferir y crear en los dominios
tactil, gestual, corporal y plastico.

La asignatura de sensibilizacion: iniciacién cientifica reconoce
que el proceso cientifico permite a los alumnos ser sujetos en sus
aprendizajes y entrar en relaciéon con su entorno, facilitindoles un
contacto directo con objetos reales, con los fendmenos naturales y
con los seres vivos. Dicho proceso esta constituido por saberes y por
saber-hacer; ambos tipos de saberes son indispensables para la cons-
titucion de las competencias.

La asignatura de sensibilizacién-formacion histérica y geografi-
ca constituye un ambito que permite a los alumnos tomar conciencia
de los problemas de la sociedad y del entorno; favorece el descubri-
miento de que pertenecen a grupos humanos diversificados y multi-
culturales, que van desde su familia hasta la UE. Las disciplinas que
la conforman se centran en la construccion de referentes espaciales,
temporales y sociales que sensibilizan a los estudiantes sobre sus
responsabilidades como ciudadanos. Curricularmente, se presentan
en torno a saberes y saber-hacer, y es en su combinacién donde las
competencias se constituyen.

Curriculo de la educacidon secundaria

En esta presentacion, se retoma la estructura del sistema educativo
belga en dos grandes bloques.

Educacién secundaria ordinaria

La educacién secundaria ordinaria (véase cuadro 2) estd estructura-
da en tres grados de dos afnos cada uno. Primer grado: corresponde
al primer y segundo afios, a los niveles 7 y 8 de la ensefianza obli-
gatoria. Segundo grado: grado de orientacién, tercer y cuarto afios,
a los niveles 9 y 10. Tercer grado: grado de determinacion, quinto
y sexto afios, a los niveles 11 y 12. Un cuarto grado de dos o tres
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afios estd organizado en la ensefianza profesional para estudios de
enfermeria o de artes decorativas.

Los grados 2 y 3 de la ensefianza secundaria de tiempo comple-
to, al buscar una mejor adaptacion a las necesidades de los estudian-
tes, estan organizados sobre la base de cuatro formas de ensefianza
(EACEA, 2009, FW-B, s/d b): general, orientada a continuar estudios
en la ensefianza superior; técnica, que combina formacién general
con una actividad préctica de corte técnico; artistica, que combina
formacion general con una actividad practica de corte artistico, y
profesional, orientada al ejercicio de una profesion organizada en
dos secciones, que se abordaran a continuacion.

Seccion de transicion, llamada de las humanidades generales y
tecnoldgicas. Su primera finalidad es la preparacion para la ense-
flanza superior, con la posibilidad de una insercién en el mercado
laboral y su corpus formativo es de corte tedrico-cientifico, y sec-
cion de cualificacion, llamada de las humanidades profesionales y
técnicas. Su primera finalidad es la obtencion de un certificado de
cualificacion y la insercion en el mercado laboral, con la posibilidad
de continuar los estudios en la educacion superior. El corpus forma-
tivo es de corte tedrico-practico. Metodologicamente, se promueve
la pedagogia de los proyectos y de las clases-taller, asi como la inter-
disciplina. Curricularmente, comprende una formacién comin para
todos los estudiantes y otra de corte opcional.

La estructura de la ensefianza secundaria ordinaria se encuentra
en el cuadro 7.

Al término de cada uno de los tres grados, los estudiantes reci-
ben una certificacion. El que reciben al final del tercer grado (Certifi-
cado de Ensefianza Secundaria Superior, CEss) les permite la entrada
a la ensenanza superior. La seccion de cualificacion otorga ademads
un certificado de cualificacion. Para el caso la ensefianza de forma
profesional, el CEss puede ser obtenido al término de un séptimo afio
de estudio, y para la incorporacion a los estudios superiores de tipo
largo se necesita la obtencion de un diploma de aptitud para acceder
a la ensefianza superior (DAES) (FW-B, 20TT).
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Cuabro 7.
Estructura de la ensefianza secundaria

Grados Seccion de transicion: humanidades Seccion de cualificacion: humanidades
generales y tecnoldgicas profesionales y técnicas
Ensefianza general Ensefianza técnica de Ensefianza técnica de Ensefianza profesional
(G) transicion (TTRo ATR) | cualificacion (TTQ 0 AQ) (P)
3 3 13| 4.°qrado
3.7 grado: ‘ -
- 2 2 2 2
determinacion
n 1 1 1
z,°gradoj 10 10 10 10
orientacion 9 9 9 9
(asos especiales 2.° afio de la educacion secundaria complementaria
1 grado 8 nivel de estudio del 2.°afio de la educacion secundaria comdn 0 2.°de la educacién secundaria diferenciada

(asos especiales 1. aflo de la educacion secundaria complementaria
7 nivel de estudio del 1. afio de la educacion secundaria comin al 1. afio de la educacién secundaria diferenciada

Fuente: rw-g (2011: 27).
Nota: G: general, TTQ: técnica de cualificacién, C: comdn, TTR: técnica de transicion, ATQ: artisitca de cualificacion, D:
diferenciado, ATR: artistica de transicion y P: profesional.

A lo largo del segundo y del tercer grados, al término de cada
ano escolar, la direccion escolar, a través del Consejo de Clase, otor-
ga alguna de las “atestaciones” siguientes a los estudiantes:

AOA (atestacion de orientacion a): el estudiante aprueba con éxi-
to su afo escolar, por lo que puede cambiar de afio y escoger el tipo
de ensefianza, la forma y la opcién para el que sigue.

AOB (atestacion de orientacion b): el estudiante aprueba con res-
tricciones el afio escolar, por lo que puede pasar al siguiente, pero
su eleccion estard condicionada por la restriccion impuesta por sus
profesores al término del mismo.

AOC (atestacion de orientacion c): el estudiante no aprueba y
requiere volver a cursar el afio.

El primer grado forma parte del continuum pedagigico (véase
cuadro 4), lo que implica que se continda en la construccion de sa-
beres y de competencias iniciadas en la ensefianza maternal y en la
primaria. Estd compuesto por dos afios escolares y el mapa curricu-
lar de asignaturas obligatorias. Los otros dos grados (orientacion y
determinacién), de dos afios cada uno, tienen grados diferenciados
de eleccion estudiantil en cuanto a sus formas y secciones.

Dentro de la ensefianza ordinaria, se encuentra la formacion se-
cundaria por alternancia. Este tipo de ensefianza secundaria puede
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ser elegido por jovenes menores de 18 afos de edad que no deseen
seguir siendo estudiantes de tiempo completo. Para optar por esta
formacion, requieren tener al menos 16 afios. Curricularmente, esta
organizada con asignaturas que combinan una formacién general y
una preparacion para el ejercicio de una profesion. Esta ensefianza
se oferta en los centros de educacion y de formacion en alternancia
o por centros organizados por los institutos de formacion de las pe-
quenas y medianas empresas, las que organizan el seguimiento a los
estudiantes y ofertan diversas formaciones profesionales. Curricular-
mente, requiere contratos de stage con empresas, que operan fuera
de las horas de ensefianza. Las estancias laborales son pagadas. Los
certificados obtenidos por este tipo de ensefianza son los mismos
que los de ensefianza de tiempo completo (MCF-AGERS, 2007).

Ensefanza secundaria especializada

La ensenanza especializada para el nivel de secundaria estd organi-
zada en cuatro formas (FW-B, 2011; FW-B, s/d ¢ y s/d f). Forma 1:
ensenanza especializada de adaptacion social, tiende hacia una for-
macion que le permite al estudiante insertarse en un entorno adap-
tado. Contribuye al desarrollo de las potencialidades personales del
alumno y a buscar la mayor autonomia posible. Esta organizada en
una sola fase que se articula en torno al proyecto escolar. Existe para
todos los tipos de ensefianza especializada (véase cuadro 6), menos
la 1 (retraso mental ligero). Cuando egresan, los estudiantes tienen
derecho a un diploma de permanencia en dicha institucion.

Forma 2: ensefianza especializada de adaptacion social y profe-
sional, que atiende a estudiantes que pueden adquirir competencias
para una actividad profesional en un entorno o trabajo adaptado y
que tienen capacidades para una adaptacion social real. Esta organi-
zada en dos fases: la primera centrada en objetivos de socializacion
y de comunicacion, y la segunda incluye ademas actividades educa-
tivas y de aprendizaje tendientes a la preparacion para la vida social
y profesional. La duracion de cada una de ellas depende de cada
uno de los estudiantes y es establecida por el Consejo de Clase y el
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organismo encargado de la direccion de los estudiantes. Existe para
todos los tipos de ensefianza especializada (véase cuadro 6), menos
la 1 (retraso mental ligero).

Forma 3: ensefanza secundaria profesional especializada, que
proporciona a los estudiantes una formacion general, social y profe-
sional, y posibilita su integraciéon a un entorno y a un trabajo ordi-
nario. Esta organizada en tres fases: la primera consiste en un acer-
camiento a distintos sectores profesionales, la segunda tiende hacia
una formacién polivalente en un grupo profesional y la tercera ter-
mina en una cualificacion profesional en un oficio del grupo profe-
sional elegido en la fase anterior. En todas las fases, estan integrados
cursos de formacion general y social. Las fases estan secuenciadas y
el paso de una a la otra depende del Consejo de Clase y del organis-
mo encargado de la direccion de los estudiantes. El estudiante puede
presentar un examen de cualificacion. Existe para todos los tipos de
ensefianza especializada (véase cuadro 6), menos la 2 (retraso men-
tal moderado y severo).

Forma 4: ensefianza secundaria general, técnica, artistica y pro-
fesional ofertada a los estudiantes que pueden acceder a los mismos
niveles que los de la ensefianza ordinaria. Esta forma puede ser de
ensefianza general, técnica, profesional o artistica en las secciones
de transicion o de cualificacion. Su marco legal es el mismo que el
de la ensenanza secundaria y se dan las mismas certificaciones que en
la ordinaria. Existe para todos los tipos de ensefianza especializada
(véase cuadro 6), menos la 1 y la 2 (retraso mental ligero, y mode-
rado y severo).

Primer grado de ensefianza secundaria

Dado que este grado es el que corresponde mayormente a la ense-
flanza secundaria mexicana, serd el que se desarrollard con mayor
amplitud en este texto.

Las finalidades de estos dos primeros afios de estudio de la ense-
fanza secundaria (EACEA, 2009) son asegurar una formacion amplia
de base, logrando la adquisicion en cada alumno y segin su propio
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ritmo del conjunto de competencias fijadas; observar y evaluar las
aptitudes y el comportamiento de cada alumno de forma continua;
ayudar a cada uno a descubrir sus posibilidades y sus afinidades, y
permitirle escoger la mejor opcion de orientacion para él.

Las prioridades del grado son el aprendizaje de la lectura cen-
trada en la comprension del sentido de los textos, la produccion de
escritos y la comunicacion oral, asi como el dominio de herramien-
tas matematicas bdsicas en el marco de la resolucion de problemas.
A estas prioridades se afiaden el seguimiento al estudiante en cuanto
a su ser y su proyecto de futuro.

Las reformas de los tltimos afios han instituido una pedagogia
diferenciada, que permite a cada estudiante desarrollar al maximo
sus potencialidades, fijando objetivos particulares, aprender a su
propio ritmo y segiin modalidades especificas. El principio rector de
este grado es que el estudiante no puede recursar dos veces el mismo
aflo, pero existen afios complementarios si no ha logrado las metas
esperadas. Este principio fue modificado en 2007 y se cursa de dos
maneras, dependiendo de si el alumno cuenta o no con el CEB (FW-B,
s/d b; Fw-B, 2011).

Si si cuenta con él, entra al primer afio comun (1C) y, posterior-
mente, en caso de lograr las metas esperadas, al segundo afio comun
(2C). Si no cuenta con dicho certificado ingresa al primer afno di-
ferenciado (1D); al término del afio escolar presenta el examen del
CEB, si lo aprueba se incorpora al segundo afio comun (2C) y, si no,
continuda en el segundo afio diferenciado (2D). En caso de ser necesa-
rio, y bajo ciertas condicionantes, podra pasar al primer afio comun
0 a un afio complementario.

En este grado, dos cursos complementarios (1S y 2S) estan pre-
vistos para los estudiantes que al término del primer o del segundo
afios no llegaron a la adquisicién de las competencias esperadas.
Estos dos cursos consideran las necesidades especificas del alumno,
fundamentalmente su ritmo de aprendizaje, y buscan permitirle con-
tinuar con su escolaridad y obtener el ces. El primer grado puede
tener una duraciéon maxima de tres afos.

Durante los dos primeros afios comunes (1C y 2C), el horario
esta integrado por nueve disciplinas, distribuidas en 28 periodos por
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semana de 50 minutos cada uno y de actividades complementarias,
que constituyen un apoyo a las competencias de formacién comun
(cuatro periodos por semana de 50 minutos cada uno). Estas acti-
vidades pueden ser relativas al francés, a la lengua moderna, a las
formaciones cientificas o tecnoldgicas y a las actividades deporti-
vas o artisticas. Los poderes organizadores pueden modificar estas
actividades por enseflanza musical, entrenamiento deportivo o un
programa que busca el desarrollo de una competencia esperada a
los 14 afos.

El mapa curricular de estos dos afios escolares es el expuesto en
en cuadro 8.

La ensenanza diferenciada (1D y 2D) cuenta también con 32
periodos semanales de formacién comun, con flexibilidad horaria
dependiente de la necesidad de obtener el CEB y de los proyectos
formativos institucionales. Se centra en la adquisicion de las compe-
tencias del francés y de las matematicas. La cantidad de periodos no
esta prefijada, lo que permite la flexibilidad necesaria (véase cuadro

9).

Cuabro 8.
Estructura de la ensefianza secundaria

Disciplinas/actividades complementarias  Periodos del 1. afio  Periodos del 2.° afio

Religion o moral 2 periodos
Francés 6 periodos 5 periodos
Formacion matematica 4 periodos 5 periodos
Formacién histérica y geogrdfica 4 periodos
Lengua moderna I: holandés, ingles 0 alemdn 4 periodos
Iniciacidn cientifica 3 periodos
Educacion fisica 3 periodos
Educacion para la tecnologia 1periodo
Educacion artistica 1periodo
Actividades complementarias 4 periodos
Total 32 periodos

Fuente: mcr-AGeRs (2007).
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Cuapro 9.
Estructura de la ensefianza secundaria

Disciplinas Periodos durante el
primero y segundo afos
Religion o moral 2 periodos
Francés 8214 periodos
- Francés 6 a12 periodos
Formacién histérica y geogrdfica 2 periodos
« Formacion matemdtica 6 a 11 periodos
- Matemdtica 4 a9 periodos
Iniciacion cientifica 2 periodos
Lengua moderna | 23 4 periodos
Educacién fisica 3a 5 periodos
Educacién artistica 145 periodos
Educacién para la tecnologfa 229 periodos
Total 32 periodos

Fuente: Mcr-AGERS (2007).

La ensefianza complementaria (1S y 2S) cuenta con 32 periodos
semanales, de los cuales cinco son obligatorios de formacién comun
y 27 son de actividades especificas; éstas son determinadas de acuer-
do con las necesidades de cada estudiante de manera que alcance las
competencias esperadas y logre su CEB (véase cuadro 10).

Al término del primer grado, se recomienda que la evaluacion
sumativa no sea mediante un promedio ni de una suma de diferentes
pruebas, sino que dé cuenta del desarrollo de cada estudiante respec-
to al nicleo de competencias disciplinares y transversales esperado
en el grado.

CuabRro 10.
Estructura de la ensefianza secundaria

Disciplinas Periodos durante el
primer y segundo afios

Religién o moral 2 periodos

Educacion fisica 3 periodos

Actividades especfficas 27 periodos

Total 32 periodos

Fuente: mcr-AGeRs (2007).
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Cobertura, equidad, permanencia y egreso

La Federacion Wallonie-Bruselas es el organismo encargado de dar
seguimiento a la matricula con estudios cada cinco y 1o afios. Los
datos que se presentan a continuacion forman parte de dichos estu-
dios y estan retomados de la AGERS, en su informe Les indicateurs de
I'enseignement 2015 (FW-B, s/d g).

En el ciclo escolar 2013-2014, se contaba con 116 498 estudian-
tes en el primer grado de la ensefianza secundaria, lo que correspon-
de a 34.28 por ciento de todo el nivel. De éstos, 109 223 estaban en
la formacion comun (1Cy 2C) y 7 275 en la diferenciada (1D y 2D),
correspondiendo el primer bloque a 93.8 por ciento y el segundo a
6.2 por ciento de la matricula.

La ensefianza secundaria en la seccion de transicion, conside-
rando la ensefianza general y la técnica, tiene en los cuatro afios
escolares correspondientes 121 318 estudiantes en el ciclo escolar
2013-2014. Por su parte, la de cualificacion, considerando la téc-
nica y la profesional, tiene en los cuatro afios escolares 104052
en el mismo ciclo escolar. En porcentajes, 53.8 por ciento de los
estudiantes accedio a la seccion de transicién y 46.2 por ciento a
la de cualificacion.

La ensefianza por alternancia ha tenido un incremento consi-
derable en los ultimos 10 afos, aumentd 1.4, 3 por ciento de la
poblacion. Se pasé de 5855 estudiantes a 9 085, dos tercios de éstos
son hombres.

En cuanto a la paridad de género, en la formaciéon comun (1C
y 2C) el indice es cercano al 1 y se ha mantenido en los 10 ultimos
anos. Para 2010-2011, el indice es de 0.96. Ello no es asi en la ense-
nanza diferenciada (1D y 2D), en la cual hay mas hombres, siendo el
indice de 0.77 y en la seccion de transicion en la cual el indice es de
1.08, con mas mujeres.

En cuanto a la paridad de género y a la edad esperada por afio
escolar, para 2013-2014 en el primer afio de formacion comun (1C),
9.4 por ciento de hombres y 7.8 por ciento de mujeres tienen 14
afnos o mas, marcando un afo de retraso en su curso escolar. En
seguimiento a una cohorte (inicio en el afio escolar 2008-2009) el
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transito entre el 1C y el 2C es del orden de 82.5 por ciento: 16.3 por
ciento cursa un ano complementario (1S). De esa misma cohorte,
§5.1 por ciento estan en secundaria general, 5.3 5 por ciento en tran-
sicion técnica, 8.1 por ciento en cualificacion técnica y 4.4 por cien-
to en cualificacion profesional, lo que representa que 72.95 por
ciento terminé el tercer afio escolar; 22.2 por ciento tiene retraso;
11 por ciento esta cursando el 2C, y 11.2 por ciento el 2S. Se calcula
que un estudiante sobre dos tiene algin retraso escolar al término de
la ensefianza secundaria.

Existe una disparidad importante entre las formas de ensefianza
secundaria y entre la ensefianza de tiempo completo y la de alter-
nancia debido al nivel socioeconémico de las familias. En el nivel
primaria dicho indice socioeconémico es cercano a o (+0.02) y se
incrementa en cuanto al acceso al primer grado, con una diferencia
de o.57 entre el 1C y el 1D. En cuanto a las formas, se notardn di-
ferencias: la trayectoria de cualificacion profesional tiene un indice
socioecondémico de -o0.26, cualificacion técnica + o.01, transicion
técnica + 0.26, transicion general 0.3 3. De ahi que la orientacion que
se recibe en el 2C para el disefio de la trayectoria escolar funciona
como mecanismo de seleccion en funcion del nivel socioeconémico
de los estudiantes.

En la ensenanza especializada, en los dltimos 1o afios, ha habi-
do un incremento importante en su matricula, de 24 por ciento, lo
que representa, para el ciclo escolar 2013-2014, 17211 estudiantes,
de los cuales 11028 son hombres y 6 183 mujeres. Respecto a la
matricula de toda la enseflanza secundaria, este tipo de ensefianza
representa 4.5 por ciento. Acerca de la edad de entrada al nivel se-
cundario, el promedio es de 13.1 afios, mientras que en la secundaria
ordinaria es de 12.3 afos, lo que representa un retraso de casi un
afio escolar. La edad de salida es rara vez a los 18 (edad de la obliga-
toriedad); ésta se ubica en los 20 afnos.

Por su parte, la tasa de certificacion de toda la ensenanza secun-
daria es de 96.5 por ciento para la mujeres y 93.4 por ciento para
los hombres, en cuanto a ensefianza general; de 94.6 por ciento de
mujeres y de 86.6 por ciento de hombres para la ensefianza de tran-
sicion técnica; de 92.7 por ciento de mujeres y de 86.1 por ciento
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de hombres para la cualificacion técnica, y de 83.4 por ciento de
mujeres y de 82.0 por ciento de hombres para la cualificacion pro-
fesional.

Tutoria y orientacion

Las escuelas secundarias pueden imponer actividades de “remedia-
cion individualizada”, de “apoyo pedagdgico” o de “reestructura-
cién de lo adquirido” para los estudiantes que tienen dificultades
para alcanzar el nucleo de competencias fijado al término del primer
grado. Ello se puede hacer en el marco de las actividades comple-
mentarias o de dos periodos semanales de remediacion. Las asigna-
turas, al ser reforzadas, son fijadas por el Consejo de Clase (FwW-B y
AGERS, s/d b, s/d e y s/d h).

Para el caso de la ensefianza complementaria (1S y 29), institu-
cionalmente se crea un consejo de “seguimiento” por cada alumno,
que es el encargado del diseno y monitoreo del programa remedial
apropiado. Curricularmente, se cuenta con una gran flexibilidad
para responder a las necesidades de cada estudiante.

La orientacion es una de las funciones de los consejos de cla-
se, que reune a equipos de docentes, Centros Psico-Médico-Sociales
(crMms), padres de familia y estudiantes. Los cPMs intervienen con
los estudiantes que no tienen el CEB al término de la ensefianza pri-
maria y en ciertos casos realizan un diagnéstico y un plan de trata-
miento, previa autorizacion de la escuela y de los padres de familia.
Intervienen, ademas, al término del primer grado de la ensefianza
secundaria en la orientacion de los estudiantes hacia la forma de en-
sefianza mejor adaptada a sus aspiraciones y capacidades. Guian al
estudiante en la construccion de un proyecto de vida escolar y profe-
sional, y les informan sobre las opciones educativas para los grados
de orientacion y de determinacion, y se organizan visitas o stages de
observacion a escuelas con seccion de transicion y de cualificacion
(MCF-DRI, 2007).
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En las dltimas épocas, se ha impulsado la vinculaciéon entre los
ultimos afos de la ensefianza secundaria con la superior, a manera
de facilitar la informacion sobre la forma de operar de esta ultima.

FORMACION DE PROFESORES
Politicas

La formacion de los profesores, los titulos necesarios para poder im-
partir clases, asi como sus condiciones laborales dependen del nivel
educativo en el que laboran. Para el caso de la ensefianza secunda-
ria, los profesores son nombrados como agregado de la ensefianza
secundaria inferior (los tres primeros afios de la ensefianza de transi-
cién y toda la de cualificacion) y conocidos como regente y agregado
de la ensefianza secundaria superior para los tres afios siguientes de
la ensenanza de transicion (European Commision Eurypedia, 2011).

Empezaremos por ubicar la formacién de los profesores para
la educacion secundaria en el marco de las diferentes reformas que
han incidido directamente en ella (Mathy, 2011). Iniciaremos en
1995, cuando se fusionan las escuelas normales, que formaban do-
centes para la ensefianza maternal y primaria, con las de la ensefian-
za secundaria, junto con otras escuelas superiores de la Comunidad
Francesa, constituyéndose asi las Hautes Ecoles como un proyecto
pedagdgico, social y cultural basado en el reagrupamiento de diver-
sas instituciones de educacion superior. En algunos casos, los depar-
tamentos de pedagogia conservaron el nombre de escuelas normales.

En diciembre del 2000 y enero de 2002, surgen los decretos que
definen la formacién inicial de los profesores (ensefianza preescolar
y primaria), de los regentes (ensefianza secundaria inferior) y de los
agregados de la ensefianza secundaria superior. Entre sus plantea-
mientos centrales se encuentran la profesionalizacion de la docencia,
una formacion que contempla conocimientos socioculturales (tema-
ticas relacionadas con la diversidad, la sociologia de la educacion,
la historia de las religiones), stages que propician el desarrollo de
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competencias metodoldgicas, el enfoque de la practica reflexiva y la
incorporacion de la didactica general y de la disciplinar.

Con el Decreto de Bolonia de 2004, los cursos se contabilizan
en créditos del European Credit Transfer System (ECTS), que favo-
recen la movilidad académica tanto de los docentes como de los
estudiantes. En agosto de 2005, se modifica el decreto que define la
formacion inicial de los profesores y de los regentes, centralmente
lo referido a los stages, aumentando su presencia en los curriculos y
con ello la formacién practica. En ese mismo afio, el decreto por la
escuela recalca, por un lado, la necesaria formacion y valorizacién
social de los docentes y, por el otro, la formacion inicial se considera
como relevante para la de los maestros que hay que reemplazar en
lapsos breves.

En agosto de 2007, surge el documento que determina la corres-
pondencia de grados académicos entre el master con salida didacti-
ca, organizados en las universidades, y los grados de agregado para
la ensefianza secundaria superior. Ello permite que los egresados de
universidades puedan trabajar como profesores en cursos generales,
técnicos y profesionales. En ese mismo mes y afio, surge otro docu-
mento que versa sobre el dominio de la lengua francesa por parte
de los estudiantes de master pedagogico o de los agregados para la
ensefianza secundaria superior. A partir de él, se implementa un exa-
men centrado en la expresion oral y escrita fluida.

A partir de los decretos del 2000 y de 2001, se optd por la pro-
fesionalizacion de la docencia, misma que parte del reconocimiento
a los docentes de una expertise y de competencias especificas para
la realizacion de su labor, de una autonomia profesional y de una
responsabilidad individual y colectiva. Esta profesionalizacion debe
construirse mediante diversas actividades interdisciplinarias integra-
das a la formacion que tiendan a la identidad magisterial, la deon-
tologia, la construccion de proyectos profesionales. Su eje es la iden-
tidad profesional, entendida como una practica reflexiva, capaz de
progresar, de manera auténoma y critica, al ritmo de la evoluciéon
de la profesion. A largo plazo, esta profesionalizacion lleva a una
valorizacion social del rol docente. Los dispositivos puestos en juego
para impulsarlos son (Ministere de la Communauté Frangaise, las
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competencias docentes 2011), fijadas en el decreto del 12 de diciem-
bre del 2000, basadas en el Decreto Misiones, sefialan las 13 compe-
tencias que tiene cualquier docente belga francofono.

Requieren ser desarrolladas en el marco de la formacion inicial
de los docentes y son movilizar sus conocimientos en ciencias hu-
manas para una interpretacion justa de las situaciones vividas en la
clase, fuera de ella y para una mejor adaptacion a sus estudiantes;
tener relaciones de paternaria eficaces con la institucion, los colegas
y los padres de familia; conocer su rol en el seno de la institucion
escolar y ejercer la profesion tal como es definida legalmente; do-
minar los saberes disciplinarios e interdisciplinarios que justifican
la accion pedagogica; dominar la didactica disciplinar que guia la
accion pedagodgica; manifestar una cultura general importante para
poder despertar en los estudiantes el interés por el mundo cultural;
desarrollar las competencias relacionales ligadas a las exigencias de
la profesion; medir los retos éticos ligados a su practica cotidiana;
trabajar en equipo en el seno de la escuela; concebir dispositivos de
ensefianza, probarlos y evaluarlos; tener un rapport critico y aut6-
nomo con el saber cientifico, tanto con el del pasado como el que ha
de venir; planificar, gestionar y evaluar situaciones de aprendizaje, y
tener una mirada reflexiva sobre la propia practica, asi como organi-
zar su formacion continua (European Commision Eurypedia, 2011).

Estos ejes de formacion permiten la adquisicion y el desarro-
llo de las competencias antes enlistadas y convergen en la identidad
profesional, y son como un actor social comprometido con los fines
buscados por la educacion; como investigador que disefia, pone a
prueba y modifica dispositivos de aprendizaje; como maestro ins-
truido en los conocimientos disciplinarios propios de las asignaturas
a ser ensenadas y en la lengua francesa; como persona en relacion
con estudiantes, docentes, directivos y padres de familia; como pe-
dagogico que gestiona situaciones de aprendizaje, y como practico
que ejerce una profesion.
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El nexo entre teoria y practica

Al finalizar los estudios, los futuros docentes hacen el juramento
de Socrates que dice: “Me comprometo a poner todas mis fuerzas
y toda mi competencia al servicio de la educacién de cada uno de
los estudiantes que me serd confiado”. Este se encuentra en su fase
piloto.

En los programas actuales, la formacién de los profesores para
la ensefianza preescolar, primaria y secundaria inferior tiene fina-
lidades y elementos curriculares comunes, independientemente del
nivel.

Los programas de estudio son responsabilidad de los poderes
organizadores, bajo la determinacion de contenidos obligatorios y
de una carga horaria minima por eje curricular fijados por la Fede-
racion Wallonie-Bruselas. Adicionalmente, cada uno de ellos puede
incluir actividades de ensefianza diversas.

Formaciodn inicial

La formacion inicial para la ensefianza secundaria inferior para la
seccion de transicion y para la totalidad de la ensefianza de cualifica-
cion se realiza generalmente en las Hautes Ecoles. Los departamen-
tos pedagogicos de estas instituciones forman parte de la ensefianza
superior, de tipo corto y de tiempo completo. Su duracion es de tres
anos.

En ellas, se forma la mayoria de los docentes, salvo los profe-
sores de latin, griego, espafnol e italiano, quienes se forman en las
universidades, y los de las disciplinas artisticas, exceptuando los que
provienen de las Hautes Ecoles, que se forman en las escuelas de
enseNanza superior artistica.

La formacion de docentes en estas escuelas tiene como principio
estructurante la articulacion teérico-practica. La estructura curricu-
lar tiende a que los estudiantes adquieran tanto los automatismos
propios de los profesionales de la educacion como que sean tedricos
de sus propias practicas. Su modelo curricular de base es simultaneo,
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por lo que combinan formaciones tedrica y stages en situacion real a
lo largo de un mismo periodo escolar.

La formacion esta basada en los siguientes ejes: apropiacion de
conocimientos socioculturales (al menos 120 horas); apropiacién
de conocimientos socioafectivos y relacionales (al menos 120 ho-
ras); dominio de conocimientos disciplinarios e interdisciplinarios
(al menos 1020 horas); dominio de conocimientos pedagdgicos (al
menos 180 horas); apropiacion de un procedimiento cientifico y de
actitudes para la investigacion (al menos 45 horas); saber-hacer (al
menos 780 horas), y actividades interdisciplinarias de construccion
de la identidad profesional (al menos 8o horas) (European Commi-
sion Eurypedia, 20171).

Curricularmente, el programa esta centrado en las metodolo-
gias tipo taller, de manera que los estudiantes puedan tanto expe-
rimentar, observar y analizar los distintos aspectos de la profesion
docente, como mejorar su nivel de dominio sobre el campo dis-
ciplinar o profesional elegido. Hay actividades interdisciplinarias,
tipo seminario, centradas en la identidad docente, la apertura de
la escuela a su contexto, la interculturalidad y la elaboracion del
proyecto profesional. En el primer afio, los estudiantes realizan una
observacion participante en presencia de los maestros de stage y
en los dos siguientes toman el rol de docente ante un grupo, por
dos semanas semestrales en el caso del segundo afio y de 10 en
el tercer afo. El seguimiento de cada estudiante-futuro docente se
centra tanto en la calidad del aprendizaje que promueve como en la
relacion interpersonal establecida con los estudiantes de la escuela
del stage. Los stages se realizan en los distintos tipos de escuelas
secundarias, incluidas las de ensefianza especializada o de otro pais
europeo.

Al término de los afios escolares, el estudiante realiza un trabajo
final que dé cuenta de sus aprendizajes relativos a un aspecto de la
practica docente. Hay una defensa oral posterior; estan guiados por
tres tipos de maestros, cada uno con una tercera parte del tiempo:
profesores titulares de formacion pedagdgica, maestros encargados
de formacion disciplinar y docentes de formacion practica.
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Las areas de especializacion tienen que ver con los cursos gene-
rales: artes plasticas, educacion fisica y francés; lengua extranjera,
francés y moral, francés y religion, lenguas germadnicas, matemati-
cas, biologia, quimica vy fisica, ciencias econémicas y ciencias econo-
micas aplicadas, e historia, geografia, ciencias sociales, y en cuanto
a los cursos técnicos o de practica profesional, madera/construccion,
economia familiar y social, electromecanica y vestido (European
Commision Eurypedia, 2011).

El titulo que otorgan las Hautes Ecoles es el diploma de bachi-
ller-agregado de la ensefianza secundaria inferior, el cual esta homo-
logado por el gobierno de la Federacion Wallonie-Bruselas. Asimis-
mo, permite la continuacién de estudios en las universidades en el
nivel de maestrias.

Ademais de las Hautes Ecoles, un futuro docente se puede formar
para ser regente en alguna de las disciplinas técnicas en instituciones
de ensefianza superior de promocion social, siempre y cuando la
formacion para esta disciplina técnica no se imparta en tales escue-
las. Para estos casos, las condiciones de acceso y la duracion de los
estudios se determinan de acuerdo con el perfil del sustentante, con-
siderando su trayectoria escolar y académica, asi como los titulos o
certificados laborales que posee. Esta formacion es simultanea con
un trabajo técnico del sustentante en la misma rama laboral.

Por su parte, la formacion inicial para la ensefianza superior de
la seccion de transicion se cursa en las universidades o en algunas
Hautes Ecoles con un modelo de tipo largo. Los estudiantes siguen
sus trayectorias hasta la obtencién de un diploma de segundo ciclo,
en la formacion cientifica de alguna de las areas siguientes: filoso-
fia, historia, filologia clasica, filologia germanica, filologia romani-
ca, ciencias quimicas, zooldgicas, botanicas, fisicas, matematicas,
geograficas, educacion fisica, ciencias psicologicas y pedagdgicas, y
ciencias econdmicas. Ademas de esta formacion, el estudiante debe
seguir cursos ligados a una formacion especifica para la docencia,
de manera simultdnea o consecutiva, la cual contempla 30 crédi-
tos ECTS. De ellos, 70 por ciento son comunes y corresponden a
apropiacion de conocimientos socioculturales, al menos 30 horas;
a sociologia de la educacion, politica educativa, analisis de la insti-
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tucion escolar y sus actores, ética profesional, apropiacion de cono-
cimientos pedagogicos unidos a la formacion para la investigacion,
al menos 6o horas. Comprenden las didacticas disciplinarias, el uso
pedagdgico de las T1C, transposicion didactica; apropiacion de cono-
cimientos socioafectivos y relacionales, al menos 30 horas. Incluye
el conocimiento del adolescente, la gestion de grupo-clase, el estudio
de relaciones interpersonales en un contexto escolar; el saber-hacer,
al menos 9o horas, asi como los stages en situacion real y los semi-
narios de andlisis de la practica y dominio del idioma francés, de
manera que el futuro docente pueda comunicarse sin ningtn pro-
blema con sus estudiantes. Los sustentantes obtienen un diploma de
agregado de la ensefianza secundaria superior.

El trayecto formativo de los estudiantes puede efectuarse de dos
maneras: un bachillerato (tres anos), seguido de un master discipli-
nario en alguna disciplina cientifica o literaria (dos afios) en uni-
versidades o en Hautes Ecoles, y un afio mas de agregacién para
la ensefianza. Un bachillerato cientifico o literario (tres afios) en la
universidad, seguido de un master didactico (dos afios). No hay una
formacion directamente dirigida para los profesores de ensefianza
especializada.

Actualmente, esta formacion se esta reorientando en el proyecto
“refundacion de la formacion inicial de los maestros”, mismo que
esta organizado en tres ejes de accion (FW-B, s/d k): orientacion de
las actividades hacia un reforzamiento progresivo de la formacioén
inicial de la totalidad de los docentes y de los formadores de forma-
dores; redefinicion de los contenidos de formacion inicial para que
éstos contribuyan de mejor manera a una escuela mads justa, demo-
cratica y emancipadora, y organizacion de la formacion inicial de
manera que se articule con la de los formadores, y que sea coherente
con la estructura del sistema educativo y con la educacion superior.

Formacion permanente

Conocida como “formacion continua” o “formacién a lo largo de
la carrera”, es considerada tanto como un derecho como una obli-
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gacion. Es obligatoria a partir del decreto de julio de 2012 en razén
de al menos seis medios dias de formacion anual dentro del hora-
rio laboral por cada uno de los docentes. A esta cantidad, que es
la obligatoria, los docentes pueden afiadir medios dias voluntarios.
Sus finalidades son la continuacion del desarrollo de las competen-
cias, comenzada en la formacion inicial; la capacidad de implemen-
tar el aprendizaje centrado en la adquisicion de las competencias,
tal como estdn definidas en los distintos documentos normativos;
la capacidad de practicar una pedagogia diferenciada y una evalua-
cién formativa; la adquisicion de comportamientos que permitan
una gestion eficiente de las relaciones humanas; la actualizacion de
contenidos y aptitudes profesionales, particularmente la que permite
alcanzar los nucleos fijados de competencias; el estudio de los facto-
res sociales, economicos y culturales que intervienen en el comporta-
miento de los jovenes y sus condiciones de aprendizaje; el desarrollo
de la comunicacion, del trabajo en equipo, asi como la implemen-
tacion de proyectos en el nivel de escuela y la formacion respecto a
las tecnologias de la informacion y la comunicacion (Ministere de la
Communauté Francaise, 2008).

La formacion estd organizada en tres niveles: a) el instituto de
formacion durante el curso de la carrera que busca los puentes de union
entre las redes escolares; b) las redes escolares y los poderes organi-
zadores, y ¢) las propias instituciones. Las tematicas varian en fun-
cion de los distintos ejes de formacion descritos en las politicas.

Los gastos inherentes a esta formacion (viaticos, fotocopias, ma-
terial didactico) son cubiertos por la Federacion Wallonie-Bruselas.
En el proyecto anual de centro escolar, este rubro esta contemplado,
presentando la formacion que sera seguida por cada uno de los do-
centes que conforman la institucion.

Reflexiones finales
El sistema educativo de la comunidad franc6fona en el reino de

Bélgica en lo referente a la ensefianza secundaria conforma una es-
tructura articulada y compacta en torno a los siguientes elementos:
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sociohistoricos del pais, que retoman su conformacién nacional res-
pecto a comunidades y regiones, con una historia de mas de dos
siglos en cuanto a la presencia abierta de grupos diversos, al reco-
nocimiento y valoracién de la diferencia y la busqueda de consensos
entre ellos. Filosoficos, en los que se pondera la libertad de eleccion
de los sujetos y el respeto a la persona, a sus capacidades y a su rit-
mo de aprendizaje. Epistemoldgicos, en los que las disciplinas cienti-
ficas y artisticas estan conformadas por metodologias que buscan la
construccion de conocimientos y de conceptos; los distintos tipos de
competencia en los nucleos dan cuenta de ello. Legales-pedagdgicos,
en los que hay multiples comisiones y grupos de trabajo para disefar
planes, programas de estudio y proyectos escolares, cuyo propdsito
es validar los distintos procesos que conforman la “ensefianza” y
legitimar los aprendizajes alcanzados. Estos grupos estan conforma-
dos por personas de los poderes organizadores, las autoridades edu-
cativas, los docentes y los padres de familia.

Los acuerdos logrados circulan a través de decretos y circulares
en los que estian presentes tanto los aspectos normativos como los
pedagdgicos y operativos, en los que la unidad funcional en lo finan-
ciero, lo pedagogico, lo administrativo y lo legal es el centro escolar.
La unidad a gestionar es la escuela y en torno a ella se articulan los
distintos recursos.

El sistema educativo de esta comunidad estd signado por va-
rios rasgos, entre los que se encuentran la libertad de eleccion, un
balance entre la unidad en las intenciones buscadas y la diversidad
de trayectorias posibles para alcanzarla, una busqueda del éxito en
cuanto a que todos los alumnos logren alcanzar las competencias
previstas y una centralidad en el dominio del idioma francés. A con-
tinuacion, expondré brevemente estas reflexiones. En primer lugar,
la libertad de eleccion de los padres de familia del tipo de ensefianza
que quieren para sus hijos marca fuertemente el sistema educativo
de la Federacion Wallonie-Bruselas. El respeto activo por parte de
las autoridades a esta libre eleccion implica sendas decisiones y ac-
ciones que la sustentan: contar con un sistema articulado en torno a
distintos poderes organizadores tanto en lo relativo a la educacion
de los nifios y jovenes como en lo relativo a la formacién permanen-
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te de los docentes y los necesarios comités y consensos requeridos
para crear y mantener los puentes entre ellos para instrumentar las
politicas educativas, contar con las instituciones suficientes, facilitar
el transito entre instituciones diversas y los recursos necesarios, con-
trarrestar los guetos. El costo financiero de esta libertad es alto, pero
esta preocupacion ocupa un lugar secundario.

Son los padres de familia los garantes de esta libertad de elec-
cion, y dependera de la estructura y de la dindmica familiar la parti-
cipacion de los estudiantes en este proceso de toma de decisiones. Un
segundo rasgo retoma el balance entre la unidad en las intenciones
buscadas y la diversidad de trayectorias posibles: se explicitan pocas
finalidades en cada uno de los grandes ciclos organizativos del sis-
tema educativo de la comunidad francéfona de Bélgica (educacion
fundamental, secundaria, formacion inicial, formaciéon continua) a
la par de contar con una diversidad de posibles trayectorias ins-
tructivas para avanzar hacia ellas. En la formacién de los alumnos,
la determinacién de dos ntcleos de competencias (mismos que se
ubican al término de la ensefianza fundamental y de la secundaria)
concretan estas intenciones y le dan a los procesos formativos hilos
conductores ante temporalidades largas, ya sea en la ensefianza or-
dinaria o en la especializada. Operativamente, estos nucleos estan
anclados tanto en la evaluacion del desempefio de los estudiantes en
cada uno de los afios escolares via los consejos escolares como en las
distintas certificaciones a lo largo de la ensefianza obligatoria.

Por otra parte, la diversidad de trayectorias responde a una im-
portante vinculacion entre las caracteristicas de los alumnos, sus
proyectos de vida y el aporte formativo de la escuela. La combina-
cion entre estos factores proporciona, a partir de los 14 afios o del
tercer ano de enseflanza secundaria, la apertura de varias opciones;
esta dindmica se amplia considerablemente en los afios escolares
subsiguientes, en los que las posibilidades de eleccion son cada vez
mayores. La creacion de su propio proyecto de vida por parte de
cada estudiante —que incluye aspectos laborales-profesionales— es
fundamental para determinar la via curricular mds idonea para cada
caso, aunque ello signifique en algunos casos una estancia de mayor
duracion en la escuela.
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La formacion inicial de docentes para la ensefianza secundaria
superior no es ajena a esta apertura de opciones distintas, y de hecho
se conforman trayectorias diferenciadas para lograr la misma meta.

Las trayectorias diferentes también pueden palparse en el seno
de la organizacion del modelo educativo de la comunidad francesa de
Bélgica, en la cual cada poder organizativo crea trayectorias diferen-
tes para el alumnado a través de ofertas educativas diferenciadas en
algunos aspectos, retomando siempre los contenidos nacionales. Un
rasgo mas se centra en una busqueda de éxito, que esta fijada legal-
mente en el Decreto Misiones, y que caracteriza al sistema educativo
de la Federacion Wallonie-Bruselas. Se podria decir que su lema es
que “el alumno aprenda: logre lo marcado en cada una de las com-
petencias fijadas”.

Las competencias estan establecidas y es responsabilidad de las
instituciones lograr que lo fijado en cada una de ellas sea aprendido
por cada uno de sus estudiantes; son “parametros” a ser alcanzados
y, como tales, son considerados como “metas”, alcanzables por to-
dos los alumnos, en duraciones distintas y con apoyos diferenciados.

Curricular y didacticamente existen varios dispositivos para ello:
1) existencia de afios escolares diferenciados que tienden a la nivela-
cion de los estudiantes en ciertas competencias sin ser considerados
como repetidores (por ejemplo 1Sy 2S); 2) cargas horarias de cuatro
periodos en el primer ciclo de la ensefianza secundaria que los po-
deres organizadores y las instituciones pueden convertir en tutorias
académicas, de manera que apoyen a determinados alumnos a al-
canzar los nucleos de competencias; 3) personalizacion de los proce-
sos de ensefnanza y aprendizaje en el nivel aulico; 4) decisiones para
la aprobacion de afios escolares en manos de los consejos de clase,
que pueden facilitar el transito a otro afio escolar al reconocer va-
riables de corte social o afectivo, y 5) una evaluacion formativa que
va retroalimentando al estudiante respecto a sus logros y sus errores.

En la formacion inicial de docentes, esta tendencia se desarrolla
de manera sistemdtica para logar una intervencion 4ulica que sea
“exitosa” para los estudiantes.

A pesar de estos dispositivos, la estadistica nacional reporta casi
20 por ciento de alumnos con al menos un afo de retraso en un cur-
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so escolar “ideal”. Un ultimo rasgo gira en torno a una centralidad
del dominio del idioma francés que permea los procesos de ensefian-
za y aprendizaje de la ensefianza fundamental, de la secundaria y de
la formacion inicial de docentes. En sus documentos, se subraya la
necesidad de los estudiantes y de los docentes de poder expresarse de
manera oral y por escrito fluidamente, de tal forma que el dominio
del lenguaje no sea un impedimento para su trayectoria escolar y
profesional. Esta centralidad se hace patente en el nivel de la carga
horaria de la asignatura del francés en la ensefianza secundaria con
al menos cinco periodos semanales en todos los afios escolares, de su
enfoque comunicativo a lo largo de toda la ensefianza fundamental,
del seguimiento dado al mismo en la formacién inicial de docentes
para la ensefianza secundaria inferior, de su certificacion en la for-
macién de docentes para la ensefianza secundaria superior y de su
presencia obligada en el 2S como una de las materias a ser cursada.

El sistema educativo de la Federacion Wallonie-Bruselas tiende
a la formacion de la persona en su totalidad, de todas sus dimensio-
nes. El desarrollo de la persona es su centro: que sepa expresarse-
comunicarse, que sepa pensar, sea sensible al mundo que la rodea,
proyecte su vida, respete y valore a los demas cercanos y lejanos y a
si mismo, y sepa investigar los horizontes por ser alcanzados.

Curricularmente, hay espacios para los lenguajes, para las cien-
cias, para el arte, para la tecnologia —saber hacer—, para la corporei-
dad y para la moral o la religion.

ANEXO 1. ARTICULO 24 DE LA CONSTITUCION BELGA

1. La ensefianza es libre y queda prohibida cualquier medida pre-
ventiva; la represion de los delitos serad regulada tnicamente por
ley o decreto.

La comunidad garantiza la libre eleccion de los padres. La
comunidad organizard una ensefianza neutral. La neutralidad
supone especialmente el respeto a las concepciones filosoficas,
ideolégicas o religiosas de los padres y alumnos. Las escuelas or-
ganizadas por los poderes publicos ofreceran hasta el final de la
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enseflanza obligatoria la posibilidad de elegir entre la ensefianza
de una de las religiones reconocidas o de la moral no confesional.
Si una comunidad en cuanto poder organizador desease delegar
competencias en uno o en varios organos autbnomos, inicamen-
te lo podra efectuar mediante decreto aprobado por mayoria de
dos tercios de los votos emitidos.
Cada uno tiene derecho a la ensefianza dentro del respeto a las
libertades y derechos fundamentales. El acceso a la ensefianza
serd gratuito hasta el final del periodo de ensefianza obligatoria.
Todos los alumnos integrados en la ensefianza obligatoria
tendran derecho a recibir con cargo a la comunidad una educa-
cion moral o religiosa.
Todos los alumnos o estudiantes, padres, miembros del personal y
establecimientos de ensefianza son iguales ante la ley o el decreto.
La ley y el decreto tendran en cuenta las diferencias objeti-
vas, especialmente las caracteristicas propias de cada poder or-
ganizador que justifiquen un tratamiento apropiado.
La organizacion, el reconocimiento o las subvenciones de la en-
sefianza por la comunidad, serdan reguladas por ley o decreto
(art. 24, Constitucion de Bélgica).

Fuente: Alberto Il, 1994.

ANEXO 2. NUCLEO DE LAS COMPETENCIAS POR ASIGNATURAS DE
LA ENSENANZA FUNDAMENTAL Y LOS DOS PRIMEROS ANOS DE LA

ENSENANZA SECUNDARIA

Francés

Competencias transversales

Procedimientos mentales: encontrar la informacion, tratar la infor-

macion, memorizar la informacion, utilizar la informacién, comu-

nicar la informacion, maneras de aprender, actitudes relacionales,
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conocerse y tomar confianza, conocer a los otros y aceptar las dife-
rencias.

Competencias disciplinares

Leer: orientar la lectura personal en funcion de la situaciéon de co-
municacion, elaborar las significaciones propias, encontrar la orga-
nizacion de un texto, percibir la coherencia entre frases y grupos de
frases a lo largo de un texto, considerar las unidades gramaticales,
considerar las unidades lexicales, percibir las interacciones entre los
elementos verbales y no verbales.

Escribir: orientar los escritos elaborados en funcién de la situa-
ci6n de comunicacion, elaborar contenidos, asegurar la organizacion
y coherencia de un texto, utilizar las unidades gramaticales y lexica-
les, asegurar la presentacion

Hablar-escuchar: orientar el habla y la escucha en funcién de la
situacion de comunicacion, elaborar sus propios significados, asegu-
rar y encontrar la organizacion y la coherencia del mensaje, utilizar
e identificar lo no verbal.

1. Lenguas modernas: escuchar, hablar, leer, escribir, uso de elemen-
tos gramaticales.

2. Educacion fisica: habilidad gestual y motriz, condicion fisica,
cooperacion sociomotriz.

3. Educacién por la tecnologia: observar, plantear hipotesis, reali-
zar, regular, estructurar.

4. Educacion artistica.

Formacion matematica
Competencias transversales: analizar y comprender un mensaje, re-
solver, razonar y argumentar, aplicar y generalizar, estructurar y sin-

tetizar.
Competencias relativas a las herramientas matematicas de base.
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Los nimeros: contar, nombrar y clasificar, organizar los nime-
ros por familias, calcular.

Los solidos y las figuras: reconocer, comparar, construir y expre-
sar. Encontrar regularidades, propiedades, argumentar.

Los tamafios: comparar y medir. Operar y fraccionar.

El tratamiento de los datos.

Competencias transversales

Apropiarse de un lenguaje sensorial: discriminar elementos, feno-
menos auditivos, visuales, tactiles, gustativos y kinestésicos, usar un
vocabulario sensorial, auditivo, visual, gustativo, tactil y kinestésico,
percibir obras de arte y asociarlas a los registros del lenguaje senso-
rial, deducir de sus percepciones leyes, reglas y conclusiones

Reconocerse en sus sensaciones, emociones y reconocer a los
otros: expresar una emocion sentida respecto a una obra de arte,
una musica o una situacion particular, asociar percepciones y clasi-
ficarlas de acuerdo con su dominio sensorial, describir las propias
sensaciones, expresar una emocion con diferentes modos, trasponer
en otro lenguaje artistico una emocién sentida respecto a una obra
de arte, una obra musical o una situacion particular.

Reconocerse en su cultura y en la de los otros: identificarse e
identificar al otro en sus modos de expresion, su arte, su artesania,
su folclor..., constituir, organizar una documentacién, una muestra.

Colaborar: confrontar capacidades individuales para realizar
una produccion colectiva, participar en la distribucion de roles para
creaciones colectivas y ejecuciones cuidadas, osar afirmar sus gustos
y presentar la produccion personal, formular claramente la inten-
cion personal en funcién del objeto artistico, positivar la produccion
personal y la de los otros.

Evaluar-argumentar: dar y defender su propio punto de vista
sobre producciones, eventos artisticos o sobre los medios de difu-
sion, explicar la identificacion de un elemento o de un contexto, de-
fender los gustos personales, dar cuenta del procedimiento seguido,
expresarse respecto a la produccion de otros, justificar la emocion,
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el modo de expresion, las técnicas de ejecucion, el sujeto, el contexto
y los medios utilizados.

Competencias disciplinares

Apertura al mundo sonoro y visual: percibir y apropiarse de los len-
guajes de expresion.

Actuar y expresar, transferir y crear en los dominios vocal, ver-
bal, ritmico, instrumental y corporal; reproducir, imitar y copiar,
comprender, organizar, interpretar y crear.

Actuar y expresar, transferir y crear en los dominios tactil, ges-
tual, corporal y pléstico.

Adquirir modos de expresion y técnicas de ejecucion: (modelaje,
escultura, doblado, el color, el grafismo ...). Organizar, transformar,
crear.

Los saber-hacer y saberes que se combinan para construir las
competencias en las dos asignaturas de sensibilizacion

A. Sensibilizacion: iniciacion cientifica

Los saber-hacer.

Encontrar y aprehender una realidad compleja: lograr que surja
un enigma a resolver, identificar indicios y despejar pistas de inves-
tigacion propias a la situacion, confrontar entre ellas las pistas per-
cibidas, precisar los criterios de seleccion de las pistas y operarlas.

Investigar con base en pistas: recolectar informacién mediante
la investigacion experimental, la observacion y la medida, recolectar
informacion mediante la investigacion documental y la consulta a
expertos.

Estructurar los resultados, comunicarlos, validarlos y sinteti-
zarlos, juntar y organizar informaciones bajo un esquema que fa-
vorezca su comprension y su comunicacion, interrogarse acerca de
los resultados de una investigacion, elaborar una sintesis y construir
nuevos conocimientos.

Los saberes.
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Los seres vivos: las caracteristicas, el organismo, las relaciones
seres vivos/entorno, clasificacion.

La energia: generalidades, la electricidad, la luz y el sonido, las
fuerzas, el calor.

La materia: propiedades y cambios, cuerpos puros y mezclas.

El aire, el agua y el suelo: aire y agua, suelo.

Los seres humanos y su entorno.

Historia de la vida y de las ciencias.

B. Sensibilizacion: formacion histérica y geografica

Los saber-hacer comunes a las dos disciplinas: plantear(se) pre-
guntas, construir un procedimiento de investigacién, buscar infor-
macion, explotar la informacion y verificar su pertinencia con rela-
cion a la investigacion que se esta realizando, estructurar los resulta-
dos de la investigacion, validar el procedimiento seguido.

Comunicar, transferir a nuevas situaciones, actuar y reaccionar.

Los saber-hacer y saberes especificos a la sensibilizacion y a la
formacioén histérica, integrando la vida econémica y social.

Los saber-hacer: utilizar referentes de tiempo y representaciones
del tiempo, leer una huella del pasado, explotar fuentes historicas.

Los saberes: la organizacion del tiempo, el modo de vida de las
personas en épocas determinadas, la evolucién del modo de vida de
las personas, la naturaleza de una huella del pasado.

Los saber-hacer y saberes especificos a la sensibilizacion y a la
formacion geografica, integrando la vida econdémica y social.

Los saber-hacer: utilizar referentes espaciales y representaciones
espaciales, localizar un lugar, un espacio, leer un paisaje, una imagen
geografica.

Los saberes: los componentes del paisaje, los medios “natura-
les”, la organizacion del espacio, las interacciones hombres/espacio.
Fuente: rw-8 (s/d j).
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Patricia Ducoing Watty

Nuestras esperanzas sobre el devenir de la especie humana
pueden reducirse a tres puntos importantes: la destruccion de
la desigualdad entre las naciones, el progreso de la igualdad
en un mismo pueblo; en fin, el perfeccionamiento real del

hombre (Condorcet, 1970: 194).

Como en muchos otros paises, la secundaria francesa —colegio— co-
rrespondiente al nivel 2 o secundaria baja, de acuerdo con la Clasifi-
cacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE) (UNESCO,
2013: 35), estuvo destinada durante décadas, si no es que siglos, a
una reducida minoria conformante de la élite y es, hoy por hoy, el
resultado de un largo recorrido de la historia del pais y del propio
sistema educativo, en el que se comprometieron grandes hombres y
se desplegaron multiples polémicas para hacer de la escuela un ser-
vicio publico portador de los principios de la V Republica, la cual,
a su vez, ha asumido como escuela republicana la herencia de la
Revolucion Francesa, a través de la cual ha venido inscribiendo su
propia legitimidad.

La revoluciéon no s6lo modific6 de manera radical el sistema po-
litico francés, sino también el ideal de la sociedad y de la educacion:
ya no se trataba simplemente de formar individuos, sino de formar
ciudadanos. De ahi que la escuela, de igual manera, tendria que ser
transformada en una institucion tnica que viniese a romper la es-
tructura de escuelas diferenciadas para las distintas clases sociales.
La formacién ciudadana, desde entonces debatida, cobra vigencia en
pleno siglo xx1, y tal vez con mayor fuerza, como una cuestion que
atraviesa en nuestros dias los fines de la escuela, tal como lo subraya
Meirieu:



Esta escuela obligatoria debe permitir a todos los nifios, sin excepcion,
adquirir “los fundamentos de la ciudadania”. No podemos permitirnos
renunciar a esta ambicion, dificil pero esencial politicamente, de con-
ducir a todos los nifios de Francia hacia los conocimientos, los saberes,
las competencias y las capacidades que les permitirdn ejercer su poder

de ciudadano (s/d b).

El afio de 1789 signa la educacion francesa con uno de los prin-
cipios fundamentales: la instruccion comun para todos. Tal como
lo declara Talleyrand-Perigord, en su Informe sobre la Instruccion
Publica a la Asamblea Nacional:

La instrucciéon: un bien comun, universal, para todos cualquiera que
sea el sexo y la edad. La instruccién reclama los principios siguientes:
Debe existir para todos: pues es uno de los resultados, asi como una
de las ventajas de la asociacion, se debe concluir que es un bien co-
mun de los asociados: nadie puede ser legitimamente excluido; y aquel,
quien tiene menos propiedades privadas, parece tener un derecho ma-

yor de participar en esta propiedad comun (1789: s/p).

Es, sin embargo, Condorcet, entre otros muchos de los revolu-
cionarios que pusieron el acento en la instruccion publica como ba-
samento de la nueva sociedad francesa y del régimen democratico
moderno, quien en su gran proyecto apuntala la gratuidad en todos
los niveles del sistema educativo; esto es, en los cuatro niveles que
propone.

Interesa a la prosperidad publica dar a los nifios de las clases mds po-
bres, que son los mds numerosos, la posibilidad de desarrollar sus ta-
lentos: como un medio para asegurar a la patria mds ciudadanos en
estado de servir, a las ciencias mas hombres capaces de contribuir al
progreso, pero también de disminuir esta desigualdad que nace de la
diferencia de fortunas, de mezclar entre ellas las clases que esta diferen-

cia tiende a separar (Caritat, 1792: s/p).
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El legado de Condorcet sobre la organizacion general de la ins-
truccion publica integra muchas de las ideas nucleares fundacionales
que dan vida a las orientaciones del sistema educativo francés v,
particularmente, a la educacion popular y a la formacién permanen-
te. Su proyecto pedagdgico y social a favor de los mas desfavoreci-
dos y en la busqueda de la abolicion de las desigualdades sociales
y educativas se caracteriza por postular, ademds de la extension de
la gratuidad en todos los niveles, la igualdad de hombres y mujeres,
independientemente de la edad, en el acceso a la instruccion.

En fin, los revolucionarios elucidaron problemas y formularon
reflexiones que, en el devenir histérico del pais, tomaron largo tiem-
po en hacer su camino, pero que se advierten fundamentales en la
actualidad. Muchos de los topicos que ahora se debaten sobre la es-
cuela publica y el sistema educativo francés bien pueden ser analiza-
dos a la luz de los trabajos de Condorcet y otros de los asambleistas
de la época.

Por lo que a la secundaria francesa se refiere, ésta ha vivido
multiples reformas tendientes a la democratizacién del nivel y de
la educacion en general, en cuyo elemento central han prevalecido
dos polémicas heredadas de la época revolucionaria: por un lado, el
tipo de hombre, el tipo de ciudadano que el pais pretende formar y,
por otro, la igualdad de oportunidades de cara a la heterogeneidad;
igualdad que para este nivel ha sido asentada en el llamado college
unique desde su instauracion en 1975.

El colegio tnico, entendido como una modalidad de ensefianza
secundaria bdsica para todos los alumnos, capaz supuestamente de
disipar las desigualdades, ha continuado siendo motivo de grandes
polémicas, incluso para los partidarios de la derecha. Algunos abo-
gan por su supresion, por considerarlo “una ficcion igualitaria”, im-
posible de mantener, mientras otros mas, como Sarkozy, procuran
su defensa al senalar que se trata de “transitar del ‘colegio tunico’ al
‘colegio para todos’. Colegio tnico no significa homogeneizacion
absoluta” (Pech, 20171).

Pese a las criticas de los adversarios, el colegio unico se mantiene
hasta la fecha y se consolida a partir de la tGltima reforma efectuada
recientemente, lo que no significa que ha superado los problemas
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que enfrenta —la heterogénea composicion del alumnado, la violen-
cia entre los estudiantes, el acoso, el hostigamiento— como cualquier
secundaria en el mundo que se destina a la formacion de los adoles-
centes.

Este trabajo consiste en un acercamiento a ese colegio unico,
desarrollado con base en las visitas efectuadas a tres secundarias
francesas de Paris y en la documentacion ofrecida por los maestros y
funcionarios a lo largo de las entrevistas y las observaciones de cla-
ses, que dan cuenta de la heterogeneidad étnica, cultural, religiosa y
socioeconémica de la poblacion de alumnos. En la primera, de gran
renombre por su calidad académica, es donde se agrupan los alum-
nos que provienen de padres profesionistas e intelectuales, quienes
para lograr que sus hijos sean admitidos ahi rentan un departamento
0 un cuarto, a fin de tener una direccion domiciliaria que les permita
la inscripcion en el establecimiento.® La segunda pertenece a un nivel
socioeconémico medio bajo y estd conformada por una heterogenei-
dad de alumnos —franceses, judios y asidticos, entre otros— cuyos pa-
dres se desempefian en oficios medios —farmacéuticos, en el correo,
secretariados, de estética y mecanica, entre otros—. La tercera escue-
la, situada en la periferia de Paris, es donde proliferan los llamados
HLM,* que son grandes edificios en donde habitan frecuentemente
los migrantes o personas de clase baja o muy baja, lo que no signi-
fica que las rentas sean econdmicas, ya que un espacio menor a 2§
metros cuadrados tiene un costo de 5§60 euros. Aqui se agrupa un
buen nimero de la poblacién procedente de la Africa negra, usual-
mente de ex colonias francesas, igual que poblacién marroqui, arge-
lina, siria y de otros paises arabes. La heterogeneidad de los alumnos
es mucho mas pronunciada y los problemas —violencia, dificultades
de aprendizaje, drogadiccion, hostigamiento cibernético— que se pre-
sentan son mucho mds agudos. Es ésta —la gran heterogeneidad del

1 En Francia, los padres no pueden elegir la escuela en la que desean que estudien sus hijos,
sino que en la alcaldia de su zona les informan en qué establecimiento deberdn inscribirlos.

*  Nota de la ediciéon. Después de la Segunda Guerra Mundial, el gobierno francés lanzé un plan
de construccién enorme debido al aumento de la poblacién, por lo que cred nuevas ciuda-
des (villes nouvelles) y nuevos barrios con HLM (Habitation a Loyer Modéré, “viviendas de bajo
alquiler”).
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alumnado- el gran desafio que enfrenta la secundaria, porque es en
ese nivel donde se acentua la problematica.

MARCO SOCIODEMOGRAFICO DE FRANCIA

La Constitucion de 1958 (Assamblée Nationale, 2008) —aun cuando
ha tenido varias actualizaciones— es el texto fundador de la V Re-
publica Francesa en la que actualmente se vive. Este acto legislativo
fue promovido por el general De Gaulle y por Debré, hombres que
imprimieron ahi sus ideas.

Su elaboracion se inscribe en el marco de la insurreccion de Ar-
gelia, la cual habia provocado la division de partidos, causando que
Francia estuviese a punto de llegar a una guerra civil. Coty, presi-
dente francés en la década de los cincuenta, se revela incapaz de
controlar la guerra en Argelia y la inestabilidad politica, por lo que
Charles de Gaulle es elegido como el ultimo presidente del Consejo
de la IV Republica en 1958, vigente del 27 de octubre de 1946 al 4 de
octubre de 1958.

En ese escenario, al general se le otorgan todos los poderes para
resolver el problema argelino y estabilizar al pais, y es cuando se
instaura la V Republica y se proclama la Constitucion del 4 de octu-
bre de 1958, misma que se funda en la Declaracion de los Derechos
del Hombre y el Preambulo de la Constitucion de 1946 (Assemblée
Nationale, 2008). En ese acto legislativo, se establece que “Francia
es una Republica indivisible, laica, democratica y social. Asegura la
igualdad en la ley de todos los ciudadanos sin distincion de origen,
raza o religion [...] Su organizacion es descentralizada” (Assamblée
Nationale, 2008: 7). Con la nueva Constitucion se amplian los po-
deres del Ejecutivo, se crea el Consejo Constitucional, se organizan
los poderes publicos: Ejecutivo, Legislativo y Judicial (Assemblée
Nationale, 2008).

Reelecto De Gaulle como presidente, busca la modernizacion del
Estado francés, instaurando un régimen democratico y apoyando
la independencia de las colonias, particularmente en Argelia y en el
Africa negra, con lo que se da inicio a una nueva etapa de coope-
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racion entre la Francia metropolitana y aquéllas. Desde el punto de
vista financiero, emprende una reforma importante que posibilita
la prosperidad econémica y la estabilidad politica, y se desarrollan
las tecnologias, particularmente en el ambito de la energia nuclear.
Sin embargo, en cuanto a lo social, De Gaulle no realiza avances im-
portantes ante los descontentos de la poblacién, por lo que, durante
su gobierno, la problematica de mayo de 1968 se presenta como un
movimiento violento de protesta estudiantil, que fue acompanado
por los trabajadores, el cual condujo a una crisis politica que culmi-
no con su dimision en 1969.

De entonces a la fecha, este pais ha experimentado un desarrollo
cultural, politico, social y econdmico grandioso, que le ha permitido
vivir en la tolerancia y el respeto a las ideologias y diversas religiones
—catolicos, judios y musulmanes—, asi como a las minorias, a pesar
incluso de los atentados y actos terroristas que ha sufrido.

Sus habitantes gozan de un sistema excelente de salud que ga-
rantiza la proteccion de la infancia y, en general, de un alto nivel de
vida; el indice de desarrollo humano (1pH) ha transitado de o.72
en la década de los ochenta a 0.79 en 2014; cuenta con una gran
infraestructura y productividad, asi como una vida cultural enorme
con la cual atrae a multitud de turistas, al grado de colocarse como
el primer destino turistico del mundo.

El francés es una lengua hablada por cerca de 220 millones de
personas y una de las lenguas de trabajo de la Organizacion de las
Naciones Unidas (oNuU) y de la Unién Europea (UE), hecho que re-
fuerza la influencia de su cultura en el mundo.

Desde el punto de vista econémico, la Francia de ahora es una
gran nacion que se ubica en el sexto lugar entre los paises mas ricos,
después de Reino Unido, Alemania, Jap6n, China y Estados Unidos,
que esta en primer lugar (Deleneuville, 2016). Forma parte de los li-
deres mundiales en los sectores agroalimentarios, de aeronautica, del
automévil y del nuclear, por mencionar algunos, y alberga a muchas
compaiiias multinacionales.
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Organizacion politico-administrativa del territorio francés

Desde el punto de vista politico-administrativo y territorial, y en el
marco de la descentralizacion, Francia se encuentra organizada con
base en cuatro niveles territoriales, con responsabilidades diversas:
region, departamento, comuna e intercomunalidad. Cuenta a la fe-
cha con 18 regiones después de un proceso de integracion, ya que en
2015 existian 27; 101 departamentos, cerca de 36700 comunas y 2
600 agrupamientos intercomunales.

La region constituye el recorte de primer nivel y representa la co-
lectividad territorial mas grande, que es administrada por el Consejo
Regional, entre cuyas funciones destacan la organizacion del terri-
torio, el desarrollo econémico, la formacion profesional y la gestion
de los liceos, asi como de los transportes. A partir de 2016, Francia
se divide en 18 regiones,* 13 de Francia territorial y cinco de ultra-
mar, cada una de las cuales integra de dos a ocho departamentos. La
responsabilidad de las regiones consiste en programar y planificar
las actividades de las colectividades inscritas en su zona, entre las
que destacan:

a. Definir las acciones desde el punto de vista del desarrollo eco-
ndémico y social, de innovacion e internacionalizacion, asi como
puntualizar las estrategias de apoyo a empresas.

b. Establecer un proyecto de las diferentes acciones publicas pro-
motoras del desarrollo sustentable.

c. Definir un proyecto regional de prevencion y tratamiento de los
desechos.

d. Gestionar los transportes y servicios no urbanos (escolares, fe-
rroviarios) y participar en el financiamiento de infraestructura.

e. Construccion y mantenimiento de liceos generales y escuelas
agricolas.

2 Las regiones que conforman el territorio francés son Alsace-Champagne-Ardenne-Lorraine;
Aquitaine-Limousin-Poitou-Charentes; Auvergne-Rhdne-Alpes; Bourgogne-Franche-Comté;
Bretagne; Central-Val de Loire; Corse; Guadeloupe; Guyane; lle de France; La Réunion; Langue-
doc-Roussillon-Midi-Pyrénées; Martinique; Mayotte; Nord-Pas-de-Calais-Picardie; Normandie;
Pays de la Loire y Provence-Alpes Cote d’Azur.
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Proteger el patrimonio.

Desarrollo de puertos y aeropuertos.

Implementar acciones de formacién profesional continua.

Implementar planes regionales para vigilar y mejorar la calidad

del aire, asi como mantener las reservas naturales (République

Francaise, 2016).

La poblaciéon que habita en cada region difiere grandemente:
mientras en la Réunion y los territorios denominados de ultramar la
poblacién no llega a medio millén, otras regiones como fle-de-Fran-
ce, Nord-Pas-de-Calais-Picardie, Auvergne-Rhone-Alpes, Aquitaine-

Limousin-Poitou-Charentes, Languedoc-Roussillon-Midi-Pyrénées y

Alsace-Champagne-Ardenne-Lorraine registran mas de cinco millo-

nes de habitantes (véase cuadro 1).

Cuabro 1.
Regiones y poblacion

Regiones Hombres Mujeres Total
Alsace-Champagne-Ardenne-Lorraine 2712978 2847 427 5560 405
Aquitaine-Limousin-Poitou-Charentes 2850709 3054134 5904 843
Auvergne-Rhdne-Alpes 3835778 4038808 7874 586
Bourgogne-Franche-Comté 1375927 144515 2821042
Bretagne 1602 690 1691612 3294302
Centre-Val-de-Loire 1253392 1328982 2582374
Corse 159 383 167 515 326 898
Tle-de-France 5836677 6237237 12073914
Languedoc-Roussillon-Midi-Pyrénées 2801299 2990 566 5791865
Nord-Pas-de-Calais-Picardie 2913812 3093 041 6006 853
Normandie 1614772 1719 885 3334657
Pays de la Loire 1811726 1904 342 3716068
Provence-Alpes-Cote d'Azur 2391231 2598204 4989435
France métropolitaine 31160 374 3116 868 64277 242
Guadeloupe 184093 216 039 400132
Martinique 174193 204 050 378243
Guyane 127237 127304 254 541
La Réunion 407 441 436088 843529
Mayotte 110 086 116 829 226915

Fuente: NSt (2016a).

El departamento representa un corte administrativo de segundo

nivel; es desconcentrado, al contar con un prefecto, y descentraliza-
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do, porque posee una asamblea, un consejo. Cada departamento se
adscribe a una region y se conforma por cerca de 343 arrondisse-
ments (distritos), 4058 cantones y 36 699 comunas, segun datos de
2013 (Carte des Départements de France, 2016). A la fecha, se cuen-
ta con 96 departamentos metropolitanos —en la Francia metropoli-
tana—; cinco departamentos de ultramar —la Guadeloupe, la Marti-
nique, la Guayane, la Réunion y Mayotte—, y cinco colectividades
y territorios de ultramar —Terres Australes et Antarctiques, Wallis
et Fortuna, Polynésie Francaise, Nouvelle-Calédonie y Saint-Pierre-
et-Miquelon. En total, se cuenta con 1o1 departamentos (Carte des
Départements de France, 2016).

La comuna es la colectividad administrativa de base, misma que
existia desde la Revolucion Francesa. La intercomunalidad es la agru-
pacion de comunas que elabora proyectos de manera conjunta para el
desarrollo, estando sometida a reglas comunes y homogéneas.

En suma, en el marco de la descentralizacion, la distribucion de
funciones entre el Estado, las regiones, los departamentos y las comu-
nas se encuentra muy claramente especificada en todos los dmbitos
de la vida econémica, social, cultural, médica, deportiva, asi como
en materia de urbanismo, transportes, comunicaciones, infraestruc-
tura y desarrollo sustentable, entre otros. Destaca la asignacion de
responsabilidades en lo que al sistema educativo se refiere: mientras
el Estado se ocupa de las universidades, las regiones se hacen cargo
de los liceos; los departamentos, de los colegios (secundarias), y las
comunas, de las escuelas (primarias y preescolares) (véase cuadro 2).

La poblacion

En la actualidad, Francia cuenta con 66 627 602 habitantes (INSEE,
2016b), de los cuales 57 por ciento se inscriben en el intervalo de
20 a 64 afios, predominando las mujeres sobre los hombres (véase
cuadro 3). De los 66 millones, un poco mas de dos viven en los cinco
departamentos de ultramar, mientras que 64.5 millones en la Fran-
cia metropolitana. A partir de la década de los setenta, se inicié un
proceso de desaceleracion demografica: mientras en la década de los
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sesenta la tasa de crecimiento anual era de 3.2, para 2015 fue de 0.5,

lo cual sin duda representa de manera importante a los diferentes

grupos de inmigrantes de sus antiguas colonias y de otros paises (La

Banque Mondiale, 2016). Sin embargo, durante los tltimos 12 afios

la poblacién ha aumentado cerca de cuatro millones, lo que repre-

senta un incremento de 7 por ciento (véase cuadro 4).

Cuapro 2.

Distribucién de responsabilidades

Funcién Regiones Departamentos Comunas Estado
Formacién Definicién de la politica Politica nacional y
profesional, regional y puesta en marcha alqunas acciones
aprendizaje

Ensefianza Liceos (edificios y obrerosy ~ Colegios (edificiosy ~ Escuelas (edificios y Universidades

Cultura, jovenes,
deportes,
esparcimiento

Accion social y
médica

Urbanismo

Organizacién

del territorio

Medioambiente

Transportes

técnicos)

Cultura: patrimonio,
educacion, bibliotecas,
museos, archivos
Deportes
Turismo

Esquema regional

Espacios naturales
Parques nacionales
Gestién de agua

Ferroviarios regionales

obreros, técnicos)

Cultura: educacion,
bibliotecas, museos,
archivos

Proteccion materno-
infantil
Apoyo a adultos
discapacitados

Esquema regional

Espacios naturales
Plan de desechos
Gestidn de agua

Carreteros y escolar no

urbano

obreros, técnicos)

(ultura: educacion,
bibliotecas, museos,
archivos
Infancia: guarderfas
Espardmiento
Deportes
Turismo

Accién social

Plan local de
urbanismo,
construcciones

Esquema regional

Espacios naturales
Tratamiento de
desechos y colecta
Distribucion de agua
Energfa

Urbanoy escolar

Politica educativa

Cultura: patrimonio,
educacion,
bibliotecas, museos,
archivos
Deportes
Turismo

Organizacion de
prestaciones

Directiva de
organizacion
territorial y obras
Politica de
administracion
territorial

Espacios naturales
Parques naturales
Vigilancia del uso
del agua
Distribucién de la
energfa
Reglamentacién

Fuente: République Francaise (2015: s/p).
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Cunpro 3.
Poblacién por intervalos de edad a enero de 2016

Poblacién Hombres Mujeres Total Porcentaje
Menor a 20 afios 8391583 8003875 16395 458 24.60
De 20 a 64 afios 18 550 750 19161177 37711927 56.60
De 65 en adelante 5348 954 7171263 12520217 18.79
Total 32291287 34336315 66 627 602 100

Fuente: insee (2016b).

Cuapro 4.
Evolucién de la poblacion en una década

Afio Total en miles Hombres en miles Mujeres en miles
2004 62 251 30152 32099
2006 63186 30570 32616
2008 63962 30958 33004
2010 64613 31280 33333
2012 65241 31588 33653
2014 66074 32009 34065
2015 66381 32163 34217
2016 66628 32201 34336

Fuente: st (2016¢).

La UE, al igual que otras regiones del mundo, se ha configurado
a partir de grandes flujos migratorios que, a la fecha, se han incre-
mentado debido a factores de diversa indole, tales como violencia,
pobreza, guerra, desastres naturales, desempleo. Francia es un pais
que tradicionalmente ha acogido a buena parte de la poblacion mi-
grante, junto con otros paises de la region. Hacia 2008, entre la po-
blacién inmigrante por edad, destaca el grupo de personas mayores
(de 65 o mads afos), de los cuales una buena parte nacié en paises
de la propia UE (véase cuadro §). Los paises de procedencia de los
jovenes inmigrados de 27 afios de la UE (3 3.9 por ciento) son funda-
mentalmente Espaiia, Italia, Portugal y Reino Unido, pero entre los
procedentes de otros paises destacan los pertenecientes al continente
africano, con 42 por ciento (Argelia, Marruecos y Tunez) y slo 14.2
por ciento a Asia y 5.2 por ciento a América y Oceania.
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Cuaoro 5.
Lugar de nacimiento de la poblacion inmigrante por edad en 2008

Edad Union Europea  Fuera de la Unidn Europea
15219 30269 140 660
20324 55619 244,580
25429 71842 346 699
30334 88933 404554
35439 124348 400 607
40244 16211 373245
45249 170 214 326 255
50454 171483 292 537
5559 180 561 261219
60464 171046 192744
65y mds 513437 357038

Fuente: insee (2008).

En 2008, la poblacién inmigrante que vivié en Francia repre-
sentd 8.4 por ciento de la poblacion total, de éstos, 20 por ciento
habitan ahi desde hace 40 afos por lo menos. Un dato importante
es que hasta la década de los setenta, los movimientos migratorios
son fundamentalmente de hombres, quienes son ocupados para sa-
tisfacer las necesidades de mano de obra. En la segunda mitad de esa
década, se inicia la migracién de familias, de tal suerte que en 2008
uno de cada dos inmigrados es mujer.

Ademas de los migrantes, en Francia, al igual que en otros paises
de la UE, residen extranjeros. En el pais galo, hacia 2008, se conta-
ba con 3.7 millones; es decir, 5.8 por ciento de la poblacién total,
muchos de los cuales adquirieron la nacionalidad francesa. Son 32
millones y medio los extranjeros que viven en los Estados miem-
bro de la UE, lo que representa 6.5 por ciento de la poblacion total
de dichos Estados, cuya edad promedio es de aproximadamente 35
afos. De entre los Estados que concentran mayor poblacién extran-
jera destacan Alemania, Espafa, Reino Unido, Italia y Francia (véase
cuadro 6).

Tanto los grupos poblacionales de migrantes como los de ex-
tranjeros, con tradiciones, cultura, lengua, religion, acercamiento o
no a la cultura escolar, entre otros, conforman un mosaico heterogé-
neo —intercultural- semejante o mds pronunciado que el que se expe-
rimenta en México; realidad que constituye un reto para el sistema
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educativo. Este escenario de diversidad representa, no obstante, una
dimensién fundamental que es retomada en Francia en el marco de
la politica de inclusion a través de la denominada refundacién de la
educacion prioritaria, que se aborda mas adelante en el contexto de
la busqueda de elevacion de la tasa de éxito y de la democratizacion
del logro escolar, debido a que los alumnos hijos de padres inmi-
grantes tienen menos probabilidades de llegar a obtener el diploma
de bachillerato.

Cuapro 6.
Poblacién extranjera de varios pafses de la ue y por ciento de su poblacion total

Paises Poblacion en miles % Poblacion en miles %
con ciudadania sin ciudadania
Alemania 7131 87 3898 94
Espafia 5664 123 3652 15.8
Reino Unido 4362 7.0 2545 81
Italia 4235 7.0 2355 9.4
Francia 3769 58 1636 5.8
Bélgica 1053 9.6 457 93
Grecia 955 8.4 479 9.5
Austria 876 10.4 480 1.2
Paises Bajos 652 3.9 310 35
Suecia 590 6.3 261 53
Portugal 457 43 U3 44

Fuente: inste (s/d).

La esperanza de vida de la poblacion se ha ido incrementan-
do de manera importante desde 2005, sobre todo en la poblacion
masculina, que era de 76.7 afios, y de 83.8 afios en las mujeres, al
registrarse, hacia 2014, 79.2 en los primeros y 85 en las ultimas, lo
que arroja un incremento de 2.5 afios para los hombres y 1.6 para
ellas (véase cadro 7).

La mortalidad prematura de personas menores de 65 afios ha
venido disminuyendo tanto en hombres como en mujeres, aunque
los primeros registran practicamente el doble de muertes que las
ultimas. Mientras en 2002, por cada 100000 habitantes se tienen
133 muertes de mujeres, se cuenta con 299 de hombres. Para 20135, las
muertes de mujeres disminuyeron solamente en ocho, mientras que
las de hombres en 45 (véase cuadro 8).

FRANCIA: UN ACERCAMIENTO AL COLEGIO UNICO 161



Cuaoro 7.
Evolucion de la esperanza de vida por sexo

Ao Hombres  Mujeres
2004 76.7 83.8
2006 771 84.2
2008 77.6 843
2010 78.0 84.6
2012 785 84.8
2014 79.2 85.4

Fuente: nse (2015a).

Cuapro 8.
Mortalidad prematura en hombres y mujeres

Aios  Mujeres Hombres Diferencia

2002 134 299 165
2004 131 283 152
2006 132 285 153
2008 133 282 149
2010 133 282 149
2012 129 270 141
2014 125 252 127
2015 126 254 128

Fuente: insee (2015b).

La poblacion urbana constituye cerca de 95 por ciento de la po-
blacion total y la densidad media es de 820 habitantes por kilémetro
cuadrado en los grandes polos urbanos, en donde se aglutinan mas
de 10000 empleos. Se reconocen en el pais 241 polos urbanos, los
cuales concentran 6o por ciento de la poblacién y 71 por ciento de
los empleos. La composicion de la poblacion se ha diversificado de
manera importante. En 2014, se contaba con 65.8 millones de habi-
tantes, de los cuales 11.6 por ciento habian nacido en el extranjero,
8.9 por ciento eran inmigrantes, mientras que 6.4 por ciento eran de
nacionalidad extranjera (INSEE, 2016€).

Algunos rasgos sociales y econdmicos de la poblacion

Respecto al salario de la poblacion francesa y segin datos de 2011,
hay que destacar dos topicos: a) las mujeres perciben menos ingresos
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que los hombres en Francia metropolitana, al igual que en Méxi-
Co y otros paises, ya que mientras ellos alcanzan un salario anual de
22 550 euros anuales en promedio y 73 diariamente, las mujeres s6lo
alcanzan 16 720 al afio y su salario diario medio es de §5 euros; esto
es, 18 euros diarios menos que los hombres: b) el sector poblacional
ubicado entre los 50 y 54 afos, junto con el de 55 afios 0 mas, es el
que concentra el mejor nivel de ingresos. Los jovenes menores a 25
anos destacan por ser retribuidos con el salario mas bajo, aunque
ciertamente son quienes trabajan un menor numero de dias (véase
cuadro 9).

Cuapro 9.
Salario anual y diario seqin edad en 2011

Edad Salario anual Salario diario Dias remunerados
Menos de 25 6980 36 196
De2sa3g 18 460 59 3n
Degoasg 23440 7 331
Desoass 24960 74 337
550 Mds 24260 76 318

Fuente: inste (2011).

Si se considera la profesion o el empleo, se agudizan las brechas,
ya que mientras los directores de empresa perciben un salario alto
que rebasa el doble del obrero, los empleados perciben menos ingre-
sos que los de este ultimo (véase cuadro 10).

Cuapro 10.
Salario seglin ocupacién en 2011

Ocupacion Salario anual Salario diario Dias trabajados
Director de empresa 39190 n7 334
Profesional intermedio 22310 68 328
Empleado 13290 46 287
QObrero 14 820 50 296

Fuente: inste (2011).

La tasa de desempleo en Francia metropolitana hacia 1996 era
de 12.7 de la poblacién activa, lo que equivale aproximadamente a
3 millones de personas, mientras que en 2016 era de 9.9, aun cuan-
do integraba un total de 2845000 personas. El grupo poblacional
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que registra los mds altos porcentajes de desempleo corresponde a
los jovenes de 15 a 24 afios, seguido por los adultos mayores de 50
(véase cuadro 11). Aun cuando hay mas hombres en edad activa con
empleo, son las mujeres las que registran un menor porcentaje de
desempleo respecto a ellos (véase cuadro 12).

Cuabro 11.
Desempleo y ocupacion en Francia metropolitana

Edad Tasa de desempleo Tasa de desempleo  Tasade ocupacion  Tasa de ocupacion
9% en 2015 9% en 2016 % en 2015 % en 2016
15-24 23.9 24.2 285 284
25-49 9.2 93 80.0 80.2
50 0 Mds 6.7 65 59.9 60.4
Total 9.9 9.9 64.4 64.6
Fuente: insee (2016d).
Cuapro 12.

Poblacién activa ocupada y desempleada seqln sexo

Poblacion ocupada en % Poblacion desempleada en %
2015 2016
Hombres 67.6 67.3 10.4 10.3
Mujeres 613 614 9.4 9.4

Fuente: st (2016d).

En Francia, a pesar de ser un pais central, prevalecen todavia las
desigualdades y la pobreza como uno de sus determinantes, la cual es
medida con base en la media del ingreso del conjunto de la pobla-
cion por el Instituto Nacional de Estadistica y Estudios Econémicos
(INSEE, por sus siglas en francés) el cual ha venido determinando,
como en otros paises de la UE, el umbral de pobreza, equivalente a
60 por ciento de la mediana de la poblacion, correspondiente, en
2013, a 20000 euros. De ahi que se considera pobre a la familia que
percibe ingresos inferiores a este umbral, equivalentes a 1 0oo euros
mensuales. De 2008 a 2013, se ha registrado una tendencia a la baja
en el nivel de vida: los mds ricos redujeron un poco sus ingresos y los
mas desfavorecidos mejoraron de manera relativa, pero el escenario
es poco alentador, al registrarse cerca de 9 millones de personas (14
por ciento de la poblacién) en situacion de pobreza, las cuales perte-
necen fundamentalmente a familias numerosas y de obreros (INSEE,
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2013a). Ademds del umbral establecido para la UE, Francia obtiene

el umbral relativo a 40 por ciento, en el cual, evidentemente, se con-

centra un numero menor de personas; es decir, los mds pobres (véase

cuadro 13).

CuApRro 13.

Pobreza con base en umbrales de 40 y 60 por ciento de la mediana de ingresos de la poblacién

Aiio Umbral a 40% Umbral a 40% Umbral a 60% Umbral a 60%
Personas en miles Porcentaje Personas en miles Porcentaje
2000 1579 2.7 7838 13.6
2002 1340 2.3 7495 12.9
2004 1461 25 7382 126
2006 1867 3.1 7828 3.1
2008 1910 32 7836 13.0
2010 2087 3.4 8520 14.0
2012 2474 4.0 8824 14.3
2013 2152 35 8648 14.0

Fuente: INsE (2013a).

Una medicién importante en materia de pobreza es la relativa a

la persistencia de ésta en por lo menos tres de cuatro afios; medicion

que no se ha utilizado en México. En Francia, se efectiia de acuerdo

con la categoria socioprofesional. De 2006 a 2012, la persistencia de

la pobreza ha evolucionado de manera diferenciada: mientras en el

caso de los agricultores ha registrado un decremento, en las demas

ocupaciones ha aumentado, particularmente en el grupo de obreros

no calificados (véase cuadro 14).

CuaDRO 14.
Persistencia de la pobreza

2006 2012 % Diferencia
Agricultores 19.1 10.7 -84
Artesanos, comerciantes y jefes de empresa 8.6 101 +15
Directores de alto nivel 0.5 15 +1.0
Profesiones intermedias 14 27 +13
Empleados 6.6 8.8 +22
QObreros calificados 6.5 9.6 +31
Obreros no calificados 15.7 2.4 +6.7

Fuente: InstE (2013b).
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La poblacion escolar y estudiantil se encuentra distribuida por
regiones académicas porque, como se puntualizé anteriormente, por
la organizacion politico-administrativa, el pais —el territorio metro-
politano y los territorios de ultramar— se encuentra conformado por
17 regiones académicas y 30 academias, cada una de las cuales es
presidida por un rector. La Guyane, la Réunion y la Guadeloupe,
que forman parte de los territorios de ultramar, son los que en 2015
registraron las tasas mas altas de alumnos escolarizados respecto a
la poblacion total, lo que significa que concentran una buena pro-
porcion de poblacion joven, por supuesto mayor proporcionalmente
que la de Francia metropolitana. En orden descendente, sigue Ile
de France, que conforma la region metropolitana de Paris y que se
sitia como una de las entidades mas grandes de Europa, al concen-
trar cerca de 12 millones de habitantes con cerca de 20 por ciento
mas de poblacion joven que todas las regiones. Por otra parte, las
regiones académicas con menor poblacion escolarizada son Corce-
ga, Aquitaine-Limousin-Poitou-Charentes, al suroeste, y Bourgogne-
Franche-Comté, al este del territorio (véase cuadro 15).

La escolarizacion en Francia

En Francia, la escolaridad es gratuita y obligatoria de los seis a los
16 afios. Esta obligacion concierne a la escuela primaria y al colegio
(secundaria) y parte del liceo (bachillerato). La edad promedio de
conclusion del colegio, si no reprueban ningun grado, es de 15 afios,
por lo que en teoria para satisfacer la obligacion de la escolaridad,
los alumnos que egresan del colegio deben aun cursar de tiempo
completo un afio mads, sea en un liceo general, uno tecnologico o
uno profesional. La ensefanza publica, que escolariza aproximada-
mente a 8o por ciento de los alumnos, es laica; pero también existe
la ensefianza privada, constituida por una gran mayoria de estable-
cimientos catélicos que firman contrato con el Estado. Ademas de
la libertad de ensenanza, la gratuidad, la neutralidad, la obligatorie-
dad y la laicidad, la educacion publica descansa sobre los siguientes
valores y principios especificos que deben respetarse en todos los
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establecimientos: el trabajo, la asiduidad y la puntualidad, el deber
de tolerancia y de respeto al otro en su persona y sus convicciones, la
igualdad de oportunidades y de trato entre nifias y nifios, las garan-
tias de proteccion contra toda forma de violencia psicologica, fisica
o moral, y la no violencia (MENRT, 2016).

Cuapro 15.
Distribucidn de la poblacion escolarizada por regiones (2015)

Regiones académicas Poblacidn escolarizada  Poblacion total ~ Tasa de escolarizacién
Alsace-Champagne-Ardenne-Lorraine 1205 575 5560 467 27
Aquitaine-Limousin-Poitou-Charentes 1202381 5906 635 204
Auvergne-Rhone-Alpes 1805 785 7875552 29
Bourgogne-Franche-Comté 590 374 2822142 209
Bretagne 745196 3294753 26
Centre-Val de Loire 541487 2583508 210
(orse 54145 326270 16.6
Ile-de-France 2994124 12117249 24.7
Languedoc-Roussillon-Midi-Pyrénées 1250 074 5795817 26
Nord-Pas-de-Calais-Picardie 143518 6016 059 239
Normandie 735 895 338609 2.0
Pays de la Loire 860 055 3715 406 231
Provence-Alpes-cote-d'Azur 1076 079 5002241 215
Guadeloupe 14290 447 465 255
Guyane 81958 255 887 320
Martinique 88188 380286 232
La Réunion 244571 847 544 289
Francia metropolitana 14 496 288 64354708 25
Francia de ultramar 529 007 1931182 273
Total Francia 15025295 66285890 27

Fuente: République Francaise/Ministére de I'Education Nationale, de I'Enseignement Supérieur et de la Recherche (menese)
(2016a: s/p).

El sistema educativo

El sistema educativo se encuentra conformado por tres niveles de
ensenanza, ademas del nivel preelemental (MENESR, 2015a) (véase
esquema 1).

En conjunto, el sistema educativo —de la escuela materna al co-
legio— se encuentra organizado con base en cuatro ciclos: 1. Ciclo
de primeros aprendizajes, correspondiente a los tres niveles de la
escuela materna. 2. Ciclo de aprendizajes fundamentales, referidos a
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los tres primeros grados de la escuela primaria, denominados curso
preparatorio, curso elemental primer afio y curso elemental segun-
do afo. 3. Ciclo de consolidacion o de aprendizajes fundamentales,
relativo a los dos ultimos grados de la escuela primaria, y al primer
grado del colegio: curso medio de primer afo, curso medio de se-
gundo afo y sexto grado (el primero del colegio). 4. Ciclo de pro-
fundizaciones, referente a los tres dltimos grados del colegio: quinto,
cuarto y tercero (MENESR, 20T5a).

La ensefianza preelemental

Es optativa y gratuita para todos los nifios franceses o extranjeros
de dos a seis afios. Es la base del sistema educativo y de la organi-
zacion pedagdgica en ciclos. La escuela materna es publica y desde
hace mas de un siglo atiende a los nifios antes de la escolaridad
obligatoria. El gobierno francés ha emprendido, durante la ultima
década, un gran esfuerzo para garantizar que los infantes de medios
desfavorecidos tengan acceso a este nivel. En realidad, Francia tiene
una larga tradicion historica en la ensefianza preelemental y la ca-
pacidad de absorcién ha sido espectacular en las tltimas décadas:
mientras en 1960, solamente 36 por ciento de los nifios de tres afios
y 62 por ciento de los de cuatro asistian a la escuela, para 1980, 89.9
por ciento de los primeros y 100 por ciento de los segundos estaban
matriculados. Actualmente, todos los nifios de tres afios van a la
escuela; esto es, 99.6 por ciento (MENESR, 201 5a).

La escuela materna esta conformada por tres secciones, de acuer-
do con la edad: la pequefia seccion, la mediana y la gran seccién. En
la actualidad, se encuentra organizada no por afios, sino con base en
ciclos plurianuales, los cuales dan flexibilidad en funcién del ritmo
de cada nifio, de su maduracion y de las competencias adquiridas. El
equipo pedagdgico, en colaboracion con los padres, decide ubicar al
nifio en la secciéon que mejor corresponda a sus necesidades, incluso
si no hay una relacion con la edad. Tiene como funciéon fomentar en
los nifios el deseo de ir a la escuela para aprender, asi como contri-
buir al desarrollo de su personalidad. A través del juego aprenden a
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vivir con todos, a desarrollar el lenguaje oral y a descubrir la escri-

tura. Los ejes que conforman los aprendizajes se encuentran organi-

zados en cinco campos: movilizar el lenguaje; actuar y expresarse a

partir de la actividad fisica; actuar y expresarse a través de las acti-

vidades artisticas; configurar las herramientas basicas para construir

su pensamiento, y explorar el mundo (MENESR, 2015a).

Esquema 1.

Sistema educativo francés

Preelemental: escuela materna o preescolar
Duracion: 4 afios

Edad: de los dos a los seis afios

(ardcter: optativo

Docentes de este ciclo: profesores de escuelas

!

Primer nivel: la escuela

Dela maternal a la entrada al colegio (11.2,10.29.28.2 7.9): cinco afios
Edad: de los seis a los once afios

(ardcter: obligatorio

Docentes de este ciclo: profesores de escuelas

l

Sequndo nivel

El colegio

Del 6.2l 3.2 grado (6.°,5.%, 4.2y 3.9;): cuatro afios
Edad: de los 11a los 14 afos

El liceo

Del colegio al terminal (2.°y 1, terminal ): tres afios
Edad promedio: de los 15 a los 17 afios
(ardcter: obligatorio Cardcter: un afio obligatorio

Docentes de este ciclo: profesores de colegio y liceo | Docentes de este ciclo: profesores de colegio y liceo

Fl examen de bachillerato: acceso a los estudios superiores
Constituye el primer grado de la universidad
Pruebas sobre los programas oficiales de los grados terminales del liceo

!

Tercer nivel: diversidad de establecimientos

Universidades: formacidn larga: tres ciclos

Institutos Universitarios de Tecnologfa: formacién corta: dos afios

Las Grandes Escuelas: de dos a cinco afios; muy selectivas

Las escuelas dependientes de otros ministerios: agricultura, veterinaria,
etcétera

Las escuelas privadas

Fuente: mentsk (2015a).
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Primer nivel: ensenanza elemental

Los nifos de seis a 11 anos son atendidos en la escuela elemental,
tanto en escuelas publicas (31883) como en privadas (5126). La
escuela primaria se encuentra, a su vez, dividida en dos ciclos: de
aprendizajes fundamentales, que corresponde al curso preparatorio
(cr) y al curso elemental 1 (CE1) vy, el segundo ciclo, denominado
de profundizaciones e integrado por los dltimos tres grados de la
primaria: el curso elemental 2 (CE2), el curso medio 1 (cM1) y el cur-
so medio 2 (cM2). Este primer nivel del sistema educativo pretende
dotar al alumno de los medios necesarios para adquirir una base
de conocimientos y competencias, asi como de cultura, a fin de que
pueda, por un lado, proseguir sus estudios y construir su futuro vy,
por otro, iniciarse en la practica de la ciudadania (MENESR, 2015a).

La escuela elemental se apoya en las adquisiciones de la escuela
materna para permitir a cada alumno construir progresivamente los
aprendizajes que supone su posterior escolaridad. El alumno debe
integrar los saberes, los saber-hacer y los métodos de trabajo perso-
nal que se necesitan en el colegio, debe comenzar a apropiarse de las
bases culturales y los valores constitutivos de su sociedad, asi como
a adquirir los elementos primeros de una autonomia intelectual.

La escuela primaria se encuentra organizada en ciclos plurianua-
les igual que la escuela maternal, lo que posibilita la individualiza-
cion de los trayectos escolares y la adaptacion al ritmo de progreso
de cada nifio. Se trata de respetar la diversidad de los alumnos, sus
demandas, sus expectativas, su ritmo de desarrollo, sin perder de vis-
ta los objetivos comunes a todos. En el Consejo de Maestros, se de-
terminan las continuidades del conjunto, los avances, las estrategias
a poner en marcha; igualmente, ahi se definen las modalidades de
seguimiento y de evaluacion de los alumnos, las acciones de preven-
cion y de mantenimiento que sean necesarias. Todos estos elementos
forman parte del Proyecto de Escuela. La organizacion plurianual
posibilita las relaciones entre los ciclos (maternal-primer ciclo de
primaria-segundo ciclo de primaria) y el transito entre las diferentes
estructuras (escuela materna-primaria-colegio-liceo). Los maestros
deben facilitar estas etapas en tanto que constituyen los tiempos fuer-
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tes para los nifios. Cada maestro debe considerar las adquisiciones
de los alumnos y las relaciones entre los ciclos deben estar integradas
al proceso pedagogico y permitir asegurar la continuidad necesaria.

Tanto el dominio de la lengua francesa como de los primeros ele-
mentos de matemadticas constituyen los objetivos fundamentales de
la escuela primaria, debido a que con ellos el alumno puede acceder
a las herramientas basicas del conocimiento. El dominio de la lengua
es el centro de los aprendizajes: se considera la llave de acceso a la
vida, a la libertad de reflexion, a la vez que una competencia trans-
versal fundamental que se trabaja de manera progresiva tanto en las
actividades sistematicas expresamente organizadas para ello como
en el conjunto de las disciplinas.

Son varias las competencias prioritarias que se desarrollan en la
escuela primaria: lengua francesa, practica de una lengua extranjera,
elementos de matematicas y cultura cientifica y tecnoldgica, manejo
de las técnicas de la informacion y la comunicacion, cultura huma-
nista, competencias sociales y civicas, y autonomia e iniciativa. Estas
competencias se inscriben en el plan de estudios de la primaria, que
aqui se denomina zoclo comun, cuyos campos son las lenguas para
pensar y comunicar, los métodos y las herramientas para aprender, la
formacion de la persona y del ciudadano, los sistemas naturales y los
sistemas técnicos, y las representaciones del mundo y de la actividad
humana (MENESR, 2015a). Sin embargo, los aprendizajes se definen
segun los grados escolares:

« En el curso preparatorio y en el curso elemental 1 se priorizan:
“las lenguas extranjeras y regionales, las actividades de descubri-
miento del mundo, la educacion artistica (artes visuales y educa-
cién musical), y la educacion fisica y deportiva”.

« En los cursos elemental 2, medio 1 y medio 2: “la literatura, la
historia y la geografia, las ciencias experimentales, la tecnologia.
Los alumnos cursan igualmente una ensefianza sobre los prime-
ros elementos de una educacion civica” (MENESR, 2015a).

FRANCIA: UN ACERCAMIENTO AL COLEGIO UNICO 171



Segundo nivel: el colegio (secundaria) y el liceo

(bachillerato)

Los colegios (secundarias) y los liceos (preparatorias) son estableci-
mientos publicos locales de ensefianza (EPLE) que estan dotados de
personalidad moral y de autonomia financiera, lo que significa que,
respetando los programas y las orientaciones nacionales, cada cole-
gio y liceo puede organizarse de acuerdo con las caracteristicas de la
poblacion escolar. Con base en el Decreto de 2011 (MENESR, 2011),
tanto los colegios como los liceos son auténomos desde el punto de
vista pedagogico y educativo, lo que se concreta, entre otros topicos,
en la elaboracion de un Proyecto de Establecimiento, que se discute
entre los actores educativos y se adopta por el Consejo de Adminis-
tracion.’ En el proyecto, se definen las modalidades particulares de
la puesta en marcha de los objetivos y programas nacionales, toman-
do en cuenta las caracteristicas de la poblacion escolar a la que se
atiende y los recursos del entorno sociocultural y econémico. Como
establecimiento tiene un margen de maniobra que le permite ofrecer
respuestas adecuadas a la diversidad de alumnos, sus demandas, sus
intereses, sus necesidades.

Por decreto del representante del Estado (prefecto del departa-
mento para los colegios, prefecto de la region para los liceos) se
pueden crear colegios y liceos a partir de una propuesta del departa-
mento, de la region o de la comuna o comunas. El funcionamiento
de los establecimientos se garantiza a partir de la existencia de tres
consejos: de la Administracion, integrado por representantes de las
colectividades territoriales y representantes de la administracion, asi
como por personal del establecimiento, representantes de padres de
familia y de alumnos; la Comisién Permanente y el Consejo de Disci-
plina; el Consejo de Grupo, que se retine por lo menos una vez al tri-
mestre; los equipos pedagogicos constituidos por ciclo de ensefianza,
cuya funcién es favorecer la concertacion entre los profesores para

3 Enlavisita efectuada a dos secundarias, se pudo observar que, ademas de la biblioteca, todos
los colegios cuentan con un centro de documentacion y de informacion, el cual esta al servi-
cio de profesores y alumnos. Ahf se dispone de material actualizado en cuanto a normativida-
des, concursos, exdmenes, carreras, etcétera.
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la elaboracion y la puesta en marcha del Proyecto de Establecimien-
to, para garantizar el seguimiento y la evaluacién del trabajo de los
alumnos; los profesores principales garantizan en un grupo la coor-
dinacion entre los alumnos y los otros profesores (MENESR, 2011).

La vida de la comunidad escolar estd regida por un reglamen-
to interior decidido por el Consejo de Administracion y difundido
entre todos, particularmente los padres. El jefe del establecimiento
tiene una funcién administrativa, una educativa y una pedagogica.
En el caso del colegio, el director del establecimiento se denomina
principal, mientras que en el liceo proviseur, ambos son reclutados
con base en un concurso nacional.

En cada establecimiento, hay un centro de documentacién y de
informacién, coordinado por un documentalista, quien tiene la obli-
gacion de poner a disposicion de los alumnos y los profesores la docu-
mentacion pedagogica (libros, materiales) y los medios técnicos. En
todos los colegios y liceos es obligatorio ofrecer el servicio de orien-
tacion para ayudar a cada alumno, a lo largo de toda la escolaridad,
a efectuar sus elecciones profesionales y escolares, en funcion de los
gustos, las aptitudes, las aspiraciones y el entorno econémico de
cada estudiante. Aqui interviene el personal especializado: consejero
pedagogico principal, psicologos, personal de centros de informa-
cién y de orientacion. Cada establecimiento debe elaborar, junto con
el centro de informacion y de orientacion, su proyecto de educacion
para la orientacion (MENESR, 201 5a).

Educacion superior

Desde 1984, se define la ensefianza superior como un servicio publi-
co que integra el conjunto de las formaciones postsecundarias (des-
pués del bachillerato). Las funciones de la ensefianza superior son la
formacion inicial y continua, la investigacion cientifica y tecnologi-
ca, asi como la valoracién de sus resultados, la difusion de la cultura
y la informacion cientifica y técnica y, finalmente, la cooperacion
internacional. El crecimiento del sistema de ensefianza superior ha
sido muy importante: mientras en 1980-81 habia 1.2 millones de
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estudiantes, en 1990-91, la matricula ascendié a 1.7 millones; en
1995-96, alcanzd los 2.14 millones y, hacia 2014, se registré alre-
dedor de 2.5 millones de alumnos (MENESR, 2014a). El sistema de
ensenanza superior francés se caracteriza por la diversidad de insti-
tuciones, cuya organizacion y condiciones de admision varian segun
la naturaleza del establecimiento, sus finalidades y los programas de
formacion que ofrece. Todas las instituciones de ensefianza superior
estan sometidas a la politica contractual, que representa una forma
de regular las relaciones entre el Estado y los establecimientos a tra-
vés de la firma de un contrato.

El reto fundamental de nuestra sociedad consiste en promover el de-
sarrollo y la trasmision de conocimientos, de saberes y de tecnologias.
Elevar el nivel de formacién general, favorecer una oferta de formacion
coherente con los aspiraciones de los jovenes y las necesidades de nues-
tra economia, orientar el esfuerzo de investigacion hacia los desafios
mayores que se dibujan [...] son los elementos fundamentales de la
accion gubernamental a favor de la educacion superior y de la investi-

gacion (MENESR, 2016a).

La ensefianza superior francesa es muy diversificada: coexisten
varios sistemas de enseflanza inscritos en diversas instituciones, pero
en realidad se podria afirmar que hay un doble sistema en el que
coexisten: a) las grandes escuelas, y b) las clasicas universidades.

En primer lugar, destacan las clases denominadas preparatorias
para el ingreso a las grandes escuelas, las cuales estan situadas fre-
cuentemente en los liceos y a las que solo se puede acceder después
del examen nacional del bachillerato. Tienen como funcién prepa-
rar para los concursos de entrada a las diferentes grandes escuelas
superiores, de manera particular a las de comercio, militares, norma-
les superiores y las de ingenieros. En 1995, se efectia una reforma
en la que se establecen como objetivos principales los siguientes: la
diversificacion de las trayectorias que conducen a las carreras de
excelencia, en relacion con la reforma de las clases terminales y los
bachilleratos; una mejor adecuacion con las necesidades del mundo
econdémico, y una orientaciéon mas abierta de los estudiantes. Hay
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tres grandes categorias de clases preparatorias para las grandes es-
cuelas: literarias, econémicas y comerciales, y cientificas. En general,
la duracion de las clases preparatorias es de dos afios, salvo las de
veterinaria (ONIEP, 2016).

A) Las grandes escuelas. De gran renombre, se caracterizan por
colocar la investigacion y la formacion especializada como elemen-
tos definitorios de la formacion de los estudiantes. Se trata de ins-
tituciones muy selectivas; es decir, el acceso a ellas no es facil. De
ahi que se proporcione una formacién previa a los alumnos en los
liceos a través de los llamados cursos preparatorios. A diferencia de
las universidades, las grandes escuelas ofrecen un marco pedagdgico
y social fuertemente estructurado a fin de garantizar la comodidad
en los estudios, una formacion sélida, el egreso exitoso y el rapido
acceso al mercado laboral. “Las [grandes] escuelas son a veces com-
paradas con las escuelas maternas, donde los alumnos estan bien
(Le Parisien Etudiant, 2016). Casi 100 por ciento de

9

‘alimentados
los egresados se inserta rapidamente en el mercado laboral, debido
a que las contrataciones son usualmente definidas con base en el
trayecto formativo. Son muchas y muy diversificadas las grandes
escuelas existentes en Francia, por lo que s6lo abordaremos algunas.
Son varios los dmbitos de formacion que ofrecen comercio, diver-
sas ingenierias, disefio, finanzas, comunicacion, economia, derecho,
ciencias, técnicas, salud, cultura, deportes, turismo, gestion, desar-
rollo sustentable, informatica, tecnologia, entre otros.

La Normal Superior es una de las grandes escuelas para cuyo
acceso se establece un concurso muy dificil y selectivo, después de
dos afios de estudio concluido el bachillerato. Sélo existen cuatro
escuelas normales superiores —Paris, Lyon, Cachan y Rennes— que
forman para la ensefianza, la investigacion, la administracion y las
grandes empresas.

La formacion propuesta es de alto nivel y tiene una duracién de
cuatro afios en diferentes disciplinas: letras y lenguas, artes, dibujo,
ciencias humanas y sociales, derecho, economia, ciencias y tecno-
logias, deporte. Durante los cuatro afios de estudio, los estudiantes
tienen el estatuto de “funcionarios practicantes” y reciben un sala-
rio, siempre y cuando se comprometan a servir al Estado durante
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10 afnos. Recientemente, la Escuela Normal Superior se acopld a
los diplomas europeos —licenciatura, maestria y doctorado—, aunque
al estar los alumnos inscritos en licenciaturas y maestrias reciben
una formacion especifica en sus disciplinas. Al concluir la maestria,
pueden optar por cursar un afio de preparacion para el concurso
denominado Agrégation, a fin de poder impartir clases en el nivel se-
cundario y en el nivel superior en derecho, economia, ciencia politica
y gestion (ONIEP, 2016).

En cuanto a las escuelas de ingenieros, para el ingreso se requiere
la preparacion de un expediente y una serie de pruebas escritas. En
la actualidad, existen 200 escuelas de ingenieros que ofrecen 600
opciones de especializacion. En ellas, se brinda una base de compe-
tencias cientificas transversales y una especialidad que garantiza un
dominio preciso, pero cada escuela cubre diferenciadamente estos
dos componentes. El aspirante elige segtin su proyecto formativo y
profesional: escuela generalista, especializacion concreta o seleccion
de opciones. Es por ello que se pueden encontrar tres tipos de estable-
cimientos: a) curriculo generalista: pretende formar al estudiante en
un conjunto de conocimientos y competencias para desarrollarse
en diversos sectores econdémicos. Es el caso de la Escuela Politécnica,
de las Escuelas Centrales, de las Escuelas de Minas, b) las escuelas
polivalentes o de especializacion progresiva: ofrecen especialidades
puntuales en la red politécnica, las escuelas nacionales superiores de
ingenieros y los institutos nacionales de ciencias aplicadas; los es-
tudios varian de una escuela a otra, pero pueden encontrarse espe-
cialidades en informatica, ingenieria electronica, civil, energética o
industrial, quimica, etcétera, y ¢) escuelas especializadas: en diversos
campos, tales como aeronautica, telecomunicaciones, automovilis-
mo, textil, madera, empaques, transportes, mecanica de fluidos, ter-
modindmica, entre otras (ONIEP, 2016).

La Escuela de Altos Estudios en Ciencias Sociales, fundada en
1947, es una institucion de posgrado de las mds prestigiosas en la
investigacion y la ensefianza de alto nivel de las disciplinas sociales
y humanas. Tiene como funcion la formacion de investigadores en
los siguientes campos: antropologia, arqueologia, demografia, de-
recho, psicologia, sociologia, historia, matematicas, filologia y geo-
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grafia. Ofrece maestria (dos afios) y doctorado en investigacion en
esos campos disciplinares, ademds de una formaciéon denominada
“Habilitacion para dirigir investigaciones”, por la cual se certifica
el alto nivel cientifico del candidato en un campo disciplinar deter-
minado y su capacidad para definir metodologias y estrategias de
investigacién, y orientar a los jévenes investigadores (LEcole des
Hautes Etudes, 2016).

B) Las universidades son establecimientos de caracter cientifico,
cultural y profesional con autonomia administrativa, financiera, pe-
dagogica y cientifica, destinados a la docencia y a la investigacion.
Los 6rganos estatutarios de las universidades son el Consejo de Ad-
ministracion, el Consejo Cientifico y el Consejo de los Estudios y
de la Vida Universitaria. En estos tres consejos, hay representantes de
profesores, investigadores, estudiantes y de los diferentes personales
administrativos y técnico, asi como personalidades externas. El pre-
sidente de la universidad es elegido por el conjunto de los miembros
de los tres consejos. Su funcion es dirigir la universidad, presidir los
consejos, nombrar jurados, etcétera. Reciben sin examen de selec-
cion, excepto en las disciplinas médicas, odontologicas y farmacéu-
ticas, a los titulares del bachillerato para efectuar estudios cortos o
largos.

Los programas de formacion que ofrecen son muy diversos e
incluyen desde las ensefianzas fundamentales hasta las practicas. Las
universidades son pluridisciplinares, en virtud de que cada una esta
integrada por unidades de formacion y de investigacion disciplinares
que comparten objetivos. Pueden igualmente reagrupar a institutos
o escuelas internas, creadas por decreto, a los departamentos, labo-
ratorios y centros de investigacion creados por el Consejo de Admi-
nistracion de la universidad.

Los estudios universitarios se encuentran organizados en tres
ciclos sucesivos, que corresponden a los diplomas nacionales -li-
cenciatura, maestria (master) y doctorado-. El primer ciclo es de
formacion fundamental y de orientacion, y dura tres afios. Esta for-
macién comparte ensefianzas pluridisciplinares. La licenciatura se
concibe como un diploma preparatorio para el segundo ciclo —maes-
tria—. Con las licenciaturas se pretende continuar democratizando el
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acceso a la educacion superior y alcanzar 5o por ciento del grupo
de jovenes de la edad correspondiente, asi como consolidar el lugar
que ocupa la universidad en la sociedad en materia de formacion con-
tinua y en la formacion de profesores. La maestria es un ciclo de pro-
fundizacion, de formacion general, cientifica y técnica de alto nivel,
cuya duracion es de dos anos. Tiene una doble finalidad: como ciclo
preparatorio para el doctorado y para conducir a un trabajo profe-
sional de alto nivel. El doctorado tiene una clara orientacion hacia la
investigacion y estd conformado por tres afos. Los titulos que expi-
den las universidades son nacionales. Sin embargo, cada universidad
puede crear programas de formacion. En las universidades, también
se ofrecen formaciones cortas que preparan para la entrada directa
a la vida profesional a través del titulo de Estudios Cientificos y Téc-
nicos (Dipléme d’Etudes Universitaires Scientifiques et Tecniques,
DEUST).

Es importante sefialar que se cuenta con otras instituciones de
educacion superior, entre las que destacan los institutos universi-
tarios de tecnologia (1UT), los cuales estan inscritos en las mismas
universidades. El titulo que expiden es el diploma universitario de
tecnologia (DUT), con el cual los egresados pueden insertarse inme-
diatamente en el mercado productivo en los sectores secundario y
terciario y, ademas, continuar con una licenciatura profesional. Para
acceder, hay que someterse a un proceso de seleccion. Se ofrecen
26 formaciones de dos afios y licenciaturas en tres afos en dos am-
bitos —servicios e industrial-. En cuanto al primero, se cuenta con
las siguientes carreras: juridicas, sociales, gestion administrativa y
comercial de las organizaciones, gestion de empresas y administra-
ciones, gestion logistica y transporte, informacidon-comunicacion,
estadistica e informatica y técnicas de comercializacion. Del sector
industria, se ofrecen quimica, ingenieria bioldgica, ingenieria eléctri-
ca e informatica industrial, ingenieria industrial y mantenimiento,
higiene, seguridad, ambiente, informatica, multimedia e internet, en-
tre otras (IUT, 2016).
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La organizacion politico-administrativa y académica
de la educacion

La organizacion politico-administrativa del pais es relevante por-
que se encuentra asociada con la administracion de la educacion: en
cada region y en cada departamento se cuenta con la presencia de
los servicios desconcentrados de la administracion nacional. Desde
este punto de vista, hay 17 regiones académicas, 30 academias y 97
direcciones de servicios departamentales de educacion

La region académica, presidida por un rector, es la instancia a
través de la cual se ponen en marcha las politicas regionales en todos
aquellos topicos que requieren coordinacion con la region o con el
prefecto correspondiente en diversos ambitos:

Formacién profesional y orientacion a lo largo de toda la vida profe-
sional; definicion del esquema provisional de las formaciones de los
establecimientos publicos de ensefianza del segundo grado; ensefianza
superior e investigacion; lucha contra el abandono escolar; servicios
publicos de estadistica educativa; uso de fondos europeos; contribu-

cién en los contratos de plan Estado-Region (MENESR, 2016b).

Las regiones académicas integran un numero diverso de acade-
mias: siete agrupan varias academias; cuatro, tres academias; cinco,
s6lo cuentan con dos academias; ocho estin conformadas por
una sola academia, de las cuales cuatro pertenecen a ultramar.* El
rector de cada region académica tiene poder propio vy, en el caso de
las regiones académicas que integran varias academias, es nombrado
entre los rectores de academia; él preside el comité regional académi-
co con la participacion de todos los rectores de la region. Con esto se
promueve la unidad y armonia en la totalidad de las regiones acadé-
micas, asi como los programas destinados a operar las politicas de la

4 Las 26 academias metropolitanas y las cuatro de ultramar son Lille, Amiens, Reims, Nancy-
Metz, Strasbourg, Besancon, Paris, Creteil, Versailles, Rouen, Caen, Rennes, Nantes, Orléans-
Tours, Dijon, Poitiers, Limoges, Lyon, Clermont-Ferrand, Grenoble, Aix-Marseille, Bordeaux,
Toulouse, Montpellier, Nice, y Martinique, Guadeloupe, La Réunion, Guyane et Corse (ME-
NESR, 2016b).
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educacion, el control presupuestario, administrativo y financiero de
las diversas instituciones hasta las de ensefianza superior (MENESR,
2016b).

Con base en esta organizacion, se logra conservar una coheren-
cia en la gestion educativa como servicio publico del Estado, garan-
tizando el seguimiento de las instituciones y la puesta en marcha de
las reformas educativas, conforme a los contextos territoriales y los
corresponsables locales.

La academia, a cargo de un rector, es la circunscripcion admi-
nistrativa de la educacion nacional. Como arriba se puntualizo, en
las 17 regiones académicas hay 30 academias, de las cuales 26 son
metropolitanas y cuatro de ultramar (Guadeloupe, Guyane, Marti-
nique y Réunion). Mayotte y las colectividades de ultramar cuentan
con vicerrectorados o servicios de educacion nacional. Los rectores
de las academias son nombrados por el presidente en el Consejo de
Ministros y tienen como funcién hacerse cargo de la organizacién
y del contenido de la educacion en el seno de su academia y de los
departamentos que la integran, asi como velar por la aplicaciéon de
todas las normatividades de educacion; organizar las estrategias aca-
démicas para aplicar las politicas educativas nacionales; garantizar
la gestion del personal en las instituciones; establecer relaciones con
los diversos servicios del Estado vinculados con la academia, sean
politicos, econémicos, profesionales y sociales, entre otras funcio-
nes. Los rectores son responsables de la totalidad del servicio publi-
co de la educacion —desde el preescolar hasta la universidad-y de la
ensefianza privada. Para poner en marcha las politicas educativas,
cada rector cuenta con el comité de direcciéon de la academia, con
los servicios del rectorado, los consejeros técnicos y el personal de
inspeccion.

En el nivel departamental se dispone de un inspector de acade-
mia o director académico de los servicios de la educacion -nombra-
do por el presidente a peticion del ministro Nacional de Educacion—,
quien representa, en su departamento, al rector de la academia. Este
funcionario se ocupa de dirigir los servicios departamentales de la
educacion; participar en la definicion del conjunto de estrategias
académicas para ejecutar las politicas educativas relativas a la edu-
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cacion bdsica y superior; poner en marcha la estrategia por la que
se organiza la educacion en las escuelas preescolares, primarias, co-
legios, liceos y establecimientos de educacion especial. En suma, el
inspector o director académico es el delegado del rector de academia
para implementar la estrategia académica en el nivel departamental.
Cuenta con inspectores de educacion nacional, los cuales estan orga-
nizados por circunscripciones (MENESR, 2016b).

Organizacion de la educacién nacional

Cada establecimiento escolar, ya se trate de escuelas preescolares,
primarias, colegios, bachilleratos o establecimientos de educacion
especial, representa el enlace entre la educacion nacional y las fa-
milias. Todas estas instituciones estan dirigidas por jefes de estable-
cimiento y directores de escuela, lo que posibilita la administracion
desconcentrada de la educacion nacional en la totalidad del territo-
rio y la organizacion de los servicios académicos, los cuales estan a
cargo del rector de la academia y, por delegacion, de sus adjuntos.

Los servicios académicos estan constituidos por los servicios ad-
ministrativos a cargo de un secretario general de academia, del rec-
tor correspondiente y de la administraciéon de la misma academia;
el secretario particular, el servicio de comunicacion y los consejeros
técnicos adscritos al rector de la academia.

Los servicios educativos, en el nivel departamental, estan integra-
dos en la direccion de los servicios departamentales de la educacion
y su funcién consiste en la puesta en marcha del servicio educativo y
en la gestion de los establecimientos y del personal.

Composicion y evolucion de la poblacion escolar
Como arriba se sefial9, el sistema francés se integra por tres niveles:
el primero corresponde a la ensefianza preelemental y elemental (es-

cuela); el segundo al colegio (secundaria) y al liceo (preparatoria);
el tercero a la ensefianza postsecundaria y superior. La ensefianza
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postsecundaria se imparte en los liceos (técnicos superiores), y las
clases preparatorias para ingresar a las grandes escuelas se ofrecen en
estas mismas, en institutos especiales o incluso en las universidades.

En general, la poblacion escolar se ha ido incrementando, a ex-
cepcion del segundo nivel en el que se registra un decremento de
1995 a la fecha, pero el crecimiento mds notable se registra en la
educacion superior, ademds del correspondiente a los Centros de
Formacion de Aprendices. Hacia 2015, Francia registra una pobla-
cion de alumnos (primaria, colegio y liceo), estudiantes (nivel supe-
rior) y aprendices de mas de 15.5 millones (véase cuadro 16).

Cuabro 16.

Evolucion de la poblacion escolar en miles

Niveles 1995 2000 2005 2010 2015 Incremento
%

Primero: ND* 65520 66246 66643 68052 3.8

preelemental y elemental

Segundo: 57588 56144 54854 5332 55364 -03

colegio y liceo

Tercero: 21794 21603 22833 2319.6 25511 17.05

ensefianza superior

Centro de Formacion de Aprendices™  303.8 376.1 395.6 4335 410.8 35.22

Fuente: République Francaise y menesr (2016b: s/p).
*No datos.

**Los Centros de Formacion de Aprendices se ocupan de jovenes trabajadores a cargo de un maestro, en donde se preparan
los diplomas profesionales y tecnoldgicos: certificado de aptitud profesional, BREVET de estudios profesionales
(certificado de secundaria), bachillerato profesional, BREVET (diplomado nacional o certificado de formacion general)
de técnico superior, licenciatura profesional, entre otros. Es la llamada formacion en alternancia, en donde la formacion
préctica se despliega en la empresa mientras que la tedrica en los centros.

El colegio, inscrito en el segundo nivel de escolarizacion, con-
forma el llamado primer ciclo e incluye los cuatro grados regulares
(de sexto a tercero) y clases preprofesionales: iniciaciéon a oficios
en alternancia, clases preparatorias para el aprendizaje, clases para
alumnos con necesidades especiales, lo que da un total de mas de
5.5 millones para el curso 2015, de los cuales mas de tres millones
corresponden al colegio regular. De este gran total, mas de cuatro
millones son atendidos por el sector publico y 1 100000 por el pri-
vado; el sector publico se ocupa de cerca de 8o por ciento de la
poblacion del nivel.
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Por lo que se refiere a la evolucion de la poblacion del colegio,
ésta no ha experimentado grandes cambios de la década de los no-
venta a la fecha. Sin embargo, después de 2010, se detecta una cierta
tendencia a la alta, misma que fue suspendida en 2015, al disminuir
aproximadamente 4 por ciento (véase cuadro 17).

Cuabro 17.
Evolucién de la poblacion del colegio y grupos especiales en miles

1990 2000 2005 2010 2013 2014 2015

Piblico 2596.6 26218 2479.8 24541 25438 2546.6 25307
Privado 656.9 669.0 659.2 672.3 6938 6969  699.0
Poblacion de 60 a 3ero 3190.5 3287.0 3129.6 31053 32081 326 31993
(lases para alumnos en problemas™ 63.0 25 14 22 21 14 11
ULIS** ND*** 14 8.0 18.9 273 306 29.4
9% publico 79.8 79.7 79.0 78.5 78.6 78.5 78.4
Total 3253.5 3290.9 3139.0 3126.4 32376 32436 3229.8

Fuente: République Francaise y menesr (2016b: s/p).

*Estos grupos se trabajan con base en clases y talleres temporales adaptados a los alumnos que se encuentran en riesqo
de abandono y cuyo objetivo es reinsertarlos en el colegio. Aqui son recibidos todos aquellos que ya gozaron de los
apoyos y las ayudas establecidos en las instituciones.

**yus (Unidades Localizadas para la Inclusion Escolar): reciben a los alumnos de necesidades educativas especiales
***No datos.

Durante dos décadas y media, el nimero de establecimientos del
colegio también manifiesta una ligera tendencia de crecimiento, par-
ticularmente en el sector publico, el cual creé desde la década de los
noventa a la fecha 271 escuelas. Sin embargo, aun cuando el namero
de escuelas secundarias ha crecido en este sector, el nimero de gru-
pos muestra una disminucion aqui, donde el promedio de alumnos
por grupo es de aproximadamente 25, a diferencia de las escuelas
privadas que concentran menos alumnos por grupo y en las cuales
el nimero de grupos si se ha incrementado (véase cuadros 18 y 19).

Cuapro 18.
Evolucién del ndmero de colegios

Colegio 1990 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Piblico 5019 5253 5270 5274 5271 5279 5290
Privado 1814 1765 1776 1777 1786 1796 1807
Total 6833 7018 7046 7051 7057 7075 7097

Fuente: République Francaise y Menes (2016b).
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Cuabro 19.
Evolucion del nimero de grupos en el colegio

Colegio 1995 2010 20M 2012 2013 2014 2015

Piblico 116 431 106 733 107 086 107 219 107 659 107 477 106 697
Privado 26183 26018 26028 26163 26307 26439 26 490
Total 142 614 132751 133114 133382 133966 133916 133187

Fuente: République Francaise y menesr (2016b: s/p).

Si se considera el tamano de las escuelas por alumnado total,
éste varia enormemente: mientras en el servicio publico se tiene un
reducido nimero de secundarias con menos de 100 alumnos y con
mas de 900, que representan .08 y 1.6 por ciento respectivamente,
el privado cuenta con 14 por ciento de las primeras y 4.9 por ciento
de las ultimas. No obstante, el sector privado mantiene un promedio
por escuela de 382 alumnos, en tanto que en el sector publico la
media es de 490 alumnos (véase cuadro 20).

Cuapro 20.
Distribucion de colegios y alumnos seglin el tamafio en 2015

Alumnos Pdblico Privado
Colegios Alumnos Colegios Alumnos
Nimero %  Nimero %  Nimero % Nimero %

Menos de 100 3 0.8 3331 01 253 14.0 13300 19
1003299 783 14.8 74724 67 549 30.4 107 700 15.6
3004a499 1974 373 803642 310 485 26.8 191063 27.7
500 a 699 1842 348 1083287 418 285 15.8 167 625 243
700a 899 561 10.6 432150 16,7 146 8.1 114 484 16.6
900y Mds 87 1.6 92322 3.6 89 49 96 515 14.0
Total 5290  100.0 2589456  100.0 1807 100 690 687 100.0

Fuente: République Francaise y menesk (2016¢).

ALGUNAS LINEAS DE POLITICA EDUCATIVA

Aun cuando cada pais es responsable de la conduccion de su siste-
ma educativo, los pertenecientes a la UE acuerdan la definiciéon de
algunas lineas de politica en el marco de la educacion y la formacion
con el objeto de adoptar objetivos comunes, lograr un apoyo mutuo
y conocer las précticas e informaciones que sirvan de base para las
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reformas que se emprenden en cada nacion. Francia, por tanto, di-
recciona sus politicas educativas conforme a los tratados, acuerdos
y convenios signados en el marco de la UE, la cual ha declarado
(Commission Européenne, 2012: 20): “Europa no encontrari el ca-
mino del crecimiento sino gracias a una mayor productividad y a
una mano de obra altamente calificada, y la reforma de los sistemas
de educacion y de formacion es esencial en esta Optica”.

Francia es uno de los paises que comprende la cada vez mayor
interdependencia del mundo y que ha asumido, junto con otros de
de la region, que su economia nacional se funda en la mejora del ser-
vicio de la educacion y la formacion, como una politica prioritaria
que, ademas, promueve la equidad y la cohesion social. En este es-
cenario y frente a los radicalismos, la violencia y la intolerancia ex-
perimentados, la Comision Europea adopta, en 2015 (Commission
Européenne, 2015), un acuerdo tendiente a promover la inclusién y
los valores, en el que establece las prioridades para la cooperacion
entre los paises miembro: garantizar una educacion inclusiva que
combata el racismo y la discriminacién, y que promueva la ciudada-
nia, la aceptacion de las diferencias de opinion, de creencias y modos
de vida; preservar la dimensioén formativa de la educacién al fomen-
tar los valores de la democracia y los derechos fundamentales de la
inclusion; fomentar el espiritu critico y el juicio, particularmente en
el uso de las redes sociales, a fin de que los adolescentes y jovenes
puedan distinguir la realidad de las opiniones, de la propaganda, de
los discursos de odio, violencia e intolerancia; impulsar el didlogo
intercultural entre los actores de la educacion a través de multiples
formas de aprendizaje y de estrategias de educacion no formal, entre
otros.

La definicion y la puesta en marcha de la politica de educacion
es competencia del gobierno francés, y el ministro de Educacion Na-
cional es el responsable de las politicas educativas, quien es asistido
por el secretariado general, destinado a garantizar la puesta en mar-
cha de las mismas. El Ministerio de Educacién Nacional estd con-
formado por un conjunto de direcciones, servicios y oficinas que es-
tructuran la administracion central, de inspecciones generales, orga-
nismos adjuntos y organismos consultativos, entre los que destacan
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una Administracion de los Ministerios de Educacion, la Direccién de
Evaluacion, de la Prospectiva y de los Resultados o Desempeiio, la
Direcciéon General de la Ensenianza Escolar, la Direccién de lo Nu-
mérico para la Educacion y la Inspeccion General de la Educacion
Nacional. Son estas tres dltimas las que, para fines de este trabajo,
aluden a la tematica que abordamos, por lo que analizaremos algu-
nas de sus funciones (Ayrault et al., 2014).

La primera, la Direccién General de la Ensefianza Escolar, define
la politica educativa y pedagogica, asi como la puesta en marcha de
los programas de las escuelas, los colegios (secundarias) y los liceos,
al estar a cargo de las acciones de formacion continua, de la regla-
mentacion correspondiente a la organizacion y el funcionamiento de
las instituciones de primero y segundo nivel, de la politica de forma-
cion inicial en colaboracion con la Direccion General de la Ensefian-
za Superior; contribuye, junto con otras instituciones, a promover
la movilidad de alumnos y profesores, entre otros muchos topicos.

La Direcciéon de lo Numérico para la Educacién, denominacion
muy original, es la que desarrolla los sistemas de informacién; define
la politica de recursos, contenidos y servicios para satisfacer las ne-
cesidades de las comunidades educativas; las orientaciones y estra-
tegias de programacion de lo numérico educativo y de los sistemas
de informacién; guia la politica de colaboracion con otros actores;
impulsa las redes pedagdgicas y valora las innovaciones.

La Inspeccion General de la Educacion Nacional, dependiente
del ministro de Educacion, esta conformada por 14 grupos discipli-
nares y especiales’ orientados al control, el estudio, la informacion,
el consejo y la evaluacion en el primero y segundo niveles. En el
marco de esta ultima, su funcién consiste en evaluar los tipos de
formacion, los contenidos de la ensefianza, los programas y los mé-
todos pedagogicos, fundamentalmente, pero también participa en el
control y la evaluacion del personal de inspeccion, direccion, ense-
nanza, educacion y orientacion. Del mismo modo, despliega funcio-

5 Economiay gestién, educacion fisica y deportiva, ensefanzas y educacion artisticas, ensefian-
za primaria, establecimientos y vida escolar, historia y geografia, lenguas vivas, letras, matema-
ticas, filosofia, fisica-quimica, ciencias econémicas y sociales, ciencias y técnicas industriales,
ciencias y tecnologifas de lo vivo, de la salud y la tierra (MENESR, s/f a).
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nes de expertise a peticion del Ministerio de Asuntos Extranjeros y
de organismos internacionales (MENESR, s/d a).

Una caracteristica del sistema educativo francés es la colabora-
cién que se establece entre diversas instituciones no solo educativas,
sino de la sociedad en general; es decir, entre instancias internas y ex-
ternas a la educacion nacional. Esto que en francés se denomina par-
tenariat, es una forma de responsabilidad compartida entre diversas
instituciones o actores de la zona, sean empresarios, instituciones de
salud, cientificas, culturales, etcétera.® Los partenaires de la educa-
cién son las diferentes instancias, dependencias, instituciones, orga-
nismos, empresas, que apoyan y coadyuvan con la escuela primaria,
secundaria, bachillerato, instituciones de formacién de profesores y
universidades en el proceso de formacion de los alumnos; institucio-
nes ubicadas en la zona o region académica correspondiente.

Las funciones en la educacion publica nacional quedan distribui-
das entre el Estado, las regiones, los departamentos y las comunas. El
papel del Estado consiste en definir las orientaciones pedagogicas y
los programas de ensefianza; garantizar el reclutamiento y la gestion
de todo el personal; fijar el estatuto y las reglas de funcionamiento de
los establecimientos; otorgar las plazas necesarias de profesores y
de personal administrativo. A partir de 1982, las regiones asumie-
ron el estatus de colectividad territorial; son administradas por un
consejo regional electo y tienen la obligacion de promover el desa-
rrollo econémico, social, sanitario, cultural y cientifico, asi como la
ordenacion del territorio. A las regiones, se les atribuy6 la responsa-
bilidad de la construccién, la ampliacién y el mantenimiento de los
liceos (ensefianza secundaria superior); igualmente, tienen a su cargo
los establecimientos especializados y la formacion profesional. En
acuerdo con los departamentos, las regiones deben tener una vision
de conjunto de las necesidades de formacion; es decir, de la futura
escolarizacion por nivel y por tipo de ensefianza. Por su parte, los
departamentos son a la vez colectividades territoriales representadas

6  El término partenariat no tiene traduccion exacta al espafol. Es el equivalente en inglés a
partner y se puede utilizar en el juego, por ejemplo, para sefalar las personas que se alian
en contra de los adversarios. En este caso, puede aludir a colaboradores, colegas, otros con
quienes se comparte alguna funcion, actividad.
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por un Consejo General que se responsabiliza del mantenimiento
y de la construccion de los establecimientos de secundaria inferior
(colegios) y de las circunscripciones administrativas del Estado res-
ponsables de los transportes escolares. Desde el punto de vista ad-
ministrativo, las escuelas maternas y elementales son atendidas por
las comunas que las crean y garantizan su presupuesto. Aunque es el
Estado el que tiene el poder para la definicion de las plazas y los con-
cursos de los profesores, la decision de creacion de una escuela o de
un grupo escolar solo es posible con el acuerdo del representante del
Estado, en este caso, el prefecto del departamento. Se trata entonces
de una decision compartida entre el Estado y las colectividades loca-
les. Por lo que toca a las instituciones de ensefianza superior, todos
los establecimientos publicos gozan de una verdadera autonomia
(MENRT, 2016).

Hay varios establecimientos publicos nacionales que desarrollan
actividades ligadas a la ensefianza y que se encuentran ubicados bajo
la tutela directa del ministro de la Educacion Nacional: el Centro
de Enlace de la Ensefianza y de Medios de Informacion, la Red de
Creacion y Acompanamiento Pedagogicos, el Centro Nacional de
Ensefianza a Distancia, la Ciudad de las Ciencias y de la Industria,
la Oficina Nacional de Informacion sobre las Ensefianzas y las Pro-
fesiones, el Centro de Estudios y de Investigaciones sobre las Cua-
lificaciones (capacitaciones), el Centro Internacional de Estudios
Pedagogicos, la Union de Agrupamientos de Compras Publicas, y el
Instituto Francés de la Educacion.

De acuerdo con la ley del 5 de julio de 2013 (Hollande et al.,
2013), la educacion se convierte en la primera prioridad nacional
y se establece como objetivo “contribuir a la igualdad de oportu-
nidades y luchar contra las desigualdades sociales y territoriales en
materia de éxito escolar y educativo”. Con esta ley, denominada Ley
de Orientacién y de Programacion para la Refundacion de la Escuela
de la Republica (Hollande et al., 2013), el Estado francés se compro-
mete a refundar “la escuela de la V Republica”, bajo el principio de
reducir las desigualdades y promover el éxito de todos los alumnos,
centrando su atencion en la educacion y en los jovenes, para lo cual
se emprende una reforma importante del sistema educativo.
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Algunas de las mas recientes e importantes definiciones en ma-
teria de politicas educativas y sus correspondientes programas o
estrategias operativas relativos a la refundacion de la escuela son
(MENESR, 20134):

1. La priorizacion de la escuela primaria con la finalidad de ofrecer a
cada alumno los recursos para aprender mejor. Esta politica se funda
en el reconocimiento de que en el trayecto escolar de cualquier nifio
los primeros afios son definitorios en su desarrollo personal y esco-
lar. Para poner fin a las desigualdades en cuanto a la promocion y el
logro escolar se adoptaron varias decisiones:

a) Desarrollar ampliamente la escolarizacion de los nifios menores
de tres afios como medio para prevenir las dificultades escolares,
disminuir las desigualdades y favorecer el éxito en la escuela,
sobre todo para las familias alejadas de la cultura escolar por
razones sociales, culturales o lingiiisticas. Para lograr la amplia-
cion de la cobertura de la escuela materna, se escolariza progre-
sivamente a los nifios de este grupo de edad, fundamentalmente
en los sectores de educacion prioritaria, sectores rurales, aislados
y regiones de ultramar.

b) “Mads maestros que grupos.” Creacion de 3 3 50 plazas suplemen-
tarias para reforzar el encuadre de los nifios en las zonas mas
vulnerables y poner en marcha estrategias de organizacion peda-
gobgica innovadoras que favorezcan su éxito. Con los maestros
suplementarios en las escuelas, se recurre a métodos pedagogicos
mas adaptados a las necesidades para prevenir la dificultad esco-
lar y remediar los problemas de aprendizaje.

c) Nuevos ritmos escolares. En lugar de los 144 dias que se tenian
asignados en el calendario escolar, se cuenta ahora con 180, pero
se disminuye la pesada carga horaria que se distribuia en sé6lo
cuatro dias a la semana. Ahora se trabajan cuatro dias y me-
dio (incluido el miércoles, que habia sido suprimido como dia
de escuela) y s6lo 24 horas semanales (de manera genérica, de
8:30a 11:30 hyde 13:30 a 16:00 h de ensefianza lunes, martes,
jueves y viernes, mientras que miércoles unicamente de 8:30 a
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11:30 h). Todos los dias el descanso se ofrece a partir de las
11:30 a las 13:30 h; ademas, a partir de las 16:00 h en adelante
los alumnos participan en actividades periescolares o pedagogicas
complementarias.

d) Refuerzo de asistentes de los directores de escuelas, para lo cual
se crean 10000 plazas con la finalidad de apoyar a los directo-
res, los maestros y las familias en las tareas administrativas; para
apoyar a los maestros en su tarea educativa, particularmente en
la puesta en marcha de la reforma de los ritmos escolares.

e) Creacion de consejos escuela-colegios para facilitar la transicion
entre estos dos niveles, debido a que el paso de un nivel al otro es
dificil, sobre todo para los alumnos cuya experiencia es mas fra-
gil. Las transformaciones que experimentan los alumnos —de un
maestro a una multiplicidad de maestros, de un ambiente seguro
a una mayor autonomia, de una sala de clase en permanencia a
cambiar constantemente de saléon— pueden conducir a diversos
problemas (MENESR, 2014Db).

2. Lucha contra el abandono escolar, particularmente en el segun-
do nivel de ensefianza; es decir, colegio y liceo. Esta linea pretende
garantizar la igualdad de oportunidades desde la escuela materna
hasta la conclusion del bachillerato, con el objeto de que todos los
alumnos puedan construir su futuro de forma exitosa, para lo cual
se plantean dos objetivos base: prevenir el abandono para evitar la
salida de estudiantes del sistema educativo y promover el regreso de
los que abandonaron la escuela. Las estrategias puestas en marcha
son:

a) Fomentar la colaboracion de los equipos educativos en las ins-
tituciones con los partenaires (colaboradores) externos a fin de
acordar estrategias de prevencion del abandono, en especial con
los alumnos que presentan problemas escolares, sociales, de con-
ducta, de ausentismo; esto es, con quienes se encuentren en ries-
go.

b) Mantener el didlogo entre escuela y padres a través de reuniones
permanentes, sobre todo con los nifios, adolescentes y jovenes
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que se encuentran en riesgo de abandono, asi como con la puesta
en marcha de estrategias de apoyo.

Promover en la totalidad de las academias el programa de “to-
dos contra el abandono escolar”, para lo cual se implementa
la semana de perseverancia escolar, a fin de valorar el trabajo
realizado en contra del abandono en las instituciones escolares.
Aqui se consideran los compromisos y esfuerzos de los alumnos,
asi como los del conjunto de los actores educativos y de las ins-
tituciones externas.

Fomentar la formacion preventiva del abandono con los inspecto-
res, jefes de escuelas, responsables de redes y los mismos alumnos;
formacion que se extiende a los maestros para que se sensibilicen
caerca de los signos que preceden al abandono, tales como ausen-
tismo, cambios de conducta intempestivos, reprobacion.
Acompafiamiento personalizado. Varios dispositivos de acom-
paniamiento son instaurados para promover el egreso exitoso de
los alumnos: el pedagogico, el personalizado en sexto grado, el
personalizado para todos los alumnos a partir de la entrada a la
escuela, el educativo y para los alumnos con necesidades educati-
vas especiales. El pedagogico busca considerar las necesidades y
capacidades de cada estudiante para posibilitar su avance en los
aprendizajes, el cual se despliega en pequenos o grandes grupos.
El personalizado en sexto grado (primero del colegio) se plantea
para favorecer la recepcion y el seguimiento de los alumnos que
egresan de la escuela primaria, para lo cual se destinan dos horas
semanales. El acompafiamiento para la entrada de los estudiantes
pretende la inclusion escolar de la totalidad; se destinan tres horas
semanales en sexto grado y de una a dos horas en quinto, cuarto
y tercer grados del colegio. Todos los profesores estan compro-
metidos a participar en este programa. El educativo se organiza
en colegios y escuelas de primer nivel de educacién prioritaria,
y se les propone a los alumnos que quieran participar. Consta
de diversas actividades: estudio dirigido, actividades culturales
y artisticas, deportes y practicas de lenguas vivas. Finalmente, el
acompafiamiento a los alumnos con necesidades especiales y los
de familias de itinerantes para que, de acuerdo con sus capacida-
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des, se les ofrezcan ensefianzas en el marco de una clase regular
(MENESR, 2013b) .

3. La refundacion de la educacion prioritaria. La politica de edu-
cacion prioritaria, instaurada en la década de los ochenta durante
la presidencia de Mitterrand bajo la denominacién Zonas de Edu-
cacion Prioritaria (ZEP), se mantuvo durante 30 afios sin cambio
alguno, motivo por el que recientemente se efectué una reforma que
consiste en sustituirlas por la Red de Educaciéon Prioritaria (REP),
la cual supuso una nueva seleccion de las primarias y los colegios
que formarian parte de ella. Se seleccionaron 8 ooo escuelas y 1082
colegios,” aunque no son los mismos que participaron en las ZEp. Las
politicas y los programas de educacion prioritaria pretenden reducir
las desigualdades sociales a través de un tratamiento diferenciado
que denominan “discriminacién positiva”, que se opera a través de
una redistribucién del presupuesto destinado a la educacion.

La refundacion de la educacion prioritaria se inscribe en la pers-
pectiva de superar el impacto de las desigualdades econémicas y so-
ciales a fin de disminuir las brechas en cuanto al logro escolar en los
establecimientos donde se localizan las poblaciones mas desfavore-
cidas socialmente. La refundacion de la educacion prioritaria es de
corte pedagogico, considerando que es en las pricticas cotidianas
donde se juega el éxito o el fracaso escolar de los alumnos de me-
dios populares. La organizacion de redes destinadas al analisis y a la
reflexion de las practicas pedagdgicas, en el marco de un trabajo en
equipo, constituye una estrategia colectiva que posibilita atender las
necesidades de los estudiantes. Las medidas adoptadas se fundan en
tres ejes: el acompanamiento a los alumnos, el trabajo colegiado a
través de los equipos educativos estables y un marco favorable para
el aprendizaje (MENESR, 2015b).

7 Enentrevista con una profesora que participa en Paris en una escuela que pertenece a la REP,
se constata que los alumnos ahi inscritos forman parte de la poblacién mas vulnerable desde
el punto de vista social. Este grupo poblacional esta formado por hijos de migrantes, de pa-
dres obreros o de oficios similares, muchos de los cuales reprueban o tienden a abandonar la
escuela secundaria o bien a interrumpir su escolaridad en el primer afio de bachillerato.
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Entre las medidas adoptadas en el primer eje destacan: acompa-
flamiento continuo a los alumnos de sexto grado (primero del cole-
gio) hasta las 16:30 horas, para apoyarlos en sus tareas u ofrecerles
tutoria; la extension del programa D’Col* en todos los colegios de
educacion prioritaria, por lo que los alumnos atrasados en lo nu-
mérico, en matemadticas o en francés cuentan con la posibilidad de
ser atendidos dos horas semanales por un profesor expresamente
encargado de desplegar esta tarea de manera individualizada; crea-
cion de internados cercanos a los colegios para la poblacién mads
desfavorecida.

Respecto al segundo eje —trabajo de equipos educativos esta-
bles— se fijan las siguientes estrategias: consagracion de un tiempo
destinado a la formacion, al trabajo en equipo y al seguimiento de
los alumnos, que en el caso de secundaria es de una hora y media
semanales, asi como un plan de formacion continua y de acompa-
flamiento en las zonas mas vulnerables y asesoria de un tutor para
profesores novatos; incentivos para estabilizar a los equipos, tales
como una mejor remuneracion.

En cuanto al establecimiento de un marco propicio para el
aprendizaje, se establecen cuatro estrategias: elaboracion de proyec-
tos perennes definidos sobre la base de las mejores practicas; recep-
cién y acogida diariamente de los padres con la finalidad de que se
familiaricen con la vida escolar; creacion de plazas suplementarias
de asistentes de la prevencion y la seguridad para la mejora del clima
de las escuelas, y asignacion de una enfermera escolar y un asistente
social en las zonas vulnerables.

En sintesis, los docentes que trabajan en las areas de educacion
prioritaria cuentan con un apoyo y una formacion que les permite
adaptar y adoptar practicas que atiendan las necesidades y proble-
mas del alumnado, para lo cual se han propiciado mejores condi-
ciones de ensefianza por medio del trabajo colegiado y del tiempo
destinado a la asesoria por parte de expertos y tutores, asi como al

*  Nota de la edicion. Se trata de un programa creado para atender a los alumnos que requieran
apoyo; la intencién es extenderlo a todas las escuelas secundarias para que tales estudiantes
sean atendidos de manera individualizada.
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seguimiento de los alumnos. Por otro lado, estos profesores reciben
incentivos monetarios importantes con los que se pretende garanti-
zar su permanencia y estabilidad en las instituciones.

Las directrices fundamentales que se plantean para las escuelas
participantes en la REP son garantizar el manejo de la lectura, la
escritura y la comunicacion de los alumnos; fomentar el desarrollo
de las competencias que la escuela requiere para asegurar el manejo
del zoclo comun; hacer de la escuela un espacio confortable a la vez
que exigente; fomentar la colaboracion de los padres de familia y de
los colaboradores externos para el logro escolar; promover el traba-
jo colectivo entre el personal de los establecimientos; acompanar y
formar al personal; fortalecer el seguimiento y la evaluacion de las
redes (MENESR, 2014b).

En 2013, se reestructura la educacion prioritaria y se establecen
dos nuevas redes: la primera, ya establecida, denominada, como ya
se menciond, simplemente Red de Educacion Prioritaria y, la segun-
da, Red de Educacion Prioritaria Reforzada (REPR). En esta ultima,
se encuentran inscritas 3 52 escuelas secundarias que acogen 6.7 por
ciento de la poblacion escolar, de las cuales 292 se ubican en Francia
metropolitana y 60 en territorios de ultramar (véase anexos 1y 2).

4. La mejora del clima escolar y la prevencion de la violencia.
Con base en la necesidad de contar con un ambiente favorable para
que los alumnos puedan aprender mejor y alcanzar los logros previs-
tos, se establece que “s6lo una politica perenne y global que se funde
en la mejora del clima escolar puede hacer disminuir la violencia en
el medio escolar” (MENESR, 201 5¢). Esta politica pretende aumentar
la calidad de vida y la seguridad de alumnos y profesores en las
escuelas a fin de evitar el acoso y todos los tipos de violencia, redi-
namizar la vida escolar y refundar las instituciones como escuelas se-
renas y ciudadanas. De esta forma, se aspira a mejorar los resultados
escolares y el bienestar de alumnos y actores en general; disminuir
el acoso, los problemas de disciplina y las desigualdades escolares;
incrementar la estabilidad de los equipos institucionales, y bajar la
tasa de ausentismo y abandono. Para este efecto, se establecen las
siguientes rutas de accion:
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a) Resignificar el sentido de las sanciones escolares con el objeto de
reforzar su dimension educativa y responsabilizar a los alumnos
de sus actos en el marco de la busqueda de una escuela justa,
garante del respeto a los derechos humanos y promotora del
desarrollo de los estudiantes y del bienestar de todos los partici-
pantes de la comunidad educativa.

b) Prevencion y lucha contra todas las violencias, humillaciones,
burlas, acosos y discriminaciones, especialmente las homofobi-
cas, sexuales, sexistas y antisemitas, en el interés de prevenir los
atentados contra la integridad fisica y psiquica, y la dignidad de
la persona, ya que estas practicas pueden conducir al abandono
escolar, desocializacion, ansiedad, depresion y conductas suici-
das, entre otros.

c) Las estrategias planteadas consisten en sensibilizar a la totalidad
de los actores de las comunidades educativas, visitando la pagina
creada “No al acoso”, entre otros muchos recursos; prevenir a
través de posters, videos y guias; formar al personal docente —en
ejercicio y desde la formacion inicial- a padres y diversos actores
sociales; hacerse cargo de los problemas poniendo atenciéon en
los signos que presenten los alumnos tanto en los juegos peligro-
sos como en las practicas violentas: la escuela y el colegio asumen
la responsabilidad de resolver las situaciones con el apoyo del
personal de salud, seguridad y psicologia.

d) Atender la calidad de las relaciones humanas en las escuelas y la
calidad de la organizacién y de los espacios para asegurar un cli-
ma favorable y prevenir las crisis y los conflictos. Para el Estado
francés, el clima escolar representa el nucleo central de la politi-
ca de prevencion de la violencia y el garante de la paz. Las direc-
trices conducentes a la mejora del clima escolar son favorecer la
mediacion entre pares; emprender una estrategia de vigilancia,
acompafiamiento de los alumnos y valoracion de las acciones de
las escuelas en torno al clima escolar; mejorar la comunicacion
interna entre los miembros del equipo institucional; desarrollar
el sentimiento de justicia; propiciar los trabajos colectivos; refor-
zar la relacion con los padres, entre otros topicos.

FRANCIA: UN ACERCAMIENTO AL COLEGIO UNICO 195



5. La politica de financiamiento de la educacion. En materia de
financiamiento, es el Estado el que remunera al personal docente,
de educacion y de orientacion, pero son las colectividades territo-
riales las que tienen a su cargo el manejo de los fondos y el fun-
cionamiento de los establecimientos escolares, las regiones para los
establecimientos de los liceos o especializados; los departamentos,
para los establecimientos de los colegios, y las comunas, para las
escuelas primarias y maternas. En lo relativo a la educacion supe-
rior, las regiones contribuyen de igual forma al financiamiento de las
universidades, particularmente en las inversiones grandes, junto con
el Estado. El financiamiento de la ensefianza estd garantizado por el
impuesto de aprendizaje que pagan las empresas, por las aportacio-
nes del Estado y de los Consejos Generales; ademas, las empresas
participan en el gasto educativo a través de los programas de edu-
cacion continua. Asi, en cuanto al financiamiento de la educacién
secundaria, Francia invierte en el colegio cerca de 10000 ddlares
anuales por alumno, mientras que México invierte aproximadamen-
te 3 ooo dolares, quedando ubicado en un sitio inferior a Chile, Bra-
sil y Colombia, entre otros paises (OCDE, 2015: 227).

La ensenanza privada estd representada por establecimientos
confesionales —la mayoria catélicos— que tienen firmado un conve-
nio con el Estado; éste les otorga una ayuda financiera importante,
sobre todo en materia de remuneracion del personal, asi como en los
gastos de formacion inicial y continua de los profesores. Los estable-
cimientos privados respetan los programas de ensefianza publica,
en tanto que estan sometidos al control estatal. En la actualidad y, en
general, la ensefianza privada —de la escuela primaria al liceo— cuen-
ta con 8800 escuelas, que representan 13.83 por ciento, mientras
que la cifra del sector publico asciende a 54 800 establecimientos,
lo que da un total de 63 600 planteles que atienden el primero y el
segundo nivel de escolarizacion. De éstos, 52200 corresponden a la
escuela primaria; 7 100 a colegios, y 4300 a liceos diversos (Répu-
blique Frangaise y MENESR, 2015).

El gasto que se invierte en educacion por alumno varia segin
el nivel de escolarizacion aunque, como es comun, a medida que se
avanza en el sistema educativo, se incrementa el costo. Es evidente
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que se han registrado aumentos importantes en los tres niveles del
sistema, no obstante que en los tltimos 15 afios destaca el referido
al primer nivel —primaria—, a pesar de que en 2006 y 2008 el costo
se redujo. En general, el costo promedio por alumno se ha venido
acrecentando, salvo en el curso escolar de 2012, en el cual se registro
un decremento (véase cuadro 21).

CuApRro 21.
Inversion promedio por alumno en euros (2014)

Aiio Primer nivel Segundo nivel Tercer nivel General
2000 5490 9140 10 520 7710
2004 5700 9360 10 670 7920
2006 5660 9510 10 800 7970
2008 5570 9620 1650 8090
2010 5800 9910 11910 8350
2012 5900 9540 1670 8230
2014 6120 9640 11560 8360
Incremento en % 1.47 5.47 9.88 8.43

Fuente: inste (2014).

6. La descentralizacion de la educacion. Tradicionalmente, el sis-
tema educativo francés habia estado fuertemente centralizado. Sin
embargo, en la década de los ochenta se decide transferir ciertos
poderes, recursos y responsabilidades a las colectividades territoria-
les, con lo que se opera una transformacién importante en cuanto
a las atribuciones de las administraciones y las colectividades terri-
toriales, dejando siempre al Estado la responsabilidad de garantizar
el servicio educativo y la coherencia de la ensefianza. De hecho, se
plantea tanto una descentralizacién como una desconcentracion.®

El proceso descentralizador ha sido motivo de varios actos legis-
lativos, en donde se puntualizan los poderes y las responsabilidades

8  Mientras la descentralizacién es entendida como la transferencia, en materia educativa, de
poderes del Estado a las colectividades territoriales, las cuales asumen cierta autonomia y un
presupuesto bajo un control de aquél, la desconcentracion alude también a la transferencia
de la administracion central a representantes locales y regionales para la toma de decisiones,
pero que estan sometidos a la autoridad estatal y, por tanto, no poseen autonomia. El caso
del rectorado, en las academias, es un servicio desconcentrado, porque el rector desarrolla 'y
pone en marcha las politicas educativas definidas por el Ministerio Nacional de la Educacién.
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de las comunas, los departamentos y las regiones;? normatividades
a través de las que se ha ido complementando y ampliando la des-
centralizacion. Por ejemplo, la Ley de 2003 correspondiente a la
organizacion descentralizada de Francia acrecienta el poder y las
responsabilidades de las colectividades locales, otorgandoles el de-
recho a la experimentacién y a la autonomia en materia financiera,
entre otros topicos. Esta reforma se direcciona hacia cinco dimensio-
nes: “el principio de subsidiaridad y de proximidad; el principio de
participacion popular; un nuevo marco financiero para garantizar
la autonomia financiera y desarrollar la compensacion; el reconoci-
miento del derecho a la especificidad” (MENESR, 2006).

Por la ley de descentralizacion, se consolida la educaciéon como
un servicio publico, del cual el Estado es el garante no sélo de la
organizacion y el contenido de la ensefianza, sino también de la ex-
pedicion de titulos y diplomas, la distribucion del presupuesto desti-
nado a la educacion para garantizar la igualdad de acceso, asi como
de la seleccion de la totalidad del personal adscrito a la educacion,
del control del sistema educativo, y de la evaluacion de las politicas
educativas, entre sus poderes y responsabilidades genéricos.

Los rasgos que redefinen la descentralizacion en la actualidad,
de acuerdo con el Ministerio de Educacién, son:

« la continuidad de las medidas de descentralizacion de los ochen-
ta, en la perspectiva de coherencia y eficacia [...];

« el logro de los departamentos y regiones en materia de patri-
monio inmobiliario escolar; y el éxito de las primeras leyes de
descentralizaciéon en materia de formacion profesional, abierta
sobre la base de las necesidades econémicas locales;

« lalegitimidad institucional de las regiones, cuyo estatuto de colec-
tividad territorial se ha inscrito recientemente en la Constitucion;

« el acrecentamiento del poder de las regiones en un contexto eu-
ropeo cada vez mas presente;

9  (fr.el apartado “La escolarizacién en Francia”en este mismo capitulo.
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« la fuerte demanda social por un servicio publico préximo al
usuario, comprometiendo la responsabilidad de los electos en
sus opciones politicas, de cara a los ciudadanos (MENESR, 2006).

7. La evaluacién como politica. El Ministerio de Educaciéon Na-
cional mantiene una politica de evaluacién del sistema educativo en
su conjunto para valorar el desempefio o rendimiento en diferentes
ambitos, con la participacion de equipos nacionales o de organismos
internacionales. Son cinco las lineas de evaluacion adoptadas: de la
ensenanza, de las politicas educativas, de la gestion, evaluaciones
nacionales y comparaciones internacionales.

a) La evaluacion de la ensefianza esta a cargo del ministerio, el
cual, a su vez, cuenta con la Direccién de Evaluacion, Prospec-
tiva y Performance, los inspectores generales de la educacion
nacional y también los centros de investigacion especializados
en pedagogia, en ese caso, el Instituto Francés de la Educacion,
anteriormente denominado Instituto Nacional de Investigacion
Pedagogica. La Direccion de Evaluacion efectia estudios sobre
las practicas pedagdgicas, ya sea sola o con la colaboracion de
los inspectores, de organismos nacionales o internacionales. Los
inspectores generales tienen como mision la evaluacion de los con-
tenidos de la ensefianza, los programas y los métodos pedago-
gicos que se utilizan en el primer y segundo niveles, quedando
excluida la educacion superior. El instituto se ocupa de la evalua-
cion de los museos.

b) La evaluacion de las politicas es atribucion de la Direccion de
Evaluacion, Prospectiva y Estadistica, cuya funcion consiste en
analizar las politicas educativas puestas en marcha para mejorar
los resultados del desempefio de los alumnos.

c) La evaluacién de la gestion es desplegada por la Inspeccion Ge-
neral de la Administraciéon de la Educacion Nacional y de la
Investigacion, la cual elabora trabajos de corte administrativo,
financiero y organizacional en todos los niveles del sistema; ade-
mas, el Tribunal de Cuentas analiza el uso de los presupuestos
destinados a la educacion.
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d) Evaluaciones nacionales. Desde 2003, se lleva a cabo un ciclo
de evaluaciones nacionales con el objeto de verificar los desem-
pefios de los alumnos respecto a los programas escolares, con
base en una muestra. Estas evaluaciones se efectian al concluir
la primaria y el colegio para valorar los niveles de conocimientos
y competencias que poseen aquéllos. Por ejemplo, en 2009, se
evalud lectura; en 20710, lenguas extranjeras; en 2012, historia-
geografia y educacion civica; en 2013, ciencias experimentales y,
en 2014, matematicas.

e) Comparaciones internacionales. Francia participa en los estu-
dios que elaboran varios organismos internacionales para com-
parar el desempeno de los sistemas educativos: la Asociacion
Internacional para la Evaluaciéon de la Eficacia en el Ambito
Escolar (LEA, por sus siglas en francés), la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), la Organi-
zacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNEscoO, por sus siglas en inglés), la red EURYDICE de
informaciones sobre los sistemas y las politicas de ensefianza en
Europa y la Comision Europea (République Frangaise y MENESR,
2016d).

LA ESCUELA SECUNDARIA (COLEGIO)
Origen de la escuela secundaria o colegio (le college)

El origen de la secundaria francesa o colegio sélo se puede compren-
der en su relacion indiscutible con el liceo, conformando ambos el
segundo nivel de ensefianza del sistema educativo. De acuerdo con
Prost (2007), para comprender los problemas de la secundaria fran-
cesa o colegio contempordneo es necesario revisar sus origenes en el
siglo X1X, porque su herencia se resiente atn en el actual. La perio-
dizacion que hace el autor sobre el desarrollo historico de colegio es
la siguiente: a) tiempo de los pioneros, b) la reforma decisiva, c) las
oportunidades perdidas, y d) los colegio de la V Republica.
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a) La escuela secundaria o colegio del siglo X1x, igual que el liceo,
no era gratuita, a diferencia de la escuela primaria, que estaba
destinada al pueblo, mientras que la otra a una pequeiia élite,
signando con ello su devenir. A fines de este siglo, se contaba con
250 colegios comunales que eran por lo regular internados, pero
que no disponian de profesores muy calificados como los de los
liceos, que si habian pasado el concurso de agrégation. De ahi
que se contaba con dos tipos de ensefianza: la de primera clase,
correspondiente a los liceos, y la de segunda clase, propia de los
colegios. Se ensefiaba latin desde temprana edad igual que grie-
go. Hacia 1880, la ensefianza de segundo nivel (colegio y liceo)
comprendia siete afios ininterrumpidos. Como muchos abando-
naban la escuela, en los colegios se establecié una ensefianza mas
corta denominada primaria superior y, posteriormente, identifi-
cada como “especial” (Prost, 2007). Con la llegada de los repu-
blicanos, se desarroll6 la ensefianza primaria superior (cuatro
anos), la cual se ofrecia en dos tipos de escuelas: las de primera
clase, en las escuelas primarias superiores, y las de segunda clase,
denominadas cursos complementarias, anexados a las escuelas
primarias.

b) En 1902, se emprende una reforma que sienta las bases del actual
colegio: el segundo nivel se divide en primer ciclo (cuatro afios) con
una seccion clasica y una moderna, y el segundo ciclo integra cuatro
secciones —latin-griego, latin-lenguas, latin-ciencias y lenguas-cien-
cias— organizacion que perdura, a excepcion de latin, hasta 1965.
De esta forma, los alumnos provenientes de la primaria superior
podian acceder al segundo ciclo. Después de la Gran Guerra, surge
el tema de la democratizacion, que impacta en materia educativa,
cuando un grupo lanza el eslogan de “escuela unica”, pero no pros-
pera, y es sustituido por la campaiia contra la ensefianza catdlica v,
mas adelante, por la movilizacion a favor de la paz (Prost, 2007).

c) Durante la guerra, la tasa de natalidad experiment6 un descenso
importante, por lo que los colegios contaban con un muy re-
ducido nimero de alumnos, lo que planteaba graves problemas
desde el punto de vista administrativo, ya que el costo era muy
elevado. A partir del establecimiento de la gratuidad del nivel
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secundario, en 1930, se incrementa la poblacion escolar, pero
no se concreta una reforma. Un intento de reforma se empren-
de en 1945, cuando la Comisiéon Langevin-Wallon propone la
ensenanza del latin hasta el cuarto grado (tercero de secundaria
o colegio), pero los defensores del latin presionan y se establece
en sexto grado (primero de secundaria o colegio). Durante la
IV Republica se elaboran 14 proyectos de reforma, mismos que
fracasan (Prost, 2007).

En 1959, el ministro de Educacion, Berthoin, incrementa la obli-
gatoriedad de la ensefianza a la edad de 16 afios, en lugar de 14
como hasta entonces estaba establecido, e introduce una reor-
ganizacion del sistema educativo. Se establece un ciclo de obser-
vacion de dos afios (sexto y quinto grados) y, después, un ciclo
de orientacion de dos afios también. El primer ciclo es comun a
todos los alumnos y tiene por finalidad orientarlos para que al
concluirlo elijan la formaciéon que mas les convenga de acuer-
do con sus méritos y no sélo con su origen social. Este ciclo es
ofrecido en dos tipos de escuelas: colegios de ensenanza general
(secundarias generales), que representan la continuacion de los
cursos complementarios, y los nuevos colegios, denominados
de ensefnanza secundaria (Prost, 2007, y De Gaulle y Berthoin,

1959).

El Decreto de Berthoin establece opciones para los alumnos en

su transito por la ensefianza secundaria (colegio y liceo). Asi, dispo-

ne que, al final del primer ciclo, éstos pueden ingresar:

202

sea a la ensenanza terminal, que con el concurso de las profesio-
nes, concluira el periodo de la escolaridad obligatoria;

sea en la ensefianza técnica corta de los centros de aprendizaje
(denominados “colegios de ensefianza técnica”);

sea en la ensefanza general corta de los cursos complementarios
(“colegios de ensefianza general”);

sea en la ensefianza técnica larga de los colegios técnicos y de las
escuelas nacionales profesionales (“liceos técnicos”™);
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« sea,en fin, en la ensefianza cldsica o moderna larga de los liceos
clasicos o modernos (De Gaulle y Berthoin, 1959).

Esto significa que los cursos complementarios de las primarias
se convierten en colegios (secundarias); los centros de aprendizaje en
colegios técnicos (secundarias técnicas); los colegios técnicos (secun-
darias técnicas) y escuelas nacionales profesionales en liceos técnicos,
y los colegios (secundarias clasicas) se convierten en liceos.

La reforma de Berthoin fracasa porque los alumnos, en lugar de
acceder a la opcion que les interesa después del ciclo de orientacion,
permanecen en la misma escuela.

Hacia 1963, con la Reforma Fouchet-Capelle, los ciclos de ob-
servacion y orientacion se extienden a todos los alumnos del primer
ciclo, en tanto que las orientaciones decisivas se toman concluido
el tercer grado (ultimo del colegio o secundaria); esto es, en el nivel
del bachillerato. La puesta en marcha de los colegios de ensefianza
secundaria deriva en el establecimiento de tres ramas: la de la en-
sefianza general larga que concluye en los liceos con el diploma del
bachillerato; una ensefianza general corta a la que se integra una
clase complementaria o la que conduce a una ensefianza profesional,
y un ciclo de transicion de sexto a quinto grados seguido de un ciclo
practico (La Documentation Francaise, 20071).

Hacia 19735, con la Ley Haby (République Francaise, 1975), se
elimina la distincion entre colegios de ensenanza secundaria y cole-
gios de ensefianza general, con lo que quedan suprimidas todas las
ramas u opciones anteriormente creadas, y se establece el colegio
unico, college unique:

Todos los nifios en los colegios reciben una formacién secundaria |...]
Reposa en un equilibrio de disciplinas intelectuales, artisticas, manua-
les, fisicas y deportivas [...] Los colegios [secundarias] ofrecen una en-
sefianza comun, distribuida en cuatro afios sucesivos [...] La formacién
secundaria puede complementarse en los liceos asociando, en todos los
tipos de ensefianza, una formacion general y una formacion especiali-

zada (République Frangaise, 1975).

FRANCIA: UN ACERCAMIENTO AL COLEGIO UNICO 203



El colegio #inico ha sido motivo de controversias y debates desde
su nacimiento, debido a que desde su puesta en marcha en 1977 se
enfrent6 a grandes problemas: heterogeneidad del alumnado desde
el punto de vista del nivel escolar y del origen social, desigualdad
entre las instituciones, ambigliedad de los objetivos, entre otros; de-
safios que subsisten a la fecha.

El colegio ha experimentado otras reformas después de ser con-
ceptuado como colegio #nico, entre las que destacan la promovida
por Ségoléne Royal, en 1999, basada en el informe “Le College de
I’An 20007, entregado por Dubet, Bergouniux y Duru (1999). Fren-
te al debate desplegado contra el colegio tnico, en el informe se
plantea mantenerlo como tal, conceptuado como un “colegio para
todos”, al reafirmar su funcion integradora y el principio de la hete-
rogeneidad; se plantea también propiciar la maxima coherencia de
las ensefianzas y los equipos pedagogicos; atender prioritariamente a
los alumnos de sexto grado (dltimo de secundaria) que se encuentren
en dificultades; disminuir las distancias existentes en los diferentes
colegios; mejorar la vida interna de los establecimientos y atender
la formacion para la ciudadania (Dubet, Bergouniux y Duru, 1999).
A partir de las propuestas, la ministra Royal define las siguientes
directrices: articular el primer nivel del sistema educativo (primaria)
con el secundario (colegio —secundaria y liceo); apoyar a los alum-
nos que se encuentran en dificultades; diversificar los métodos de
ensefianza; mejorar la vida del colegio (Thomas, 2014).

En 2001, nuevamente, el entonces ministro de Cultura —Jack
Lang— manifiesta su defensa por el colegio #inico, pero pretende
abordar su problematica a través de varias medidas: modificacion de
los enfoques pedagdgicos para atender la heterogeneidad del alum-
nado y para luchar contra el fracaso escolar; creacion de un periodo
de integracion para los alumnos que entran a sexto grado (primero
de secundaria) y el establecimiento de cursos opcionales para moti-
var a los estudiantes (La Documentation Frangaise, 2001). Una de
sus preocupaciones fundamentales consistia en no hacer del colegio
#nico un pequeiio liceo; es decir, deslindarlo de éste para hacer de la
secundaria un ciclo propio, con sus especificidades, capaz de desa-
rrollar en los adolescentes las competencias requeridas.
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El debate en torno al colegio iinico se ha desplegado durante
muchas décadas e incluso ha cobrado vigencia en los dltimos afios;™
debate nutrido, por un lado, por el afin de ofrecer una formacion
comun a los adolescentes en el intento de democratizar el acceso al
nivel y, por otro, por la dificultad de atender la heterogeneidad del
alumnado. El elemento nuclear alude a la problematica relativa a
la reproduccion de las desigualdades sociales en la escuela. Para los
criticos, es el sistema escolar mismo el que produce desigualdades
a través de procesos inequitativos que se generan a lo largo de la
trayectoria escolar en la escuela francesa; es decir, al igual que en
Meéxico, la escuela no ha podido romper con el determinismo vincu-
lado con las inequidades.

El tema deriva en una demanda en el nivel de las politicas educa-
tivas, en tanto que éstas no han podido detener la progresion de las
desigualdades, si no es que de procesos de discriminacion negativa.
Varios de los criticos del colegio iinico se han pronunciado por su
abolicion, insistiendo incluso en que nunca ha existido, ante la evi-
dencia de la problematica que éste suscitaba frente a un alumnado
cada vez mas heterogéneo, particularmente con la intensificacion de
adolescentes migrantes. No obstante, Meirieu se ha pronunciado en
multiples ocasiones en su defensa:

El principio del “colegio tnico”, tal como fue concebido desde 1949,
implica un colegio donde los alumnos diferentes viven y trabajan en
conjunto, pero reciben apoyos especificos adaptados a sus dificultades.
Pero el “colegio unico” todavia tiene mucho trabajo que hacer (Mei-

rieu, 2015§).

10 Segun una maestra de uno de los colegios visitados, la diversificacion del alumnado en el
colegio ha representado un problema desde el siglo pasado, a pesar de todos los intentos
que ha hecho el Ministerio de Educacion a través de diversos modelos que se han sucedido.
“Como usted podra ver en el grupo, tenemos alumnos de diversas nacionalidades y origenes
sociales y econdmicos; unos hablan bien francés y otros ni eso. Ni qué decir de los anteceden-
tes de conocimientos y competencias con que cuentan” (Entrevista efectuada a una maestra
en una secundaria en Paris).
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Para este autor, las diversas formulas planteadas por el Ministe-
rio de Educacion para enfrentar la heterogeneidad del alumnado se
han alternado, aunque todas han fracasado. Una, que agrupa a los
alumnos que se encontraban con dificultades a fin de ofrecerles una
“pedagogia” adaptada, para lo cual se hicieron grupos diferenciados
de sexto -1, 2, 3—, lo que significaba de alguna manera una exclu-
sion escolar “que prepara la exclusion social” (Meirieu, s/d a). Otra,
consistente en poner en marcha un solo curriculo, junto con una
pedagogia de apoyo para superar los fenémenos de exclusion. Una
mas, basada en la organizacion del “trabajo independiente” y en la
supresion de cursos colectivos, con el objeto de que los alumnos tra-
bajasen de manera individual conforme a su ritmo. En suma, estas y
otras mas de las modalidades puestas en marcha en el nivel no han
podido resolver la problematica aludida.

Normatividades que regulan la educacion

Es importante subrayar que, en materia legislativa, Francia es un
pais que actualiza de forma permanente las diversas normatividades
que regulan los diferentes ambitos de la vida social, y la educacion
no es la excepcion. Por ejemplo, en relacion con el Codigo de Edu-
cacion, cuya ultima actualizacion fue efectuada el 21 de diciembre
de 2016, ya estan anunciadas las nuevas actualizaciones para los
proximos afios: 1 de enero de 2017; 1 de septiembre de 2017; 9 de
diciembre de 2017; 1 de enero de 2018; 1 de septiembre de 2020
(Legifrance, 2016).

La Constitucion

Como se destaco en el primer apartado, la Constituciéon de 1958
constituye la normatividad suprema y fundadora de la V Republica
Francesa —vigente en la actualidad—, la cual ha sido modificada en
24 ocasiones, la tltima datada el 23 de julio de 2008. En ella, se
retoman tres textos importantes: la Declaracion de los Derechos del
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Hombre y del Ciudadano del 26 de agosto de 1789; el Preambulo
de la Constitucion del 27 de octubre de 1946, referente a la Consti-
tucion de la IV Republica, y la Carta del Medio Ambiente de 2004.

Desde la Constitucion de 1946, se establece la obligacion del
Estado de garantizar el acceso a la instruccion, a la formacion profe-
sional y a la cultura, y se define la ensefianza como publica, gratuita
y laica.

El sistema francés de ensefianza se basa en grandes principios,
retomados de la Revolucion de 1789, de las leyes de 1881 y 1889,y
con base en la IV y la V Republicas, asi como de la Constitucion de
1958: libertad de ensefianza, gratuidad, neutralidad, laicidad y obli-
gacion escolar. La libertad alude al derecho de organizar y ofrecer
ensefanza. La gratuidad de la ensefianza primaria, instaurada desde
el siglo x1x, ha sido ampliada hasta la ensefianza secundaria (secun-
daria y liceo) en las escuelas publicas. La neutralidad filosofica y po-
litica compete tanto a los maestros como a los alumnos. La laicidad
fue establecida desde 1882 e implica la no imparticién de instruccion
religiosa y el no proselitismo en las escuelas, motivo por lo que se des-
tina un tiempo de un dia a la semana para que los padres que asi lo
deseen puedan enviar a sus hijos, fuera de la escuela, al aprendizaje de
la religion. En cuanto a la obligacion de la escolaridad, ésta también
fue establecida desde 1882, aunque inicialmente sélo cubria hasta los
13 aflos, pero desde 1959 se ampli6 hasta los 16.

El Codigo de Educacion

Retine el conjunto de leyes vigentes relativas al campo de la educa-
cion, desde los principios de ésta hasta la estructura, organizaciéon y
gestion de la educacion. Se encuentra conformado por dos secciones:
la legislativa y la reglamentaria (Legifrance, 2016).

La seccion legislativa consta de nueve libros, mientras que la
reglamentaria de tres, en ambas se abordan, entre otros topicos, los
objetivos del servicio publico de la ensefianza; los principios de la
ensenanza; la administracion de la educacion, la distribucion de com-
petencias entre el Estado y las colectividades territoriales, las compe-
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tencias de las comunas, de las regiones y de los departamentos, de las
colectividades territoriales; la organizacion de los servicios de la ad-
ministracion de la educacion; los organismos colegiados nacionales
y locales; la inspeccion y evaluacion de la educacion; la organizacion
de la ensenanza; los establecimientos escolares (la escuela, el cole-
gio y el liceo, los centros de formacioén de aprendices); la ensefianza
privada; la vida escolar y universitaria; la ensefianza superior, su
estructura y organizacion; y el personal de la educacion.

La ley de Refundacion de la Escuela de la Republica

Esa ley, formulada el 8 de julio de 2013, ha experimentado diver-
sas actualizaciones, entre las que destaca la mas reciente del 26 de
diciembre de 2016 y, como arriba apuntamos, ya esta prevista la
fecha de la proxima puesta en vigor: 1 de enero de 2017 (République
Frangaise y Legifrance, 2016).

El gran tema de esta normatividad es la preocupacién por redu-
cir las desigualdades en educacion y propiciar el éxito de todos los
alumnos, haciendo de la juventud y de la educacién una prioridad
nacional. Entre los topicos considerados destacan la priorizacion de
la escuela primaria, la lucha contra la violencia y el abandono esco-
lar —tematicas abordadas en la seccion de politicas educativas en este
mismo capitulo—, la renovacion de los programas de estudios, la reno-
vacion de los oficios de la docencia y de la educacion, y la llamada es-
trategia de lo numérico; disposiciones que se han puesto en marcha en
la totalidad del sistema educativo, como a continuacion se bosqueja.

Instituido por la sefialada ley, el Consejo Superior de los progra-
mas fue convocado a innovar el proyecto del zoclo comin de cono-
cimientos, de competencias y de cultura, recogiendo las propuestas
de la consulta nacional de profesores de 2014, cuya version ultima
fue puesta en marcha en 2016."

11 La version actual del zoclo comun es abordada en el rubro del curriculo del colegio en este
mismo capitulo.
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Respecto a la renovacion del personal de educacion se sefiala:
“Para que la refundacion de la Escuela de la Reptblica sea exitosa,
era indispensable que todos los oficios de la educacién nacional fue-
sen repensados y que las funciones del personal correspondan a esta
nueva ambicion para la escuela” (Republique Frangaise y MENESR,
2014)."

La estrategia numérica consiste en un gran proyecto destinado a
incorporar la escuela en la era informatica, para lo cual se definieron
varias etapas, dando inicio en 2015. Ese proyecto, en la perspectiva
social mas amplia, se sustentd en cuatro ejes inscritos en el propio
lema francés: “Libertad de innovar, Igualdad de derechos, Fraterni-
dad de la informatica accesible a todos y Ejemplaridad de un estado
que se moderniza” (Republique Francaise y Gouvernement.fr, 2015).

En materia de educacién, en 2016, todos los alumnos de la se-
cundaria, igual que los profesores, fueron equipados; todos los pro-
fesores fueron formados a distancia y en linea, y fueron habilitados
nuevos recursos informaticos pedagogicos a disposicion de docentes.

En el informe presentado por el Consejo de Ministros en mayo
de 2016, se reiteran los principios establecidos en la Ley de 2013,
referida a la refundacion de la escuela de la Republica: “ser no sola-
mente un espacio de trasmision del saber, sino un espacio mas justo,
verdaderamente democratico, que encarne los valores de igualdad
y de solidaridad” (République Francgaise y Gouvernement.fr, 2016).
Como arriba se puntualizd, las disposiciones legislativas se pusieron
en marcha de inmediato, tal como lo confirma el sefialado informe,
a través de multiples y diversas acciones y programas:

a. La busqueda de la perseverancia y el éxito de todos los alumnos,
particularmente para aquellos que han abandonado la escuela.
Para tal efecto, se crearon nuevas plazas de maestros.

b. La lucha contra las desigualdades sociales y territoriales en lo
que se refiere al éxito escolar, especialmente en las escuelas rura-
les y en los colegios.

12 La formacién del personal de educacion se aborda en el apartado destinado a tal efecto, en
este mismo capitulo.
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c. La centralidad de los alumnos en la refundacion de la escuela.
El acompafiamiento a la totalidad de los estudiantes es un rasgo
que caracteriza la escuela inclusiva para lograr que todos avan-
cen de acuerdo con su ritmo.

d. El reconocimiento del oficio de la ensefianza a partir de la crea-
cion de las Escuelas Superiores del Profesorado y de la Educacion.

Reglamento interior del colegio y del liceo

El reglamento interior de los colegios, fundado en el Cédigo de Edu-
cacion, establece los derechos y deberes de todos los actores de la
comunidad escolar; esto es, alumnos, maestros, diferentes tipos de
personal y padres de familia, y regula la vida del establecimiento.
Es elaborado por la direccion de la institucion con la colaboracion
de los miembros de la comunidad escolar, y es revisado y aprobado
por el Consejo de Administracion, para pasarse, posteriormente, al
rector de la academia.

Contiene, entre otros topicos, reglas de comportamiento; direc-
trices sobre la organizacion de la escuela: horas de entrada y salida,
vigilancia, acceso a salones, salida de los alumnos en horas libres,
control de retardos y ausencia, organizacion de los estudios; condi-
ciones para ejercer: libertad de informacion y de expresion, laicidad,
tolerancia, proteccion contra la violencia y agresiones; condiciones
de uso de celulares, lectores de musica, computadoras; prohibicion de
ingerir bebidas alcohdlicas y de drogas, asi como de fumar.

Organizacion y funcionamiento del colegio

La organizacion de los colegios

El colegio (secundaria) forma parte del segundo nivel de ensefian-
za junto con el liceo, después de la escuela elemental (primaria), y

ambos preceden la ensefianza del tercer nivel (ensefianza superior).
En el colegio, se recibe a todos los alumnos egresados de la escuela
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primaria sin necesidad de presentar algin examen. Se estructura con
base en cuatro cursos escolares y en tres ciclos de aprendizaje.

Financieramente, los colegios son auténomos. El departamento
es el que tiene a su cargo el salario del personal técnico, obrero y
de servicio pero, ademads, deposita un presupuesto para el funcio-
namiento de los colegios. El personal docente y de otro tipo (perso-
nal de apoyo) es pagado por el Estado. Cada colegio cuenta con su
propio presupuesto, que es aprobado por el Consejo de Administra-
cion y es controlado por la colectividad territorial, la academia y el
prefecto. El jefe de la escuela y el contador administran los recur-
sos financieros. Sin embargo, el control se encuentra a cargo de las
autoridades académicas, el prefecto del departamento, el Consejo
General, la Inspeccion General de la Administracion Nacional y la
Camara Regional.

La organizacion académico-administrativa esta conformada por
un equipo directivo, el Consejo de Administracion, los equipos pe-
dagogicos, el Consejo de Grupo, el Comité de Educacion para la
Salud y la Ciudadania, y los padres de familia. En el equipo directivo
participan el jefe de la institucion, el principal y un adjunto de este
ultimo, en caso de que el colegio sea grande; ademas, se cuenta con
un adjunto de gestion. La estructura del Consejo de Administracion
depende del tamano del colegio: en las instituciones que cuentan
con menos de 600 alumnos, se conforma por 24 participantes, y en
las mayores, por 30, de los cuales una tercera parte representa al
personal, otra tercera parte a los alumnos y padres de familia vy, el
ultimo tercio, a representantes de las colectividades territoriales,
de la administracion de la institucion y personalidades relevantes.
Este Consejo de Administracion se ocupa de elaborar el proyecto del
establecimiento, las reglas de organizacion y de la vida escolar, asi
como el presupuesto.

La funciéon del equipo pedagdgico de grupo consiste en propi-
ciar acuerdos entre los maestros y hacerse cargo del seguimiento, el
acompanamiento y la evaluacion de los alumnos, mientras que los
equipos pedagogicos organizados por materia se destinan a coordi-
nar el trabajo de las respectivas asignaturas.
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El Consejo de Grupo, presidido por el jefe de la institucion, se
compone de profesores, dos representantes de padres, dos de alum-
nos, el consejero principal de educacion y el consejero de orienta-
cion. Su tarea consiste en analizar los asuntos relacionados con la
vida del grupo y tomar decisiones en torno a las condiciones en que
se desarrolla la escolarizacion de cada uno de los alumnos.

El Comité de Educacion para la Salud y la Ciudadania tiene a su
cargo la prevencion de la violencia, el fomento de la convivencia, la
educacion para la ciudadania, la salud y la sexualidad, asi como el
apoyo a los padres de familia que lo requieran.

Los padres de familia son integrantes de la comunidad educativa
y mantienen una interlocuciéon permanente con los profesores y los
otros miembros de la institucién. Sus representantes tienen un lugar
en los consejos de clase y en la administracion de la escuela.

En todos los colegios se elabora y pone en marcha un proyecto
de establecimiento, el cual puede tener una duracion de tres a cin-
co afos, a partir del cual se toman decisiones de diferente tipo, en
funcion de las necesidades particulares de la poblacion que atiende
y del contexto en el que se inscribe. Se elabora conjuntamente por
los diferentes corresponsables de la vida institucional. Es ésta una de
las dimensiones de la autonomia de que gozan estas instituciones.
Los topicos que se incluyen en el proyecto son, entre otros, la or-
ganizacion de los grupos, la distribucion del tiempo, la preparacion
de la orientacion, las actividades complementarias y la formacion
continua de los profesores, su vinculaciéon con el entorno y otras
acciones diversas.

La vida del colegio se despliega como en cualquier secundaria
mexicana, aunque destacan las diferencias respecto a las condiciones
de infraestructura, personal, servicios y apoyo a los alumnos.

Para comenzar, los grupos son reducidos (entre 18 y 26 alumnos)
y la carga horaria de los maestros nada tiene que ver con las secun-
darias mexicanas, en las que se paga por clase dada; es decir, si dan
40 horas de clase, ésas les son remuneradas. Con base en la infor-

212 PATRICIA DUCOING WATTY



macion obtenida en la entrevista a una profesora, en un colegio, si
bien los maestros laboran 40 horas o mas, frente a grupo sé6lo tienen
que dar entre 15 y 18, seglin su categoria, porque el resto del tiempo
esta dedicado a la preparacion de cursos, a la revision de ejercicios,
a las reuniones de comités, de equipo pedagogico, de consejo de gru-
po, y al acompafniamiento de los alumnos; es decir, se destinan entre
23 y 25 horas de trabajo a actividades académicas no docentes, las
cuales favorecen la mejora de la ensenanza, el seguimiento de los
alumnos, la coordinacion del trabajo entre profesores y personal de
apoyo, la relacion con los padres de familia, entre otros.

El acompaiiamiento en el colegio

Con la reforma emprendida en 2016, el acompanamiento de los
alumnos se vio intensificado a través de la instauracion de mas ho-
ras destinadas a tal fin y, por tanto, mas personal. De los 119 8ot
participantes en este proceso, cerca de 7§ por ciento se encuentran
adscritos al colegio, por considerar que la adolescencia es una etapa
crucial en la vida de los futuros ciudadanos y que en este nivel edu-
cativo se requiere un proceso de atencion personalizada de los alum-
nos durante su trayecto escolar, a fin de propiciar el éxito escolar de
todos (République Frangaise y MENESR, 2016€).

Como se dijo lineas arriba, hay varias modalidades establecidas
respecto al acompafiamiento: el pedagogico, el personalizado para
todos los alumnos, el personalizado en sexto grado, el educativo y el
de los alumnos con necesidades educativas especiales.

El acompanamiento pedagdgico consiste en el proceso de los
equipos pedagogicos por el que se busca que cada alumno sea cons-
ciente de sus necesidades y capacidades para favorecer y aprender
mejor. Esta modalidad se despliega con la totalidad de los alumnos

13 Enlavisita efectuada en octubre de 2015 a uno de los dos colegios en Paris, la maestra explicd
el nimero de horas clase que los profesores estan obligados a impartir en grupo, aunque per-
manecen en la institucion 40 horas y son remunerados como profesores de tiempo completo.
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en el marco de la ensefianza, sea con el grupo completo, sea en pe-
quefos grupos.

El acompafiamiento educativo es voluntario para los alumnos
y se ofrece como tiempo destinado al estudio dirigido, actividades
culturales y artisticas, actividades deportivas y practicas en lenguas.

El acompafiamiento personalizado en sexto grado se despliega
por dos horas a la semana, para recibir y dar seguimiento a los alum-
nos que, al egresar de la escuela primaria, acceden al colegio, a fin de
apoyarlos en la organizacion de su trabajo y proponerles un tiempo
de apoyo o de profundizacion de sus aprendizajes. Son los profeso-
res del colegio, de las primarias o aquellos que participan en la Sec-
cion de Ensenanza General y Profesional Adaptada (SEGPA) y en las
Unidades Localizadas para la Inclusion Escolar (ULis, por sus siglas
en francés), las que pueden asumir la tarea del acompafiamiento de
los alumnos en su primer grado en el colegio. Los objetivos plantea-
dos para esta modalidad de acompafiamiento son:

« Lograr la adquisicion de los saberes y las competencias en la
lengua francesa y en matematicas, en relacion con los profesores
de la primaria.

« Acompanar a todos los alumnos en sus aprendizajes de las dife-
rentes asignaturas.

« Favorecer el proceso de autonomizacion y la adquisiciéon de mé-
todos de trabajo.

« Apuntalar la cultura general a través de diversos medios.

El acompafiamiento personalizado para todos los alumnos del
colegio se inscribe en el marco del acompanamiento pedagdgico con
la intencién de lograr la inclusion de los “nuevos” en el estableci-
miento y apoyarlos en el logro de sus aprendizajes. Se destinan 3
horas en sexto grado y de 1 a 3 horas por semana para los alumnos
de quinto, cuarto y tercero. Todos los profesores del nivel participan
en estas actividades.

Finalmente, se ofrece un acompafiamiento a los alumnos con
necesidades educativas especiales, que no hablan francés o que pro-
ceden de familias migrantes.
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Atencion a los alumnos con dificultades de aprendizaje

En los colegios, pueden existir secciones de ensefianza general y pro-
fesional adaptada para los alumnos que, a la salida de la escuela
elemental, presentaron dificultades graves y persistentes de aprendi-
zaje; es decir, para aquellos que no lograron la adquisicion de cono-
cimientos y el desarrollo de competencias previstas. La incorpora-
cion de estos alumnos es propuesta por las comisiones de educacion
especial. Las SEGPA ofrecen a estos alumnos, a lo largo de todo el
colegio (de sexto a tercero) ensefianzas tendientes a que se compro-
metan con su autonomia y adquisiciones escolares suficientes en la
preparacion de un Certificado de Aptitud Profesional (car) (Répu-
blique Francaise y Service-Public.fr, 20175).

Si a pesar de los apoyos brindados, los alumnos tienen proble-
mas desde el cuarto grado de primaria (cm1), el director se contacta
con los padres a fin de canalizarlos a la sEGPA al concluir el quinto
(cM2). Con el consentimiento de los padres, el expediente del alum-
no es enviado al director académico de los servicios de la educacion
nacional correspondiente, el cual es, a su vez, analizado por la Co-
mision Departamental de Orientacion. Si es favorable, el estudiante
se integra en la SEGPA.

En esta seccion, los alumnos son atendidos por profesores de pri-
maria, del colegio o del liceo para la ensefianza general a fin de que
logren el dominio del zoclo comun, pero también por profesores
del liceo profesional, ya que se les ofrece la oportunidad de reali-
zar practicas en empresas. Todos los alumnos cuentan con un segui-
miento individualizado.

Concluida la escolarizacion en el colegio, el alumno pasa un exa-
men para obtener el certificado de formacion general o el diploma
nacional del BREVET (diploma correspondiente a la conclusion de
secundaria). Si asi lo desea, puede acceder a una formacién de apti-
tud profesional, para lo cual puede continuar estudiando en el liceo
profesional o en un centro de formacion de aprendices.
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Los alumnos con necesidades educativas especiales

En los colegios, también se cuenta con ULIS para atender a quienes
no pueden acceder a los grupos regulares, por lo que se les ofrecen
posibilidades diversas de aprendizaje; se recibe a los alumnos de 11
a 16 anos, pero también hay ULIs en el liceo general y profesional.
Son seis los tipos de problemas atendidos por las ULIs: de funciones
cognitivas o mentales; autismo; de motricidad; de audicién; visuales
y problemas multiples como la invalidez. Para cada adolescente que
ingresa, se elabora un proyecto personalizado de escolarizacion y de
orientacion con la finalidad de proporcionarle los diferentes medios
de acompafamiento, sean terapéuticos o de reeducacion.

Los objetivos de las uLIs son los siguientes: permitir la conso-
lidacion de la autornomia personal y social del joven; desarrollar
los aprendizajes sociales, escolares, la aceptacion de las reglas de
la vida escolar y la mejora de las capacidades de comunicacion, y
concretar al final un proyecto de insercion profesional concertado
(République Frangaise y MENESR, 2016f).

Los colegios y los alumnos

En el territorio francés, se contaba en 2015 con 7 097 colegios, de los
cuales 247 se ubican en academias de ultramar y el resto en las de
Francia metropolitana. Su distribucién varia de manera importante
de acuerdo con la demografia de cada region académica y el tama-
o de los diferentes establecimientos (véase Anexo 3). Asi, se observa
que las academias de Lille, Nantes, Créteil, Versailles y Rennes con-
centran el mayor numero de colegios, mientras que Corcega, Limo-
ges y las de los territorios de ultramar, el menor. Paris no destaca por
el nimero de colegios, sino por la cantidad de liceos, universidades
y grandes escuelas. Los colegios del sector privado representan una
cuarta parte de los colegios en el nivel nacional (véase cuadro 22).
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Cunpro 22.
Distribucion de colegios en el territorio francés

Academias Pdblico Privado Total
Aix-Marseille 210 77 287
Amiens 173 48 21
Besancon 109 37 146
Bordeaux 256 95 351
(aen 146 54 200
(lermont-Ferrand 139 54 193
Corse 29 2 31
Créteil 356 78 434
Dijon 158 27 185
Grenoble 244 91 335
Lille 327 19 446
Limoges 77 10 87
Lyon 210 100 310
Montpellier 201 66 267
Nancy-Metz 21 3 264
Nantes 247 176 423
Nice 142 44 186
Orléans-Tours bE] 60 201
Paris 15 72 187
Poitiers 160 45 205
Reims 130 31 161
Rennes m 175 388
Rouen 166 34 200
Strashourg 148 2 180
Toulouse 240 80 320
Versailles 424 128 552
Francia metropolitana 5072 1778 6 850
Guadeloupe 47 9 56
Guyane 31 4 35
Martinique 43 9 52
Mayotte 20 ND* 20
La Réunion 77 7 84
Territorios de ultramar 218 29 247
Total 5290 1807 7097

Fuente: République Francaise y menesr (20061: s/p).

*ND: No datos.

Mas de 85 por ciento del alumnado de nuevo ingreso al colegio

en 2013, lo hizo conforme a la edad tedrica establecida, que es de
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1T afios, pero también mds de 10 por ciento ingresé al sexto grado
(primero de secundaria) con un afio de retraso. A medida que los
alumnos transitan por el colegio, la tasa correspondiente a la edad
tedrica va disminuyendo hasta alcanzar una diferencia de 7.6 puntos
porcentuales en el tercer grado (cuarto grado de secundaria) respec-
to a la del sexto grado. Evidentemente, los alumnos inscritos en los
Dispositivos de Iniciacion a los Oficios en Alternancia (DIMA, por
sus siglas en francés), que reciben a quienes presentan problemas de
aprendizaje y que corren el riesgo de abandonar la escuela, son los
que registran la mas alta tasa de extraedad. En general, los hombres
son mayores que las mujeres tanto en los colegios publicos como en
los privados (véase cuadro 23).

En Francia, como anteriormente se puntualizd, la media de alum-
nos por grupo en el colegio es de 25, pero el promedio de la OCDE es
de 15, situacion que representa un foco rojo para el gobierno francés,
debido a que si bien en el curso 2015 habia colegios con menos de 14
alumnos por grupo, éstos representan la tasa mas reducida. Contra-
riamente, las escuelas que aglutinan entre 25 y 29 alumnos son las que
alcanzan el porcentaje mas elevado. Hay que destacar que las escuelas
que se ofrecen a los alumnos con necesidades especiales y las desti-
nadas a quienes se encuentran en riesgo de abandono son las que con-
centran los mas altos porcentajes de grupos menores a 14 alumnos,
hecho que se comprende por la necesidad de atender de manera mas
personalizada a estos estudiantes (véase cuadro 24).

En la matricula de 2015, se contd con una inscripcion total de
5535400 alumnos de segundo nivel; es decir, del colegio y del liceo,
de los cuales muchos provienen de contextos poco favorecidos. Para
ubicar el origen social de los alumnos, se utiliza como referencia
la profesion y la categoria socioprofesional del padre o madre, o
bien de quien sea responsable. Con base en una escala, se clasifica
al alumnado por su origen social: favorable a, favorable b, medio,
desfavorable. En la primera categoria, se ubican los jefes de empresa,
cuadros y profesiones intelectuales superiores, maestros; en la de fa-
vorable b, profesiones intermedias, jubilados; en la categoria media,
agricultores, artesanos y comerciantes; en la desfavorable, obreros y
desempleados.
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CuAbRro 23.
Los alumnos del colegio por edad y sexo en 2015

Publico Privado Publico y privado
Afios

Total Mujeres Total Mujeres Total %

10 0 MENOS 14603 6999 8026 3683 22629 2.8

i 537257 269 470 154105 75 869 691362 85.9

Sexto 12 72982 31355 13 867 5355 86849 10.8
130 Mds 2865 1187 862 286 3727 05

Total 627 707 30901 176 860 85193 804567  100.0

110 MeNos 15134 7336 7904 3690 23038 2.9

12 520154 263341 146 962 72906 667 16 84.1

Quinto 13 81523 34748 16793 6491 98316 12.4
140 Mds 3366 1344 1008 388 4374 0.6

Total 620177 306769 172667 83475 792844  100.0

12 0 Menos 15967 7 800 8294 3015 24261 31

3 508 394 258 049 142 407 71758 650 801 821

(uarto 14 91376 39555 19 884 7858 11260 14.0
150 Mds 5113 2203 1225 478 6338 0.8
Total 620 850 307 607 171810 84009 792 660 100.0

130 Mds 16 556 8024 8473 3997 25029 31

14 49 5185 253552 138 214 70407 633399 783

Tercero 15 113398 49242 25719 10 449 139117 17.2
16 0 Mds 9691 4216 1951 805 11642 1.4
Total 634 830 315034 17 4357 85658 809187 100.0

12 menos 6615 2407 817 324 7432 253

13 7045 2657 765 278 7810 26.6

uus™ 14 6523 2431 673 258 7196 24.5
150 Mds 6227 24 748 303 6975 23.7
Total 26 410 9906 3003 1163 29413 100.0

140 menos 8 1 3 15 61 5.6

x 15 654 162 200 50 854 783
P 16 90 25 86 19 176 16.1
Total 752 188 339 84 1091 100.0
Total colegio 2530726 1248515 699 036 339582 3229762  100.0

Fuente: République Francaise y menesr (20169: $/p).
*Los alumnos con necesidades educativas especiales son atendidos en las uLis.
**Los pima se ofrecen a los alumnos que tienen problemas, con el fin de reinsertarlos en la escuela y evitar el abandono.
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CuapRro 24.
Ndmero de grupos y distribucion de alumnos por grupo del colegio (porcentaje 2015)

14 Nimero  Promedio
alumnos >3 20824 25229 30334 35330 ., de por
alumnos alumnos alumnos alumnos alumnos

y menos grupos grupo
6. 13 4.4 3.7 517 87 02 100 32173 251
50 1.0 33 305 55.2 9.9 0.2 100 31259 255
4° 0.8 3.8 30.4 54.3 10.5 0.2 100 312m 255
30 16 4.8 32.9 51.0 9.5 0.2 100 32117 251
Total
6023 12 4.1 319 53.0 9.6 0.2 100 126 760 253
us y
" 72.9 12.7 4.0 8.4 18 - 100 2249 1.9
SEGPA™ 56.8 027 05 - - - 100 6286 13.2
Total 5.0 6.0 29.9 49.8 9.1 0.2 100 135295 245
Piblico 4.8 5.9 32.8 52,0 45 € 100 108098 242
Privado 55 6.5 18.6 41 27.4 0.9 100 27197 25.9

Fuente: République Francaise y menesk (2016h: s/p).

*Los alumnos que aquf se atienden (seepa) son aquellos que presentan grandes dificultades desde el punto de vista escolar
0 social y usualmente tienen por lo menos un afio de retraso respecto a la edad tedrica. Después del colegio se canalizan
hacia la vida profesional a través de la obtencion del cap.

En el sector publico, la poblacion que proviene de un origen des-
favorable es superior a la de origen medio y favorable, mientras que
en el privado se invierte la situacion: los alumnos de contextos muy
favorables tienen una mayor presencia que los de contextos desfavo-
recidos. Por otro lado, es relevante la tasa de alumnos de contextos
desfavorecidos que se concentra en la Seccion de Ensenanza General
y Profesional —la de alumnos con problemas escolares y sociales— en
ambos sectores y, en menor proporcion, la relativa a los alumnos con
necesidades educativas especiales (véase cuadro 25).

Como en la secundaria mexicana, el ausentismo es uno de los
problemas que ponen en riesgo la trayectoria regular de los alum-
nos. En el caso francés, la tasa es baja o muy baja —2.8— aunque, de
hecho, se registra una tendencia creciente durante el curso 2014-
2015, particularmente en los meses de abril y mayo, al tender a 3.7
por ciento; es decir, 2.1 puntos porcentuales (véase cuadro 26).
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CuAbRro 25.
Origen social de los alumnos por categoria socioprofesional en 2015

Sector publico FavorableA  FavorableB  Medio  Desfavorable
Colegio 20.0 1.6 272 403
6°a3° ' ' ’ ’
Alumnos con necesidades especiales (uLs), formacion

X M 7.2 7.6 28 62.4
en alternandia (oima)
Ensefianza general y profesional adaptada (seea)** 22 5.1 19.7 72.9
Total colegio 19.3 1.3 269 M5
Sector privado
gilggﬁ 373 14.5 293 18.8
Alumnos con necesidades especiales (uLs, formacion en - 109 107 49
alternancia (bima) ’ ’ ’ ’
Ensefianza general y profesional adaptada (secpa) 7.6 9.8 293 533
Total colegio 371 145 293 19.1

Fuente: République Francaise y menesr (2016i: s/p).
*Los alumnos con necesidades educativas especiales son atendidos en la uuis. Los pima se ofrecen a los alumnos que tienen
problemas, con el fin de reinsertarlos en la escuela y evitar el abandono.
**Los alumnos que aqui se atienden son aquellos que presentan grandes dificultades desde el punto de vista escolar o social
y usualmente tienen por lo menos un afio de retraso respecto a la edad tedrica. Después del colegio se canalizan hacia la
vida profesional a través de la obtencion del Certificado de Aptitud Profesional.

CuapRro 26.
Proporcién media de inasistencia de alumnos 2014-2015

Septiembre Octubre Noviembre Diciembre Enero Febrero Marzo  Abril  Mayo2014-
2014 2014 2014 2014 2015 2015 2015 2015 2015

1.6 1.6 2.7 2.9 32 2.8 3.7 3.7 2.8

Fuente: République Francaise y Menes (2016i: s/p).

Ademas del ausentismo, hay otros problemas que comparten
los colegios franceses con las secundarias mexicanas: la violencia,
el bullying, el acoso entre alumnos, y entre maestros y alumnos. En
2013, se efectud una encuesta anénima sobre el bullying en los co-
legios con el objeto de conocer la naturaleza de la violencia en el
ambito escolar, para lo cual se tom6 una muestra representativa de
mas de 21 0ooo alumnos del sector publico y privado, tanto en Fran-
cia metropolitana como en los territorios de ultramar. Se obtuvo una
respuesta de 76 por ciento, a través de la cual se pudieron detectar
los diferentes fenomenos de violencia fisica y psiquica.

Revisamos primero la percepcion de los alumnos sobre la exis-
tencia del bullying en los colegios con base en una escala de cuatro
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categorias: ausencia, débil, moderado y fuerte. En promedio, mds de
50 por ciento reporta la ausencia de este fenémeno, pero destaca la
diferencia entre nifios y nifas, y entre los alumnos de sexto grado
(primero de secundaria) y los de cuarto (altimo de secundaria). En el
caso de las nifias, hay menos bullying que en el de los nifios; entre los
alumnos del ultimo grado del colegio igualmente hay menos respec-
to a los del primer grado; la diferencia es de 9 puntos porcentuales
entre estos dos ultimos (véase cuadro 27).

En relacion con el clima escolar y con base en tres categorias
que agrupan las respuestas positivas, se puede destacar que, en pro-
medio, 75 por ciento del alumnado emite respuestas positivas, aun
cuando también sobresale la percepcion de los alumnos de educa-
cion prioritaria, quienes se destacan por obtener la tasa mas baja en
la categoria que agrupa de 10 a 12 respuestas positivas, y las mas
altas en las otras dos categorias —de cero a seis positivas y de siete a
nueve positivas— (véase cuadro 27).

Cerca de 93 por ciento del estudiantado tiene una opinién posi-
tiva sobre el clima de la escuela, y cerca de 9o por ciento considera
que no hay nada o no hay mucha agresividad entre los alumnos y los
profesores, e incluso 94 por ciento manifiesta nunca haber faltado a
la escuela por motivos de violencia. Los topicos mas relevantes alu-
den a la justicia en los castigos y a la seguridad del barrio en el que
se ubican los colegios; en estos dos rubros, se registraron los por-
centajes mas bajos —=67.5 y 74.7— respectivamente. No obstante, en
las escuelas que forman parte de las redes de educacion prioritaria
se detecta un puntaje inferior respecto a los otros colegios en cuan-
to al ambiente del establecimiento, ya que prevalece una diferencia
entre las primeras y los segundos de cerca de 6 puntos porcentuales.
Situacion semejante ocurre en las relaciones con los profesores: la
tasa de los alumnos de educacion prioritaria alcanza 8o.7 por cien-
to, en tanto que la de los otros colegios asciende a 87.5 por ciento;
es decir, los primeros mantienen menos buenas relaciones con sus
maestros.
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Cunpro 27.
Indicadores de bullying y clima escolar

Indicador de bullying Total 2013 Sexo Colegios Grado escolar

Nifas  Nifios Educacion  Regular 6. 3.
prioritaria

Ausencia de bullying 50.2 543 46.4 492 50.3 469 559

Bullying débil 31.8 30.2 334 315 31.8 37 31

Bullyingmoderado 1 10.0 121 10.6 i 13.0 87

Bullying fuerte-acoso 6.9 5.6 82 87 6.8 8.4 42

Indicador de clima escolar

De 0 a 6 respuestas positivas 5.4 4.9 6.0 9.4 52 52 5.0

De 7 a9 respuestas positivas 20.4 18.7 2.0 257 201 9.6  19.6

De 10 a12 respuestas positivas 742 76.4 721 64.9 74.6 752 754

Fuente: République Francaise y menesr (2016j: s/p).

En general, los alumnos de educacion prioritaria tienen una opi-
niéon no tan buena sobre varios rubros, tales como el ambiente de
su grupo, agresividad entre profesores y alumnos, si aprenden bien
en el colegio, si los castigos son justos, acceso de la seguridad en el
interior del colegio y en el barrio (véase cuadro 28).

Para cerrar el topico de la violencia y del clima escolar, se puede
sefialar que el promedio de incidentes graves por cada 1 ooo alum-
nos varia de 12 a 15, quedando los cursos escolares de 2o11-12 y de
2012-13 como aquellos con el mayor puntaje, después de los cuales
se inicia un proceso de descenso (véase cuadro 29).

En materia de desempefio de los alumnos, en general las tasas
de reprobacion en el transcurso de década y media muestran una
tendencia decreciente importante en los cuatro grados escolares. Los
eventos mas criticos se presentan en el aflo 2000, y particularmente
con los alumnos de sexto grado, al reprobar 9.4 por ciento, situacion
que queda superada en 2013, al registrar solamente un promedio de
1.5 por ciento. También los alumnos de cuarto grado, en el mismo
ano, exhiben un promedio elevado, que igualmente decrece en 2015
(véase cuadro 30).
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Cuabro 28.
Opinidn de los alumnos sobre el clima escolar en el colegio

Total% Mujeres Hombres Educacion Regular  Sexto  Tercero

prioritaria

Totalmente bien o bastante 025 5.0 021 8.6 026 025 023
bien en su colegio ’ ' ’ ’ ' ' '
Ambiente totalmente bien o
bastante bien entre alumnos 823 807 87 768 826 769 8.6
Muchos o bastantes 910 508 012 %02 910 889 018
comparieros y companeras ’ ' ’ ’ ' ' '
Buenas o muy buenas
relaciones con profesores 870 906 86 807 85 902 87
Totalmente bien o bastante
bien en su grupo 90.9 90.4 91.5 883 91.0 89.6 857
No hay nada 0 no mucha
agresividad entre alumnos y 89.9 911 88.7 822 90.5 9.8 91.9
profesores
Las relaciones con otros
adultos son buenas o muy 90.6 91.4 89.8 902 90.7 93.5 89.0
buenas
Se aprende perfectamente
bien o bastante bien en el 90.9 921 89.8 86.7 912 94.7 88.0
colegio
Los castigos son muy o

g : : 1. . i : 2.
bastante justos 675 739 613 647 678 75 623
Totalmente o bastante
sequridad en el colegio 863 84 82 804 87 89 85
Nunca ausencia por motivos 040 9.0 951 o 041 - 046
de violencia ’ ‘ ’ 4 4 ’ 4
Totalmente o bastante
sequridad en la colonia 747 721 774 69.1 757 70.7 79.5

alrededor del colegio

Fuente: République Francaise y menesr (2016)).

Cuabro 29.

Promedio de incidentes graves por 1000 alumnos en los colegios

2007-2008  2008-2009  2009-2010 2010-2011 2011-2012 2012-2013 2013-2014  2014-2015
131 12.0 122 4. 15.0 153 13.6 124

Fuente: République Francaise y Menesr (2016j: s/p).

El transito entre grados durante el mismo periodo muestra tam-
bién un incremento en el nivel porcentual en el colegio (de sexto a
tercero). El aspecto mas problematico se ubica en el pasaje del cole-
gio (tercero) al liceo, ya sea al general y tecnoldgico o al profesional.
Sin embargo, en el caso del liceo general y tecnoldgico se observa
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un incremento en la poblacién que accede al nivel del 2000 a 2015,
pero no asi para los que ingresan al liceo profesional, donde el pro-
medio porcentual durante ese mismo periodo ha disminuido (véase
cuadro 30).

Cuapro 30.
Tasas de reprobacién y de trdnsito de grado en el colegio 2015

2000 2005 2009 2010 2012 2013 2014 2015

Reprobacion

Sexto 9.4 7.2 44 3.8 3.0 22 22 15
Quinto 5.0 3.6 25 22 17 12 13 09
(uarto 8.8 63 4.0 3.5 26 18 18 13
Tercero 6.6 6.1 49 48 3.9 35 34 3.0
Transito entre grados

Sexto-quinto 90.0 92.7 94.4 95.0 95.8 96.7 96.7 97.4
Quinto-cuarto 92.9 94.6 953 95.8 96.6 97.3 97.1 97.8
Cuarto-tercero 88.1 914 33 9338 95.1 96.1 96.1 96.8

Tercero-liceo general, tecnoldgico 56.7 56.6 58.9 59.2 603 62.2 63.1 64.6
Tercero-segundo ciclo profesional 263 268 24.5 24.7 24.4 24.2 241 233

Fuente: République Francaise y menesr (2016k: s/p).

Como se ha venido reiterando, las calificaciones emitidas por los
profesores no significan la aprobacion del ciclo del colegio, sino que
se requiere presentar un examen nacional denominado BREVET.
Para 2015, acreditaron el examen 705 600 alumnos, tanto de Fran-
cia metropolitana como de territorios de ultramar, que representan
86.4 por ciento del total del alumnado. Los alumnos matriculados
en el colegio general lograron un mayor éxito que los que se enca-
minan a las formaciones profesionales. Existe una diferencia impor-
tante en la acreditacion del examen entre mujeres y hombres en el
colegio general y en la formacién profesional, ya que las primeras
superan a los ultimos en promedio porcentual de acreditacion (véase
cuadro 31).

En relacion con la edad y la obtencion del examen nacional, se
puede senalar que los alumnos del colegio general son de menor
edad que los del profesional y, por otra parte, que los mds pequefios
tienden a ser mds exitosos, ya que quienes concluyeron el colegio
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tempranamente —a los 14 afios— son aquellos que alcanzaron la tasa
mas alta de éxito en promedio (98.8). Contrariamente, los alumnos
que presentan extraedad; esto es, mayores —de 17 0 mas afios— son
los que registraron el promedio de aprobacion mas bajo (véase cua-
dro 32).

Cuabro 31.
Aprobacién del examen nacional del BREVET 2015, sequn sexo

Colegio general Colegio profesional Total
Aprobados % Aprobados % Aprobados %
Hombres 310187 843 33974 76.5 344161 834
Mujeres 339658 90.1 21777 79.3 361435 893
Total 649 845 872 55751 77.6 705 596 86.4

Fuente: République Francaise y menesk (2016k: s/p).

CuabRro 32.
Aprobacién del examen nacional del BREVET 2015, seqtin edad

Colegio general Colegio profesional Total
Aprobados % Aprobados % Aprobados %
14.afi0s 0 Menos 25595 98.8 44 83.0 25639 98.8
15 afos 553201 913 18 286 85.4 571487 911
16 afos 66 815 63.1 30721 77.6 97 536 67.1
17 afos 0 mds 4234 54.6 6700 62.0 10 934 58.9
Total 649 845 87.2 55751 776 705596 86.4

Fuente: République Francaise y Menes (2016k: s/p).

Desde el punto de vista del contexto socioprofesional, en gene-
ral, los alumnos, hijos de cuadros, de profesiones intelectuales supe-
riores o de propietarios agricultores, tienen mas éxito en el examen
nacional que el resto. Destacan aqui los hijos de profesores, los que
alcanzan la tasa mas alta de aprobacion. A la inversa, los descen-
dientes de empleados, obreros, jubilados, desempleados —la pobla-
cion mas desfavorecida— exhiben las menores tasas de aprobacion.
La brecha que separa a los estudiantes provenientes de contextos
favorables de los de desfavorables es en promedio de 7 puntos por-
centuales, pero destaca la diferencia en el éxito entre los hijos de
profesores (98.1 por ciento) y los de desempleados o inactivos (72.5
por ciento), que es de 25.6 puntos porcentuales (véase cuadro 33).
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Cuapro 33.

Aprobacién del examen nacional del BREVET 2015 segin origen social

Colegio general Colegio profesional Total
Aprobados %  Aprobados %  Aprobados %

Propietarios agricultores 1998 94.5 1468 87.9 13 466 93.7
Artesanos, comerciantes, 58921 89.7 4501 811 63 422 89.0
jefes de empresa
(uadros, profesiones intelectuales superiores 149145 96.8 2896 851 152 041 96.5

de los cuales, profesores 24262 981 267 87.0 24529 97.9
Profesiones intermedias 100278 921 5342 83.0 105 620 91.6

de los cuales, maestros 6593 97.0 175 80.3 6768 96.8
Empleados 138 418 86.8 12165 80.1 150 583 86.2
Obreros 116 507 813 15569 77.2 132076 80.8
Jubilados 7026 83.6 613 75.6 7639 82.9
Inactivos 50219 72.5 8069 713 58288 723
Indeterminado 17333 74.0 5128 69.8 22 461 73.0
Total 649 845 872 55751 776 705596 86.4

Fuente: République Francaise y menes (20161: s/p).

EL CURRICULO DEL COLEGIO (SECUNDARIA)

A partir de 2005, el gobierno francés decide establecer un curriculo
base, denominado “zoclo comin de conocimientos y competencias”
(Chirac et al., 2005), por el que se pretende garantizar a todos los
alumnos los conocimientos y las competencias para concluir exito-
samente su escolaridad obligatoria, continuar su formacién y cons-
truir su futuro. “El zoclo comun es el cimiento de la nacidn: se trata
de un conjunto de valores, saberes, lenguajes y practicas cuya ad-
quisicion reposa en la movilizacion de la escuela y que supone, de
parte de los alumnos, los esfuerzos y la perseverancia” (De Robien,
2007: 21). A su vez, responde a las propuestas del Parlamento Eu-
ropeo y del Consejo de la Union Europea en lo que se refiere a “las
competencias clave para la educacion y el aprendizaje a lo largo de
la vida”.

Este zoclo comtin de la educacién obligatoria —de los seis a los
16 afios— incluye cinco componentes:
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El dominio de la lengua francesa, el dominio de los principales elemen-
tos de matematicas, una cultura humanista y cientifica que permitiese
el libre ejercicio de la ciudadania, la practica de una lengua extranjera
y el dominio de las técnicas usuales de la informacién y la comunica-

cién (Chirac et al., 20035).

También se establece que el Diploma Nacional del BREVET
(DNB) —el certificado de conclusion de la secundaria o colegio— se
concede a los alumnos que egresan, como constancia de los conoci-
mientos y las competencias adquiridos y desarrollados en su escola-
ridad. Sin embargo, es en 2006 cuando se define con mucha mayor
claridad ese zoclo comtn con la intencion de responder a la cuestion
¢qué es lo que los adolescentes deben necesariamente aprender du-
rante su escolaridad obligatoria? El establecimiento del zoclo fue
motivo de criticas y debate, al ser comprendido como una minimiza-
cion o reduccion de la educacion obligatoria. Al respecto, el ministro
de Educacion en turno —De Robien- interpel6, puntualizando que la
ensenanza obligatoria de ninguna manera se reducia al zoclo comun,
sino que servia para apuntar las grandes direcciones, desarrollar al-
gunos topicos, pero que dejaba abiertas todas las posibilidades de
desarrollo y construccion, puesto que era para ir mas lejos.

Su destino es otro: no es para condensar los programas, disciplina por
disciplina, sino para dar un sentido global a toda la educacién obliga-
toria, mostrar cudles son las grandes lineas, sus finalidades, sus obje-
tivos, sus contenidos indispensables [...] lo que todos los nifios deben
saber al final de la escolaridad obligatoria; lo que la Nacién se compro-

mete a ensenarles (De Robien, 2007: 9)

El establecimiento del zoclo comun represent6 un hecho crucial
en la educacion francesa, al conceptudrselo como una reafirmacion
del “pacto de la Escuela con la Nacion [...] un acto refundador para
nuestra escuela, un momento excepcional en la historia escolar” (De
Robien, 2007: 9).

El objetivo del zoclo comun consiste en presentar lo que la es-
cuela obligatoria debe ofrecer a los alumnos: las maneras de utilizar
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el saber en situaciones concretas: esto es, trasmitir conocimientos,
desplegar capacidades y actitudes.

Un saber vivo, que se moviliza en cualquier situacion, durante la esco-
laridad pero también a lo largo de la existencia [...], una adquisicién
que haga de cada uno un hombre capaz de adaptarse a contextos dife-
rentes, capaz de hacer proyectos, capaz de eleccion (De Robien, 2007:

10).

La intencién no era s6lo ofrecer conocimientos y competencias,
sino vincularlos con los valores y los principios que fundamentan la
educacion nacional y que permitiran que el alumno actie correcta-
mente en la vida social. Al dominar el zoclo comun, los egresados
estarian en condiciones de movilizar sus adquisiciones en las diver-
sas situaciones y de continuar su formacion a lo largo de la vida, asi
como de comprender los grandes retos de la humanidad, la diversi-
dad de culturas y la necesidad del desarrollo sustentable, entre otros
temas.

Este curriculo basico o zoclo comun de la educacion obligatoria
no sustituye los programas; no se encuentra organizado por niveles
ni por disciplinas, sino que pretende puntualizar como todas éstas
confluyen en la construccion de las competencias que dan sentido
a la escuela actual. Se encuentra conformado por siete lineas, siete
grandes competencias, cada una de las cuales es conceptuada como
una integracion de conocimientos, capacidades y actitudes, por lo
que implica la participacion de varias disciplinas; a su vez, una deter-
minada disciplina contribuye al desarrollo de diversas competencias.

De las siete competencias, cinco referian a los programas actua-
les —lengua francesa, lengua extranjera, matematicas y cultura cien-
tifica y tecnoldgica, técnicas de la informacién y la comunicacién,
y cultura humanistica—. Dos lineas que no han sido suficientemente
atendidas en la educacién obligatoria y que en adelante serdn moti-
vo de ocupacion de las instituciones son las competencias sociales y
civicas, y las relativas a la autonomia y la iniciativa de los alumnos,
conformando asi dos lineas mas (De Robien, 2007).
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El curriculo actual

Hacia 2016, se emprende una vez mds una reforma curricular con
base en una redefinicion del zoclo comun. En ésta, se plantearon
dos grandes lineas como perspectivas: a) facilitar la continuacion
de los estudios de los alumnos para que puedan construir su futuro
profesional, y b) prepararlos para el ejercicio de la ciudadania, al
considerar que la escolaridad obligatoria tiene que garantizar a to-
dos los saberes y las competencias correspondientes para cada ciclo.
Para obtener el BREVET, se requiere dominar los conocimientos y
las competencias establecidos en el zoclo comin.

Con base en esta reforma, el curriculo de la educacion obligato-
ria que transita desde el ciclo 2, de aprendizajes fundamentales, has-
ta el ciclo de profundizaciones,** se reformula. El ciclo 2 de aprendi-
zajes fundamentales comprende el curso preparatorio (primer grado
de primaria) y cursos elementales 1 y 2 (segundo y tercer grados de
primaria); el ciclo 3 de consolidacion: cursos medios 1 y 2,y sexto
grado (dos ultimos grados de primaria y primero de secundaria); y
el ciclo 4 de profundizaciones: quinto, cuarto y tercero del colegio
(altimos tres grados de secundaria). El ciclo 1 corresponde a la edu-
caciéon materna. Por tanto, el curriculo del colegio comprende un
afio del ciclo de consolidacion y tres afios del ciclo de profundiza-
cion (véase cuadro 34).

Ademas de los ciclos de aprendizaje generales que recorren la
totalidad de la trayectoria escolar obligatoria, en el nivel curricular,
el colegio se encuentra conformado por tres ciclos que cubren los
cuatro grados:

a) Ciclo de adaptacion (sexto grado): su objetivo consiste en con-
solidar las adqusiciones de la escuela elemental y lograr que el
alumno se habitde a los métodos de trabajo del colegio, para lo
cual se cuenta con acompafiamiento personalizado.

b) Ciclo central (quinto y cuarto grados): se busca la profundiza-
cion de los saberes y del saber-hacer de los alumnos. Se caracte-

14 Cfr. Sistema educativo francés en este mismo capitulo.
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riza por la coherencia de las asignaturas durante estos dos afios
y el avance de los aprendizajes. Aqui se atiende particularmente
a los alumnos que se encuentran en situacion de dificultad de
aprendizaje. Desde quinto grado, los alumnos eligen una segun-
da lengua extranjera o regional.

Ciclo de orientacion (tercer grado): se pretende consolidar las
adquisiciones de los alumnos y prepararlos para la formaciéon
general, tecnologica y profesional. Los alumnos contintian
aprendiendo las lenguas extranjeras o regionales iniciadas pre-
viamente; ademads, pueden elegir una lengua antigua, una opcion
de acercamiento profesional (3 horas) y una preparacion profe-
sional (MENESR, 201 5€).

CuaDRro 34.
Organizacion estructural y curricular de la educacion obligatoria

Ciclos Institucion Edad Niveles Equivalentes en
México
1. Aprendizajes primeros Materna Preescolar
2-3 afios Muy pequefia seccion
3-4ai0s Pequefia seccion
4-5afios Seccion media
5-6 afos Gran seccién
Elemental Primaria
2.° Aprendizajes fundamentales 6-7 afos (urso preparatorio 1 grado
7-8 afos Curso elemental 1 2.°grado
8-9 afios Curso elemental 2 3. grado
3.2 Aprendizaje de consolidacién 9-10 afios Curso medio nivel1 4."grado
10-11afios Curso medio nivel 2 5.2 grado
(olegio 11-12 afios (lase de 6. 6.°grado
Adaptacion
Secundaria
4.° Aprendizajes de 12-13 aflos (lase des. 1.0
profundizaciones Central
13-14 aios (lase de 4.° 20
Central
14-15 afos (lase de 3. 30
Orientacion
Liceo

Fuente: mENEsR (2015d).
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opciones profesionalizantes. En la actual reforma, se han plantea-
do para el colegio las siguientes directrices: a) reforzar la adquisi-
cion de saberes fundamentales que combinen aprendizajes teoricos
y practicos; b) tomar en cuenta las especificidades de cada alumno
para permitir el éxito de todos; c) promover en los alumnos nuevas
competencias adaptadas al mundo actual, y d) hacer del colegio un
lugar de desarrollo y construccion de la ciudadania, una comunidad
donde la experiencia individual y la actividad colectiva se privilegian
(MENESR, 201 5€: s/p).

A pesar de la denominacién “El zoclo comun de conocimientos,
de competencias y de cultura”, éste se encuentra organizado por am-
bitos de formacion, no por competencias como antes. Mientras en
2006 se hablaba de siete grandes competencias como lineas curricu-
lares o directrices de la escuela obligatoria, en 2016 no se usa el tér-
mino “competencias” para aludir a ellas, sino que, convenientemen-
te, este término es reemplazado por el de “a4mbitos” de formacion.

Otra modificacion respecto a la instaurada en 2006 es que se
adicioné “y de cultura” al enunciarse como “zoclo comin de cono-
cimientos, de competencias y de cultura”. Un cambio mas es el que
alude a la organizacion de los ciclos de la escolaridad obligatoria: en
2006, el ciclo de aprendizajes fundamentales s6lo integraba el curso
preparatorio y el curso elemental 1; esto es, dos afios, mientras que
en 2016, este ciclo estd conformado por tres afios, los dos cursos
anteriores mas el elemental 2. De esta manera, cada ciclo queda in-
tegrado por tres cursos escolares.

Un t6pico importante que subyace en este proyecto curricular es
la 16gica del desarrollo progresivo y continuo de conocimientos y de
competencias; es decir, permanece la organizacion de la escolaridad
obligatoria con base en ciclos: de aprendizajes fundamentales, de
consolidacion y de profundizacion, cuyo dominio se extiende a lo
largo de la trayectoria del alumno y de acuerdo con los objetivos de
formacién de cada ciclo. Estos son algunos de los grandes aciertos
del curriculo francés:

« Una perspectiva integradora de la formacion del alumno en lo
que alude a la educacion obligatoria —to grados escolares—, que
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se corresponde con estructura y organizacion curricular, concre-
tada a través de los ambitos de formacion.

« Se enfatiza la contribucion transversal y conjunta de todas las
asignaturas para el logro de objetivos y el desarrollo de compe-
tencias. En efecto, no se trata de que alguna disciplina pretenda
independientemente cubrir los objetivos y contenidos de un am-
bito —aun cuando hay asignaturas particulares por disciplina—,
sino a la inversa, el trabajo a través de las diversas disciplinas
confluye y posibilita el logro de objetivos y el desarrollo de com-
petencias en las diversas esferas formativas.

« Dos elementos medulares de este curriculo o zoclo comun son
“el aprender a aprender” —de corte genérico—, y el relativo al de-
sarrollo y la practica de valores y actitudes, comprendidos como
un continuum no so6lo en cuanto a la adquisicion de aprendizajes
relativos a diferentes disciplinas, sino ademas de éstos, a apren-
dizajes y competencias referentes a aprender a lo largo de toda
la vida.

« En la totalidad del zoclo comun, se identifican saberes y compe-
tencias, los cuales se encuentran inscritos en los diversos progra-
mas, y son comprendidos como la movilizacion de conocimien-
tos, capacidades y actitudes que ponen en juego los alumnos
para realizar o enfrentar una tarea compleja o resolver un pro-
blema. “Su adquisicién supone tomar en cuenta en los procesos
de aprendizaje las vivencias y representaciones de los alumnos,
para ponerlas en perspectiva, enriquecer y hacer evolucionar su
experiencia del mundo” (Valls, Vallaud-Belkacem y Pau-Lange-
vin, 2015).

« Las competencias se encuentran vinculadas entre si y cada asig-
natura desempefa un papel fundamental en su desarrollo, debi-
do a que en ninguna asignatura se plantea la obtencion de algu-
na competencia. En el curriculo, subyacen relaciones verticales
y horizontales.

« El manejo de conocimientos y el dominio de competencias se
encuentran afianzados en los diferentes ciclos de aprendizaje en
el interior del colegio (de adaptacion, central y de orientacion),
ademas de su conexion con los ciclos generales del sistema edu-
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cativo (de aprendizajes fundamentales, de consolidacion y de
profundizaciones) a lo largo de la trayectoria escolar.

o La evaluacion de los logros progresivos en relacion con los ob-
jetivos se efectia durante el trayecto escolar y, sobre todo, al fi-
nalizar cada ciclo de aprendizajes, lo que supone un seguimiento
particular de los aprendizajes de cada alumno.

« Para favorecer el avance progresivo de cada alumno, se planean
estrategias de acompafnamiento en el marco de una materia, de
un pequefio grupo y de un alumno.

El curriculo actual, recién instaurado en el curso 2016, se con-
figura con base en cinco ambitos de formacion, en lugar de los an-
teriores siete, que definen las lineas de escolaridad obligatoria, las
cuales responden a una visién holistica y a una posicion epistemo-
logica integradora del conocimiento y, por tanto, del aprendizaje y
de la misma ensenanza. El zoclo es adjetivado con la palabra “co-
mun” porque la intencion consiste en proporcionar a los alumnos
una “cultura comun” de conocimientos y competencias, a partir de
la cual se espera logren su desarrollo personal y su sociabilidad, con-
cluyan su proceso formativo basico y se inserten como ciudadanos
responsables en la sociedad donde vivan. Constituye un referente
medular para el trabajo de los directivos, de los profesores, de los
padres y de los propios alumnos. Al respecto, se apunta que éste:

Es una apertura al conocimiento, forma el juicio y el espiritu critico a
partir de elementos ordenados de conocimiento racional del mundo;
provee una educacién general abierta y comun a todos fundada en
los valores que permiten vivir en una sociedad tolerante, de libertad;
favorece el desarrollo de la persona en interaccion con el mundo que le
rodea; desarrolla las capacidades de comprension y de creacion, capa-
cidades de imaginacion y de accidn; acompaiia y favorece el desarrollo
fisico, cognitivo y sensible de los alumnos, respetando su integridad

(Valls, Vallaud-Belkacem y Pau-Langevin, 2015: s/p).
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Los cinco ambitos o lineas que corren a lo largo de la educaciéon
obligatoria —los cinco afios de primaria y los cuatro de secundaria—
son:

« Las lenguas para pensar y comunicar, que comprenden el apren-
dizaje de la lengua francesa, de las lenguas extranjeras o, en su
caso, regionales, los lenguajes cientificos, los matematicos, los
lenguajes informaticos y de los medios de comunicacion, asi
como los del arte y del cuerpo; se trata de comprender y expre-
sarse con base en cuatro tipos de lenguaje. Los objetivos son
comprender y expresarse, utilizando la lengua francesa oralmen-
te y por escrito, una lengua extranjera o una lengua regional, los
lenguajes matematicos, cientificos e informaticos, y los lenguajes
de las artes y del cuerpo.

+ Los métodos y las herramientas para aprender, referentes al
acceso a la informacion y la documentacion, herramientas nu-
méricas, conduccién de proyectos individuales y colectivos. El
objetivo nuclear es aprender a aprender, atendiendo las siguien-
tes dimensiones: organizacion del trabajo personal, cooperacion
y realizacion de proyectos, medios masivos de comunicacion,
procesos de investigacion y de tratamiento de la informacion, y
herramientas numéricas para el intercambio y la comunicacion.

« La formacion de la persona y del ciudadano, cuyo objetivo es
que el alumno adquiera los principios y valores constitucionales;
incluye el aprendizaje de la vida en sociedad y de la ciudadania,
el respeto a las opciones personales y la formacion moral y civi-
ca. Se trabaja sobre los siguientes topicos: expresion de la sensi-
bilidad y de las opiniones, respeto a los otros, la regla y el derecho,
la reflexion y el discernimiento, la responsabilidad y el sentido
del compromiso y de la iniciativa.

« Los sistemas naturales y técnicos, que integran el acercamiento
cientifico y técnico a la tierra y al universo, y favorecen el desa-
rrollo de la capacidad para observar, asi como para resolver pro-
blemas. El objetivo es que el alumno adquiera los fundamentos
de la cultura matematica, cientifica y tecnoldgica, para lo cual
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se abordan los procesos cientificos, la concepcion, la creacion y
la realizacién, y las responsabilidades individuales y colectivas.
« Las representaciones del mundo y de la actividad humana, las
cuales buscan desarrollar una conciencia del tiempo histérico y
del espacio geografico. Incluyen la comprension de las sociedades
en el tiempo y en el espacio, la interpretacion de la produccion
cultural del hombre y el conocimiento del mundo social, por lo
que se abordan los siguientes aspectos: espacio y tiempo, organi-
zaciones y representaciones del mundo, e invencion, elaboracion
y produccién (Valls, Vallaud-Belkacem y Pau-Langevin, 2015).

El ciclo de consolidacion (tercero del curriculo de la
educacion obligatoria)

De este ciclo, que consta de tres grados escolares, inicamente el sex-
to grado corresponde al colegio, puesto que los dos primeros co-
rresponden al cM1 y al cm2 de la escuela primaria. El sexto grado
(primero de secundaria) se destina a reforzar los aprendizajes de
la escuela elemental y a darles continuidad, intentando adaptar al
alumno a las particularidades del colegio. Es el grado de transito
hacia el colegio, donde hay cambios profundos respecto a la escuela
primaria. Algunos de los rasgos que caracterizan este ciclo se abor-
dan a continuacion.

El sexto grado plantea el acceso progresivo a los saberes de las
diversas disciplinas, ahora impartidas por profesores especializados,
con la finalidad de reafirmar los aprendizajes fundamentales adqui-
ridos previamente y de darles continuidad.

El manejo de la lengua francesa se mantiene como un objetivo
nuclear de este ciclo a través de un amplio y diversificado uso de la
lectura y la escritura, asi como del lenguaje oral. Los alumnos inician
el aprendizaje de una lengua extranjera desde el primer grado del
ciclo de aprendizajes fundamentales (primero de primaria) y en éste
se da continuidad a todas las practicas de lenguaje.

Por lo que se refiere a los lenguajes cientificos, se plantea el co-
nocimiento de los nimeros enteros, las fracciones y los decimales,
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y el dominio de las cuatro operaciones, todo ello destinado a la re-
solucion de problemas. También se trabaja en la descripcion, ob-
servacion y caracterizacion de los objetos en cuanto a sus formas
geométricas, caracteristicas y dimensiones. En el ambito de las artes,
especialmente en las plasticas y en musica, se transita a actividades
tendientes a la expresion y a la investigacion por medio de técnicas
y procesos de creacion. Igualmente, se introduce al alumno a la en-
sefianza de la historia de las artes, a través de diferentes asignaturas.
En cuanto a la educacion fisica y deportiva, se otorga un lugar prio-
ritario al cuerpo y al compromiso consigo mismo para asegurar una
contribucién a la salud.

En este ciclo, los alumnos también se familiarizan con diversas
fuentes documentales, aprender a buscar informacién y a interro-
garse sobre su valor y pertinencia. En el campo del conocimiento del
mundo, los alumnos se introducen a éste a través de diversas disci-
plinas, la historia y la geografia, que les permiten ubicarse y com-
prender la relacion del tiempo y del espacio. En cuanto a la ciencia y
la tecnologia, se ofrece una primera entrada a la cultura cientifica
y técnica.

El ciclo de profundizaciones (cuarto del curriculo de la
educacion obligatoria)

Primera parte: las especificidades del ciclo

En el ciclo 4 de profundizacion, correspondiente al quinto, cuarto y
tercer grados del colegio, el alumno ya experiment6 un primer afo
de secundaria, correspondiente al sexto grado del ciclo 3 de conso-
lidacion, por lo que ya esta habituado a la nueva organizacion del
colegio, a los ritmos de trabajo, a la metodologia, horarios, etcétera.
Algunos de los rasgos que caracterizan este ciclo son:

a) Dada la edad de los alumnos, que se encuentran en plena ado-

lescencia, éstos experimentan una nueva relacion con ellos mis-
mos, con su cuerpo y, ademads, nuevas relaciones con los otros,

FRANCIA: UN ACERCAMIENTO AL COLEGIO UNICO 237



238

por lo que tanto las actividades fisicas como las relativas a la
creacion son fundamentales para promover nuevas capacidades
para actuar sobre si y sobre los otros. El acercamiento a la com-
plejidad del mundo natural y humano requiere necesariamente
actividades disciplinares e interdisciplinares a través de las cua-
les el alumno se enriquece, al constatar miradas diferentes sobre
objetos comunes.

Los estudiantes son conducidos a transitar de un lenguaje a otro —
las lenguas, la expresion corporal o artistica, los lenguajes cienti-
ficos y matematicos, las imagenes, los sonidos—, pero ellos deben
elegir cudl es el pertinente para cada situacién o bien integrar
diferentes lenguajes, y esto requiere la interdisciplinariedad.
Favorecer el desarrollo del pensamiento critico y la capacidad
selectiva en los alumnos como usuarios de los medios masivos y
de internet es una funcién fundamental a fin de que tomen con-
ciencia de sus derechos y deberes, y los utilicen correctamente
para sus trabajos.

Con la finalidad de superar el caso individual, todas las disci-
plinas proveen herramientas conducentes a la abstraccion y la
modelizacion.

La creatividad que se despliega en todos los ciclos es aun mas
enriquecida en éste a través de una diversidad de actividades;
ejercicio que se apoya en la apropiacion de las grandes obras de
la humanidad y define la direccion de la educacion artistica y
cultural.

El proceso de autonomizacion se apoya en la ensefianza moral y
civica a través del desarrollo de la responsabilidad y del compro-
miso de colaboracién con los otros, como bases de toda sociedad
democratica (MENESR, 201 5f) .
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Segunda parte: contribuciones fundamentales al zoclo
comun de las diferentes ensefianzas y campos educativos

Aqui se plantea la contribucién fundamental y especifica de cada
campo disciplinar o educativo para el desarrollo de los cinco ambi-
tos del zoclo comun de conocimientos, competencias y de cultura.

Ambito curricular 1. Las lenguas para pensar y comunicar. Se
trabaja en la perspectiva de su adquisicion y no tanto en lo que
respecta a su uso, a través de la memorizacion, el entrenamiento, la
automatizacion y la reflexion, a fin de dominar los c6digos comple-
jos para utilizarlos en las ciencias, para comprender y comunicarse
oralmente y por escrito, asi como para la creacion de imagenes, so-
nidos y gestos. Las lineas de trabajo son comprender, expresarse en
la lengua francesa oralmente y por escrito; comprender y expresarse
utilizando una lengua extranjera o regional; comprender y expre-
sarse a través de los lenguajes matematicos, cientificos e informati-
cos, y comprender y expresarse utilizando los lenguajes de las artes
y del cuerpo.

Ambito curricular 2. Métodos e instrumentos para aprender.
Alude a todos los campos del saber, puesto que no se trata de una
ensefianza especifica como tampoco de métodos puntuales, sino de la
orientacioén que se brinda en cuanto a los métodos particulares de
cada disciplina, y los que todas usan a partir de las experiencias que
vive el alumno en los diferentes campos del saber y en los diversos
lugares de la vida escolar. Por medio de las diferentes disciplinas
que se recrean en el colegio, el alumno aprende la forma como se
aprende en la escuela, adquiere estrategias de lectura, de expresion,
de escucha, entre otros. Cada una de las disciplinas contribuye a la
formacion metodoldgica: las matematicas a la memorizacion y a la re-
solucion de tareas complejas; la educacion fisica por el entrenamien-
to, las repeticiones; la informatica a través del uso de herramientas
diversas, entre otros.

Ambito curricular 3. La formacién de la persona y del ciuda-
dano. Este campo involucra igualmente todas las ensefianzas de la
secundaria, aunque también la relativa a la moral y el civismo. Esta
formacién supone una cultura general que provee conocimientos
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que ayudan a desarrollar el sentido critico y las responsabilidades
individuales y colectivas, asi como el compromiso ético de las perso-
nas. Todos los otros ambitos del curriculo se encuentran inscritos en
éste: capacidad para expresar sus emociones y pensamiento, justifi-
car sus opciones; capacidad para vivir colectivamente; conocimien-
tos cientificos y técnicos para acceder a la verdad y a la prueba; las
artes para el desarrollo de la sensibilidad y el respeto al gusto del
otro, etcétera.

Ambito curricular 4. Sistemas naturales y sistemas técnicos. Es
un campo privilegiado en el que se trabaja la historia de las ciencias
en su relacion con la historia de las sociedades humanas. Posibilita al
alumno iniciarse en la modelizacion cientifica y comprender el poder
de las matematicas, la grandeza del universo, asi como tomar concien-
cia de los problemas de salud publica vinculados con la alimentacion
y los medios de prevencion. Las diferentes disciplinas —-matematicas,
el estudio del universo, la tecnologia, la educacion fisica, los medios
masivos, entre otras— contribuyen a desarrollar el razonamiento 16-
gico, a interpretar datos, a tomar decisiones, a respetar reglas de se-
guridad. Las matematicas contribuyen a explicar los fenémenos na-
turales a través de las mediciones y de conocimientos valiosos para
estudiar los seres vivos, la energia, el medio ambiente; la tecnologia
analiza los objetos y sistemas técnicos que se utilizan; la educacion
fisica ayuda a comprender los fenémenos vinculados con el movi-
miento y el esfuerzo; las ciencias contribuyen a representar y modeli-
zar la complejidad del mundo a partir de la estadistica, la geometria
y del lenguaje matematico; la historia y la geografia posibilitan el
proceso de cuestionamiento para comprender los acontecimientos,
las nociones, la organizacion de los territorios.

Ambito curricular 5. Las representaciones del mundo y la ac-
tividad humana. Aqui se desarrolla el espiritu critico, la capacidad
de observacion, de cuestionamiento e interpretaciéon que implican
un compromiso personal. Este ambito busca el desarrollo de una
conciencia histérica y del espacio geografico, la comprension de las
caracteristicas de las organizaciones y del funcionamiento de las so-
ciedades, asi como el desarrollo de la imaginacion, la produccion de
objetos y el ejercicio de practicas artisticas y fisicas. Con la historia
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y la geografia los alumnos relacionan temporalmente acontecimien-
tos y actores, y situan lugares, productos humanos, ideas de las so-
ciedades, obras patrimoniales, pero también a través de los medios
de comunicacién y de informacién pueden adquirir una conciencia
historica y situarse en el mundo contemporaneo: su organizacion
politica, econémica y cultural. Por medio de la formaciéon moral y
civica aprenden los derechos del ser humano y del ciudadano, asi
como sus responsabilidades.

Tercera parte: las ensefianzas

Se definen con base en las diferentes asignaturas que conforman el
curriculo o zoclo comun. A continuacion, se presenta un acercamien-
to a las visiones y a los contenidos de las asignaturas comprendidas
en el ciclo 4 del sistema educativo (de profundizaciones) (MENESR,
2015f).

Francés

Se considera que el aprendizaje de la lengua francesa desempefia un
papel definitorio para el éxito escolar no s6lo por el desarrollo de
competencias en lectura y expresion de las que se hace uso en todos
los campos del conocimiento y de la vida social, sino también por
lo que compete a la adquisicion de una cultura literaria y artistica.
La ensefianza del francés en este ciclo 4 se considera una dimension
fundamental en la construcciéon de un pensamiento auténomo que
se basa en el correcto uso de la lengua. Esta organizada alrededor
de tres grandes ejes: el desarrollo de competencias lingiiisticas en
cuanto a recepcion y produccion; la profundizacion de competen-
cias linguisticas que permiten una comprension del sistema de la
lengua, y la constitucion de una cultura literaria y artistica comun.
Las competencias que se pretenden desarrollar son comprender y
expresarse oralmente; leer; escribir; comprender el funcionamiento
de la lengua; adquirir los elementos de la cultura literaria y artistica.
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Lenguas extranjeras o regionales

Ademas de la lengua francesa, en la secundaria se ensefian dos len-
guas extranjeras o regionales, de las cuales el inglés ocupa obligato-
riamente el primer lugar. Los alumnos aprenden a hablar y escribir,
a comprender, expresarse, interactuar, trasmitir y crear. A través de
la ensenanza de las diferentes lenguas, se aproximan a la cultura y la
relacion intercultural. Las lenguas extranjeras representan una con-
tinuidad de lo aprendido desde el ciclo 2 (aprendizajes fundamen-
tales), por lo que en este ciclo se busca consolidar las experiencias
y avanzar en la construccion de competencias comunicativas, apo-
yandose en los contenidos lingiiisticos y culturales. Las dimensiones
que se trabajan son escuchar y comprender, leer, hablar, escribir, re-
accionar y dialogar, descubrir los aspectos culturales de una lengua
extranjera y regional.

Matemadticas

Este programa involucra los cinco ambitos del zoclo comin y se
conforma con base en los cuatro temas clasicos —nimeros y calcu-
los; organizacion y gestion de datos, funciones; tamanos y medidas;
espacio y geometria—. Por otro lado, la ensefianza de la informadtica
se brinda tanto en matematicas como en tecnologia. Las grandes
competencias que se pretenden desarrollar son investigar, modelizar,
representar, razonar, calcular y comunicar. Algunos de los objetivos
esperados al finalizar el ciclo son, en nameros y calculo: usar nu-
meros para comparar y resolver problemas, comprender y utilizar
las nociones de divisibilidad y de nimeros primos; en organizacion
de datos y funciones, interpretar, representar y tratar datos, utilizar
nociones basicas de probabilidades, resolver problemas de propor-
cionalidad; en tamafos y medidas, calcular tamafios y comprender
el efecto de algunos cambios sobre tamafios geométricos, y en espa-
cio y geometria, representar el espacio y usar nociones de geometria
plana para demostraciones.
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Artes pldsticas

Su ensefanza remite a la totalidad de los ambitos artisticos, tales
como pintura, escultura, fotografia, video, literatura, entre otros, y
se basa en la practica plastica en su relacion con la creacion artistica.
Se pretende que los alumnos transiten por la pluralidad de procesos
y la diversidad de obras a partir de diversos campos de précticas:
bidimensionales, tridimensionales, practicas artisticas de imagen fija
y animada, practicas de creacion artistica numérica, todas las que se
interrelacionan con campos diversos como la arquitectura, el dibujo,
el cine, particularmente con proyectos transversales e interdisciplinares.

Educacion musical

Con la educacion musical, se busca el acercamiento auténomo al
mundo sonoro y musical actual, pero también que el alumno logre
inscribir las obras musicales en la historia y la geografia, y desarrolle
competencias tanto en lo que se refiere a la percepcion como a la
produccion.

La historia del arte se percibe como una ensefianza de corte ar-
tistico transversal y codisciplinar que fomenta una conciencia co-
mun al pertenecer a una historia de las culturas y las civilizaciones
de la humanidad. Sus contenidos se incluyen en las asignaturas de
las artes plasticas y la musica, en historia y geografia, en francés,
especialmente en literatura, y en lenguas extranjeras y regionales, asi
como en lenguas vivas, entre otras.

Educacion fisica y deportiva

La finalidad de la educacion fisica y deportiva consiste en formar
un ciudadano auténomo fisica y socialmente, capaz de convivir con
los otros y buscar el bienestar del alumno y el cuidado de su salud.
En esta asignatura, se pretende que éste desarrolle su motricidad y
se exprese con el cuerpo; haga suya la practica fisica y deportiva;
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comparta las reglas, asumiendo roles y responsabilidades; cuide su
salud y se apropie de una cultura fisica y deportiva.

Moral y civismo

El programa de ensefianza moral y civica tiene como fundamento los
principios y valores de las grandes declaraciones de los Derechos del
Hombre, la Convencion Internacional de los Derechos del Nifio y la
Constitucion de la V Republica, por lo que aqui se reflexiona sobre
la vida en las sociedades democraticas y en los valores y normas de
una escuela republicana y laica, que promueve la estima de si y la
confianza en sus alumnos para fomentar su autonomia, el espiritu
critico y la solidaridad, evitando a toda costa la discriminacion. Esta
formacion pretende la adquisicion de una cultura moral en los alum-
nos que los conduzca a ir asumiendo responsabilidades en su vida
social y personal, por la que se articulan valores, principios, saberes
y practicas, en los que se juegan dimensiones sensibles, normativas,
cognitivas y practicas. Los objetivos que se pretenden lograr al fina-
lizar el ciclo son expresar y regular emociones y sentimientos, ser ca-
paz de escuchar, sentirse miembro de una colectividad. Se consideran
algunos principios basicos: pensar y actuar por si mismo y con los
otros, asi como poder argumentar; comprender las normas y reglas;
reconocer la pluralidad de creencias, opiniones y modos de vida.

Historia y geografia

La ensenanza de la historia y de la geografia se aborda desde la com-
plementariedad de ambas disciplinas, con el fin de que los estudian-
tes reflexionen en los tiempos y espacios de las sociedades humanas
y en la complejidad de la evolucién historica y geografica de los
grupos humanos. Estas disciplinas se trabajan simultidneamente con
otras asignaturas, tales como la moral y el civismo, las ciencias de
la vida y de la tierra, las matematicas, el francés y las lenguas vivas,
las cuales permiten el acceso a culturas extranjeras y regionales. Se
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pretende que los alumnos se ubiquen en el tiempo y el espacio, y que
sean capaces de razonar, analizar y comprender un documento, asi
como ejercitar diferentes lenguas en historia y geografia.

Fisica y quimica

En esta asignatura, que también se trabaja en complementariedad,
se busca que los alumnos exploren la naturaleza y descubran las
leyes; establezcan una relacion cientifica con los fendmenos natura-
les, el mundo vivo y las técnicas; accedan a los saberes cientificos,
los comprendan vy utilicen para formular razonamientos adecuados;
comprendan la complejidad de lo real a través de la observacion, la
experimentacion, la medicion y la modelizacion; analicen los lazos
entre el hombre y la naturaleza; se formen como ciudadanos res-
ponsables en el campo de la salud y del medio ambiente, entre otros
topicos. Son cuatro los ejes basicos del programa: organizacion y
transformacion de la materia, movimientos e interaccion, la energia
y sus conversiones, indicaciones para observar y comunicarse.

Ciencias de la vida y de la tierra

Igual que con la fisica y la quimica, la relacion cientifica con los
fenémenos naturales y el mundo vivo se aborda mediante el des-
pliegue de actitudes (curiosidad, espiritu critico) y de capacidades
(observar, experimentar). Su ensefianza se organiza de acuerdo con
tres ejes: la tierra, el medio ambiente y la accion humana; los seres
vivos y su evolucion, y el cuerpo humano y la salud. Esta asignatura
se articula con otras disciplinas a fin de que el alumno adquiera una
vision cientifica de la realidad por medio del acceso a los saberes
cientificos actualizados, de la comprension de lo real, de la distin-
cion entre ideas y hechos, y de la ubicacion de las técnicas y la inte-
raccion de éstas con las ciencias.
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Tecnologia

En esta asignatura, se trata de que todos los alumnos se apropien
responsablemente de las tecnologias y valoren sus retos, adquieran
los elementos fundamentales para comprender el entorno técnico
contemporaneo y las competencias pertinentes para actuar. Se tra-
baja con base en tres dimensiones: de ingenieria, para comprender
y realizar colaborativamente objetos en el marco del desarrollo de
proyectos creativos; cientifica, que alude a las leyes fisico-quimicas
y a las herramientas matemadticas para resolver problemas, analizar,
investigar y simular el funcionamiento de objetos y sistemas técni-
cos; sociocultural, que permite discutir las necesidades e implicacio-
nes de la transformacion del medio a través de los objetos y los siste-
mas técnicos. Las temdticas que orientan la asignatura son el dibujo,
la innovacion y la creatividad; los objetos técnicos, los servicios y
los cambios en la sociedad actual, y la modelizacién y simulacion de
objetos técnicos.

En este curriculo se prioriza la ensefianza de las lenguas y len-
guajes —francés y extranjeras o regionales, y matemdticas— porque,
como ya se sefiald, éstos posibilitan el acceso a la totalidad de los
campos formativos, al conocimiento, a la cultura y al desarrollo de
competencias. De ahi que, en el modelo actual, se destinen 10 horas
semanales a las primeras —4:30 horas para francés, 3 horas para
inglés y 2:30 horas para la segunda lengua extranjera o regional-,
y 3:30 horas para matematicas. Por otro lado, se reitera, en la asig-
natura de fisica y quimica se trabajan conjuntamente las dos disci-
plinas, al igual que la geografia y la historia, ademas de sus cruza-
mientos con otras muchas disciplinas. Mientras a la primera se le
conceden exclusivamente 1:30 horas, a la segunda de 3 a 3:30 horas
semanales, segun el grado. Es importante apuntar que en el sexto
grado del colegio —primero de secundaria— las asignaturas de cien-
cias de la vida y la tierra, tecnologia y ciencias fisicas y quimica se
imparten conjuntamente y solo se les destinan 4 horas. La educacion
fisica en la secundaria es muy importante durante la adolescencia,
por lo que se le asignan de 4:00 a 3:00 horas semanales, muchas mds
que a la fisica y a la quimica, y que a la historia y la geografia. La
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carga horaria total suma 26 horas semanales en los cuatro grados
del colegio (véase cuadro 35).

Cuabro 35.
Asignacion de horas por asignatura y grados

Asignaturas 6°. colegio 5°. colegio 4. colegio 3°. colegio
Equivalentea1. Equivalentea2. Equivalentea3.c Equivalentea 4.
de secundaria de secundaria de secundaria de secundaria
Francés 430 430 430 4.00
Lengua extranjera: inglés 4.00 3.00 3.00 3.00
Lenqua extranjera o regional ND* 230 230 230
Mateméticas 4.30 330 330 330
Historia y geograffa 3.00 3.00 3.00 330
(iencias de la vida y la tierra ND* 130 130 130
Tecnologfa 4.00 130 130 130
Ciencias fisicas y quimica ND* 130 130 130
Artes pldsticas 1.00 1.00 1.00 1.00
Msica 1.00 1.00 1.00 1.00
Educacion fisica y deportiva 4.00 3.00 3.00 3.00
26.00 26.00 26.00 26.00

Fuente: “La Réforme du Collége” (2015).

*ND: No datos.

Programas

Los programas en el sistema educativo francés nada tienen que ver
con la visién y organizacion de los contenidos que definimos en
Meéxico. Se trata de una légica sumamente diferente que rescata la
vision integradora, transversal e interdisciplinar propia del mismo
curriculo, pero que implica, por parte del profesorado, el manejo de
una cultura general y no exclusivamente de un campo disciplinar o
de una asignatura.

Los programas de educacion obligatoria estan conformados por
tres partes: la primera plantea los retos y objetivos de cada ciclo desde
una vision global en cuanto a la adquisicion de la cultura comin del
curriculo o zoclo comun; la segunda integra las contribuciones de los
diversos campos disciplinares o de las disciplinas para la adquisicion
de los cinco ambitos de formacién del curriculo; la tercera establece
por campo disciplinar o por disciplina los niveles de dominio espe-
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rados al finalizar cada ciclo, asi como las competencias y los conoci-
mientos por desplegar y por adquirir; también incluye algunas ideas
respecto a los métodos y las estrategias (para los maestros), y varias
sefiales del progreso para organizar la formaciéon durante los tres
afios de cada ciclo.

La estructura de los programas estd planteada con base en com-
petencias por trabajar en cada una de las asignaturas y ambitos for-
mativos del zoclo comtn implicados pero, en general, los programas
no estan definidos por grados escolares, sino por ciclos. Por ejemplo,
para el caso de la ensefianza del francés, se tiene un esquema asi con-
formado (véase esquema 2).

Esquema 2.
Ejemplo de programa de francés

Competencias Ambitos del zoclo
involucrados

Comprender y expresarse oralmente 12,3
- Comprender e interpretar mensajes y discursos orales complejos

- Expresarse correctamente al dirigirse a un auditorio

« Participar de manera constructiva en intercambios orales

Leer 1,5
- Leerimdgenes, documentos y textos literarios
- Leer obras literarias, frecuentar obras de arte

Escribir 1
« Utilizar lo escrito para pensar y para aprender
- Adoptar estrategias y procedimientos de escritura eficaces

Comprender el funcionamiento de la lengua 1,2
- Conocer los aspectos fundamentales del funcionamiento sintactico

- Conocer las diferencias entre el lenguaje oral y el escrito

- Dominar el funcionamiento del verbo y su ortograffa

Fuente: meness (2015f).

Ademas, cada asignatura se complementa con cuatro elementos:
logros esperados al finalizar el ciclo, conocimientos y competencias
asociadas, ejemplos de situaciones, de actividades y de recursos para
el alumno, y evidencias de progreso (véase esquema 3).

Asimismo, al final de cada asignatura se puntualizan los cruces, las

intersecciones entre las diversas materias. Asi, para el caso de la lengua

francesa se establecen las intersecciones que promueven la coheren-
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cia en la formacion de los alumnos, la ruptura de los compartimentos
disciplinares, el hacerse cargo de la formacion moral y civica en todas
éstas, los trabajos interdisciplinarios en las ensefianza practicas y la
puesta en marcha, a largo término, del recorrido artistico y cultural y

de su futura trayectoria (MENESR, 2015f: 162)

Esquema 3.
Ejemplo de programa de francés

Escritura

Logros esperados al final del ciclo

- Comunicar por escrito un sentimiento, un punto de vista, un juicio argumentado, considerando el destinatario y respetando
las principales normas de la lengua escrita.

« En respuesta a una consigna de escritura, producir un escrito de invencion que se inscriba en un género literario del
programa, asequrandose de su coherencia y respetando las principales normas de la lenqua.

- Formular por escrito su vision sobre una obra literaria o artistica.

« Utilizar el escrito para reflexionar y crear herramientas de trabajo.

Conocimientos y competencias asociadas Ejemplos de situaciones, de actividades y de
recursos para el alumnos
« Desarrollar las principales funciones del escrito. « Encuesta sobre los usos de la escritura (sociales,
- Adoptar estrategias y procedimientos de escrituras eficaces.  personales, literarios).
« Practicar la escritura de invencion. - Flaboracion de listas, esquemas, mapas conceptuales,
- Explotar lectura para enriquecer su escrito. dibujos.

- Comparacién de tomas de nota.

Seiiales de avance

Las actividades de escritura son permanentes y articuladas con las actividades de lectura y de expresién oral. Desde el inicio
del ciclo, se fomenta la practica de escritura de documentos personales. El entorno numérico de trabajo permite capitalizar
e intercambiar textos individuales y colectivos. Comdnmente, se alternan escritos cortos y trabajos de larga duracién

que pueden dar lugar a publicacion y difusién en el seno de la clase y de la escuela. Un alumno de 5.9 grado debe poder
escribir solo un texto correcto de 500 a 1000 signos después de correcciones. En 4.2y 3.° se fija como objetivo de 2 000 a
33000 signos. Escritos colectivos pueden integrarse en volimenes més importantes. Complejidad de frases, precision del
vocabulario y coherencia textual aumentan a lo largo del ciclo.

Fuente: MENESR (2015f).

Para el caso del ambito 1 y en particular para la asignatura de
lengua francesa, se puntualizan los siguientes cruces: el francés y
las lenguas antiguas; el francés y las lenguas vivas extranjeras o re-
gionales; el francés, la historia, la enseflanza moral y civica; el fran-
cés y las artes; el francés y otros campos, tales como informacion,
comunicacion, ciudadania, ciencias, tecnologia, sociedad, fisica-qui-
mica, ciencias de la tierra, etcétera (MENESR, 2015f: 162-164).
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LA FORMACION DE PROFESORES DE SECUNDARIA

En Francia, la formacion de profesores de primaria, colegio y liceo
ha transitado por diversas reformas, pero eso ha sido en las ultimas
décadas cuando aquéllas se han incrementado de manera impor-
tante, conforme a las demandas sociales y al propio contexto de la
Unién Europea. A continuacion, hacemos un breve acercamiento al
proceso evolutivo relacionado con esta temadtica, sin pretender de
ninguna forma recuperar la larga y rica tradicion que tiene el pais
galo. El término instituteur (masculino) o institutrice (femenino),
acufiado durante la Revolucion Francesa, fue utilizado y generaliza-
do para denominar a los maestros de escuela primaria, quienes esta-
ban encargados de la educacion del pueblo de acuerdo con el orden
republicano. Estos instituteurs conformaban un grupo homogéneo
por su origen social semejante, por su posicion sindical y por su
formacion uniforme en la escuela normal, ya que desde 1879 todos
los departamentos del pais tenian la obligacion de establecer una es-
cuela normal de instituteurs para hombres y una escuela normal de
institutrices (para mujeres) para atender la gran demanda de escola-
rizacion de la poblacion. La escuela normal francesa fue y continda
siendo —en muchos casos— el modelo institucional de formacion de
profesores de primaria no sélo en sus ex colonias, sino en América
Latina vy, particularmente, en México, donde todavia prevalece.

A diferencia de los instituteurs para la primaria, que hasta 1940
fueron formados durante tres afios en las escuelas normales sin ba-
chillerato, los egresados de las licenciaturas o los que aprobaban el
concurso de agregés,”s podian acceder como maestros a las institu-
ciones del segundo nivel —colegio y liceo— sin formacion pedagogi-
ca alguna. En efecto, s6lo por tratarse de personas con una sélida
cultura y un estatus intelectual y social de gran reconocimiento, se
consideraban candidatos para la ensefianza en este nivel, por lo que
la idea de transitar por el liceo y la universidad, en donde se adquie-

15 El concurso de la agrégation constitufa una de las vias de acceso a la ensefianza del segundo
nivel desde 1900 hasta 1950. Existfa un concurso para hombres y otro para mujeres, cuyas
pruebas fueron variando, pero siempre se incluian trabajos escritos y exdmenes orales.
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ren saberes cientificos particulares, garantizaba la formacién para la
tarea docente.

En 1880, en diversas facultades se organizan cursos de pedagogia
o de ciencia de la educacion para que los estudiantes puedan efec-
tuar practicas en los liceos. “Nuestros jovenes licenciados y agregés
tienen, al salir de la facultad, una instrucciéon sélida y amplia; pero,
con raras excepciones, les falta lo que se da en abundancia en otro
orden de ensenanza, una cultura pedagogica” (Condette, 2015: s/p).

A partir de 1950, la contratacion de profesores para el segundo
nivel se masifica y el concurso de la agrégation, ciertamente muy
selectivo, ya no es suficiente, por lo que se crea un nuevo concurso
llamado, Certificado de Aptitud al Profesorado de Ensefianza de Se-
gundo Nivel (cAPEs), al cual tienen acceso s6lo los candidatos que
hayan efectuado una practica de por lo menos dos afios en un cole-
gio o liceo. El cAPES se convierte en el concurso principal como via
de acceso al profesorado de segundo nivel, aun cuando permanecia
el de la agrégation (Condette, 2015), que como siempre era muy
selectivo.

Con la Reforma de Berthoin (De Gaulle y Berthoin, 1959), los
cursos complementarios se transforman en colegios de ensefianza
general, pero la formacion de los instituteurs para hacerse cargo del
sexto al tercer grados resultaba muy incipiente. Hacia 1960, se crea
el Certificado de Aptitud Profesional para la Ensefianza en los cole-
gios de ensefianza general y en los centros de formacion, y en 1969
se funda el cuerpo de profesores de la ensefianza general de colegios,
cuya escolarizacion se extiende por tres afios. De esta manera, se van
abriendo nuevas opciones de acceso al colegio que, segun Chapoulie
(1987), generan fuertes tensiones entre la planta del profesorado, al
contarse con profesores agrégés, profesores certificados, licenciados
y auxiliares.

El proceso de masificacion del segundo nivel, resentido desde la
década de los sesenta con motivo de la ampliacion de la escolaridad
obligatoria de 14 a 16 afios y el establecimiento del college unique,
por el cual quedan suprimidas las diversas modalidades de esco-
larizacion después de la primaria, obliga a repensar el proceso de
formacion inicial del profesorado, mismo que habia transitado por
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diferentes modelos, orientaciones, espacios, instituciones, concursos
de acceso, entre otros, en donde se impusieron politicas y normativi-
dades muy diversas. En efecto, el college atiende desde la década de
los noventa a la mayoria de alumnos egresados de la primaria, pero
se trata ahora de una poblacion estudiantil muy diversificada, por lo
que las funciones del profesorado y las condiciones de ensenanza se
ven notablemente modificadas. Se reclama, por tanto, una renova-
cion en la formacion de los profesores, una profesionalizacion para
el servicio docente del segundo nivel y, por tanto, nuevos requeri-
mientos para el acceso a la docencia en los colegios y liceos.

La creacion de los Institutos Universitarios de Formacion de
Profesores (IUFM, por sus siglas en francés) en 1990 representa la
respuesta del Estado para renovar la formacion y profesionalizar a
todos los aspirantes a la docencia del segundo grado. Segtun Prost
(1999), el regreso de la izquierda al poder con Mitterrand se encuen-
tra marcado por circunstancias que habrian de influir en la renova-
cion de la formaciéon de maestros. Por un lado, la insuficiencia de
candidatos para ocupar las plazas de profesores; es decir, los egresa-
dos de diversas formaciones no alcanzan a cubrir las demandas de
contratacion. Por otro, esa crisis concede a la reforma de la forma-
cion una actualidad pertinente que refuerza las negociaciones entre
el Partido Socialista y la Federacion de la Educacion Nacional, la
cual propone la creacion de cuatro opciones paralelas de formacion:
para las escuelas primarias, los colegios, los liceos y los liceos profe-
sionales. Asi, por la ley denominada Jospin (Miterrand, 1989) —en-
tonces ministro de Educacion— se crean los TUFM:

Art. 17. Sera creado, en cada academia [...] un instituto universitario de
formacién de maestros, vinculado a las universidades de la academia
para garantizar la responsabilidad institucional de estos establecimien-
tos [...] [que] conducen las acciones de formacion inicial del personal
docente. Los institutos universitarios de formacién de maestros partici-
pan en la formacion continua del personal docente y en la investigacion

en educacion (Mitterrand, 1989: 8861).
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Los 1UFM posibilitaron el reclutamiento y la formaciéon de un
gran numero de profesores e intentaron el acercamiento entre las
diferentes categorias de maestros —de escuela primaria, colegio y li-
ceo—, de tal manera que los docentes de primaria fuesen considera-
dos tan dignamente como los de los colegios y los liceos, por lo que
la formacién de todos habria de instaurarse en una misma institu-
cion, a fin de que se valorara y redignificara la profesion docente y
que los maestros obtuvieran también un mejor salario y una mejor
cualificacion. Se cierra con ello el ciclo de vida de las instituciones
normalistas, al crearse una institucion tnica de formacién de profe-
sores —los UTFM, por sus siglas en francés—, a los que se les encomien-
da la formacién inicial de la totalidad de los profesores del primero
(primaria) y del segundo nivel (colegio —secundaria— y liceo —ba-
chillerato-), los que adquieren el estatus de “profesor de escuelas”,
superando asi la distincion entre instituteur de primaria y profesores
de colegio y liceo.

Para ingresar ahora a la docencia, los aspirantes egresados de
alguna licenciatura universitaria deben pasar por los TUFM: el pri-
mer afo estd destinado a la formacion disciplinar en el marco de un
concurso; si son aceptados, pasan al segundo afio, que se orienta a la
formacion denominada “profesional”; es decir, la formacion peda-
gogica, a través, entre otras, de practicas supervisadas —7 u 8 horas
semanales— por un consejero pedagogico, ademas de sus cursos en el
TUFM, con lo que se desvanece la idea de que bastaba con ser especia-
lista en una disciplina para dedicarse a la ensefianza, garantizindose
con ello la doble dimension formativa.

La estructura de la formacion ofrecida en la nueva institucion
pretende “hacer adquirir a los futuros docentes un sélido saber
universitario en contacto con los lugares donde se elabora este sa-
ber, y las competencias correspondientes a las actividades concretas
que deberdn asumir en las diversas instituciones” (Bancel, 1989).
La organizacion de la formacion privilegia tres grandes “polos™: el
primero alude a los conocimientos disciplinares; el segundo, a los co-
nocimientos sobre la gestion de los aprendizajes v, el tercero, a los
conocimientos del sistema educativo (politica educativa nacional,
estructuras y funcionamiento de la institucién, proyectos de esta-
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blecimiento...). De ahi que el fundamento nuclear de la formacion
consiste en la articulacion de teoria y practica, para lo cual, durante
los dos afios, se destinan 300 horas a practicas, entre 400 y 750
horas a formacion disciplinar, y entre 300 y 450 horas a formacion
general (Des Ressources, 1991). Durante los dos afios de formacion
en el TUFM

un cuarto del tiempo del primer afio se consagra a la experiencia en el
terreno, su andlisis, la formacion general y profesional, en la perspecti-
va de la preparacion para la prueba profesional prevista en el concur-
so. El resto del tiempo serd consagrado a los contenidos propiamente
disciplinares. El segundo afio comporta una practica totalmente a su
cargo y complementos disciplinares y generales asi como una practica
en empresa para profesores de liceos técnicos y profesionales (Des Res-

sources, 1991).

Las competencias por desarrollar son organizar un plan de acciéon
pedagdbgica, disefiar y poner en marcha una situacion de aprendiza-
je, regular el desarrollo de una situacion de aprendizaje y evaluar-
la, gestionar los fendmenos relacionales, favorecer el desarrollo de
proyectos, trabajar con los partenaires'® y proporcionar una ayuda
metodoldgica a los alumnos en su trabajo personal (Bancel, 1989).
Durante el ultimo afio, los profesores preparan su memoria pro-
fesional.

En 20035, se cambia el estatus de los TUFM, los que se convierten
en escuelas integradas a las universidades a partir de una nueva ley
(Chirac et al., 2005), por lo que entre el antiguo personal de los
IUFM vy el relativo a las Unidades de Formacion y de Investigacion de
las universidades (UFR, por sus siglas en francés) se fijan 10 compe-
tencias nuevas para la formacién de profesores:

16  Partenaire significa, como ya se dijo, colaborador, participante, companero en la obra educa-
tiva: maestros, directivos, consejeros y padres de familia, por un lado y, por otro, empresas y
asociaciones locales.
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Actuar de manera ética y responsable, dominar la lengua francesa para
ensefiar y comunicar, dominar las disciplinas y tener una buena cultura
general, concebir y poner en marcha su ensefianza, organizar el trabajo
de la clase, considerar la diversidad de alumnos, evaluar a los alumnos,
dominar las tecnologias de la informacion y comunicacidn, trabajar en
equipo y cooperar con todos los partenaires de la escuela (Chirac et

al., 2005).

Igualmente, se reforman los concursos de oposicion.

Con el objeto de mejorar la cualificacion de los profesores, se
emprende un cambio mds: la exigencia de la maestria, ahora deno-
minada master, decision que se funda en la Declaracién de Bolo-
nia'? y que no operaria sino hasta 2010 en los TUFM establecidos en
las universidades. Sin embargo, al respecto Lapostolle y Chevaillier
(2009: s/p) puntualizan los retos de esta reforma:

[Los 1UFM] no tenian los medios para crear todas estas nuevas for-
maciones de mdsters [para la docencia]. No disponian de equipos de
investigacion en las disciplinas para las cuales preparaban a los estu-
diantes al concurso, lo que es una condicién sine qua non para crear
un madster; no tenian el potencial docente suficiente para asegurar toda
la formacién, particularmente disciplinar; no podian crear nuevos més-
ters “en docencia” para la formacion de profesores de segundo nivel.
Ademas, esta solucion tendria consecuencias lamentables por un parte
para la supervivencia de la investigacion, hecha mayoritariamente en
las UFR, pero también para los profesores de estas UFR que intervienen

en los masters disciplinares.

Resultan interesantes y del todo valiosos los planteamientos de
estos autores, si consideramos la situacion mexicana de las escuelas
normales, en virtud de que el escenario en nuestro pais de la forma-
cion de maestros de primaria y secundaria pareciera similar al vivi-

17 La Declaracién de Bolonia fue firmada en 1999 por los ministros de Educacion de diversos
paises europeos con la finalidad de propiciar el intercambio de profesionales y adaptar la
formacién universitaria a las necesidades sociales, entre otros.
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do en Francia, a pesar de las reformas y de los diversos programas
emprendidos por la Secretaria de Educacion Publica de México para
considerar la formacion normalista como educacion superior.

Con la incorporacién de la maestria en la formacién de profe-
sores, se pretendia integrar ésta al esquema universitario —licence,
master y doctorado—; ofrecer un diploma universitario después de
cinco anos de formacion (bachillerato mds cinco); preparar a los
estudiantes para la profesion docente antes del concurso e iniciar a
los alumnos en la investigacion. En consecuencia, para ingresar al
servicio docente en primaria, colegio y bachillerato es indispensable
poseer una maestria. Se trata, por ello, de dos etapas: la preprofe-
sional correspondiente a la licenciatura y el master de caracter pro-
fesionalizante.

Recientemente, en 2013, una nueva reforma se vislumbra para
la formacion inicial y continua del magisterio: la creacion de las
Escuelas Superiores del Profesorado y de la Educacion (ESPE) en el
seno de las universidades, que suprimen los TUFM, que hasta enton-
ces habian permanecido adscritos a éstas (Hollande et al., 2013). Se
sefiala al respecto:

La formacién es un continuum que se desarrollard en varias etapas:
la formacion inicial, con una pre-profesionalizacién, que inicia en li-
cenciatura y concluye con la adquisicién de un madster profesional; la
formacion continua, que es indispensable para permitir a los docentes
mantenerse en contacto con la investigacion, los avances en su discipli-

na (Hollande et al., 2013).

El titulo que se expide es el de master de Ensefianza, Educaciony
Formacion (MEEF, por sus siglas en francés), y todos los egresados de
alguna licenciatura'® —sea de matemadticas, historia-geografia, cien-
cias, francés, lengua extranjera— pueden acceder a estos estudios, asi
como también el personal de educacion que se encuentra en servicio.

Los candidatos deben elegir la licenciatura que corresponda a la
disciplina que pretenden ensefiar, ya sea del primer nivel -maternal y

18 Informacién obtenida de una maestra de un colegio via correo electrénico.
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primaria— o del segundo —colegio y liceo—. Quienes opten por la do-
cencia pueden inscribirse desde la licenciatura en m6dulos que se de-
nominan de preprofesionalizacion, los cuales consisten en cursos de
psicologia del nifno, ciencias de la educacion, entre otros. También, si
asi lo desean, pueden optar por efectuar practicas de observacion en
las instituciones de educacion.

El master se organiza con base en cuatro menciones, de las cua-
les tres estan destinadas a la formacion de maestros: primer grado
para profesores del primer nivel; segundo grado para profesores del
segundo nivel, y tercer grado para consejero principal de educa-
ci6on.™ La cuarta mencion se destina a preparar en otros ambitos de
practicas e ingenieria de la formacion y tiene una duraciéon de cuatro
semestres, correspondientes a 120 créditos europeos.

Los cursos de la maestria constan de tres grandes ejes: el pri-
mero corresponde a ensefianzas teoOricas especificas —las disciplina-
res y las pedagogicas propias—. El segundo a las tematicas comunes
para todas las menciones, relativos a los valores de la Republica
Francesa —laicidad, libertad, lucha contra la discriminacion—; temas
transversales de educacion y sociales, como ciudadania, desarrollo
sostenible, entre otros; conduccion de grupos, prevencion de la vio-
lencia, procesos de aprendizaje, orientacion, todo lo que conforma
el tronco comun. El tercero se refiere a las practicas del primero afio
y a las del segundo, que se desarrollan en alternancia* (MENESR, s/d
b). Durante la maestria, los estudiantes se acercan a la investigacion,
ya que deben preparar una memoria.**

19 El consejero principal de educacién de los colegios y los liceos participa con el jefe del esta-
blecimiento en la organizacién de la vida de la escuela, ademas de ocuparse de la relaciéon
entre el equipo pedagdgico y los padres de familia.

20 Laformacion en alternancia es un sistema formativo en el que se alterna la formacion tedrica
en la universidad y la institucion educativa o empresa con la finalidad de que el estudiante se
acergue a la realidad de la vida profesional.

21 La memoria, en Francia, no es lo mismo que la tesis. Este Ultimo término se utiliza exclusiva-
mente para los trabajos producidos en el doctorado; en la maestria, aunque se trate de una
investigacion original, no se estd construyendo una teorfa, por lo que no puede denominarse
tesis. Las memorias consisten en la exposicion de un hecho o en una investigacion breve, el
planteamiento de un problema, etcétera.
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Como se puntualizé arriba, al final del primer afio se presenta el
concurso de seleccion, sin cuya aprobacion los estudiantes no pue-
den acceder al segundo afo. Este concurso consta de dos pruebas
escritas de admision (una disertacion y un analisis de documentos) y
dos pruebas orales (una practica y una entrevista). En el caso de no
superar el concurso, se puede volver a presentar en un afio (Républi-
que Frangaise y MENESR, 2016m).

Después del concurso y durante el segundo afio de la maestria,
los candidatos trabajan un tercio de tiempo en una escuela como
parte de la formacion en alternancia y son remunerados con el equi-
valente a un medio tiempo. Posteriormente, después de haber obteni-
do la maestria, se convierten en titulares; para ingresar como profesor
de escuela —maternal o primaria—, se tiene que pasar el Concurso de
Seleccion de Profesores de Escuela (CRPE, por sus siglas en francés),
con el cual el docente trabaja 24 horas frente a grupo. Para ingresar
a la educacion secundaria —colegio y liceo—, se tiene que aprobar el
concurso CAPES para impartir las disciplinas de francés, matemati-
cas, lenguas vivas, historia, geografia y ciencias; para acceder al nivel
como profesor de educacion fisica y deportiva, se tiene que presentar
el concurso Certificado de Aptitud al Profesorado de Educacion Fi-
sica y Deportiva cAPEPS), y el Certificado de Aptitud al Profesorado
de Ensefianza Técnica CAPET), quienes opten por impartir una ense-
nanza de corte tecnologico.

En suma, las ESPE pretenden dotar al estudiante de un bagaje te6-
rico “de alto nivel”, a la vez que conducirlo al mundo de la realidad
del aula y de la escuela; es decir, al mundo profesional, para lo cual
se le ofrecen cursos disciplinares, cursos orientados a las practicas
docentes y a la vida en el aula, practicas en las escuelas para la fami-
liarizacion con la realidad de las instituciones educativas y una ver-
dadera formacion en alternancia en el segundo afo (medio tiempo
en la institucion escolar), entre otros. En este segundo afio, después
de haber pasado el concurso, como arriba se sefiald, los estudiantes
se convierten en “funcionarios practicantes”; esto es, maestros prac-
ticantes, los cuales reciben ya una remuneracion del Estado.

Esta reforma de la formacion del profesorado, sin duda alguna,
ha planteado tensiones entre los antiguos formadores provenientes
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de los 1UFM vy los universitarios que ahora participan en las ESPE,
quienes trabajan por lo regualr temdticas muy puntuales en sus di-
ferentes cursos, que no necesarimaente se vinculan con la ensefianza
que se brinda en las primarias, los colegios y los liceos. Probablemen-
te, la incorporacion de la formacion de docentes a las universidades
representa una posibilidad de mejorar la calidad de la ensefanza,
pero a la vez puede constituir la ruptura o dispersion de un proceso
formativo, al perderse la centralidad del seguimiento del trayecto
de los estudiantes. La gran bondad de incorporar al estudiantado
de la docencia a la universidad es su aproximacion a la investiga-
cion, propia de los académicos de esta institucién, aunque ajena a
los formadores de los 1UFM; situacion que también podria generar
confrontacion entre unos y otros.

A MODO DE CIERRE

Resulta imposible cerrar, contradictoriamente con el titulo de este
inciso, el estudio sobre la secundaria francesa, pero aqui suspen-
demos el acercamiento a este particular ciclo educativo, intitulado
college unique, no sin dejar de reconocer los limites que este trabajo
tiene. Son dos las razones a las que puedo remitirme para reiterar la
imposibilidad de calificarlo como terminado.

La primera, como se ha dicho a lo largo del texto, Francia es un
pais que estd innovando de forma permanente en materia educativa
—sea a través de leyes o de normatividades secundarias— los multiples
aspectos, programas y estrategias que el Estado pone en marcha a
partir de la definicion de sus politicas educativas, tanto en lo que se
refiere a la organizacion en conjunto del sistema como a la vida en
los colegios, la formacion del profesorado, las practicas en el aula,
los curriculos, la gestion de los establecimientos, la distribucion del
tiempo destinado a las asignaturas, las modalidades de acompana-
miento y seguimiento de los alumnos, los presupuestos, las zonas
de educacion prioritaria, los apoyos a los alumnos con dificultades de
aprendizaje, las instancias destinadas a los alumnos con necesidades
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educativas especiales, las evaluaciones del aprendizaje, de las politi-
cas, de las instituciones.

El segundo motivo refiere a la especificidad de la educacion
como proceso que, en el marco de su sistema educativo —y de cual-
quier otro— se encuentra de manera inevitable en movimiento, al
enfrentar en todo momento nuevas demandas por parte de una so-
ciedad en constante transformacion y de una tradicion milenaria que
ha preservado valores culturales, éticos y civicos que desea consoli-
dar en las nuevas generaciones y que, por tanto, obligan al Estado
a encarar los retos de la igualdad de cara a la heterogeneidad, de
la laicidad frente a la diversidad de cultos de la poblacién y de la
fraternidad ante la violencia y el odio que se viven en la sociedad
contemporanea.

De ahi que todo estudio, toda aproximacion al college, sera
siempre un trabajo inconcluso, inacabado, pero ademas construido
desde mi particular Optica, a partir de la cual he intentado enlazar
los diversos puntos de vista oficiales con los distintos maestros en-
trevistados, a fin de inscribirlos en un conjunto y de ponerlos en
perspectiva para comprender lo que se teje y se desteje en la secunda-
ria francesa en el marco de las evoluciones diacrénicas y sincronicas
en el nivel microinstitucional y en el macrosistémico.

La problematica de la secundaria francesa comparte ciertos to-
picos con la secundaria mexicana, tales como los relativos a la in-
terculturalidad, conceptuada como heterogeneidad en el territorio
francés, en el cual, como en buena parte del espacio europeo, el in-
cremento de la poblacion inmigrada plantea nuevos retos al sistema
educativo, por ser la escuela uno de los escenarios donde se expresa
y refleja la realidad social, y no por ser ésta la generadora de los
problemas, los conflictos y las dificultades que surgen en el contexto
educativo. Al igual que las desigualdades sociales prevalecientes en
la sociedad francesa, en la escuela se visualiza el abanico de cultu-
ras, etnias, religiones, bagajes y razas que pretenden compartir la
igualdad, el respeto, la diferencia, la tolerancia para, por un lado,
convivir en armonia y, por otro, contribuir a la propia construccién
identitaria. Este mosaico alude tanto a las diferencias en ritmos de

260 PATRICIA DUCOING WATTY



aprendizaje, de capital cultural, de estilos cognitivos, como de pro-
cedencias sociales y econémicas.

Francia, como México, no puede eludir su responsabilidad ante
la nueva realidad que vivimos —la de un mundo nuevo, signado por la
busqueda de la integracion, al mismo tiempo y, contradictoriamente,
la lucha por la separacion—, en el que la diversidad ha aflorado mas
pronunciadamente que antes en los espacios sociales y educativos;
diversidad que debiera ser valorada como un potencial de enriqueci-
miento para la totalidad de los actores de la escuela —alumnos, maes-
tros, directivos— con el fin no de homogeneizar, sino de promover las
nuevas culturas escolares y de gestionar la heterogeneidad y el trata-
miento de las diferencias, en la perspectiva de hacer de la escuela una
institucion donde la igualdad de oportunidades rebase el discurso y
se haga realidad a través de las practicas cotidianas.

ANEXO 1.

Red de Educacién Prioritaria: regiones académicas, academias, establecimientos

Regiones académicas Academias Secundarias
% Alumnos %
Alsace-Champagne-Ardenne-Lorraine ~ Nancy-Metz 1.3 10 855 1.8
Reims 15.4 8316 15.9
Strashourg 6.1 4933 6.6
Total Alsace-Champagne-Ardenne-Lorraine 10.8 24104 1.0
Aquitaine-Limousin-Poitou-Charentes  Bordeaux 2.1 13988 1.2
Limoges 6.5 2233 81
Poitiers 63 4219 6.2
Total Aquitaine-Limousin-Poitou-Charentes 93 20 440 93
Auvergne-Rhone-Alpes (lermont-Ferrand 43 2920 6.1
Grenoble 10.2 13947 10.7
Lyon 1.9 12180 10.7
Total Auvergne-Rhone-Alpes 94 29047 9.9
Bourgogne-Franche-Comté Besancon 1.0 6109 2.8
Dijon 13.9 9296 143
Total Bourgogne-Franche-Comté 2.7 15 405 13.7
Bretagne Rennes 8 6030 65
Centre-Val de Loire Orléans-Tours 87 8296 7.8
Corse (orse 34.5 5305 443
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Tle-de-France (réteil 275 52508 27.1

Paris 217 11129 19.8
Versailles 17.2 38660 16.4
Total Tle-de-France 219 102387 210
Languedoc-Roussillon-Midi-Pyrénées Montpellier 8 8183 7.6
Toulouse 63 6763 6.1
Total Languedoc-Roussillon-Midi-Pyrénées 7 14 946 6.8
Nord-Pas-de-Calais-Picardie Amiens 173 14794 17.7
Lille 239 35432 2.4
Total Nord-Pas-de-Calais-Picardie 216 50226 20.8
Normandie (aen 82 3578 6.6
Rouen 187 12333 15.3
Total Normandie 13.8 15911 1.8
Pays de la Loire Nantes 7.7 7538 6.8
Provence-Alpes-Cote d'Azur Aix-Marseille 13.8 14758 13.1
Nice 5.6 4799 5.8
Total Provence-Alpes-Cote d'Azur 10.5 19 557 101
Francia metropolitana 13.2 319192 13

Fuente: République Francaise y menesk (2016n).

ANEXO 2.

Red de Educacion Prioritaria Reforzada

Regiones académicas Colegios
Nimero % Alumnos %
Alsace-Champagne-Ardenne-Lorraine 9 41 30M 33
10 7.7 3919 75
2 8.1 6263 8.4
31 62 13193 6.0
Aquitaine-Limousin-Poitou-Charentes 3 12 1135 09
2 26 639 23
4 25 1443 21
9 1.8 3217 15
Auvergne-Rhone-Alpes 5 3.6 1668 35
4 16 1402 11
2 10 10 047 8.9
30 51 1317 45
Bourgogne-Franche-Comté 4 37 1878 3.9
1 0.6 250 04
5 19 2128 19
Bretagne 1 05 415 04
Centre-Val de Loire 10 43 3567 34
Corse 1 3.4 197 16
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le-de-France 34 9.6 18 808 9.7
4 35 1577 2.8
2 5.6 151 4.7
62 6.9 31536 6.5
Languedoc-Roussillon-Midi-Pyrénées 16 8.0 7730 7.2
5 21 1897 17
21 4.8 9627 4.4
Nord-Pas-de-Calais-Picardie 3 7.5 6459 7.7
Iy 2.5 16 462 10.4
54 10.8 292 9.5
Normandie 3 21 905 17
14 8.4 4302 53
17 54 5207 38
Pays de la Loire 2 49 3309 3.0
Provence-Alpes-Cote d'Azur 3 15.7 14,691 131
6 4.2 2843 35
39 n1 17534 9.0
France métropolitaine 292 58 125968 52
Guadeloupe 3 6.4 1158 4.6
Guyane 19 613 12895 63.3
Martinique 9 20.9 3123 16.5
Mayotte 8 40.0 10 698 40.9
La Réunion 21 273 14993 27.0
Territorios de ultramar 60 275 42867 29.3
Francia metropolitana y territorios de ultramar 352 6.7 168 835 6.5
Fuente: République Francaise y menese (2016n).
ANEXO 3.
Total de colegios por region académica y por academia en 2015
Piblico Privado Piblico y Privado
Regiones académicas Colegios Total Colegios Total  Total % Privados
Alsace-Champagne- 21 320 3 10 430 256
Ardenne-Lorraine 130 186 3 57 2143 235
Strashourg 148 218 32 72 290 24.8
Total Alsace- 499 724 106 239 963 24.8
Champagne-
Ardenne-Lorraine
Aquitaine-Limousin- 256 393 95 181 574 315
Poitou-Charentes 77 19 10 2 10 15.6
160 237 45 72 309 233
Total Aquitaine- 493 749 150 275 1024 269

Limousin-Poitou-
Charentes
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Auvergne-Rhone-Alpes  Clermont-Ferrand 139 190 54 93 283 329

Grenoble 244 363 91 190 553 34.4
Lyon 210 330 100 m 543 39.2
Total Auvergne- 593 883 245 496 1379 36.0
Rhane-Alpes
Bourgogne-Franche- Besancon 109 159 37 64 23 287
Comté Dijon 158 22 27 55 277 19.9
Total Bourgogne- 267 381 64 19 500 2.8
Franche-Comté
Bretagne Rennes m 317 175 272 589 46.2
(entre-Val de Loire Orléans-Tours 231 33 60 m 54 25.6
Corse (orse 29 ;3 2 5 48 10.4
Tle-de-France (réteil 356 528 78 144 672 214
Parfs 115 21 72 192 413 465
Versailles 424 624 128 235 859 27.4
Total Tle-de- 895 1373 278 571 1944 29.4
France
Languedoc-Roussillon-  Montpellier 201 279 66 137 416 32.9
Midi-Pyrénées Toulouse 240 362 80 161 523 308
Total Languedoc- 40 641 146 208 939 317
Roussillon-Midi-
Pyrénées
Nord-Pas-de-Calais- Amiens 173 261 48 95 356 267
Picardie Lille 327 493 19 198 691 287
Total Nord-Pas- 500 754 167 293 1047 28
de-Calais-Picardie
Normandie (aen 146 210 54 101 3n 325
Rouen 166 243 34 64 307 208
Total Normandie 32 453 88 165 618 267
Pays de la Loire Nantes 247 350 176 287 637 451
Provence-Alpes-Cote Aix-Marseille 210 320 77 199 519 383
d'Azur Nice 12 201 44 97 208 326
Total paca 352 521 21 296 817 36.2
Francia metropolitana 5072 7512 1778 3427 10939 313
Guadeloupe Guadeloupe 47 72 9 25 97 25.8
Guyane Guyane 31 4 4 6 50 12
Martinique Martinique 3 66 9 17 83 205
Mayotte Mayotte 20 30 n/d (1)1 31 32
La Réunion La Réunion 77 19 7 12 131 9.2
Territorios de ultramar 218 331 29 61 392 15.6
Total Francia 5290 7843 1807 3488 11331 30.8
metropolitana y
territorios de ultramar

Fuente: République Francaise y meness (20160).
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Patricia de Guadalupe Mar Velasco

INTRODUCCION

“¢Por qué no escribes el capitulo sobre Austria?”, suena a facil en-
comienda a casi 1o afios sumados en diferentes fases de haber vivido
en ese pais y de haber hecho un estudio sobre su sistema dual de
formacion profesional. Escribir sobre un pais que no es el propio,
con el cual hay un vinculo afectivo de décadas pareceria sencillo,
pero no, no lo es. Se mezcla la extrafieza de un ser de 23 afios cre-
cido en un ambiente totalmente diferente que se encuentra con una
sociedad donde todo le es ajeno. Muchas cosas, casi todas, eran mo-
tivo de sorpresa. Al paso de los afios y sin que el inmigrante tenga
conciencia de ello, esas cosas sorprendentes dejan de serlo, se van
convirtiendo en algo natural, se naturalizan, y esa persona se adapta,
integra y de algin modo mimetiza. Un ir y venir entre lo familiar
y lo ajeno permanece; las zonas de confianza, de naturalidad y de
ajenidad se mueven como una mirada a través de un caleidoscopio.

Comprender ese complejo sistema educativo austriaco fue un
reto nada facil de cumplir. Lo conocia incluso como usuaria y, como
bien sefiala Kosik (1976), no lo conocia. El fenémeno muestra y
oculta a la vez. Habia una forma muy diversa de atender la secun-
daria. ;Como hacerla inteligible? ¢Qué decir sobre esas multiples
formas de atender a la poblacion de entre 1oy 15 afios? En la vida
diaria austriaca, existe basicamente la Hauptschule y el Gymnasium.
Cuando uno habla con la gente e incluso con los maestros de edu-



cacion basica que orientan a los padres de familia con relacion al
futuro escolar de los nifios, la platica gira en torno a ¢ Hauptschule o
Gymmnasium? La diversidad es en realidad poco importante, son fi-
nezas del sistema. El ntcleo duro lo constituyen los tipos de escuela.

A la primera (Hauptschule), que corresponde a la secundaria,
van los chicos menos dotados para el estudio o los que carecen del
dominio del aleman por su origen extranjero. A la otra escuela, el
Gymnasium, asisten los mejores alumnos de la primaria, en térmi-
nos muy simples, como aparecen en una primera aproximacion. Los
alumnos del primer tipo de escuela, en una alta proporcién, termi-
naran siendo trabajadores, artesanos o técnicos calificados; en una
minima proporcion, emigraran al otro tipo de escuela; pocos son los
que no lograran calificacion alguna posterior al término del periodo
de educacion obligatoria y seran trabajadores auxiliares. Este tipo de
escuela dura cuatro afos de formacion mds un afio llamado Politéc-
nico, en el cual se les preparara precisamente para su integracion al
mercado de trabajo como aprendiz en algun oficio. En el segundo
tipo de escuela, el Gymmnasium, los jovenes asisten por ocho afos y
al concluir realizaran una serie de examenes (proceso denominado
matura®) que los declarara aptos para ingresar a la educacion supe-
rior. Los vasos comunicantes entre ambos sistemas son exiguos.

Desde una mirada de la educacion universal y con la idea de la
secundaria como atencién a los nifios egresados de la primaria, lo
que a mi entender saltaba era una atencion secundaria dividida a
muy temprana edad entre los que en el futuro serian los empleados
y trabajadores o los que tendrian la oportunidad inmediata de una
educacion superior.

Fue un largo proceso de acercamiento y lejania, de busqueda,
reflexion y cuestionamientos lo que me llevo un buen tiempo al ini-
cio de la investigacién y que me hacia sentir incomoda con el tema.
No queria hacer un trabajo monogréfico descriptivo, lo que hubiera
sido la solucién mas facil, pero al mismo tiempo no encontraba el
punto de inflexion que me hiciera decir jeureka! Para mi sorpresa,

1 Estos exdmenes son tres, constan de varias etapas y se evallan los conocimientos de los
alumnos en las materias de alemdn, idioma extranjero y matemdticas.
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en pleno proceso de investigacion aparece una reforma educativa
que significo la muerte de la Hauptschule y su transformacién en
una “Nueva Escuela Media (Secundaria)” (NMs por sus siglas en ale-
man).

A partir de 2012 y hasta 2016 todas las escuelas secundarias del
pais tendrian que habese mudado al formato de NMs, cuyos concep-
tos fundantes me dejaron sorprendida. Esta era una escuela donde
predominaria el concepto de integracion total. Por ejemplo, los sub-
grupos por rendimiento escolar de la Hauptschule fueron abolidos
y en su lugar se cred la ensenanza en equipo con dos maestros por
grupo en las materias aleman, idioma extranjero y matematicas; de
acuerdo con su rendimiento se evaluan con dos criterios: conoci-
miento profundizado y conocimiento basico. Los alumnos mejor
evaluados tienen derecho a ingresar al bachillerato de manera directa.

Con la aparicion de esta nueva modalidad escolar, mi objeto de
estudio, la Hauptschule, se desdibujé. Ello parecia salvarme de la
contradiccién en la que habia estado atascada, habia que ver la NMs
y el Gymnasium, y se acabd. Pero el asunto no iba a ser tan sencillo,
porque la NMs surgi6 en el didlogo con los problemas que hicieron de
la Hauptschule una institucién que no respondia a las demandas
de la sociedad actual. Acercarse a la NMs y a sus principales gestores
me hizo ver la genealogia de este proyecto y con ello la del sistema
escolar austriaco; la NMs aparecié6 como un eclipse en el cual un
cuerpo celeste es cubierto por otro pero, al mismo tiempo, no lo
puede ocultar, sino que mientras y después de su paso lo muestra en
toda su dimension.

En este trabajo, trataré de encontrar claridad sobre un antiguo
sistema educativo que parece que lentamente se mueve, aunque le ha
costado trabajo. Por supuesto que, si de sistemas hablamos, habla-
mos de aquellos que lo constituyen y ese sistema lo estin movilizan-
do maestros comprometidos con nombre y apellido, y autoridades
“reconocientes” y dispuestas a apostar por la nifiez y juventud aun a
costa de su futuro politico.
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MARCO SOCIOHISTORICO

La Segunda Republica de Austria se estableci6 en 195 5; es un Estado
libre y soberano situado en la parte central del continente europeo,
su localizacion ha marcado una actuaciéon como puerta de entrada y
punto de encuentro cultural entre las europas oriental y occidental.
Miembro de la Union Europea (UE) con obstaculos formales para
participar en su fundacion y frontera con Europa Oriental. Aunque
su historia es de largo recorrido, es importante resaltar que la con-
figuracion actual de Austria es una porcion territorial reducida, una
octava parte de lo que era en 1910; en ese territorio, coexistian 1o
grupos lingtiisticos plenamente definidos y 13 estados europeos ac-
tuales. El aleman es la lengua oficial y en algunas regiones, ademas
del aleman, el croata y el hingaro en Burgenland y el esloveno en
Carintia son asimismo lenguas oficiales (Oficina Nacional de Turis-
mo de Austria, 2017a).

Organizacion y gobierno del pais en la actualidad

El gobierno de la Republica es de tipo federal parlamentario, lo cual
puede sonar conocido. Sin embargo, tiene algunos rasgos que lo di-
ferencian de otros sistemas parlamentarios y que encontramos en las
funciones y atribuciones del presidente, el Parlamento, el jefe de go-
bierno y los ministros. Esto se puede apreciar en la eleccion del nue-
vo presidente en mayo de 2016 que fue anulada a peticion del partido
perdedor por violaciones a la ley electoral en el manejo de los votos
por correo y por la liberacion prematura de los primeros resulta-
dos el dia de elecciones. Esta situacion obligo a repetir la eleccion y a
nombrar una figura presidencial colegiada formada por Doris Bures
y Karlheinz Kopf, y que permanecié en la presidencia hasta julio de
2017, cuando el presidente electo, Alexander van der Bellen, quien
volvi a ganar, asumi6 el cargo. El jefe de gobierno es nombrado por
el presidente de Austria, rasgo peculiar debido a que el Parlamento
no interviene en el nombramiento, mientras el jefe de gobierno a su
vez estda impedido de dar 6rdenes directamente a los ministros, y
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es el Parlamento el que puede hacer mociones de censura al jefe de
gobierno y a los ministros en lo individual y en conjunto, e incluso
solicitar su renuncia al cargo (Federal Chancellery, 2016).

Los nueve estados que forman la Republica Federal de Austria
son Burgenland, Carintia, Baja Austria, Salzburgo, Estiria, Tirol,
Alta Austria, Viena y Vorarlberg. En cada uno de los Bundeslin-
der* se elige el Landtag,’ su parlamento local, de donde surge su
Landesregierung,* el gobierno estatal y el Landeshauptmanns o
gobernador. Los Bundeslinder o estados se integran por distritos
llamados Bezirke,° cuya potestad esta restringida al ambito adminis-
trativo, excluyendo cualquier involucramiento con la esfera politica.
Los municipios son los 6rdenes de gobierno mas cercanos a la po-
blacién y en conjunto integran los estados. En la constitucion que
rige a la republica austriaca, estd excluido cualquier territorio sin
una adscripcion a algin municipio, en el orden de gobierno local.
Viena, en su papel de asiento de los poderes federales, contiene un
ordenamiento especial, aunque homologable a cualquier municipio
austriaco. Es a la vez estado federado con municipio unico donde
el ayuntamiento, los concejales y el alcalde ejercen las funciones de
parlamento, gobierno y gobernador, respectivamente; ha sido consi-
derada la ciudad “roja” debido a que tradicionalmente los socialde-
mocratas han dominado las elecciones en esta ciudad (Oficina Na-
cional de Turismo de Austria, 2017b).

El sistema federal austriaco tiene peculiaridades, algunos lo cali-
fican de ficticio por los reducidos margenes de maniobra de los go-
biernos estatales. Los temas donde ejercen una autoridad clara son
ordenacion del territorio y urbanismo; protecciéon ambiental; caza,
pesca y agricultura; proteccion de la juventud, y derecho a recaudar
impuestos locales. Esta situacion redunda en que las materias de
impacto profundo en la sociedad austriaca son de origen federal. La

2 Estados.

3 Parlamento local.
4 Gobierno estatal.
5  Gobernador.

6  Distritos.
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normatividad para las ramas del derecho penal, civil y corporativo,
ademds del econdmico en muchas de sus facetas, es debatida en el
ambito federal. En el mismo caso, esta el sistema de salud, las tele-
comunicaciones y, de suma importancia para nuestro tema, la edu-
cacion y la universidad. Finalmente, el Poder Judicial es un asunto
exclusivo de la federacion (Pernhaler y Gamper, 2004).

Sobre la ocupacion del territorio, es importante sefialar que su
configuracion puede ser rastreada desde el feudalismo. El reconoci-
miento de la relativa unidad territorial de los estados o Bundeslin-
der proviene de la transformacion desde los ducados de Salzburgo,
Carintia y Estiria, el condado principesco del Tirol, la Alta y Baja
Austria, dos mitades autonomas del archiducado de Austria. Final-
mente, Vorarlberg proviene de una semiautonomia del condado del
Tirol. La excepcion es Burgenland, que surge de varios territorios
germanoparlantes pertenecientes a Hungria que se integran en un
Bundesland. Como podemos observar, la tradicion en los territorios
que hoy conforman la republica de Austria tiene una larga trayec-
toria feudal y eso ain se nota en el campo. Por otro lado, este re-
conocimiento como pobladores de un territorio que comparten sus
atractivos, asi como el penar por las inclemencias de la naturaleza,
hace que sean grupos sociales con un alto sentido de cohesién social
(De Cueto, 2001).

La actividad econdmica

Las formas mas presentes en la economia austriaca son las empresas
publicas y privadas en una mexcla que han denominado economia
social de mercado. Al terminar la Segunda Guerra Mundial, se abre
un capitulo que transcurre durante el decenio siguiente; en ese pe-
riodo, las actividades bdsicas se convierten en empresas publicas,
tendencia que se reforzé en la década de los ochenta cuando una
porcién muy significativa de la industria austriaca se nacionalizo.
Esta tendencia ha sido revertida desde los noventa, y actualmente se
han privatizado muchas empresas importantes hasta alcanzar una
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participacion en la economia a un nivel comparable al del resto de
Europa (Kramer, 2002).

Abundando en la caracterizaciéon de la economia austriaca, des-
de su incorporacion a la UE en 1995, ésta ha sufrido una serie de
adecuaciones a su estructura para que esté mas en consonancia con
la UE, lo cual ha ocurrido en dos vias: por un lado, se han libera-
lizado sectores como las telecomunicaciones y la energia, como las
mas significativas y, a la par, se han realizado fusiones de empresas
extranjeras con las nacionales en sectores como el alimentario, el co-
mercial, el de la construccion, el bancario, el siderurgico, el petrolero
y el mencionado de telecomunicaciones (Austrian Embassy Washing-
ton, 2008a).

Los rasgos mas destacados de la economia austriaca son un ele-
vado producto interno bruto (PIB) per capita, s6lo superado por Lu-
xemburgo y los Paises Bajos; una fortaleza frente a las crisis econé-
micas (3.8 por ciento fue la reduccion del pi después de la crisis de
2008); una tasa de desempleo de las mas bajas de la UE, entre lo mas
destacado. La politica de empleo instrumentada fomenta la reduc-
cion de horas laborales y mantiene el salario, a la vez que protege los
empleos. Las medidas actuales estan en la busqueda de nuevos so-
cios comerciales para consolidar su diversificacion, la investigacion
y el desarrollo de nuevos productos para posicionar sus empresas
en el mundo globalizado, asi como la instauracién de normas que
promuevan una economia verde sin descuido de los aspectos digi-
tales. Otro capitulo prioritario en materia econémica es reformar
el sistema educativo y, sin menoscabo de su prelacion, estd la lucha
contra la evasion fiscal.

La presencia de Alemania como el principal socio econémico
ha provocado una fuerte dependencia respecto al ciclo econémico
alemadn, razo6n por la cual se busca diversificar los vinculos con otras
economias dentro de la Unién Europea. Los nuevos lazos permiten
una revitalizacién econémica y una renovada inversion extranjera
atraida por el acceso al mercado europeo. Todas estas medidas en
conjunto redundan en una economia fortalecida en los afios por venir.

La industria representa un tercio de la actividad econémica,
siendo las mds importantes la fabricaciéon de maquinaria, el sector
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siderurgico, la industria quimica y la automotriz. El sector de la elec-
tronica es reconocido en la escala internacional por su alta especia-
lizacion. Algunos sectores, por el desarrollo de sus procesos, involu-
cran grandes volumenes de empleo. La mayor parte de sus empresas
son de tamafo medio y pequefio. Un importante sector de armamento
y de textiles completa el cuadro de la industria austriaca.

Los mayores generadores de capitales son los servicios, represen-
tan dos tercios de la economia, y son telecomunicaciones, finanzas y
turismo; este Gltimo muestra su importancia al registrar 20 millones
de visitantes extranjeros. Con ello, Austria se convierte en uno de
los 10 paises mas visitados en el mundo. Los ingresos directos del
turismo representan la décima parte del p1B, pues la mezcla de his-
toria, cultura, naturaleza, deportes y negocios es un fuerte atractivo
para el turismo. Asimismo, el turismo de invierno es particularmente
importante por la diversificacion vivida en las tltimas décadas; los
alemanes, turistas habituales en Austria, ahora comparten este des-
tino con otros europeos, orientales y estadunidenses. A esto hay que
agregar el que Viena se haya convertido en centro de reuniones para
la politica internacional, pues es sede de 16 oficinas de las Nacio-
nes Unidas, de la Organizacion de Paises Exportadores de Petroleo
(oprep) y del Organismo Internacional de Energia Atomica (OIEA).

La fuerza de trabajo en 2012 se dividia en 3.4 millones de per-
sonas con empleo, 240 mil en la bisqueda de uno, lo que ubicaba
su tasa de desempleo en 4.3 por ciento, una de las mas bajas en la
UE. El régimen laboral es de 40 horas por semana, con un salario
minimo de 1 100 euros por mes desde 2009, pagados 14 veces en el
ano; los pagos extraordinarios se hacen en junio y diciembre. Las
vacaciones pagadas son cinco semanas por afio. La seguridad social
se compone de seguros obligatorios para desempleo, discapacidad,
retiro y provision de supervivencia. El seguro de desempleo se ad-
quiere por laborar durante un afio, sus montos van desde 50 a 70
por ciento del pago y se extiende hasta por siete meses; a su término,
las personas se pueden postular a otros programas, dependiendo de
sus necesidades. La edad para el retiro es 65 afios para los hombres y
60 para las mujeres, aunque solo 1o por ciento de los hombres y 50
por ciento de las mujeres trabajan hasta esa edad, porque las perso-
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nas deciden jubilarse antes. El monto de la pensién se calcula por
el promedio del dltimo decenio y el periodo de contribuciones. Se
prevé que para 2020 existira un activo por cada jubilado y esto hara
necesario reformar el régimen de pensiones (APF Team, 2013).

La poblacion

La dindmica demografica parte del siguiente escenario: 8.4 millones
de habitantes ocupan el territorio con una densidad poblacional de
97 habitantes por kilémetro cuadrado, alrededor de dos tercios ha-
bitan en localidades urbanas. Destaca su mezcla étnica variada, que
es su legado proveniente del antiguo imperio austrohingaro, donde
las minorias mas importantes son los croatas y los hungaros. Una ca-
racteristica preocupante es el declive de su fuerza laboral; es decir, la
poblacién potencialmente trabajadora de 15 a 60 afios, que se calcula
disminuira de 4.98 millones registrados al inicio del milenio a 4.23 en
2050. La poblacion en edad de retiro pasara de ser la cuarta parte hoy
hasta alcanzar un tercio para 2035 (Austrian Embassy Washington,
2008b).

La tasa de natalidad registrada esta entre las mas bajas del mun-
do, nueve nacimientos por cada 1000 habitantes, lo que representa
alrededor de 77000 bebés al afno. En términos realistas, estamos
ante una poblacién con un crecimiento muy reducido, dos millones
en el curso del siglo xx. Las proyecciones de la poblacion futura esti-
man que de 1.3 5 millones de personas menores de 15 afios al inicio
del milenio disminuirdan hasta menos de un mill6n en 2050.

Al término de la Segunda Guerra Mundial, Austria se erigid
como un pais de transito por su localizacion entre las europas orien-
tal y occidental, el mayor volumen de inmigrantes del periodo fue-
ron personas de nacionalidad turca. Se calcula que entre 1945 y
1990, 2.6 millones de personas ingresaron al pais como inmigrantes,
trasmigrantes o refugiados. Una amplia mayoria permanecié por
lapsos cortos o con residencia friccional,” pero casi la tercera parte

*  Nota de la edicién. Es decir, que mantenian su residencia habitual en el pais de origen.

DEL SIGLO XIX AL XXI: LA REFORMA DE LA SECUNDARIA EN AUSTRIA 285



de ellos estableci6 su residencia en territorio austriaco y una mayo-
ria se hizo ciudadana. Los registros marcan que uno de cada 10 ciu-
dadanos naci6 en otro pais, aunque una gran mayoria es de origen
germanoparlante.

Adicionalmente, Austria hubo de enfrentar oleadas de refugia-
dos después de eventos traumaticos como la revolucion hiangara de
1956, cuando 250 0oo personas ingresaron a Austria, o en agosto
de 1968, cuando lo hicieron 162 ooo checos y eslovacos, o en 1981,
con la huida de 120 ooo polacos —de los cuales 33 ooo solicitaron
asilo—, aunque en estos casos la mayoria regres6 a sus paises. En
1989, la apertura de la frontera de Hungria permitié a 40 mil ale-
manes del este emigrar a Alemania Occidental a través de Austria.
También recibieron a refugiados provenientes de Chile, Argentina,
Uganda, Irdn y Afganistan. Merece, asimismo, mencion el transito
de 250 0oo judios desde la Union de Republicas Soviéticas Socialis-
tas (URsS) a Israel en el lapso de 1976 a 1990, cuando se permitio la
migracion directa. Estas oleadas han planteado un reforzamiento de
las medidas para controlar sus fronteras; el ejército nacional se ha
encargado de su instrumentacion. Las situaciones antes sefialadas
configuraron un escenario en 1992 donde se estima que residen 100
000 personas con estatus irregular y se han recibido 50 ooo refugia-
dos de la antigua Yugoslavia, bosnios en su mayoria. Al igual que en
Alemania, los nacidos en otro pais equivalen a 10 por ciento de la
poblacion, aunque en Austria una gran mayoria de estos extranjeros
son alemanes.

Desde mediados de los sesenta y durante un decenio aproxi-
madamente, se instrument6 un programa de inmigraciéon denomi-
nado “inmigrantes para el trabajo” o Gastarbeiter —braceros en el
contexto México/Estados Unidos—. El propdsito fue satisfacer la
demanda de fuerza de trabajo necesaria para la economia austria-
ca. En su gran mayoria, se traté de turcos y yugoslavos sin cuali-
ficacion profesional; asi, esa poblaciéon pasé de 50 ooo a 220 ocoo
en 1974; con el primer shock petrolero y su subsecuente crisis, se
redujo hasta 140 0ooo en 1984. La expansion econdmica posterior se
incrementé hasta 264 ooo Gastarbeiter en 1991; estos inmigrantes
se han convertido en residentes y representan 8o por ciento de los
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550 ooo extranjeros legalmente registrados, el restante 20 por ciento
son los solicitantes de asilo y refugiados.

Austria en el mundo’

El indice de desarrollo humano (1pH) contiene indicadores de una
amplia cobertura y con un grado de comparabilidad que permite
situar al pais en el concierto internacional. En las diversas entregas
del 1DH desde 1990, Austria se encuentra consistentemente entre los
paises con un alto grado de desarrollo humano, para constrtuir el
indice donde estan elementos puntuales que brindan una descripcion
sumaria de la situacion que guarda sobre aspectos especificos como
demografia, salud, educacion, ingresos, sostenibilidad ambiental,
empleo, seguridad, integracion internacional y percepciones sobre
el bienestar.

En las tendencias poblacionales, se observa que su dindmica es
altamente estable, con una tasa de crecimiento medio anual de o.4
por ciento hasta 2030. Se consolida como una poblacién urbana
mayoritariamente con dos tercios del total y con un volumen de 5.7
millones de habitantes en edad de trabajar; es decir, entre 15 y 65
afios cumplidos. Uno de cada cinco ha celebrado sus 65 afios, ello se
expresa en su mediana de 43 afos, solamente superada por Japén y
Alemania; como punto comparativo, en México, esta medida se ubi-
ca en 27 afos. La tasa de dependencia para las personas de 65 afios y
mas es 28 por ciento, lejos de 44 por ciento registrado por Japon. La
tasa de fecundidad es reducida, 1.4 nacimientos por mujer en edad
reproductiva y su tendencia es a mantenerse en ese nivel inferior al
reemplazo poblacional.

En cuanto a los indicadores de salud, resalta que una cuarta par-
te de sus lactantes no estan vacunados contra el sarampion, la por-
cién mas alta entre los paises de muy alto y alto desarrollo humano.

7 Lainformacion de este apartado esta contenida en el Informe de Desarrollo Humano 2015, pu-
blicado por el Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), asi como los Reportes
de Pais y su respectivo Perfil de la misma fuente (PNUD, s/d).
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La tasa de mortalidad infantil es de las mas reducidas del mundo;
entre los adultos, destaca que la masculina duplica el valor de la
femenina. La esperanza de vida al cumplir los 60 es de 23.9 afios.
Un dato muy significativo es que el pais cuenta con 48 médicos
por cada 10 ooo habitantes, s6lo superado por Qatar, con 67, y
Cuba, con 77. El gasto publico en salud equivale a 11 por ciento
del p1B, aunque existe un niumero de paises con ese nivel de gasto,
permanece intacta la filosofia del servicio médico austriaco: hacer
que sus ciudadanos estén en condiciones de tener una participacién
social plena.

En el ambito educativo, resalta el dato de que toda la poblacion
ha cursado al menos algin tipo de educacion secundaria. La educa-
cion postsecundaria es realizada por tres de cada cuatro residentes
en el pais, la tasa de desercion escolar es uno de cada 300 alumnos.
Finalmente, resta por anotar que son 11 los alumnos por maestro
y que el gasto en educacion es un monto equivalente a 5.8 puntos
porcentuales del p1B; este nivel de recursos esta en la parte media. En
comparacion, México tiene estos datos en educacion: 6 por ciento
de analfabetas; respecto a las tasas brutas de matriculacion, tiene
una cobertura de 86 por ciento de la demanda de educacién secun-
daria, y 29 por ciento para estudios postsecundarios. En las escuelas
primarias, cada maestro atiende un grupo de 28 alumnos (aunque se
sabe hay grupos hasta con 50 alumnos) y el gasto educativo es de 5
puntos del P1B.

EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL

La puesta en marcha de un sistema de educacion publica en Austria
se remonta al siglo xvII1; en esa época, el conservadurismo era la
moneda corriente en la conduccion de los asuntos publicos. Sin em-
bargo, la preservacion del reino tenia dos asignaturas pendientes y
de urgente solucion; por un lado, estaba una necesidad de fortalecer
el ejército real y, en un punto de similar importancia, una imperiosa
necesidad de hacer de la burocracia un aparato que funcionara de
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manera mas eficiente, asi como atender las necesidades de trabaja-
dores disciplinados respecto a la naciente manufactura.

La emperatriz Maria Teresa dej6 muy claramente establecido
que la educacion era un asunto de Estado. Y asi se ha mantenido. La
forma de organizar la escuela y la funcion de la escuela secundaria,
llamada Hauptschule en aleman (y que serd nombrada indistinta-
mente asi en este trabajo), tiene su génesis en esos tiempos, y por €so
nos detendremos brevemente en este pasaje de la historia del pais
que nos ocupa.

La politica educativa de la era teresiano/josefista

Fueron la emperatriz Maria Teresa (1740-1780) y su hijo Francisco
IT (1765-1790), con quien cogobernaria a partir de la muerte de su
marido el emperador Francisco I (1745-1765), los que, a pesar de
su conservadurismo, se percataron de la necesidad de que el imperio
contara con subditos educados para la creciente estructura burocra-
tica y el desarrollo del mismo imperio. La importancia de su hijo
José 11, considerado un “déspota ilustrado”, en la politica de esta
regencia es innegable. El 6 de diciembre de 1774 se promulgaba “El
Orden Escolar General”, que imponia desde entonces la educacion
obligatoria para los nifios de entre seis y 12 afios de vida (Kaiserin,

1774)-

Antes de Maria Teresa las escuelas y la instruccion estaban gravemente
reducidas, sélo pocos podian beneficiarse de tan buenas acciones de
una instruccion regulada; incontable era la cantidad de nifios que cre-
cian sin visitar una escuela. Qué triste era antes en torno a la formacién
de los jovenes en nuestra pequefa patria Silesia se sabe por un censo
ordenado por las autoridades que en diciembre de 1771 de 58 535 ni-
flos en edad escolar sélo 2359 visitaron la escuela y éstos s6lo en los
ambitos urbanos [...] Quienes fungian como maestros fueron los sa-
cristanes, también se recurria a artesanos venidos a menos o soldados

invalidos (Lexikon Trivialschule, 2013).
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En este orden, se decretd la escuela alemana (Czeike, 2004), im-
poniendo con ello al alemdn como idioma oficial del imperio, que se
dividiria en tres niveles: normal, basica y trivial en todos los domi-
nios del imperio. La primera, para la formacion de maestros, deberia
existir en las capitales de las provincias, las segundas de tres grados
en ciudades grandes y conventos, y las terceras de uno a dos afios en
cada casa parroquial y en las capillas que estuvieran muy alejadas
de ésta. Es interesante que las escuelas triviales tuvieran su direccion
pedagogica en el cura de la parroquia. Sin embargo, éste estaba su-
peditado a otras instancias superiores religiosas y civiles, dado que
la escuela habia sido nombrada asunto de Estado. Lejos de ser una
concesion a la Iglesia, estas medidas estaban vinculadas con las in-
tenciones de José II de controlar a la institucion, pues en la caspide
de la organizacion escolar, en la “Comision de Estudios”, tuvieron
una gran injerencia personajes del mundo civil.

En un principio, la nobleza y el alto clero estuvieron en contra de
la gran reforma escolar (cuyas estructuras propuestas se mantuvie-
ron vigentes hasta el siglo xx, cuando se renovoé la forma de educar
en el imperio austrohtngaro). Los terratenientes consideraban que
no era necesaria tanta educaciéon para los campesinos y que incluso
resultaba peligrosa. El alto clero se veia atropellado por el poder
estatal en una de sus principales funciones, ya que durante 1000
anos la educacion de los nifios —y por tanto del pueblo- estuvo bajo
su égida. En esta reforma, la Iglesia tuvo funciones importantes que
realizar como ejecutora, pero también, dicha reforma fue disefiada
por un miembro de la Iglesia de la orden de los agustinos prove-
niente de Silesia, un connotado reformador escolar llamado Johann
Ignaz von Felbiger, quien habia realizado en su provincia de origen,
con éxito, una reforma escolar que fue replicada por catélicos y pro-
testantes, y que fue llamado por la emperatriz para hacer lo propio
en Austria. Cabe sefalar que la base ideoldgica de esta reforma fue
formulada por la emperatriz Maria Teresa: “la escuela es y se man-
tiene Politcum, ello significa una parte e interés de la vida publica
estatal” (Vajda, 1980); tomando en cuenta que el imperio era de
un caracter multicultural y plurinacional cabe apuntar este esfuer-
zo como una politica de germanizacion soterrada. En las llamadas
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escuelas triviales, escuelas primarias de un solo grupo para nifios de
seis a 12 afios, éstos aprendian a leer, escribir y contar, y recibian
clases de religion. En las ciudades mds grandes, se fundaron escuelas
secundarias de tres grados; en ellas, los alumnos aprendian aleman,
historia, geografia y dibujo. En las cabeceras provinciales, habia es-
cuelas normales para la formacion de maestros, la edad formal para
iniciar la escolaridad era de seis afios y ademads se introdujo el libro
de texto como el mds importante recurso didactico para las clases
(Vajda, 1980).

Esta reforma, si bien fue amplia y ambiciosa, no se aplico de
manera homogénea en todo el imperio, debido al problema funda-
mental representado por la falta de maestros, a la resistencia de la
poblacion para retirar a los nifios de las labores en el campo y por
la falta de recursos para financiarla.

La reforma educativa teresiano/josefista estd enmarcada en un
proyecto politico de centralizacion del poder para generar con ello
un Estado fuerte y tnico, en oposicion al existente entonces, de pe-
queiios reinos independientes unidos por la monarquia, pero dis-
persos y que funcionaban con una relativa autonomia. El deseo era
centralizar el poder con la herencia de la Ilustracion, de una fe en el
progreso derivada de los avances de la ciencia y de los cambios po-
liticos. Cabe recordar que en esta época se realizan otras reformas,
como la supresion de la pena de muerte y de la tortura. Asimismo,
se inici6 una politica de liberalizacién comercial y de fomento a la
incipiente industria. Comenzo, asi, una época de tolerancia religiosa,
pues se puso fin a las persecuciones de ortodoxos y protestantes.
También, a través del establecimiento de autoridades centrales para
el terreno militar, administrativo, de justicia, finanzas, policia y reli-
gion, se busco el fortalecimiento de un imperio poderoso y moderno.
Una contraparte de la reforma escolar fue el sometimiento de los
gremios artesanos y el control de los nobles terratenientes, a quienes
se les respeto su posicion social, pero se les quitaron privilegios en el
gobierno de sus regiones; se les impuso el pago de impuestos y se les
retiraron derechos de dominio sobre sus siervos con la abolicion de
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la servidumbre. En lugar de la Grundberrschaft,® el Estado se convir-
ti6 en limitante de la libertad de dominio territorial.

Bajo Maria Teresa, el interés del Estado se dirigié también hacia
la educacion superior, lo que se debi6 a la necesidad de contar con
personal bien formado para el ejercicio de las labores burocraticas,
el ejército y la economia. Por otro lado, la mayor parte de la po-
blacion, hasta mediados del siglo xviir, no tuvo formacion escolar
reglamentada alguna. A pesar de que la red de escuelas primarias
de la mayor parte del territorio ya era bastante densa, la falta de re-
glamentacion tenia diferentes razones: los nifios eran una fuerza de
trabajo necesaria en las labores agricolas; el camino a la escuela era
demasiado largo; los maestros no estaban bien capacitados y esta-
ban mal pagados y, con frecuencia, los padres no veian la necesidad
de enviar a sus hijos a la escuela o no tenian el dinero para darse
ese lujo. Si bien las reformas teresiano/josefistas se enfrentaron con
estas dificultades, al mismo tiempo, fueron el origen del fomento a
la educacion bésica generalizada.

Para ejecutar esta reforma, la emperatriz formé una Comisiéon
de Estudios de la Corte como méaxima autoridad educativa, que se
convirti6 en un instrumento de la politica educativa y un predecesor
del Ministerio de Educacion. Si bien la reforma enfrent6 los obstacu-
los para su aplicacion enumerados antes, un elemento que coadyuvé
a su implantacion fue la experiencia de Von Felbiger y la cantidad
de sacerdotes involucrados en el proyecto, por ser los mas educados.

Las escuelas triviales (esto indica los tres conocimientos basi-
cos: leer, escribir y contar) eran el primer escalon del sistema escolar
elemental, sus materias eran religion que incluia su historia, buenos
modales, escribir, leer y contar, que incluia una introduccién a la
economia y a la contabilidad. En la trasmision de la cultura, los
alumnos debian realizar la escritura manuscrita y de imprenta. En el
arte de las cuentas, se aprendian las cinco especies y la regla de tres.
Las cinco especies eran contar, conocimiento de las cifras, sistema

8  Grundherrschaft era el dominio de tipo patrimonial de un sefor feudal o noble sobre los cam-
pesinos que ocupaban sus territorios, generalmente a cambio de proteccion. Los campesinos,
a cambio, pagaban tributos o impuestos y estaban sometidos a su dominio, por lo que en
caso de guerra tenfan que luchar por su sefior feudal.
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decimal, las cuatro operaciones fundamentales y las tablas de multi-
plicar. En las escuelas secundarias y normales, se volvian a trabajar
los contenidos de la educacién trivial de manera mas profunda y
amplia. En las escuelas normales, los alumnos debian familiarizarse
con los métodos de ensefianza de Von Felbiger; habia materias adi-
cionales para la preparacion de mayores estudio para personas que
se querian dedicar a la defensa, la costura, la agricultura, a las artes
y a los oficios (Lexikon Trivialschule, 2013).

El ingreso a la universidad se lograba mediante la asistencia a
las “escuelas latinas” que existian en la Edad Media y donde se en-
sefiaba el latin y el griego antiguo (tradicién que se mantiene en los
bachilleratos de las humanidades o Gymnasium) y que con colegia-
turas muy altas permitian el ingreso a las universidades® (Czeike,
2004).

En Austria, la orden de los piaristas dominaba el ambito escolar;
el emperador José II estuvo muy influido por ellos. En las escuelas
latinas bajo su control se ensefiaba, ademads del latin, el griego como
idioma optativo, aleman, historia, geografia, matematicas y fisica.
En estas escuelas, s6lo se admitian varones de 1o afios en adelante y
previo examen de admision.

Con la expulsion de los jesuitas en 1773 por el emperador José
Ty la creacion de la Comision de Estudios en 1775, se increment6 el
control del Estado sobre las escuelas dirigidas por 6rdenes religiosas.
Sin embargo, a partir del plan de estudios de 1808 estas escuelas se
integraron a las universidades, consolidando con ello el estatus pri-
vilegiado que desde siempre tenian, muy independiente de la escuela
secundaria. Pido a los lectores recordar este aspecto, que sera retoma-
do cuando se hable de las dos escuelas postprimaria que dominaron
el escenario educativo hasta 2012.

La hostilidad que suscito la reforma en multiples regiones del
reino fue terminada por la emperatriz, que remitié a reclusion a to-
dos aquellos que se opusieran a sus dictados. Como la totalidad de

9  Cabe senalar que aun existe ese bachillerato humanista con ensefianza de latin y griego anti-
guos y que goza de un amplio reconocimiento no sélo por la rigurosa formacion que ofrece,
sino debido a que en él se formaron importantes hombres y mujeres del arte y la ciencia.
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los sistemas de ensefianza publica de la época, sus resultados fueron
mas bien magros; a mediados del siglo x1x en algunas regiones de
Austria existian niveles de alfabetismo que abarcaban a la mitad de
la poblacién.

La ola democratizante en la Europa de 1848 tuvo también sus
efectos en Austria y en la educacién misma. Sin embargo, esa revolu-
ciéon democratica fue apagada con un cambio de emperador. La me-
dida fue muy inteligente, pues llevo al poder a un joven carismatico
de 18 afos, Francisco José I, quien se convertiria practicamente en
el ultimo emperador austriaco y quien seria el gobernante mas lon-
gevo de Europa (1848-1916). Este gobernante logro, en ese periodo,
mantener un vasto imperio que, al gobernarlo aliado con las fuerzas
mas conservadoras, se desmoron6 como consecuencia de la guerra
mundial perdida. Volviendo al tema educativo, en 1848 se cred la
primera figura de Ministerio de Instruccion Puablica, que aunque to-
davia dominado por el clero, puede considerarsele el antecedente
institucional moderno mas importante para atender la educacion.
Entre ires y venires, la sociedad austriaca y sus actores principales
lucharon, y cerraron el ministerio en 1860; su materia se adjudicé
a otra secretaria. Finalmente, en 1867 se volvio a abrir, ocupando el
edificio que hasta la fecha tiene en el centro de Viena.

Volviendo a la revolucion de 1848, ese afio el primer ministro
de Educacion presentd un proyecto de ley donde se establecia que
instruir a los nifios de seis a 12 afios era el elemento mas importante
de la educacion popular. En ese proyecto, se prohibia el cobro de la
enseflanza y se responsabilizaba al Estado de mantener las escuelas
y pagar los sueldos de los maestros. Asimismo, se consideraba que
los maestros tuvieran un sueldo digno, iniciando con ello el proceso
de profesionalizacion docente, que implicaba la dedicacion exclusi-
va a la docencia y a su formacion y, ademas, se creaba la seguridad
social para el cuerpo docente; también disponia mejorar la forma-
cion docente y su ampliacion a dos afios y luego a tres. En cuanto a
los conocimientos, el proyecto establecia que los alumnos deberian
aprender a leer, contar, hacer operaciones, cuidar su lengua, su ex-
presion oral y escrita, derecho, historia, administracion, geografia,
canto y educacion fisica; ademas, se integraron el dibujo y la histo-
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ria natural. Se consideraba que los alumnos debian aprender para
el bienestar total y de si mismos, asi como a llevar una vida digna
(Friedrich, 1999: 58).

Para auxiliar las clases, el proyecto liberalizaba el uso de libros
de texto, con anuencia del ministerio, se encargaba la produccion
de material de apoyo a los expertos y, para cubrir necesidades in-
mediatas, se permitia usar libros importados. Asimismo, se empez6
a producir un folleto en el que se daban a conocer los avances en
ciencia, didactica y metodologia. Estas medidas fueron ejemplos que
siguieron otros paises.

Uno de los problemas mas graves que se enfrentaron fue la falta
de maestros, no sélo por la ampliacion de la demanda, sino porque
los antiguos docentes (sobre todo los jesuitas, quienes fueron los
mas afectados con esta reforma) se negaron a someterse al examen
de certificacion que les exigia la nueva ley. La situacion mejoro por-
que el Estado ofrecié becas a aquellos que se formaran como profe-
sores de Gymmnasium. Las criticas a la ley iban desde los exame-
nes, la rudeza del examen de matura, la falta de conocimiento del
latin, la sobrecarga de los alumnos y lo inadecuado del sistema de
profesorado.' Pese a que este proyecto de ley no se sostuvo —incluso
el Ministerio de Educacion fue cerrado—, si sent6 un precedente que
se retomaria mas adelante.

En 1869, se decretd la Reichsvolksschulgesetz o Ley Imperial
para la Escuela Bésica o Elemental (Austria Forum, s/d b); con ella,
se ciment6 la base del sistema educativo moderno cuyo objetivo era
atender las necesidades de los artesanos y campesinos, motivo por el
cual se la considerd una “escuela superior para el hombre comun”,
obligatoria para hombres y mujeres. Las clases eran impartidas por
profesores capacitados en tres o cuatro materias. Y, sobre todo, se
consideraba general la imparticion de clases sin influencia religiosa
alguna. Su obligatoriedad fue de ocho afios, duracién que se man-
tuvo hasta 1962. Para su mejor funcionamiento, se redujo a 8o el
nimero maximo de alumnos.

10 Asuntos que hasta la fecha son tema de critica y discusién.
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Esta ley fue en gran medida producto del interés personal de
Leopold Hasner von Artha, quien fue abogado, profesor, legislador,
presidente del Consejo de Ensefianza y Ministro de Culto y Educa-
cion (Austria Forum, s/d a). Como ministro de Culto y Educacion
tomo importantes decisiones que encaminaron el desarrollo de la
educacion: concretd la separacion de la Iglesia y de las comunida-
des religiosas de la instruccion (1868); cre6 una escuela comunitaria
interconfesional, Reichvolksschulegesetz (RVG); cre6 un bachillerato
completo sin latin, Realschule (vigente aun hoy), y la apertura de
la Facultad de Medicina en la Universidad de Innsbruck (Austrian
Academy of Sciences, s/d, y Friedrich, 1999: 59).

La Realschule se dedic6 a las disciplinas modernas (matemati-
cas, ciencias y lengua extranjera viva). También se establece la Biir-
gerschule, la primera escuela secundaria, con una duracion de tres
anos y a la que se ingresa después de cinco de primaria. Esta es-
cuela tenia ciertas pretensiones académicas y s6lo se encontraba en
las poblaciones o ciudades mas grandes (Austria Forum, s/d a). Las
nifas podian ingresar, pero sélo cursaban las materias de trabajos
manuales y economia doméstica. La reglamentacion no se llevo a la
practica de la misma forma en todo el territorio; para ello, influy6
la falta de maestros, las resistencias de la escuela y de la clase em-
presarial de esos tiempos. Un ejemplo fue el territorio de Checoes-
lovaquia, donde se redujo la escuela obligatoria a cuatro afios y a
dos la Biirgerschule mas dos afios adicionales voluntarios. Esta ley
pretendié homologar todas las culturas subalternas (checos, hunga-
ros, eslovacos, serbios, serbocroatas, rumanos, italianos, etcétera) a
la cultura germana. Sin embargo, esto gener6 una fuerte resistencia
(Czeike, 2004).

En la ciudad de Viena, poco antes de la Primera Republica (1918),
hubo una reforma escolar en la que todos los nifios, sin diferencia de
género y posicion social, tenian derecho a recibir educacion. Nueve
afos después, en 1927, darfa comienzo formalmente la educacion
secundaria con la Hauptschule (BMB, 2016) que nos ocupa en este
trabajo y que sustituiria a la Biirgerschule como escuela obligatoria
para los nifios de 10 a 14 afios.
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Para entrar en la actualidad, quiero sefialar que en 1962 se re-
glamento, a través de una amplia Ley de Educacion (Schulorganiza-
tionsgesetz, 1962), la escuela obligatoria con duracién de nueve afios
(antes eran cuatro de primaria y cuatro de secundaria) y una nueva
modalidad de formacién docente en las academias pedagdgicas, que
pasé de ser preuniversitaria a otorgar el certificado de bachillerato.
Entre las reformas relevantes estan la integracion educativa, iniciada
en 1993 para las primarias y en 1997 para las secundarias y ciclo
basico de bachillerato. En 2012, se expidi6 la ley que modifico la
clasica Hauptschule, para convertirla en la ya mencionada Nms. Con
esto, entramos a un tema fundamental y constituyente de la educa-
cién en Austria: la Iglesia catolica.

Escuela e Iglesia

A los lectores mexicanos, les parecera extrafio un apartado sobre la
Iglesia y la escuela. Sin embargo, esto no es asi cuando se habla de
Austria; el vinculo con tal institucién ha permanecido y marca pauta
en su historia, como ya lo hemos sefialado. Austria es un pais con-
servador con una poblacion mayoritariamente catélica, que tiene
un Estado declarado catélico y un fuerte partido catélico, el Partido
Democrata Cristiano, que desde la posguerra ha compartido el po-
der con el Partido Socialdemocrata (spd, por sus siglas en aleman)
y ahora con los “liberales” ultraconservadores; mas alla de lo ante-
rior, la poblacion ha sabido mantener, en ciertas circunstancias, una
postura ajena a la Iglesia, tal como sucedi6 con el sonado caso del
referéndum que promovié la organizacion Provida para evitar que
fuera suspendida la ley que permitia la suspension del embarazo has-
ta el tercer mes. Entonces, la Iglesia hizo una campafia muy fuerte en
contra de esta ley. Durante cuatro afios, de 1971 a 1975, se debati6
al respecto vy, finalmente, la ley que lo permitia entrd en vigor. Este
es un ejemplo de como un Estado y una Iglesia mantienen sus ne-
gocios y conviven con cierta tranquilidad. En las escuelas, las clases
de religion son parte del curriculo, y es opcional escoger la religion
que se va a estudiar. Las escuelas deben ofrecer las otras opciones
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religiosas, como son la protestante y la musulmana. Los nifios y sus
padres pueden elegir “ninguna religion” y entonces aquéllos llevan a
cabo otras actividades a la hora de la clase de religion, lo que puede
considerarse un suefio hecho realidad para Hasner von Artha y su
Ley de Educacion Bésica de 1869. Las escuelas pueden considerarse
de algiin modo un espacio laico con una postura ecuménica a la
hora de la clase de religion aunque, siendo la catdlica la religion
oficial en Austria, es comun encontrar crucifijos en las escuelas y en
los salones de clase.

El contexto legal de las leyes que regulan la relacion con la Igle-
sia es la figura del concordato y Austria lo ha firmado en diferentes
momentos. El primero, en 1448, en el que se regulaba como serian
ocupadas las oficinas eclesiasticas y la organizacion de la Iglesia; ese
concordato tuvo vigencia hasta 1803. En 1855, se firmé el segundo
(Waibel, 2008: 8 y 40); a la Iglesia se le concedi6 el control de ma-
trimonios, de la educacion y se le entregaron los fondos de la Iglesia
catolica que estaban en posesion del Estado. Esta situacion de enor-
me poder tuvo poca duracion, ya que se dio una ruptura por parte
del imperio austriaco debido a la resolucion del Primer Concilio de
1870 en el que se estableci6 el dogma de la primacia y la infalibili-
dad del papa.

El tercer concordato de 1933, firmado por el austrofascista Doll-
fuss, defini6 a Austria como un “Estado corporativo cristiano”, con
lo que una vez mds recobré una influencia significativa, sobre todo
en la escuela, la ley de matrimonio (el Estado reconocia las bodas de
la Iglesia y la jurisdiccion matrimonio) y la ocupacién de las oficinas
eclesiasticas. Durante el nazismo, ese concordato se rompio vy, en la
Segunda Republica, en 1957, volvi6 a entrar en vigor. En 1962, las
escuelas privadas religiosas eran subvencionadas con 6o por ciento
de los costos del personal docente vy, a partir de 1971, se financiaron
en su totalidad, como casi todas las escuelas privadas.™*

11 Los edificios de las escuelas son responsabilidad financiera de los respectivos gobiernos loca-
les, mientras que los maestros son de la federacién. Los profesores de escuelas confesionales
y no convencionales establecidas tienen 100 por ciento de subvencion, mientras que las es-
cuelas privadas alternativas y experimentales no tienen apoyo econémico total y sus alumnos
deben ser evaluados cada afo por el Estado (Schmidt-Vierthaler, 2011 y RIS, 2017).
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Los profesores de religion por lo general son personas formadas
en la universidad en alguna de las facultades de teologia catoélica o
protestante y no necesariamente son clérigos, también pueden ser
laicos. Las escuelas estin muy lejos de funcionar como confesiona-
les, pero dentro de la distribucién de materias hay un espacio para
religion o espiritualidad. La importancia que guarda la educacion en
valores religiosos-civiles se refleja en este espacio y en los aspectos
que la ley prioriza como sustentos y fines de la educacion. Esto se
vera mas adelante.

Para cerrar este tema, me gustaria referirme en particular a Viena,
ciudad que durante muchos afios consecutivos ha obtenido el primer
lugar en calidad de vida. Viena ha tenido, durante una gran cantidad
de afios, una politica local de bienestar social que ha permitido la
obtencion de ese reconocimiento; un elemento central al respecto es
su preocupacion por el bienestar de los nifios y la importancia de esa
educacion moral, ya no en sentido religioso, sino de principios de
conducta y convivencia. Aunque dificilmente se puede adjudicar esto
a tales medidas del Estado, resulta interesante observar que en el
pais hay una baja criminalidad, los nifios pueden moverse solos con
seguridad por la ciudad, si algo se pierde en un lugar publico confi-
nado como metro, ferrocarriles, tranvia, existe una alta probabilidad
de que te lo devuelvan en el lugar para “objetos olvidados”, etcétera.

¢Qué hace la diferencia entre un pais y otro? es una pregunta
natural cuando el ser humano se enfrenta a otro totalmente distin-
to. Es la gran incégnita que genera este novedoso aspecto para un
mexicano el ver la educacion religiosa. O, ¢serd acaso la estricta dis-
ciplinarizacion? ¢Sera el relativo buen trato al sujeto por parte del
Estado? ¢O simplemente la falta de pobreza extrema? Mi hipotesis
es que es todo junto. Hay una historia que ha dejado sus huellas, ser
un pueblo multicultural aunque con una clara estamentacion con ra-
zones étnicas y lingtiisticas; se trata de un pueblo que ha transitado
por una gran cantidad de conflictos bélicos, al que le ha costado en-
contrar un equilibrio en medio de monarquias, revoluciones, luchas
de clase y de ideas politicas, en medio de una clara dominacién de
intereses eclesiasticos.
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Austria es un pais que ha sabido asumir sus problemas y afron-
tar la diversidad de intereses, buscando una solucién con un estilo de
preferencia no confrontativo, aunque no siempre de manera afortu-
nada. En este momento de su historia, en la busqueda de soluciones
para la escuela secundaria, podemos ver un claro ejemplo de ello;
solo el tiempo dird qué tan afortunados fueron tales intentos.

Los valores que guian la educacion en Austria

Es importante sefialar que los objetivos de la escuela basica son que
los nifios aprendan a leer, escribir, redactar, hacer operaciones ma-
tematicas bdsicas y, sobre todo, que hayan aprendido una serie de
aspectos relacionados con la disciplina: limpieza, puntualidad, cum-
plimiento de metas, autoorganizacion y, muy importante, los valores
de una sociedad democratica y catdlica.

La base del ordenamiento que rige la formacién escolar de los
alumnos es, de acuerdo con la ley, la siguiente:

La base que orienta las acciones de nuestra sociedad son la humanidad,
la solidaridad, la tolerancia, la paz, la justicia y la conciencia ambien-
tal. Sobre esa base debe desarrollarse una apertura al mundo, asi como
el entendimiento de los problemas existenciales de la humanidad, lo
que sustentaria la corresponsabilidad. Las ensefianzas deben contribuir
de forma activa a una democracia basada en el respeto a los derechos
humanos, y deben fomentar la capacidad de juicio y sentido critico, de

accion y toma de decisiones (Schulorganisationsgesetz, 1962: s/p).

Las aspiraciones democratico-liberales de solidaridad, toleran-
cia, paz y un valor nuevo, la conciencia ambiental, son un sustento
de la vida cotidiana. Algo que llama la atencion es el reconoci-
miento de una corresponsabilidad con relacion a una conciencia de
humanidad y los principios de democracia y derechos humanos. En
esta declaracion, llama también la atencion la importancia que se da
ala accion y a la toma de decisiones con un juicio y sentido criticos.
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La escuela, en el sentido del articulo 2 de la Ley de Organizacion
Escolar (Schulorganisationsgesetz, 1962), tiene la tarea de contri-
buir, en los diferentes niveles de progreso a través de sus clases, al
desarrollo de la juventud en el sentido moral, religioso y de los va-
lores sociales de la verdad, la bondad y la belleza. La escuela tiene
que dotar a la juventud del conocimiento necesario para la vida y
una profesion en el futuro, asi como de educar para la adquisicion
auténoma del saber.

Al respecto, es interesante el sentido moral, religioso y de valores
sociales como el punto de partida de la tarea de la escuela aunado
claramente a valores como verdad, bondad y belleza; todos ellos
principios que rigen una vida que en el sentido practico se aterrizan
en virtudes para la vida y la profesion, que seria el fin ultimo de la
educacion. Y quiero enfatizar: para la profesion y la vida.

Pareciera que desde la perspectiva de las leyes austriacas la base
de la que parten no fuera tanto el saber, sino la formacién de una
cultura de convivencia bajo esos principios que finalmente se aterri-
zan en la vida y que se resumen en la capacidad del individuo para
adquirir de manera auténoma y responsable el saber.

No es el saber el fundamento de las leyes de educacion, sino la
formacion del sujeto para la convivencia y la autonomia en la vida
en general y en el trabajo en particular. Y, en esto, el saber juega un
rol muy importante. En esta ecuacion, el orden de los factores si
altera el producto.

Los jovenes han de ser formados como miembros sanos, labo-
riosos, diligentes y responsables de la sociedad, como ciudadanos
de Austria y miembros de Europa (Schulorganisationsgesetz, 1962).

Como vemos, el fin ultimo es la conformacion de miembros de
la sociedad sanos, laboriosos, diligentes y responsables. Esa es la
sociedad que proyectan las leyes, y tanto el gobierno como las ins-
tituciones hacen su parte para el cumplimiento de estos postulados
(véase cuadro 1).
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CunpRro 1.
Valores tematizados en Ia legislacion sobre el objetivo de la educacion

Valores tematizados Contenidos
Etica y valores humanos, Humanidad Solidaridad Tolerancia Paz Justicia
éticay moral
De relacién consigo, con los otros y con la naturaleza: la conciencia ambiental
De integracion Apertura al mundo Entendimiento de los problemas existenciales de la
humanidad
Personales Fomentar sentido critico Accion: hacer Fomentar la toma de decisiones
En lo escolary profesional Conocimiento | Conocimiento | Conocimiento | Fomentarla | Individuos sanos,
necesario para necesario | necesariopara | capacidad de laboriosos,
lavida para la la adquisicion juicio diligentes y
corresponsa- | auténoma del responsables
bilidad saber
En la sociedad Democracia basada en el respeto a los derechos Corresponsa- | Valores sociales
humanos bilidad
En lo espiritual Desarrollo en el Religioso La verdad La bondad Labelleza
sentido moral
Fuente: Schulorganisationsgesetz (1962).
Esquema 1.
El sistema educativo austriaco
| Universidad | Escuela superior | Academia |
13 atis: Alta Escuela 18
2 as Bachillerato | de Formacidn aws: Escuela de Escuela de 17
(iclo superior Profesional Formacion Profesional Formacion
«H1 AltaEscuelade | Media Profesional
" FormadiénTécnica | <Fscuela Técnica || (Sistema dual 16
10 “Hikc Academia de | .Academia comercial 15
9 Comercio Politécnico 14 Final de
-Hw: Alta Escgela de educacin
Economia obligatoria
8 ats Bachillerato Ciclo Bdsico | Escuela secundaria: nus antes Hauptschule 13
7 )
6 1
5 10
4 Escuela primaria 9
3 S |8
o .
2 g |7 Inicode
Hac] L.
3 educacion
S| o
1 D | 6 obligatoria
Jardin de nifios Parvulario 5
E =
T S 4
= O e
=3 3 Fdad minima

Fuente: Das Osterreichische Bildungssystem (2014).
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LA EDUCACION SECUNDARIA HAUPTSCHULE O LA HISTORIA DE LA
SEGMENTACION SOCIAL

Para transparentar el sistema de educacion en Austria y el lugar que
ocupa la Hauptschule y la NMs, partiremos del esquema clasico (véa-
se esquema T).

De los tres a los cinco afios, se asiste al jardin de nifios y el
preescolar, luego la primaria durante cuatro afios. Generalmente, se
va a la mas cercana al domicilio. Los nifios con serias dificultades
psicologicas o fisiologicas asisten a una escuela en la que reciben
atencion especial.

Para el nivel secundario, que en comparacion con México empie-
za relativamente pronto (a los 1o afios, véase el cuadro sobre el Sis-
tema Educativo Austriaco), hay dos opciones: la Hauptschule hasta
2012 y exclusivamente la NMs a partir de 2018, o el Gymnasium.
La primera dura cuatro afos. La otra opcion es el ingreso directo al
bachillerato en la Escuela Superior General (AHS, por sus siglas en
aleman) o comunmente llamado Gymnasium. En esa escuela, se cul-
mina el proceso de formaciéon con un examen denominado matura
que avala el derecho a ingresar a la universidad; los cuatro primeros
anos del total de ocho que dura el Gymnasium corresponden al nivel
obligatorio de la escolaridad; se le denomina nivel basico del bachi-
llerato. Normalmente, se suelen igualar esos cuatro primeros afios a
una forma de secundaria. Sin embargo, yo no estoy de acuerdo con
ello. Los niveles de exigencia, de formacion y de evaluaciéon son muy
diferenciados en la Hauptschule o secundaria y en los Gymnasium
o AHS. No hay punto de encuentro entre esos sistemas y ésa es la
razén por la cual en este trabajo sélo analizaremos la secundaria
como la Hauptschule y la NMs, pues aunque asisten los nifios de la
misma edad, en la primera si hay una ruptura en la formacion a los
15 afos, mientras que en el Gymnasium hay una continuidad en el
proceso de formacion iniciado en el quinto de escolarizacion hasta
el doceavo con la logica de un horizonte de formacion universitaria.
Por supuesto que lo anterior implica que los planes, programas y
niveles de exigencia sean muy diferentes, también los maestros y su
formacion; mientras los docentes de la Hauptschule tuvieron estu-
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dios de nivel licenciatura apenas a partir de 2007 (antes sélo era de
bachillerato), los de bachillerato fueron siempre universitarios. Tam-
bién hay diferencias enormes en el curriculo, las formas de evaluar
y la misma organizacion institucional: cuando los alumnos ingresan
al Gymmnasium o a la AHs a los 10 afos, ya estan en el bachillerato
y, si aprueban todos sus examenes, su ingreso a la universidad es au-
tomadtico, mientras los alumnos de la Hauptschule, cuando ingresan,
solo tienen un camino seguro: al concluir, a los 15 afios, aprenderan
algtin oficio en la formacion dual, cualquier otra opcion es incierta
y tienen que luchar por conseguirla. Y pocos lo logran. Justamente,
eso ha constituido la esencia del sistema de formacion austriaco: la
diferenciacion escolar y social temprana por la falta de universaliza-
cién de la educacion bdsica, de tal modo que la bifurcacion Haupts-
chule/Nms o Gymnasium indica claramente que no sélo hay diferen-
tes tipos de secundaria, sino que hay dos formas diferenciadas de
atender a la poblacion mayor de 1o afnos: secundaria o bachillerato.
A continuacién, un cuadro comparativo hecho por la Secretaria de
Educacion Publica (sep) con el fin de esclarecer la correspondencia
de estudios con México para revalidacion de estudios y en el cual
se puede ver ese proceso de continuidad del bachillerato a partir de
los 10 afios y la diferencia con la Hauptschule, hoy la NMs (véase

cuadro 2).
Cuapro 2.

México Austria

Primaria Educacién primaria Educacién primaria

10203940 10203040 10203040

Educacion secundaria Secundaria bésica

A (bachillerato) (Hauptschule o nus)

5.0§6.0 1020 1920

Secundaria

1020 3.040 3940

Secundaria superior
3.0 5.0 1.0%

Bachillerato (nivel medio superior)
102030 6.07.080 203040

Fuente: sep y oes (s/ds).
*Para acceder a los niveles del 1al 4 hay que aprobar con muy buenas notas los niveles
anteriores para ingresar a la axs. En su mayorfa, los alumnos toman el camino de la formacién profesional.
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De lo anteriormente sefialado, podemos deducir que el sistema
escolar austriaco se caracteriza por ser uno que a muy temprana
edad clasifica y direcciona a los jovenes hacia ciertas actividades
profesionales y, con ello, a la pertenencia a una clase social. Cabe
aclarar que la ley permite el paso de un nivel al otro, pero es poco
frecuente que los jovenes pasen de la Hauptschule o secundaria al
bachillerato; las barreras son dificiles de atravesar, por el hecho de
estar sefialado como alumno de una secundaria. Asi, los niflos que
concluyen la primaria (cuarto grado/to afos de edad) y que reciben
una nota menor al muy bien o bien no podran acceder al Gym-
nasiwm y muy dificilmente a las instituciones de educacion supe-
rior. Esos alumnos sé6lo tendran acceso a las escuelas secundarias
(Hauptschulen) y su futuro es recibir alguna formacién profesional
en el sistema dual.™

La duracion de la educacion obligatoria era, hasta 1962, de ocho
anos, la reforma escolar de ese afio la aument6 a nueve. Para ello, la
Hauptschule agregd un ano llamado “politécnico”, que cursan s6lo
los jovenes que al concluir el octavo ano de educacion obligatoria
no han logrado continuar en otro tipo de escuela de nivel mayor,
sea Gymnasium o alguna escuela media de formacion técnica. Ese
afno (politécnico) es un periodo propedéutico donde los jovenes se
preparan para su ingreso al mercado de trabajo; aprenden a hacer
su curriculo, a presentarse, a plantearse objetivos, etcétera. Respecto
a los jovenes que ingresan al politécnico, a pesar de ser vistos como
los ultimos en la escala escolar, y por lo tanto social, en realidad
podemos verlos como jovenes protegidos que no son abandonados
a su suerte; aqui vale la reflexion en torno a los esfuerzos de los dife-
rentes niveles de gobierno y de organizacion laboral para asegurar a
estos jovenes un lugar digno en la sociedad. Me voy a permitir hacer
un excurso para explicar esta situacion de los jovenes egresados de
la secundaria con el interesante sistema de formacion dual, y dar con
ello una visién mas amplia del sistema educativo de este nivel.

12 Formacién en algun oficio en empresas en las que reciben formacion practicay en la escuela,
donde adquieren los conocimientos tedricos del oficio en el que se estdn formando ademés
de inglés, derechos laborales y diversas actividades.
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El sistema de formacion dual se llama asi por ser una formacion
temprana para el trabajo; dividido entre la practica en una empresa
certificada durante tres dias y la asistencia dos dias a la semana a la
escuela de formacion profesional. Por ejemplo, para ser mecanico
automotriz, los jovenes ingresan a una empresa automotriz, trabajan
ahi tres dias y dos dias son liberados para ir a la Escuela de Forma-
cion Profesional de Mecanicos Automotrices. Durante el periodo de
formacién que, dependiendo del oficio elegido podria ser de dos a
cuatro afos, los jovenes reciben un sueldo e inician sus aportaciones
a la Seguridad Social. Su estatus es un intermedio entre estudiante y
trabajador, y estan protegidos por la ley. Cada afo, se observan las
cuotas de egreso escolar proximas y una entidad paritaria planea
la manera en que se abordara la situacion; esta entidad tiene re-
presentantes del Ministerio del Trabajo, Economia, Educacion, las
Confederaciones Patronales, las Confederaciones de Trabajadores
y el Servicio del Mercado de Trabajo. Ellos no s6lo dictaminan la
diversidad de formaciones que se ofreceran y bajo qué condiciones,
sino que también revisan la apertura de plazas en el mercado de tra-
bajo y para qué oficios.

En épocas de crisis y frente a la amenaza de menor apertura de
plazas a las que se requeriran, llega a haber programas de apoyo a
las empresas para que puedan cumplir con la funcién encomendada.
No todas las empresas estan certificadas para ser formadoras. Para
ello, la primera condicion es que el duefo se interese, la segunda es
que haya un formador en la misma; es decir, un maestro de algtin
oficio (generalmente el mismo duefio de la empresa) que debe ade-
mas tener una formaciéon como tal. Entonces, las empresas reciben
la certificacion. Una forma de apoyo a las empresas para que abran
plazas de formacion puede ser exenciones de impuestos o que el
gobierno asuma algin pago a los jovenes que en situaciéon normal
estaria a cargo de la empresa. Austria es un pais de pequefos empre-
sarios, asi que si bien existen plazas en las grandes multinacionales
como Siemens o cualquier otra, una gran parte de los procesos de
formacion la adquieren los jovenes en pequefias empresas.

En las escuelas, reciben formacion tedrica de los procesos que los
ocupan, por ejemplo, para la industria del pan: aprenden aspectos
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teoricos del oficio, como tipos de cereales, tipos de harinas, procesos
quimicos de las masas y harinas, cuidado de las mismas, manejo
adecuado de insumos, etcétera; aprenden también inglés, derechos
laborales y realizan actividades extraescolares. Asi, aunque este sis-
tema es severamente criticado por definir a tan temprana edad la vida
de los sujetos, lo que si es cierto es que no son abandonados a la
mano del buen dios cuando concluyen la educacion obligatoria. Esta
politica publica, de cuidado de sus nuevas generaciones, se refleja en
la baja tasa de desempleo juvenil en épocas en las que en otras re-
giones azotaba severamente a los jévenes, como en Espaiia en 2008.
Estas politicas permiten que éstos vislumbren un futuro posible que
les permita integrarse dignamente al mercado de trabajo mientras se
mantiene abierta siempre la posibilidad de retomar los estudios via
examenes de admision, si asi fuera el caso. La prueba de que esto es
posible es el hecho de que en una bisqueda realizada en la bibliote-
ca nacional de aquel pais con el tema tesis doctorales y de maestria
sobre la formacion dual, encontré que una gran parte de ellas habian
sido escritas por jovenes que provenian de este camino de formacion
dual, el llamado Lebre (oficio), y en sus estudios doctorales seguian
interesados en el tema y agradecidos por la formacion recibida en su
adolescencia.

Volviendo al egreso de la Hauptschule o NMs, quienes obtienen
mejores notas y tienen interés pueden ingresar a alguna de las institu-
ciones educativas del siguiente nivel. La escuela media de formacion
profesional (BMs, por sus siglas en aleman) no da acceso a los estu-
dios universitarios, pero es un nivel técnico superior al del aprendiz.
La escuela superior de formacion profesional (BHS, por sus siglas en
aleman) si termina con la certificacion (matura) para el acceso a las
instituciones de educacion superior. En estos tres tipos de estudios
(Lebre, BMS o BHS), el joven acaba con una capacitacion técnica la-
boral, de diferente nivel, pero competencia laboral al fin. Hay otras
escuelas de formacion profesional como las academias comerciales,
las de trabajo social, pedagogia social, enfermeria, que sin necesidad
de ser universitarias son estudios profesionalizantes que permiten
una amplia gama de actividad laboral. De todas las escuelas, sélo la
AHS 0 Gymmnasium culmina sin formacion profesional y dnicamente
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con la certificacion para el ingreso a las instituciones de educacion
superior. Y, de todas las escuelas, s6lo la AHS (no profesionalizante)
y la BHS (profesionalizante) otorgan el derecho a continuar los es-
tudios universitarios de manera directa con la sola presentacion y
aprobacion del examen de egreso del bachillerato, la matura.

Los nifios que al concluir la primaria no reciben notas suficientes
ni para ir a la Hauptschule van a la escuela especial; generalmente,
éstos son nifos cuyo idioma materno no es el aleman o nifios con se-
rios problemas de conducta o de aprendizaje, para los que su futuro
es el trabajo como ayudantes generales o como acreedores de ayuda
social. El gobierno asume el alto costo de estas escuelas, pues cuen-
tan con cuidadores para todas aquellas personas con déficits serios.

Como podemos ver, la educacion de los nifios hasta los 1o afios
es general. A partir de esa edad, la educacion esta claramente dife-
renciada en un sistema que recuerda los tres niveles de rendimiento
en la Hauptschule: bueno (AHS y BHS), regular (BMs) y malo (Lebre)
por describirlo de manera plana; ademas de la escuela de educacion
especial. Grosso modo, ésta era la organizacion escolar hasta 2008
en que se inici6 un cambio desde la Hauptschule. Podriamos decir
entonces que, hasta hace poco, la organizaciéon escolar en Austria
era un organismo vetusto y tradicional caracterizado por generar
una temprana diferenciacion escolar y, con ello, social. Los métodos
de ensefianza y de evaluacion eran muy tradicionales. A pesar de
existir, en teoria, la movilidad horizontal entre un nivel educativo y
otro, era poco frecuente, de modo que esa decision a los 10 afios en
la mayor parte de los casos era definitiva. Los métodos de trabajo
en la totalidad del sistema eran muy tradicionales; se encontraban
excepciones en algunos espacios generados por la ley de autonomia
escolar aprovechada por sectores criticos de la juventud post 1968.

Una cualidad positiva del sistema de educacion austriaco es la
amplia gama de terminaciones educativas en términos técnicos y tec-
nologicos. La formacion dual es el inicio y la universitaria es la cul-
minacion. En esta sociedad, es claro que no a cualquiera le interesa
ni tiene que acceder a la educaciéon superior y tampoco es necesa-
riamente ni posible ni deseable para todos. La formacién técnica no
significa algo negativo, es una posibilidad entre muchas. Pero, mas
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alla de esos aspectos, el diagnostico basado en experiencias alterna-
tivas, investigaciones y resultados de evaluacion internacionales fue
contundente: hacia falta una reforma educativa.

De modo que esta historia empieza a reescribirse por la via de
la reforma de la Hauptschule, lo que significa que no se unificarian
todas las escuelas para dar lugar a la escuela universal (como lo
planteaban los criticos al sistema), pero se cambiaria la secunda-
ria (Hauptschule) tratandola de llevar a los estindares de la AHS
o Gymnasium* y se promoveria de esta forma la movilidad de los
alumnos con mayores capacidades para estudios de nivel superior.
Los datos estadisticos demuestran que ultimamente esa movilidad
ha aumentado de forma considerable. Al respecto, cabe senalar que
los padres de familia no son ajenos a estos cambios, cada vez las
familias intervienen mds activamente para que sus hijos accedan a
una mejor formacién. Podemos hablar de una sinergia muy intere-
sante que estd cambiando el espectro de la educacion en Austria;
por supuesto, la pregunta por hacerse es ¢quiénes son los que estdn
quedando fuera del esquema de la educacién media superior? La
respuesta nos la dan los analisis de las estadisticas nacionales: los
mas pobres entre los pobres, los extranjeros de paises pobres y de
padres no escolarizados.

La muerte de la Hauptschule

A lo largo del desarrollo de este gran proyecto sobre las secundarias
en diversas latitudes,” hemos constatado cambios importantes en
todos los paises seleccionados. Y Austria no es la excepcion. Des-
pués de 100 afos de existencia de la secundaria, Hauptschule, se
inicia una ambiciosa reforma de este nivel, la cual implica un cambio
radical, desde los principios pedagogicos, de evaluacion, organiza-
cion, capacitacion de los maestros y hasta del mismo nombre. La

13 Véase el apartado de evaluacion en este trabajo.
*  Véase la Introduccién a estos cuatro volumenes de La educacién secundaria en el mundo: el
mundo de la educacién secundaria.
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Hauptschule pasa a ser la Neue Mittel Schule (Nueva Escuela de en
Medio, en sentido literal) y rompe con la tradicion de la mal afama-
da Hauptschule.

Ese cambio aparece en el contexto de las nuevas exigencias del
mundo del trabajo respecto a la formacién y de la nueva organiza-
cién y funcionamiento de la sociedad del conocimiento y las nuevas
tecnologias. La misma Hauptschule veia venir su declive, perdia a los
nifios mas adelantados y a pesar de intentos por ofrecer alternativas
académicas (se fueron especializando por dreas como computacion,
deportes, musica, medio ambiente, etcétera) fue dejando de respon-
der a las necesidades que exigian los tiempos actuales. El momento
fue propicio para la reforma, que yo llamaria un buen intento por
reducir la distancia entre la Hauptschule y el Gymnasium. En las
siguientes paginas, trataré de exponer las razones por las cuales con-
sidero la NMs un buen intento y en qué consistieron esos cambios.

Antecedentes de la reforma a la Hauptschule:
movimientos de autonomia

Mientras me acercaba a la documentacion referida a la actual refor-
ma educativa de Austria reconocia elementos vistos, vividos, estu-
diados y trabajados relacionados con sus escuelas alternativas: las
escuelas Freinet, las Montessori, las basadas en la pedagogia Gestalt,
etcétera. Sorprendia encontrar tantos patrones facilmente identifi-
cables de estas pedagogias en la reforma; cuando me acerqué a los
responsables de ésta y a los directivos de escuelas que iban a la van-
guardia, encontré una sorprendente pasion contagiosa por lo que
hacian. Y cuando revisé un texto sobre los proyectos generados por
la ley de autonomia escolar de 1962,y encontré los nombres de estos
funcionarios y encargados del aterrizaje de la reforma en aquellos
movimientos, todo adquirié sentido (Posch y Altrichter, 1993).

Esos descubrimientos me permitieron establecer elementos para
el analisis: si bien la reforma se enmarca en una tendencia interna-
cional, hay elementos de la historia antigua, y sobre todo reciente,
que hacen de ella un fenémeno particular, la manera en que se en-
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garzan los diferentes actores a partir de su historia de lucha por el
cambio en las escuelas, por su dinamismo, espiritu critico y cono-
cimiento tedrico y practico permite entender que esta reforma va a
echar raices, si no la mutila algin posible gobierno conservador que
pudiera llegar al poder.

Asi, pues, los antecedentes en la historia de la reforma escolar
referida a la secundaria se sittian en la larga lucha por la autonomia
escolar. Ya desde la revolucion de 1848, ya en la Primera Republica
(1919-1934), se luchaba por la democratizacién de las escuelas. En
épocas mas recientes, apenas en 1988, aparece otra vez la discusion
con la llamada “autonomia escolar” que surge en el contexto de
una discusién mayor relacionada con medidas de ahorro en el gasto
publico, desempleo de maestros, caida del nimero de estudiantes y
crisis de la escuela secundaria, lo que desembocé en esta reforma
de la educacion media y otras medidas encaminadas a la formacion
inicial y continua del profesorado.

Mas alld de la democratizacion, la educacion en Austria ha es-
tado muy vinculada con sindicatos, y con ello a partidos. Durante
la posguerra, Austria quedé politicamente organizada en un sistema
bipartidista, lo que se reflejaba en la organizacion escolar. Los con-
servadores democratas cristianos vs. los socialistas, después autode-
nominados socialdemocratas. El acceso a los puestos clave de direc-
cion escolar estaba relacionado con la pertenencia a uno de los dos
partidos, lo que afectaba evidentemente la vida escolar, sobre todo
la vida interna de los docentes. De ahi que la democratizacion, en el
sentido de “derecho a participar en la toma de decisiones”, se asocie
con terminar con la nociva intromision de los partidos en la vida de
las escuelas. Sin embargo, algunas de las medidas estan encaminadas
a la despolitizacion de los 6rganos colegiados. Si bien los problemas
sefialados no son faciles de superar, es probable que esos aspectos
sean cada vez menos importantes y que las tendencias de manera “na-
tural”, como se estin moviendo las sociedades, pasen de lo politico
a lo mercadologico; es decir, a la elevacion de la eficiencia.

En todo caso, los aspectos basicos desde los que se tratdé de me-
jorar la vida interna de las escuelas, alejandola de la vida partidista y
de la burocratizacion, fueron una escuela orientada en las bases, con
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apoyo y ayuda desde fuera, ninguna prescripcion de contenidos de
reforma y siguiendo iniciativas pedagdgicas desde la base.

Desde la década de los setenta, como consecuencia del desarro-
llo del pensamiento critico del movimiento estudiantil post 1968,
se desarrollaron una serie de iniciativas promovidas por profesores
y padres de familias criticos respecto al sistema educativo y social
tradicional. Estos movimientos provenian fundamentalmente de las
juventudes catolicas y de la izquierda.

En Viena y Graz, se desarrollaron proyectos alternativos esco-
lares, se organizaron redes de maestros con reuniones semestrales,
hubo una organizacién llamada Maestros por la Paz, maestros Frei-
net, todos ellos experimentando con métodos de ensefianza autoges-
tivos; también se instaur6 una organizacion llamada Escuela Huma-
na y se iniciaron reuniones con la prensa, se produjeron materiales
para los maestros interesados, se realizaron seminarios de capacita-
cion, se gestaron grupos de trabajo. Todo esto influyé para que en
las escuelas normales y pedagogicas de Viena y en la provincia de
Burgerland se iniciaran modelos para una capacitaciéon docente bajo
un modelo orientado a la participacion, descentralizado y regional.
El desarrollo escolar autbnomo muestra su rostro mas claro en la
implantacion de la integracion educativa de las personas con disca-
pacidad llevada a cabo en contra de la voluntad de las autoridades;
integracion que fue posible gracias a la presion realizada por los
padres de familia.

Gstettner y Wakounig (1991) hablan de nichos en el sistema es-
tablecido y movimientos opositores que se formalizaron desde abajo
y que significaban focos rojos sociales, y que estas tendencias que
permitirian ablandar las estructuras jerarquicas centralizadas son lo
que posibilitaria visualizar cambios en el futuro.

Otro aspecto que imprimié su sello en esta discusion fue la re-
gionalizacion o federalizacion sostenida por el partido conservador
de corte demdcrata-cristiano (OVP, por sus siglas en aleman) que
planteaba la necesidad de descentralizar las decisiones y pasar las com-
petencias decisorias del nivel estatal al municipal y de éste a las es-
cuelas; discusiones llevadas a cabo a principios de la década de los
noventa en el contexto de las disputas producidas por la integracion

312 PATRICIA DE GUADALUPE MAR VELASCO



a la Union Europea en torno a federalizar o autonomizar. Por su par-
te, el partido socialdemécrata consideraba que con esta autonomia
los conservadores pretendian solamente un traslado de las estruc-
turas jerarquicas al ambito regional. Los intentos conservadores no
prosperaron, y hasta la fecha las escuelas siguen siendo asunto de la
federacion, con algunos elementos de autonomia regional, local y
escolar referidos a los métodos de trabajo y ensefianza, no hacia el
discurso de la excelencia hueco y promovido desde los sectores con-
servadores de la sociedad. Finalmente, a manera de epilogo para esta
historia, quisiera registrar una respuesta de un profesor miembro de
una escuela “autébnoma” sobre su experiencia, 15 afios después y a
raiz de la conversion de su Hauptschule en NMms:

La NMs para mi y mis colegas en realidad no trajo muchos cambios,
los aspectos mds importantes de las clases coordinadas o en equipo,
o por ejemplo, la supresion de los subgrupos de rendimiento se llevo
a cabo en nuestra escuela sobre la base de la escuela experimental en
el marco de la autonomia escolar y desde entonces qued6 establecida
[...] Y si hay una diferencia, pues poco a poco los equipos funcionan
mejor, planeamos juntos, conversamos sobre solucién de problemas y
desarrollamos estrategias para el futuro, hemos conformado una co-

munidad escolar (BMUK, 2010: 176).

Considero que esta respuesta deja muy clara la funcion precur-
sora de los proyectos experimentales basados en la ley de autonomia
como experiencias sustentantes en el aula y en la escuela para la gran
reforma que esta significando la NMs.

De la vieja escuela secundaria principal, Hauptschule, a una
nueva secundaria “de en medio”, NMs

En una primera instancia quisiera referirme fundamentalmente a la
antigua Hauptschule, pues aunque ha ido desapareciendo al trans-
formarse en NMs, es el referente frente al cual se estd haciendo la
reforma de este nivel educativo; considero que no se puede hablar de
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ésta sin referirnos a la Hauptschule, pues la Nms heredarad problemas
y contextos de la vieja secundaria.

La escuela en Austria, y sobre todo la Hauptschule en cuanto
a su calidad, varia dependiendo de muchos factores, uno de ellos
es el lugar donde se encuentre, pues las Hauptschulen en Viena, la
capital, son de menor calidad que las de la provincia. Y es que las
de provincia representaban con frecuencia la tltima oportunidad de
formacién de los nifios, quienes al concluirla deben llevar a cabo
una formacién en algun oficio o escuela comercial o de negocios;
para aquellos con mejor situacién econémica o de relaciones fami-
liares, existia siempre la opcion de emigrar a ciudades mas grandes,
donde se ofreciera la posibilidad de una formacién en el siguiente
nivel. Por otro lado, como lo demostraron estudios realizados, los
profesores en la provincia tienden a calificar mds estrictamente a los
alumnos que los profesores de la capital del pais. Cabe sefialar que
muchas escuelas en Austria ofrecen la posibilidad de internados para
cubrir esas necesidades de formacion de los estudiantes de distintas
regiones y sin escuelas de nivel medio.

Curiosamente, la falta de opciones de educacion en el campo
produce una especie de escuela universal que necesariamente es la
Hauptschule; la necesidad obliga a la “universalidad”, al ser la tni-
ca opcion para todos hasta lograr una edad que permita migrar a
otra ciudad para realizar estudios. De este modo, es muy probable
que los alumnos de las provincias resultaran ser mejores, pues al no
haber mas que Hauptschulen se recibe a la totalidad de la poblacion
infantil, lo que pudiera confirmar la hipétesis de que la diversidad
genera calidad y no a la inversa, sin olvidar, por supuesto, la im-
portancia de los otros elementos sistémicos: maestros, métodos de
estudio, apoyo familiar, falta de distractores en el campo, etcétera.
En cambio, en centros urbanos mayores, la oferta educativa es muy
variada, lo que hace que, a pesar de la tradicion de que “la mejor
escuela es la que estd en la esquina de tu casa”, los padres puedan
mandar a sus hijos a aquella que quieran, lo que ha significado la
transformacion de ciertas escuelas ubicadas en zonas de residencia
dominadas por familias de inmigrantes donde los nifios austriacos
representan la minoria, o que haya escuelas donde predominan ni-
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fios de familias de la clase trabajadora, con todo lo que eso significa
en términos de ausencia de apoyo académico a los menores por falta
de recursos econémicos o académicos.

Por supuesto, en los distritos de clases medias y altas, las es-
cuelas tienen una poblacion escolar conformada por nifios con un
entorno cultural mas elevado, lo que automaticamente sube el nivel
de las escuelas. De cualquier modo, en esas delegaciones de privile-
giados, los nifios raramente irdn a la Hauptschule, mas bien lo haran
directamente al Gymnasium.

Las bajas notas obtenidas por los alumnos durante sus estudios
en la secundaria provocan que éstos tengan la impresion de que no
“sirven” para el estudio; los fracasos escolares son vividos como fra-
casos personales, como si el entorno y la misma escuela fueran aje-
nos a ello. Estos elementos se juegan constantemente entre los alum-
nos de la Hauptschule, quienes vivieron el rechazo para ingresar al
bachillerato y fueron enviados a la escuela de menor rendimiento.
Entonces, obtener bajas calificaciones en la Hauptschule es una pro-
fundizacion de la herida, significa ser atrasado entre los atrasados.
Mucho se escribi6 sobre el tema Hauptschule, por lo general en una
discusion entre dos bandos y sus respectivos detractores o seguido-
res. Afortunadamente, la academia también se ocupé del tema y el
mismo Ministerio de Formacion (antes nombrado Ministerio de Ins-
truccion) ha dedicado recursos para la investigacion sobre este nivel
educativo, asi como para la busqueda de soluciones.

Algunas de las observaciones criticas al modelo de funcionamiento de
las Hauptschulen han sido tradicionalmente las bajas posibilidades
de ascenso que ofrece. Tres cuartas partes de los estudiantes que fraca-
saban en los estindares educativos proceden de familias desfavoreci-
das, dicen Bacher y otros socidlogos de la Universidad de Linz (Bacher,

Leitgob y Wetzelhtitter, 2011).

Los estudiosos sefialan que las desventajas podrian mejorar en
las escuelas de tiempo completo, pues recibirian el apoyo que en casa
no tienen. Y un estudio periddico entre padres de familia financiado
por la Camara del Trabajo de Austria sobre la ayuda extraescolar
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dio por resultado que la mayoria de los padres, en coincidencia con
los expertos, solicitarian medidas en torno a

la ampliacién de las escuelas de tiempo completo, y con ello al refor-
zamiento de las capacidades individuales de los nifios en las escuelas.
También hay un acuerdo entre los padres, sobre todo en que los cursos
deben organizarse de tal forma que los alumnos comprendan ya en la
escuela los contenidos para que no sea necesario tomar ayuda extraes-

colar (Nachhilfestudie, 2012: 43).

Un aspecto que siempre es problematico en las escuelas es el
de los nifios hijos de migrantes. La falta de dominio de la lengua (y de
acuerdo con lo que observé), la creencia de que los nifios aprenden
solos y de manera natural, asi como las dificultades en los procesos
de aculturacion inherentes a la socializacion en la escuela versus la
resistencia de familias y nifios hijos de migrantes a esto, generan un
atraso en estos escolares con relacion a los nifios nativos. Mas de
un tercio de ellos no cubre los estandares educativos. Pero no sélo el
origen es determinante, algunos estudios muestran que la clase so-
cial y el nivel educativo de los padres juegan el papel mas importan-
te; es decir, el indicador ambiente sociocultural (mas la presencia del
indicador migracion) sigue siendo factor decisivo relacionado con
una presencia menor de estos jovenes en la educacion media supe-
rior y superior. Al respecto, cabe sefialar la preeminencia del indica-
dor contexto sociocultural en un estudio realizado por Nagy (2006),
quien al analizar los datos de las migrantes o hijos de migrantes con
relacion al contexto sociocultural se encontré que la gran diferencia
radicaba mads en el nivel sociocultural que en el hecho de ser migran-
tes o hijos de migrantes. Incluso, las diferentes etnias mostraron dife-
rencias entre si, los turcos tienden mds a intentar que sus hijos vayan
al bachillerato que los de otros paises. Sobre este tema, se planted
la hipoétesis del poco interés de los padres en ello para no perder los
vinculos y mantenerse como unidad con similares caracteristicas, lo
cual es plausible, pues los migrantes que desconocen el idioma (es
el caso de muchas madres de familia que no trabajan fuera de casa)
viven la sociedad y la cultura como algo amenazante a su propia
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identidad y cultura (Nagy, 2006). Hay también elementos sistémicos
que se estan jugando en estas circunstancias, tales como la no exis-
tencia de la escuela universal hasta los 15 afios, lo que tiene efectos
sobre la atenciéon mas individualizada que la escuela que decide el
futuro a la edad de 1o afos (Bacher, 2007). El mundo escolar en la
actualidad presenta una complejidad que no se puede resolver, ni
real ni académicamente hablando, con una correlacién de variables.

Otro problema que enfrentaba la escuela, en particular la Haupi-
schule, fue la pérdida de la buena imagen de la profesion docente,
aun cuando es una de las mejores profesiones si de tener un empleo
seguro se trata. Su reconocimiento social se fue deteriorando cada
vez mas, sobre todo a raiz de los resultados obtenidos en las evalua-
ciones internacionales. De este modo, los maestros cargaban con las
consecuencias de un “envejecimiento” de las formas de trabajo, una
capacitacion insuficiente frente a las nuevas demandas planteadas
a la escuela, una seleccion social que hace el sistema escolar y una
falta de disposicion de las fuerzas politicas conservadoras para lle-
gar a un acuerdo que permitiera una reforma sustancial a este nivel
educativo. A lo anterior, hay que agregar la falta de autorreflexion
en el sistema, lo que incluye a los maestros mismos y sus practicas
educativas.

Quisiera abordar otra problematica del sistema que ha sido muy
discutida, pues tiene que ver con como se asume, desde una perspec-
tiva pedagdgica, la practica docente: la evaluacion. Desde sus orige-
nes, hubo dos tipos de subgrupos de rendimiento en cada grupo de
la Hauptschule. En el A, se encontraban los alumnos mas adelanta-
dos y en el B los mas débiles académicamente hablando. Los niveles
eran permeables, los nifios podian bien pasar de un nivel al otro y
también encontrar una salida a las llamadas Mittelschulen que, sin
ser de nivel bachillerato, si garantizaban mejores posibilidades de
formacion y un mayor reconocimiento social. En la década de los
ochenta se cambi6 el sistema general de los grupos A y B, que era
poco diferenciado, por otro de grupos de rendimiento en las tres ma-
terias basicas (alemdn, inglés y matematicas), con el fin de apoyar de
manera puntual las potencialidades y déficits, y con ello disminuir la
cantidad de nifios con problemas en las materias. Las criticas a este
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sistema de segregacion interna se refieren, sobre todo, a que a los
menores se los clasifica y, con ello, sus problemas se vuelven “una
profecia que se autocumple”, lo que complica la superacion de sus
dificultades académicas Sin embargo, no todos los maestros lo veian
asi. Una de las profesoras de este sistema que entrevisté lo senald
como un “acicate para los muchachos”*# que les permitia asumir un
compromiso para lograr un mejor nivel.

Un aspecto importante, segiin nos muestran las tendencias, es
lo relacionado con el género, la evaluacion y el acceso a la forma-
cion. Al respecto, me gustaria comentar un trabajo de Altrichter y
Nagy (2009) en el que se analizan las brechas de género, que siguen
mostrando aspectos para la reflexion y la toma de decisiones. Estos
autores, al analizar resultados de pruebas objetivas y compararlos
con las evaluaciones otorgadas por los maestros, encontraron que
las mujeres recibian mejor evaluacion que la obtenida en las prue-
bas objetivas, lo que se reflejaba mas adelante en su desempefio,
que no era tan bueno como podia esperarse dadas sus calificaciones.
Los investigadores nombran a este fendmeno “dramatizacion de gé-
nero”, lo que significa que si las nifias son mds calladas y atentas
en clase, los maestros les otorgan calificaciones un punto mas arriba
que a los nifios, que son mas inquietos y tienden a “molestar” mas
durante las lecciones. Lo anterior, sobre todo, en materias como fi-
sica y quimica, pues las exigencias en estas disciplinas son menores
por no ser objeto de evaluaciones de egreso, fendmeno presente en
menor medida en matematicas (2009). Lo anterior se refleja en que
hacia el final de los estudios las mujeres tienen las mejores notas y
los hombres las peores pero, como se sefialé antes, también que se
enfrenten a problemas de desempeifio por los déficits no trabajados.
Otra perspectiva de analisis de Nagy (2006) fue considerar género
y origen de la escuela por campo-ciudad; en la ciudad, son mas las
jovenes que reciben el derecho a continuar en una AHS o bachillerato
que en las escuelas del drea rural; 17 por ciento de varones versus 11
por ciento de mujeres en escuelas rurales, y 4 por ciento de varones
versus 31 por ciento de mujeres en escuelas urbanas lograron el in-

14 Entrevista a una maestra. Viena, septiembre de 2013.
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greso al bachillerato. Dos aspectos se juegan en la exclusion de los
varones, el origen lingiiistico no aleman y el haber rebasado la edad
reglamentaria. Para estos jovenes, la tnica opcion que les queda si
quieren acceder a una formacioén superior es hacer la matura; es de-
cir, el examen reglamentario de culminacion del bachillerato como
postulante externo, pero no como alumno regular del bachillerato,
la AHS o el BHS, lo cual es una barrera dificil de superar. En cuanto a
las nifas, son las citadinas quienes registran un rendimiento menor
debido a que son repetidoras o son colocadas en los subgrupos de
rendimiento bajo y, como ya se sefald, una vez que se coloca a un
alumno en ese nivel es muy dificil que logre la salida hacia otro tipo
de escuela.

De lo anteriormente sefialado, bien puede decirse que el estatus
logrado asi como la certificacion de ingreso o no a la ensefianza
media superior, estan influidos no s6lo por las caracteristicas de la
composicion de los grupos de estudiantes, sino evidentemente tam-
bién por criterios de evaluacion y niveles de exigencia diferenciados
tanto de manera regional como por las escuelas mismas y los maes-
tros (Nagy, 2007).

Una tercera parte de las nifias se encontraba, después de la pri-
mera evaluacion, en la categoria de rendimiento mas baja, lo que las
colocaba de forma automatica en un lugar desde donde era imposible
el acceso al bachillerato (nivel basico). Para los chicos, la situaciéon
se presentaba en uno de dos. Lo anterior nos lleva una y otra vez a
la relacion campo/ciudad y nacionales versus extranjeros. Y es como
estamos viendo, Hauptschule no es igual a Hauptschule. El mismo
estudio (realizado en la ciudad de Salzburgo) mostré la enorme pro-
porcion de alumnos de origen extranjero en las escuelas de esa ciudad,
en oposicion a las zonas rurales. En promedio, hay 54 por ciento de
alumnos extranjeros en la ciudad contra 4 por ciento en el campo. La
investigadora encontré una escuela donde el porcentaje era de 9o por
ciento. En la ciudad, hay mds nifios diagnosticados con algtn proble-
ma: 1.9 por ciento en la ciudad contra 0.6 por ciento en el campo; asi,
los problemas y la falta de dominio de la lengua hacen de esto un esco-
llo adicional para maestros y compaiieros. En la ciudad, 46 por ciento
estd fuera de la edad reglamentaria escolar por la categorizacion en
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niveles de rendimiento bajo. Con relacion al rendimiento, la ciudad
también aparece en desventaja, pues sélo tiene 19 por ciento de estu-
diantes en el nivel alto de rendimiento, mientras 33 por ciento esta en
el nivel mas bajo. En oposicion, 38 por ciento de los nifios que viven en
el campo esta en el mas alto y s6lo 9 por ciento en el mds bajo. La ma-
yor parte de los estudiantes de las regiones conurbadas pertenecientes
a la secundaria vienen de la clase media baja y tienen antecedentes mi-
gratorios. De ahi que haya pocas expectativas de apoyo familiar para
los nifios y para la escuela (Nagy, 2006). La configuracion especifica
de la poblacién estudiantil lleva a los alumnos de la Hauptschule de
zonas conurbadas a un desarrollo poco favorecedor del aprendizaje
y, consecuentemente, a un pobre rendimiento en el aprendizaje de los
diferentes talentos. Un aspecto desafortunado para el futuro de los
jovenes es que la conformacion especifica de la poblacion estudiantil
(en la relaciéon campo-ciudad) lleva a los alumnos de las Hauptschu-
len rurales, como consecuencia de normas de evaluacion mas estrictas
que en la ciudad, a injusticias en el otorgamiento de certificaciones
para el ingreso al bachillerato de ciclo superior (Nagy, 2008). De esta
manera, en las ciudades pudiera suceder que estos jovenes tuvieran
un ingreso automatico a la universidad, mientras los que vienen del
campo tendran que tener mejores notas, por lo menos un “bien”, o
que la conferencia de profesores los recomiende ampliamente para
poder continuar con sus estudios académicos. “Hace falta objetividad,
validez y confiabilidad en las evaluaciones y calificaciones que estin
definiendo el futuro de los jovenes, pero no se ve solucion a largo
plazo” (Nagy, 2008: s/p).

La situacion tan diversa y el hecho de que los padres de nifios
citadinos ejerzan una mayor presion para el logro de una mejor es-
cuela para sus hijos ha hecho de la escuela secundaria o Hauptschu-
le una escuela de “restos”,'s segiin Nagy (2006), quien fue maestra
de secundaria y se doctord con ese tema. Las consecuencias de lo
anterior son, por un lado, que el autoconcepto se reduzca, que se

15 Ya durante la década de los noventa se empezd a registrar una movilidad estudiantil hacia el
logro del bachillerato y el ingreso a escuelas superiores profesionalizantes. Véase el interesan-
te articulo sobre la movilidad estudiantil en el sistema educativo austriaco (Biffl, 2002).
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pierda mucho tiempo en clase para resolver problemas de y entre los
nifios, y que con ello disminuya el tiempo para la ensefianza. Frente
a este panorama, una de las medidas urgentes reconocida por los
investigadores del tema para contrarrestar las desventajas de origen
(enorme diferencial entre los nifios de padres sin 0 con minima esco-
laridad hasta los académicos) son la escuela universal y las escuelas
de tiempo completo (Bacher, 2007).

POLITICA EDUCATIVA: NMS
La kMs como antecedente de la Nms

Uno de los intentos por resolver el problema siempre creciente de las
dificultades reales y la mala fama de la Hauptschule, y con el fin de
acercar a los muchachos al bachillerato (AHS), fue la creaciéon de un
tercer tipo de escuela en el afo 2000, denominada Escuela Secunda-
ria Cooperativa (KMS, por sus siglas en aleman). En realidad, era una
Hauptschule normal que funcionaba con una pequefa gran diferen-
cia, el trabajo colegiado con profesores de algun Gymmnasium, los
cuales venian a la Hauptschule e impartian clases de manera conjun-
ta en algunos grupos seleccionados. Algo asi como “el Gymnasium
trabaja con la Hauptschule”.

Este proyecto tenia la finalidad de animar a los chicos de la se-
cundaria a elevar su rendimiento con el fin de que pudieran acceder
en un futuro al nivel superior del bachillerato, fue un claro esfuerzo
por derribar barreras de acceso a la escuela universal que la negativa
conservadora impedia a toda costa (Kriechhammer, 2012); se llevé a
cabo por interés de ambas instituciones. Sin embargo, no dejo6 de ser
una solucién remedial sin futuro.

Mas adelante, en 2008 y 2009, se inici6 el proyecto experimen-
tal Neue Mittelschule como respuesta institucional a las cada vez
mas grandes criticas a la tradicional Hauptschule, que terminaria
convirtiéndose en el proyecto de reforma educativa de la secundaria.

El inicio del proyecto NMs en 2007 con escuelas que voluntaria-
mente se apuntaran para ello comenzé con grupos del primer gra-
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do de 67 escuelas secundarias; la condicion para iniciar el cambio
Hauptschule por NMs era que dos terceras partes de los profesores
y padres de familia se mostraran de acuerdo con ello. Durante los
anos siguientes, la NMs sigui6 creciendo y poco a poco el proyecto
empezO a ganar adeptos en cada vez mds escuelas. En este contexto,
encontramos varias circunstancias que permitieron que el proyecto
NMS pasara de la fase experimental a la de la implantacién definitiva
a través de un decreto: en primer lugar, debido a su éxito después de
cuatro afios de experiencia, pero también debido al reconocimiento
de la imposibilidad de implantarlo sobre la base de 100 por ciento de
aceptacion voluntaria (por la resistencia de los docentes al cambio).

Otro aspecto de gran importancia fue el logro de la ministra de
Instruccion de un amplio acuerdo con los Sozialpartner,® mas alla
de los intereses partidarios, reflejado en “un consenso amplio sobre
la reforma asentada en la Declaracion de Bad-Ischler cuyo nucleo
es el objetivo comun de lograr una reforma estructural profunda en
el sistema educativo”.” Asi, si bien no se logrd la escuela universal
hasta los 15 afios, apuesta del gobierno en turno, se acept6 por lo
pronto la universalizacién del modelo NMs para toda la Hauptschule
(BMUK, 2010). De este modo, se mantenia el viejo sistema de defini-
cion de futuro a los 1o afios de edad, pero acercando la secundaria al
Gymmnasium y elevando su nivel académico con una serie de cambios
curriculares, didacticos, formas de evaluacion, formacion docente,
etcétera. El director del Proyecto NMs describia de la siguiente ma-
nera este proceso:

El trasfondo de la NMs es la visién de una escuela universal para los
nifios de 10 a 14 afios que tiene una larga historia y estd muy cargada

politicamente, sorprendentemente para los conocedores de la politica

16 Sozialpartnerschaft es un sistema austriaco de negociacion politica generado después de la Se-
gunda Guerra Mundial en el cual estdn representados los mds importantes intereses de la
politica y economia austriaca, y que opinan y codeciden las medidas politicas y econémicas
gue toman los gobiernos en turno y que son de su interés. La educacion es un asunto del mas
alto interés politico.

17 Helmut Bachmann en entrevista con la autora en el Ministerio de Instruccién el 23 de sep-
tiembre de 2013.
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austriaca, la Ministra ha llevado al orden del dia de manera decidida
el tema de la escuela universal. Para muchos, también para mi, la ne-
cesidad de una reforma profunda no se cuestionaba. Sin embargo, jera
un atrevimiento esperarla! con la estrategia de comunicacion que iba
mds alld de los partidos, la Ministra logrd un consenso amplio sobre
la reforma... Hemos avanzado, muchas resistencias se han diluido y el
proyecto estd apoyado por muchas personas comprometidas y entu-

siastas (BMUK, 2010: 100).™

Hay, pues, dos pilares que sostienen la reforma, la decision poli-
tica de lograr la educacion universal para los nifios de 10 a 14 afos
y la otra de orden pedagogico que pretende hacer vivible una nueva
cultura de aprendizaje (BMUK, 2010).

Los objetivos de la nueva escuela secundaria®

Los objetivos fundamentales de la NMs son “evitar una separacion
muy temprana de los nifios en las escuelas”, debido a que eso impli-
caria la escuela universal hasta los 15 afios, lo que no ha sido posible
por motivos de orden politico. En este contexto, se decidi6 enfrentar
cada uno de los problemas de la secundaria con la postura mas ut6-
pica: con un intento por nivelar la Hauptschule con el nivel béasico
del bachillerato en la medida de lo posible; asi, explicitamente se
plantea vincular “la exigencia de rendimiento tradicional del bachi-
llerato” con la clara orientacion hacia las potencialidades y talentos
de los muchachos en una atencion individualizada. De acuerdo con
el portal del Ministerio de Formacion, en este modelo de secundaria
se dard tanto importancia a la orientacion para la formacion (bachi-
llerato) como a la orientacién profesional (formaciéon profesional
preuniversitaria). Con esta declaracion, se abre la posibilidad de que

18 También tematizado por Helmut Bachman, en entrevista con la autora en el Ministerio de
Instruccion el 23 de septiembre de 2013.

19 Toda la informacion descriptiva sobre la NMS se obtuvo del portal del Ministerio de Forma-
cion de Austria (BMB, 2016).
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la secundaria deje de ser la antesala de la formacién en algtn oficio
como habia sido histéricamente y de que los alumnos que asi lo de-
seen y tengan la formacion accedan a la educacion media superior.
En segundo lugar y necesariamente partiendo del objetivo de elevar
la calidad de la ensefianza y el aprendizaje, el modelo propone de-
sarrollar una nueva cultura escolar basada en los elementos que a
continuacion se sefialan.

a) El trabajo en grupos reducidos y atendidos en las materias basi-
cas (aleman, matematicas e inglés) por dos maestros y por pro-
fesores formados en la universidad; esto es, profesores del bachi-
llerato y no de secundaria.

b) La forma de trabajo sera individualizada y diferenciada.

c) Los planes de estudio que se usaran serdn los del nivel basico del
Gymnasium (del tipo Realgymnnasium; es decir, el bachillerato
que trabaja con atencion especial a las ciencias modernas e idio-
ma vivo) y con evaluacién diferenciada.

d) Los objetivos formativos seran los mismos validos para todo el
sistema educativo ya vistos antes.

e) En la formacion sera prioritario que los alumnos aprendan téc-
nicas para el aprendizaje autébnomo y que sepan presentar los
conocimientos adquiridos; ademds, los nifios mdas avanzados
ayudaran a los menos. Con ello, ademas de ayudar, adquiriran
competencias sociales y metacognitivas.

Veamos ahora los aspectos mas relevantes de las caracteristicas
del proyecto NMs. Uno de éstos es la individualizacion y diferencia-
ci6én interna, lo que significa que cada nifio serd impulsado en sus
capacidades individuales y sus talentos, se les dara el tiempo y el
apoyo necesarios para que puedan apropiarse de los contenidos de
aprendizaje de acuerdo con sus ritmos vy, por otro lado, recibiran la
ayuda que necesitan lo mds temprano posible para que desarrollen
sus talentos.

Los datos sobre distribucion del gasto y la relaciéon numérica
maestro-alumno son dignos de mirar y de reflexion. Por ejemplo, en
la educacion primaria nos indican que la relaciéon maestro-alumno
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ha ido disminuyendo de manera constante, al pasar en promedio de
16 alumnos por profesor en 1980 a 11 en 2015*° (UNESCO, 20T15),
lo cual puede explicarse por el dercremento de la pobacion escolar.
Sin embargo, el caso austriaco presenta sorpresas, ya que en lugar
de una reduccién en el de maestros (frente a la disminucién de alum-
nos) como sugeriria un pensamiento economicista, hay un aumento;
el nimero de maestros pas6 de 28890 en 1999 a 30977 en 2015.
Luego entonces, mientras el alumnado se redujo 15.70 por ciento,
hubo un aumento en la contrataciéon de maestros, 7.2 por ciento, lo
que podria indicar una politica publica estratégica encaminada a
incrementar la atencion del alumnado. No obstante, las estadisticas
de los gastos segtn el tipo de escuela muestran una mayor atencion
a las escuelas especiales, sector cuyo gasto de operacion es significa-
tivamente mayor que el del resto, debido al personal que se requie-
re para la atencion a estos chicos. Por otro lado, si observamos la
distribucion del gasto en las secundarias, éste es mayor que en las
primarias y que en los bachilleratos (AHs), lo que podria estar mos-
trando el apoyo coyuntural a la reforma de la secundaria. Asi, pues,
encontramos nuevas contrataciones de docentes y una distribucion
diferenciada del gasto en lo que aparentemente se esta beneficiando
a las escuelas de atencion a la diversidad y, por otro lado, a la secun-
daria (véase cuadro 3).

Asimismo, la inversion se encamina de manera estratégica a ir
resolviendo los problemas que el sector va planteando, aunque no
todos. En el caso de la educacién basica, sobre todo la secundaria,
se estima la salida de casi 50 por ciento de maestros por jubilacion
en los proximos afos. Sin embargo, encontramos que otros datos
estadisticos muestran que el nimero de maestros en la NMs no ha
aumentado, asi que tal parece que la atencion individualizada la es-
tan cubriendo en parte con horas extras de los maestros, como lo
mencion6 una maestra entrevistada por la autora. Con el modelo
educativo elegido, la atencién individualizada y diferenciada brinda

20 Es importante no imaginarse grupos de 11 nifios ni de 16. El promedio indica un buen nu-
mero de maestros que atienden a los nifios, desde el segundo maestro en clase en grupos
de integracion, maestros de educacion fisica y deportes, de actividades extraescolares, de
musica, etcétera.
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a todos los alumnos la posibilidad de enriquecerse con la hetero-
geneidad, sin que ello implique impedimentos para los mas veloces
ni presiones para los que requieren mds tiempo; se trata de un mo-
delo flexible que toma el tiempo como factor coadyuvante y no de
presion. Con relaciéon a este punto, podemos concluir que si bien
la atencion individualizada es una propuesta de orden pedagdgico-
didactico, solamente con voluntad politica y compromiso docente
es factible su puesta en practica. S6lo es de esperar que no se quiera
resolver basicamente con el compromiso docente.

Cuapro 3.
Gastos financieros per capita® sequn tipo de escuela

Tipos de escuela Euros
Escuelas primarias,** 7308
Escuelas secundarias, 3 11168
Escuelas especiales 28785
Politécnicos 9687
AHS3 8594
Escuelas de formacion profesional 14916
Escuelas técnica-industriales 9608
Escuelas comerciales 9227
Escuelas profesionales sociales y econémicas 15040
Escuelas para la produccién agricola y forestal 17693
Escuelas para profesionales de educacion media y superior 70m
Universidades pedagdgicas 14 384
Universidades 13001
Universidades técnicas 7775

Fuente: Statistik (2016).
*Estudiantes en instituciones publicas y privadas.
**Incluye nws.

Pasemos ahora al aspecto didactico del planteamiento de la aten-
cién individualizada. La diferenciacion flexible es la parte didactica
y metodologica para atender la diversidad; la autora de este concep-
to es Carol Ann Tomlinson, quien aparte de profesora de primaria,
es profesora universitaria y autora de varios libros con el tema de la
diferenciacion. Desde hace varios afios, apoya a maestros en escuelas
que quieren disefiar sus clases para alumnos de diferentes contextos
y condiciones hacia el logro de metas. El modelo de diferenciacion
flexible, creado por ella, es una de las bases del desarrollo curricular
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de la nms. Tomlinson escribe en su libro, El aula diversificada (2001),
que diferenciar la instruccion no es una estrategia o un modelo de
ensefianza, sino una forma de pensar la ensefianza y el aprendiza-
je que aboga por comenzar donde los individuos son mas que un
plan de accién prescrito que ignora la preparacion del estudiante,
sus intereses y perfiles de aprendizaje. Es una forma de pensar que
desafia el modo en que los educadores suelen prever la evaluacion,
la ensefianza, el aprendizaje, las reglas de la clase, el uso del tiempo y
el curriculo (Tomlinson, 2001). La instruccion diferenciada es “una
manera de pensar todo lo que haces cuando ensefias y todo lo que
hacen los nifios cuando aprenden (sefiala que) es mas sabio centrarse
en como pensar la ensefianza y el aprendizaje” (Tomlinson, 2001:
38) (véase cuadro 4).

Cuapro 4.
Modelo de diferenciacion flexible

Diferenciacion significa
— Conocimientos previos
Que el maestro respeta
Intereses
de los alumnos. . . ) L
—> Perfiles de aprendizaje
Contenidos
Para diferenciar el Procesos
aprendizaje sequn. . . Productos
Campo

Currfculo transparente
Tareas respetuosas
Aprendizaje observado
Agrupacién flexible

Bajo los principios. . .

R

Fuente: Tomlinson (2001).

Asimismo, sefala que al respetar los factores de los alumnos se
tienen los siguientes efectos: “diferenciar por intereses tiene el efecto
de una mayor motivacién de los alumnos, diferenciar por perfil de
aprendizaje lleva a la mayor eficiencia posible en el aprendizaje, y
diferenciar en la disposicion a aprender permite el desarrollo del
aprendizaje” (Tomlinson, 2001: 38) (véase esquema 2).

DEL SIGLO XIX AL XXI: LA REFORMA DE LA SECUNDARIA EN AUSTRIA 327



Esquema 2.
La diferenciacion en sus tres vertientes y repercusiones

Conocimiento previo
Experiencia previa

! | !

‘ Progreso de aprendizaje ‘ ‘ Motivacién ‘ ‘ Eficiencia ‘

Intereses Perfiles de aprendizaje

Fuente: Tomlinson (2001).

Algunas ideas centrales de la diferenciacion flexible en cuanto al
aprendizaje son: aprendemos y tenemos intereses diferenciados; lle-
vamos con nosotros diferentes experiencias, conceptos, competen-
cias y conocimientos previos; siempre sirve recordar que diferentes
caminos nos llevan a la meta. Y, para ello, las clases se disefian de
manera proactiva e inversa a fin de poder actuar de manera flexible
para apoyar mejor a los estudiantes en el logro de sus metas. En
cuanto a aspectos deontoldgicos, encontramos que de acuerdo con
el eslogan “la unitalla no es para todos” se reconocen y se tratan
de manera proactiva las diferentes necesidades en los tres niveles:
disposicion, intereses y perfiles de aprendizaje. En cuanto al trato de
las escuelas, trato igual a desiguales no es justo, en cambio, un trato
equivalente garantiza igualdad de oportunidades. Finalmente, esta
el reconocimiento de que cada nifio desea encontrar su lugar en la
escuela y ésta tiene la obligacion de otorgarselo.

De la mano de este enfoque, en la NMs se prioriza durante las
clases el trabajo en los distintos temas y contenidos en equipo, asi
como el uso de nuevos medios al mismo tiempo; el trabajo colabo-
rativo da la oportunidad a los estudiantes no sélo de repasar tras-
mitiendo lo aprendido, sino de captar y comprender las cosas, todo
esto con el apoyo de los nuevos medios. Gracias al e-learning hay
una trasmision interactiva de conocimientos que posibilita el apren-
dizaje y el manejo critico de internet, por ejemplo.

La integracion de alumnos independientemente de su origen y
género no solo significa igualdad de oportunidades para todos, sino
es el medio para sensibilizar en inteligencia social con aspectos como
respeto, cuidado, tolerancia y generar asi una conciencia libre de
prejuicios. Muchas de las NMs tienen atencion vespertina, por lo que
los chicos reciben la oportunidad de profundizar en lo aprendido; al
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mismo tiempo, se ofrecen actividades creativas, musicales, deporti-
vas y ecoldgicas, lo que constituye el medio para que experimenten
fases de relajacion con actividades valiosas de tiempo libre. La legis-
lacion establece que:

La nueva escuela secundaria tiene la tarea de capacitar a los alumnos
en funcion de sus intereses, talentos, dones y capacidades tanto para la
transicion a otras escuelas secundarias y bachilleratos como para pre-
pararse para la vida profesional. El objetivo es promover de forma
individual a cada estudiante lo mejor posible en términos de igualdad
de oportunidades. A través de una orientacioén educativa y profesional,
los alumnos son orientados sobre la base de sus fortalezas para garan-
tizar la mejor de las opciones educativas y de carrera al final de la Nms
(BMB, 2016: s/p).

Este primer sefialamiento sobre la Nms plantea algunos elemen-
tos dignos de mencion; la tarea de este nivel y este nuevo tipo de
escuela implican capacitar y formar a los estudiantes para tres posi-
bles salidas: otra escuela de nivel medio con terminacién técnica, la
capacitacion para el trabajo en la formacion dual (escuela-empresa)
o para el ingreso al bachillerato. Tal capacitacion se hara en funcion
de intereses, talentos, dones y capacidades, lo que esta definiendo
criterios para la decision final en torno a qué camino seguir.

El apoyo sera individualizado en términos de “lo mejor posi-
ble” e igualdad de oportunidades para todos. Para la cultura poli-
tica mexicana, acostumbrada a la simulacion, podria pensarse en
un discurso modernizante y politicamente correcto. Sin embargo,
no puede pensarse en esos términos en el caso que nos ocupa. En
las escuelas visitadas, se pudo constatar un gran compromiso por
la escuela y de parte del director del Proyecto NMs, que orientaban
su mirada al objetivo mayor sin dejar de reconocer las limitaciones
exodeterminadas: el trasfondo social, economico y cultural de los
chicos, que influye de manera importante en el resultado del trabajo
escolar y docente; se sabe que la mayoria de ellos no lograran el ac-
ceso al bachillerato y que la salida profesional y técnica ha sido tra-
dicionalmente el camino de los nifios de la Hauptschule, ahora Nms.
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La flecha ha trazado su camino desde los 10 anos de edad (desde
el nacimiento, de hecho) para la mayoria de los nifios. No obstan-
te, durante los dltimos afios se observa un aumento importante del
ingreso de chicos de la primaria al Gymnasium y una disminucion
del ingreso a la Hauptschule o nms, donde va quedando una gran
mayoria de estudiantes de menores recursos econémicos, sociales,
culturales o académicos. En esta situacion se encontraban tradicio-
nalmente los nifios con “antecedentes migratorios” o de segunda ge-
neracion. Sin embargo, un estudio reciente mostré que la formacion
de los padres tiene un mayor peso especifico que el origen.

August Gichter (Der Standard.at, 2014), de la Academia Aus-
triaca de la Ciencia, en un analisis del origen de los chicos en la
seleccion bachillerato o formacion dual, encontré que el trasfondo
social tiene un efecto mucho mas fuerte en la carrera educativa que
el pais de origen de sus padres; en un estudio realizado entre la po-
blaciéon de Viena, encontré que tomando en cuenta sélo el origen
hay una diferencia de 26 puntos porcentuales entre el grupo con las
tasas mas bajas de matricula en el bachillerato (estudiantes cuyos
padres son de Turquia) y el grupo con la mas alta (con padres de
Austria). Pero si se compara el pais de origen de los padres tomando
en cuenta la situacion social y profesional de éstos y la situacion
social y economica de la unidad familiar, la diferencia se reduce a
Unicamente § puntos porcentuales. Baste este dato para puntualizar
la enorme diferenciacion social en el mosaico étnico producido por
las migraciones de los ultimos afios, constiuida ya no sélo por traba-
jadores invitados, generalmente campesinos pobres de Turquia o la
ex Yugoslavia, sino también por los mas calificados, fugados de sus
paises de origen por crisis politicas 0 econdmicas.

Mas alla de esas diferencias, es un hecho que la organizacion
escolar en Austria cuida cada cohorte de egresados de la escuela
secundaria para que los jovenes tengan acceso a alguna formacion
profesional, técnica o de bachillerato, los que quedan fuera del sis-
tema de formacioén son una minoria y estin muy desvalidos frente
al mercado de trabajo. Curiosamente, lo mismo sucede con aquellos
que s6lo concluyeron el bachillerato pero no hicieron una carrera
universitaria o profesional. Asi, pues, en Austria es de gran valor
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haber concluido alguna formacion profesional asi sea en el nivel mas
bajo (en la formacion dual) que no tener formacién alguna. El duefio
de un restaurante que hacia formacion de aprendices comentd en
una entrevista: “prefiero contratar a alguien que concluy6 alguna
formacion aunque no sea cocinero o mesero, pues haber hecho una
formacion hasta el final me demuestra que tiene disciplina, se com-
promete y aprende, lo demds aca lo puede aprender” (entrevista a
Formador-G-1060).

Organizacion

Bisicamente, en la NMs se ensefia a la totalidad de los alumnos sin
distincion en todas las materias; es decir, desaparece la organizacion
por grupos de rendimiento que significaba segregacion como antafio
en las materias aleman, idioma extranjero y matematicas. Lo ante-
rior responde a la necesidad de quitar ese sistema de seleccion en el
interior del grupo que, como se describi6 en la parte historica de este
articulo, se origind en el siglo X1x, ya que en la Hauptschule la orga-
nizacion dentro de un mismo salén de clases consistia en dos niveles
(A y B) y después se modific6 a una clasificacion en tres niveles s6lo
por las tres materias bdsicas: aleman, inglés y matematicas, y los j6-
venes podian pasar de uno menor a uno mayor y a la inversa. En las
entrevistas realizadas a maestras de ese tipo de escuelas, se encontr6
acuerdo con esta forma de trabajo, pues evitaba que los alumnos se
sintieran con exigencias por arriba o por debajo de sus capacidades,
al mismo tiempo que permitia que los jovenes que lograban pasar de
un nivel a otro se sintieran motivados para el logro escolar; se repor-
taron algunas experiencias exitosas. La investigacion no permitié
entrevistar a alumnos y padres de familia para conocer el punto de
vista del usuario, asi que al respecto unicamente podemos reportar
éste. Tal forma de organizacion escolar enfrenté muchas criticas en
el ambito académico y social debido a su caracter excluyente y estig-
matizante, aunque efectivamente desde la perspectiva docente fuera
practica y estuviera orientada al logro. En cambio, la nueva forma
de organizacion individualizada permite que las singularidades sean
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respetadas sin necesidad de jerarquizar o discriminar/segmentar por
aprovechamiento. El grupo es mirado como un todo con sus multi-
ples particularidades. Ello va a exigir de los actores acostumbrados
al sistema anterior, docentes y alumnos, un cambio de perspectiva
que no sera facil de realizar. La forma de implementarla tiene con-
templados una serie de mecanismos de acompafiamiento, apoyo y
formacion continua, de tal forma que el docente no se sienta solo
frente a esa enorme tarea. En el ciclo escolar 2010/2011, la NMS
contaba ya con 320 escuelas en funcionamiento, lo cual fue un gran
logro que quedé registrado en un libro de entrevistas en el que los
profesores compartian su experiencia en el proyecto para orientar
y animar a mds colegas a sumarse a esta nueva cultura escolar pro-
movida desde el ministerio. Una profesora de Wels (Alta Austria)
sefalaba con relacion a su cotidianidad:

Primero debo sefialar que mi grupo tiene una enorme disposicion y
compromiso para aprender. Creo que mi colega y yo (hay dos maestros
por grupo en las tres materias bdsicas) trabajamos muy bien en equipo.
Por supuesto que para los alumnos es muy bueno tener a su disposicion
a dos maestros, los alumnos son muy sociales y se ayudan mutuamente
cuando alguno termina antes, desgraciadamente es dificil poder animar

a todos los colegas a un trabajo coordinado (BMUK, 2010: 184)

Con relacion a las bases conceptuales de formacion, el programa
de la NMS (BMB, 2016) instituyé ocho medidas pedagogicas regla-
mentarias para la diferenciacion interna en la ensefianza y la indivi-
dualizacion del aprendizaje:

1. “Dos maestros ensefian en un grupo juntos en las materias: ale-
man, idioma extranjero y matematicas para llevar a cabo de ma-
nera efectiva el apoyo individual a los alumnos” (BMB, 2016:
s/p).

Lo anterior significa el reconocimiento a la necesidad de cambiar las

condiciones de trabajo para poder cumplir con las nuevas exigencias

de atencion individualizada; llevar a la practica esta medida impli-
cara desarrollar la capacidad de trabajo en equipo por parte de los
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maestros y ello, como se puede apreciar mas adelante, se visualiza,

pues se ofrecen alternativas en el apoyo a los docentes y en la for-

macion.

2. “La estimulacion de talentos y fortalezas en apoyo a los alum-
nos” (BMB, 2016: s/p).

La practica de seleccionar a los alumnos en tres grupos de rendi-
miento significaba definitivamente coartar cualquier posibilidad de
acceso a un mejor nivel escolar desde los 10 afios, asi que acabar
con esa practica y decidirse por una atencion individualizada para
atender y mirar talentos y fortalezas mas que déficits es uno de los
planteamientos mds importantes de esta propuesta.

3. “La ensefanza adaptada a las necesidades y potencialidades
individuales se orienta desde las fortalezas de cada alumno/a.
Frente a ello, las debilidades no se descuidan” (BMB, 2016: s/p).

Este cambio de mirada de las debilidades hacia las fortalezas es una
de las caracteristicas mas importantes de esta reforma y esta impli-
cando fundamentalmente la funcién docente: su manera de ensefiar
y de mirar al grupo y al alumno. Es uno de los aspectos mas dificiles
de lograr, pues la tradicion dicta la mirada al déficit que hay que
corregir. Mirar las fortalezas de los alumnos en primera instancia
produce en ellos no una identidad en la carencia, sino la confianza
de conocer sus fortalezas que ademads seran robustecidas y, a partir de
ahi, trabajar las debilidades; punto de partida muy diferente para
el alumno, desde donde estard en condiciones de desarrollar una
identidad mas integrada; lo anterior exigira del maestro un cambio
radical de forma y perspectiva de trabajo que lo involucrard de ma-
nera importante.

4. “Los estudiantes con diferentes ritmos de aprendizaje se ayudan
entre si y se benefician mutuamente de ello” (BMB, 2016: s/p).

Este cuarto mandato pedagdgico de la reforma proporciona a los

maestros la clave de los tres anteriores y plantea la filosofia que

acompaiia a esta medida. De acuerdo con lo sefalado por el doctor

Bachmann,” la idea generalizada entre los autores de la reforma es

la necesidad de una escuela secundaria universal. Sin embargo, da-

21 Enentrevista realizada en el Ministerio de Instruccion.
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das las condiciones politicas y la fuerte resistencia del partido con-
servador, ésta es una salida que busca el equilibrio en la poblacion
escolar de la Nms. Ellos estdn conscientes de las dificultades que en-
trafia el que en las escuelas secundarias se generan situaciones donde
la poblacion extranjera es mayoritaria, lo que implica dificultades
multiples en los procesos de integracion, de dominio de la lengua,
etcétera. Mds alla de las dificultades, un principio rector de esta re-
forma es la confianza en la riqueza de la heterogeneidad y que, si es
aprovechada, resultard beneficiosa para todos.

5. “Se promueven grupos temporales y flexibles formados por los
mismos estudiantes” (BMB, 2016: s/p).

Este principio parte del supuesto de que no todos los estudiantes tie-
nen el mismo ritmo de aprendizaje ni aprenden de la misma manera
y al mismo tiempo. De algiin modo, se mantiene un espiritu existente
en la vieja escuela secundaria de separar a los alumnos para lograr
su mejor aprendizaje, s6lo que las separaciones serdn temporales y
flexibles para atender a los alumnos de acuerdo con sus tiempos,
necesidades y capacidades. Esta medida de reconocer las individua-
lidades acepta la pertinencia de conformacion de grupos, pero no
en un afan selectivo como era el caso antes, sino de atencién a las
necesidades individuales.

6. “Se debe evitar la sobrecarga y el bajo requerimiento a los alum-
nos” (BMB, 2016: s/p).

Este principio parte del reconocimiento de que la sobrecarga frustra

y el bajo requerimiento genera aburrimiento y desgano, y estd vin-

culada intimamente con el principio de moverse de acuerdo con las

singularidades del grupo.

7. “Se implementardn medidas para la educacion inclusiva y la di-
versidad (por ejemplo a través de la gestion de grupos multigra-
do)” (BMB, 2016: s/p).

Es interesante como, a diferencia de México donde los grupos mul-

tigrado se consideran y son efecto de la pobreza y la marginacion,

en Austria se esta fomentando la generacion de grupos multigrado
para el logro de las metas de inclusion y apoyo a la diversidad. Estas
propuestas estan vinculadas con anteriores experiencias hechas en
diversos “experimentos” producto de la autonomia escolar que per-
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miti6 a directivos y maestros interesados hacer realidad su interés de
una escuela diferente. Quiero describir una experiencia ilustrativa.
Los maestros y directivos interesados presentan ante el Ministerio
de Instrucciéon su proyecto experimental de trabajo, se analiza su
viabilidad y, en caso positivo, se autoriza su funcionamiento; de esta
manera, proyectos como el de la escuela primaria Taller Integrativo
pudieron surgir y demostrar que la integracion en grupos multigra-
do (los cuatro grados de primaria y nifos de integracion con dos
maestras frente a grupo) era un proyecto digno de ser replicado.
Después de 16 afios de estar en funciones, en 2014, esa escuela reci-
bi6 el “Galardon Austriaco Escuela”, que premia a las escuelas por
su calidad. La experiencia y el éxito de proyectos alternativos como
ése ha motivado la busqueda de criterios incluyentes basados en pe-
dagogias como Montessori, Freinet o Gestalt, pues han mostrado su
eficacia en el logro del aprendizaje en situaciones de libertad.

8. “Los alumnos toman gradualmente la responsabilidad de su

aprendizaje” (BMB, 2016: s/p).

Se trata de responder a las necesidades de una toma gradual de li-
bertad y de responsabilidades; en ese sentido, se espera el apoyo de
los profesores. El pensamiento que subyace a esta premisa es que
el aprendizaje en libertad es un camino al logro. Al respecto, los
maestros deben disefiar las mejores condiciones para este tipo de
aprendizaje; para ello, cuentan con el apoyo del trabajo en equipo
con colegas y las asesorias de los encargados del disefio curricular
que tiene cada escuela.

Con relacion a los siguientes dos aspectos del modelo de la Nms
(retroalimentacion y evaluacion de desempeiio y acreditacion) po-
demos ver entre lineas el reflejo de la lucha de sus impulsores por la
universalizacion de la escuela y, en vista de no haberlo logrado, por
abrir espacios a una mayor cantidad de jovenes a la educacion media
superior y superior.

En los dos primeros grados de la Nms, se sigue evaluando de
forma numérica como en la primaria (cinco niveles, de los cuales
cuatro son aprobatorios y uno es reprobatorio), pero en los grados
superiores , séptimo y octavo, la evaluacion se hard como se hace en
los bachilleratos. Para evaluar, se toman en cuenta, ademas de los
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elementos conocidos, las fortalezas, las habilidades y los talentos de
los alumnos.

Se instauraron, ademds de los tipos de evaluacion antes sefia-
lados, “descriptores de rendimiento diferenciado” para poder dar
cuenta de la diversidad no sélo en el grupo al reconocer la diferencia
entre los estudiantes y su singularidades, sino el desarrollo, los inte-
reses y las potencialidades de cada estudiante, en el entendido de que
el reconocimiento de habilidades diferenciado permitiria un camino
escolar menos preestablecido que el de antafio, que era casi ineludi-
ble. Entonces, estos descriptores diferenciados tienen el objetivo de
visibilizar las capacidades de los nifios de forma diferenciada, y no
solo eso, sino que se socializan con los interesados en las reuniones
tripartitas (maestros, alumnos y padres de familia) a fin de resolver
a tiempo posibles problemas detectados en las evaluaciones (Grupos
KEL; es decir, Kinder-Eltern-Lehrer (Nifios-Padres-Maestros), una de
las joyas de la corona de esta reforma). En esas reuniones, se habla
sobre el progreso y los procesos de aprendizaje; con ello, se busca
fortalecer el sentido de responsabilidad, pero también de aprecio por
el trabajo y esfuerzo de los alumnos. Uno podria preguntarse ¢qué
tiene de nuevo una reunién nifos/padres/maestros? Pues la novedad
es que es el niflo quien hara su reporte y padres y maestros lo re-
troalimentan; por supuesto, existen aspectos decididos previamente,
como las metas del programa trabajados en clase (véase anexo 1).

La evaluacion en el nuevo concepto escolar piensa a los estu-
diantes en procesos de mediano y largo plazos, por lo que el objetivo
es darles tiempo para que logren desarrollar sus potencialidades y
poder observar mds claramente sus fortalezas, dones y talentos, y asi
encausarlos mejor.

Como ya se sefalé anteriormente, la evaluacién sumativa se
mantiene como en la primaria para quinto y sexto de educacion
secundaria, mientras en el séptimo y octavo, en las materias aleman,
idioma extranjero y matemadticas, la evaluacion esta sujeta a dos
aspectos que sefialo a continuacion.

La evaluacién de la primera mitad de la secundaria es igual a la
de la primaria y mide el logro de los objetivos educativos de la edu-
cacion general basica. Pero también abre la posibilidad de evaluar
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conocimientos “mas profundos” que corresponden a la evaluacion
de los niveles basicos del bachillerato (AHs). Cuando en el certifica-
do aparece la frase “educacion general consolidada” significa que se
esta midiendo al alumno con base en los parametros del bachillerato
y estaria en condiciones de hacer el cambio de la secundaria al ba-
chillerato. Cuando no aparece la leyenda “educacion general conso-
lidada” significa que el alumno fue evaluado con los pardmetros de
la secundaria y no seria posible un ingreso al bachillerato; éste, al
egresar, debe ir a una escuela técnica, ya sea en las de nivel medio o
hacer una formacion en algan oficio, previa aprobacion del llamado
Curso Politécnico* (véase esquema 1).

Existe una complicada forma de evaluar el cambio de secunda-
ria a bachillerato; hay diferentes momentos y formas de realizar ese
cambio al concluir el quinto y sexto grados de escolarizacion, sobre
todo en caso de no tener las mejores notas. De cualquier modo, tan-
to las autoridades de la secundaria como las del bachillerato deben
validar el movimiento con notas de idoneidad. Otra opcion es, si el
joven y sus padres insisten en el cambio sin cumplir con todos los
requisitos, aquél debe realizar un examen de admision en el bachi-
llerato elegido, siempre y cuando haya cupo. Este es un aspecto inte-
resante para México, debido a que en el sistema educativo austriaco
es de mayor relevancia el egreso (en términos de evaluacion) que el
ingreso (en términos de examen de admision). Los exdmenes de ad-
mision masivos que conocemos no existen alld. En el caso austriaco,
para concluir el bachillerato, los alumnos deben aprobar una serie
de exdamenes de las tres materias mas importantes; son evaluados
por un sinodo y si aprueban todos los exdmenes reciben la certifica-
cion que los habilita para el ingreso a la carrera universitaria que de-
seen, siempre y cuando no esté bajo el régimen de numerus clausus.*

Cuando se habla de transferencia a otros niveles, el tema es la
posibilidad de acceder a otro tipo de formacion que no sea la de

22 Complementa los 10 afios de educacion obligatoria y los prepara para el ingreso a la forma-
cion dual.

*  Nota de la edicién. La universidad en Austria no tiene la tradicion de restringir el ingreso a
los estudiantes que terminaron el bachillerato, con algunas excepciones de profesiones muy
demandadas. Asi que se establecen cupos maximos; es decir, numerus clausus.
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la formacion en algun oficio o terminar como trabajador auxiliar.
Se trata de la carrera por mejores perspectivas de vida o por lograr
otro estatus social. Como ya se habia explicado antes, el ingreso a
la secundaria o al bachillerato a los 10 afios es el punto de quiebre,
para ambos grupos hay un futuro bastante predecible, y estas me-
didas permiten, aunque sea de manera complicada, una salida late-
ral para el ingreso a otro tipo de formacion, ya sea el bachillerato
o en alguna otra escuela del sistema técnico, punto que se analiza
mas adelante.

Como los lectores pudieron darse cuenta, este tema tiene una
intencionalidad por parte de los gestores del modelo, la cual se enca-
mina a abrir rutas de inclusion a los alumnos de la secundaria hacia
la educacion universitaria. A eso me referia al inicio de este trabajo
con el “estilo austriaco”: si no es posible de manera directa, pues
entonces sera indirecta, principio heredado de los Habsburgo “para
la expansion, en vez de guerras, casamientos”.

POLITICA EDUCATIVA: NMS, COMO REALIZAR UNA REFORMA
EDUCATIVA DE LA A LA Z

Una reforma de esa envergadura no se lleva a cabo sin enfrentar
resistencias y mucho menos improvisadamente. Para implantar un
modelo educativo no tradicional en un pais con un modelo rigido
e inflexible se requirié un largo proceso, amplio en sus medidas de
organizacion y profundo en su concepcion pedagogica; por ello, pri-
mero buscaron la participacion de escuelas voluntarias que tuvieran
la disposicion de iniciarlo, poco a poco se fueron uniendo mas a
la propuesta, hasta que, llegado el punto de madurez politica del
proyecto, todas las escuelas deberian estar funcionando obligatoria-
mente con este nuevo modelo. Su instauracion obligatoria duraria
cuatro afios lectivos, de 2012 a 2016, egresando en 2018 los ultimos
grupos de la Hauptschule (Bundesgesetzblatt, 2012).

Esta escuela se anunciaba como la expresion de una nueva cul-
tura de ensefianza-aprendizaje orientada al rendimiento, con incli-
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nacion e impulso al individuo y con un objetivo comun dirigido a la
igualdad de oportunidades y al fomento de todos los talentos.

La necesidad de anunciarse en primer lugar como una escuela de
rendimiento implica no solamente un desafio al sistema Hauptschule
sino, con ello, salir al paso a las criticas de los sectores conservadores
que consideraban cualquier cambio en direccion, libertad y creativi-
dad en la escuela una pérdida de tiempo y de seriedad en el objetivo
principal de ésta. “Yo no mando a mis hijos a la escuela para que
sean felices, los mando para que aprendan” refunfufiaba un padre
de familia molesto con las propuestas de bienestar en las escuelas, lo
cual se entiende cuando el horizonte de “la letra con sangre entra”
pervive en el imaginario de muchas personas y cuando, efectivamen-
te, una mejor formacion asegura una mejor vida. Mads alla de las cri-
ticas, algo que resaltaba en los lemas de comunicacién era la nueva
cultura escolar con nuevos métodos, impulso al individuo, igualdad
de oportunidades y fomento de talentos. El mensaje era no vamos a
abandonar a sus hijos, la escuela “no los homogenizara hacia abajo”
(horror de cada padre de familia), pero todos deben tener las mis-
mas oportunidades en el impulso a sus habilidades personales, sin
descuidar sus necesidades de desarrollo. Es un discurso que concede
pero a la vez reconoce y anhela una “escuela de alto rendimiento”
para poder introducir el derecho a las mismas oportunidades de la
juventud. Los estandares marcados se homologan en lo posible a los
del bachillerato, con el fin de generar mejores opciones de futuro
para los jovenes del pais (BMB, 2016: s/p).

Otra caracteristica del sistema es el reconocimiento de que nifos,
nifias y jovenes reciban las clases de forma conjunta sin importar sus
capacidades diferentes, lenguas, origen social, cultural y étnico. Es
un reconocimiento a la multiversidad y a la vez un programa que
deja de verla como un problema y empieza a verla como un enrique-
cimiento social.

Se fomenta el aprender con otros y de otros, y se declara expli-
citamente que se evitard una temprana definicion del camino de for-
macion de los nifios. Para cada menor, se realizara un plan de trabajo
individualizado que respete diferencias en sus tiempos y necesidades.
Los nifios seran apoyados para ir a su propio ritmo y gracias a la

DEL SIGLO XIX AL XXI: LA REFORMA DE LA SECUNDARIA EN AUSTRIA 339



diversidad de posibilidades podran prescindir de las famosas clases
particulares vespertinas que tan alto costo financiero significaban a
los padres y madres de familia (Nachhilfestudie, 2012).

Es algo que salta a la vista y que pude constatar en las entrevis-
tas que hice al coordinador de la reforma y a personal directivo y
maestros, quienes me sorprendian con su entusiasmo y compromiso.
Para ellos, éste era el camino que lograron construir para ofrecer
a los jovenes una secundaria plena de aprendizajes en las mejores
condiciones y dejarles las puertas abiertas para construirse el futuro
mas deseable posible.

Para lograr una cultura del mas alto nivel profesional, las autori-
dades reconocen la necesidad de la formacion y la educacién conti-
nua de los maestros, pues tales cambios exigen de ellos calificaciones
y competencias de un orden superior, por ejemplo, en las nuevas
formas de evaluacion. Para el logro de lo anteriormente sefialado, se
disefi6 un programa que atenderia las diferentes aristas del modelo
pedagogico de la NMs y que revisaremos en el subtema “formacion
permanente”.

En cuanto a las actividades complementarias de mayor impor-
tancia, las dividi en cuatro grupos para su mejor comprension:

1. Organizacion y principios. Un elemento central de esta reforma
educativa es el cambio total del concepto de escuela vertical que
lanza a los alumnos a su casa para que terminen de estudiar,
que no ofrece alternativas a aquellos que no dominan la lengua
alemana, que ve en el maestro a un ensefante que planea clases,
imparte y examina, que no acepta la diversidad ni en los tiempos
y modos de aprender, etcétera. El principio es crear una nueva
institucion que brinde oportunidades a todos por igual en un
ambiente creativo, respetuoso, diferenciado, donde se priorice
el aprendizaje; con una metodologia adecuada a esos objetivos.
Para ello, se proyecta atencion a lo largo del dia, procurando
lograr una continuidad del impulso en las actividades vesperti-
nas. La importancia de estas actividades esta documentada por
estudios sobre el rendimiento escolar, mismos que refieren la ne-
cesidad de que la escuela se haga cargo del apoyo extraescolar,
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pues los alumnos con mayor riesgo de abandono escolar o bajas
calificaciones son los menos privilegiados: hijos de trabajadores
nacionales o extranjeros con pocos recursos académicos y mone-
tarios para apoyarlos en las tareas, lo que aumenta su condicion
de vulnerabilidad escolar.

Ademas, se fomenta la creatividad con mds actividades artis-
ticas y mds arte y proyectos culturales. El deporte también juega
un papel muy importante, pues el movimiento se considera favo-
recedor del equilibrio y el aprendizaje diario. El trabajo en redes,
asi como en grupos pequeiios y formas abiertas de ensefianza es,
también, fomentado.

2. Relaciones extraescolares. La escuela se abre, deja de ser un lugar
encerrado en si mismo, se trabaja con expertos externos, quienes
colaboran, orientan, retroalimentan. Se da mucha importancia a
los aprendizajes sociales para lograr la integracion. La escuela es
conceptualizada como acompaiante en la sociedad, con miras al
futuro de los jovenes, por lo que trabaja en la orientacién voca-
cional de aquellos adolescentes que por alguna circunstancia o
por deseo propio no ingresan al bachillerato. Asimismo, se busca
la igualdad de oportunidades independientemente del género o
el origen étnico o de clase.

3. Formas de relacion en el salon de clases y en la comunidad total.
Estas priorizan la vinculacién con los padres de familia y se llevan
a cabo de acuerdo con los criterios de transparencia y horizon-
talidad con reuniones llamadas de maestros, padres de familia y
alumnos (el KEL anteriormente sefialado). El trabajo en equipo
tiene una alta prioridad no sélo para los alumnos, sino también
para los maestros y las autoridades. Se reconoce y da su lugar al
multilingiiismo y al aprendizaje de idiomas.

4. Trabajo en el disefio del aprendizaje. El disefio de aprendizaje
obedece a una nueva definicion de planeacion que va en sentido
inverso a la forma de trabajo tradicional, donde se establecian
objetivos y metas, y se planeaban las actividades.

Con el concepto Disefio de aprendizaje invertido se habla de una com-

petencia, de un proceso de un producto. Es la actividad originaria del
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docente, pero desde otro lugar, del profesor que planea contenidos y

actividades se pasa al profesor que disena (Westfall-Greiter, 2014).

Ya la diferencia entre planear y disefiar nos esta mostrando una
manera muy diferente de ver la funcién docente. El que planea
va por un camino y ya sabe lo que hara para llegar al lugar (del
conocimiento) que quiere llegar. El disefiador es un creativo que
sabe como llegar, y que “la meta es la meta”, pero también sabe
que “muchos caminos llevan a Roma” (haciendo referencia a la
diversidad); la actividad de disenar es el corazon de la libertad
docente; es la traduccion del curriculo por el maestro y la con-
cretizacion del contenido de un tema de aprendizaje, donde el
curriculo va a fungir como un “rascador para gatos” tanto para
maestros como para alumnos. Asi, pues, en el contexto curricu-
lar los profesores traducen y precisan los contenidos para los
alumnos y con ello asumen la responsabilidad sobre la calidad,
la actualidad y la conectividad de lo que se llevara a cabo (West-
fall-Greiter, 2014).

El proceso de disefio de aprendizaje es una herramienta desa-
rrollada por Wiggins y McTighe (2011) denominada Understanding
by Design (ubp).>» Una idea central del modelo es “la forma sigue
a la funcién”; es decir, la forma de los contenidos de aprendizaje,
los procesos de aprendizaje, productos de aprendizaje y entornos
de aprendizaje deben ser coherentes con las “grandes ideas” y los
objetivos de aprendizaje del plan de estudios y los estindares edu-
cativos. “Las grandes ideas” son las ideas centrales y conceptos que
son necesarios y permanentes para un aprendizaje a lo largo de la
vida, para un actuar independiente en la sociedad. En realidad, dos
son las ideas centrales que guiaran el proceso de disefio del maestro,
justo las “grandes ideas” como las “grandes preguntas” o preguntas
esenciales (McTighe y Wiggins, 2015); en el disefio de aprendizaje
(v, por lo tanto, en la formacion de maestros) tanto las grandes ideas

23 El modelo incluye seis facetas de comprension con el propdsito de relacionar este aspecto
medular con el proceso de evaluacion.
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como las preguntas esenciales permitiran el planteamiento adecuado
de la meta y el camino.

A continuacién, quisiera presentar algunas preguntas que se
plantean a los maestros sobre su propia practica a fin de ponerla en
el centro de su atencion (Neue Mitelschulen, s/d a). Preguntar a los
maestros sobre su propia practica no es usual, pues lo que provoca
en los interlocutores es ¢por qué preguntar a los maestros sobre su
propia practica si de lo que se trata es de planear la clase? La res-
puesta de los autores de este modelo es que cuando el maestro no
planea, sino disefa, si va a poner en accion otra forma de ser docen-
te, es necesario que se le apoye para conseguir un nuevo lugar en cla-
se. Me parece que esta cuestion del reacomodo del docente muestra
un modelo que estd focalizando al maestro y sus practicas y no a los
alumnos como cominmente sucede. Y esto es un punto central para
que la reforma llegue a buen puerto.

Enseguida, formulo algunas preguntas. ¢Cuadl es el sentido de mi
disciplina? ¢Qué objetivo formativo tiene mi materia? ¢En donde
estd la magia de mi materia? ;Qué me entusiasma de ella? ¢Qué
chispa quiero encender en mis estudiantes con mi materia? ¢Qué sig-
nifica “formacién” para mi y qué significa eso para mi practica?
¢Cual es el gran objetivo? ¢Puedo formular el objetivo de mas largo
alcance de mi materia? ¢En qué se pueden orientar mis estudiantes,
aun después de 10 afos si tienen que negociar algo? ¢Qué pueden
aprender mis alumnos en mi clase que no puedan aprender fuera de
ella? En el contexto de mi planeacion anual, ¢formulo objetivos a
largo plazo? ¢Reflexiono en la planeacion de mi clase con las ideas y
preguntas centrales sobre los diversos temas? ¢Cuadles son las ideas,
los conceptos y principios basicos fundamentales que son sostenibles
e indispensables? ¢Estoy claro/a de lo que mis estudiantes deben sa-
ber, comprender y hacer al final de una unidad de aprendizaje o del
ano escolar en mi disciplina de forma sostenible? ¢Planeo de manera
invertida desde los grandes objetivos? ¢Saben mis estudiantes hacia
donde se dirige el aprendizaje? ¢Estan claros/son transparentes los
objetivos y criterios de éxito para cada uno? ¢Distingo los objetivos
de aprendizaje entre los objetivos de conocimiento, de comprension
y de saber hacer? ¢;Los objetivos de aprendizaje estin en contex-
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to con el plan de estudios y los estindares educativos? ¢Para mis
alumnos, lo que aprenden tiene referencia perceptible y compren-
sible con lo que estan viviendo? Lo que esta sucediendo en mis cla-
ses, ¢es relevante para mis estudiantes? ¢Como se crean puntos de
contacto? ¢Como se habilita la creacion de redes con lo que ya se ha
aprendido? ¢Puedo ponerles en claro a mis estudiantes el significado
de nuestras acciones comunes en el aula? Supongamos que a uno de
mis alumnos/as se le pregunta lo siguiente y qué responderia. ¢Qué
estas haciendo? ¢Por qué? ¢ Te ayuda saber eso para mejorar la situa-
ciéon? ;Como? ¢En qué situacion en la vida podrias necesitar estas
preguntas? ¢Qué tareas de resolucion de problemas son esenciales
para evaluar la transferencia?* ¢Puedo formular tareas respetuo-
sas, auténticas, que se orienten a un objetivo de accidn y que sean
creibles en el sentido de que los alumnos se puedan imaginar verse
confrontados en sus vidas, fuera de la escuela, con una situacién
de este tipo? ¢Pienso cuando preparo mis clases en criterios para la
evaluacion del desempefio? ¢Qué tan competente me siento al crear
formas de evaluacion?

Cabe senalar que el modelo de “disefio invertido” probo su efica-
cia antes de su creacion. Grant Wiggins y Jay McTighe realizaron
una serie de estudios sobre efectividad en las escuelas y partiendo de
los resultados crearon su modelo de disefio invertido. Otro estudio,
el del neozelandés John Hattie (2014), también mostro6 las bondades
del diseno invertido con una evaluacion permanente de los maestros
a los alumnos y de los alumnos a los maestros, lo que permite llevar
el control del proceso de aprendizaje, teniendo como referente el
resultado que se espera obtener al finalizar la clase, unidad o curso.

Los estudios hechos por los autores del modelo han demostrado
que el disefio invertido conduce a mejores resultados de aprendi-
zaje, que apoya y fomenta la orientacion por competencias, refuerza
el aprendizaje y lo coloca en el centro, ademds de que promueve la
evaluacion del desempeno al convertirlo en parte importante de
la planeacién. Asi, pues, este enfoque impulsa un nuevo concepto

24 Donde transferencia es uno de los tres momentos del aprendizaje que implica 1) aprender, 2)
comprender, y 3) transferir.
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de la funcion docente como disefiador de procesos de aprendizaje y
evaluacion en lugar de planificador de clases.

El modelo curricular de “disefio invertido” propone la planea-
cién tedrica de los contenidos para después conectarla con los result-
ados de la ejecucion de los estudiantes; es decir, la teoria se convierte
en practica educativa mediante la investigacion-accion (se planea,
ejecuta un plan y se evalta). La evidencia recopilada sirve para eva-
luar y validar el proceso, y la comprension del contenido curricular
del estudiante. Wiggins y McTighe (2015) ponen un mayor énfasis
en la ensefianza y la evaluacion en tres momentos fundamentales del
proceso de conocimiento: a) adquisicion del conocimiento, b) com-
prension, y ¢) transferencia del aprendizaje.

En cuanto al “disefio invertido”, se define como un proceso que
organiza el disefio curricular en tres etapas (Acevedo, 2014),>5 jus-
tamente iniciando por el final, ¢cudles son los resultados que es-
pero obtener? Es decir, ¢qué deben saber y hacer mis alumnos? En
segundo lugar, pensando ¢co6mo puedo evaluar el logro de la meta
y el proceso? Finalmente, se disefian las actividades de aprendizaje.
Veamos cada etapa.

Etapa 1. Resultados esperados (tarea de desempeiio)

La primera etapa constituye el proceso a través del cual el maestro
identifica los resultados que desea obtener al concluir el curso y lo
invita a clarificar sus prioridades, pues con frecuencia los curriculos
contienen mas contenidos que los que pueden ser abordados. Hay
preguntas clave para esta etapa: ¢qué se espera que los estudiantes
conozcan y comprendan? ¢Cudl es la meta de transferencia que re-
sultara luego de haber finalizado la unidad? ;Qué comprension du-
radera es la que se desea alcanzar? ;Qué preguntas esenciales deben
ser exploradas a profundidad? ¢Cudl debe ser el enfoque principal
del proceso de ensenanza-aprendizaje?

25 Esta explicacion de las etapas se basa fundamentalmente en el texto de esa autora sobre la
propuesta de Wiggins y McThighe.
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Esta primera fase exige del maestro un compromiso y profundi-
dad con el tema y con los nifios. Sus preguntas van de un punto al
otro y la diferencia con el método tradicional que también se plantea
metas y objetivos es que en este enfoque la meta se coloca para dar
inicio a un didlogo del docente en el que hace un desarrollo teérico
que toma en cuenta metas y alumnos en diferentes circunstancias.
En este momento, el profesor se convierte en un maestro-artista que
va a crear una obra unica para ser probada luego con sus alumnos.

Esta prioridad de tomar en cuenta a alumnos y contenidos sera
la base de las metas de aprendizaje a largo plazo. El maestro enton-
ces debe analizar qué es lo que se espera que el estudiante compren-
da y que aplique al utilizar eficazmente el conocimiento adquirido.
Asi, hablamos de a) adquirir conocimiento, b) comprenderlo, y ¢)
aplicarlo; son los tres niveles de aprendizaje que serdn evaluados y
que el maestro debe atender, configurandose asi en elementos estruc-
turantes del quehacer escolar.

Este enfoque implica a las escuelas, ya que deben generar opor-
tunidades para que los estudiantes transfieran su aprendizaje hacia
otros contextos y no simplemente los conozcan. La accion del maes-
tro es hacer preguntas esenciales que motiven a los estudiantes a de-
sarrollar una comprension mas profunda de las ideas y los procesos.

Entonces, queda claro que este proyecto, sin la accion conjunta
de maestros y escuela, dificilmente podra ser llevado a la practica,
pues el maestro debe tener la libertad de desarrollar su clase como
mejor sirva al momento.

Etapa 2. Evidencia aceptable

En esta etapa, se determinan las evidencias aceptables que indiquen
el logro de las metas u objetivos de aprendizaje. Esta evidencia surgi-
ra de la ejecucion o aplicacion del conocimiento adquirido. Algunas
de las preguntas clave de Grant Wiggins y Jay McTighe (2011), au-
tores del modelo, son ¢cémo podemos evidenciar que los estudiantes
lograron los resultados deseados? ¢Qué podemos aceptar como evi-
dencia de que los estudiantes comprenden si pueden aplicar el con-
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tenido a nuevos contextos? ¢Coémo podemos evaluar el desempefio
de los estudiantes de una forma justa y consistente? El disefio a la
inversa exhorta a los desarrolladores de curriculo y planes a pensar
primero como evaluadores antes de disefiar las unidades y lecciones
especificas. Estas evidencias son a la vez documentacién y vali-
dacién de procesos de logros, y yo diria que también estructuran el
trabajo docente.

Los autores hablan de dos tipos de evaluacion, la primera co-
rresponde a las “tareas de desempefo”, se examina la aplicacion
del aprendizaje en una situacion nueva y auténtica, lo cual signi-
fica que este tipo de evaluacion considerard aspectos relacionados
con la comprension y la habilidad para transferir el aprendizaje. El
modelo UbD incluye seis facetas de comprension cuyo propdsito es
relacionar este aspecto medular con el proceso de evaluacion. Segun
los autores de este modelo, cuando un estudiante verdaderamente
comprende, puede procesar conceptos y principios para explicar-
los a otros usando sus propias palabras; justificar sus respuestas y
demostrar su razonamiento; realizar interpretaciones acerca de una
informacion o un texto a través de imagenes, analogias, historias y
modelos; aplicar y adaptar su conocimiento a nuevos contextos, in-
cluyendo aquellos que corresponden a un mayor grado de compleji-
dad; demostrar nuevas perspectivas acerca de un asunto y reconocer
diversos puntos de vista al ampliar su gama de ideas; exhibir empa-
tia al actuar con sensibilidad y ponerse en el lugar de los demas.

El alumno debe tener el autoconocimiento necesario para demos-
trar competencias metacognitivas, utilizar el pensamiento critico y
reflexionar acerca del significado de las experiencias de aprendiza-
je. Las facetas, en el sentido del “rascador para gatos”, tendran un
sentido selectivo, y depende de qué materia y qué temdtica se estd
tratando, de tal forma que no todas seran utilizadas dado que no
siempre tendran el mismo rango. En ese tenor, tampoco seran siem-
pre materia de evaluacion. Por otro lado, es de suma importancia re-
cordar que el logro de los objetivos diarios representa los cimientos,
las destrezas y las habilidades necesarios para la comprension, por
eso es tan importante el segundo tipo de evaluacion.
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Este, que denominan “otra evidencia”, corresponde a lo que co-
nocemos tradicionalmente como pruebas cortas, examenes, obser-
vaciones y trabajos mediante los cuales el maestro puede evaluar lo
que el estudiante conoce y puede hacer; son pruebas diarias, cortas
y son clave en la primera etapa de este disefio curricular, pueden ser
consideradas como pruebas de medio camino para valorar si corres-
ponden los medios utilizados con la evaluacion. Cuando se compa-
ran las evaluaciones nos aseguramos de que las metas u objetivos de
mayor relevancia fueron evaluados de manera apropiada. Asi, pues,
analizamos “nuestra practica pedagdgica en términos de cudles son
las metas y los objetivos del aprendizaje y como podemos evidenciar
el logro de los mismos, todo enmarcado en un proceso constante de
reflexion y autoevaluacion del maestro” (Acevedo, 2014: s/p). Esto
ultimo es muy importante, pues implica al docente en la evaluacion.
Con este enfoque, el docente también se mira a través del lente de la
evaluacion y los resultados que ésta arroja; se mira y toma en cuenta
siempre el todo.

Etapa 3. Plan de aprendizaje

La tercera y ultima etapa incluye planificar las experiencias de apren-
dizaje. El maestro debera considerar qué experiencias son importan-
tes para el logro de metas u objetivos planteados durante la primera
etapa del proceso. Es importante recordar que estas experiencias
deben ser coherentes con la realidad del estudiante y promover su
autonomia. Las preguntas clave para esta etapa son ¢como puedo
apoyar a los estudiantes para que comprendan las ideas y los proce-
sos que forman parte del contenido curricular? ;Cémo preparo a los
estudiantes para que sean autéonomos y puedan realizar transferen-
cias en su aprendizaje? ¢Qué actividades, secuencias y recursos son
los mas apropiados para que los estudiantes logren los objetivos de
aprendizaje?

Durante esta etapa, el maestro planifica las actividades o expe-
riencias de aprendizaje apropiadas para los tres tipos de metas: la
adquisicion del aprendizaje, la interpretacion y la transferencia.
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Con relacion a Austria, podemos sefialar que este modelo de tra-
bajo se aplica hace tiempo en las formaciones de tipo vivencial; asi,
aunque no es algo del todo novedoso en las practicas formativas
alternativas, seguramente lo serd para la gran mayoria de profesores
que no hayan estado en contacto con este tipo de formacion, pues
su uso declarado como enfoque curricular parece muy novedoso.
Invertir el orden de las cosas puede resultar extraordinariamente
enriquecedor y permite al sujeto un cambio radical de postura, lo
que implicara, en términos generales, un cambio en sus practicas. El
modelo orienta y eso es lo mejor del mismo: pone en claro si se tiene
que lograr adquisicion del conocimiento, interpretacion del mismo
y transferencia o aplicacion. Hay muchos caminos, pero lo impor-
tante es qué se quiere que el alumno conozca, comprenda y pueda
hacer. Ese es el objetivo sobre el cual se organizan la planeacién y
las actividades, guia al docente en la planeacion en el qué y en la
evaluacion; una vez con los resultados, el profesor se plantea si son
los deseados y qué debe fortalecer para poder continuar. Este trabajo
tiene muchas evaluaciones en el camino que permiten una orienta-
cion a estudiantes y maestros en el entendido de que si la meta es
llegar a Roma, “hay muchos caminos que llevan alld”. Desde esta
perspectiva, la evaluacion deja de ser una amenaza y se convierte
en un faro orientador en la accion educativa, llimese ensefianza o
aprendizaje. Con esto, pasamos a la siguiente gran caracteristica de
la reforma educativa.

POLITICA EDUCATIVA: NMS O LOS PROFESORES Y SU FORMACION
La formacién docente inicial

La reforma a la secundaria estuvo planeada en el marco de lograr
una mejora en la educacion, basada en los multiples diagndsticos
objetivos, como los resultados de pruebas internacionales y naciona-
les, ademas de las voces de investigadores que evidenciaban los pro-
blemas del sector educativo. Como consecuencia de esto, la reforma
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a la secundaria vino acompaiiada por otra de indole mas profunda
que tenia que ver con la formacién de maestros.

Las universidades pedagogicas hicieron su trabajo, y en 2013 el
Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Secundaria (Nms)*¢
planteaba en su preambulo que la formacion trasmitia conocimiento
disciplinar basado en el conocimiento fundamentado cientificamen-
te, al mismo tiempo que competencias diddcticas y pedagdgicas, de
las disciplinas de las ciencias y humanidades junto con perspecti-
vas de la practica docente. Algunas lineas definitorias de la formacion
de maestros de la NMs eran aspectos vinculados con el desarrollo de
una personalidad auténoma consciente de su entorno y reflexiva,
asi como aspectos relacionados con el trabajo en si mismo, la perso-
nalidad, la autorreflexion y el desarrollo de competencias sociales y
sistémicas.

La formacion de maestros, de acuerdo con las nuevas exigencias,
no s6lo prioriza la formacion del perfil de habilidades y los requi-
sitos estructurales del aprendizaje universitario, sino que refleja el
cambio de paradigma generado por la reforma a la Nms “de la ense-
fanza al aprendizaje”.

La nueva mirada a la escuela como una “organizaciéon que
aprende” significo la profesionalizacion de los aprendientes y las
disposiciones institucionales para ello. En particular, el de los do-
minios: reflexion, capacidad de discusion, capacidad de diferenciar,
cooperacion, colegialidad, conciencia profesional y dominio perso-
nal. De tal modo que ese cambio de paradigma es a la vez que un
punto de partida, una nueva manera de pensar la ensefianza basada
en evidencias cientificas que lleva a poner el foco en el aprendizaje,
a desarrollar la escuela desde un lugar para la ensefianza hacia un
lugar para el aprendizaje.

Por lo anterior, la formacion deberia basarse en los siguientes
elementos: a) de las ciencias humanas, b) de las disciplinas a ensefar,

26 Lo relacionado con el programa de la Universidad Pedagdgica se tomé de la pagina web de
la Universidad Pedagdgica de Viena. Actualmente no es asequible, pues con el afo escolar
2015/2016 desaparecié por la entrada en vigor del nuevo plan de estudios universitario. Lo
trato, pues me parece un elemento que muestra el proceso de construccion de un nuevo
modelo educativo basado en multiples aproximaciones.
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c) de la didactica disciplinar, d) en estudios practicos de las escuelas,
y e) en estudios complementarios.

La conceptualizacion de la formacion docente se orienta hacia
las siguientes competencias basicas generales organizadas en ocho
dominios: 1. Competencia personal en el sentido de la experiencia
personal, social y sistémica a través del trabajo personal y la auto-
rreflexion. 2. Conocer, poder, accionar y reflexionar. 3. Capacidad
del discurso cientifico e investigacion. 4. Capacidad de diferenciar
en la atencion a la diversidad (inclusion). 5. Conciencia de la profe-
sion. 6. Capacidad de diagnosticar, asesorar, promover y exigir dar
a conocer resultados de aprendizaje, valorar el rendimiento, evaluar
el desempeqio. 7. Cooperacion y colegialidad: ensefianza en equipo;
trabajo en equipo escolar y desarrollo de la escuela. 8. Trabajo en las
comunidades de aprendizaje profesional®” en el desarrollo continuo
para si mismo, para el equipo y para la escuela de adscripcion.

Como se puede advertir, las universidades pedagogicas hicieron
lo propio para dar respuesta propositiva a la reforma de la secun-
daria. Vale sefialar que muchos de estos aspectos ya estaban siendo
trabajados tiempo atrds, aunque en programas complementarios
con participacion opcional.*® Sin embargo, el tema de la formacion
docente evidentemente no estaba resuelto con este nuevo plan de
estudios para las autoridades y para una parte de los interesados,
sobre todo no respondian a los acuerdos de Bolonia firmados por
Austria, en los que se establece la necesidad de la formacion docente
en universidades disciplinares. No he encontrado algtiin documento
que lo aborde explicitamente, pero por lo encontrado, me atrevo a
sugerir las discusiones en torno a la necesidad de una “formacion

27 "Una comunidad de aprendizaje profesional (CAP) eficaz tiene la capacidad de promover y
mantener el aprendizaje de todos los profesionales en la comunidad escolar con el propdsito
comun de mejorar el aprendizaje del alumno. Aunque las CAP no son exactamente iguales
en todos los colegios [...] comparten, en mayor o menor medida, ocho caracteristicas, inde-
pendientemente del contexto o la fase en que se encuentren: visién y valores compartidos,
responsabilidad colectiva para el aprendizaje del alumno, curiosidad reflexiva por parte de los
profesionales, colaboracion centrada en el aprendizaje, y aprendizaje profesional en grupo,
asi como individual [...] miembros no sélo docentes; confianza, respeto y apoyo mutuo; y ser
receptivos, relacion entre centros y compaferismo” (Stoll, 2005: s/p).

28 Entrevista con la doctora Ursula Svoboda de la Universidad Diocesana Pedagégica de Linz.
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cientifica seria” y, por supuesto, no se consideraba que las universi-
dades pedagogicas estuvieran a la altura de la produccion y difusion
del saber, sobre todo lo referido a las ciencias duras. Efectivamente,
las ciencias y las humanidades, sobre todo las ciencias, estan en casa
en las universidades.

Por las discusiones presentadas a lo largo del periodo de incu-
bacion del “nuevo proyecto de formacion docente” parece ser que
habia muchos acuerdos de partida y que el punto por discutir estaba
puesto en el como, asunto que me parece no del todo resuelto. Sin
embargo, desde una perspectiva de politicas publicas este proceso de
altisimo interés por cuanto los mecanismos y la seriedad de lo dis-
cutido asi como por los resultados, parece haber colmado cualquier
expectativa. A continuacion, presentaré el proceso de generacion
de una innovadora propuesta de formacion docente que trasciende
los actuales muros institucionales sin dejar de reconocer la enorme
aportacion hecha por las universidades pedagogicas al nuevo con-
cepto de formacién docente.

El inicio del proceso hacia la reforma de la formacién docente
partia de una pregunta, ¢qué tipo de maestros se necesitan para lle-
var a buen puerto las reformas planteadas? El largo proceso de re-
forma a la formacion docente fue uno en el que participaron (como
es usual en Austria) todos los posibles involucrados. A la cabeza
del proceso estaba la ministra de Instruccion, Arte y Cultura (pro-
motora de la reforma a la secundaria) y el ministro de Ciencias, In-
vestigacion y Economia (las universidades dependen del Ministerio
de Ciencias). Esa articulacion de ambos ministerios me parece que
estd indicando una decision de politica publica educativa en la cual
estaran involucrados los centros de investigacion correspondientes y
las universidades del pafs.

La pregunta conductora de la exposicion de motivos fue, ¢por
qué necesitamos una nueva formacién de maestros? La respuesta
estaba dada antes de ser planteada la pregunta por multiples instan-
cias, entre ellas la ironicamente llamada “Secretaria de Educacion
Internacional”, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémicos (OCDE) y su examen Programme for International Stu-
dent Assessment (PISA).
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Al respecto, el Ministerio de Instruccion sefiala que las tareas,
las exigencias y el rol del docente han cambiado. De acuerdo con
un informe de la 0cDE citado por la ministra de Instruccion sobre
la situacion de los maestros en Austria: “los profesores austriacos
estan muy orientados al conocimiento, pero con frecuencia no estan
preparados para la diversidad y para atender las necesidades de los
alumnos” (Schmidt, 2007: s/p).

El gobierno reconoce que tanto la formaciéon como el saber son
la base para el bienestar, la creacion de riqueza y la capacidad com-
petitiva. De ahi que en sus reflexiones sociales y politicas esté puesta
la calidad del sistema educativo como prioridad.

En lo anteriormente dicho, se reconoce que los maestros tienen
una funcién central, son la clave para descubrir talentos y cum-
plen una importante funcién como mentores. Como presuposicion
invaluable para ello estin la motivacion, la cualificacion y las al-
tas competencias disciplinares y didacticas. “Lo mas importante: de
nuestros maestros depende fundamentalmente la calidad de las cla-
ses y el éxito de cualquier reforma educativa. Por ello, debemos crear
condiciones contextuales que aseguren toda la motivacion, transpa-
rencia y calidad posibles” (Schmidt, 2007: s/p).

Tanto desde una perspectiva disciplinar como didactica y peda-
gogica se espera y exige de los profesores estar al dia. Por lo tanto, la
educacion, la formacion y el perfeccionamiento de profesores deben
considerarse en un concepto global orientado a lo largo de la bio-
grafia; por ello, plantean, “necesitamos mds permeabilidad entre los
tipos de escuela y mas posibilidades para los maestros de carreras
individuales. S6lo con profesores bien formados y motivados pue-
de garantizarse la calidad de la educacion de forma permanente”
(Schmidt, 2007: s/p). Este planteamiento es un reconocimiento a la
volatilidad laboral sobre la que estan trabajando gobiernos y empre-
sas, y una adecuacion del mundo laboral docente a ello. Se reconoce
la necesidad de permitir movimientos de cambio de profesion en
ambos sentidos: abandonar la docencia o ingresar a ella no de ma-
nera inmediata, sino después de haber estudiado y ejercido en otros
ambitos.
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La vida publica en Austria es motivo de una planificacién cons-
tante; asi, se calcula que entre 2012 y 2025 la mitad de la planta
docente se jubilara, lo que apremia al Estado a poner en préctica lo
mas rdpido posible una nueva manera de formar a sus maestros que
se plantea en términos de las siguientes preguntas: ¢qué habilidades
y marcos contextuales se necesita para ser un buen educador o buen
maestro? ¢En qué modelo se puede lograr una forma integrada de
formacién disciplinar, didactica y educativa con un vinculo fuerte
con la practica? ¢De qué manera el cambio en la formacién docente
puede convertirse en una posibilidad de hacer carrera aprovechando
la estructura de Bolonia? ¢De qué manera pueden ser vinculados los
diferentes niveles, desde formacion preescolar, basica y secundaria
con los conceptos del aprendizaje a lo largo de la vida? ;Como de-
ben ser los procesos de seleccion? ¢Qué posibilidades de formacion
existen para poder animar a quien se inicié en alguna otra carrera
universitaria a un cambio de profesiéon pedagogica en un futuro?

El proceso en que se desarrollaron los trabajos iniciados por los
ministros sobre la formacién docente parti6é de un concepto que has-
ta la fecha mantiene su vigencia, Formacion de Pedagogos. Nueva.

El Ministerio Federal para la Instruccion, Arte y Cultura junto
con el Ministerio Federal de Ciencia, Investigacion y Economia de-
sarrollaron un “modelo orientado al futuro” en un amplio y largo
proceso de desarrollo en el que participaron actores y expertos de
universidades, universidades pedagdgicas, maestros y representantes
de las entidades federativas. Los trabajos comenzaron en enero de
2009 con la instalacién de una mesa de trabajo de expertos; ese
grupo present6 en marzo de 2010 un reporte final que abordaba
los aspectos fundamentales de una reestructuracion de la formacion
inicial y continua en todas las profesiones pedagogicas.

Para llegar a esto, se realizaron 50 rondas de trabajo con repre-
sentantes de todas las dreas involucradas y de interés. Hasta fines de
2010, se habian realizado cuatro conferencias con los actores invo-
lucrados (Stakeholdercomission) del proceso en cuestion. El tema
fue “Formacion de Pedagogos. Nueva” y las sedes fueron las cuatro
ciudades mdas importantes de las distintas regiones de Austria: Viena,
Linz, Graz e Innsbruck.
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Los resultados del proceso fueron la base del trabajo de un gru-
po de preparacién bajo la direccion de dos profesores universitarios.
Este grupo presentd, el 28 de junio de 2011, un proyecto para la
aplicacion del plan Formacién de Pedagogos. Nueva, donde Nueva
significa pensar hoy las necesidades y competencias para que sean
utiles por lo menos a la siguiente generacion, por lo que habria que
anticipar y pensar en las necesidades de mafiana (BMUK y BMWEF,
2010).

La propuesta de Formacion de Pedagogos. Nueva, de acuerdo
con el grupo de expertos, contiene tres principios: estructura de la
formacion cuya piedra angular son los planes de estudio, demanda
para las instituciones y Consejo de Desarrollo (BMUK y BMWF, 2010).

En febrero de 2012, la ministra de Instruccién nombré al Con-
sejo de Desarrollo, que a su vez llevd a cabo mas de 1oo reuniones
intensivas de trabajo para establecer puntos de acuerdo sobre las
recomendaciones de los grupos de interés para la aplicacion legal de
la formacion de los futuros educadores. El 9 de noviembre de 2012
los dos ministerios convocantes (el de Instruccion y el de Ciencias)
presentaron una conferencia ministerial conjunta para dar a cono-
cer los proximos pasos de implementacion, lo que desembocé en un
proyecto de ley de ambos ministerios para la ejecucion del programa
Formacion de Pedagogos. Nueva y que debia ser dictaminada por el
Parlamento.

Por lo que corresponde a la formaciéon docente, me concentraré
en las medidas tomadas por el gobierno para adecuarla a las nuevas
exigencias puestas en la educacion en general y en la secundaria en
particular. Asi lo senal6 la Secretaria de Instruccion en una rueda de
prensa en la que se dieron a conocer las medidas por tomar para for-
mar y capacitar de manera permanente a los profesores en servicio
y a los que inician su formacion docente. El plan de trabajo busca
“la elevacion del nivel formativo a través del conocimiento cientifico
fundamentado sobre la teoria y la prictica” (Schmidt, 2007: s/p).
Y ése es el aspecto que sefalaba al iniciar este apartado: el punto
central es la formacion en el conocimiento cientifico, de ahi la inter-
vencion del Ministerio de Ciencias, Investigacion y Economia y de
las universidades del pais.
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En realidad, la formacién docente para la educacion bésica fue
una formacién de nivel medio superior hasta la reforma de 2007,
cuando pasé a ser universitaria. De tal modo que la reforma actual
cambia drasticamente la manera de formar, al otorgar un mayor
peso al conocimiento cientifico; tal formacion se ejecutard en las
aulas universitarias. La formacion y capacitacion permanentes ten-
dran las siguientes caracteristicas:

o Aseguramiento de la calidad. Para ello, por primera vez se cons-
tituye un consejo que estarad a cargo de asegurar la calidad en la
formacién tanto en las normales superiores como en las univer-
sidades.

o Orientacion por competencias. Para corresponder a las actuales
exigencias de la profesion docente.

e Mouvilidad e internacionalizacion. Esta nueva formacion corres-
ponde a la estructura de Bolonia (bachelor, master y PhD), lo
que permite llevar a cabo estos principios. Cabe sefialar que Aus-
tria se ha caracterizado mads por recibir que por enviar a sus
estudiantes al extranjero.

o Transparencia. La nueva formacion permite la capacitacion
continua, que se realizarad entre universidades y universidades
pedagogicas.

o Elevacion de la actividad. Con la integracion al Sistema de Bo-
lonia (medido por ECTs) sera posible el ingreso a la formaciéon
desde otros ambitos y hard mads atractiva y mas facil la movili-
dad transversal. Dado el caricter amplio del sistema educativo
austriaco, la busqueda de movilidad de un sistema a otro ha sido
una cualidad siempre anhelada por muchos sectores de la socie-
dad; el mejor sistema para ellos es el que permite la movilidad
interna, el que impide eso que parecia imposible de romper: una
definicion unica y para siempre. Con este sistema, alguien que
decidio estudiar agronomia puede optar por cambio de carrera y
no perderd la validez de lo estudiado, o un profesor puede con-
tinuar sus estudios en direccion investigacion cientifica o puede
abrirse a otras disciplinas de ensefianza.
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o Igualdad. A través del aseguramiento de la calidad y de la coo-
peracion entre las universidades pedagdgicas y universidades, los
docentes contardn con una formacién comin con los otros pro-
fesionistas, los profesores dejaran de ser universitarios de menor
nivel.

« Ahora bien, el punto central de esta reforma es la orientacion
por competencias. A continuacion, presento las que sustentan la
formacion docente:

« Competencias genéricas vy especificas vinculadas con la ense-
fianza: trasmision, capacidad de estimulacion, de diagnoés-
tico, de actuar de manera diferenciada e individualizada.

« Competencias disciplinares y diddcticas: por ejemplo, conoci-
mientos cientificos relevantes de la disciplina, diagnosticos
disciplinares, competencias para el impulso y la estimulacion.

« Competencias interculturales e inclusivas. Como son, por
ejemplo, las relacionadas con el manejo de la diversidad de
formas de aprendizaje y competencias culturales.

« Competencias sociales. Estas en cuanto al manejo del trabajo
con el otro y el trabajo grupal, competencias para la solu-
cién de conflictos.

« Competencias en consejeria. Como son, por ejemplo, saber
dirigir didlogos y tomar posturas cooperativas.

« Comprension profesional. Como reflexién y comprensién
de su rol, capacidad de discurso, colegialidad, capacidad de
diferenciacion, disposicion a la educacion continua.

Las disciplinas ofrecidas en la Universidad de Viena, con termi-
nacion en licenciatura (ocho semestres) o maestria (cuatro semes-
tres), son® ciencias: biologia y ciencias de la atmosfera, quimica,
geometria descriptiva, matemadticas y fisica; ciencias sociales y hu-
manidades: economia doméstica y nutricion, geografia y ciencias
econdmicas, historia, ciencias sociales y formacion civica, pedago-
gia inclusiva (especializaciones en diferentes discapacidades), mo-

29 Esta clasificacion la hice para una mas rapida lectura.
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vimiento y deporte e informatica; idiomas: alemdn, bosnio/croata/
serbio, inglés, francés, italiano, griego, latin, polaco, ruso, eslovaco,
esloveno, espafiol, checo y hungaro; religion: religion evangélica y
religion catdlica.

Organizacion curricular y administrativa

Otra novedad en esta reforma es el fortalecimiento de los dos ni-
veles formativos: el disciplinar y el pedagogico. Para comprender
lo que esto significa, hay que sefalar que, como sucede en México,
la formacion de maestros de primaria, secundaria, escuelas politéc-
nicas y educacion especial se llevaba a cabo en las universidades
pedagogicas, la formacion de maestros del bachillerato fue siempre
tarea universitaria; por ello, en la universidad practicamente ha-
bia dos salidas: una para la docencia (magisterio) y la otra para
el doctorado. Historicamente, la formacién docente era de orden
preuniversitario, y a partir de la reforma de 1962 pasé a grado de
bachillerato integrado (como sucedi6 en México a partir de 1969).
Fue entonces cuando las viejas normales se transformaron en Aca-
demias Pedagodgicas. Apenas en 2007, desaparecieron las acade-
mias y se convirtieron en universidades pedagogicas. A partir de
entonces, los estudiantes cursaban el bachillerato y posteriormen-
te ingresaban a la Universidad Pedagogica en una formacién de
seis semestres. Los futuros docentes debian realizar, al finalizar sus
estudios, un “examen del magisterio” ante una comisién. Con la
reforma de 2013 (que entrd en vigor en 2016) la formacion del
docente de secundaria (NMs) pasé a constituir una suerte de for-
macion dual (universidades para la formacion cientifica y univer-
sidades pedagdgicas para lo pedagogico), y los futuros maestros se
formarian en las universidades, donde tendran que hacer examenes
de ingreso. De acuerdo con los acuerdos de Bolonia, sus estudios
tendran validez como cualquier otro. Los grados seran expedidos
por las universidades.

Las universidades pedagogicas tendran un papel coadyuvante
en cuanto a la formacién en dicha materia y el acompafiamiento
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en las practicas. Las universidades pedagdgicas seguirdn siendo 100
por ciento responsables de la formacion de maestros de preescolar,
primaria y educacion especial. Este proceso de formacién docente
esta en ciernes, apenas dio inicio en el afio escolar 2016-2017; por
ello, atn no se tienen resultados. Algunas universidades iniciaron ya
el proceso. Sera interesante ver como se mueven al respecto ambas
instituciones, pues tradicionalmente las universidades han sido algo
escépticas si no es que despreciativas en cuanto a los aspectos peda-
gogico-didécticos de las disciplinas. La division “disciplina en serio”
y “disciplina para ensefar” ha sido muy marcada (y de hecho jexiste
esa diferencia!), lo que no hace a una menos importante que la otra.
Sin embargo, es muy alentador que la Conferencia de Rectores de
las universidades publicas en su momento haya declarado tener un
fuerte interés en “una participacion significativa en los esfuerzos de
reforma que tienden a una formacién docente de una alta calidad, a
atender los retos profesionales del futuro, y a la preparacion para un
mundo profesional flexible de los maestros” (Osterreichische Rekto-
renkonferenz, 201 1: s/p). En ese sentido, reconocer que la formacion
del profesor de secundaria es un asunto que compete también a las
universidades, tanto por las exigencias de la ensefianza como por
las estructuras laborales futuras, es alentador. A la fecha, existen ya
dos regiones en el pais organizadas para el logro de la formacion
multiinstitucional: el Cluster Norte-Oriente, liderado por la Univer-
sidad de Viena,° y la School of Education de la Universidad de Inns-
bruck en el occidente del pais.

La organizacion de la Formacion de Pedagogos. Nueva plantea
un primer nivel de ocho semestres, que es el de licenciatura; en éste,
se eligen dos disciplinas de especializacion y posteriormente puede
agregarse una tercera. El nivel maestria dura cuatro semestres y pue-
de ser concluido en situacion de trabajo. Como se sefial6 anterior-
mente, esta nueva formacion correrd por dos vias paralelas: la de la
universitaria y la de las universidades pedagogicas. La integracion

30 ElI27dejuniode 2016 la Universidad de Viena publicé el reglamento de estudios de licencia-
tura para la docencia en la secundaria. En ese documento, se basa esta parte de este trabajo
(Universidad de Viena, 2016).
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de las universidades que responderan a las exigencias del saber cien-
tifico tiene una serie de implicaciones, entre otras que los procesos
de aceptacion de los candidatos correran en ambas dependencias;
es decir, para el caso de la formacion docente, a diferencia de la
formacion disciplinar, no es suficiente tener el certificado de egreso
del bachillerato, la matura de la que antes hablabamos, sino que hay
que pasar por un proceso de seleccion en las dos instituciones ahora
responsables de la formacién de maestros.

Los primeros dos afios de trabajo como docente se consideran de
induccién y deben ser acomparfiados por un profesor, quien fungira
como mentor. Sin embargo, se considera necesario continuar con los
estudios de maestria en esta fase para poder obtener un puesto defi-
nitivo como profesor. Algunos elementos curriculares son:

1. El modelo de la formacion docente constituido es “El modelo de
los cuatro pilares”, el cual se basa en la vinculacion entre saber
cientifico disciplinar, didactica de la especialidad, saberes peda-
gogicos y habilidades en practicas escolares.

2. Estas cuatro competencias (o pilares) genéricas en interaccion
son indispensables para una formacién docente contemporanea.
De acuerdo con la Conferencia de Rectores de Universidades,
en el desarrollo de los planes de estudio —particularmente en los
objetivos— se debe asegurar que esos “cuatro pilares” tanto en la
licenciatura como en el master tengan una relacion equilibrada.

3. Laformacion en la licenciatura se hara totalmente por las univer-
sidades’' mientras para la maestria, que los rectores consideran
conditio sine qua non para ejercer como docentes de secunda-
ria, se propone una forma de trabajo en sentido de Joint degree
entre universidades y universidades pedagogicas. La propuesta

31 Debo sefalar que no encontré el punto en que cambié la idea original de hacer la formacion
inicial en el binomio universidades-universidades pedagdgicas, cémo se llegd a la conclusién
de que la licenciatura se llevarfa a cabo sélo en las universidades y hasta la maestria se ha-
ria la formacién conjunta. Es probable que debido al énfasis en la formacion disciplinar. De
cualquier forma, eso parece recordar que la tension saber disciplinar/saber pedagdgico sigue
presente. Un profesor universitario durante la ronda de discusiones ya se quejaba de que “le
estan dando demasiadas horas a las materias pedagdgico-didacticas”
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de la comision fue realizar la formulacion de un modelo en tres
fases: licenciatura, ingreso laboral con un mentor3* y al mismo
tiempo realizacion de la maestria. Con ello, estarian cubriendo
completamente los requisitos para ser profesores de secundaria
con todo su derecho.

4. La Conferencia de Rectores llamé la atencion sobre no preten-
der cubrir las plazas que pudieran requerirse (solucion politica)
con egresados de la licenciatura. La necesidad de una maestria
la consideran irrenunciable para un buen ejercicio de la funcion
docente.

5. Un aspecto al que se dio mucha importancia fue estudiar los
cuatro semestres y hacer turnos con acompafnamiento, con el fin
de que pudiera verdaderamente ocurrir la profundizacion en la
teoria de la disciplina, en la didictica de la disciplina y la peda-
gogia, para que la praxis docente pudiera vivirse en “la realidad”.

6. Lo anterior significaria, en términos de puntos, una licenciatura
de 240 puntos y una maestria con 90 a 120 puntos ECTS, respe-
tivamente.

El 27 de junio de 2016 la Universidad de Viena dio a conocer
el reglamento (Universidad de Viena, 2016) para los estudios y la
obtencion del grado de licenciado en Educacion Secundaria después
de que las tres universidades pedagogicas del Cluster Norte hicieron
lo propio en cada uno en sus 6rganos de gobierno internos. Se reco-
noce que a pesar de que la responsabilidad del docente es limitada
en cuanto a los procesos sociales si tiene una responsabilidad como
miembro de una comunidad profesional de la educacién de las ge-
neraciones venideras.

La formacién en la licenciatura proporciona conocimiento dis-
ciplinar, didactica de las disciplinas seleccionadas, conocimientos
pedagdgicos y profesionales, y atiende los aspectos transversales,
tal como estan sefialados en los planes de estudio de las escuelas

32 Unpoco en el sentido formacién dual, pues sugieren que no se les dé ningiin nombramiento
en ese tiempo, sino hasta que culminen la maestrfa. En sentido estricto, se les estaria conside-
rando alin como maestros en formacion.
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austriacas. Las competencias por desarrollar son disciplinares, de la
didactica de la disciplina, educativas, de accion practico pedagdgica,
transversales y sociales, y comprension de la profesion.

El camino aqui descrito configurado por los actores del hecho
educativo parece estar generando una forma de ir resolviendo la
problematica de la educacion secundaria, con una amplia mirada
hacia el hecho educativo como hecho social que involucra la aten-
cién a los problemas que implican naciones multiétnicas, como lo
estan siendo las europeas, a la vez que pensando en el futuro de los
maestros como ciudadanos que se integran a un mercado de trabajo
en movimiento constante, asi como pensando en la necesidad de
atender de manera adecuada las multiples exigencias en el trabajo
docente sin tener que dejar en el camino su salud fisica y mental. Da
la impresion también de que la propuesta piensa en posibilidades de
entrada y salida de la funcién docente con miras a esos movimientos
transversales a través de un curriculo mas flexible.

Formacion permanente de los docentes

Para la formacion permanente, se instituyé una instancia llamada
“Nms-en-red La plataforma de trabajo conjunta de todos los/as
maestros/as de Austria”, que es una plataforma con acceso abierto
para ciertos aspectos y restringido a profesores en activo, quienes
ingresan con un log in. La plataforma registra mas de un millon de
visitas por afno; es el repositorio de un sistema de aprendizaje que
comprende mdas de 200 cursos interescolares virtuales dirigidos a
comunidades de aprendizaje profesionales y espacios virtuales para
grupos de interés y comunidades de practica, como disefiadores de
aprendizaje, coordinadores de aprendizaje en linea, conductores
de grupos, equipos de desarrollo institucional, directores de escuela,
educadores, formadores de maestros e inspectores escolares. Tiene
una biblioteca que sirve de portal para los recursos relacionados con
la NMms. La plataforma estd organizada en tres secciones:
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1. Comunidad. En esta seccion, se ofrecen cursos e intercambio de
informacion para uno de los actores cruciales del modelo: el lern-
designer (disenador de aprendizajes). La funcion de esta persona
es apoyar a los maestros de las Hauptschule que estan haciendo
el cambio al modelo de la NMs; esta capacitada para orientarlos
en el modelo. La capacitacion de nuevos disefiadores de aprendi-
zajes es permanente. Hasta 2017 se contaba con ocho generacio-
nes. Este aspecto incluye también un taller de aprendizaje online.
Mas alld de eso, hay personal capacitado para orientar y apoyar
a los maestros en la atencién de temas transversales como e-
learning, género, interculturalidad, comunidades de aprendizaje
profesionales, directivos, conserjes y vigilantes, representantes o
referentes calificados.

2. Recursos. Esta seccion ofrece noticias en torno al modelo y lo
que esta sucediendo con relaciéon al cambio de modelo, biblio-
teca online, tutoriales, talleres sobre disefio del aprendizaje, ma-
teriales en video que se encuentran en Youtube, formacion di-
gital y otros recursos. Llama la atencion un aspecto que ofrece
la plataforma y que se encuentra incubado en la pagina oficial
del Ministerio de Formacion (antes de Instruccién) y, no como
los otros, en la pagina de la NMs; me refiero a un programa de-
nominando Schul Qualitit Allgemenbildung (sQa), que podria
traducirse como Calidad Escolar para la Educacion Universal.
Este instrumento va mas alla de la Nms, es para todo el sistema
educativo y ofrece material para el logro de la calidad escolar,
desde las necesidades de directivos como responsables de un
proceso que debe ser democratico, no por integrar a todos los
miembros del personal de las escuelas, sino por el reconocimiento
de que sin la accion colegiada no es posible lograr cambios con-
sistentes. Me parece que éste es uno de los aspectos que definen la
linea de cambio tomada por las autoridades para no dejar como
antafio la totalidad del peso del proceso en los maestros: este obje-
tivo se aterriza en otro programa denominado Lernende Schulen,
que significa Escuelas que Aprenden. Con esto, se busca asumir
el tema desde la profunda conviccion de la necesidad de renovar
el sistema en su conjunto y no s6lo con cambios cosméticos en
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las formas de trabajo sin entender el aspecto sistémico de la vida
escolar. La integracion del nivel directivo y las formas de conducir
una escuela como principio rector son lineas de trabajo para que
los cambios rindan frutos sostenibles. En esta pagina, se presentan
puntos de vista sobre el proceso de Escuelas que Aprenden (BMUK,
2010) por parte de directivos participantes que nos dan una idea
de los alcances de este programa:

1. El equipo de la escuela observo por primera vez donde y qué pue-
de influir a todos. Los recursos se unen, se registran por escrito
y luego son evaluados. Creo que, por lo tanto, la energia ya no
se esfuma tan rdpidamente. Los objetivos son claramente visibles
(directora de escuela de educacion especial en Haag, Baja Austria).

2. En mi opinion, lo nuevo es la participacion de los profesores en
el desarrollo y la evaluacion de la escuela y, posteriormente, por
la region y el pais. Con ello, veo una oportunidad con relacién
al enfoque anterior, en donde las reglas e instrucciones preten-
dian condescendencia al venir de arriba hacia abajo; ahora, por
las ideas y practicas exitosas por parte de la base, se genera un
cambio innovador (coordinador escolar del Programa sQa, se-
cundaria o NMs en Vocklabruck, Alta Austria).

3. El balance y las discusiones objetivas constituyen la base para
las discusiones de reflexioén con respecto a los procesos de de-
sarrollo de la escuela. El preguntarse sobre los objetivos, las
acciones y los indicadores y el filosofar juntos sobre nuevas di-
mensiones en el proceso de desarrollo permite andar nuevos

caminos (director de AHS, bachillerato, en Alta Austria).

Elegi esas tres percepciones del proceso, pues provienen de direc-
tivos de educacion especial, AHs (bachillerato) y secundaria (Nms).
Lo referido por los entrevistados también describe el proceso que se
esta viviendo en términos de decisiones colegiadas que no terminan
en la decision, sino que al concluir seran evaluadas por ellos mismos.
El sentido del nuevo trabajo docente es colegiado y parte de la de-
finicion de acciones, métodos, recursos, compromisos y evaluacion.
Los entrevistados valoran como principal resultado positivo el que
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este proceso, por ser total, permite sinergia y “evita pérdida de ener-
gia”; con relacion a la forma de trabajo colegiada “permite andar
nuevos caminos” y dicho de manera mas clara y franca por el pro-
fesor de una NMs —¢quiza porque en este nivel de la vieja secundaria
o Hauptschule el trabajo vertical era mas fuerte?—, “la participacion
de los profesores y el abandono del sistema jerarquico en la toma de
decisiones [...] genera un cambio innovador” (BMUK, 2010).

Hay otro recurso muy interesante en esta plataforma para la
formacion continua: su propio link sobre las escuelas que aprenden
y que se presenta a continuacion.

1. Centro para Escuelas que Aprenden. En este apartado, se pue-
den encontrar todos los documentos y ligas para los diferentes
cursos ofrecidos a los maestros; incluyen programa, textos, di-
namicas, power points, ligas a videos, sobre todo conferencias,
puestos en Youtube o con acceso directo en la misma pagina. La
ultima actividad realizada en 2016 que se registré en la pagina
fue la “Reunién de Trabajo de los responsables de los cursos con
el tema: Disefio de aprendizaje”. El sustento conceptual de la
NMs y de la formacion docente esta en el siguiente grafico, cons-
tituido por seis elementos (esquema 3).

Esquema 3.
Modelo Nueva Escuela Secundaria (nms)

Orientado al aprendizaje

Disefio de aprendizaje
Diferenciacion flexible

invertido
Evaluacion

| Competencia |

| Diversidad |

Fuente: Tomado de Neue Mitelschulen (s/db: s/p).
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Esta representacion pone en claro la estructura del modelo Nms
tanto en su trabajo pedagogico como en la formacién docente, don-
de la base sobre la cual descansa todo el proyecto y su conceptuali-
zacion es la diversidad cognitiva, social, cultural, preferencial, etcé-
tera. La diversidad y la heterogeneidad son la base de la riqueza en la
convivencia y el aprendizaje. En segundo lugar, esta la competencia.
El aprendizaje estd enfocado a lograr competencias que en primer
lugar hagan inteligibles los conocimientos, todos tienen un para qué,
también los procesos de ensefianza. La competencia es el punto de
llegada de la accion docente y de las actividades de aprendizaje de los
alumnos. Sus tres pilares son 1) el disefio de aprendizaje invertido,
2) la diferenciacion flexible, y 3) la evaluacion. El primero, amplia-
mente descrito en el apartado anterior, debe su nombre al hecho de
partir de las metas finales y desde ahi pensar la evaluacion, que es
la actividad a partir de la cual se planeara la totalidad del proceso
de aprendizaje. El segundo pilar se refiere al disefio de actividades
que permitirdan la adquisicién de conocimientos y su integracion y
transferencia; su esencia radica en reconocer la necesidad de que la
planeacion se pueda adaptar a las circunstancias, por lo que debe
ser flexible. La evaluacion, parte esencial del proceso, servird de guia
para la planeacion y ejecucion de actividades encaminadas a las me-
tas propuestas por el docente. El techo del modelo es la orientacion
al aprendizaje, pues no es la ensefianza el objetivo de la accion do-
cente, sino el aprendizaje por parte de los alumnos, pues reconocer
su diversidad hara que sea variado y ejecutado en diferentes tiempos
y momentos, dependiendo de cada nifio.

Quisiera sefialar varios aspectos relacionados con la plataforma
para la formacién continua: es rica en informacién, materiales, ligas,
tiene una oferta de cursos constantes y un repositorio de todos los
pasados con la totalidad de los materiales; sobre todo en la época en
que estuve alld cuando aun estaba Schmidt, la ministra de Instruc-
cion; el equipo estaba lleno de energia y gusto por el proyecto, cosa
que podia trasmitir. Esta situacion es tan clara que en una presenta-
cion del modelo NMs en un congreso en Glasgow, una investigadora
participante sefial6 sobre el mismo:
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Tuve el placer de asistir al escaparate austriaco en la conferencia del
Congreso Internacional para la Efectividad y Mejoramiento Escola-
res de 2016 en Glasgow. Fue un ejemplo impresionante de colabora-
cion entre responsables politicos, profesionales e investigadores para
crear un esfuerzo de reforma coherente y sostenible que apunte a me-
jorar las experiencias de aprendizaje y los resultados en las escuelas
secundarias de Austria. Todo el equipo ejemplifica la creatividad, la
pasion, la determinacion y el liderazgo para lograr un cambio pode-

roso (Stoll, s/d).

A MANERA DE EPILOGO

Apreciacion que comparto después de haber estado alla visitando
escuelas, entrevistando directivos, maestros y funcionarios. En el
momento en que concluyo este trabajo, la situacion del centro de
maestros parece estar un poco mas quieta, la ministra que promo-
vié la reforma ya no esta, llegaron nuevos funcionarios, el Ministe-
rio de Instruccion ahora es el Ministerio de Formacién y acaba de
entrar en vigor la nueva formacion de los maestros de secundaria
que en su nivel licenciatura se va a llevar a cabo de manera integra
en las universidades, y la maestria, que se ejecutara de manera con-
junta por las universidades pedagdgicas y las universidades, por
lo que a este sector le corresponderia la formacion continua, tarea
de largo alcance. Los cambios echados a andar seguro van a dejar
una marca en el sistema escolar austriaco, y en el de la formacién
docente me parece que para bien aunque siguen en el proceso de
aterrizaje y mejora.

La realizacion de este trabajo fue un viaje de multiples para-
das, amplios y diversos paisajes donde hubo dudas, sorpresas, pre-
guntas y algunas certezas. La pregunta inicial sobre la educacion
secundaria en pleno siglo xx1 nos obligd a una pequefa excursiéon
en la historia; nada mads transparente que esa necesidad. Los seres
humanos a menudo queremos olvidarla y a veces parece que lo lo-
gramos, pero ninguna presencia es mas obvia que ella, que aparece,
guifna el ojo y parece diluirse otra vez dejando siempre huellas de
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su presencia en nosotros. El proyecto de las secundarias en el mun-
do del que este trabajo forma parte se planteé cuando en Austria
dominaba el paisaje la vieja escuela secundaria; al paso de unos
anos, aparecio un nuevo proyecto y se consolidé, haciendo desapa-
recer no de un plumazo pero si definitivamente a mi original objeto
de estudio. Claro que siempre surge la duda sobre esa presencia
sempiterna de la historia en nuestras practicas, pensamientos, sen-
timientos y pasiones, ¢realmente ha desaparecido la Hauptschule?
En un par de meses, el esquema explicativo sobre el sistema se
modifico; no sélo eso, documentos con los que capté a la vieja se-
cundaria y la formacién de maestros desaparecieron de la red por
volverse obsoletos. Tuve el susto de vivir ese cambio, esa presencia
de la historia y ese volverse historia. Hubo personajes siempre pre-
sentes, algunos encantadores y otros francamente aborrecibles, es
inutil pretender neutralidad. Esta no existe. Mis maestros en Aus-
tria tienen rostro, nombre, ilusiones, frustraciones, dolor, alegria,
compromiso, cansancio, hastio, pero también fuerza. Mis maestros
en Austria luchan, se inventan la vida, se inventan su escuela y se
enfrentan a la triste realidad. El sistema es fuerte, aunque muchas
veces le ganan las batallas. La guerra la saben perdida. Sin embar-
go, en muchos de ellos la utopia es un lugar que no esta perdido. Va
este trabajo con todo mi agradecimiento a los maestros austriacos,
parte de mi largo vinculo afectivo con ese pais, en particular a las
maestras de las Hauptschulen entrevistadas originalmente hace al-
gunos afos y, por ultimo, al Dr. Helmut Bachmann, responsable del
Proyecto NMs en Austria, quien de manera generosa me abri6 las
puertas del Ministerio de Instruccién y me llevé como un lazarillo
a esas Nuevas Escuelas Secundarias con sus directivos y maestros,
donde se respiraba entusiasmo y confianza en el futuro. A todos
ellos, jgracias mil!
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ANEXO I

Ejemplo para un registro de rendimiento de un alumno

Nombre:

Objetivo de aprendizaje y acuerdos de rendimiento.

En el Area: Competencias sociales

Competencias sociales: sequndo grado y primer semestre.

Mis competencias en el trato con los otros

Alumno

Padres

Maestros

©

)

®

©

)

®

Yo sé cudles son mis debilidades y mis fortalezas.

Estoy realmente interesado en trabajar en la superacion de mis
debilidades.

Escucho con atencién cuando otros hablan.

Puedo respetar las reglas para el uso de la palabra.

En las discusiones evito insultos y contacto personal.

En conflictos en clase tomo la responsabilidad y busco soluciones
pacificas.

Trato mis cosas con mucho cuidado.

Trato con cuidado las propiedades de los otros.

Estoy dispuesto a ayudar.

Me esfuerzo en comprender al otro.

(Conozco mis grupos y las reglas escolares.

Me encuentro con otros con atencion y los valoro.

Soy tolerante con otras culturas y maneras de vivir.

Mi aportacién personal para el fomento del sentido de comunidad en mi grupo

Fuente: smuk (2010)

REFERENCIAS

Acevedo, Janice (2014), Understanding by Design (ubp): un nuevo modelo

curricular, <http://www.anisapr.com/blog/understanding-by-design-

ubd-un-nuevo-modelo-curricular>, consultado el 19 de enero de 2017.

DEL SIGLO XIX AL XXI: LA REFORMA DE LA SECUNDARIA EN AUSTRIA

369


http://www.anisapr.com/blog/understanding-by-design-ubd-un-nuevo-modelo-curricular
http://www.anisapr.com/blog/understanding-by-design-ubd-un-nuevo-modelo-curricular

Altrichter, Herbert y Gertrud Nagy (2009), “Geschlechteraspekte in der
schulischen Leistungs-bewertung”, disertacion para obtener el grado
de doctor, Linz, Alta Austria, Universidad Johannes Kepler.

APF Team (2013), Labour market policy in Austria 2012, Viena, Federal
Ministry of Labour/Social Affairs and Consumer Protection.

Austrian Academy of Sciences (s/d), “Osterreichische Akademie der Wis-
senschaften, 2003-2016”, 1 Osterreichisches Biographisches Lexi-
kon und biographische Dokumentation, Viena, <http://www.biogra
phien.ac.at/oebl?frames=yes>, consultado el 15 de mayo de 2017.

Austrian Embassy Washington (2008a), Datos vy cifras. Economia, <http://
www.austria.org/economy/>, consultado el 20 de enero de 2017.

Austrian Embassy Washington (2008b), Datos vy cifras. Poblacion, <http://
www.austria.org/population/>, consultado el 20 de enero de 2017.

Austria Forum (s/d a), Konkordat, Technische Universitat, <http://www.
aeiou.at/aeiou.encyclop.k/k629588.htm>, consultado el 15 de febre-
ro de 2017.

Austria Forum (s/d b), aeiou Leopold Hasner von Artha, Technische Univer-
sitat, <https://austria-forum.org/af/AEIOU/Hasner_von_Artha%2C_
Leopold>, consultado el 15 de febrero de 2017.

Bacher, Johann (2007), Von gesamischulsystemen auf testleistungen und
Chancengleichbeit, Linz, ISW Institut fur Sozial-und Wirtschaftswis-
senschaften.

Bacher Johann, Heinz Leitgob y Daniela Wetzelhiuitter (2011), Kinder-und
Jugendbetreuung in Linz, Linz, Teilbericht Institut fur Soziologie/
Abteilung fiir Empirische Sozialforschung.

Biffl, Gudrun (2002), Der Bildungswandel in Osterreich in den neunziger
Jabren, Wifo, Monatsberichte, 6-2002, pp. 377-384.

BMB (2016), Neue Mitel Schule, <https://www.bmb.gv.at/schulen/bw/nms/
index.html>, consultado el 4 de enero de 2017.

BMUK (2010), NMs Einsichten, Viena, Der Reader.

BMUK y BMWF (2010), LebrerInnenbildung Neu. Die Zukunft der padago-
gischen Berufe.Die Empfeblungen der ExpertInnengruppe. Endbe-
richt, Viena, BMUK y BMWF.

Bundesgesetzblatt (2012), Ubergangsbestimmung zur Einfiibrung der Neuen
Mittelschule, <https://www.ris.bka.gv.at/Dokumente/Begut/BEGUT _

370 PATRICIA DE GUADALUPE MAR VELASCO


file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
http://www.austria.org/economy/
http://www.austria.org/economy/
http://www.austria.org/population/
http://www.austria.org/population/
http://www.aeiou.at/aeiou.encyclop.k/k629588.htm
http://www.aeiou.at/aeiou.encyclop.k/k629588.htm
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
https://www.bmb.gv.at/schulen/bw/nms/index.html
https://www.bmb.gv.at/schulen/bw/nms/index.html
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 

C0O0_2026_100_2_713345/BEGUT_COO_2026_100_2_713345.
pdf>, consultado el 4 de enero de 2017.

Czeike, Félix (2004), Historisches Lexikon Wien, Viena, Verlag Kremayr
& Scheriau.

Das osterreichische Bildungssystem (2014), <http://www.bildungssystem.
at/de>, consultado el 29 de mayode 2017.

De Cueto, Carlos (2001), “La organizacion territorial del Estado austriaco:
¢un caso de regionalismo o federalismo unitario?”, Revista de Estu-
dios Regionales, nim. 60, pp. 111-129, <http://www.redalyc.org/
html/755/75506004/>, consultado el 4 de enero de 2017.

Der Standard.at (2014), Bildungskarriere: Sozialer Hintergrund relevanter
als Herkunftsland, <http://derstandard.at/2000005872449/Sozialer-
Hintergrund-entscheidender-fuer-Bildungskarriere-als-Herkunft>,
consultado el 4 de enero de 2017.

Federal Chancellery (2016), Responsabilities and functions, <http://archiv.
bka.gv.at/site/3521/default.aspx>, consultado el 4 de enero de 2017.

Friedrich, Margaret (1999), Ein paradies ist uns verschlossen, Viena, Bohlau.

Gstettner, Peter y Vladimir Wakounig (eds.) (1991), Mut zur Vielfalt. Strate-
gien gegen das Verschwinden ethnischer Minderbeiten. Slowenische
Jabrbiicher 1989/1991, Klagenfurt, Drawa Verlag.

Hattie, John (2014), Lernen sichtbar machen fiir Lebrpersonen, Baltmanns-
weiler, Bregenz, Schneider.

Kosik, Karel (1976), Dialéctica de lo concreto: estudio sobre los problemas
del hombre y el mundo, México, Grijalbo.

Kramer, Helmut (2002), “Una visién global de la economia austriaca”, Bo-
letin Econémico del ICE, ntim. 2743, pp. 17-19, < http://www.revi-
stasice.info/cachepdf/BICE_2743_17-19__76444262F58F6A488ES
2741C2CD3C470.pdf>, consultado el 3 de febrero de 2017.

Kriechhammer, Regina (2012), Der Schulklassenkampf der OVP: Die hart-
ndckige Opposition zur Gesamtschule, Hamburgo, Diplomica Verlag.

Lexikon Trivialschule (2013), Schulformen 1774, <http://www.familien
kunde.at/Lexikon_Trivialschule.htm>, consultado el 3 de febrero de
2017.

McTighe, Jay y Grant Wiggins (2015), Preguntas esenciales para la com-
prension en el aprendizaje: estrategias diddcticas para la clase, Méxi-

co, Trillas.

DEL SIGLO XIX AL XXI: LA REFORMA DE LA SECUNDARIA EN AUSTRIA 371


file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
http://www.bildungssystem.at/de
http://www.bildungssystem.at/de
http://www.redalyc.org/html/755/75506004/
http://www.redalyc.org/html/755/75506004/
http://derstandard.at/2000005872449/Sozialer-Hintergrund-entscheidender-fuer-Bildungskarriere-als-Herkunft
http://derstandard.at/2000005872449/Sozialer-Hintergrund-entscheidender-fuer-Bildungskarriere-als-Herkunft
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/e.info/cachepdf/BICE_2743_17-19__76444262F58F6A488E52741C2CD3C470.pdf
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/e.info/cachepdf/BICE_2743_17-19__76444262F58F6A488E52741C2CD3C470.pdf
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/e.info/cachepdf/BICE_2743_17-19__76444262F58F6A488E52741C2CD3C470.pdf
http://www.familienkunde.at/Lexikon_Trivialschule.htm
http://www.familienkunde.at/Lexikon_Trivialschule.htm

Nachbhilfestudie (2012), AK-Studie: Nachhilfe. Bundesweite Elternbefra-
gung, Viena, <https://media.arbeiterkammer.at/wien/PDF/studien/Stu-
die_Nachhilfe_Juni_bundesweit_2012.pdf>, consultado el 4 de enero
de 2017.

Nagy, Gertrud (2008), Schlechte Karten von Anfang an. Reflexionsde-
fizite im Osterreichischen Bildungswesen am Beispiel der stadti-
schen Hauptschule, <http://momentum-kongress.org/nagy-gertrud-
schlechte-karten-von-anfang-an-reflexionsdefizite-im-osterreichi
schen-bildungswesen-am-beispiel-der-stadtischen-HauptschuleMo
mentum08>, consultado el 4 de enero de 2017.

Nagy, Gertrud (2007), “Hauptschule als Auffangbecken fir Verlierer/-in-
nen? Diskrepanzen zur Sekundarstufe I im Kontext der Dissertation.
Die Wirklichkeit der stadtischen Hauptschule“, WISO, nam. 4, Linz,
Institut fur Wirtschafts und Sozialwissenchaften.

Nagy, Gertrud (2006), “Die Wirklichkeit der stadtischen Hauptschule.
Dissertation zur erlangundes Grades Ph.D”, Linz, Alta Austria,
Universidad Johannes Kepler, <http://www.nmsvernetzung.at/
mod/glossary/view.php?id=2396& mode=letter&hook=R&so
rt-key=&sortorder=asc>, consultado el 4 de enero de 2017.

Neue Mittelschulen (s/d a), Schliisselbegriffe der NMS Unterrichisentwick-
lung (Lerndesign) Kernideen und Fragen zur Reflexion. NMS Inhalt-
lich, <http://www.nmsvernetzung.at/mod/glossary/view.php?id=23
96&mode=letter&hook=R&sortkey=&sortorder=asc>, consultado
el 5 de enero de 2017.

Neue Mittelschulen (s/d b), < http://www.nmsvernetzung.at/>, consultado
el 15 de mayo de 2017.

Oficina Nacional de Turismo de Austria (2017a), En el corazén de Euro-
pa, <https://b2b.austria.info/us/about-austria-2/in-the-heart-of-euro
pe/>, consultado el 15 de mayo de 2017.

Oficina Nacional de Turismo de Austria (2017b), Provincias de Austria,
<https://b2b.austria.info/us/about-austria-2/austrias-provinces/>,
consultado el 15 de mayo de 2017.

Osterreichische Rektorenkonferenz (2011), “Positionen der Osterreichi-
schen Universitatenkonferenz zur Lehrer/innenbildung neu, Stand,
<https://www.bmb.gv.at/schulen/lehr/labneu/pb_uniko_20261.
pdf?5i82sh>, consultado el 15 de mayo de 2017.

372 PATRICIA DE GUADALUPE MAR VELASCO


https://media.arbeiterkammer.at/wien/PDF/studien/Studie_Nachhilfe_Juni_bundesweit_2012.pdf
https://media.arbeiterkammer.at/wien/PDF/studien/Studie_Nachhilfe_Juni_bundesweit_2012.pdf
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
http://www.nmsvernetzung.at/mod/glossary/view.php?id=2396&mode=letter&hook=R&sort-key=&sortorder=asc
http://www.nmsvernetzung.at/mod/glossary/view.php?id=2396&mode=letter&hook=R&sort-key=&sortorder=asc
http://www.nmsvernetzung.at/mod/glossary/view.php?id=2396&mode=letter&hook=R&sort-key=&sortorder=asc
http://www.nmsvernetzung.at/mod/glossary/view.php?id=2396&mode=letter&hook=R&sortkey=&sortorder=asc
http://www.nmsvernetzung.at/mod/glossary/view.php?id=2396&mode=letter&hook=R&sortkey=&sortorder=asc
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ung.at/
https://b2b.austria.info/us/about-austria-2/in-the-heart-of-europe/
https://b2b.austria.info/us/about-austria-2/in-the-heart-of-europe/
https://b2b.austria.info/us/about-austria-2/austrias-provinces/
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ 

Pernhaler, Peter y Anna Gamper (2004), Austria, Barcelona, Universitat
Pompeu Fabra.

PNUD (s/d), Informe sobre desarrollo humano 2015: trabajo para el desa-
rrollo humano, <http://report.hdr.undp.org/>, consultado el 15 de
mayo de 2017.

Posch Peter y Hehrbert Altrichter (1993), Schulautonomie in Osterreich,
Viena, BMUK.

RIS (2017), Gesamte Rechtsvorschrift fiir Privatschulgesetz Fassung vom
15.06.2017, <https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe? Abfr
age=Bundesnormen& Gesetzesnummer=10009266>, consultado el 2
de enero de 2017.

Schmidt, Claudia (2007), Festrede anlisslich der Griindungsfeier der Pidago-
gischen Hochschulen, Viena, Bundesministerium fir Bildung, <https://
www.bmb.gv.at/ministerium/ministerin/reden/ph_gruendungs
feier.html>, consultado el 15 de mayo de 2017.

Schmidt-Vierthaler, Rosa (2011), “Privatschulen: Wir wollen Lehrer selbst
auswahlen®, Die Presse, Viena, 17 de abril de 2011.

Schulorganisationsgesetz (1962), Bundesgesetz vom 235. Juli 1962, <http://
www.mediengesetz.at/fileadmin/gesetze/schule/schulorganisations
gesetz.pdf>, consultado el 5 de mayo de 2017.

SEP/DGB (s/d), Estructura del sistema educativo en Austria, <http://www.
dgb.sep.gob.mx/tramites/revalidacion/Estruc_sist_edu/Estud-AU-
STRIA-CE.pdf>, consultado el 5 de mayo de 2017.

Statistik Austria, <htto://www.statistik-austria.at/web_de/statistiken/index.
htlm>, 5 de mayo de 2017.

Stoll, Louise (2005), “Creando y manteniendo comunidades de aprendizaje
profesional efectivas”, ponencia presentada en el I Congreso Anual
sobre Fracaso Escolar 2005, Palma de Mallorca.

Stoll, Louise (s/d), ICSEI 2016, Glasgow, <http://www.nmsvernetzung.at/
course/view.php?id=282>, consultado el 5 de mayo de 2017.

Tomlinson, Carol Ann (2001), El aula diversificada: dar respuestas a las
necesidades de todos los estudiantes, Barcelona, Octaedro.

UNESCO (2015), Institut for Statistics 2015, <http://data.uis.unesco.org/>,
consultado el 15 de mayo de 2017.

DEL SIGLO XIX AL XXI: LA REFORMA DE LA SECUNDARIA EN AUSTRIA 373


http://report.hdr.undp.org/
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/v.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009266
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/v.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009266
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ministerium/ministerin/reden/ph_gruendungsfeier.html
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ministerium/ministerin/reden/ph_gruendungsfeier.html
file:///Users/eugeniacalero/Documents/ISSUE/Ed.%20Sec.%20Vol.%204/word/rtf%27s/ministerium/ministerin/reden/ph_gruendungsfeier.html
http://www.mediengesetz.at/fileadmin/gesetze/schule/schulorganisationsgesetz.pdf
http://www.mediengesetz.at/fileadmin/gesetze/schule/schulorganisationsgesetz.pdf
http://www.mediengesetz.at/fileadmin/gesetze/schule/schulorganisationsgesetz.pdf
http://www.dgb.sep.gob.mx/tramites/revalidacion/Estruc_sist_edu/Estud-AUSTRIA-CE.pdf
http://www.dgb.sep.gob.mx/tramites/revalidacion/Estruc_sist_edu/Estud-AUSTRIA-CE.pdf
http://www.dgb.sep.gob.mx/tramites/revalidacion/Estruc_sist_edu/Estud-AUSTRIA-CE.pdf
http://www.nmsvernetzung.at/course/view.php?id=282
http://www.nmsvernetzung.at/course/view.php?id=282
http://data.uis.unesco.org/

Universitit Wien (2016), Mitteilungsblatt, Viena, 26 de junio de 2016,
<http://www.univie.ac.at/mtbl02/2015_2016/2015_2016_239.pdf>,
consultado el 18 de ferbrero de 2017.

Vajda, Stephan (1980), Austria. Eine Geschichte Osterreichs, Viena, Ue-
berreuter.

Waibel, Kora (2008), “Dissertation zur Kiindbarkeit des osterreichischen
Konkordats. Uber Moglichkeiten und Folgen einer Abschaffung des
Vertrags zwischen der Republik Osterreich und dem Heiligen Stuhl
vom 5. Juni 19337, tesis para obtener el grado de doctora en Cien-
cias Juridicas, Viena, Universidad de Viena.

Westfall-Greiter, Tanja (2014), Werkstatt Lerndesign, Viena, Centro para
Escuelas que Aprenden.

Wiggins, Grant y Jay McTighe (2011), The Understanding by Design: gui-

de to creating high-quality units, Boston, Pearson Education.

374 PATRICIA DE GUADALUPE MAR VELASCO


http://www.univie.ac.at/mtbl02/2015_2016/2015_2016_239.pdf

Concepcion Barron Tirado

Dalia Garcia Torres

INTRODUCCION

Histéricamente, Espafia se ha caracterizado por drasticos y cons-
tantes cambios: formé parte del Imperio romano; durante mas de
siete siglos estuvo bajo el mando de los drabes; fue el primer Estado
moderno del Renacimiento bajo la batuta de los reyes catélicos; con-
formé una monarquia con grandes y vastos territorios; la riqueza de
territorios trajo bonanza econdémica y un gran desarrollo cultural
que brillé6 durante el Barroco; fue invadida por Napoledn, lo que
provocé una guerra de independencia; la monarquia reiné bajo el
absolutismo y después fue incorporando ideas liberales; perdi6 co-
lonias en América; instaur6 dos republicas en distintos momentos
historicos; sobrevivio a severas dictaduras, asi como a varias crisis
econdmicas. En su conjunto, la historia y la cultura espafolas han
estado marcadas por grandes movimientos ideoldgicos, politicos,
religiosos y econémicos que sin duda son el telon de fondo de su
desarrollo educativo.

En los ultimos afios, la educacién espafiola se ha desarrollado a
la luz de politicas supranacionales; es decir, a partir de las politicas
establecidas por la Union Europea (UE), las cuales fueron definidas
y orientadas para superar los efectos secundarios provocados por
la severa crisis econémica de 2008 que impactd la mayor parte del
mundo. La huella de la crisis obligd a la Comunidad Europea a es-
tablecer mecanismos de desarrollo a través de la iniciativa Europa



2020: estrategia europea de crecimiento, y actualmente toda la po-
litica educativa espafiola gira en torno al desarrollo y cumplimiento
de las metas y los objetivos planteados en dicha iniciativa.

En este contexto, las recientes reformas implementadas en el sis-
tema educativo espafiol estin encaminadas al desarrollo tanto edu-
cativo como economico del pais y de la Union Europea. En este
sentido, la educacion secundaria en Espafa ha sido foco de atencion
y en los hechos ha contado con modificaciones significativas en su
organizacion. Si bien desde hace muchos afios la educacion secun-
daria en ese pais tiene como marco la formaciéon por competencias,
con la dltima reforma, llevada a cabo en 2013, se hace mayor én-
fasis en el desarrollo educativo bajo este modelo de formacion; en
consecuencia, la participacion espafiola en diversas evaluaciones
internacionales, especificamente en el Programme for International
Student Assessment PISA), resulta ser un referente importante, pues
es un medio a través del cual se reconocen sus avances respecto a sus
vecinos europeos.

Considerando como base la investigacion comparativa en la que
se inscribe el presente estudio, se realizara un analisis puntual, aun-
que no exhaustivo, de la educacién secundaria en Espafa. Para ini-
ciar, serd necesario revisar de manera breve su forma de gobierno,
economia, asi como algunos datos demograficos. En su conjunto, es
valioso dar cuenta de estos factores socieconémicos, pues inciden en
los procesos educativos y, a su vez, los resultados del sistema educa-
tivo afectan el crecimiento econémico del pais.

Se realizard el analisis de algunos datos del sistema educativo na-
cional en general y de la educacion secundaria en particular; especi-
ficamente, el interés de este trabajo es abordar el curriculo, la forma-
cion docente y los principales resultados en pruebas internacionales
de la educacion secundaria en Espana. Es importante destacar que
las fuentes de informacion que ofrece para comprender su sistema
educativo son vastas, pues cuenta con multiples publicaciones, dis-
ponibles en bibliotecas especializadas mexicanas, y una infraestruc-
tura digital que proporciona facil acceso a practicamente toda la
informacion de su historia, cultura y educacion. Por otro lado, como
parte del desarrollo del presente estudio, fue posible realizar algunas
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visitas a institutos de educacion secundaria en la ciudad de Valen-
cia, en las que se llevaron a cabo algunas entrevistas a profesores y
directivos, quienes gracias a su valiosa colaboracién y aportacion
contribuyeron a comprender la realidad educativa espafiola mas alla
de lo que las fuentes documentales oficiales describen.

GOBIERNO, ECONOMIA Y POBLACION
Forma de gobierno
Principales figuras

El siglo xx espafiol estuvo marcado por los gobiernos de los genera-
les Primo de Rivera y Francisco Franco quienes, a través de golpes
de Estado, asumieron el poder como dictadores. Especificamente, la
dictadura encabezada por Franco dio paso a un periodo de fuerte
represion y de débil produccion econémica: fueron prohibidos los
partidos politicos; se implementé el anticomunismo, el antiparla-
mentarismo y el antiliberalismo; predominé el nacionalcatolicismo,
el tradicionalismo y el militarismo; incluso, durante la Segunda Gue-
rra Mundial, la politica internacional de Franco se ubicé del lado
del Eje.

El régimen franquista quedé aislado con la victoria de los alia-
dos en la Segunda Guerra Mundial y a partir de 1945 inicié una
cierta apertura necesaria para poder sobrevivir en la posguerra,
predominantemente demdcrata; por otro lado, la politica cultural y
educativa, asi como la vida religiosa, tendieron de manera progresi-
va a liberalizarse.

A finales de la década de los sesenta y principios de los setenta
hubo un fuerte crecimiento de la oposicion a Franco; finalmente,
el 20 de noviembre de 1975 muri6 el dictador y Juan Carlos I fue
proclamado rey.

Espaiia inici6 el proceso de transicion que llevo a instaurar de
forma gradual un sistema democratico; en 1978, se publica la Cons-
titucién que en la actualidad sigue vigente y en la que se establece
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que la forma politica de gobierno es la monarquia parlamentaria,
lo que significa que la soberania nacional reside en el pueblo; el rey
es el jefe del Estado, un representante historico y simbélico que esta
bajo el control del Poder Legislativo (Parlamento) y del Poder Ejecu-
tivo (Gobierno); las normas y decisiones tomadas por el Parlamento
regulan el funcionamiento del Estado, asi como la actuacién y fun-
ciones del rey (véase diagrama 1) (Juan Carlos I, 1978).

La Constitucion indica que es obligacion del rey acreditar a los
embajadores y otros representantes diplomaticos, asi como manifes-
tar el consentimiento del Estado para cumplir con tratados interna-
cionales de conformidad con la Constitucion y las leyes espafiolas.
“El Rey recibe de los Presupuestos del Estado una cantidad global
para el sostenimiento de su Familia y Casa, y distribuye libremente
la misma” (Juan Carlos I, 1978: art. 65).

El Poder Legislativo reside en las Cortes Generales, constituidas
por el Congreso de Diputados y el Senado, integrados por repre-
sentantes del pueblo espafiol, elegidos cada cuatro afnos. La Cortes
aprueban sus presupuestos, controlan la accion del gobierno y tienen
las demas competencias que les atribuye la Constituciéon (Gobierno
de Espaifia, 2007).

El Poder Ejecutivo esta compuesto por el presidente, los vicepre-
sidentes, los ministros y los demds miembros que la ley establezca.
El presidente dirige la accion del Gobierno y coordina las funciones
de los demds miembros del mismo. El Gobierno dirige la politica
interior y exterior, la administracion civil y militar, y la defensa del
Estado. Los departamentos ministeriales y el resto de los organismos
dependientes de él integran la administracion del Estado (Juan Car-
los I, 1978: art. 97).

El Poder Judicial esta integrado por jueces, magistrados y fis-
cales. La Constitucion espafiola establece que éstos no podran des-
empefiar otros cargos publicos ni pertenecer a partidos politicos o
sindicatos mientras se hallen en activo (Juan Carlos I, 1978).
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DiaGrAMA 1.
Organizacion del Estado espafiol
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Fuente: Gobierno de Espafia (2007).

Organizacion territorial y administracion publica

La Constitucion de 1978 en su titulo VIII aborda uno de los proble-
mas histéricos de Espafa: la union del Estado con la diversidad de
regiones y nacionalidades que lo componen. Por lo anterior, se esta-
blecieron los cauces legales para que los territorios que lo desearan
y que cumplieran una serie de requisitos pudieran constituirse como
Comunidades Auténomas. En el articulo 2.° constitucional, se reco-
noce y garantiza el derecho a la autonomia de cada nacionalidad y
region que integra al pais, cuyos origenes los podemos rastrear desde
los antiguos reinos hispanos.

Actualmente, el Estado espaol se organiza en 17 Comunidades
Auténomas y dos ciudades auténomas ubicadas al norte de Africa:
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Ceuta y Melilla. A su vez, el territorio se subdivide en 50 provincias,

8 117 municipios y dos conjuntos de islas. Cada una de las 17 Co-

munidades Auténomas cuenta con su propio estatuto de autonomia,
el cual es aprobado por ley organica y

es la norma institucional basica de la Comunidad, reguladora de as-
pectos esenciales como la organizacion y el funcionamiento de su Par-
lamento y de su Gobierno, las competencias que la Comunidad asume,
su Administracion, las sefias de identidad y los hechos diferenciales
tales como la lengua o el derecho civil y las relaciones con el Estado y

con otras Comunidades Auténomas (Gobierno de Espafa, 2017: s/p)

Su administracion publica se define bajo los principios de efica-

cia, jerarquia, descentralizacion, desconcentracion y coordinacion.

Al definirse como un Estado descentralizado, las competencias tanto

del Estado como de las Comunidades Autonémicas se distribuyen en

distintos niveles:

El reparto de competencias entre el Estado y las Comunidades Auténo-
mas estd basado en la distincién entre las competencias exclusivas del
Estado o de las Comunidades Auténomas, las competencias comparti-
das entre el Estado y las Comunidades Auténomas y las competencias
concurrentes, en las cuales tanto el Estado como las Comunidades Au-
tébnomas pueden intervenir. En caso de que se produzca un conflicto
de competencias, corresponde resolverlo al Tribunal Constitucional,
como en otros Estados politicamente descentralizados (Gobierno de

Espaiia, 2017: s/p).

Algunos datos econémicos

PIB Y PIB per cdpita

Considerando como base el ano 2000 y a partir de los datos que
proporciona el Instituto Nacional de Estadistica espafiol (INE), es

posible observar que la crisis mundial de 2008 provoc6 una fuerte
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caida del producto interno bruto (P1B) en términos porcentuales. Sin
embargo, en los ultimos afios la economia espafiola ha tenido im-
portantes crecimientos en su PIB (véase grafica 1).

GRAFICA 1.
Tasa de variacion anual del pig en por ciento

L O —m W A Oy

Fuente: e (2016).
Nota: (A) Avance, (P) Provisional, (PE) Primera Estimacion

La crisis econdémica del pais de 2008, calificada por el gobierno
como la mas profunda de su reciente historia democratica, se tradu-
jo en un aumento sustancial del desempleo. Para 2012, la situacion
fue considerada como “muy complicada, con una economia al borde
del colapso, con una fuerte pérdida de confianza y con importantes
desequilibrios acumulados” (Gobierno de Espaiia, 2016a: s/p). Sin
embargo, a pesar de una nueva caida del crecimiento del PIB entre
2010 y 2013, de 2014 en adelante la economia espafiola ha tenido
crecimientos considerables. En relacion con el P1B per cépita, en tér-
minos de paridad de poder adquisitivo (PPA) y en relacion con la me-
dia europea, los datos fueron practicamente similares, pues también
disminuy6 su valor. En 2014, el valor del piB espafol se estim6 en
1 058 469 millones de euros y el PIB per capita a precios corrientes
(euros) fue de 22 780, 1.2 por ciento mds que en 2013 (INE, 2015a:
2.8).

Las actividades productivas que integran el PIB se agrupan prin-
cipalmente en torno a cuatro componentes principales: agricultura,
ganaderia, silvicutura y pesca (sector primario); industria (sector
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secundario); construccion (sector terciario) y servicios (sector cua-
ternario); ademas, se considera un quinto componente: el de los im-
puestos netos sobre los productos (véase grafica 2).

GRAFICA 2.
Porcentaje de participacion de las actividades productivas en el pig 2013

Agricultura, ganaderfa,
Impuestos netos silvicultura y pesca

sobre los productos l_ 2.5%
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Fuente: Ine (2015h).

Como se puede apreciar en la grafica 2, el sector de servicios es el
que representa mayor porcentaje respecto al PIB; en otras palabras,
se puede decir que es el sector sobre el cual Espafia se sostiene; se
estima que para 2014 representd 67.9 por ciento y dio empleo a un
promedio de 12.7 millones de personas, aproximadamente 77 por
ciento del total de ocupados (Gobierno de Espafa, 2016a: s/p).

Datos poblacionales y de escolarizacion

De acuerdo con el INE, para el 1 de enero de 2014 la poblacion espa-
fliola se estimd en 46 512 199 personas; 49.2 por ciento son varones
y 50.8 por ciento mujeres, 10.1 por ciento del total de la poblacién
corresponde a extranjeros que residen en Espafa y, para 2009, se
estimO que 9.8 por ciento de la poblacion era rural. Hasta 2012, la
poblacién total se habia incrementado afio con afio (véase grafica 3).
Sin embargo, los datos de 2013 y 2014 indican que la poblaciéon ha
disminuido ligeramente.
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GRAFICA 3.

Poblacion total al 1 de enero de 2014
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Fuente: e (2015¢).

Respecto a la poblaciéon por grupos quinquenales, la piramide
poblacional espafiola (véase grafica 4), con datos al 1 de enero de
2014, indican que la mayor cantidad de habitantes se encuentra en-
tre los 35 v 54 afios de edad, en este rango de 20 afios se concentra
31.5 por ciento de la poblaciéon. En tanto, los de cero a 29 afos
representan 30.2 por ciento. A partir de estas dos graficas (3 y 4),
podemos observar que el niimero de nacimientos en Espafia ha ido
disminuyendo paulatinamente.

En relacion con la esperanza de vida, se calcula que un espafiol
vive 82 afios en promedio (PNUD, 2015) y su desarrollo humano se
ha ubicado en el rubro de alto o muy alto de acuerdo con los tltimos
informes del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
(pNUD). Para el informe 2015 ocupa el lugar 26 (véase cuadro 1),
con un indice de desarrollo humano de 0.876.

Poblacion econémicamente activa
El INE realiza de forma trimestral la Encuesta de Poblacion Activa

(EPA), cuya finalidad principal es obtener datos sobre la fuerza de
trabajo. Para realizar la encuesta, el ambito poblacional se limita a
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la poblacién que reside en viviendas familiares principales; es decir, las
utilizadas todo el afio o la mayor parte de él como vivienda habitual o
permanente. No se consideran, pues, ni los llamados hogares colectivos
(hospitales, residencias, cuarteles, etcétera) ni las viviendas secundarias

o de temporada (de veraneo, fines de semana, etc.) (INE, 2017a: §).

GRAFICA 4.
Poblacién al 1 de enero de 2014 por grupos de edad

100y més afos
90 a 94 afios
80 a 84 afios

70a 74 afios

60 a 64 afios

50 a 54 afos

40 a 44 anos

30a34afos

20a 24 afios

10a 14 afos

Oa4afios

Fuente: ine (2015b).

La poblacion se clasifica en dos principales rubros: activa e inac-
tiva. La poblacion activa se subdivide en ocupados y parados (véase
diagrama 2).

Con base en las definiciones establecidas por el INE (2017a) y
en los resultados anuales de la Era, la poblacion econémicamente
activa comprende a todas las personas de 16 0 mds afios y en Espafia
son alrededor de 22 954 600 al 2014 (INE, 2017b).
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Cuabro 1.

Indice de desarrollo humano y sus componentes*

Pais Lugaren  Valordel  Esperanza  Mediade  Afosdees-  Ingreso  Coeficien-
la clasi- Indicede  devidaal afos de colarizacion ~ nacional  tede Gini
ficacion  Desarrollo  nacer2014 escolaridad  previstos  bruto (INg)  2013%****

general**  Humano 2014 2014 per capita
201 4*** 201 4****

Alemania 6 0.916 80.9 131 165 43919 306

Estados 8 0.915 791 129 165 52947 am

Unidos ’

Reino

Unido 14 0.907 807 131 162 39267 38

Japon 20 0.891 835 115 153 36927 321

Bélgica 21 0.890 808 m 163 401187 31

Francia 2 0.888 822 m 16 38056 317

Austria 23 0.885 814 108 157 43 869 30

Finlandia 24 0.883 808 103 7 38695 278

Espafia 26 0.876 826 9 173 32045 358

Fuente: pnuD (2015).

* Para la elaboracion del cuadro 1, se eligieron los paises europeos que componen la investigacion comparativa en la
que se inscribe el presente estudio y, ademds, se incluyd Alemania, en tanto pafs considerado lider de la UE, asi como
Estados Unidos y Japdn, como paises potencia fuera del continente europeo. Finalmente, la inclusion de Finlandia

obedece a su consideracion como el pafs con el mejor sistema educativo en el mundo.

** México se encuentra en el rango de desarrollo humano alto, en el nimero 74 de esta clasificacién general, con un
indice de 0.756.
***“[ndice de desarrollo humano (ion): Un indice compuesto que mide el rendimiento promedio en las tres dimensiones
bdsicas del desarrollo humano: vida larga y saludable, conocimientos y nivel de vida digno” (pnup, 2015: 211).
****Valor en délares internacionales de acuerdo con la definicién del pnuo: “ing Ingreso Nacional Bruto per cépita: Ingreso
agregado de una economfa generado por su produccion y su propiedad de factores de produccion, menos las rentas
pagadas por el uso de factores de produccién que posee el resto del mundo, convertido en ddlares internacionales

utilizando las tasas pea dividido entre la poblacién a mitad de afio” (Pnup, 2015: 211).

xxxxxiCoeficiente de Gini: La medida de la desviacién de la distribucion del ingreso entre individuos u hogares dentro de
un pais a partir de una distribucién perfectamente igual. Un valor de o representa la igualdad absoluta, un valor de
100, la desigualdad absoluta” (pnup, 2015: 219).

La poblacion ocupada (o personas con empleo) es la de 16 0 mas

afnos que tuvo un trabajo por cuenta ajena o ejercié una actividad

por cuenta propia, lo que representa 17 344 200 personas, 74.79 por
ciento del total de la poblacion econémicamente activa. De la po-

blacién ocupada, 14285 800 son asalariadas en el sector publico o
privado (INE, 2017b).
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DiAGRAMA 2.
Division de la poblacién econémicamente activa

« Activos o Ocupados - Asalariados

 Inactivos o Parados - Trabajadores por cuenta propia
Personas de 16 afios en - Otros

adelante

Fuente: ne (2017a).

Se considera poblacion parada a todas las personas de 16 o mas
anos que retnan simultineamente las siguientes condiciones: sin
trabajo, en busca de trabajo, disponibles para trabajar y buscando
activamente trabajo; situacion en la cual se encuentran 5610400
personas, 24.19 por ciento de la poblaciéon econémicamente activa
(INE, 2017b).

La poblacion economicamente inactiva abarca a todas las per-
sonas de 16 0 mas aflos que cumplen con las siguientes caracteris-
ticas: personas que se ocupan de su hogar, estudiantes, jubilados o
prejubilados; que perciben una pensién distinta de la de jubilacion
y de prejubilacion; que realizan trabajos sociales sin remuneracion,
actividades de tipo benéfico, incapacitados para trabajar. Para 2014,
la cantidad de personas inactivas fue de 15 560000 (INE, 2017b). De
acuerdo con datos anuales (véase grafica 5), la poblacion activa
ha tenido ligeros incrementos, en tanto que la poblacion ocupada ha
disminuido justo a partir de 2008. La poblacién inactiva se ha man-
tenido sin cambios significativos, la poblacion asalariada también se
ha reducido y la poblacion parada se ha incrementado. Estos datos
nos dan cuenta del impacto que la crisis econémica mundial de 2008
tuvo en el sector laboral espafiol.

Religion y lenguas
Respecto a la religion, histéricamente, Espafa se ha caracterizado

por ser un pais catdlico. Sin embargo, el articulo 16 constitucio-
nal garantiza la libertad ideoldgica, religiosa y de culto, especifican-
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do que ninguna confesion tiene caracter oficial. A pesar de la no
confesionalidad del Estado y considerando que éste esta obligado a
otorgar una educacion inclusiva, se mantienen relaciones de coope-
racion entre el Estado espafiol y la santa sede, con quien existe un
concordato referido a la ensefianza de la religion catélica. Asimismo,
existen acuerdos de cooperacion entre el Estado espafiol y las confe-
siones evangélica, israelita e islimica, en donde el Estado reconoce el
derecho fundamental a la educacion religiosa y asume su obligacion
de garantizar el ejercicio de este derecho.!

GRAFICA 5.

Poblacién econdmicamente activa, inactiva, ocupada, parada y asalariada
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Fuente: e (2017b).

Por otra parte, el Centro de Investigaciones Sociales (c1s) elabo-
ra cada mes encuestas de opinién denominadas “Barémetro”; en di-
cha encuesta, incluye la pregunta: ;como se define usted en materia
religiosa: catdlico/a, creyente de otra religion, no creyente o ateo/a?
Lo datos del mes de noviembre de 2016 reflejan los siguientes resul-
tados: catdlico/a 69.8 por ciento; creyente de otra religion 2.9 por
ciento; no creyente 15.9 por ciento; ateo/a 9.2 por ciento; no cre-
yente (2.2 por ciento ); total 100.0 (2 487 personas) (CIs, 2017: 22).

1 Estainformacion fue recabada durante las entrevistas a profesores y directivos en institutos de
educacion secundaria en la ciudad de Valencia en 2011.
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En cuanto a las lenguas oficiales y minoritarias, la Constitucion
espafola declara que el castellano es la lengua oficial y que en algu-
nas Comunidades Auténomas existen lenguas cuyo cardcter es coo-
ficial; tal es el caso del catalan, el gallego, el valenciano y el euskera o
vascuence. En las comunidades donde existe lengua cooficial, tanto
ésta como el castellano son lenguas de ensefianza obligatoria en la
educacion bésica (Juan Carlos I, 1978: art. 3).

Escolarizacion de la poblacion

La media de afos escolares cursados en Espafia es de 9.6 y los afios
de escolarizacion previstos son 17.3 (PNUD, 2015). Para el curso
2013-2014, la esperanza de vida escolar de un alumno que tiene
cinco afios de edad y que inicia la escolaridad obligatoria fue de 18.5
afios (MECD, 2016a).

Para el ciclo 2015, 42.6 por ciento de la poblacion adulta de 25
a 64 afios contaba con estudios de educacién secundaria obligatoria
(ESO) o inferiores, 22.4 por ciento tenia estudios de bachillerato y/o
formacion profesional de grado medio y 35.1 por ciento poseia es-
tudios universitarios; es decir, en 2015, §7.5 por ciento de espafioles
de 25 a 64 afios obtuvo estudios superiores a la Eso. En relacion
con la poblacién adulta joven (de 25 a 34 afios), 41.8 por ciento tie-
ne estudios universitarios y 55 por ciento alcanzé como maximo el
bachillerato (MECD, 2016b). Estos datos reflejan que la mayoria de
poblacion espafiola supera la educacion basica obligatoria, la cual
comprende, como se vera mas adelante, seis afios de educacién pri-
maria y cuatro de educacion secundaria obligatoria.

POLITICAS EDUCATIVAS
A través de su legislacion educativa, el Estado espafiol ha promovido
la idea de implementar politicas que definan consensos entre las Co-

munidades Auténomas; es importante recordar, por un lado, el par-
ticular desarrollo de las comunidades, que cuentan con tradiciones e
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incluso lenguas propias; por otra parte, es importante destacar que
la politica educativa espafiola ha estado marcada por la alternancia
de ideologias confrontadas entre si, ya que conservadores y liberales
han llegado al poder en distintos momentos, de distintas formas —ya
sea bajo monarquia o a través de republica, entre otras modalida-
des— y han definido la postura ideoldgica del sistema educativo se-
gun convenga en determinado momento:

En general, la legislacion escolar ha sido muy variable, dependiendo
de la alternancia en el poder de gobiernos liberales y conservadores,
con breves periodos republicanos, y una larguisima dictadura que le
concedid privilegios a la Iglesia catélica, que en la actualidad sigue
dominando una amplisima red de centros educativos de titularidad pri-
vada. Se puede decir que su participacion en la ensefianza constituye
su principal fuente de financiacién y de proyeccion ideoldgico-social

(Llavador, Hernandez y Montané, 2008: 56).

Aunado al desarrollo politico particular de cada Comunidad
Auténoma, asi como a la alternancia ideologica en el gobierno, es
necesario reconocer una variable mas. Tras adherirse a la UE en
1986, Espafa incorpora a su gobierno politicas supranacionales, las
cuales suponen una orientacion eurocéntrica, pues

Espafia ya no dirige tanto la mirada al pasado, a su herencia y relacion
con el Mediterrdneo, sino que privilegia el futuro, su aproximacién
geoestratégica al Norte. Por ello, la representacion simbolica de Espafia
en el marco europeo cobra un gran relieve en el curriculo escolar y en
los libros de texto en la ensefianza obligatoria (Llavador, Hernandez y

Montané, 2008: 62).

Al analizar la politica educativa espafola, es muy evidente la
inclusion de las politicas que la UE define para la regién. Después
de la crisis de 2008, Europa se vio obligada a implementar medi-
das mas duras para vigilar que los procesos econémicos nacionales
mantengan un equilibrio saludable y que la crisis de uno no afecte
a todos. Espania ha acatado las politicas de la comunidad europea,
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se ha sumado a la iniciativa Europa 2020: Estrategia Europea de
Crecimiento y, como consecuencia y respuesta directa, el Estado es-
paiiol reformé su legislacion. En el ambito educativo, el cambio mas
representativo fue la publicacion de la Ley Organica para la Mejora
de la Calidad Educativa (LOMCE) en 2013.

Actualmente, la legislacion que regula la educacion en Espaiia
es, en primer orden, la Constitucion politica de 1978 y cinco leyes
organicas: Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacion
(LoDE) de 1985, Ley Organica de Universidades (Lou) de 2001, mo-
dificada en 2007, Ley Organica de las Cualificaciones y de la Forma-
cion Profesional (LOCcFP) de 2002, Ley Organica de Educacion (LOE)
de 2006 y LOMCE de 2013.

Ademas de la Constitucion y de las cinco leyes organicas prin-
cipales, existen diversas leyes, tratados internacionales, reales de-
cretos, decretos, Ordenes, resoluciones, acuerdos, instrucciones y
circulares que coadyuvan a regular y dar sentido a las politicas edu-
cativas en Espafia. Considerando como base las normas vigentes
que rigen el sistema educativo espaifiol, el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte (MECD) es el encargado de la administracion
educativa en general, asi como de vigilar y hacer cumplir la nor-
matividad vigente. Como resultado de los constantes movimientos
politicos y diversas reformas, el ministerio también ha sufrido va-
rios cambios de nombre y en los dltimos afios se ha denominado
de distintas maneras:

e 2000-2004 Ministerio de Educacion Cultura y Deporte.

e 2004-2008 Ministerio de Educacién y Ciencia.

e 2008-2009 Ministerio de Educacion, Politica Social y Deporte.
e 2009-2011 Ministerio de Educacion.

e 2011-2016 Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte.

Las modificaciones en el nombre suponen cambios tanto en los
ambitos de competencia del ministerio como en el nombre bajo el
cual se publican decretos, 6rdenes, resoluciones, etcétera; de tal ma-
nera que, segun sea el afo, la legislacion se publica con el nombre
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vigente. Actualmente, la organizacion del ministerio se estructura de
la siguiente forma:

DiAGRAMA 3.
Organizacion del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte

Ministerio de
Educacién, Culturay
Deporte
Gabinete —
| | | 1
Secretarfa de Estado .
de Educacion, Subsecretaria de Secretarfa de Estado Consejo Superior
p ! Educacién, Culturay
Formacién Profesional Deporte de Cultura Deportes
y Universidades p
) L ) Direccion General de
|| Se(rete_ma General Se(retqna_(ienera\ || Bellas Artes y Bienes
de Universidades Técnica Culturales y de
Archivos y Bibliotecas
Direccion General de Direccidn General de
|| Fvaluacion y || fPolmcas e
Cooperacién Territorial Infraestructuras
Culturales y del Libro
| | Direccién General de

Formacidn Profesional

Fuente: cee (2015:189).

A pesar de los cambios, un elemento constante ha sido la ad-
ministracion descentralizada. La Constitucion de 1978 reconoce la
autonomia de sus 17 comunidades y las dos ciudades que confor-
man el Estado espafiol; en este sentido, la Constitucién reconoce
la administracion del Estado como descentralizada y se orienta al
reconocimiento formal de las particularidades de cada Comunidad
Autoénoma. En consecuencia, la administracion de la ensefanza
también es descentralizada; es decir, existe una distribucion de las
competencias educativas entre la administracion del Estado, las Co-
munidades Auténomas y los centros escolares. Sin embargo, y a pe-

LA EDUCACION SECUNDARIA EN ESPANA: PROBLEMATICAS Y RETOS AL INICIO DEL SIGLO 391



sar de lo establecido por la Constitucién de 1978, a decir de Penalva
(2007) el proceso de descentralizacion de los servicios educativos se
concret6 hasta la publicacion de la Ley de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE) de 1990:

La descentralizacion es el elemento introducido en la Reforma edu-
cativa espafiola de 1990 para garantizar que los programas oficiales
puedan ser adaptados a las circunstancias y los condicionantes de cada
contexto social, mediante la elaboracion del Proyecto Curricular de
Centro (pcc). Un profesor innovador y creativo, siguiendo el principio
de la ensefianza significativa, podra adaptar la ensefianza a cada uno de
los alumnos, con sus caracteristicas propias (diversidad). La idea clave
es que la descentralizacién encarna un modelo de reforma escolar ca-
paz de evitar segregaciéon o exclusion de los menos favorecidos de la
sociedad. Por esta misma razon se opone a los itinerarios, la disciplina
escolar, la evaluacion convencional, etcétera. La politica descentraliza-
dora, subraya Marchesi —uno de los padres de la reforma educativa de
1990—, es progresista y busca la igualdad de los ciudadanos (Penalva,

2007: 8).

A pesar de tener un marco juridico y administrativo descentra-
lizado, los principios del modelo de descentralizacién educativa es-
pafiola retoman las propuestas de educacion inclusiva desarrolladas
en bibliografia anglosajona (Penalva, 2007). Actualmente, las fun-
ciones, los servicios y los recursos se distribuyen en distintos niveles,
con la finalidad de obtener una mayor adecuacién y aprovechamien-
to de los recursos asignados, asi como de ajustar la accion pedagogi-
ca a las necesidades especificas del alumnado y a las caracteristicas
del entorno escolar (véase cuadro 2).

Para coordinar las competencias de cada nivel administrativo,
existen la Conferencia Sectorial de Educacion y la Conferencia Ge-
neral de Politica Universitaria, conformada por los consejeros de
Educacion de las Comunidades Auténomas y el ministro de Edu-
cacion, Cultura y Deporte. Las funciones de dichos consejos son de
caracter consultivo (Gobierno de Espana, 2016Db).
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Cuapro 2.
Distribucion de competencias en materia de educacién no universitaria

Estado El meco es el 6rgano de la Administracién General del Estado y se encarga de la propuesta y ejecucion de las
directrices generales sobre la politica educativa, como son:

« Ordenacién general del sistema educativo, requisitos y ensefianzas minimas, cooperacién internacional,
programacion general de la ensefianza y requlacién de los tftulos académicos y profesionales.

« Comprobar el cumplimiento de los requisitos comunes establecidos por el Estado en materia de
educacion para todo el territorio nacional a través de una instancia llamada Alta Inspeccién.

- Evaluaciones generales de diagndstico, planificacion general de inversiones en ensefianza, politica de
ayudas al estudio, titularidad y administracién de los centros pdblicos en el extranjero, régimen juridico
de los centros extranjeros en Espafia, estadistica educativa para fines estatales, etcétera.

El ministerio acttia como administracion educativa en las ciudades de Ceuta y Melillay en los centros
educativos espafioles en otros paises.

Comunidad A cada Comunidad Autdnoma le compete el desarrollo de las normas estatales y la requlacién de
Auténoma 105 elementos 0 aspectos no bésicos del sistema educativo, asf como las competencias ejecutivo-

administrativas de gestién del sistema en su propio territorio. De manera general, se mencionan a

continuacion algunas de sus competencias:

- Facultad para crear y autorizar el funcionamiento de centros, su nueva construccién, equipamiento y
reforma de los mismos.

« Desarrollan las disposiciones del Estado en materia de programacién de la ensefianza y requlacién de los
niveles, modalidades, grados y especialidades.

- Gestionan el personal.

« Supervisan los libros de texto y otros materiales curriculares, planes de experimentacion e investigacion
pedagdgica y evaluaciones de diagndstico en los centros de su dmbito territorial.

« Facilitan el intercambio de informacion y la difusion de buenas prdcticas educativas o de gestion de los
centros docentes.

« Proporcionan los datos necesarios para la elaboracion de las estadisticas educativas nacionales e
internacionales que corresponde efectuar al Estado.

- Tramitan y conceden subvenciones a los centros educativos privados.

« Gestionan becas y ayudas al estudio.

« Requlan la composicién y funciones del Consejo Escolar que, para su dmbito territorial, existen en cada
Comunidad Auténoma.
En cada Comunidad Auténoma la administracién estatal cuenta con la Alta Inspeccion educativa,
cuyo objetivo es la comprobacién del cumplimiento de la normativa y de las condiciones bésicas
que garanticen la iqualdad de todos en materia de educacion, la inclusién de los aspectos bdsicos
en los curriculos autondmicos y el cumplimiento de los requisitos establecidos por el Estado y de las
condiciones para a obtencion de los titulos correspondientes.

Centros Poseen autonomia para la gestion organizativa, pedaggica y econémica, respetando el marco establecido
educativos  Por la normativa vigente, con el fin de consequir una mayor adecuacién y aprovechamiento de los
recursos asignados y el ajuste de la accién pedagéagica a las necesidades especificas de los alumnos y a las

(centros @
caracteristicas del entorno escolar.

docentes)

Fuente: EURYDICE (20m).
Por otra parte, la Constitucion espafiola establece que los po-

deres publicos deben garantizar la participacion social en la pro-
gramacion general de la ensenanza. Esto se lleva a cabo a través del
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Consejo Escolar del Estado (CEE), 6rgano de ambito nacional creado
a través de la Ley Orgdanica Reguladora del Derecho a la Educa-
cion de 1985. En este consejo, estan representados todos los sectores
sociales implicados en la ensenanza, tiene caracter consultivo y de
asesoramiento; genera propuestas al Gobierno en relacién con los
distintos aspectos del sistema educativo, como son la programacion
general de la ensefianza, las normas bdsicas para la ordenacion ge-
neral del sistema educativo, la fijacion de las enseflanzas minimas y
la regulacion de los titulos académicos, el desarrollo de la igualdad
de derechos y oportunidades en la ensefianza, la determinacién de
requisitos minimos de los centros y para el asesoramiento respecto
a los proyectos de ley o reglamentos que hayan de ser propuestos o
dictados por el Gobierno.

El ceE publica informes anuales sobre el estado del sistema edu-
cativo y se conforma por presidencia, vicepresidencia, secretaria ge-
neral, 20 profesores de la ensefianza publica y privada, 12 padres
y madres del alumnado, ocho representantes del alumnado, cuatro
representantes del personal de administracion y servicios, cuatro ti-
tulares de centros privados, cuatro representantes de las organiza-
ciones sindicales, cuatro representantes de las organizaciones empre-
sariales, ocho miembros de la administracion educativa del Estado,
cuatro representantes de las universidades, cuatro representantes
de las entidades locales, 12 personalidades de reconocido prestigio,
cuatro representantes de la mujer y 17 presidentes de los consejos
escolares de ambito autonémico (MECD, 2017).

Politica educativa en el marco de la Union Europea

Como ya se ha mencionado, Espafa ingres6 a la UE en 1986 y con
ello asumio la responsabilidad de incluir en sus politicas nacionales
todas aquellas lineas de accion que marca la Union. En ese sentido,
se hace necesario reconocer las politicas supranacionales a las que
el gobierno espanol se ha adherido histéricamente y que invariable-
mente impactan los procesos educativos actuales.
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La historia de la conformacion de la UE, como la conocemos
hoy en dia, se remonta a la conclusion de la Segunda Guerra Mun-
dial. Sin embargo, es hasta la firma de los Tratados de Paris de 1951
y de Roma en 1957 cuando se definen y se concretan documentos ju-
ridicos que dan inicio y forma a la Comunidad Europea. Este inicio
estuvo orientado principalmente a generar lineas de coordinacion
sobre la economia y el intercambio comercial. En lo que respecta al
ambito educativo, la UE define un primer programa de accion hasta
1976; dicha propuesta de trabajo es la primera disposicion concreta
en materia educativa que emana directamente el Consejo y los mi-
nistros de Educacion (Valle, 2006).

Una de las medidas que contempl6 el Programa de Accion de
1976 fue la creacion de la red EURYDICE, proyecto que se concreta
en 1980 y que actualmente sigue vigente. EURYDICE nace como
una base documental orientada de manera fundamental a intercam-
biar informacion sobre los diferentes aspectos de la politica educa-
tiva en los paises miembros de la Comunidad Europea vy, a partir
de ello, tomar decisiones politicas en comun (Valle, 2006). Otros
elementos clave que retoma el programa de acciéon de 1976 como
lineas a desarrollar por cada Estado miembro fueron:

1. Reconocer “una dimension europea en la experiencia de los
profesores y de los alumnos de las escuelas primarias y secun-
darias en la Comunidad”; es decir, facilitar visitas de estudio
e intercambios para personal docente y estudiantes, asi como
implementar actividades escolares con contenido europeo (Valle,
2006: 93).

2. “Dar el reconocimiento mutuo de titulos, certificados y diplo-
mas de caracter educativo entre los Estados miembros de la Co-
munidad como una de las acciones prioritarias” (Valle, 2006: 93
Y 94).

3. En relacion con la formacion profesional, se promovié la idea
de la formacion en alternancia; esto es, al tiempo de estudiar,
los alumnos deberian trabajar; este tipo de formacion se definié
como una estrategia que facilitaba la integracion de los jovenes
al mercado de trabajo y fomentaba el intercambio, por lo que se
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dio derecho de residencia a los estudiantes que viajaran al ex-
tranjero. En 1986, entra en vigor el Acta Unica Europea (AUE), la
cual reforzo la idea de la libertad de circulacion de las personas
en el interior del territorio de la UE y la posibilidad de estableci-
miento libre de los trabajadores (Valle, 2006).

4. Se instituyeron acciones y programas para el desarrollo del
aprendizaje de las lenguas, favorecer la igualdad de oportunida-
des educativas de grupos desfavorecidos, escolarizar a los hijos
de los trabajadores migrantes, promover tanto la igualdad de
oportunidades para alumnos con necesidades educativas espe-
ciales como la igualdad de oportunidades educativas para los
jovenes de uno y otro sexo, la educacion en pro de la salud en las
escuelas y el cambio tecnologico y las transformaciones sociales
en relacion con la educacion y la formacion (Valle, 2006).

Después del programa de accion de 1976, es hasta 1992, con la
firma del Tratado de Maastricht, que se desarrollan mas y nuevas
lineas en la politica educativa de la UE. En dicho tratado, se pone
de manifiesto la importancia de la educaciéon como medio de mejora
econdémica y pasa a ser considerada como un derecho primario para
todos los habitantes de la UE, dando mayor énfasis a las acciones
encaminadas a fortalecer la “ciudadania europea” (Valle, 2006).

Los articulos 126, 127 y 128 del Tratado de Maastricht se refie-
ren especificamente a las competencias que la UE asume en materia
de educacion, formacion profesional y cultura. Se promueve el de-
sarrollo de la calidad educativa y el fortalecimiento de la dimension
europea a través de la difusion de las lenguas de los Estados miem-
bro. Se reitera la necesidad de favorecer la movilidad de estudiantes
y profesores, asi como el reconocimiento de los titulos y diplomas
académicos. Promueve la mejora de la formacion profesional inicial
y permanente para facilitar la insercion de los jovenes en el mercado
laboral. Estimula la cooperacion en materia de formacion entre cen-
tros de enseflanza y empresas. El replanteamiento de acciones de la
politica educativa de la UE tuvo como consecuencia el surgimiento
de “programas integrados” para que:
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Las acciones que hasta ahora se ofrecian de forma dispersa sean mds
eficaces, al dotarlas de mayor coherencia interna y de una mayor com-
plementariedad entre si. Igualmente, se perseguia simplificar la buro-
cracia de su gestion y la dindmica de su financiacién. [...]: Sdcrates,
para educacion en general; Leonardo da Vinci, para Formacién Profe-

sional; y Juventud, para la movilidad de los jovenes (Valle, 2006: 146).

El programa Socrates se dirige a mejorar la calidad de la edu-
cacion en general, éste a su vez se subdivide en varios programas;
entre ellos, se encuentra el programa Erasmus, que esta dirigido a
promover la movilidad de estudiantes universitarios; el programa
Comenius pretende mejorar la calidad de la educacion no universita-
ria, promoviendo la integracion al sistema educativo de la poblacion
migrante; el programa Lingua se estableci6 para mejorar las com-
petencias lingiiisticas de los estudiantes de los paises miembro; el
programa EURYDICE se enfoca a facilitar el intercambio de infor-
macion, y el programa Minerva se dirige a promover la educacion
abierta y a distancia, asi como la aplicacion de las tecnologias de la
informacién y comunicacion (Tic) a la educacion (Valle, 2006: 146).

El programa Leonardo da Vinci tiene por objetivo mejorar la
calidad, la innovacion y la dimension europea de los sistemas y las
practicas de la formacion profesional mediante la cooperacion inter-
nacional. Este programa promueve la movilidad y la flexibilidad de
la formacion profesional inicial, continua y a distancia (Valle, 2006:
161).

El programa Juventud esta dirigido a apoyar el intercambio de
jovenes de entre 15 y 25 afios, apoyando sus proyectos e iniciativas
establecidos por ellos y para ellos; se ocupa de cultivar los valores
de solidaridad y respeto, asi como de fomentar la conciencia de un
futuro comun (Valle, 2006: 169).

De acuerdo con lo anterior, es posible afirmar que las politicas
europeas buscan, desde sus origenes e incluso hasta la fecha, la ca-
lidad en todos los niveles educativos. Es importante mencionar que,
con la llegada del nuevo milenio, la UE se propuso como objetivo
principal convertirse en la economia basada en el conocimiento mas
competitivo del mundo y, para reafirmar y cumplir con dicho objeti-
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vo, en 2009 firma el Tratado de Lisboa, el cual modifica el Tratado
de Maastrich de 1992 y el Tratado de Roma de 1957:

El Tratado de Lisboa no transfiere nuevas competencias exclusivas a la
Unién. No obstante, al fomentar la participacion y la proteccion de los
ciudadanos, crear un nuevo orden institucional y modificar los procesos
de toma de decisiones en aras de una mayor eficacia y transparencia,
cambia la forma en que la Unién ejerce sus competencias ya existentes,
a las que se suman algunas competencias nuevas (compartidas). De este
modo, garantiza asimismo un mayor nivel de control parlamentario y

responsabilidad democratica (Novak y Raffaelli, 2016: 1).

A partir del Tratado de Lisboa de 2009 y derivado de la crisis
econdmica iniciada en 2008, la UE tomé medidas a través del im-
pulso de reformas estructurales, en las que se incluyen sanciones
para las naciones que no se comprometan de manera firme con el
cumplimiento de dichas reformas. A decir de la UE, la crisis puso
en evidencia las carencias estructurales de su economia, por lo que
las reformas se sustentan en la idea de fortalecer tanto el mercado
interno —a partir de los esfuerzos de cada pais— como el comercio
exterior —a partir de la regulacién comin-. De esta forma, a través
de la iniciativa Europa 2020: Estrategia Europea de Crecimiento, la
UE ha definido las lineas politicas que deben seguir todos los paises
que forman parte de ella; en dicho documento, se plantean cinco
objetivos principales y siete iniciativas emblematicas, que sin duda
implican a e impactan la politica educativa espafiola (Comision Eu-
ropea, 2013).

Objetivos:

1. Garantizar el empleo a 75 por ciento de las personas de 20 a 64
anos.

2. Invertir 3 por ciento del P1B de la UE en investigacion y desarrollo.
Situar las emisiones de gases de efecto invernadero 20 por ciento
(o incluso 30 por ciento) por debajo de los niveles de 1990, ge-
nerar 20 por ciento de nuestras necesidades de energia a partir
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de fuentes renovables y aumentar la eficacia energética 20 por
ciento.

4. Reducir las tasas de abandono escolar por debajo de 10 por
ciento y lograr que al menos 40 por ciento de las personas de 30
a 34 anos hayan terminado estudios superiores.

5. Reducir al menos en 20 millones el nimero de personas en ries-
go de pobreza o exclusion social (Comision Europea, 2013: 3).

Iniciativas emblematicas:

1. “Unién por la innovaciéon”. Su objetivo es mejorar las condicio-
nes y el acceso a la financiacion para investigacion e innovacion,
con el fin de que las ideas innovadoras puedan convertirse en
productos y servicios que generen crecimiento y empleo.

2. “Juventud en movimiento”. Aspira a mejorar los resultados de
los sistemas educativos y a facilitar el acceso de los jovenes al
mercado laboral mediante diversos mecanismos (programas de
estudio, aprendizaje y formacion financiados por la UE, plata-
formas para que los jovenes puedan buscar empleo en toda la
Unidn, etcétera).

3. “Una agenda digital para Europa”. Tiene por objeto acelerar el
despliegue de internet de alta velocidad y la implantacion de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion.

4. “Una Europa que utilice eficazmente los recursos”. Su objetivo
es ayudar a desligar crecimiento econémico y utilizacion de re-
cursos. Promueve la eficiencia energética, apoyando el cambio
hacia una economia con bajas emisiones de carbono, un mayor
uso de las fuentes de energia renovables, el desarrollo de tecno-
logias verdes y la modernizacion del sector del transporte.

5. “Una politica industrial para la era de la mundializacién”. Persi-
gue la mejora del entorno empresarial, en particular para las Pe-
quenas y Medianas Empresas (PyME), facilitando el acceso al cré-
dito y reduciendo los tramites burocraticos, entre otras medidas.
También presta apoyo al desarrollo de una base industrial fuerte
y sostenible, capaz de innovar y competir en el nivel mundial.
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6. “Agenda de nuevas cualificaciones y empleos”. Tiene por obje-
to modernizar los mercados laborales y potenciar la autonomia
de las personas mediante el desarrollo de sus capacidades y la
mejora de la flexibilidad y la seguridad en el entorno laboral.
También aspira a facilitar la basqueda de empleo en el ambito
de la UE con el fin de adecuar mejor la oferta y la demanda.

7. “Plataforma europea contra la pobreza”. Su objetivo es garanti-
zar la cohesion social y territorial, ayudando a las personas pobres
y socialmente marginadas a acceder al mercado laboral y a ser
miembros activos de la sociedad (Comision Europea, 2013: 3-4).

La UE parte de la idea de que la interdependencia econémica
(bajo la cual funciona actualmente) exige de todos sus miembros
coordinacion simultdnea en sus politicas nacionales “Actuando jun-
tos, podemos salir fortalecidos de la crisis. En un mundo globaliza-
do, ningun pais puede solucionar por si solo los retos a los que se
enfrenta” (Comision Europea, 2013: 6). Asimismo, exige que cada
Estado miembro presente un programa nacional de reformas en el
que se presenten tanto los avances en relacion con los referentes es-
tablecidos en la Estrategia 2020 como las medidas que se adoptaran
para superar las deficiencias restantes.

El objetivo general de estas lineas de accion es evitar el déficit y
aumentar la disciplina presupuestaria de cada Estado miembro, vigi-
lando los desequilibrios macroeconémicos e implementando normas
mas estrictas que

incluyen sanciones dirigidas a los Estados miembros que no respeten
los compromisos adoptados para reconducir sus presupuestos a una
situacién sostenible. Los paises de la zona del euro en situaciéon de
déficit excesivo serdn objeto de sanciones econOmicas progresivas, que

pueden llegar a alcanzar el o,5 por ciento del p1B (Comision Europea,

2013: 7).
Dichas medidas tienen como finalidad propiciar el crecimiento y

la creacion de empleos, vias que la UE ha determinado como indis-
pensables para alcanzar un equilibrio; es decir, de manera concreta
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el crecimiento econémico es el nicleo fundamental de la Estrategia
2020y en torno al cual la linea de la politica educativa debe dirigirse
y actuar.

Como se mencion6 anteriormente, en respuesta a la Estrategia
2020 el Gobierno puso en marcha la Lomce de 2013, en donde
todos y cada uno de los planteamientos definidos por la UE se han
puesto en marcha con el objetivo principal de mejorar la calidad
educativa en todos sus dmbitos: los profesores y su formacion inicial
y permanente, la direccion escolar, la convivencia escolar, la auto-
nomia de los centros, la evaluacion, la investigacion e innovacion
educativa, la orientacion educativa y profesional, las tecnologias de
la informacion, la ensefianza de idiomas, la gestion de la administra-
cion general del Estado y de cada Comunidad Auténoma.

Politicas educativas nacionales

En el marco de la legislacion vigente nacional y respondiendo a las
politicas definidas por la UE, el Gobierno espafiol ha establecido los
cauces legales para el desarrollo de politicas educativas que permitan
que la totalidad de la poblacién tenga acceso a la educacion. Existen
politicas para la igualdad de oportunidades, las cuales desarrollan
programas dirigidos a dar atencion a la diversidad, la compensacion
educativa, la igualdad de género, la educacion y la formacion a dis-
tancia, asi como becas y ayudas de estudio (CEE, 2015). Ademas de
obedecer al desarrollo econémico del pais y de la UE, el eje central
de todas las politicas es la calidad educativa.

La atencion a la diversidad?

Sobre la atencion a la diversidad del alumnado, el sistema educati-
vo espafiol cuenta con procedimientos de deteccion de necesidades

2 Lainformacion de este apartado fue recabada durante las entrevistas a profesores y directivos
en institutos de educacion secundaria en la ciudad de Valencia en 2011.
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especiales y con centros especificos de ensefianza para cuando las
necesidades educativas no puedan ser atendidas en el sistema ordi-
nario, reconociendo a alumnos con altas capacidades intelectuales,
a aquellos con dificultades especificas de aprendizaje, estudiantes
afectados por condiciones personales, socioecondmicas o de historia
escolar muy particulares, y alumnos en escuelas rurales. Asimismo,
los centros escolares estan obligados a recibir a aquellos que forman
parte de la comunidad de personas que viven en Espana en calidad
de refugiados y provienen, principalmente, de paises ubicados en
Medio Oriente y que en los tltimos afios han mantenido una cruel
guerra.

Bajo la politica de brindar atencién educativa a todos, las escue-
las estan obligadas a dar seguimiento a la asistencia de la totalidad
de los alumnos, por lo que los orientadores educativos son los encar-
gados de asegurar la continuidad y verificar las causas por las que
un alumno no asiste a clases regularmente; en este sentido, incluso
existen sanciones a los padres que se nieguen a que sus hijos reciban
la educacion basica —primaria y secundaria obligatoria— que otorga,
de manera gratuita, el Estado espafiol.

Para asegurar atencion a la totalidad de los alumnos, el MECD
otorga subvenciones a entidades privadas que coadyuven al desarro-
llo de acciones que permitan otorgar atencion especifica. Por otra
parte, con el objetivo de apoyar a los alumnos de educacién secun-
daria obligatoria, el ministerio desarrolla dos programas especificos:
los programas de diversificacion curricular y los programas de cua-
lificacion profesional inicial, de los cuales hablaremos con detalle
mas adelante.

Compensacion educativa

Las escuelas identifican a los alumnos de educaciéon primaria o en
educacion secundaria obligatoria que presentan desfases de uno a
mads afios académicos. La Administracion General del Estado, en
coordinacién con la administracion de cada Comunidad Auténoma,
es la encargada de hacer cumplir la ley y definir los recursos econé-
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micos para que cada centro escolar esté en condiciones de generar
acciones de refuerzo, orientacion y apoyo educativo. En este senti-
do, desde 2005 se ha impulsado el Plan de Refuerzo, Orientacion y
Apoyo (ProA), dirigido a los centros sostenidos con fondos publicos
que imparten educacioén primaria y educacion secundaria obligato-
ria (CEE, 20T5).

Por otro lado, las administraciones educativas de cada Comuni-
dad Auténoma también desarrollan programas y servicios de apoyo
para la inclusion en el sistema de la poblacion extranjera. Entre los
programas impulsados se encuentran:

» Programas de reorganizacion de las ensefianzas y de adaptacion
del curriculo para alumnado extranjero.

« Programas de atencion a las familias del alumnado extranjero.

« Programas para el aprendizaje de la lengua oficial para alumna-
do extranjero.

« Recursos educativos especificos para alumnado extranjero.

« Formacion especifica del profesorado de alumnado extranjero
(CEE, 2015: 226)

Es de particular interés el proyecto Aulas Itinerantes en los Cir-
cos, que ha desarrollado el gobierno de Espafia con el objetivo de
garantizar la escolarizacion de alumnos pertenecientes a familias cir-
censes, quienes cambian de residencia constantemente. El proyecto
inici6 en 2013 con 16 aulas con un total de 140 alumnos:

A partir del analisis de las experiencias educativas desarrolladas en
otros paises europeos, y teniendo en cuenta las caracteristicas pecu-
liares de los circos en Espafia, el Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte, de acuerdo con los empresarios circenses, viene habilitando
“aulas itinerantes” que viajan permanentemente con los circos durante
todo el curso escolar, mediante subvenciones a empresas circenses para
la atencién educativa a la poblacion itinerante en edad de escolariza-

cion obligatoria (CEE, 2015: 229).
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La poblacion gitana también cuenta con el desarrollo de accio-
nes particulares. En 20035, a través de la publicacion del Real Decre-
to 891, el Gobierno espafiol creo el Consejo Estatal del Pueblo Gita-
no; el Ministerio de Educacion participa en este consejo y colabora
con el grupo de trabajo sobre educacion. En dicho grupo, se disefian
e impulsan acciones de compensacion educativa para alumnos gita-
nos (CEE, 2015). La importancia que merece este grupo poblacional
en Espana llevé al desarrollo de la Estrategia Nacional para la In-
clusion Social de la Poblacion Gitana 2012-2020, cuyos objetivos
educativos principales son:

1. Incremento de la escolarizacion de la poblacion gitana en la edu-
cacion infantil.

2. Universalizacion de la escolarizacion y aumento del éxito acadé-
mico del alumnado gitano en educacion primaria.

3. Incremento de la finalizacion de la Eso y aumento del éxito aca-
démico del alumnado gitano en esta etapa.

4. Incremento del nivel educativo de la poblaciéon gitana adulta
(MSSI, 2014: 25).

Igualdad de género

La igualdad de oportunidades entre mujeres y hombres es otro tema
fundamental en la politica educativa y esta plenamente estableci-
do tanto en la legislacion espafiola como en los acuerdos tomados
por la UE. La Constitucién espafiola, en su articulo 14, establece
la igualdad de los espafioles ante la ley sin menoscabo de su condi-
cion de nacimiento, raza, religion u opinién (Juan Carlos I, 1978);
considerando como base dicho articulo, el Estado espafol garan-
tiza la igualdad de género a través de la Ley Organica de Medidas
de Proteccion Integral contra la Violencia de Género, de 2004, vy la
Ley Orgénica para la Igualdad Efectiva de Mujeres y Hombres, de
2007; ademas, en 2014, el gobierno implement6 el Plan Estratégico
de Igualdad de Oportunidades 2014-2016, que se articula a partir de
siete ejes:
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« Eje 1. Igualdad entre mujeres y hombres en el dmbito laboral y
lucha contra la discriminacion salarial.

« Eje 2. Conciliacion de la vida personal, familiar y laboral y co-
rresponsabilidad en la asuncion de responsabilidades familiares.

« Eje 3. Erradicacion de la violencia contra la mujer.

« Eje 4. Participacion de las mujeres en los ambitos politico, eco-
némico y social.

+ Eje 5. Educacion.

« Eje 6. Desarrollo de acciones en el marco de otras politicas sec-
toriales.

« Eje 7. Instrumentos para integrar el principio de igualdad en las
distintas politicas y acciones del Gobierno (IM10, 2014: 3-5).

Entre los objetivos fundamentales del plan se encuentran la reduc-
cion de las desigualdades en el empleo, el salario y la economia; erra-
dicar la violencia de género; mejorar e incrementar la participacion de
las mujeres en los ambitos politico, econdémico y social, e impulsar la
igualdad de oportunidades a través del sistema educativo. Este plan
estd alineado de acuerdo con la Estrategia Europa 2020, pues para el
desarrollo econémico se considera imprescindible contar con

todo el talento que, tanto mujeres como hombres, podamos aportar
para salir de la crisis en la que nos encontramos y avanzar hacia una
economia mads fuerte, basada en un crecimiento inteligente, sostenible
e integrador, conforme a los objetivos de la Estrategia Europa 2020

(IMI10, 2014: 8).

Especificamente en el ambito educativo, el plan busca que las
elecciones académicas de los jovenes estén orientadas a partir de la
decision propia de cada individuo y no desde estereotipos o precon-
cepciones sobre los roles e identidades de género. Asimismo, define li-
neas de accion y medidas que desde lo educativo se deben desarrollar:

« Fomentar la realizacion de acciones de sensibilizacion y forma-

cion en la educacion en igualdad, en las familias y en los centros
educativos.
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Apoyar a las alumnas en situacion de vulnerabilidad por multi-
ple discriminacion.

Trabajar por la eliminacion de estereotipos por sexo que puedan
afectar la eleccion de estudios y profesiones (IMI0, 2014: 112).

Por su parte, la UE considera la igualdad entre mujeres y hom-

bres como un valor fundamental. La legislacion sobre el tema de

igualdad en ella es vasta y se puede rastrear desde los origenes de la
Comunidad Europea:

406

Tratado Constitutivo de la Unién Europea: “En todas las acti-
vidades contempladas en el presente articulo, la Comunidad se
fijara el objetivo de eliminar las desigualdades entre el hombre y
la mujer y promover su igualdad” (Comunidad Europea, 2012:
art. 3).

Tratado de la Unién Europea: “La Union se fundamenta en los
valores de respeto de la dignidad humana, libertad, democracia,
igualdad, Estado de Derecho y respeto de los derechos humanos,
incluidos los derechos de las personas pertenecientes a minorias”
(Unién Europea, 1992: art.2). “La Unidén combatira la exclusion
social y la discriminacion y fomentara la justicia y la protec-
cion sociales, la igualdad entre mujeres y hombres, la solidaridad
entre las generaciones y la proteccion de los derechos del nifio”
(Uni6n Europea, 1992: art.3).

Carta de los Derechos Fundamentales: “La igualdad entre hom-
bres y mujeres sera garantizada en todos los ambitos, inclusi-
ve en materia de empleo, trabajo y retribucion. El principio de
igualdad no impide el mantenimiento o la adopcion de medidas
que ofrezcan ventajas concretas en favor del sexo menos repre-
sentado” (Parlamento Europeo, Consejo de la Union Europea y
Comisién Europea, 2000: art. 23).

Directiva 2006/54/CE del Parlamento Europeo y del Consejo de
5 de julio de 2006: tiene por objetivo “garantizar la aplicacion
del principio de igualdad de oportunidades e igualdad de trato
entre hombres y mujeres en asuntos de empleo y ocupacion”
(Parlamento Europeo y Consejo de la Unién Europea, 2006: 4).
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Dicho marco legislativo fue referente fundamental para el desa-
rrollo de la Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa de
2013, en la que la igualdad de oportunidades y la prevencion de la
violencia de género se establecen como objetivos en todos los niveles
educativos.

Educacion y formacion a distancia

A partir de lo establecido en la LOE de 2006, en donde se incluye la
modalidad de educacion a distancia —como una via para garantizar
el derecho a la educacion de quienes no puedan asistir de manera
presencial a un centro educativo—, asi como la organizacién y la
metodologia para la educacion para personas adultas, es importante
destacar que otra de las novedades de la LoMCE de 2013 es la crea-
cion del Centro para la Innovacion y Desarrollo de la Educacion
a Distancia (CIDEAD). La administracion general del Estado regula
dicho centro e imparte educacién primaria, educaciéon secundaria
obligatoria, secundaria para personas adultas y bachillerato en todo
el territorio nacional. El ciIDEAD desarrolla las siguientes funciones:

« Laensenanza de idiomas a distancia, fomentando el plurilingiiismo.

« La deteccion y el analisis de las necesidades de educacion y for-
macion de los diversos colectivos y el desarrollo de una oferta de
enseflanzas a distancia acorde con estas necesidades.

« El desarrollo de las propuestas técnicas necesarias para la ade-
cuaciéon de los curriculos y la elaboracion de las medidas de
ordenacion académica que hagan posible la imparticion de las
ensefianzas a distancia.

« El disefio, la elaboracion y gestion de la edicion, produccion y
distribucion de medios didacticos que posibiliten la imparticion
de las ensenianzas a distancia.

« La exploracion de nuevas formas de aprovechar el potencial de
las T1C para extender la oferta de ensefianzas a distancia a nue-
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vos formatos y mejorar la calidad, accesibilidad y equidad de la
educacion y la formacion.

« Lainnovacion en modelos y metodologias de educacion en linea
y el desarrollo de tecnologias apropiadas para conseguir su pues-
ta en practica en entornos virtuales.

« La formacion inicial y continua del profesorado de educacion a
distancia, en los fundamentos y técnicas de esta modalidad (CEE,

2015: 247).

Becas y ayudas de estudio

Para el Estado espafiol, las becas y ayudas de estudio son un medio
a través del cual es posible compensar desigualdades y garantizar el
derecho a la educacion basica y obligatoria a estudiantes con con-
diciones socioeconémicas desfavorables. Una beca es la cantidad o
beneficio econémico concedido para iniciar o continuar con las en-
sefanzas conducentes a un titulo o certificado, considerando las
circunstancias econémicas, asi como el aprovechamiento académi-
co del alumno. Se entiende como “Ayuda al estudio” la cantidad
o beneficio econémico para iniciar o continuar con las ensefianzas
conducentes a un titulo o certificado, considerando sélo las circuns-
tancias econémicas del alumno (Juan Carlos I, 2016: 2).

Existe un sistema general de becas y ayudas al estudio; el Go-
bierno regula las modalidades y cuantias de los apoyos econémicos,
tanto para la educacion universitaria como no universitaria, estable-
ciendo los procedimientos necesarios de informacién, coordinacién
y cooperacion entre las diferentes administraciones educativas (Juan
Carlos I, 2006: art. 83). Las becas y ayudas se asignan de manera
directa, de acuerdo con el presupuesto, y su cuantia se fija en funcion
del coste total que representa la educacion para los estudiantes, las
deducciones de la renta familiar, asi como del patrimonio con que
cuente la familia del alumno (Juan Carlos I, 2016).

Existe otra diferencia importante, las becas estan dirigidas al
bachillerato, a la formacion profesional, a las ensefianzas artisticas
profesionales, a las de idiomas, a las deportivas, a las conducentes
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al titulo universitario oficial de grado, a las conducentes al titulo
oficial de madster universitario, a las artisticas superiores y a otros
estudios superiores. En el caso de las ayudas, éstas se dirigen a la
educacion infantil, la primaria, la secundaria obligatoria, los progra-
mas de cualificacion profesional inicial y los cursos destinados a la
preparacion de las pruebas de acceso a la formacion profesional y a
la universidad (Juan Carlos I, 2016: 2).

En el caso de la educacion infantil, las ayudas se destinan al pago
correspondiente a la inscripcion y asistencia a un centro de educa-
cién solamente cuando es un centro educativo privado. En el resto
de los niveles de ensefianza basica y gratuita, las ayudas se conce-
den para libros y material escolar. Para las ensefianzas universitarias,
pueden conseguir una beca quienes estén en el proceso de obtener el
titulo de licenciatura o maestria. En ningtn caso se otorgan becas a
quienes ya cuenten con el titulo (Juan Carlos I, 2016).

Las ayudas también se adaptan a las circunstancias y caracteris-
ticas de los alumnos con necesidad de apoyo educativo especifico,
ya sea por problemas concretos de aprendizaje o por alta capaci-
dad intelectual. Estos alumnos también podran obtener ayudas para
cursar algunas de las ensefanzas universitarias. En el caso de los
estudiantes con apoyo especifico a causa de problemas de aprendi-
zaje, los apoyos consisten en el pago de los gastos que ocasionen la
inscripcién y asistencia a una escuela, s6lo en el caso de que ésta sea
privada, transporte, alimentos, residencia escolar (si fuere el caso),
libros, material didactico, reeducacion pedagogica y reeducacion del
lenguaje. Para los alumnos con altas capacidades intelectuales, la
ayuda se otorga para el pago de los gastos derivados de la inscrip-
cién y asistencia a programas especificos que no tengan financia-
miento publico (Juan Carlos I, 2016).

De acuerdo con los datos reportados por el CEE en su informe
2015, para el curso 2012-2013, el total de alumnos beneficiados
con una beca o ayuda en educacion infantil, educacion especial y
ensenanzas obligatorias fue de 1 093 893 personas, lo que representd
363 590.6 miles de euros en el afio académico. Estas cifras represen-
tan 35.5 por ciento menos respecto al afio escolar inmediato ante-
rior en el caso de los alumnos beneficiados y 15.8 por ciento menos
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en relacion con el monto total. El consejo reporta que la distribucion
de las becas y ayudas fue:

Comedor escolar (45.6 por ciento); libros y material didactico (19.8
por ciento); necesidades educativas especificas (17.8 por ciento); ense-
flanza (9.6 por ciento); becas de excelencia actividades extraescolares
y aula matinal. (3.4 por ciento); residencia (1.7 por ciento); transporte

(1.5 por ciento ); idioma extranjero (0.5 por ciento ) (CEE, 2015: 258).

En el caso de las ensefianzas postobligatorias no universitarias
(bachillerato, formaciéon profesional, programas de cualificacion
profesional y ensenanzas de régimen especial), las becas y ayudas
que se concedieron fueron de §12 479.4 euros (CEE, 2015: 260).

SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL Y EDUCACION SECUNDARIA
Composicion del sistema educativo nacional

El sistema educativo espafiol se organiza en ensenanzas de régimen
general (véase cuadro 3) y ensefianzas de régimen especial (véase
cuadro 4). De acuerdo con la LOE de 2006, la educaciéon primaria
y la secundaria obligatoria constituyen la educacion basica, obliga-
toria y gratuita; son 10 afios de ensefianzas basicas que se cursan
entre los seis y 16 afios (Juan Carlos I, 2006). La LoMCE de 2013
incluy6 los ciclos de Formacién Profesional Basica como obligato-
rios y gratuitos. Son considerados parte del sistema educativo las
administraciones educativas, los profesionales de la educacion, asi
como agentes publicos y privados que desarrollan funciones de regu-
lacion, financiacion o prestacion de servicios educativos. El Consejo
Escolar del Estado, la Conferencia Sectorial de Educacion, el Siste-
ma de Informacion Educativa, el Sistema Estatal de Becas y Ayudas
al Estudio son instrumentos del sistema educativo (Juan Carlos I,
2013: art. 2).
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En correspondencia con la Estrategia 2020 y, de manera gene-
ral, el sistema educativo espafiol busca ser flexible y siempre dar
una opcién de apoyo académico para cumplir con los objetivos de
cada nivel obligatorio, evitar el rezago escolar y no dejar a ningtn
alumno fuera de la posibilidad de acceder a la educacion basica; se
espera que, al concluir la educacion basica, los alumnos cuenten con
mads posibilidades de una formacién que facilite su acceso al mundo
laboral.

Ensenanzas de Régimen General
Educacion infantil

La educacion infantil es el primer nivel del sistema educativo espafiol
y atiende a los nifios desde el nacimiento hasta los seis afios de edad,
distinguiendo dos ciclos de tres afios cada uno: desde el nacimiento
hasta los tres afios y de tres a seis afios. Ambos ciclos son de caracter
voluntario y no forman parte de la educacion basica obligatoria. Sin
embargo, el segundo ciclo es gratuito en las escuelas publicas y en
las escuelas adscritas al régimen de conciertos (Juan Carlos I, 2006).
Los objetivos del nivel son desarrollar capacidades para:

a) Conocer su propio cuerpo y el de los otros, sus posibilidades de
accion y aprender a respetar las diferencias.

) Observar y explorar su entorno familiar, natural y social.

) Adquirir progresivamente autonomia en sus actividades habituales.
d) Desarrollar sus capacidades afectivas.

) Relacionarse con los demds y adquirir de manera gradual pautas
elementales de convivencia y relacion social, asi como ejercitarse
en la resolucion pacifica de conflictos.

f) Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y
formas de expresion.

g) Iniciarse en las habilidades 16gico-matematicas, en la lectoescri-
tura y en el movimiento, el gesto y el ritmo (Juan Carlos I, 2006:
art. 13).
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Especificamente, durante el segundo ciclo (tres-seis afios), los alum-
nos realizan una primera aproximacion a la lectoescritura, a una
lengua extranjera, a las TIC, a la expresion visual y musical e inician
el desarrollo de las habilidades numéricas basicas. Los métodos edu-
cativos deben tomar como base las experiencias, las actividades y el
juego, aplicando un ambiente de afecto y confianza, para potenciar
la autoestima e integracion social de los nifios (Juan Carlos I, 2006:
art. 14).

La LoMcCE de 2013 establecié que, para el segundo ciclo de educa-
cion infantil, es responsabilidad del Gobierno definir los objetivos, las
competencias, los contenidos y criterios de evaluacion del curriculo
bésico; 65 por ciento del horario lectivo total debe ser dedicado a los
contenidos basicos y, en el caso de las Comunidades Auténomas con
una lengua cooficial, 55 por ciento del horario lectivo debe ser dedica-
do a los contenidos basicos (Juan Carlos I, 2013: art. 6).

Educacion primaria

La educacion primaria es una etapa obligatoria y gratuita, organi-
zada en seis cursos académicos cursados entre los seis y los 12 afios
de edad. Sus asignaturas se agrupan en tres bloques: troncales, espe-
cificas y de libre configuraciéon autonémica. Los contenidos de las
asignaturas troncales son definidos por el gobierno y al menos 50
por ciento del horario lectivo total debe ser dedicado a estos conte-
nidos. Las administraciones educativas de cada Comunidad Auténo-
ma complementan los contenidos del bloque de asignaturas troncales
y establecen los contenidos de los bloques de materias especificas y de
libre configuracion autonémica. Los centros docentes (las escuelas)
complementan los contenidos de los tres bloques para configurar su
oferta educativa (Juan Carlos I, 2013: art. 6).

En el bloque de asignaturas troncales, se deben cursar, en cada
ano académico, las siguientes areas: ciencias de la naturaleza, cien-
cias sociales, lengua castellana y literatura, matematicas y primera
lengua extranjera. En el caso del bloque de asignaturas especificas,
deben cursarse en cada uno de los seis afios educacion fisica y, previa
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eleccion de los padres, religion o valores sociales y civicos. Finalmen-
te, en el bloque de las asignaturas de libre configuraciéon autonémica
se debe cursar al menos una de las siguientes 4reas: educacion artis-
tica, segunda lengua extranjera, religion o valores sociales y civicos;
en este mismo bloque, en el caso de las Comunidades Autéonomas
que cuentan con una lengua cooficial, debe cursarse el area de len-
gua cooficial y literatura; ademads, la ley abre la posibilidad de que
se incluya un area mas en el bloque de configuracion libre si asi lo
consideran las administraciones educativas en coordinacion con los
centros docentes (escuelas). En todas las dreas, debe trabajarse la
comprension lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacion
audiovisual, las TIc, el emprendimiento y la educacion civica y cons-
titucional (Juan Carlos I, 2013: art. 18).

Los alumnos pasan de un grado a otro cuando han cumplido con
los objetivos y las competencias correspondientes, de lo contrario, el
alumno puede repetir el grado una sola vez acompafiado de un plan
especifico de refuerzo de conocimientos; en particular, la LOMCE es-
tablece que se debe realizar una evaluacion individual al concluir el
tercer y sexto grados. Con el objetivo de asegurar criterios comunes
a todo el territorio espanol, los criterios de la evaluacion del sexto
afno de primaria son establecidos por el Gobierno, previa consulta a
las Comunidades Auténomas (Juan Carlos I, 2013: art. 21).

Educacion secundaria obligatoria (eso)

La organizacion de esta etapa gira en torno a dos principios: aten-
cion a la diversidad y acceso de todo el alumnado a la educacion. La
finalidad de la educacién secundaria obligatoria consiste en

lograr que los alumnos y alumnas adquieran los elementos basicos de
la cultura, especialmente en sus aspectos humanistico, artistico, cienti-
fico y tecnoldgico; desarrollar y consolidar en ellos habitos de estudio
y de trabajo; prepararles para su incorporacion a estudios posteriores y
para su insercion laboral y formarles para el ejercicio de sus derechos y

obligaciones en la vida como ciudadanos (Juan Carlos I, 2006: art. 22).
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La ESo se cursa entre los 12 y los 16 afios de edad y se organiza
en dos ciclos: el primero, de tres afios escolares, y el segundo, que
comprende un afio escolar y es de caracter propedéutico. Al igual
que en la educacion primaria, las asignaturas de la Eso se organizan
en troncales, especificas y de libre configuraciéon autonémica. Los
contenidos de las troncales son definidos por el Gobierno y deben
abarcar al menos 5o por ciento del horario lectivo (Juan Carlos I,
2013: art. 6).

Como se ha mencionado, con el objetivo de asegurar la Eso para
todos, el Gobierno ha implementado programas de diversificacion
curricular para aquellos alumnos con rezago de aprendizaje y pro-
gramas de cualificacion profesional inicial para alumnos mayores de
16 afios que no han obtenido su certificado de Eso.

Al finalizar la Eso, se lleva a cabo una evaluacion final indivi-
dualizada, en la que el alumno elige entre realizar la evaluacion de
ensefianzas académicas o aplicadas o ambos tipos de ensefianzas
(Juan Carlos I, 2013: art. 29). Se concede el titulo de graduado en
educacion secundaria obligatoria, obteniendo una calificacion entre
seis y 10 en dicha evaluacion final.

Educacion secundaria postobligatoria (bachillerato)

El bachillerato es una etapa educativa no obligatoria de dos afios de
duracién, cuyo objetivo es capacitar a los alumnos para acceder a la
educacion superior. Los alumnos en posesion del titulo de graduado
en educacion secundaria obligatoria pueden acceder a los estudios
de bachillerato. La edad tedrica de ingreso es de 16 afios y la de fina-
lizacion de 18; los alumnos pueden permanecer cursando bachille-
rato en régimen ordinario durante un maximo de cuatro afos (Juan
Carlos I, 2006: art. 32).

La LoMcE de 2013 modificé la organizacion del bachillerato,
actualmente se configura a partir de tres modalidades: ciencias, hu-
manidades y ciencias sociales, y artes; en cada modalidad, se ofrecen
materias optativas que complementan las asignaturas obligatorias.
Al igual que la educacion primaria y la Eso, las asignaturas se agru-
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pan en troncales, especificas y de libre configuracion autonémica. El
alumno debe orientarse con la idea de que las asignaturas elegidas
deben responder a sus intereses y, al mismo tiempo, facilitar su acce-
s0 a la educacion superior. El bachillerato tiene como finalidad

proporcionar a los alumnos y alumnas formacion, madurez intelectual
y humana, conocimientos y habilidades que les permitan desarrollar
funciones sociales e incorporarse a la vida activa con responsabilidad
y competencia. Asimismo, capacitara a los alumnos y alumnas para

acceder a la educacion superior (Gobierno de Espafia, 2016b).

La evaluacion del aprendizaje de los alumnos en el bachillerato
se lleva a cabo por materia. Para la promocion de primero a segun-
do grado, es necesario aprobar todas las materias o como maxi-
mo haber reprobado dos asignaturas. Las materias no aprobadas
en el primer curso deben matricularse para el segundo curso; los
estudiantes pueden repetir s6lo una vez mas cada curso. También se
realizan pruebas extraordinarias de las materias que no hayan sido
aprobadas de manera ordinaria; repetirdn el afio en su totalidad si el
numero de materias con evaluacion negativa es superior a cuatro. Al
finalizar el segundo curso, se realiza una evaluacion individual, para
tener acceso a dicha evaluacion es necesario que el alumno cuen-
te con todas sus materias acreditadas. Aprobado dicho examen, el
alumno obtiene su titulo de bachiller, el cual posibilita el acceso a la
educacion superior o a los ciclos de formacion profesional de grado
medio o superior. En caso de que el alumno no apruebe el examen
final de bachillerato, pero cuente con todas sus materias aprobadas,
se le otorga un certificado con efectos laborales y que también le per-
mite acceder a un ciclo formativo de grado medio o grado superior
(Juan Carlos I, 2013: art. 36-37).

Ciclos de formacion profesional

La formacion profesional se organiza en ciclos de formacion profe-
sional basica, de grado medio y de grado superior con una organi-
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zacion modular, de duracion variable y contenidos tedrico-practicos
adecuados a los diversos campos profesionales; tienen como finali-

dad

preparar al alumnado para la actividad en un campo profesional y faci-
litar su adaptacion a las modificaciones laborales que pueden producir-
se a lo largo de su vida, contribuir a su desarrollo personal y al ejercicio
de una ciudadania democratica, y permitir su progresion en el sistema
educativo y en el sistema de formacién profesional para el empleo, asi

como el aprendizaje a lo largo de la vida (Juan Carlos I, 2013: art. 39).

En correspondencia con la Locrp de 2002, los ciclos forman
parte del Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesio-
nal, cuya oferta se desarrolla considerando las competencias profe-
sionales mas significativas del sistema productivo espafiol y se con-
centra en el Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales. De
acuerdo con el Instituto Nacional de Cualificaciones, actualmente
existen 664 cualificaciones aprobadas, organizadas en 26 familias
profesionales (que cubren la competencia profesional de ocupacio-
nes y puestos de trabajo) y cinco niveles de cualificacion (grado de
conocimiento preciso para la actividad laboral) (véase cuadro 5).

Para acceder a los ciclos de formacion profesional bésica, es ne-
cesario tener 15 afios cumplidos o no superar los 17 al momento de
ingresar, y haber cursado el primer ciclo de Eso. En el caso de ciclos
formativos de grado medio, para ingresar es necesario superar una
prueba de acceso, tener 17 anos cumplidos y hallarse en posesion de
al menos uno de los siguientes titulos: de graduado de la Eso, pro-
fesional basico, de bachiller, un titulo universitario, de técnico o de
técnico superior de formacion profesional. Finalmente, para ingresar
a los ciclos formativos de grado superior, también es necesario pasar
una prueba de acceso, tener 19 afios cumplidos y hallarse en pose-
sion del titulo de bachiller, de un titulo universitario o de un titulo de
técnico o de técnico superior de formacion profesional (Juan Carlos
I, 2013: art. 41).
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Cunpro 5.
Familias profesionales y niveles de cualificacién

Familias profesionales Niveles de cualificacion
-Agraria . . ) - )

. — | Competencia en un conjunto reducido de actividades simples, dentro de procesos
-Maritimo-pesquera = lzad
+Industrias alimentarias = | Normalizados. ) .
.Quimica Conocimientos y capacidades limitados.
«Imagen personal
-Sanidad Competencia en actividades determinadas que pueden ejecutarse con
-Sequridad y medio ambiente | = | aytonomfa.
-Fabricacion mecdnica = | (apacidad de utilizar instrumentos y técnicas propias.
-Electricidad y electronica Conocimientos de fundamentos técnicos y cientificos de la actividad del proceso.
-Energia y agua
«Instalacion y mantenimiento Competendia en actividades que requieren dominio de técnicas y se ejecutan con
+Industrias extracnvag . | autonomia.
«Transporte y mantenimiento Z | Responsabilidad de supervisin de trabajo técnico y especilizado.

Sde_;(eh\_cylos s i Comprensién de los fundamentos técnicos y cientificos de las actividades y del
+Edificacin y obra civi
o o proceso.

+Vidrio y cerdmica - — — -
Madera, mueble y corcho C(_)mpgtenua en un amplio conJ_unto de,ac.t\vwda.deslc'ompIEJas., .
<Textil, confeccién y piel . D\vers.\daq de contextos con variables técnicas cientificas, econdmicas u
-Artes graficas g | Organizativas. » o
-Imagen y sonido = Responsab|\|d_ad de supervision de.t(abajo y asignacion de recursos.
Informética y comunicaciones (apacidad de innovacion para planificar acciones, desarrollar proyectos, procesos,
-Administracion y gestion productos o servicios.
«Comercio y marketin ) - . o

ercoy m g Competencia en un amplio conjunto de actividades muy complejas ejecutadas
+Servicios socioculturales .

yala comunidad | Congran autonomia.
o 2 | Diversidad de contextos que resultan, a menudo, impredecibles.

«Hosteleria y turismo = o . - .

- . . Planificacién de acciones y disefio de productos, procesos o servicios.
+Actividades fisicas y deportivas " o o

. Responsabilidad en direccién y gestion.

-Artes y artesanias

Fuente: inc (2017: s/p).

El curriculo de los ciclos de formacién profesional debe incluir
una fase de formacién practica realizada en centros de trabajo, de
esta fase pueden quedar exentos quienes acrediten experiencia labo-
ral (Juan Carlos I, 2013: art. 42). Por otra parte, la LOMCE también
incluye el concepto de formacion profesional dual, y lo define como:
“el conjunto de acciones e iniciativas formativas que, en correspon-
sabilidad con las empresas, tiene por objeto la cualificaciéon profe-
sional de las personas, armonizando los procesos de ensefianza y
aprendizaje entre los centros educativos y los centros de trabajo”
(Juan Carlos I, 2013: art. 42).

La evaluacion del aprendizaje se realiza por modulos profesio-
nales y la superacion de un ciclo formativo requiere la evaluacion
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positiva en todos los modulos que los componen. El titulo formacion
profesional bésica, cursado de los 15 a los 17 afios, da la posibilidad
de obtener el titulo de graduado en Eso en caso de que atin no se
cuente con él. El de técnico o de técnico superior abre la posibilidad
de obtener el titulo de bachiller. En ambos casos, el alumno debe
superar una evaluacion final correspondiente a los conocimientos
ya sea de la Eso o del bachillerato (Juan Carlos I, 2013: art. 44). Es
importante destacar que el ciclo de formacién profesional superior
forma parte de la educacion superior.

Educacion superior

En Espana, la educacion superior de régimen general comprende la
ensenanza universitaria y los ciclos de formacion profesional grado
superior. En el caso de las ensefianzas de régimen especial, se consi-
dera como educacion superior las ensefanzas artisticas superiores,
las profesionales de artes plasticas y disefio, y las deportivas de gra-
do superior (véase cuadro 6).

Espafia particip6 en la denominada Declaracion de Bolonia, pro-
ceso a través del cual se establecié6 un marco comin de educacion
superior para toda la UE con el objetivo de adoptar un sistema de
titulos comun y ampliar la movilidad de los estudiantes. En este sen-
tido, la reforma de 2007 a la Lou de 2001 respondid justamente a
los acuerdos tomados en la Declaracion de Bolonia e instaur6 una
nueva estructura de educacion superior en torno a tres niveles: gra-
do, master y doctorado. El proceso de adaptacion fue paulatino y, en
este sentido, las universidades definieron los calendarios de cambio,
siempre apegandose a los compromisos adquiridos con la firma del
acuerdo, pues para 2010 la nueva estructura debia estar completa-
mente adoptada.
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Cuabro 6.
Educacion Superior

Niveles Cualificaciones

Técnico superior « Técnico superior de formacidn profesional
« Técnico superior de artes pldsticas y disefio
« Técnico deportivo superior

Grado (licenciatura) ~ «Titulo de graduado
«Titulo de graduado en ensefianzas artfsticas superiores

Méster «Titulo de méster universitario
+Titulo de mdster en ensefianzas artisticas
«Titulo de graduado de al menos 300 créditos ecrs que comprenda al
menos 60 créditos ects de nivel master, que haya obtenido este nivel de
cualificacion mediante resolucion del Consejo de Universidades

Doctorado - Titulo de doctor

Fuente: EURYDICE (2017¢).

Organizacion actual de la ensefianza universitaria

La estructura de las ensefianzas universitarias en Espafia se encuen-
tra regulada por la Lou, modificada en 2007, en donde se establece
la ordenacion de las ensenanzas universitarias oficiales, se desarrolla
la estructura del sistema vy se articula el procedimiento para el disefio
de los nuevos titulos. Dicha ley establece que las universidades go-
zan de autonomia para la elaboracion de sus estatutos; la eleccion,
designacion y remocion de los correspondientes 6rganos de gobierno
y representacion; la creacion de estructuras especificas que actiien
como soporte de la investigacion y de la docencia; la elaboracion
y aprobacion de planes de estudio e investigacion y de ensefianzas
especificas de formacién; la seleccion, formacion y promocion del
personal docente e investigador y de administracién y servicios; la
admision, el régimen de permanencia y la verificacion de conoci-
mientos de los estudiantes; la expedicion de los titulos de caracter
oficial; la elaboracion, aprobacion y gestion de sus presupuestos y
la administracion de sus bienes; el establecimiento y la modificacion
de sus relaciones de puestos de trabajo, y el establecimiento de rela-
ciones con otras entidades para la promocion y el desarrollo de sus
fines institucionales (Juan Carlos I, 2007a: 7).
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El modelo que se plantea en Espafia esta basado en otorgar ma-
yor autonomia a las universidades al proponer sus titulos y dise-
far sus propios planes de estudio. Se trata de un modelo flexible
en tanto que facilita la conexién entre las ramas de conocimiento y
que se adapta a las opciones de los estudiantes y a las necesidades
profesionales. La ley promueve y define la participacion de la Admi-
nistracion General del Estado, de cada Comunidad Auténoma, asi
como de cada universidad y de la sociedad en la toma de decisiones
universitarias.

Los estudios de grado tienen una duracién de entre 180 y 240
créditos ECTS;* se organizan a partir de las siguientes ramas de co-
nocimiento: artes y humanidades, ciencias experimentales, ciencias
de la salud, ciencias sociales y juridicas, e ingenieria y arquitectura
(EURYDICE, 2016Db). Los estudios de master tienen una duracion
de entre 60 y 120 créditos ECTS; existen tres orientaciones (profe-
sional, académica y de investigacion) y cada universidad decide la
orientacion de su oferta educativa (EURYDICE, 2016c¢). Finalmente,
los estudios de doctorado tienen por finalidad “la especializacion del
estudiante en su formacion investigadora dentro de un dambito del co-
nocimiento cientifico, técnico, humanistico o artistico” (Juan Carlos
I, 2007a: art. 38).

Ensefianzas de Régimen Especial
Ensenianzas artisticas

Tienen como finalidad proporcionar formacion artistica de calidad
y garantizar la cualificacion de los futuros profesionales de la mu-
sica, la danza, el arte dramatico, las artes plasticas y el disefio. Son
ensenanzas artisticas, las elementales de musica y de danza (ocho-12
afios), las profesionales de musica y danza (12-18 afos), los ciclos
de formacion de grados medio (17-19 afios) y superior (19 afos en

3 Sistema Europeo de Transferencia de Créditos o Furopean Credit Transfer System (ECTS, por sus
siglas en inglés), establecido a partir de la Declaracién de Bolonia.
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adelante) de artes pldsticas y disefo, las ensefianzas artisticas supe-
riores de musica, danza, arte dramadtico, conservacion y restauracion
de bienes culturales, los estudios superiores de disefio y de artes plas-
ticas, entre los que se incluyen los estudios superiores de ceramica y
del vidrio (Juan Carlos I, 2006: art: 45).

En el caso de que un alumno curse la ESO (12-16 afos) y al
mismo tiempo una ensefianza artistica profesional (12-18 afios), las
administraciones educativas de las Comunidades Auténomas deben
facilitar que los estudiantes cursen de manera simultanea dichas en-
sefianzas. Para acceder a las ensefianzas profesionales de musica y
danza, debe realizarse una prueba especifica de acceso; al concluir,
el alumno obtiene el titulo de técnico de las ensefianzas profesiona-
les de musica o de danza con opcién a obtener también el titulo de
bachiller en caso de que atin no cuente con él (Juan Carlos I, 2013:
art. 50).

En el caso de las ensefianzas de grado medio de artes plasticas y
disefio, el alumno debe contar con el titulo de graduado de la Eso
y realizar una prueba especifica de acceso; al obtener el titulo de
técnico de artes plasticas y disefio, también puede optar por obtener
el titulo de bachiller si ain no cuenta con él. Para acceder al grado
superior de artes plasticas y disefio, se debe contar con el titulo de
bachiller y superar otra prueba de acceso; al concluir, se obtiene el
titulo superior de artes plasticas y disefio equivalente a un titulo uni-
versitario de grado (licenciatura) (Juan Carlos I, 2013: art. §3-54).

Para ingresar a las ensefianzas artisticas superiores de musica,
danza, arte dramatico, conservacion y restauracion de bienes cultu-
rales, asi como a los estudios superiores de disefio y artes plasticas
es necesario que el alumno cuente con el titulo de bachiller y realizar
una prueba de acceso; al concluir, el titulo obtenido es equivalente a
un titulo universitario de grado (licenciatura) (Juan Carlos I, 2013:

art. 55-57).

LA EDUCACION SECUNDARIA EN ESPANA: PROBLEMATICAS Y RETOS AL INICIO DEL SIGLO 423



Ensenianzas de idiomas

El objetivo de las ensefianzas de idiomas es “capacitar al alumnado
para el uso adecuado de los diferentes idiomas, fuera de las etapas
ordinarias del sistema educativo, y se organizan en los niveles si-
guientes: basico, intermedio y avanzado” (Juan Carlos I, 2013: art.
59). Las ensefianzas de nivel basico son determinadas por las admi-
nistraciones educativas de las Comunidades Auténomas y para acce-
der es necesario contar con 16 afios cumplidos. Si el alumno cuenta
con el titulo de bachiller, tiene la posibilidad de acceder directamente
al nivel intermedio de la primera lengua extranjera cursada en el
bachillerato (Juan Carlos I, 2006).

Existen escuelas oficiales de idiomas en las que se imparten los
niveles intermedio y avanzado, y estan dirigidas a fomentar el apren-
dizaje, especialmente de las lenguas oficiales de los Estados miem-
bro de la UE, asi como de lenguas cooficiales existentes en Espafia
y del espafiol como lengua extranjera (Juan Carlos I, 2006). Cabe
destacar que la ensefianza de idiomas en todos los niveles educati-
vos es una linea politica establecida por la UE y considerada como
prioritaria, pues los idiomas se consideran una herramienta para la
movilidad laboral dentro de los paises que pertenecen a la Union.

Ensesnianzas deportivas

Las ensefianzas deportivas se ajustan a la exigencias del Sistema Na-
cional de Cualificaciones y Formacion Profesional e, incluso, forman
parte del Catdlogo Nacional de Cualificaciones y, de igual manera,
se estructuran en grado medio y grado superior. Para acceder al gra-
do medio, es necesario contar con el titulo de graduado en Eso; en el
caso del grado superior, es necesario contar con el titulo de técnico
deportivo (grado medio) y al menos uno de los siguientes titulos: ti-
tulo de bachiller, un titulo de técnico superior, un titulo universitario
o certificado que acredite que se tienen aprobadas todas las materias
del bachillerato. Si el aspirante no cuenta con ningun titulo de los
mencionados para ingresar al grado medio o superior, en ambos ca-
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sos se realiza una prueba vy, si es superada, puede acceder siempre y
cuando cuente con 17 afios para el grado medio y 19 afios para el
grado superior (Juan Carlos I, 2013).

El Gobierno define objetivos, competencias, contenidos y crite-
rios de evaluacion del curriculo basico de las ensefianzas artisticas
profesionales, las ensefianzas de idiomas y las ensefanzas deporti-
vas; 65 por ciento del horario lectivo debe ser dedicado a dichos
contenidos basicos y, en el caso de las Comunidades Auténomas con
lengua cooficial, 55 por ciento del horario lectivo total (Juan Carlos
I, 2013).

Educacion de personas adultas

El sistema educativo espafol fomenta el aprendizaje a lo largo de
toda la vida y ofrece la posibilidad de adquirir, actualizar, completar
o ampliar conocimientos a aquellas personas mayores de 18 anos.
La educacion dirigida a personas adultas tiene como objetivo elevar
el nivel educativo y mejorar la formacién de su poblacion en gene-
ral, y con ello lograr un mejor desempefio profesional y laboral. La
metodologia con la cual funciona es flexible y abierta, apuntando al
autoaprendizaje y considerando experiencias, necesidades e intere-
ses de los sujetos. Se desarrolla de manera presencial o a distancia
(Juan Carlos I, 2006).

La oferta educativa integra la enseflanza basica y las ensefianzas
postobligatorias, las cuales ofrecen la oportunidad de acceder a las
ensefianzas de bachillerato o formacion profesional, adoptando
las medidas oportunas para que las personas adultas tengan la posi-
bilidad de alcanzar una oferta especifica de acuerdo con sus caracte-
risticas. De igual manera se organiza la oferta publica de educacion
a distancia, que incluye el uso de las Tic (Juan Carlos I, 2006).

Las personas mayores de 20 afios pueden obtener el titulo de
bachiller superando un examen en el que demuestren contar con
los objetivos y las competencias del nivel. Las personas de 25 afios
pueden acceder directamente a la universidad, sin necesidad de ti-

LA EDUCACION SECUNDARIA EN ESPANA: PROBLEMATICAS Y RETOS AL INICIO DEL SIGLO 425



tulacion alguna, mediante la superacion de una prueba especifica
(Juan Carlos I, 2006: art. 69).

Cobertura, permanencia y egreso
Cobertura

De acuerdo con el Sistema Estatal de Indicadores 2016, para el ciclo
escolar 2013-2014, se tienen los siguientes datos en relacion con
la poblacién matriculada y con las tasas de escolarizacion. Por un
lado, como se muestra en la gréafica 6, la poblacion entre nueve y 15
anos representd el mayor porcentaje de poblacién matriculada en
relacion con la poblacion total.

GRAFICA 6.
Poblacién total y poblacion matriculada. Ciclo escolar 2013-2014 (en miles de personas)
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Fuente: meco (2016a).

Del total de poblacion entre nueve y 15 afios, 97.20 por ciento
fue, en promedio, poblacion matriculada para el ciclo escolar 2013-
2014. Esta relacion es mucho mds alta si se compara con la pobla-
cion matriculada entre un afio y dos afos de edad, y entre 23 y 24
anos de edad: 34.72 y 22.05 por ciento, en promedio, respectiva-
mente.
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Por su parte, para el ciclo escolar 2013-2014, las tasas de escola-
rizacion por edad y por grado de estudios se presentan en el cuadro
7. En relacion con la educacion infantil, entre los tres y cinco afios
de edad se tiene un acceso practicamente universal: la tasa de esco-
larizacion en este rango es de 96.7 por ciento, en promedio. Para el
caso de la educacion primaria, la tasa de escolarizacion es de 97 por
ciento y en relacion con la educacion secundaria, el mayor porcenta-
je de alumnos escolarizados se ubica entre los 13 y 14 afios. Como
se puede observar, la escolarizacion en la educacion basica y obliga-
toria (primaria y ESO) es casi 100 por ciento. Por otro lado, tanto la
UE como Espafia han puesto énfasis en el desarrollo de estrategias
que eviten la desercion en el nivel postsecundario e incrementen la
poblacion con estudios universitarios.

Cuabro 7.
Tasas de escolarizacién por edad y nivel, ciclo escolar 2013-2014 (%)

L . Educacion Educacion secundaria post-
Educacién infantil L ESO - - AN
primaria obligatoria* y universitaria
Edad % Edad % Edad % Edad %
<1 10.0 6 97.0 13 97.5 17 90.1
1 341 7 97.0 14 973 18 79.9
2 521 8 97.0 15 963 19 731
3 95.9 9 97.2 16 96.6 20 66.1
4 97.2 10 97.3 21 59.1
5 97 Ll 97.5 22 483
2 97.3 3 39.4

24 30.1

Fuente: meco (2016a).

* En este cuadro se incluye: Bachillerato, rcei (Programa de Cualificacion Profesional Inicial), Ciclos Formativos de Grado
Medio de r (Formacion Profesional) y de Artes Plésticas y Disefio, e (Ensefianzas) Deportivas de Grado Medio, ee
Profesionales de Mdsica y Danza e Idiomas Nivel Avanzado.

La evolucion del estudiantado escolarizado, sin embargo, no
s6lo muestra variaciones conforme a determinado rango de edad,
sino también segun el tipo de centro al que estan inscritos. La gra-
fica 7 plantea las tendencias de las tasas de escolarizacion por nivel
educativo y tipo de centro para los ciclos escolares 2010-2011 a
2013-2014.

Como se observa en tal grafica, para todos los ciclos escolares
analizados, el mayor porcentaje de estudiantes escolarizados se con-
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centra en centros publicos. De manera particular, el ciclo escolar
2013-2014 concentrd 72.76 por ciento, en promedio, de estudiantes
escolarizados en centros publicos: la cifra anterior representa 0.2
puntos porcentuales menos que la tasa de escolarizaciéon de 2010-
2011. Por su parte, los centros privados no concentrados represen-
tan los centros con menores tasas de escolarizacion para todos los
niveles educativos. De manera particular, la educacion secundaria
obligatoria concentré el menor porcentaje de estudiantes matricu-
lados en este tipo de centros, para el periodo analizado —3.47 por
ciento, en promedio— mientras que la educacion infantil concentré el
mayor porcentaje —10.77 por ciento, en promedio.

GRAFICA 7.
Tendencias de las tasas de escolarizacién por nivel educativo y tipo de centro (%)
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Fuente: meco (2016a).

Alumnos extranjeros
Los movimientos migratorios no son un fenémeno nuevo; sin em-

bargo, en los ultimos afios el nimero de alumnos que no poseen la
nacionalidad espafiola y que estdn inscritos en las ensefianzas no
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universitarias ha aumentado, lo que ha provocado una importante
diversidad y heterogeneidad en los centros docentes, en donde se
deben establecer las medidas necesarias para la total integracion de
los alumnos.

Para el ciclo 2013-2014, 736249 alumnos extranjeros fueron
matriculados en las ensenanzas no universitarias, lo que representa
8.2 por ciento respecto al total de alumnos. En relacion con el con-
tinente de procedencia, 31.4 por ciento (230917) proceden de toda
Europa, 29.2 por ciento (215255) de Africa, 25.6 por ciento (188
503) de América del Sur, 4.5 por ciento (33 156) de América Central,
8.3 por ciento (60949) de Asia, 0.9 por ciento (6745) de América
del Norte y s6lo 361 alumnos de Oceania. Segun su pais de origen,
los marroquies son quienes tienen mayor presencia, pues represen-
tan 23.2 por ciento (171 121), seguidos de los rumanos con 13.4
por ciento (98 590) y los ecuatorianos con 7.3 por ciento (53 951).
En orden descendente, le siguen colombianos, chinos, bolivianos,
peruanos, argentinos, britanicos, bulgaros, dominicanos, italianos y
brasilefios, con menos de 35 ooo alumnos y porcentajes entre 4.7
por ciento y 1.6 por ciento. Las Comunidades Auténomas en donde
se concentra el mayor numero de alumnos extranjeros son Catalufia
(170430), Madrid (137 370), Comunitat Valenciana (9o 686) y An-
dalucia (86 547) (MECD, 2016a: 30).

Por nivel educativo, 10.5 por ciento cursa algtn grado de la edu-
cacion secundaria obligatoria y 8.7 por ciento uno de educacion
primaria (MECD, 2016a: 32).

Permanencia y egreso

Por otra parte, el temprano abandono escolar, en Espaifia, estd aso-
ciado al hecho de que los jovenes de 18 a 24 afos que han alcanza-
do como maximo la ensefianza secundaria obligatoria no contindan
estudios posteriores. En este sentido, uno de los principales objetivos
de la Estrategia Europa 2020 es reducir el abandono temprano a 1o
por ciento (véase grafica 8).
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GRAFICA 8.
Abandono temprano en la poblacién entre 18 y 24 afios de los paises de la Unién Europea, 2015 (%)
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Fuente: meco (2016a).

Dadas las altas tasas de abandono temprano que tiene Espafia
—como se muestra en la grafica 9— se establecié como objetivo redu-
cirlas a 15 por ciento (MECD, 2016a: 62). De manera particular, la
evolucion del abandono temprano en Espafia muestra las siguientes
tendencias para el periodo 2003-201 5, desagregadas por sexo (véase
grafica 9).

GRAFICA 9.
Tendencia del abandono temprano en la poblacion espafiola entre 18 y 24 afios, 2003-2015 (%)
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Fuente: meco (2016a).
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A partir de la grafica 9, se observa que, si bien es cierto que la
tasa de abandono temprano ha ido a la baja, atn representa mads
de 25 por ciento en hombres entre 18 y 24 afios y poco mds de 15
por ciento en mujeres de esas mismas edades. Sin embargo, como se
menciond anteriormente, de 2003 a 2015 el abandono tempra-
no se ha reducido 14.4 puntos porcentuales para los hombres y 9
puntos porcentuales para las mujeres. Finalmente, de acuerdo con el
objetivo de Espafia, en relacion con reducir el abandono temprano,
para 2015 las mujeres estuvieron 8 puntos porcentuales por encima
del objetivo; en cambio, los hombres se situaron 9 puntos porcen-
tuales arriba del objetivo establecido para 2020.

Otro de los objetivos del Gobierno espafiol es incrementar las
tasas de estudiantes graduados de la educacion secundaria obligato-
ria. Este objetivo permite mejorar el nivel educativo de la poblaciéon
espafiola e incide en la reduccion del abandono temprano de la edu-
cacién (MECD, 2016a: 62). De manera general, para el ciclo escolar
2013-2014, la tasa bruta de graduacion* de Eso fue de 76.8 por
ciento, 5.5 puntos porcentuales mas que la tasa bruta de 2003-2004
(MECD, 2016a: 62). La grafica 1o muestra la variacion de dicha tasa
para el periodo 2003-2004 a 2013-2014, y desagregada por sexo
(véase grafica 10).

Al analizar la tasa bruta de graduacion de la Eso resulta que, en
promedio, las mujeres han estado 12.27 puntos porcentuales por en-
cima de los hombres en el periodo analizado. De manera particular,
la tasa bruta de graduacion de la Eso mas alta, para el caso de las
mujeres, ha sido 80.6 por ciento; para los hombres, en cambio, ésta
ha sido 71.7 para el ciclo escolar 2013-2014.

Para el caso de la educacion superior, el porcentaje de la pobla-
cion entre 30y 34 afnos con estudios de nivel superior, asi como la
tasa bruta de graduacion, ha aumentado de 2000 a 2015. Estos in-
dicadores son de relevancia ya que también es objetivo de los paises
miembros de la UE: para 2020, la UE se comprometi6 a lograr que

4 Latasabruta de graduacion en ESO se define como la relacion entre el alumnado que termina
con éxito dicho nivel educativo, independientemente de su edad, y el total de la poblacion de
la“edad tedrica” de comienzo del dltimo curso (15 anos).
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40 por ciento de su poblacion entre 30y 34 afios haya cursado el ni-
vel superior de educacién (MECD, 2016a: 68). La relevancia de tener
tasas brutas de graduacion de la educacion superior es que se espera
que estos egresados contribuyan al desarrollo integral de su pafs.

GRAFICA 10.
Tendencia de la tasa bruta de graduacion de la eso (%)
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Fuente: meco (2016a).

¢Coémo se ha comportado, en Espana, este indicador? Para em-
pezar, la grafica 11 muestra el comportamiento de la poblacion entre
30y 34 afos que ha adquirido estudios de nivel superior en Espafia.

Como se observa, la poblacion total entre 30 y 34 afios con estu-
dios superiores ha mostrado un incremento de 11.7 puntos porcen-
tuales de 2000 a 2015. Para 2013, 40.9 por ciento de esta poblacion
obtuvo estudios de nivel superior: de manera particular, 34.8 por
ciento fueron hombres y 47.1, mujeres. Sin embargo, el porcentaje
mas alto se ha dado, para el caso de los hombres, en 2011, con 37.2
por ciento vy, en 2014, con 47.8 por ciento para las mujeres.

Sin embargo, la tasa bruta de graduacion de la educacion supe-
rior se ha comportado, para 2013-2014, de la siguiente forma (véase
grafica 12).
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GRAFICA 11.
Tendencia del porcentaje de poblacién de 30 a 34 afios con nivel de educacién superior (%)
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Fuente: meco (2016a).

GRAFICA 12.
Tasa bruta de graduacion en titulaciones de nivel superior, 2013-2014 (%)
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Fuente: meco (2016a).

Como se observa en la grafica 12, el grado de licenciado es el ru-

bro con mayor tasa bruta de graduacion para el ciclo escolar 2013-

2014: 28.4 por ciento para hombres y 46.2 por ciento para muje-

res. La diplomatura universitaria, asi como ingenieria y arquitectura

técnica, son los rubros con menor tasa bruta: 3.4 por ciento para

hombres y 2.1 por ciento para mujeres.
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Porcentaje de alumnado que repite
curso en educacion obligatoria

Con el objetivo de lograr una mayor permanencia en la educacion
obligatoria, los estudiantes tienen la opcion de repetir el curso co-
rrespondiente. Si bien es cierto que estos estudiantes no son consi-
derados en el indicador de eficiencia terminal, pues no concluyen en
tiempo y forma el ciclo de los niveles de primaria y secundaria, lo
cierto es que es prioritario motivarlos a continuar en el sistema edu-
cativo antes de promover su desercion escolar. La grafica 13 muestra
la tendencia del alumnado que ha repetido algun ciclo de su educa-
cion primaria.
GRAFICA 13.
Evolucién del porcentaje de alumnado repetidor de primaria (%)
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Fuente: meco (2016a).

Como se observa, el grado sexto de primaria es el que mayor
porcentaje de alumnos repetidores ha tenido desde el ciclo escolar
2006-2007 hasta el 2013-2014: 5.31 por ciento, en promedio. Por
su parte, segundo de primaria es el grado con menor porcentaje de
alumnos repetidores para el periodo analizado: 4.27 por ciento, en
promedio. De manera particular, para el ciclo 2013-2014, los por-
centajes por grado escolar fueron 3.9 para segundo de primaria, 4.3
para cuarto y 4.5 para sexto de primaria.
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En relacion con la secundaria obligatoria, la grafica 14 muestra
que, en promedio, el primer grado de la educacion secundaria obli-
gatoria es el que presenta mayor porcentaje de alumnos repetidores:
14.55 por ciento. En cambio, segundo y tercer grado muestran, en
promedio, un porcentaje muy similar de estudiantes que repiten gra-
do: 13.48 y 13.66 por ciento, respectivamente.

GRAFICA 14.
Evolucidn del porcentaje de alumnado repetidor de secundaria (%)
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Fuente: meco (2016a).

De manera particular, para el ciclo escolar 2013-2014, primer
grado de secundaria present6 el mayor porcentaje de alumnos re-
petidores —12.5 por ciento—, seguido de segundo grado -11.3 por
ciento—, de tercero —11.1- Y, finalmente, cuarto —9.5 por ciento—.

Es notorio que ha existido un mayor porcentaje de alumnos re-
petidores en la Eso que en los grados de primaria. Para el ciclo 2013-
2014, por ejemplo, el porcentaje de alumnos repetidores de segundo,
cuarto y sexto de primaria fue 9.2 puntos porcentuales, en prome-
dio, menos que el porcentaje de repetidores de primero, segundo y
tercero de secundaria.
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Financiamiento de la educacién

En 2013, el Estado espaiiol destind 4.31 por ciento de su piB a la
educacion; en términos absolutos, dicho porcentaje representa 45
millones de euros. De este porcentaje total, 3.67 por ciento fue efec-
tuado por las administraciones educativas de las Comunidades Au-
tonomas, 0.1§ por ciento por el MECD, y 0.32 por ciento por “otras
administraciones”; ademas, el Sistema Estatal de Indicadores consi-
dera el gasto que las familias hacen en educacion que, para el mismo
periodo, fue de 1.07 por ciento respecto al PIB (MECD, 2016a: 46).
En comparacién con otros paises de la UE, Espafia se encuentra por
debajo de la media (5.18 por ciento ): Suecia destina 7.38 por cien-
to, Finlandia 7.12 por ciento, Bélgica 6.59 por ciento, Reino Unido
6.10 por ciento, Francia §.68 por ciento, Austria §.62 por ciento
y Alemania 4.82 por ciento (también por debajo de la media), por
mencionar algunos paises (MECD, 2016a: 47).

El gasto destinado a educacion representa 9.7 por ciento del to-
tal del gasto publico de Espaiia; de dicho porcentaje, 8.1 por ciento
fue realizado por las administraciones educativas de las Comunida-
des Auténomas, 0.3 por ciento por el MECD, y 0.7 por ciento “otras
administraciones”. De ese 9.7 por ciento, 56.3 se destiné al personal;
9.3 a bienes y servicios; 18.7 a transferencias corrientes; §.2 a gastos
de capital; 1 por ciento a gastos financieros, activos y pasivos, y 9.5
a cotizaciones sociales del personal. Sobre la distribucion por niveles
educativos, 73 por ciento del gasto fue destinado a la educaciéon no
universitaria, 21.5 a la educacion universitaria, 1.8 a la formacion
ocupacional y 3.6 por ciento a becas y ayudas (MECD, 2016a: 49).

En relacion con el financiamiento de centros publicos y del ré-
gimen de conciertos educativos, del total de centros docentes de en-
seflanzas no universitarias que hay en Espafia, 68 por ciento son
publicas, 14 por ciento privadas y 18 por ciento escuelas privadas
con todas o parte de las ensefianzas bajo el régimen de conciertos
educativos. Para 2013, el gasto publico en educacién representd 44
974.6 millones de euros; de ellos, 12.6 por ciento (5 651.1 millones)
fue dedicado a financiar la ensefianza privada concertada, distribu-
yéndose de la siguiente forma (véase cuadro 8).
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Cuapro 8.
Distribucion del gasto publico destinado a conciertos, 2013

Niveles educativos (Millones de euros) %

Educacién infantil 804.5 14.2
Educacién primaria 20055 371
Educacidn secundaria obligatoria 10235 34.0
Bachillerato 191.2 34
Ciclos Formativos de Formacidn Profesional 274.1 4.8
Programas de Cualificacion Profesional Inicial £22 07
Educacidn especial 308.8 55
Qtros 1.4 0.2
Total 56511 100.0

Fuente: meco (2016a: 51).

El gasto por alumno es entendido como la “relacién entre los
recursos materiales invertidos en el sistema educativo y el ntimero de
alumnos escolarizados en los diferentes niveles educativos” (MECD,
2016a: 52); dicho indice se asocia con la calidad de la educacion. El
gasto medio por alumno para 2013 fue de 5593 euros, lo que supo-
ne 24.8 por ciento del P1B por habitante; a medida que un estudiante
asciende en los distintos niveles educativos, el gasto va incrementan-
dose, como se muestra en el cuadro 9.

Cuapro 9.
Gasto medio por alumno por nivel educativo, 2013

. . . . En relacion con el pis
Niveles educativos En euros (precios corrientes)

por habitante
Educacion infantil 4394 19.5
Educacién primaria 4685 20.8
Educacién secundaria 5738 254
Educacién superior 8489 376

Fuente: meco (2016a: 52).

De manera general y considerando todos los indicadores abor-
dados, es importante resaltar que, de acuerdo con los datos que pre-
senta el Sistema Estatal de Indicadores, se presenta una disminucién
del gasto que el gobierno destina a la educacion; aunque se aclara
que, comparado con otros afos, si bien en términos porcentuales
el gasto ha disminuido, en términos absolutos (millones de euros) el
gasto ha aumentado. Sin duda, el ambito educativo no fue ajeno a
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los diversos cambios econémicos surgidos con la crisis econémica
mundial de 2008.

EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA (ESO)

Historia de la institucionalizacion
de la educacion secundaria

Hablar de la historia de la institucionalizacion de la educacion se-
cundaria en Espafia nos obliga a tomar como punto de partida un
momento histérico importante: la Revolucion Francesa de 1789,
cuya lucha incluyd, entre otras, la exigencia de una educaciéon po-
pular; hecho que sin duda logr6 influir en la definicion de los sis-
temas educativos europeos. Considerando las ideas revolucionarias
francesas y en medio de la invasion napolednica en Espaiia, en 1812
las Cortes espafiolas promulgan la tnica constitucion en la historia
espafola que ha dedicado un titulo completo al tema educativo y
en la que se proclama la universalidad de la educacion primaria, asi
como la uniformidad de los planes de ensefianza para todo el Estado
(Diaz y Moratalla, 2008).

A pesar de este importante avance respecto a la educacion, la
regulacion de la educacion secundaria o segundas ensefianzas se dio
hasta la puesta en marcha del Reglamento General de la Instruccion
Publica de 1821, el cual, a pesar de tener vigencia de sélo dos afios,
fue el primer intento formal de definir un sistema educativo dividido
en primera, segunda y tercera ensefianza, ademas de distinguir entre
la ensefianza publica y la privada. En esta época, la segunda ense-
fanza se enfocO en ser una preparacion previa a los estudios uni-
versitarios y por ello se les denominé “universidades de provincia”,
existiendo un instituto de segundas ensefianzas por cada provincia;
los establecimientos en donde se impartian fueron principalmente
conventos expropiados por el Estado (Diaz y Moratalla, 2008).

Posteriormente, se derogo este reglamento y se implementd una
serie de reformas fundamentadas en ideas absolutistas. En 1836, fue
aprobado el Plan General de Instruccion Puablica o Plan del Duque

438 CONCEPCION BARRON TIRADO Y DALIA GARCIA TORRES



de Rivas, el cual retomd la organizacion del sistema educativo en
tres niveles de enseflanza: instruccion primaria, dividida en primaria
elemental y la superior; instruccion secundaria, dividida en elemen-
tal y superior; instruccion superior, que comprendia facultades, las
escuelas especiales y los estudios de erudicion, respectivamente. La
educacion secundaria elemental se impartia en institutos elementales
y no todos tenian acceso a ella, s6lo asistian quienes podian pagarla;
para acceder a la enseflanza secundaria se exigia aprobar un exa-
men, ya que no habia conexion entre la primaria y la secundaria
elemental (dicha prueba perdurd hasta 1970); al finalizar el ciclo
completo de educacion secundaria (elemental y superior) se otorga-
ba el titulo de bachiller (Diaz y Moratalla, 2008).

En 1845, se aprobd el Plan Pidal, a través del cual se separé a
los institutos de segunda ensefianza de las universidades y la segun-
da ensefianza fue dividida en elemental (comenzaba con 11 afios
cumplidos y duraba cinco) y de ampliacién (duraba dos afios, era
preparatoria para la universidad o para perfeccionar conocimiento y
se dividia en dos areas de conocimiento: ciencias y letras). Con base
en esta organizacion, los grados académicos otorgados eran:

« Bachiller en filosofia, si se superaba la segunda ensenanza ele-
mental (cinco afos).

o Licenciado en letra o ciencias, al concluir la ensefianza de am-
pliacion (dos afios).

« Licenciado en filosofia, si aprueban los estudios en letras y cien-
cias, en cuatro anos.

« Los estudios de facultad mayor habilitan para ciertas carreras y
profesiones como teologia, jurisprudencia, medicina, farmacia.
Estos estudios suelen durar siete afios. Los estudios superiores
otorgan el grado de doctor (Diaz y Moratalla, 2008: 263).

Ley Moyano de 1857

En 1856, el indice de analfabetismo superaba 8o por ciento, la mitad
de los nifios en edad escolar estaban sin escolarizar y mas de 42 por
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ciento del profesorado de instruccion primaria no poseia titulacion
especifica (Gomez Moreno, 1988, en Garrido, 2005: 90) En este
contexto, se puso en marcha la Ley Moyano de 1857, cuyas bases
fueron el Reglamento de 1821, el Plan del Duque de Rivas de 1836
y el Plan Pidal de 1845; esta ley estuvo vigente hasta 1970 cuando
la Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Edu-
cativa (LGE) la sustituyo.

La Ley Moyano organiz6 la ensefianza de la siguiente forma
(Diaz y Moratalla, 2008: 266): primera ensefianza: elemental (obli-
gatoria para todos los espafioles de seis a nueve afios, pero solo gratui-
ta para quien no pudiera costearla) y superior. Segunda ensefianza:
comprendia seis anos de estudios generales y estudios de aplicacion
a las profesiones industriales. Nivel superior: estudios en las faculta-
des, las ensefianzas superiores y las ensefianzas profesionales.

La Ley Moyano regul6 los centros de ensefianza publicos y pri-
vados; establecio tres niveles de administracion educativa: central,
provincial y local; instituyé una concepcion centralista de la ins-
truccion; permitié una intervencién fundamental de la Iglesia en la
ensenanza y consolidé la ensenanza privada, basicamente catélica,
en los niveles primario y secundario (Diaz y Moratalla, 2008).

Posterior a 1857 se publicaron nuevas normas para complemen-
tar lo establecido en la Ley Moyano. En 1867, se establecio el Re-
glamento de Segunda Ensenanza, el nivel educativo qued6 dividido
en dos periodos de tres anos cada uno; para ingresar, el alumno
debia aprobar un examen y tener 1o afios cumplidos. Para 1868, se
public6 un decreto que definia la segunda ensefianza como un com-
plemento o ampliacién de la educacién primaria.

En 1876, se promulgd una nueva constitucion, cuyas posturas
adoptadas resultaron ser un tanto eclécticas: reconocio la religion
catélica como oficial, pero al mismo tiempo estableci6 la libertad
de culto; restaur6 la monarquia constitucional, pero también imple-
ment6 el sufragio universal (Diaz y Moratalla, 2008).

En 1900, fue creado el Ministerio de Instrucciéon Publica y con
ello los asuntos educativos, que hasta el momento eran responsabi-
lidad de cada provincia, se centralizaron en dicho organismo (Cruz,
2012: 240). Con el Real Decreto de 17 de agosto de 1901 la segunda
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ensefianza divide sus institutos en generales y técnicos, impartiéndo-
se las siguientes ensefianzas: grado de bachiller (seis afios); estudios
elementales y superiores de magisterio (cinco afnos); estudios elemen-
tales y superiores de agricultura (tres afios); estudios elementales de
industria (tres anos); estudios elementales de comercio (tres afios);
estudios elementales de bellas artes (tres afios); ensefianza nocturna
para obreros (en todos los institutos) (Diaz y Moratalla, 2008: 275).

Durante la dictadura de Primo de Rivera (1923-1930), hubo un
incremento en la demanda de educacion secundaria, que hasta en-
tonces seguia siendo para quien podia pagarla, y hubo un aumento
de la presencia femenina. Sin embargo, a los institutos se les negé la
libertad de catedra (Diaz y Moratalla, 2008).

Para 1931, fue proclamada la Segunda Reptblica y las escuelas
adquirieron un cardcter laico; se instaurd la libertad de catedra, la
gratuidad y obligatoriedad de la ensefianza primaria; se suprimi6
la obligatoriedad de la ensefanza religiosa y se regulé el bilingiiis-
mo, estableciéndose que las escuelas primarias debian impartir la
lengua materna aunque ésta fuera el castellano (Moratalla y Diaz,
2008).

Respecto a la segunda ensefianza, se destaca su cercania con el
bachillerato mas que con la primaria y ello lo demuestra la aproba-
cion del Plan de Estudios de Bachillerato de 1934, el cual se organiz6
en siete cursos divididos en dos ciclos: el primero de tres afios y el
segundo de cuatro; el alumno ingresaba a los 1o afos, para pasar de
un ciclo a otro debia presentar un examen y al finalizar el segundo
ciclo se obtenia el grado de bachiller (Moratalla y Diaz, 2008).

Con el advenimiento de la guerra civil y la posterior dictadura
franquista (1936-1975), el sistema educativo perdio su caracter lai-
co; el Estado se desentendio6 de la tarea educativa y dejo el tema en
manos de la Iglesia, predominando los decretos y las 6rdenes minis-
teriales orientados a propiciar una educacion catodlica y patridtica e
incrementando el elitismo y la discriminacion en la ensefianza (Mo-
ratalla y Diaz, 2008).

En 1953, se promulga la Ley sobre Ordenacion de la Ensenan-
za Media, en donde la educacion secundaria fue incluida como ba-
chillerato y el nivel completo se dividié en dos grados: elemental
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(cuatro afios) y superior (dos afios). De nuevo, se exigio tener 1o
afios cumplidos y superar un examen de ingreso para acceder a la
enseflanza media. Aparecieron las denominadas “ensefianzas espe-
ciales” con caracter obligatorio: la formacion del espiritu nacional,
la educacion fisica y las ensefianzas del hogar para las alumnas. Se
generalizo la escolaridad hasta los 14 afios; las escuelas se clasifica-
ron en oficiales o creadas por el Estado y no oficiales o creadas por
la Iglesia o por iniciativa privada; 17 de 100 alumnos asistian a los
institutos financiados por el Estado y la mitad de ellos lo estaban en
establecimientos privados (Moratalla y Diaz, 2008: 290).

La Ley General de Educacion de 1970

Después de poco mas de 100 afos, la Ley General de Educacion
de 1970 reestructurd el sistema educativo espafol, estableciendo
cuatro niveles: preescolar (de cuatro a seis afos), educacion general
bésica (de seis a 13 afios), ensefianzas medias (de 14 a 16 afios) y
ensenanza universitaria. La Ley de 1970 intent6:

1. Extender la educacion a toda la poblacion espanola.

2. Instaurar una educacién general basica para todos. Esta deberia
completarse con la adecuada capacitacion profesional que ga-
rantizase una incorporacion efectiva al mundo laboral.

3. Posibilitar en la practica la igualdad de oportunidades en educa-
cion sin otra limitacion que las propias capacidades individuales.

4. Establecer un sistema educativo unico, flexible, interrelacionado
y que atendiese también la formacion permanente (MEC, 1989 en
Roca i Casas, 1996: 48).

En el intento serio de modernizar y adecuar la educacion a un
sistema Unico y no discriminatorio, la ley generaliz6 la educacion
de los seis a los 14 afios, al proponer una educacién comprensiva
y comun (Roca i Casas, 1996); busco la calidad en la ensefianza,
asi como establecer relaciones entre el sistema educativo y el mun-
do laboral; al concluir la educacion general basica (seis-14 afios)
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se definieron dos opciones de continuidad: bachillerato o forma-
cion profesional (Moratalla y Diaz, 2008). Sin embargo, una de
las deficiencias de esta ley fue implementar la eleccion vocacional
temprana, “pues los jovenes de catorce y quince afos se incorpora-
ban al trabajo (empleo o subempleo) o al paro sin mas bagaje que
una educacion bdsica incompleta” (Jiménez, 2010: 4471), ya que de
acuerdo con esta ley:

El bachillerato elemental se refundia con el ultimo tramo de la prima-
ria para crear la segunda etapa de la Educacion General Bésica (EGB),
obligatoria y gratuita. La educacién secundaria se organizaba en dos
modalidades paralelas: una, de matiz mas académico y propedéutico,
configurada por el Bachillerato Unificado y Polivalente (Bup) [...];
otra, de cardcter mds terminal y cercana al mundo laboral, constituida
por la Formacién Profesional (FP) con un grado elemental de dos afios
(FP1), un segundo grado (FP2) y un tercer grado que nunca llegd a im-
plementarse. Se configuraba asi un sistema dual, pues al BUP se accedia
con el titulo de graduado escolar al acabar con éxito la EGB y bastaba
el certificado de escolaridad para realizar estudios de Fr1. A la Fr2 se
accedia desde el BuP y desde la Fr1. Finalmente existia un curso-puente
hacia la Universidad, el Curso de Orientacion Universitaria (cou), al

que se podia acceder desde el BUP y desde la Fr2 (Jiménez, 2010: 441).

Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE)
de 1990

Esta ley extendié la obligatoriedad de la ensefianza hasta los 16 afios
y la hizo coincidir con la edad minima laboral; distinguié entre las
ensenanzas de régimen general y especial, estableciendo los siguien-
tes niveles educativos: educacion infantil de tres a seis afios, primaria
de seis a 12 anos, ESO (12-16 afios), bachillerato (dividido en dos
ramas: general de dos afios de duracion y la formacion profesio-
nal de grado medio), formacion profesional de grado superior y
educacion universitaria.
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La religion se instaurd como materia obligatoria para la los cen-
tros docentes, pero de caracter voluntario para los alumnos. Esta
ley permitia a los alumnos permanecer hasta los 18 afios de edad
(excepcionalmente hasta los 19) en los centros docentes con objeto
de obtener el titulo de graduado en educacion secundaria. La LOGSE
establecio tres niveles de concrecion curricular: nivel nacional (Mi-
nisterio de Educacién), nivel autonémico (autoridad educativa de
cada Comunidad Auténoma) y el nivel local (escolar) (Marchesi,
2001). Con la LOGSE:

La gran novedad era la Eso, una etapa de cuatro afios (12-16) bésica,
obligatoria y gratuita, con una titulacién tnica y un curriculo comun
organizado en nueve areas de conocimiento obligatorias y algunas op-
tativas en el segundo ciclo de la etapa. Se establecia un bachillerato de
dos afos, organizado en cuatro modalidades (Artes, Ciencias de la Na-
turaleza y de la Salud, Humanidades y Ciencias Sociales y Tecnologia)
y con materias comunes a todas ellas, materias propias de cada mo-
dalidad y materias optativas. La FP no constituia un nivel con entidad
propia ni se consideraba, por tanto, una rama paralela de la secundaria
sino un conjunto de ensefianzas dirigidas a la preparacion de los alum-

nos para la actividad en un campo profesional (Jiménez, 2010: 442).

Ley Orgdnica de la Educacion (LOE) de 2006

La LOE derog6 la LOGSE de 1990, pero mantuvo la estructura or-
ganizativa del sistema educativo definida en dicha ley; de forma
particular, incluyé diversos cambios curriculares en la educacion
secundaria, entre ellos, estableci6é cuatro grados de Eso divididos
en dos ciclos e incluy6 cierta optatividad en los primeros tres afios;
para el cuarto curso, cuyo caracter es el de orientacion, las opcio-
nes de eleccion por parte de los alumnos fueron mayores (véase
cuadro 10).
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Cuabro 10.
Curriculo Lo 2006

cursar alguna materia optativa de acuerdo con
el marco que establezcan las administraciones

educativas. La oferta de materias en este dmbito

de optatividad deberd incluir:
-Segunda lengua extranjera (las

Materias Curso1.° Curso2.° Curso3.° Curso 4.°
Comunes «(iencias de la naturaleza «(iencias sociales, geografia e historia
«(iencias sociales, geograffa e historia +Educacion ético-civica
~Educacion fisica ~Educacion fisica
«lenqua castellana y literatura y, si la hubiese, ~ <Lenqua castellana y literatura y, si la hubiese, lenqua
lengua cooficial y literatura cooficial y literatura
sLenqua extranjera «Lengua extranjera
+Matemdticas «Matemdticas
En al menos un curso Tres materias a elegir por el alumnado entre las
(las administraciones educativas establecerdn siguientes:
en qué curso/s) «Biologia y geologfa
«Educacion pldstica y visual «Educacion pldstica y visual
+Msica +Ffsica y quimica
+Jecnologia «Informtica
+Educacién para la ciudadania y los derechos +Latin
humanos +Msica
+Sequnda lenqua extranjera
+Tecnologfa
Libre eleccion  «Ensefianzas de religidn: «Ensefianzas de religion:
-Religion -Religion
-Historia y cultura de las religiones -Historia y cultura de las religiones
-Atencion educativa +Atencién educativa
Optativas En el conjunto de los tres cursos, se podrd Se podrdn cursar una 0 mds materias optativas,

de acuerdo con el marco que establezcan las
administraciones educativas.

administraciones educativas podrdn incluir la
sequnda lengua extranjera entre las materias
obligatorias)

+Cultura dldsica

Fuente: Juan Carlos | (2006 y 2007b).

La LOE establecié que el Gobierno definiria 65 por ciento de las
ensefianzas minimas de la Eso, o 55 por ciento en las Comunidades
Auténomas que tuvieran lengua cooficial. Se incorpord plenamente
el enfoque de competencias al curriculo y se establecié que los cen-
tros educativos podrian organizar, de acuerdo con lo que regularan
las administraciones educativas, los siguientes programas especificos
de compensacion para la educacion secundaria: programas de re-
fuerzo de las capacidades basicas, de diversificacion curricular y de
cualificacion profesional inicial.
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Ley Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) de 2013

Como se ha mencionado, la aprobacion y puesta en marcha de la
LOMCE forma parte de las lineas de accion que la Union Europea es-
tablecié después de la crisis de 2008 y particularmente da respuesta
a la iniciativa Estrategia 2020. Es importante aclarar que la LOMCE
no deroga la LOE 2006, ésta sigue funcionando con todas las modi-
ficaciones implementadas en 2013. A partir de la LOMCE, se publica-
ron dos normas que en la actualidad regulan el funcionamiento de
la Eso: Real Decreto 1105/2014, del 26 de diciembre, por el que se
establece el curriculo basico de la educacion secundaria obligatoria
y del bachillerato. Orden ECD/65/2015, del 21 de enero, por la que
se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos
y los criterios de evaluacion de la educacion primaria, la Eso y el
bachillerato.

Durante el curso escolar 2015-2016, se implementaron los cur-
sos primero y tercero de la Eso y en el curso escolar 2016-2017, los
cursos segundo y cuarto (Gobierno de Espafia, 2016b).

Ubicacién actual de la educacién secundaria destinada a
adolescentes de entre 12 y 15 afnos

En el sistema educativo espaiiol, las ensefianzas de educacion se-
cundaria comprenden la EsO (12-16 afios), el bachillerato (16-18
afos), la formacion profesional basica (15-17 afios) y los ciclos de
formacion profesional de grado medio (16-19, aproximadamente).
También se consideran en el rubro de educacion secundaria las ense-
nanzas de régimen especial que corresponden a este nivel: las ense-
fanzas artisticas profesionales de musica y danza; el grado medio
de las ensefianzas profesionales de artes plasticas y disefio, y las
ensefianzas deportivas de grado medio (EURYDICE, 2016a).

Para el presente estudio de caso, se revisara la Eso, que constitu-
ye la primera etapa de la educacion secundaria y la etapa final de la
educacion basica. Tiene caracter obligatorio y gratuito. Se imparte
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en centros publicos denominados institutos de educacion secundaria
(1ES), centros privados concertados y centros privados. En los 1Es se
pueden ofrecer, ademas, las ensefianzas de bachillerato y las de for-
macion profesional (EURYDICE, 2016a).

Los centros de educacion primaria publicos estan adscritos a un
IES, por lo que pasar de primaria a secundaria no implica un nue-
vo proceso de admision. El tnico requisito de acceso es el afio de
nacimiento, que debe ser el afio natural en el que los alumnos cum-
plen 12 afos. Las escuelas privadas no concertadas determinan sus
propios procedimientos de admisién. En caso de que una escuela
publica no cuente con lugares suficientes para cubrir la demanda, el
Gobierno establece los siguientes criterios de admision:

» Existencia de hermanos matriculados en el centro o padres o
tutores legales que trabajen en el mismo.

« Proximidad del domicilio o del lugar de trabajo de alguno de sus
padres o tutores legales.

« Renta per capita de la unidad familiar.

« Condicién legal de familia numerosa.

« Situacion de acogimiento familiar del alumno o alumna.

« Concurrencia de discapacidad en el alumno o en alguno de sus
padres o hermanos.

o Traslado de la unidad familiar debido a movilidad forzosa de
cualquiera de sus progenitores o por el cambio de residencia de-
rivado de actos de violencia de género.

« En el caso del alumnado procedente del extranjero que esté en
edad de escolarizacion obligatoria, la incorporacion a cualquie-
ra de los cursos que integran la ESO se realiza atendiendo sus
circunstancias, conocimientos, edad e historial académico, para
que pueda continuar con aprovechamiento su educacion (EU-
RYDICE, 2016a: s/p).

El Gobierno esta obligado a garantizar el acceso a la Eso de los
alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo, asi como
del alumnado que vive en zonas rurales, en cuyo caso, debe desarro-
llar acciones de caracter preventivo y compensatorio: “En aquellas
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en las que se considere aconsejable se puede proceder a la escola-
rizacién en un municipio proximo al lugar de residencia del alum-
nado. Incluso, algunos centros con un numero de estudiantes muy
reducido pueden formar grupos de diferentes edades” (EURYDICE,
2016a: s/p).

Un alumno puede permanecer en el régimen ordinario hasta los
18 anos. Puede repetir el mismo curso s6lo una vez y maximo dos
veces dentro de la misma etapa; si la segunda repeticion ocurre en
3.° 0 4.°% el limite de edad para permanecer en el régimen ordina-
rio se amplia hasta los 19 afnos. De manera excepcional, el alumno
puede repetir en dos ocasiones el 4°. afio solamente si no ha repetido
ningun ano anterior (EURYDICE, 2016a).

Cada materia es impartida por un profesor especialista y del
cuerpo de profesores se asigna un tutor responsable para cada gru-
po. Para el ciclo 2013-2014, el nimero de alumnos por profesor fue
de entre 11 y 14 alumnos (MECD, 2015); en este sentido, el MECD
establece que cada grupo debe integrarse por 30 estudiantes como
maximo. Sin embargo:

Desde 2012, por razones de racionalizacion del gasto publico, a este
limite maximo se le podia aplicar el porcentaje de ampliacion de hasta
un 20 por ciento. Las administraciones educativas determinaban di-
cha ampliacién cuando no se autorizaba la incorporacién de personal
de nuevo ingreso mediante Oferta de Empleo Publico o se establecia,
con caricter bésico, una tasa de reposicion de efectivos inferior 50 por
ciento. En 2015, el Ministerio de Hacienda y Administraciones Publi-
cas elevé al 50 por ciento ese porcentaje. Esta decision es responsabili-
dad de cada Comunidad Auténoma (EURYDICE, 2016a: s/p).

De manera general, un ciclo escolar cuenta con un minimo de
175 dias lectivos agrupados en trimestres y distribuidos entre la pri-
mera quincena de septiembre y finales de junio. El horario escolar
semanal se compone de 30 a 32 clases de 55 minutos cada una; es
decir, seis o siete clases diarias, de lunes a viernes, impartidas entre
las 8:30 y las 15:00 horas, con un descanso intermedio de 30-40
minutos. De forma particular, las administraciones educativas de cada
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Comunidad Auténoma son responsables de fijar el calendario esco-
lar anual, asi como de la organizacion del horario de cada escuela
con cierta autonomia, sin rebasar sus respectivos ambitos de ges-
tion.’

Para el ciclo escolar 2013-2014, 7345 centros docentes (escue-
las) impartieron Eso. De ellos, 57 por ciento (4 155) eran publicos,
38 por ciento (2784) se encontraban bajo el régimen de concier-
tos (escuelas privadas con financiamiento publico) y 6 por ciento
(406) eran escuelas completamente privadas. Las Comunidades Au-
tonomas que concentran el mayor niamero de escuelas en donde se
imparte la Eso son Andalucia (1 640 centros; 22.3 por ciento del
total nacional), Cataluna (1077 centros; 14.7 por ciento del total
nacional), Madrid (822 centros; 11.2 por ciento del total nacional)
y la Comunidad Valenciana (735 centros; 10.0 por ciento del total
nacional) (CEE, 2015: 133).

El curriculo de la educacion secundaria obligatoria

De acuerdo con la nueva normatividad, el curriculo se define como
la “regulacion de los elementos que determinan los procesos de en-
sefianza y aprendizaje para cada una de las ensefianzas y etapas edu-
cativas” (Felipe VI, 2015: art. 2) y se compone de:

« Los objetivos de cada ensefianza y etapa educativa.

« Las competencias, o capacidades, para aplicar de forma integra-
da los contenidos propios de cada ensefianza y etapa educativa,
con el fin de lograr la realizacion adecuada de actividades y la
resolucion eficaz de problemas complejos.

« Los contenidos, o conjuntos de conocimientos, habilidades, des-
trezas y actitudes que contribuyen al logro de los objetivos de
cada ensefianza y etapa educativa y a la adquisicién de compe-
tencias. Los contenidos se ordenan en asignaturas, que se clasi-

5  Estainformacion fue recabada durante las entrevistas a profesores y directivos en institutos de
educacion secundaria en la ciudad de Valencia en 2011.
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fican en materias, ambitos, dreas y modulos en funcion de las
ensefianzas, las etapas educativas o los programas en que parti-
cipen los alumnos.

« La metodologia didactica, que comprende tanto la descripcion
de las practicas docentes como la organizacion del trabajo de los
docentes.

« Los estandares y resultados de aprendizaje evaluables.

« Los criterios de evaluacion del grado de adquisicion de las com-
petencias y del logro de los objetivos de cada ensefianza y etapa
educativa (Juan Carlos I, 2013: art.6).

Desde la LOE de 2006, el curriculo de la Eso esta estructurado a
partir de la formacién por competencias;® para la LOMCE de 2013,
se da continuidad y se identifican siete competencias clave para el
bienestar de las sociedades europeas, el crecimiento econémico y la
innovacion: 1. Comunicacion lingiiistica. 2. Competencia matema-
tica y competencias basicas en ciencia y tecnologia. 3. Competencia
digital. 4. Aprender a aprender. 5. Competencias sociales y civicas.
6. Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor, y 7. Conciencia y
expresiones culturales (Felipe VI, 2015: art. 2).

Las competencias clave deben estar plenamente integradas en
el curriculo y el disefio de estrategias; la seleccion de contenidos y
las metodologias implementadas deben asegurar el desarrollo de las
mismas a lo largo de toda la vida académica del alumno. Para poten-
ciar el aprendizaje por competencias, se deberd promover el desarro-

6  “La competencia supone una combinacién de habilidades practicas, conocimientos, motiva-
cién, valores éticos, actitudes, emociones, y otros componentes sociales y de comportamien-
to que se movilizan conjuntamente para lograr una accién eficaz. Se contemplan, pues, como
conocimiento en la practica, un conocimiento adquirido a través de la participaciéon activa
en practicas sociales que, como tales, se pueden desarrollar tanto en el contexto educativo
formal, a través del curriculo, como en los contextos educativos no formales e informales.

Las competencias, por tanto, se conceptualizan como un ‘saber hacer’ que se aplica
a una diversidad de contextos académicos, sociales y profesionales. Para que la transferencia a
distintos contextos sea posible resulta indispensable una comprensién del conocimiento pre-
sente en las competencias, y la vinculacion de éste con las habilidades préacticas o destrezas
que las integran” (Felipe VI, 2015: 2).
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llo del trabajo por proyectos y de metodologias activas y contextua-
lizadas que faciliten la participacion e implicacion de los alumnos.

El proceso ensenanza-aprendizaje por competencias debe ser
transversal, dinimico e integral, y debe abordarse desde todas las
areas de conocimiento y por todos los actores que forman parte del
sistema educativo espafiol. La legislacion apunta que el curriculo de
la Eso estd basado en potenciar el aprendizaje por competencias, las
cuales se integran en €l para propiciar una renovacion en la practi-
ca docente y en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Para lograr
dicha renovacion, se establece que deberan disenarse actividades
que permitan obtener resultados de aprendizaje en mas de una com-
petencia al mismo tiempo, favoreciendo una vision interdisciplinar
(Felipe VI, 2015).

Las modificaciones implementadas con las reformas de 2013
apuestan al disefio y puesta en marcha de un curriculo mas flexible
y para ello se refuerza la distribucién de competencias entre el Go-
bierno, las Comunidades Auténomas y las escuelas (véase cuadro
11), y al mismo tiempo se establecen mayores opciones a elegir por
parte de los alumnos y sus tutores. Bajo estas caracteristicas, se re-
salta la importancia de dar mayor autonomia a la funcién docente
y a las escuelas (centros docentes), fomentar la participacion de los
padres en el momento en que el estudiante decida elegir determinado
itinerario formativo, dar mas peso a la orientacién educativa y pro-
fesional como un apoyo que permite al alumno realizar una eleccién
acertada, asi como dar opciones a aquellos que tengan algun tipo de
rezago, de tal forma que ninguno quede sin posibilidad de obtener
su titulo de graduado en Eso (Felipe VI, 2015). En el marco de la
formacion por competencias, la Eso tiene la finalidad de

lograr que los alumnos y alumnas adquieran los elementos basicos de
la cultura, especialmente en sus aspectos humanistico, artistico, cienti-
fico y tecnoldgico; desarrollar y consolidar en ellos habitos de estudio
y de trabajo; prepararles para su incorporacién a estudios posteriores y
para su insercion laboral y formarles para el ejercicio de sus derechos

y obligaciones en la vida como ciudadanos (Felipe VI, 2015: art. 10).
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Cuapro 11.
Distribucion de competencias

Nivel de concrecion Funciones

+Disefia del curriculo bsico, en relacién con los objetivos, competencias, contenidos,

estdndares y resultados de aprendizaje evaluables y criterios de evaluacién, para garantizar

el cardcter oficial y la validez de las titulaciones en toda Espafia. Los que significa que debe

determinar:

+Los contenidos comunes, los estdndares de aprendizaje evaluables y el horario lectivo

Gobierno minimo del bloque de asignaturas troncales.

+Los estandares de aprendizaje evaluables relativos a los contenidos del bloque de
asignaturas especificas.

«Los criterios de evaluacién del logro de los objetivos de las ensefianzas y etapas educativas
y del grado de adquisicién de las competencias correspondientes.

+Las caracteristicas, disefio y contenido de las pruebas para cada convocatoria.

«Complementan los contenidos del blogue de asignaturas troncales.
«Establecen los contenidos de los blogues de asignaturas especificas y de libre configuracion

autonomica.
+Realizan recomendaciones de metodologfa diddctica para los centros docentes de su
competencia.
Administraciones +Fijan el horario lectivo mdximo correspondiente a los contenidos de las asignaturas del
educativas de cada bloque de asignaturas troncales, asi como el horario correspondiente a los contenidos de las
Comunidad Auténoma asignaturas de los bloques de asignaturas especificas y de libre configuracion autonémica.

«En relacién con la evaluacion durante la etapa, complementan los criterios de evaluacion
relativos a los bloques de asignaturas troncales y especificas, y establecen los criterios de
evaluacion del bloque de asignaturas de libre configuracion autonémica.

«Establecen los estandares de aprendizaje evaluables relativos a los contenidos del bloque de
asignaturas de libre configuracién autondmica.

+Las administraciones educativas deben fomentar mayor auténoma pedagogica y
organizativa, por lo que los centros docentes deben:
-Complementar los contenidos de los bloques de asignaturas troncales, especificas y de libre
configuracién autonémica y configurar su oferta formativa.
Centros docentes «Disefar e implantar métodos pedagdgicos y diddcticos propios.
(escuelas) <Determinar la carga horaria correspondiente a las diferentes asignaturas.
<Desarrollary complementar las medidas de atencion a la diversidad, adaptdndolas a las
caracteristicas de sus alumnos.
«Promover compromisos con las familias y alumnos para desarrollar actividades que
faciliten el progreso educativo de todos los estudiantes.

Fuente: Felipe VI (2015).

Asimismo, la Eso debe contribuir a que los alumnos desarrollen
capacidades que les permitan:

a) Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus de-

rechos en el respeto a los demds, practicar la tolerancia, la coo-
peracion y la solidaridad entre las personas y grupos, ejercitarse

452 CONCEPCION BARRON TIRADO Y DALIA GARCIA TORRES



LA EDUCACION SECUNDARIA EN ESPANA: PROBLEMATICAS Y RETOS AL INICIO DEL SIGLO

en el didlogo, afianzando los derechos humanos y la igualdad de
trato y de oportunidades entre mujeres y hombres [...].
Desarrollar y consolidar habitos de disciplina, estudio y trabajo
individual y en equipo [...].

Valorar y respetar la diferencia de sexos y la igualdad de dere-
chos y oportunidades entre ellos. Rechazar la discriminacion de
las personas por razén de sexo o por cualquier otra condicion o
circunstancia personal o social [...].

Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la
personalidad y en sus relaciones con los demads, asi como recha-
zar la violencia, los prejuicios de cualquier tipo, los comporta-
mientos sexistas y resolver pacificamente los conflictos.
Desarrollar destrezas basicas en la utilizacion de las fuentes de
informacion para, con sentido critico, adquirir nuevos conoci-
mientos. Adquirir una preparacion basica en el campo de las tec-
nologias, especialmente las de la informacién y la comunicacion.
Concebir el conocimiento cientifico como un saber integrado
[...], asi como conocer y aplicar los métodos para identificar
los problemas en los diversos campos del conocimiento y de la
experiencia.

Desarrollar el espiritu emprendedor y la confianza en si mismo,
la participacion, el sentido critico, la iniciativa personal y la ca-
pacidad para aprender a aprender, planificar, tomar decisiones y
asumir responsabilidades.

Comprender y expresar con correccion, oralmente y por escrito,
en la lengua castellana vy, si la hubiere, en la lengua cooficial de
la Comunidad Aut6noma, textos y mensajes complejos [...].
Comprender y expresarse en una o mas lenguas extranjeras de
manera apropiada.

Conocer, valorar y respetar los aspectos basicos de la cultura y la
historia propias y de los demas, asi como el patrimonio artistico
y cultural.

Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de
los otros, respetar las diferencias, afianzar los habitos de cuidado
y salud corporales e incorporar la educacion fisica y la practica
del deporte para favorecer el desarrollo personal y social. Cono-
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cer y valorar la dimensiéon humana de la sexualidad en toda su
diversidad [...].

1) Apreciar la creacion artistica y comprender el lenguaje de las
distintas manifestaciones artisticas (Felipe VI, 2o15: art. 11).

A partir de los fines y objetivos generales, las ensefianzas de la
ESO se organizan en asignaturas troncales, especificas y de libre con-
figuracion autonémica (véase cuadro 12). El Gobierno define los
contenidos, criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje eva-
luables de cada materia de las asignaturas troncales, las cuales estan
principalmente disefiadas para garantizar conocimientos comunes a
todos los alumnos espafioles. En el caso de las materias del bloque
de asignaturas especificas, el Gobierno solo desarrolla los criterios de
evaluacion y los estindares de aprendizaje evaluables; las asigna-
turas especificas estdn orientadas para dar autonomia a las Comu-
nidades Auténomas y a los centros docentes en la programacion y
organizacion de su oferta educativa, asi como en el desarrollo de
contenidos.

El mayor nivel de flexibilidad y autonomia se observa en el
bloque de las asignaturas de libre configuracién autondmica, pues
en este rubro las administraciones educativas y los centros pueden
ofrecer asignaturas de disefio propio o ampliaciones de las materias
troncales o especificas; para este bloque, no hay contenidos defini-
dos por el Gobierno y las materias pueden ser diferentes en cada uno
de los cursos; solo en el caso de las Comunidades Auténomas con
una lengua cooficial, en este bloque se debe programar la materia
“Lengua Cooficial y Literatura” (Felipe VI, 2015).

Cada materia de las asignaturas troncales y especificas esta de-
sarrollada a su vez por bloques, la cantidad de bloques varia segtin
el contenido. Los bloques

permiten identificar los principales dmbitos que comprende la asigna-
tura; esta agrupacion no implica una organizacion cerrada, por el con-
trario, permitird organizar de diferentes maneras los elementos curri-

culares y adoptar la metodologia mas adecuada a las caracteristicas de
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los mismos y del grupo de alumnos (Felipe VI, 2015: 3) (véase cuadros
I3y 14).

El curriculo y los contenidos de cada materia del bloque de asig-
naturas especificas, de cada grado, son desarrollados en su totalidad
en el Real Decreto 1105/2014. Asimismo, dicho decreto establece
que al menos 50 por ciento del total del horario lectivo de la Eso
debe ser dedicado a los contenidos del curriculo basico de las asig-
naturas troncales; con el resto del horario, las autoridades educati-
vas de cada Comunidad Auténoma y los centros docentes tienen la

libertad de programar su oferta.

CuAbRro 12.

Curriculo de la eso de acuerdo con la LomcE 2013

Primer ciclo Segundo ciclo
Bloques
1.% Curso 2.° Curso 3.4 Curso 4.° Curso
+Biologia y «Fisicay quimica ~ +Biologiay geologia ~ Deben elegir una opcion:
geologia «Geografia e «Fisica y quimica Opcion de ensefianzas académicas para
«Geografia e historia «Geografia e historia ~ la iniciacion al bachillerato.
historia «Lengua «Lengua castellana  Se cursan las siguientes materias
«lengua castellanay y literatura generales:
castellana y literatura +Primera lengua +Geograffa e historia
literatura +Matemticas extranjera -Lengua castellana y literatura
+Matemdticas ~ -Primeralengua  Elegirentre: -Matematicas orientadas a las
«Primeralengqua  extranjera -Matemdticas ensefianzas académicas
extranjera orientadas a las +Primera lengua extranjera
ensefianzas Elegir al menos dos materias entre:
académicas -Biologfa y geologia
-Matemdticas -Economia
orientadas a las +Fisica y quimica
Asignaturas ensefianzas <Latin
troncales aplicadas Opcion de ensefianzas aplicadas para la
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iniciacion a la Formacién Profesional
Se cursan las siguientes materias
generales:

«Geograffa e historia

-Lengua castellana y literatura
-Matemdticas orientadas a las
ensefianzas aplicadas

-Primera lenqua extranjera

Elegir al menos dos materias entre:

«(iencias aplicadas a la actividad
profesional

«Iniciacion a la actividad emprendedora
y empresarial

«Tecnologia
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«Educacion fisica

«Religion o Valores éticos

Elegir, en funcién de la oferta educativa de cada Comunidad
Auténoma y de cada centro docente (escuela), al menos una
y mdximo cuatro materias entre:

«(ultura cldsica

«Educacidn pldstica, visual y audiovisual

«Iniciacion a la actividad emprendedora y empresarial
Msica

Asignaturas )
especticas -Segundallengua extranjera

«Tecnologia

«Religion (si no ha sido elegida)

+Valores {éticos (si no ha sido elegida)
Asignaturas  «Lengua cooficial y literatura en aquellas comunidades
de auténomas con lengua cooficial
libre «En funcion de la oferta educativa de cada administracién
configuracion  educativa y de los centros docentes, se puede cursar una
autonémica

materia mds del bloque de asignaturas especificas atin no
cursadas o alguna otra a determinar, las cuales pueden ser

«Educacion fisica

+Religidn o Valores éticos

Elegir, en funcion de la oferta educativa
de cada Comunidad Autonoma y de cada
centro docente (escuela), al menos unay
mdximo cuatro materias entre:

-Artes escénicas y danza

«(ultura cientifica

«(ultura cldsica

+Educacidn pldstica, visual y audiovisual
+Filosoffa

Msica

-Segunda lengua extranjera

+Tecnologfas de a informacién y la
comunicacion

-Religidn (si no ha sido elegida)

+Valores éticos (si no han sido elegidos)

+Una materia del bloque de asignaturas
troncales no cursada

«Lengua cooficial y literatura en aquellas
comunidades auténomas con lengua
cooficial

«En funcion de la oferta educativa de
cada administracién educativa y de los
centros docentes, se puede cursar una

diferentes en cada uno de los cursos.

materia mds del bloque de asignaturas
especficas atin no cursadas, materias
de ampliacién de los contenidos de
alguna de las materias de los blogues
de asignaturas troncales o especificas, o
materias a determinar.

Fuente: Felipe VI (2015).

Cuapro 13.

Contenidos de las materias del blogue de asignaturas troncales

Materias del bloque de asignaturas troncales

Biologia y geologia 1.2y 3.° £so

Biologia y geologia 4.° eso

Blogue 1. Habilidades, destrezas y estrategias. Metodologfa
dentifica

Bloque 2. La Tierra en el universo

Bloque 3. La biodiversidad en el planeta Tierra

Bloque 4. Las personas y la salud. Promocion de la salud

Bloque 5. El relieve terrestre y su evolucién

Bloque 6. Los ecosistemas

Bloque 7. Proyecto de investigacién

456

Blogue 1. La evolucién de la vida
Bloque 2. La dindmica de la Tierra
Bloque 3. Ecologfa y medioambiente
Blogue 4. Proyecto de investigacion
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Fisicay quimica 2.°y 3.2 eso

Fisicay quimica 4.° eso

Bloque 1. La actividad cientifica
Bloque 2. La materia

Bloque 3. Los cambios

Blogue 4. £l movimiento y las fuerzas
Bloque . Energia

Bloque 1. La actividad cientifica
Bloque 2. La materia

Bloque 3. Los cambios

Blogue 4. £l movimiento y las fuerzas
Bloque 5. La energia

Geografia e historia 1.° ciclo eso

Geografia e historia 4.° eso

Bloque 1. El medio fisico
Bloque 2. El espacio humano
Bloque 3. La historia

Bloque 1. El siglo xviren Europa hasta 1789

Bloque 2. La era de las revoluciones liberales

Bloque 3. La Revoluci6n Industrial

Bloque 4. El imperialismo del siglo xx y Ia Primera Guerra
Mundial

Bloque 5. La época de“Entrequerras” (1919-1945)

Bloque 6. Las causas y consecuencias de la Sequnda Guerra
Mundial (1939-1945)

Bloque 7. La estabilizacién del capitalismo y el aislamiento
econdémico del Bloque Soviético

Bloque 8. El mundo reciente entre los siglos xx y xxi

Blogue 9. La revolucién tecnoldgica y la globalizacién a
finales del siglo xx y principios del x«

Bloque 10. La relacién entre el pasado, el presente y el futuro
a través de la historia y la geografia

Lengua castellana y Literatura. 1.° ciclo eso

Lengua castellana y Literatura. 4. £so

Bloque 1. Comunicacién oral: escuchar y hablar
Blogue 2. Comunicacion escrita: leer y escribir
Blogue 3. Conocimiento de la lengua

Bloque 4. Educacion literaria

Bloque 1. Comunicacion oral: escuchar y hablar
Blogue 2. Comunicacion escrita: leer y escribir
Bloque 3. Conocimiento de la lengua

Bloque 4. Fducacion literaria

Matematicas 1.0y 2.° eso

Bloque 1. Procesos, métodos y actitudes en
matemdticas

Bloque 2. Ndmeros y dlgebra

Bloque 3. Geometrfa

Bloque 4. Funciones

Bloque 5. Estadistica y probabilidad
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Matematicas orientadas a

las ensenanzas académicas.

3.9E50

Matematicas orientadas
alas ensefianzas
académicas. 4.° Eso

Blogue 1. Procesos, métodos y
actitudes en matematicas
Bloque 2. Nimeros y dlgebra

Bloque 3. Geometria
Bloque 4. Funciones
Bloque 5. Estadistica y

Bloque 1. Procesos, métodos y
actitudes en matemdticas
Bloque 2. Nimeros y dlgebra

Bloque 3. Geometrfa
Bloque 4. Funciones
Bloque 5. Estadistica y

probabilidad probabilidad

Matematicas orientadasa | Matematicas orientadas

las ensefianzas aplicadas. alas ensefianzas
3.0E50 aplicadas. 4.° eso

Blogue 1. Procesos, métodos y
actitudes en matematicas

Bloque 2. Ndmeros y dlgebra
Bloque 3. Geometria
Bloque 4. Funciones
Bloque s. Estadistica y
probabilidad

Bloque 1. Procesos, métodos y
actitudes en matemdticas

Bloque 2. Ndmeros y &lgebra
Bloque 3. Geometrfa
Bloque 4. Funciones
Bloque s. Estadisticay
probabilidad
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Primera Lengua Extranjera. 1.° ciclo eso

Primera Lengua Extranjera. 4.° eso

Bloque 1. Comprensién de textos orales

Bloque 2. Produccion de textos orales: expresidn e
interaccion

Bloque 3. Comprension de textos escritos

Bloque 4. Producci6n de textos escritos: expresion e
interaccion

Contenidos sintactico-discursivos por idiomas: aleman,
francés, inglés, italiano, portugqués

Bloque 1. Comprensién de textos orales

Blogue 2. Produccion de textos orales: expresion e interaccion

Bloque 3. Comprension de textos escritos

Bloque 4. Produccion de textos escritos: expresion e
interaccion

Contenidos sintactico-discursivos por idiomas: aleman,
francés, inglés, italiano, portugués

4.° S0

Opcion de ensefanzas académicas para la iniciacion
al bachillerato

Opcion de ensefanzas aplicadas para la iniciacion
a la Formacion Profesional

Economia

Ciencias aplicadas a la actividad profesional

Bloque 1. Ideas econdmicas bésicas

Blogue 2. Economia y empresa

Bloque 3. Economia personal

Bloque 4. Economia e ingresos y gastos del Estado

Bloque 5. Economia y tipos de interés, inflacién y desempleo
Bloque 6. Economia internacional

Blogue 1. Técnicas instrumentales bdsicas

Bloque 2. Aplicaciones de la ciencia en la conservacion
del medio ambiente

Blogue 3. Investigacion, Desarrollo en innovacién

Bloque 4. Proyecto de investigacién

Iniciacion a la actividad emprendedora y
empresarial. 4°. so

Latin

Blogue 1. Autonomia personal, liderazgo e innovacién

Bloque 1. El latin, origen de las lenguas romances
Blogue 2. Sistema de lengua latina: elementos bésicos
Bloque 3. Morfologfa

Bloque 4. Sintaxis

Bloque 5. Roma: historia, cultura y civilizacion

Bloque 6. Textos

Bloque 7. Léxico

Bloque 2. Proyecto de empresa
Bloque 3. Finanzas

Tecnologia. 4°. eso

Bloque 2. Instalaciones en viviendas
Bloque 3. Electrénica

Bloque 4. Control y robética

Bloque 5. Neumética e hidrdulica

Bloque 6. Tecnologia y sociedad

Fuente: Felipe VI (2015).

Es importante destacar que las administraciones educativas y los
centros docentes tienen la posibilidad de disefiar opciones, vias o
itinerarios a partir de lo establecido por el Gobierno, a través de la
normatividad vigente y siempre bajo la orientacion de responder a
los objetivos y las politicas educativas establecidos por la UE a tra-
vés de la Estrategia 2020.

Desde el tercer curso de la Eso, el alumno debe elegir entre cur-
sar la asignatura de matemadticas orientada a las ensefianzas acadé-
micas u orientada a las ensefianzas aplicadas; en seguimiento a dicha
eleccion, para el cuarto curso tiene la opcion de elegir entre la via
de ensefianzas académicas —con orientacion hacia el bachillerato- o
la via de ensefianzas aplicadas —con orientacion hacia la formacion
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profesional de grado medio-. El dltimo afio de la Eso, correspon-

diente al segundo ciclo o cuarto curso, tiene un caracter fundamen-

talmente propedéutico, por lo que las administraciones educativas

y los centros docentes pueden elaborar itinerarios que orienten la

eleccion de los alumnos (Felipe VI, 2015: art. 23). En este sentido,

la oferta formativa y los itinerarios se ajustan a los intereses del

alumno y de las familias, al tiempo que se coordinan con la oferta

de educacion superior cercana al Instituto de Educacion Secundaria.

Cuabro 14.

Contenidos de las materias del blogue de asignaturas especificas

1.5 ciclo Eso

4.° S0

Cultura clasica

Artes escénicas y danza

Blogue 1. Geografia

Bloque 2. Historia

Bloque 3. Mitologfa

Bloque 4. Arte

Bloque 5. Sociedad y vida cotidiana
Bloque 6. Lengua/Léxico

Blogue 7. Pervivencia en la actualidad

Educacion plastica, visual y
audiovisual
Bloque 1. Expresion pldstica
Blogue 2. Comunicacién audiovisual
Blogue 3. Dibujo técnico

Iniciacion a la actividad
emprendedora y empresarial

Blogue 1. Autonomia personal,

liderazgo e innovacion
Bloque 2. Proyecto empresarial
Blogue 3. Finanzas

Mdsica
Bloque 1. Interpretacidn y creacion
Blogue 2. Escucha
Blogue 3. Contextos musicales y
culturales
Blogue 4. Mdsica y tecnologfas
Segunda lengua extranjera

Blogue 1. Comprensidn de textos orales

Bloque 2. Produccidn de textos orales:
expresion e interaccion

Blogue 3. Comprensidn de textos escritos

Bloque 4. Produccion de textos escritos:
expresion e interaccién

Bloque 1. Comtin
Bloque 2. Teatro
Bloque 3. Danza
Bloque 4. Otras artes escénicas

Cultura cientifica

Bloque 1. Procedimientos de trabajo

Bloque 2. EI Universo

Blogue 3. Avances tecnoldgicos y suimpacto ambiental
Bloque 4. Calidad de vida

Bloque 5. Nuevos materiales

Cultura clasica

Bloque 1. Geograffa

Bloque 2. Historia

Bloque 3. Religién

Bloque 4. Arte

Bloque s. Literatura

Blogue 6. Lengua/Léxico

Bloque 7. Pervivencia en la actualidad

Educacion plastica, visual y audiovisual

Bloque 1. Expresidn pldstica

Bloque 2. Dibujo técnico

Bloque 3. Fundamentos del disefio

Bloque 4. Lenquaje audiovisual y multimedia

Filosofia

Bloque 1. Filosoffa

Blogue 2. Identidad personal
Bloque 3. Socializacion

Bloque 4. Pensamiento

Bloque 5. Realidad y metafisica
Bloque 6. Transformacién
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Tecnologia

Bloque 1. Proceso de resolucién de Misica
problemas tecnoldgicos Blogue 1. Interpretacion y creacién
Blogue 2. Expresidn y comunicacion Blogue 2. Escucha
tecnica _ o Blogue 3. Contextos musicales y culturales
Bloque 3. Materiales de uso técnico Blogue 4. Msica y tecnologias

Bloque 4. Estructuras y mecanismos:
mdquinas y sistemas

Bloque 5. Tecnologfas de la informacion
y la comunicacion

Segunda lengua extranjera

Bloque 1. Comprensidn de textos orales
Bloque 2. Produccidn de textos orales: expresion e

Valores éticos nteracaon
Bloque 3. Comprensidn de textos escritos
Blogue 1. La dignidad de la persona Tecnologias de la informacion y la comunicacién

Bloque 2. La comprension, el respeto
y laiqualdad en las relaciones
interpersonales

Blogue 3. La reflexion ética

Bloque 4. La justicia y la politica

Bloque s. Los valores éticos, el
derecho, Ia Declaracion Universal
sobre Derechos Humanos (ounk) y

Bloque 1. Etica y estética en la interaccion en red

Bloque 2. Ordenadores, sistemas operativos y redes

Bloque 3. Organizacidn, disefio y produccidn de
informacion digital

Bloque 4. Sequridad informatica

Bloque 5. Publicacién y difusion de contenidos

Blogue 6. Internet, redes sociales, hiperconexion

otros tratados internacionales sobre Valores éticos
derechos humanos Blogue 1. La dignidad de la persona
Blogue 6. Los valores éticos y su Blogue 2. La comprension, el respeto y la iqualdad en

relacién con la ciencia y la tecnologia las relaciones interpersonales
Bloque 3. La reflexién ética
Bloque 4. La justicia y la politica
Blogue 5. Los valores éticos, el derecho, la buoH y otros
tratados internacionales sobre derechos humanos
Bloque 6. Los valores éticos y su relacién con la ciencia
y la tecnologia

Fuente: Felipe VI (2015).

En todos los cursos académicos deben abordarse y desarrollarse
la comprension lectora, la expresion oral y escrita, la comunicacion
audiovisual, las tecnologias de la informacién y la comunicacién,
el emprendimiento y la educacion civica y constitucional como ele-
mentos transversales (Felipe VI, 2o015: art. 6). Por otro lado, las ad-
ministraciones educativas deberan fomentar la igualdad de género,
la prevencion de cualquier tipo de violencia, la resolucion pacifica de
conflictos (en la vida personal, familiar, social), y evitar contenidos y
comportamientos sexistas; incluir contenidos curriculares relaciona-
dos con el desarrollo sostenible y el medio ambiente, la explotacion
y el abuso sexual, la no discriminacion por condicién o circunstan-
cia personal o social, e incluir siempre a personas con algin tipo
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de discapacidad. El curriculo también debe incorporar elementos
orientados al desarrollo y afianzamiento del espiritu emprendedor y
la iniciativa empresarial, y adoptar medidas para incentivar la activi-
dad fisica y una dieta equilibrada entre los jovenes, promoviendo el
deporte durante la jornada escolar. Finalmente, deben incorporarse
acciones para mejorar la convivencia y prevencion de accidentes de
trafico, asi como la ensefianza de derechos y deberes como peatén o
conductor de bicicletas, automoviles, etcétera (Felipe VI, 2015: art.
6).

En relacion con la ensefianza religiosa, las administraciones edu-
cativas deben garantizar que los padres de familia o tutores legales
decidan al inicio del curso si el alumno recibe o no ensefianzas de
religion. Los contenidos de dichas ensefianzas son determinados por
la jerarquia eclesidstica y las correspondientes autoridades religio-
sas, con quienes el Estado espafiol previamnete ha suscrito acuerdos
de cooperacion en materia educativa (Felipe VI, 2015: 28).

Cuando el progreso del alumno no es el adecuado, se deben es-
tablecer medidas de refuerzo educativo a través de distintos pro-
gramas. El Gobierno es el encargado de definir los requisitos de los
programas de mejora del aprendizaje y rendimiento, los cuales se
desarrollan a partir del segundo curso de la Eso. Sin embargo, los
docentes tienen la opcion de proponer la integracion de todo aquel
alumno que no esté en condiciones de pasar del primero al segundo
curso, del segundo al tercero o aquellos que hayan repetido al menos
un curso de cualquier etapa. De manera excepcional, se integraran a
un programa de mejora del aprendizaje y del rendimiento alumnos
que no estén en condiciones de pasar de tercero a cuarto curso. Los
programas deben utilizar una metodologia especifica y tienen como
finalidad conseguir que el alumno curse de manera ordinaria el cuar-
to afio de la Eso y logre obtener en tiempo y forma su titulo de gra-
duado. Los criterios de evaluacion de estos programas deben tener
como referente fundamental las mismas competencias y objetivos de
la Eso ordinaria (Felipe VI, 2015: art. 19). Ademds de los programas
de mejora del aprendizaje y rendimiento, existen otros para compen-
sar rezagos de aprendizaje: Programas de Diversificacion Curricular,
dirigidos a alumnos de tercer y cuarto afio de la Eso que han presen-
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tado rezagos de aprendizaje. La finalidad es alcanzar los objetivos y
las competencias basicas al concluir la Eso. Con caricter excepcio-
nal, también pueden integrarse a éste aquellos que hayan cursado y
repetido el segundo afio de la Eso. Si al finalizar el estudiante no ha
conseguido las competencias suficientes y, por lo tanto, no obtiene el
certificado de graduacion en educacion secundaria, puede permane-
cer un afio mas, siempre y cuando no rebase los 18 afios cumplidos
(CEE, 2015). Programa de Cualificacion Profesional Inicial: dirigido
a alumnos mayores de 16 afos que no han obtenido su certificado
de Eso, es de caracter voluntario y cada administracion escolar, con
apoyo de la administracién autonémica, lo establece con el objetivo
de ofrecer las competencias basicas de una preparacion profesional
a fin de favorecer la insercion laboral. Al finalizar el programa, el
alumno cuenta con la opcion de incorporarse a la educacion secun-
daria postobligatoria (bachillerato) (CEE, 2015).

Los criterios de evaluacion y estindares de aprendizaje estable-
cidos por el Gobierno, a través del Real Decreto 1105/2014, son los
referentes para comprobar el grado de adquisicion de las competen-
cias y los objetivos de cada curso de la Eso. La evaluacion del apren-
dizaje, en el contexto de la formacién por competencias, se establece
como un proceso continuo, formativo e integrador. Sin embargo,
dichas caracteristicas no i