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INTRODUCCION

Este documento pretende ser una primera reflexién sobre un borrador de una Ley
Orgdnica que estd preparando el Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte. Una
reflexion que quisiera transitar, si todavia es posible, por cauces racionales, basandose
en la literatura cientifica disponible y presentando un conjunto de contra argumentos
a unas ideas, objetivos y disposiciones que no son precisamente novedosas, y como
luego se especificard, no han dado los resultados supuestamente esperables en
aquellos paises en los que se han aplicado. Medidas que, en el fondo, tienen como
claro objetivo desmontar la escolaridad publica y transformar un sistema parcialmente
comprensivo en otro selectivo y segregador.

Estoy convencido que en una situacion politica en la que no sélo se incumplen, sin
mayor rubor, promesas politicas, sino que, por lo que parece, se quiere cambiar el
mismo estado de bienestar desde sus cimientos, asi como la estructura financiera y
laboral del pais, necesitamos ofrecer al escrutinio publico y al debate razonado y
sosegado, ideas y reflexiones que atenuen los lemas, las consignas y los lugares
comunes que aspiran a parecer verdades simplemente por su machacona repeticién
en los medios. Si este breve documento contribuye a ello, me daré por satisfecho.

En lo que sigue me centraré principalmente en los objetivos que dicho documento
propone, utilizando como referencia la experiencia de dos paises concretos: Finlandia
y Chile. El primero porque utilizado profusamente en las estadistica que se citan en la
propuesta, tiene una orientacion diametralmente opuesta a la que el documento
quiere adoptar. El segundo, porque en aspectos claves como las evaluaciones censales
y el ranking de centros, tiene una experiencia de mas de 20 afios, con resultados
negativos para la propia cohesion, incrementando la justicia y la desigualdad.



Sobre las Propuestas

La educacion tiene que aplicarse a si misma la necesidad
de ser mas productiva y mds competitiva".

J. 1. Wert Ministro de Educacién, Cultura y Deporte
Europa Press. 6 de Septiembre de 2012

Here's an interesting contrast:

We (USA) claim to be preparing students for global competitiveness,
and we reward mastery of basic skills.

Our guiding principles: Competition, accountability, and choice.
Finland has this singular goal: to develop the humanity of each child.
Isn't that a shocking goal? Their guiding principles:

equity, creativity, and prosperity.

D. Ravitch Education Week 2011

Las dos propuestas clave del documento pueden ser consideradas economicistas (o
mercantilistas) (Angulo y Redon 2012). La primera lo enuncia claramente: aumentar el
crecimiento econdmico y la competitividad, mejorando, supuestamente, el nivel
educativo; la segunda porque entiende la calidad (nivel educativo) exclusivamente
determinada por los resultados de los estudiantes, i.e. el rendimiento, medido a través
de pruebas estandarizadas. Sin entrar en detalles que abordaré posteriormente, el
crecimiento econdmico depende de muchas mds variables que la de la educacién; por
lo mismo, la calidad educativa viene asociada mas a variables procesuales que a
variables finales, tal como nos muestra con extrema claridad el éxito del Sistema
Educativo Finlandés (Sahlberg 2010) y algunas propuestas para el cambio educativo
como las de Hargreaves y Shirley (2009), por poner unos pocos ejemplos®.

Sobre los objetivos generales.

El problema con algunos objetivos del informe se encuentran en que, tal como vienen
establecidos, su enunciacidon esta asociada, sin mayores matices, a una serie de
modificaciones en el sistema; como si dichas modificaciones y cambios, alguno de
enorme trascendencia, fuera justamente los necesarios y los Unicos posibles para
alcanzar los objetivos. Por ello, es conveniente centrarse en las actuaciones que el
Ministerio se propone llevar a cabo. Desde esta perspectiva, el presente trabajo
reflexivo transitard analizando los objetivos mas importantes en los que se articula la
propuesta emanada del Ministerio de Educacidn, Cultura y Deporte.

2 Véase también el trabajo de Ravitch (2011).



OBIJETIVOS:

- DISMINUCION DE LA TASA DE ABANDONO EDUCATIVO TEMPRANO Y MEJORAR
LA DE LA POBLACION QUE ALCANZA NIVEL ESO.
- MEJORAR EL NIVEL DE CONOCIMIENTOS EN MATERIAS PRIORITARIAS-

El documento ‘propuesta para el anteproyecto de Ley Organica’ acierta cuando seiiala
claramente que el abandono educativo temprano es un problema importante; pero es
un problema, que ha de ser situado en un contexto mayor. Efectivamente en Unidn
Europea un 14,45% de jovenes dejan la educacién obligatoria (i.e. seis millones de
personas), mientras que paises como Espaia y Portugal estdn empatados en un 31.2%
y, por encima, Malta con un 36,8% (El Pais, 01/02/2010)3. Pero si observamos la grafica
siguiente, podemos darnos cuenta de que el fendmeno es mucho mas acusado de lo
gue podria parecer.
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Tasa de Abandono en Europa. Eurostat 2009

Islandia posee una tasa superior al 20%, Italia aproximadamente un 20%, Noruega del
17,5%, Rumania del 17% y el Reino Unido del 15,5%; todos ellos por encima de la
media europea. Es mas, paises como Finlandia, Francia y los Paises Bajos se situan
levemente por debajo de la media. Teniendo en cuenta los ultimos datos (EU
Comunicado de Prensa, Bruselas, 7 de junio de 2012), Malta (33,5 %), Espafia (26,5 %)
y Portugal (23,2 %) ‘tienen las mayores tasas de abandono escolar, pero han registrado
progresos en los ultimos anos’. Espafia ha ido disminuyendo dicha tasa lentamente:
29,1 en 2000, 28,4 en 2010 y 26,5 en 2011. Lo que indica que se estd en la buena
orientacién, pero de una manera muy lenta. Tengamos en cuenta, como han sefialado

3 Segun un reciente informe de la OCDE (2012), Espafia es el pais europeo con el porcentaje mas alto de
jovenes que ni estudian, ni trabajan; casi ocho puntos por encima de los paises desarrollados (15,8%).
En 2011, Espafa ocupaba el quinto puesto de la Unién en este precupante ranking, por detras de
Letonia (22,5%), Irlanda (24,1%), Italia (24, 2%) y Bulgaria (27,8%). (El Pais 16 Dic 2011). Lo que quiere
decir que la ‘crisis’ y las medidas de recorte del gobierno estdn teniendo un impacto enormemente
negativo en la juventud espafiola.



Prat y Reventds (2005) que “en paises como Finlandia o Japén, con muy buenos
rendimientos escolares y bien clasificados en las comparaciones internacionales,
también se escuchan multiples voces de preocupaciéon por el funcionamiento de
algunas de sus escuelas y por el fracaso escolar, la violencia, el abandono escolar, el
respeto a los derechos humanos y otros problemas educativos” (13). Desde luego no
puede tomarse como excusa que Espana se encuentre en una situacion problematica
semejante a otros paises europeos; pero estd claro que éste es —no lo olvidemos- un
problema compartido en la EU y en los paises de la OCDE.

Pues bien, reconociendo la importancia del problema, la propuesta y las medidas del
Ministerio parecen orientarse mas a su enmascaramiento que a su solucién. Quiero
decir que no es tan evidente que para reducir las tasas de fracaso escolar, se tenga
gue anticipar la asi llamada ‘eleccion’ de itinerarios, es decir, la conversion en dos
ramas distintas (una vocacional y otra academicista, orientada a la ensefianza terciaria
—universidad), de la poblacién estudiantil en un tramo que pertenece a la escolaridad
basica, comun y obligatoria. En realidad, dicha divisidn en itinerarios pretende
segregar a una parte de la poblacién del tronco comun de su formacion, disfrazando
de esta manera, como deciamos, el fracaso escolar. Se trata de volver a dividir, separar
y segregar. El fracaso escolar, volveremos luego sobre ello, es un problema de clase
social. Un estudio recientemente publicado en la Revista de Educacion (Bernardi y
Requena 2010: 99) sefiala que “la proporcién entre hijos de trabajadores del sector
servicios (profesionales y gerentes) e hijos de trabajadores sin cualificaciéon son, con
respecto a llegar al bachillerato, de 2.7:1 (es decir, 70.1/26); con respecto a repetir
algun curso de ESO, de 0.5:1; con respecto a cursar estudios de formacion profesional,
de 0.4:1; con respecto a dejar los estudios tras acabar la secundaria, de 0.5:1; y, con
respecto a dejar los estudios sin acabar la secundaria, de 0.12:1. La desigualdad entre
clases sociales a la hora de acceder a la educacidn post-obligatoria es, pues, patente”;
y concluyen: “entre alumnos de distintas extracciones sociales cabe encontrar
diferencias significativas en cuanto a las probabilidades de completar la ESO a su
debido tiempo. Las distintas estimaciones probabilisticas sugieren vivamente que los
resultados académicos se segmentan segun la clase social: los alumnos de la clase del
sector servicios tienen mas probabilidades de terminar la ESO a los 16 afos y, por
tanto, no tener que repetir ninguin curso” (Ibid.: 112 —énfasis afiadido-).

Desde otro angulo, los datos reiteran una y otra vez esta situacién. Las tablas
siguientes sefalan el peso y la importancia de la formacién o del nivel de estudios de
padres y su ocupacién en el abandono/fracaso y en los resultados PISA para 2003,
2005 y 20009.



TABLA3Z

Indicadores de fracaso segun el nivel educativo de los padres
En porcentaje

MAXIMO MVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

LINIV. LIV,
NNGUNA  PRIMARIA  SECUNDARIA  PROFESIONAL BACHLLERATO MEDKS  SUPERIORES

Ha repetido 48,2 378 25,5 241 295 27,7 16,3
No aspira a postsecundaria 398 238 13,3 13,0 13,1 8,2 51
Puntuacion por debajo

de una desviacion tipica 43,0 26,7 15,8 17,3 17,8 145 9,7

Riesgo elevado de fracaso 62,9 46,2 318 31,0 350 33,1 20,2

Fuente: PISA 2003, Elaboracién propia.

TABLA33
Nivel de estudios de los padres de los alumnos que abandonan
ESO sin finalizar

ESTUDIOS MAS ELEVADOS PORCENTAJE DE LOS QUE PORCENTAJE DE LOS QUE
DE LOS PADRES ABANDONAN ESO NO ABANDONAN
Sin estudios 20,7 7,0
Obligatoria 564 41,3
Bachillerato 10,1 14,9
Profesional 7.0 12,2
Superior 58 246

Fuenta: ETEFIL 2005, Elaboracién propia.



Figura 3.7. Puntuacion media de los alumnos PISA 2009 segun la ocupacion de los padres
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Elaboracion: Instituto de Evaluacidn a partir de los datos contenidos en OECD PISA 2009 database.

Ademads en un Informe de la Comisién Europea de 2005 sobre El Acceso a la Educacion
(European Commission 2005), los paises con buenas puntuaciones en PISA, como los
paises nordicos, poseen también un alto grado de comprensividad (es decir, sin vias
selectivas y diferenciadoras en la ensefianza secundaria obligatoria). El sistema
educativo Finlandés, por ejemplo, ha establecido (tras un cambio de la estructura
vigente desde 1970) una, asi denominada, ‘United Comprenhensive Basic School’ (i.e.
escuela bdsica unificada y comprensiva) que abarca desde los 7 a los 16 afos. Tras ella
el sistema ofrece rutas diferenciadas entre lo que podria ser nuestro bachillerato
(‘'upper general secondary school’) y estudios vocacionales (‘upper vocational
secondary school’) (Sahlberg 2010: 40). Por lo que no se justifica, ni se compadece,
optar por la segregacién y la doble via para mejorar el abandono en secundaria, tal
como pretende el Ministerio.

De todas maneras, querer aumentar la empleabilidad (una pretensién que subyace,
segun el documento, a este objetivo), a través del incremento de la formacién
profesional, rompiendo la ensefianza comuUn vy general, olvida también que
necesitamos una estructura empresarial y de empleo que en estos momentos
carecemos. Acentuar el peso en la formacion profesional es un objetivo loable, y
puede que el resultado a corto y medio plazo, sera el incremento del nimero de
jévenes con formacién profesional. Pero incluso este objetivo exige una politica
decidida de formacién profesional, algo que no menciona el documento en ningln
momento. Es decir, se necesitaria aumentar los perfiles formativos de formacion
profesional, del numero de centros, la infraestructura profesional (talleres en los
centros) y el profesorado cualificado, etc. Ademads, la empleabilidad, como hemos
indicado al principio, no depende exclusivamente de la formacion sino de la demanda
laboral, es decir, de la iniciativa empresarial y de la riqueza, extensién infraestructural
y humana de dicha formacién. En las actuales circunstancias de paro, de cierre de
pequeias y medianas empresas y de recortes —salvajes- en los presupuestos de
educacion, es dificil aceptar que pueda ser posible, sin serios deterioros en su calidad,
aumentar la oferta de formacién profesional, tal como supuestamente pretende el
Ministerio.



Quizas si el Ministerio fuera mas sensible a otros problemas, en lugar de enrocarse en
el mercantilismo y en el segregacionismo, podria darse cuenta, que parte de los
problemas de abandono se encuentran también en problemas de metodologia y de
contenidos*; lo que nos lleva al siguiente objetivo: aumentar los contenidos
instrumentales”.

La mejora del nivel de conocimientos, viene asociado directamente —en la propuesta- a
la mejora de los resultados PISA, lo que implica, tal como se puede traslucir, no sélo
una reorganizacion del curriculum, si no también, por extension del sistema.
Detengamonos aqui. La estrategia es en su forma muy simple: si se quiere superar un
‘examen’ (en este caso PISA), tenemos que ensefar focalizdndonos exclusivamente en
él, i.e. ensefiar por y para dicho examen. Pero aprender para superar una prueba,
como sabe cualquier estudiante, no es lo mismo que aprender para el dominio y la
comprensiéon de una materia; dos temas radicalmente distintos (Angulo 1994, 1995;
Stake 2006; Stobart 2010; Gimeno Sacristan 2012)6. Aqui se estd olvidando dos cosas.
Primera, existen contenidos curriculares que no mide PISA (como la escritura), pero
gue son esenciales para la formacién del alumnado. Reducir y marginar en el
curriculum las ciencias sociales, la educacién y expresion artistica, por poner dos
ejemplos, no es la mejor direccidn que podamos transitar, y probablemente un claro
acto de injusticia curricular (Torres 2011).

Segundo, haciéndonos creer que la solucion a los problemas de aprendizaje en
cualquier materia —especialmente en las instrumentales- se encuentran en el
incremento de sus horas lectivas, contradice incluso los propios datos manejados por
el Ministerio. Efectivamente, cuando en dos tablas (de la pagina 15) se indican las
horas lectivas en relacion a Matematicas, Lectura y otras asignaturas, en Espafia son
menos que en Alemania, Francia; sin embargo si comparamos las horas de Espafia y
Finlandia la imagen es distinta. Veamoslo.

*No podemos olvidar aqui el aumento del nimero de alumnos y alumnas por aula. Algo que afecta
claramente a la vida de los centros y el aprendizaje y la educacidon del alumnado, tal como muchos
estudios han constatado. Véase para una revision (Dossier d’Actualitat 2012).

> Aunque, desgraciadamente no nos podemos detener en este punto, la problematica por mejorar los
conocimientos en materias prioritarias, llevan a la pregunta: équé es lo prioritario? Una pregunta
absolutamente pertinente en un pais, como el nuestro, en donde nunca ha habido un debate serio
sobre los contenidos; salvo las posiciones ultraconservadoras en relacidon a la Historia de Espania, la
Religién y la conversion de Educacién para la Ciudadania en una especie de vuelta a la Formacién del
Espiritu Nacional (o Constitucional, si se quiere).

®véase las excelentes reflexiones de Gimeno Sacristan publicadas en El Pais del 15 de Agosto de 2012,
bajo el titulo de ‘Selecciéon y desconfianza’.



HORAS LECTIVAS ALUMNADO DE PRIMARIA (EURYDICE)

Finlandia Espana DIFERENCIA
FI-ES*
Horas lectivas 621 875 -254
alumnado
Matematicas 102 94 8
Lectura 159 146 13
Resto asignaturas 369 635 -266

HORAS LECTIVAS ALUMNADO DE SECUNDARIA (EURYDICE)

Horas lectivas 868 1050 -182
alumnado
Matematicas 100 96 4
Lectura 100 119 19
Resto asignaturas 668 835 -167

(*) Resta datos Espafia- Finlandia. Elaboracidn propia.

Las diferencias, como puede comprobarse, con uno de los paises mas exitosos segun
PISA, en Matemadticas y Lectura, es minima; pero son maximos tanto en el cémputo de
horas lectivas totales y horas dedicadas a las otras asignaturas. Espafia con peores
resultados PISA tiene muchas mas horas lectivas que Finlandia, mas exitosa en PISA. Y
la diferencia es notable en el cédmputo total: 254 en Primaria y 182 en Secundaria.
Como sefiala reiteradamente Sahlberg (2012) ‘menos es mas’.

La pregunta inmediata es épor qué con unas pocas horas de mas en las instrumentales
y con muchas menos horas lectivas totales Finlandia obtiene tan buenos resultados?

Aceptando que la respuesta es compleja, quizas deberiamos pensar en otras variables
mucho mas substantivas. La solucidon al ‘problema’ de la puntuacidn PISA no se
encuentra en mas horas de matematicas, sino en como se ensefian y en qué contexto
se aprenden. Se trata de la calidad de ensefianza y de la calidad del propio contenido
curricular seleccionado. Y aqui si tenemos un enorme problema en nuestro pais, como
nos ha recordado Rafael Feito (2008):

“Los contenidos que se ensefian en la escuela son con mucha frecuencia excesivos en
cantidad e irrelevantes desde el punto de vista educativo, es decir, no sirven para
incrementar los niveles de comprensidon, no implican la adquisicion de procesos
relevantes, no ayudan a los alumnos a redescubrir y recrear la cultura v,
fundamentalmente, son olvidados al cabo de unos meses” (74).
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“En nuestra secundaria prepondera la estrategia didactica consistente en el dictado de
apuntes y en el seguimiento, casi enfermizo, de los libros de texto... Nuestro modelo
educativo se basa en el planteamiento de la psicologia conductista que considera que
se aprende mejor a partir de fragmentos que se van afiadiendo unos a otros en
sucesivas sesiones lectivas” (75).

Y junto a la ensefianza, hemos de destacar cuestiones tan importantes como la
atencién y apoyo al alumnado vy, en particular, a aquéllos que tienen menos recursos
sociales, econdmicos y de capital cultural; que son justamente los que, en su mayoria,
terminardn cursando la via profesional, como Unica alternativa o serdn expulsados del
sistema.

El ejemplo Finlandés aqui también es relevante. La calidad de la ensefianza, como
reitera Sahlberg (2010:39) es el elemento clave que marca la diferencia en el
aprendizaje escolar del alumnado. Ademas el sistema escolar finlandés “es un sistema
gue apoya claramente la ensefanza y el aprendizaje, la comida gratuita al alumnado,
los servicios de salud, al apoyo psicoldgico, la orientacién y tutorizaciéon del alumnado,
etc”. Practicas que son, curiosamente, parte de las recomendaciones de un reciente
Informe McKynsey (Barber y Mourshed 2007)’.

Esta cuestion es muchisimo mas importante de lo que a simple vista podria parecer.
Como he indicado en otro lugar (Angulo 2011), una de las claves para entender PISA es
gue esta midiendo el capital cultural del alumnado (Bourdieu 1979).Algo que es
sencillo de comprobar con los mismos datos que PISA arroja. Véase si no las gréfica
siguientes.

Figura 3.8. Puntuacion media de los alumnos segtin el numero de libros en casa
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Elaboracion: Instituto de Evaluacion a partir de los datos contenidos en OECD PISA 2009 database.

Como podemos ver, la diferencia entre tener 10 o mas de 500 libros en casa, es —En

7 , .y
Otro tema, que no podemos abordar aqui, se encuentra en la conversién de los centros escolares en
ambientes de aprendizaje. Véase el excelente informe de la OCDE (2006).
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Espafia- de unos 124 puntos. No se trata meramente de libros que se tenga, se trata,
como decia, del capital cultural que se refleja en nacer y crecer en un hogar en el que
la cultura y la lectura son valoradas, alentadas y protegidas.

En conclusién. Solucionar los problemas de abandono estableciendo exclusivamente
vias distintas en secundaria es, ademas ocultar los problemas de base, establecer
medidas claras de segregacion. El abandono es un problema complejo humana,
pedagdgica y socialmente; por ello requiere medidas complejas, pero cercanas a la
vida de los centros, a las pedagogias creativas y significativas que se desarrollen, al
apoyo constante al alumnado y a la creacién de ambientes en las escuelas en donde
dicho alumnado pueda desarrollarse plenamente como ciudadano o ciudadana,
sintiéndose reconocido en este proceso, en razén de la educacion basica, no selectiva
ni diferenciada, que ha de adquirir.

Diferenciar tempranamente en la secundaria o de aumentar las horas lectivas en las
instrumentales es un sendero equivocado por selectivo y por poner el énfasis en la
cantidad de ensefianza en lugar de la calidad educativa. Pero, si afiadimos la situacién
en la que nos encontramos con recortes por mas de 3.000 millones de euros®y el
despido de 40.000 profesores interinos, éste es un camino, sin duda, abocado a la
destruccion de la escolaridad publica.

OBJETIVO: SENALIZAR EL LOGRO DE LOS OBJETIVOS DE CADA ETAPA.
OBJETIVO: INCREMENTAR LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS DOCENTES.

Estos objetivo se encuentra entrelazados entre si, como intentaré mostrar; pero
también con los anteriores, por cuanto lo que pretende el primer objetivo, no es mas
gue justificar la necesidad de desarrollar pruebas nacionales internas de cardacter
censal (no muestral), que seran los instrumentos psicométricos que apoyardn en
incremento de puntuaciones en pruebas externas como PISA.

Pero antes de continuar quisiera matizar y aclarar unos cuantos puntos que me
parecen importantes.

a) Las pruebas PISA® son pruebas internacionales que se aplican a una muestra de
un tramo de edad. Sin embargo, lo que pretende el Ministerio con este objetivo
es aplicar ‘pruebas censales’, es decir, a toda la poblacién —alumnado- de un
tramo de edad; tal como se estd aplicando en el SIMCE chileno (Sistema de
Medicién de Calidad de la Educacion), que comenzd bajo la Dictadura

¥se espera una reduccién en 2015, de unos 10.000 millones menos de Euros que en 2010. (El pais 2 de
Agosto de 2012). MECD (2012).
° Como las pruebas TIMSS.
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Neoliberal del General Pinochet (1988)™, y tal como se propuso inicialmente el
gobierno también neoliberal de Margaret Thatcher en los afios ochenta®”.

b) El documento muestra una serie de inexactitudes y ambigliedades en apoyo de
su tesis que no pueden dejar de ser comentadas. Una de ellas es que el
documento cita un informe denominado The Economics of International
Differences in Educational Achievement, firmado por el National Bureau of
Economics Research, USA, 2010. Pero se trata en realidad de un trabajo
publicado en 2010 por Eric A. Hanushek y Ludger Woessmann, para el Institute
for the Study of Labor'’. Pues bien el Ministerio utiliza dicho informe para
intentar justificar las pruebas censales nacionales, citando de dicho informe
que la evidencia entre paises sugiere que los ‘exit exams on student
achievement’® mejoran los resultados entre un 20% y 40% de la desviacion
tipica. Sin embargo, el documento citado no aclara que se trata de pruebas
terminales a final de la escolaridad comun y obligatoria. De todas maneras,
guedaria por explicar entre el 60% el 80% restante; algo mas importante de lo
gue parece; debido a otras circunstancias mucho mas contextuales (como la
pobreza)™. Por el contrario, en un reciente trabajo de Nichols, Glass y Berliner
(2006), no se encontrd relacion entre exposicion temprana a test y el
rendimiento posterior de la cohorte en matemadticas para el grado cuarto (9-10
afios) y el octavo (13-14), segun el National Assessment of Educational
Progress. Asi que esta cuestién no estd ni mucho menos resuelta

En este sentido, resulta significativo que en un informe para el Banco Mundial,
Hanushek y W6Rmann (2007), afirman que “el resultado mas consistente a
través de un amplio rango de investigaciones muestra que la calidad del
docente en el aula es uno de los mas importantes atributos de la escuela.
Buenos docentes, definidos en términos de aprendizaje, pueden generar
mejores resultados en los estudiantes que los malos docentes” (16). Incluso
utilizando una concepcion estrecha de la calidad docente, al equipararla a
resultados de aprendizaje’®, su mero énfasis nos dice que no es el instrumento
para medir el resultado el que tiene un impacto positivo en el ‘rendimiento’ del

1% cabe destacar que el inicio de la prueba SIMCE se encuentra en un examen denominado PER, en el
afio 1982, en plena dictadura. Sin embargo, esta prueba no era de tipo censal. En el afio 1988 se
comienza a aplicar de forma censal con la sigla SIMCE por la dictadura, continuando por la Concertacion
y por el actual gobierno —de nuevo neoliberal y populista- del Presidente Pifiera.

1 Margaret Thatcher llegd al poder en 1979, renunciando en 1990. La situacion en el Reino Unido es,
actualmente, bastante compleja en este punto, tal como sefiala el Informe Eurydice (2009).

2 Documento publicado posteriormente en Hanushek y Woessmann (2010)

Bl concepto de curriculum-based external exit exam (CBEEE), se refiere a exdmenes terminales de la
escolaridad obligatoria.

" Berliner (2009) ha analizado el importante impacto que tienen los asi denominados factores extra-
escolares (‘out-of-school factors’) en el aprendizaje del alumnado, entre los que destacan: cuidados
médicos inadecuados, inseguridad alimenticia, polucién ambiental, relaciones y estrés familiar y
caracteristicas del vecindario. Aqui tenemos que recordar que en Espafia hay unos 11,5 millones de
personas en riesgo de pobreza o exclusion social y un 26% de pobreza infantil. (UNICEF 2012).

® Linn (2003) un experto mundial en psicometria y evaluacién, ha planteado serias dudas a la utilizacidn
de test y pruebas estandarizadas.

'® Una idea claramente mercantilista; que es como si equiparasemos la calidad sanitaria de un hospital a
la reduccién del tiempo que un enfermo ocupa una cama hospitalaria, a la reduccion del tiempo de una
operacién o al nimero de operaciones por unidad de tiempo que se llevan a cabo en un quiréfano.
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alumnado, sino el trabajo del docente. Por otro lado, el trabajo de Hanushek y
Wo6Rmann (2010) fuertemente econométrico, como decimos, permanece en
silencio sobre los efectos negativos de las pruebas estandarizadas en el
funcionamiento del sistema y en la vida de los centros, problema ampliamente
documentado (Madaus, Russell y Higgins 2009; Mansell 2007; Taubman 2009;
Ravitz 2010).

c) Otra ambigliedad del documento del ministerio se encuentra en la afirmacion
segun la cual 17 paises de la UE tienen pruebas externas (sin especificar mas el
tipo de pruebas a las que se refiere); afirmacion que se apoya en un estudio
publicado por Eurydice (2009). Pero la lectura detenida del documento en el
gue se basa dicha afirmacidn, no nos da una visién tan lineal ni tan concreta de
las cosas. Primero, dicho documento identifica tres tipos de pruebas diferentes,
lo que sefala a una falta de homogeneidad en los paises analizados (lbid., 8).
Segundo, el informe de Eurydice afirma con claridad que “la evaluacién del
alumnado en los paises europeos adopta distintos formatos y hace uso de una
diversidad de instrumentos y métodos que pueden ser internos o externos,
sumativos o formativos”(lbid., 63). Y temina sefialando que “el andlisis
comparativo de las pruebas nacionales y el examen de los actuales debates
politicos sobre este tema ponen de manifiesto las diferencias en la importancia
gue los paises europeos otorgan a este tipo de pruebas en tanto que
instrumento de medida del rendimiento de los alumnos, de los centros y del
sistema educativo. Sus decisiones politicas a este respecto se ven directamente
reflejadas en las diferencias en parametros como la frecuencia de las pruebas,
el numero de materias evaluadas, su administracion a una cohorte completa o
tan solo a una muestra representativa del alumnado, y la utilizacién de los
resultados” (Ibid., 66)’.

Entre la diversidad de tipos de pruebas que se aplican en los paises Europeos, desde
luego destaca el Reino Unido, que fue, en tiempo de la muy neoliberal Margaret
Thatcher quien no sdélo propuso por primera vez en su historia un curriculum nacional
centralizado, sino también un conjunto de pruebas escalonadas a lo largo de la
escolaridad, que de un modo u otro, han permanecido hasta nuestros dias, con
independencia si lo laboristas o los conservadores estaban a cargo del gobierno
(Mansell 2007). Pero incluso el caso britdnico no es homogéneo, no sélo porque
Escocia tiene su propio sistema, sino por los cambios internos y las propias
modalidades que a lo largo de los ultimos 30 afios se han ido sucediendo (lbid., 17 y
ss).

Dicho esto, es hora de preguntarse qué pruebas pretende aplicar el Ministerio. Las
pruebas estandarizadas que se proponen van a ser de caracter censal; es decir,
afectaran a todo el alumnado al final de la Primaria, de la ESO y del Bachillerato. No
son pruebas de diagndstico, sino revalidas que abren o cierran la posibilidad de
continuar estudiando y sacar el titulo correspondiente o, bien, marcan (como en

" El documento del Ministerio cita también el Informe McKinsey (2012) en el que efectivamente uno de
los puntos que sefiala es la relacidén entre sistema de evaluacién y mejora del rendimiento. Pero también
dicho informe identifica la profesionalidad de los docentes (de la que no habla en documento del
Ministerio) y la autonomia de los centros (tema que si trata el documento y que abordaremos luego).



14

primaria) al alumnado para el resto de su escolaridad. Visto desde este angulo, y
quiero insistir en ello, no se trata de pruebas para conocer el estado o situacion del
sistema. Son pruebas que afectan al expediente del alumnado (clasificandolo). Pero
son algo mas; y para captar sus implicaciones politicas volvamos a la idea de ‘prueba
censal’.

Como deciamos en paginas anteriores, una prueba censal es una prueba estandarizada
que se aplica a todo el alumnado de un determinado nivel. Uno de los pocos ejemplos
de este tipo en el mundo es el SIMCE Chileno, vigente desde finales de los ochenta.
Dicha prueba censal se aplica “a nivel nacional, una vez al afio, a los estudiantes que
cursan un determinado nivel educacional. Hasta el afio 2005, la aplicacién de las
pruebas se alternd entre 42 Basico, 8° Basico y 2° Medio. A partir del afio 2006, se
evalta todos los afios a 4° Bésico y se alternan 8° Basico y 2° Medio” 2. Por lo tanto, el
SIMCE se viene aplicando durante los ultimos 25 afios aproximadamente, generando
una ingente cantidad de datos y se supone, segun la argumentacion del Ministerio,
propiciando el incremento de los rendimientos del alumnado. Quizas si analizamos y
ponemos sobre la mesa los resultados PISA de Chile de 2006 y de 2009, podamos
vislumbrar si es asi. Veamos la tabla siguiente referida a la lectura.

2000 2006 2009
Chile 410 442 449
PROMEDIO OCDE 500 492 493

Fuente: Informes OCDE-PISA Elaboracidn propia.

La tabla nos envia un mensaje muy importante, para quien quiera recibirlo. De 2000 a
2006 Chile ha subido 32 puntos en lectura y de 2006 a 2009 sdélo 7 puntos, es decir
aungue haya aumentado 39 puntos de 2000 a 2009, el incremento se va ralentizando
visto en perspectiva histérica y continlda siendo inferior a la media de la OCDE todos
los afios. Por lo tanto, utilizar los sistemas internos censales de medicidén tienen un
impacto bajo en las puntuaciones internacionales; dicho de otra manera, el ‘esfuerzo’
econdmico e infraestructural por mantener el SIMCE no ha dado, después de mas de
25 afos, los resultados esperados o esperables. Por otro lado, en Chile algunos
investigadores han enfatizado los perjuicios y dafios que ha provocado y esta
provocando el SIMCE en la cultura escolar y en su tejido social. Inzunza (2009) ha
sefialado que lo que se mide, no es la complejidad del aprendizaje humano, sino
conductas de adiestramiento ante items que se vuelven el eje del contenido del
curriculo. Este credo, que acarrean las pruebas como el SIMCE, de que /o que se mide
es lo que importa, no hace otra cosa que aceptar una pobre y desfigurada comprensién
del progreso del alumnado.

Por otro lado, y aunque Chile se vanaglorie de situarse a la cabeza de los paises
latinoamericanos en las puntuaciones PISA, tiene problemas internos considerables.
Por ejemplo, el 10 por ciento de los hogares chilenos mas ricos tiene un ingreso per
capita 78 veces mayor al del 10 por ciento mas pobres™.

'® Tomado de la pagina web: http://www.simce.cl/index.php?id=288&no_cache=1
19 Clarin, Miércoles, 15 de Junio de 2011.
http://www .elclarin.cl/web/index.php?option=com content&view=article&id=1645&Itemid=15 Dante
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La pregunta, pues, es la siguiente: évale la pena introducir este tipo de sistemas de
evaluacién, sabiendo la pobre ganancia que generan??® Quizas podamos entender el
papel que estas revalidas censales tienen si situamos la idea de censal en un contexto
organizativo.

Tener datos de toda la poblacién de estudiantes en diferentes niveles del sistema,
supone tener datos concretos de los resultados centro por centro. Y tener datos centro
a centro es para este gobierno, como lo es para el de Chile, poder establecer un
‘ranking’ de centros: centros con buenos, regulares o malos resultados*’. Y es aqui en
donde tenemos que situar la supuesta autonomia que se quiere otorgar a los centros
de ensefianza.

Como es bien sabido, la reduccién via privatizacion del estado acometida por
gobiernos neoliberales (socialdemdcratas y conservadores), tiene sus limites; limites
marcados por responsabilidades publicas intransferibles y por todos conocidas. Como
he sefialado en otro trabajo (Angulo y Redon 2012: 10) “la reduccién debida en parte a
la privatizacion directa, se extiende mas alla hasta la asimilacion en el funcionamiento
de la administracion publica del ‘espiritu empresarial’ (Osborne y Glaeber 1994; Steger
y Roy 2011)”. Al igual que en las empresas, los cambios tienen que ver con la
desregulacién de los procesos, pero no con los objetivos y valores para los cuales han
sido erigidas. Los estados dejan de ser proveedores de bienes-servicios, pero como
pseudo-empresarios acumulan el poder de decidir y controlar los objetivos que han de
ser alcanzados, alli donde su transferencia no resulta recomendable para nadie y
menos para el capital (Angulo y Redon 2012).

Podemos utilizar la famosa expresién de Osborne y Gaebler (1994): asimilar el espiritu
empresarial supone aqui también controlar el timén, dejando que sean otros los que
remen. Es decir, se separa la toma de decisiones politicas de la prestacién del servicio y
de la accidén; se separa el control —siempre en la administracion central- de la
responsabilidad (y culpabilidad) —siempre en los centros y en los docentes-.

Asi pues, la supuesta autonomia de centros se convertira, a través del control que el
Gobierno pueda ejercer por las revalidas que implante, en una autonomia cautiva; una
autonomia capturada por los resultados y rendimientos medidos por los tests y las
pruebas estandarizadas que se vayan a aplicar (Madaus, Russel y Higgins 2009). Todo

Contreras (2000) concluye también que “Chile es una de las economias con mayor desigualdad en el
mundo”
20 Esg probable que tengamos que colocar esta tendencia en lo que se ha llegado a denominar ‘sociedad
auditada’. Véase Power (1997).
2 Quien tenga alguna  duda puede consultar la pdagina web del SIMCE:
http://www.simce.cl/index.php?id=521Mapas%20SIMCE Alli se clasifican los centros segun el puntaje
promedio obtenido en la evaluacién SIMCE 2009. Las clasificaciones son:

Sobre el promedio nacional (Color verde).

Similar al promedio nacional (Color amarillo).

Bajo el promedio nacional (Color rojo).

Sin resultados (Color blanco).
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lo cual lleva a una especie de privatizacién encubierta de la escolaridad publica (Ball y
Deborah 2007)

Todavia habra alguien que piense que quizas ésta sea la Unica manera de plantear una
mejora en el sistema. Quizads no. Si volvemos la mirada a Finlandia (Sahlberg 2012)
podremos darnos cuenta que alli no se hacen ningun tipo de examenes y se lleva a
cabo una efectiva y real autonomia de los centros®’. El exitoso sistema educativo
finlandés apunta y se orienta en direccidn diametralmente opuesta a la reforma que el
Gobierno del PP quiere introducir® (Ravitch 2011). Quizas deberiamos aprender de
su experiencia, sin pretender aplicar aqui mutati mutandis todas sus propuestas. La
orientacién finlandesa podria resultar un revulsivo enormemente positivo para el
sistema educativo espafol.

ESCOLIO 1

El documento del Ministerio introduce ademas de los analizados en paginas anteriores,
el de Intensificar el uso de las TIC, enunciandolo como si nada o poco se hubiera hecho
en los ultimos 10 afios®*. EI documento ignora, intencionadamente, los programas de
introduccién de las TIC en los centros de ensefianza. Como el de Andalucia y otros
similares en Extremadura y Catalufia. De todos modos, al igual que con el incremento
de la formacién profesional; cualquier intento de mejorar el uso de las TIC esta
llamado a fracasar en la situacién actual de fortisimos recortes en la ensefianza y en la
contratacién del profesorado. A menos que se piense desde el Ministerio que un
programa tal de mejora puede hacerse a coste cero; lo que no haria mas que convertir
la idea en un acto demagégico, mostrando a la vez la profunda y peligrosa ignorancia
de los nuevos responsables.

ESCOLIO 2.

Desgraciadamente la profesion docente, sélo aparece de modo marginal en la
propuesta para el anteproyecto. El Informe MacKinsey, citado por el Ministerio y la
mejor literatura sobre cambiozs, reforma e innovacion en la ensefianza, han repetido
hasta la saciedad que un sistema de calidad depende de un profesorado de calidad:
bien formado, reconocido socialmente, con wuna situacion laboral digna vy
correspondiente a su papel clave en el desarrollo de nuestras sociedades, responsable,
motivado y con una carrera profesional clara. Nada de esto se dice en el documento;
mas preocupado como esta por el control mercantilista (y conservador), la segregacién
y el intento de anular y hundir todo lo posible la escolaridad publica (Angulo y Redon
2012).

*? Hace afios se suprimio la Inspeccién Escolar.

> Ccasilo mismo, con pequeiias salvedades, podriamos decir de las anteriores reformas de los gobiernos
del PSOE.

2 Algo que también puede afirmarse en relacion a la ensefianza de Idiomas Extranjeros.

> Véanse, por ejemplo, Torres (2006) Hargreaves & Shirley (2009), Zeichner (2010)
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