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Introduccién

¢Existe alguna tendencia generalizada que marque la evolucion
reciente de la ensefianza secundaria en Europa? La respuesta
debe ser, sin lugar a dudas, afirmativa pues dicha tendencia existe
y no es otra que la progresiva generalizaciéon de la educacion se-
cundaria obligatoria, como respuesta a una evolucion social y eco-
noémica que asi lo exige. Pero dicha generalizacion no esta exenta
de problemas, tanto en lo que respecta a los aspectos curriculares
—desde el debate acerca del tronco comun o de la diversificacion
curricular (Fernandez Enguita, 1985) hasta, en otro sentido, acer-
ca del papel estratégico de la ensefianza de la ciencia y la tecnolo-
gia (Husén, et al., 1992)—, como a las crecientes demandas que
una nueva concepcion de la educacion secundaria, en un contexto
de democratizacién y diversidad de los alumnos, plantean a los
docentes.

En primer lugar, justo es decir que no hay un modelo de
educacion secundaria europea, como tampoco existe, de ninguna
manera, un unico modelo o estereotipo europeo de sistema educa-
tivo (Garcia Garrido, Pedro y Velloso, 1989). Desde finales del siglo
XVIIl y principios del XIX cada Estado ha ido configurando su
propio sistema educativo (Puelles, 1993), del cual uno de los ras-
gos mas distintivos, acostumbra a ser, precisamente, la configura-
cion de la educacion secundaria. Hay distintas razones que pueden
contribuir a explicar porqué la educacion secundaria ha sido el
foco mas importante de las discusiones y los debates en materia
de politica educativa desde los afios sesenta. Aqui se examinan
algunas de ellas con el objetivo fundamental de mostrar los dife-
rentes modelos vigentes y posibles de educaciéon secundaria, y de

revista espafiola de pedagogia
afio LIV, n.° 204, mayo-agosto 1996, 277-291



278 FRANCESC PEDRO

configurar un marco teérico que facilite la comparacion.

¢Qué es la educacion secundaria?

En efecto, no hay ninguna definicibn univoca y comun de la
educacion secundaria (Leclerg, 1993; Ferrandis, 1988; Roman,
1990). La mas extendida es la que afirma que este nivel no es otra
cosa que el conjunto de estudios, en parte obligatorios, que hay
entre la ensefianza primaria y la superior. Sin embargo, hay un
cierto nUmero de caracteristicas que pueden ayudar a tipificarla,
como el hecho de que, a diferencia de la ensefianza primaria, el
alumno se encuentra en este nivel educativo con que cuenta con
un mayor numero profesores que le imparten areas de conoci-
miento diversas. Dichos profesores tienen, por otra parte, una
cualificacién y una consideracién socioeconémica también diferen-
tes a las de sus compaferos de primaria. En la practica, el curri-
culum se organiza por materias con un tratamiento no tan
interdisciplinar o transversal como en la educacién primaria, con
horarios especificos y evaluaciones no menos compartimentadas.

Generalmente, se habla de dos ciclos de educacion secundaria:
uno primero o inferior cuya duracién llega a cubrir toda la ense-
flanza obligatoria, y uno segundo o superior, generalmente mas
alla de la edad que cierra el periodo de escolaridad obligatoria y
que llega como maximo hasta la edad en que se puede acceder a la
universidad. Cuando se afirma que hay modelos diferentes de edu-
cacion secundaria, se resalta indirectamente el hecho de que exis-
ten férmulas diversas de organizar ambos ciclos.

Como se vera mas adelante, la tendencia mayoritaria consiste
hoy en configurar el primer ciclo de forma comprensiva o integra-
da, es decir, con el propésito de que todos los alumnos alcancen
los mismos objetivos, bajo curricula equivalentes con dosis impor-
tantes de diversificacion didactica, en una Unica instituciéon que
otorga un unico certificado o titulo de final de estudios, que no
requiere ningun proceso de seleccidon para acceder a ella —porque
es comun y obligatoria— y que tiene un caracter marcadamente
orientador. Este primer ciclo conduce a un segundo ciclo que, por
contraposicion, tiende a ser extremadamente diversificado, incluso
institucionalmente, y a veces selectivo en lo que se refiere al acce-
so a la universidad. Cuando no lo es, son las propias universida-
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des las que disponen de un sistema cuidadoso de seleccién, ya sea
en el mismo momento del ingreso o bien durante los primeros
afnos de estudio (Neave, 1970). Para entender como es posible que
se dé semejante duplicidad —orientacion y seleccibn— en un mis-
mo nivel educativo conviene recorrer a la historia.

Distintos modelos de educaciéon secundaria

Sin animo de caer en la caricatura, puede decirse que la confi-
guracién piramidal que hoy caracteriza en todo el mundo los siste-
mas educativos se empez0, histérica y paraddjicamente, por arriba
(Connell, 1980). Efectivamente, las primeras ensefianzas institu-
cionalizadas o escolares corresponden a lo que hoy consideraria-
mos propiamente educacidon superior y, de hecho, la educaciéon
primaria generalizada es una realidad tardia que llegé mucho des-
pués de la mano de la Revolucion Francesa y de la Revolucion
Industrial. La génesis de la educacién secundaria es, en este con-
texto, compleja, dado que desde un buen principio ya coexistian
diferentes opciones (Mitter, 1990):

— Por una parte, una educacién secundaria que aparece como
necesaria antesala de una universidad que cada vez es mas exi-
gente en cuanto a los conocimientos minimos necesarios para ac-
ceder a ella y que, en buena medida, obedece a los canones de la
ensefanza clasica, heredera del trivium y del quadrivium, con un
gran énfasis en las lenguas clasicas y las matematicas. Este tipo
de educacion secundaria es el antecedente remoto de la que hoy
denominamos académica y se imparte todavia, en todo o en parte,
en instituciones que aun conservan nombres que evocan el clasi-
cismo: Gymnasium, Lycée, Grammar school, Liceo, etc.

— Por otra parte, bastante mas tarde en el tiempo, aparecen
en toda Europa nuevas férmulas basadas en la estructura basica
anterior, pero gque tienden a incorporar las lenguas modernas y las
ciencias naturales. Este Gltimo tipo es el antecedente de la actual
educacion secundaria técnica o0 moderna, que prepara para la en-
seflanza superior no universitaria y determinados estadios de la
formacion profesional, y se imparte en centros cuya denominacion
se contrapone a aquellas otras que evocan el clasicismo: Realschu-
len, Modern schools, Atheneum, son denominaciones en esta linea
muy frecuentes en Europa.

— Finalmente, emerge un ultimo tipo de educacién secundaria
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que no es mas que la prolongacion natural de una escuela prima-
ria que empieza a ser insuficiente para cualificar a los obreros que
pide la industria; por la edad de los alumnos compite con las otras
dos formulas, pero el sentido que evocan las denominaciones las
hace bien diferentes: petites écoles, Volksschulen, Common schools,
etc. Esta otra enseflanza dara lugar, con el tiempo, a lo que hoy
conocemos como la formacion profesional y el aprendizaje.

Esta pequefa caricatura de la génesis de la educacion secun-
daria, diversa por naturaleza, diversa por clientela y diversa por
propdésito, permite llegar a entender qué caracteriza y distingue a
la educacion secundaria integrada de la diferenciada. La integra-
cion es la reunidon de estos tres tipos o, mejor dicho, de las tres
finalidades (la preparacidon académica, la preparaciéon técnica y la
formacion profesional) en una sola instituciébn y con un mismo
curriculum para un grupo de edad equivalente. Hoy en dia, este
modelo de educacién secundaria es el que encontramos en paises
como Suecia, Dinamarca o Espafa. Paraddjicamente, el éxito de
los sistemas integrados depende del grado de diferenciacion curri-
cular que son capaces de asumir sin que se rompa la perspectiva
integradora, lo cual explica porqué no hay ningln sistema educati-
vo europeo en el que la educacion secundaria sea integrada en
ambos ciclos, simultaneamente. La integracién es una caracteristi-
ca reservada al primer ciclo de la educaciéon secundaria y se con-
trapone a la maxima diferenciacion que caracteriza al segundo
ciclo.

Ahora bien, en Europa también hay sistemas completamente
diferenciados en los que los alumnos se reparten entre dos, tres o
incluso mas tipos de instituciones de educacién secundaria a par-
tir de los 10-12 arios de edad, generalmente en base al criterio del
rendimiento académico en la ensefianza primaria, y que obedecen
a propdsitos diferentes. Logicamente, aqui el éxito depende del
grado de interseccién curricular y, por tanto, de las posibilidades
de trasvase y de puentes que sean capaces de asumir estos siste-
mas. Actualmente, éste es el modelo propio de paises como Alema-
nia, Luxemburgo y los Paises Bajos.

El modelo integrado o comprensivo

Desde una perspectiva historica, los primeros antecedentes de
una educacién secundaria integrada y comun para todos los alum-
nos probablemente se encuentren en el Rapport que Condorcet
realiz6 en 1792 para dotar a la Francia revolucionaria de un siste-
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ma educativo fiel al lema de libertad, igualdad y fraternidad (De-
rouet, 1991, Legrand, 1981). Ahora bien, Condorcet no pensaba en
ningln momento en una educacion secundaria para todo el mun-
do. En la practica, las primeras realizaciones en la linea de la
integracion de la educacion secundaria no llegaron hasta después
de la | Guerra Mundial y de manera casi simultanea en los Esta-
dos Unidos y en la URSS (Holmes, 1985).

En 1918, la Oficina Federal de Educacién de los Estados Uni-
dos publicé un documento titulado Principios cardinales de la edu-
cacion secundaria, que era un verdadero programa de reforma de
este nivel educativo y que llevé a la creacion de las llamadas junior
high schools (Ravith, 1988). El sistema que instauraban estas nue-
vas instituciones correspondia al modelo 6+3+3 en contraposicién
al 8+4 radical que imperaba entonces. La finalidad era ofrecer una
educacion secundaria intermedia de tres afios de duracion a la
que tuvieran acceso todos los ciudadanos, independientemente del
destino académico o laboral final. De esta ensefianza se afirmaba
que estaba mas de acuerdo con el ideal democratizador e igualita-
rista que predominaba en el panorama pedagdgico de los Estados
Unidos de entreguerras: el movimiento progresista, el Plan Dalton,
el learning by doing de Dewey y la Escuela Nueva europea. La
experiencia comenz6 en el Estado de Ohio, con un 7% del total de
alumnos del pais; en 1950 el 80% de los alumnos norteamericanos
ya seguia esta nueva formula.

Justo un afio después de la Revolucién de Octubre se hacian
publicos en la URSS los principios basicos de la Escuela Unitaria
del Trabajo (Garcia Garrido, 1988). La similitud de intenciones
respecto al documento norteamericano, fehaciente, se explicaba
por la admiracién que al principio de la Revolucién Rusa se tenia
por la Escuela Nueva, y mas concretamente, por el movimiento
progresista pedagdgico norteamericano, hasta el punto de que el
mismo Dewey fue invitado a visitar la URSS para explicar en per-
sona sus doctrinas pedagégicas. En el caso soviético, el documen-
to justificaba una ensefianza integrada para todos, bajo la férmula
5+4 y con caracter politécnico y polivalente. Sin embargo, a partir
de 1929, la Escuela Unitaria del Trabajo derivaria hacia el acade-
micismo que aun se haria mas evidente después de la Il Guerra
Mundial.

En paises como Francia y Alemania, el debate sobre la escuela
secundaria integrada pronto quedd impregnado del debate, mas
politico todavia si cabe, sobre la escuela Unica (Weiler, 1989, Les-
chinsky y Mayer, 1990). Los autodenominados Compagnons de
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I’'Université Nouvelle, que se habian conocido en las trincheras de
la | Guerra Mundial, pronto se convirtieron en pedagogos de re-
nombre internacional que propugnaban un sistema educativo de-
mocratizador, sin ningun tipo de selecciéon al final de la escuela
primaria, e integrado, obligatorio y gratuito hasta la edad de 14
anos. Se trataba de romper el concepto meritocratico de sistema
educativo imperante en Francia desde Napoleén. Las ideas de los
Compa-gnons fueron recogidas en parte en el Proyecto Buisson de
1920, que propugnaba la gratuidad de la educacién secundaria, y
adoptadas también por el Frente Popular en la Francia de 1936.
Hoy en dia, pese a estar fuertemente consolidado como institucion,
el college ha venido despertando frecuentes debates (Geminard,
1983, Legrand, 1983).

En cuanto a Alemania, al dia siguiente de la | Guerra Mundial
ya se planed la abolicidon de las antiguas Volkschulen y Vorklassen
en favor de una nueva escuela bésica para el tramo 6-10 llamada
Grundschule. No obstante, el convencimiento de que la escuela
Unica podia ser un instrumento para desterrar el militarismo y
reforzar la democracia no lleg6 a tener la necesaria fuerza para
promover la reforma de la educacién secundaria (Mitter, 1991).

De la expansion de los modelos integrados al presente

El impulso de los modelos integrados de educaciéon secundaria
llegd una vez terminada la Il Guerra Mundial, y lo hizo a través de
dos vias: la politica internacional y la politica nacional. No debe-
mos olvidar que uno de los primeros objetivos de las Fuerzas
Aliadas de Ocupacion tanto en Alemania como en el Japon fue
combatir las ideologias que habian hecho posible el conflicto: el
fascismo, el militarismo, los valores tradicionales y conservadores
de raiz étnica, etc. Se tenia que emprender una campafna de desin-
toxicacion que, por fuerza, contemplaba la sustitucion de los anti-
guos valores por otros nuevos, los de los vencedores. Esta
substitucién fue especialmente dura en Japén (Velloso, 1995): la
nueva Ley Fundamental de Educacién de 1947 proclamaba como
cualidades la independencia de espiritu, la coeducacién y la igual-
dad sin distincion de sexo, estatus u origen familiar; era evidente
que esta proclamacién contradecia abiertamente valores tradicio-
nales como la obediencia, la segregaciéon, y en general, los valores
fundamentales de la sociedad japonesa y del Imperio (Wray, 1991).
Con el tiempo —y como se dice que acostumbra a pasar con los
japoneses— la copia pronto mejor6 al original: Japén ha superado
ampliamente a los Estados Unidos en lo que se refiere a disponer
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de un modelo de educacién secundaria de masas (Cummings, 1982).

Sin embargo, el éxito de este tipo de operaciéon no fue secunda-
do en Alemania. Los soviéticos, por su parte, impusieron su mode-
lo de escuela unificada de 10 afos de duracion en el territorio
donde mas tarde apareceria la RDA (Anweiler, 1988, Horner, 1990),
modelo que compartirian todos los paises de la 6Orbita soviética.
Por otra parte, los Estados Unidos, Francia y el Reino Unido impu-
sieron en 1947 el modelo norteamericano (6+3+3) en los territorios
bajo su supervision. Ahora bien, una vez constituida la RFA y
organizada en Lander, no se tardé demasiado en volver al tradicio-
nal sistema tripartito que todavia hoy caracteriza a Alemania y
hace de este pais el mas emblematico cuando se trata de ejemplifi-
car un modelo diversificado de educacion secundaria. No deja de
ser significativo que los sucesivos intentos de introduccion de un
sistema integrado de educacion secundaria hayan terminado has-
ta ahora en fracaso (Neuner, 1989). Tanto es asi que, de hecho,
hoy dia son cuatro, y no tres, las diferentes escuelas a las que se
puede acceder después de la escuela primaria: el Gymnsasium, de
caracter académico, que prepara para la universidad, la Realschu-
le, que prepara para la formacién profesional superior (técnicos de
grado medio) y que en algunos casos permite el acceso a la univer-
sidad, la Hauptschule, que prepara para la formacion profesional
inferior y para el aprendizaje (sistema dual) y, en dltimo lugar y
desde los afos sesenta, la Gesamtschule o escuela integrada que o
bien acoge las otras tres posibilidades en el seno de un udnico
edificio escolar —lo cual es una manera atipica de entender la
integracion de la educacién secundaria— o bien ofrece un curricu-
lum con un tronco comun para todos los alumnos de una misma
edad.

La verdadera expansion del modelo integrado llegé a Europa de
la mano de las reformas introducidas en el sistema sueco y en el
sistema britanico, a partir de los afios sesenta, y como consecuen-
cia de la pujanza de la ideologia socialdemdcrata en un momento
de crecimiento econdmico, del llamado Estado del Bienestar. La
reforma de la escuela secundaria sueca empezd, de hecho, en
1946 con la creacion de una Comisién Parlamentaria que desem-
bocaria, entre 1950 y 1962, en la generalizacion de la Grundskola,
una escuela general basica de nueve anos de duracién gue reunia
al mismo tiempo la escuela primaria y la secundaria inferior, obli-
gatoria y comun para todos los alumnos (Marklund y Soderberg,
1967). En el noveno curso se ofrecian ya nueve opciones prope-
déuticas distintas que, a partir del décimo curso, se convertian en
caminos diferenciados: preparaciéon para la universidad, formacion
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profesional o bien escuela de continuaciéon. En 1963 se creé una
nueva Comision que introdujo reformas considerables en el segun-
do ciclo de la educacion secundaria a partir de 1971 en el sentido
de hacerlo mucho mas diversificado: hasta 26 lineas diferentes
que conducen hasta 70 posibles especialidades relativamente per-
meables entre si (Wallin, 1991). EI modelo sueco, adoptado poste-
riormente al completo o en parte por la Folkeskole danesa y las
equivalentes noruega e islandesa (Bjerg, 1991), tardé en conjunto
veinticinco afnos en desarrollarse (1945-1971). Un dato que tiene
la virtud de hacer reflexionar sobre los procesos de implantacion
de reformas educativas.

El modelo inglés instaurado por la Education Act de 1944 ejem-
plificaba (Maclure, 1968), hasta la introduccion de la escuela com-
prensiva en los afios setenta, el prototipo de un modelo de educacion
secundaria diferenciado al estilo aleman y que, en aquellos mo-
mentos, era también el propio de Francia y del Estado espafol
(antes de la Ley General de Educacién de 1970): al acabar la
escuela primaria, a los once afnos de edad, los alumnos se some-
tian a un examen académico (conocido como eleven plus) de cuyos
resultados dependia la ulterior adscripcion a uno de los tres posi-
bles tipos de escuela secundaria: la académica (grammar school),
la técnica (technical school) y la moderna (modern school), parango-
neando en cierto modo el modelo tripartito aleman. Diversos estu-
dios realizados a lo largo de la década de los afios sesenta mostraban
que esta ultima opcioén, que conducia a la formaciéon profesional,
era el buzén en el que se depositaban los alumnos menos capaci-
tados, académicamente hablando, y que mayoritariamente eran
hijos de familias trabajadoras, en proporcién de tres a uno respec-
to de los que no lo eran (Ball, 1984, Burgess, 1970, Monks, 1968).
En un sistema administrado a escala local, algunas Local Educa-
tional Authorities muy pronto decidieron empezar el experimento
de reunir bajo un mismo techo, primero, los tres tipos de escuela,
y mas tarde, de introducir una Unica escuela secundaria para
todos los alumnos, con un tronco comun y una progresiva diferen-
ciacién, que denominarian comprehensive school. La experiencia,
iniciada en Leicestershire, se vio apoyada y fomentada con la pro-
mulgacion de la Ley Callaghan de 1976 que permitia y hasta reco-
mendaba a las autoridades educativas locales la reorganizacién de
la educacion secundaria siguiendo el modelo comprensivo con la
finalidad de promover la igualdad de oportunidades. Cuando en
1979 los conservadores llegaron al gobierno y decidieron derogar
la Ley de 1976, mas del 90% de los alumnos de educacion secun-
daria de Inglaterra y Gales ya se encontraban escolarizados en
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centros comprensivos (Tomlinson, 1991, Ross, et al., 1972). Una
reforma, pues, de amplio alcance realizada practicamente sin el
concurso de la autoridad central.

El debate pedagdgico en torno a la educacién secundaria, ¢Un
debate ideoldgico?

Evidentemente tras la opcion por un modelo integrado o dife-
renciado de escuela secundaria hay siempre una opcién por un
modelo de relaciones entre sistema educativo y sociedad y una
visién determinada de las potencialidades reales de la educaciéon
en la promocién de la libertad y la igualdad, los dos pilares basicos
de la democracia y los dos polos en tensidon en el ambito de la
politica educativa (Holmes, 1985). En Europa, lo mismo que en
todo el mundo, hay quien piensa que un sistema integrado de
ensefanza secundaria obligatoria es el mas adecuado para preser-
var la igualdad de oportunidades y favorecerla; el problema es que
también hay quien cree justamente lo contrario: que sélo un siste-
ma desigual y diferenciado puede conseguir que los alumnos lle-
guen a superar las situaciones de desigualdad atribuibles a la
posiciéon social y econémica de sus familias y a la pobreza, en un
sentido amplio, de su entorno.

Pero también hay que tener en cuenta que no existe una res-
puesta Unica valida en todas partes, y que esta respuesta esta
muy relacionada no tanto con el estado de salud de la educacion
de caréacter académico, orientada al acceso a la universidad —que
a juzgar por lo que dicen de ella las universidades esté en crisis en
todo el mundo—, como con la salud de la formacién profesional.
Asi, se puede comprobar que en los Ultimos afios la mayoria de los
paises desarrollados se ha esforzado en atraer a un mayor namero
de jévenes hacia la formacién profesional y, en algunos casos, se
ha llegado incluso a cambiar el balance existente entre la ense-
flanza general y la formacién profesional a favor de ésta ultima
(Pritchard, 1992). Esto ha generado a menudo problemas de ade-
cuacién entre la oferta y la demanda, especialmente en la Europa
central y del Norte. La razén es que, en estas zonas, especialmente
donde impera el denominado sistema dual, el éxito de la formacion
profesional depende en gran medida de la existencia de un numero
suficiente de plazas en régimen de aprendizaje que, en un contexto
de recesion econdémica, quedan reducidas de manera notable, tan-
to porque las empresas reducen la oferta de plazas de formacién
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para aprendices como porgue, al mismo tiempo, aquellos alumnos
mejor dotados académicamente que en principio tendrian plaza en
la universidad optan por la via de la formacién profesional en una
época de recesion econdmica. El problema se ha visto mas agrava-
do cuando esta recesion ha coincidido con el aumento total de
efectivos de jévenes que han acabado la escolaridad obligatoria, en
razon de la evolucién demo-gréfica.

Pero es sobre todo en la Europa meridional donde continua
existiendo el conocido circulo vicioso: débil prestigio social de la
formacion profesional —matriculacion que a menudo depende de
determinadas carac- teristicas sociales y académicas—, falta de
recursos y calidad inferior —débil valor educativo y profesio-
nal—, demanda escasa, etc. En estos casos, no existe practica-
mente alternativa: o cambia este panorama o se corre el riesgo de
que la expansién de la formacion profesional se convierta en un
refuerzo de la segregacion social, en lugar de hacer aumentar el
nivel o el valor real de esta formacion y su posicidn jerarquica en
relaciéon a la ensefianza general o académica.

La cuestion de fondo, verdaderamente, es que en los paises
donde funciona un sistema dual de formacién profesional —al
estilo aleman—, que son precisamente aquellos en los que la posi-
cion econ6mica y social de los técnicos y de los obreros cualifica-
dos es mas favorable, la division entre formacion profesional y
ensefanza general o académica tiene unas consecuencias sociales
menos graves, gracias a que la formacion profesional tiene una
imagen educativa y social menos desfavorable precisamente por-
que conduce a una carrera profesional social y econémicamente
reconocida y valorada. Teniendo esto presente es posible entender
porqué aquello que en un pais parece absolutamente inaceptable
en otro puede ser incluso conveniente. Asi, por ejemplo, la integra-
cion de la educacion secundaria, mas alla de la integraciéon curri-
cular conseguida y del ciclo de orientacion (10-12 afnos de edad)
no es hoy una alternativa con demasiado futuro en Alemania (Te-
north, 1995).

Ciertamente, una sociedad democratica y que quiera favorecer
la igualdad de oportunidades educativas no puede permitirse el
lujo de prescindir de un periodo de escolaridad obligatoria median-
te el cual se garantice una correcta socializacion en todos los
ordenes: politico, social, cultural y laboral. El aumento de la dura-
cion de este periodo en todo el mundo, hasta el maximo de los
dieciocho afios que acostumbra a marcar la mayoria de edad legal
o civil, se explica porque los requerimientos exigidos para esta
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correcta socializacion son cada vez mayores. En muchos paises, el
primer ciclo de la educacién secundaria forma parte de esta esco-
laridad obligatoria. Este hecho ya implica que todos los alumnos
de este ciclo han de llegar a alcanzar los mismos objetivos, puesto
que de otro modo, el caracter obligatorio del periodo dejaria de
tener sentido. Si existe la obligatoriedad es para hacer posible que
todos los ciudadanos alcancen un minimo considerado basico, irre-
nunciable e imprescindible para una correcta insercién politica,
social, cultural y laboral, es decir, para una adecuada socializa-
cion. Esto puede traducirse en una cierta convergencia curricular,
pero requiere sobre todo una gran diversificaciéon didactica y meto-
doldgica que solo es posible si el profesorado dispone de una co-
rrecta formacion profesional psicopedagdégica (inicial y permanente).
Este es el mejor argumento en favor del modelo integrado de edu-
cacion secundaria: que incluya una dosis progresiva de diversifica-
cién curricular. Esta paradoja —integracién que incluye
diversificacibn— también representa el peor argumento posible: es
el modelo mas exigente con el profesorado.

Aparte de los mencionados, también hay argumentos pedagdgi-
cos basados en los resultados de la investigacion comparativa in-
ternacional. Estos han de tomarse en consideraciéon a la luz de las
propias tradiciones pedagdgicas y de aquello que es politicamente
factible en un pais concreto. A titulo sumario, cabria decir que se
considera que la integracién del primer ciclo de la educacién se-
cundaria es recomendable en los paises que disponen de sistemas
escolares (no duales) de formacion profesional por razones como
las siguientes (Fernandez Enguita, 1985, Leclerq, 1993, Ferrandis,
1988, Mitter, 1990):

— Es mas conveniente para los alumnos menos favorecidos
desde el punto de vista sociocultural y econémico.

— No excluye, sino que exige, la diferenciacién interna —dife-
rentes caminos para alcanzar objetivos equivalentes—, pero
rechaza los requisitos de acceso (examenes selectivos) o ti-
tulaciones diferenciadas al acabar el ciclo.

— Si se acompafa de un proceso de concentracion escolar,
permite responder mejor a diferentes capacidades, intereses
y necesidades de los alumnos.

— Favorece actitudes sociales y de participacion.

En la practica, los estudios internacionales sobre rendimiento
académico no revelan diferencias significativas en los resultados
obtenidos por alumnos de paises con sistemas diferenciados o
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integrados. La diferencia fundamental radica en que, en los siste-
mas diferenciados, la excelencia sobresale con mas facilidad y, en
cambio, en los sistemas integrados, es mas reducido el niumero de
peces que queda fuera de la red.

Tendencias y cuestiones de futuro

En la década de los setenta, a muchos educadores y promoto-
res de la escuela integrada les parecia que el reloj de la historia
social se pararia en el momento en que se consiguiese la generali-
zacion y la consagracion del principio de la comprensividad. Pero
lo que tiempo atras eran argumentos con fuerza en un contexto
social y econémico que abonaba la escuela integrada, hoy en dia
se han convertido en argumentos a la defensiva: el contexto de los
afos noventa es muy diferente.

En primer lugar, se pide mayor calidad y eficacia a la educa-
cion. Las familias vienen a decir que los hijos no aprenden sufi-
ciente o que no aprenden lo que les conviene. Esto se ha traducido
en un movimiento en pro del establecimiento de niveles estrictos
de rendimiento escolar y de mecanismos severos de evaluaciéon de
los alumnos, de los profesores y de los centros (Pedrd, 1995). Esta
actitud pone de manifiesto cual ha sido y continua siendo el reto
fundamental de la ensefianza secundaria integrada: ser capaz de
responder adecuadamente a las necesidades, intereses y aptitudes
diversificadas de unos alumnos que provienen de medios sociocul-
turales y econdmicos no menos diferentes. La culpa del fracaso de
los alumnos ya no es del sistema, se acostumbra a decir, sino de
los profesores, porque son incapaces de adaptarse a las nuevas
exigencias profesionales.

El contexto econdmico, caracterizado por la fe en las fuerzas
del mercado, en la busqueda de la eficacia de unos recursos que,
por naturaleza, son siempre escasos, en la privatizacion, la des-
centralizacion y la competitividad (Pedré, 1992), no es muy favora-
ble a la pretension de la escuela integrada. Desde los afios ochenta,
este tipo de nuevo credo del ambito econémico ha penetrado tam-
bién en otras esferas de la vida, entre las que se encuentra la
politica educativa. La traduccion de este credo en términos de
politica educativa —dejar que las escuelas sean libres de escoger a
sus propios profesores, programas y alumnos, que puedan admi-
nistrarse de manera autbnoma y gue compitan entre ellas—, ¢no
pone en crisis el concepto de integracion?La misma evolucién de
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los sistemas educativos también contribuye a esta crisis. Las tasas
de permanencia y de matriculacion aumentan en la educacion
secundaria de segundo ciclo, mas alla de los 16 afios de edad. La
pretension de la escuela integrada de conseguir proporcionar a
todo el mundo unos minimos para una correcta socializacion se
complica ahora en la medida en que se le pide que, ademas, pre-
pare correctamente para las diferentes opciones de educacién se-
cundaria de segundo ciclo: académica, técnica o profesional. En
este contexto, no es extrafio que se vuelva a acudir a los mismos
términos con que, en los afos setenta, los criticos de la enseflanza
comprensiva pretendian poner de manifiesto su desacertado idea-
lismo: la gran ilusion (Billiet and Nizet, 1974) o el suefo igualitario
(Welton, 1979).

En dltimo término, el énfasis actual en el individuo y en el
éxito individual en un contexto competitivo va en contra de las
aspiraciones igualitaristas proverbiales entre los partidarios de la
escuela comprensiva. Como se ha dicho, si en 1968 el grito era
«haz lo que quieras», que pedagégicamente equivalia a decir «aprende
lo que mas te guste», en la década de los noventa el grito ha de ser
«aprende lo que tienes que aprender lo mas rapidamente que pue-
das para conseguir antes el éxito en la vida». En estas circunstan-
cias se pueden pedir y conseguir, seguramente, medidas de
discriminacioén positiva para los que tienen un rendimiento acadé-
mico inferior, pero dificilmente se podra ir mas alla en la imple-
mentacion de principios igualitarios, con miras a favorecer la
igualdad de oportunidades en educaciéon y ante la vida.

Si examinamos la evolucion de los modelos que tenemos mas
cerca, veremos las implicaciones practicas de esta filosofia. Asi, en
Inglaterra, la Ley de 1988 (Flude and Hammer, 1990) otorga al
gobierno central un poder sin precedentes en la historia inglesa
sobre el curriculum, lo cual se traduce en una cierta reduccién de
la diversidad que hasta ahora caracterizaba el panorama pedagdgi-
co, pero, a la vez, y esto es mas importante, otorga también mas
poder a los consejos escolares de los centros y fomenta la competi-
tividad entre ellos. En Francia (Derouet, 1991), la tendencia a la
descentralizacion también se traduce en un reforzamiento de las
competencias de los 6rganos de gobierno de los centros y, por lo
tanto, de la diversidad. Al mismo tiempo, también se introducen
medidas para una formacion profesional de caracter remedial para
joévenes de 15 a 16 afnos de bajo rendimiento académico. La misma
tendencia se encuentra en Dinamarca (Bjerg, 1991) y, en general,
en los paises nordicos: aumento de las competencias de los 6rga-
nos de gobierno de los centros, autonomia financiera y pedagdgica,
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libertad de eleccién del centro, todo ello a cambio de la existencia
de controles externos cada vez mas severos sobre la calidad del
producto académico. En Alemania (Uhlig, 1995), las escuelas com-
prensivas siguen siendo marginales y se pone mucho énfasis en la
necesidad de seleccion y no tanto en la de promocioén. Los nuevos
Lander (territorios que corresponden a la antigua RDA) ya han
dado los primeros pasos para abandonar la escuela unitaria de
corte soviético y adoptar el sistema tripartito, diversificado y tradi-
cional. Por todas partes, pues, las quejas de los abogados de la
escuela comprensiva apuntan a un cambio en la ética social en

favor de la meritocracia, la competitividad y la aparentemen-
te impecable racionalidad de la economia de mercado (Pedro,
1993).

La cuestiéon es: ¢cual es el limite de la descentralizacion que
lleva a la diversidad y a la competitividad entre escuelas? ¢EXxiste
el riesgo de escuelas de ghetto? Es dificil de prever el futuro y
probablemente se trate en el fondo de un dilema mas que pedag6-
gico, politico (Levin, 1978). Pero esta bien claro que el éxito de las
reformas de la ensefianza secundaria obligatoria dependera, en
buena medida, de la capacidad de los sistemas educativos de do-
tarse de mecanismos que protejan y discriminen positivamente a
los menos favorecidos.

Direccion del autor: Francesc Pedré. Universitat Oberta de Catalunya. Avda. Tibidabo,
39-43. 08035 Barcelona.

Fecha de recepcién de la version definitiva de este articulo: 15.1V.1996.
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