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XXVII

Introduccion



El establecimiento de la educacion obligatoria en los paises europeos se 1nicio a
mediados del siglo XIX, como respuesta a un cambio en el orden moral y a la necesidad
de nuevos habitos y actitudes en una sociedad compleja, asi como a las reivindicaciones
ideologicas de elevacion del nivel educativo de la poblacién y lucha contra el

analfabetismo, creandose asi un nuevo contexto educativo y el nacimiento de un nuevo

tipo de educacion.

Ahora bien, en la década de los sesenta y en la de los setenta del presente siglo,
entraron en escena nuevas concepciones en cuanto al desarrollo de la sociedad
(integrado y mas centrado en el ser humano), hecho que posibilitdé un replanteamiento
de los parametros economicistas y cuantitativos en practica hasta entonces, para

considerarse que debia ser la sociedad en su conjunto la que debia participar en el

proceso de desarrollo.

Esta postura propici6 una amplitud del desarrollo de la educacion, disefiandose
para ello politicas mas precisas y méas preocupadas por aspectos que anteriormente eran
considerados como irrelevantes, tales como la de garantizar a todos un cierto nivel de

ensenianza desde la optica de la democratizacion educativa, la alfabetizacion, la

educacion de adultos, etc.

Asi pues, frente a la practica expansiva de indole cuantitativa de las politicas
educativas en uso, se propici6 en los paises industrializados de la Europa occidental,
entre otras medidas, una tendencia hacia la democratizacion de la ensefianza mediante el

libre acceso a la educacion de todos los grupos sociales y a todos los individuos.

Pero en este contexto, el problema de la democratizacion de la educacién no

podia seguir interpretandose en términos cuantitativos, ya que la finalidad dltima de este
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proceso de la planificacion educativa es la de ofrecer a todos mejores oportunidades,

prestando la debida atencion a los grupos desfavorecidos.'

Por ello, la generalizacion de la ensefianza basica no puede ser alcanzada con
abstraccion de la calidad que dicha escolarizacion oferta, por lo que calidad y cantidad

se hallan en este terreno intimamente entrelazados.

Bajo estos planteamientos, podemos afirmar que una escuela primaria que no
alcanza unos objetivos minimos de utilidad, que no responda a las necesidades sentidas,
que no interesa a los nifios ni a sus padres, acaba por perder irremediablemente de

alguna manera los efectivos que quiza logro reunir.

De ahi que una verdadera democratizacion de la escuela primaria deba tener en
cuenta ambos componentes, como las dos caras de una misma moneda, y no perder de
vista los muy diferentes contextos sociales, econdmicos y culturales a los que ha de

atender, como se aseguré en la UNESCO:

“No deberia seguir entendiéndose la democratizacion de la educacién como un
puro proporcionar mas escolarizacion a mas gente. El derecho a la educacion,
universalmente aceptado y puesto en evidencia por la fuerte demanda popular,
parece ser entendido por la gente como el derecho a una educacién de calidad.
(...) De ahi que la democratizacion de la educacion necesite ser considerada con

referencia a las especificas condiciones socioecondmicas de los sujetos a los que
~ 32
atiende”

Desde este punto de vista podemos decir, siguiendo a Eide (1973) que toda
planificacion educativa que pretenda generalizar la ensefianza primaria a la poblacion
escolar pertinente ha de considerar las dos dimensiones basicas de la democratizacion,
la horizontal y la vertical. La primera hace referencia a su extension y la segunda a la

profundizacion de los efectos de la primera, de tal manera, que una vez conseguida en

' Cfr. UNESCO. Generalizacion Y renovacion de la ensefianza primaria en la perspectiva q’e una
iniciacion cientifica y técnica apropiada. ED/BIE/CONFINTED/39/Q.1/83. Ginebra-Paris. 6 de
mayo de 1983, p |

* UNESCO. Reflections on the future development of education. Educational studies and
documents. n.°49. Paris. UNESCO, 1984, p. 113.



cierto grado los efectos de la primera, de caracter eminentemente cuantitativo, importa

trabajar de manera insistente en la segunda, ya que de lo contrario, podria perderse los

logros cuantitativos.

Este planteamiento supera la inicial acepcion de la igualdad educativa, en el
sentido de que ya no es suficiente la igualdad de acceso como hecho que plasme a la
misma, sino que se hace necesario incidir en otros aspectos relativos a la igualdad de
resultados, precisandose para su consecucion del apoyo de la administracion en cuanto a

la asignacion adicional de recursos.

Fue en la década de los sesenta, primero en los EEUU vy posteriormente en los
paises europeos desarrollados, cuando aparecieron los Programas de Educacion
Compensatoria, con la pretension de solucionar el problema del fracaso escolar centrado
en las clases sociales mas desfavorecidas, como consecuencia del proceso de

democratizacion de la ensefianza que se habia llevado a cabo.

Esta preocupacion posibilito la investigacion y puesta en practica de programas
de compensacion educativa para paliar, en la medida de lo posible, el bajo rendimiento
escolar de los alumnos mas desprotegidos social y econdmicamente, encaminadas a

nivelar la participacion de estos grupos en el éxito escolar.

Por otra parte, la perspectiva sociologica de la educacion puso de manifiesto la
existencia de una serie de factores centrados en la marginacion socioecondmica, en la
deprivacion sociocultural, la tardia escolarizacion, en los problemas familiares, etc., que
provocan un estado de carencia o de déficits en los alumnos que impiden el normal

desarrollo del aprendizaje escolar.

Este planteamiento puso en evidencia la necesidad de plantear estrategias de
intervencion de caracter global que incidan, por una parte, en los factores que
imposibilitan el normal aprendizaje escolar, y por otro, en los ambientes sociales mas

cercanos en los que se desenvuelve el alumno, situidndose la problematica en una
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perspectiva de solucion desde la politica educativa, para poder coordinar y poner en

practica programas de educacion compensatoria capaces de abarcar todos los &mbitos de

incidencia sefialados.

Desde la perspectiva de la realidad espafiola. podemos afirmar que aunque el
derecho a la educacién de todos los ciudadanos espafioles estd contemplado en la
Constitucion  Espafiola, sin embargo, hay circunstancias familiares, sociales,
economicas, geograficas, etc., que actitan de tal forma que dicho derecho no se pueda

gjercitar plenamente.

Por otra parte, tradicionalmente, todos los centros de EGB recibian la misma
atencion y tratamiento desde el punto de vista del equipamiento docente, material,
presupuesto, recurso, etc., siendo asi que las diferencias de origen entre los alumnos
seguian manteniéndose, de tal forma que al final del proceso educativo, se comprobaba

un fracaso escolar diferencial con respecto a los sujetos desfavorecidos social y

economicamente.

Por ello, el gobierno socialista cuando accedi6 al poder en el afio 1982, trato de
corregir estas diferencias ante la realidad educativa a través del denominado Programa
de Educacion Compensatoria para los alumnos en edad obligatoria, planteandose como
objetivo basico la solucion del problema de la desigualdad que afecta a determinadas
personas o grupos de personas como consecuencia de factores diversos: econdomicos,

sociales, geograficos, culturales, etc.

Esta aspiracion es una consecuencia de las politicas del Estado del Bienestar, y
su relanzamiento socialdemocrata por el propio PSOE, considerando a la intervencion
publica como funcién normal a desempefiar por el Estado, caracterizada por la amplitud
en la proteccion y en el ambito de los protegidos, asi como por la institucionalizacion de

los derechos sociales y deberes piiblicos.
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Por todo lo anteriormente expuesto, y mas concretamente desde la perspectiva de
la realidad andaluza, ademas del incremento de puestos escolares creados que logré la
total escolarizacion de la poblacion en edad escolar, se consideré la necesidad desde la
Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia de establecer criterios de
indole compensadores en las zonas mas desfavorecidas, consistentes en la reduccién del
nimero de alumnos por profesor, en el incremento de los gastos de funcionamiento, en

la dotacién a los centros de mas profesores, etc.

En este sentido, en el afio 1979, la Comunidad Auténoma Andaluza aprobd su
Estatuto de Autonomia, en cuyo articulo 19 se establece el alcance de las competencias

que en materia de educacion asumié la Comunidad.

“Corresponde a la Comunidad Auténoma la regulaciéon y administracion de la
ensefianza en toda su extension, niveles y grados, modalidades y especialidades
en el ambito de sus competencias”.

Posteriormente se traspasaron a la Junta de Andalucia funciones y servicios de la

Administracién del Estado en materia de educacién, conforme a la competencias

. 3
asumidas.

De igual forma, el Estatuto, en su articulo 12, 3.2°, sefiala como objetivo basico
del ejercicio del poder publico en la Comunidad Andaluza “el acceso de todos los

andaluces a los niveles educativos y culturales que permitan su realizacion personal y

social”.

Por ultimo, el Decreto 42/1983, de 9 de junio, encomienda a la Consejeria de

Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia el ejercicio de las competencias

traspasadas.

> Reales Decretos: 3936/1982, de 29 de diciembre; 2869/1983. de 9 de noviembre; 650/1983, de
19 de abrnil; 1339/1986, de 6 de junio.
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Asi pues, atendiendo al proceso anterior, la Administracion Educativa Auténoma
consider6 que una vez alcanzada la generalizacion de la ensefianza basica a toda la
poblacion, se hacia necesario abordar planteamientos de indole cualitativos, referidos
esencialmente a aquellos aspectos relacionados con los sectores o grupos de poblacion
que no aprovechan, o de modo insuficiente, las oportunidades que la institucién
educativa les brinda, todo ello en consonancia con el Decreto 1174/83 de 27 de abril
sobre Educacion Compensatoria, que posibilita definitivamente el desarrollo del

denominado Programa de Educacién Compensatoria.

En este sentido y como consecuencia logica del proceso de plasmacion gradual
de los grandes principios e intencionalidades en tomo a la igualdad y al derecho a la
educacion, esta investigacion acomete en un nivel de concrecion superior, el analisis de
los procesos de desarrollo del propio PEC llevados a cabo en el barrio granadino de la
Cartuja, con el objeto de precisar con mas rigor las posibilidades reales de estos

planteamientos educativos.

Mencionemos que en dicho barrio se inicid con antelacion este tipo de actuacion
educativa, como consecuencia de la iniciativa mostrada por personas y grupos
implicados en la realidad educativa y cultural del barrio, que incitdé a que la propia
Administraciéon Educativa, en este caso la central (MEC), reconociese legalmente dicha
mquietud social a través del “Régimen de Administracion Especial”, segun Orden de 19
de abril de 1982, que se concedi6 a los tres colegios piiblicos que funcionaban por aquel

entonces en el barrio.

Los presupuestos de partida.

La investigacion que contiene la presente tesis ha partido de un conjunto de

circunstancias que a continuacion se exponen:
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- He desarrollado durante seis afios, uno de ellos como director, mi tarea

profesional como docente en dos de los colegios publicos del barrio de Almanjayar,

concretamente en el CP Andalucia y en el CP Arrayanes.

- De la experiencia educativa que se recoge en esta investigacion, podemos

destacar dos aspectos valiosos como objeto de estudio:

a) En un principio, antes de que la administracion educativa interviniese para
acometer los planteamientos educativos de caracter compensatorio, ya existia en el
barrio de la Cartuja iniciativas educativas de esta indole, promovidas por grupos de
personas (padres/madres, asociaciones de vecinos y culturales, colectivos de profesores,
etc.) con la intencion de mejorar cualitativamente la comunidad en la que habitaban,

considerando a la escuela como un medio privilegiado para llevar a cabo tales acciones.

b) Se trata de las primeras manifestaciones que surgen en Espafia en cuanto a

intervenciones educativas de indole compensadoras.

Los objetivos de la investigacion.

Partiendo de las consideraciones anteriores, la investigacion se encaminé a la

determinacion de las siguientes dimensiones.

1. Analizar la evolucion del concepto de igualdad educativa implicito en la
normativa legal que ha ido sucediéndose desde la LGE de 1970 hasta la LOGSE de
1990, asi como la viabilidad del mismo para plasmarse en estrategias de intervencion

para atenuar o erradicar las desigualdades educativas.

2. Desde la perspectiva de la experiencia andaluza, determinar en un su
dimension temporal, aquellos periodos o fases del desarrollo de la actuacién educativa

compensatoria que se hayan caracterizado por la preponderancia de ciertas facetas de

XXX1v



actuacion, tanto a nivel tedrico como practico, aportando los objetivos basicos de

planificacion, asi como los mecanismos de actuacién pertinentes.

3. Describir el proceso de desarrollo de aquellos aspectos en los que el Programa
de Educacion Compensatoria haya insistido con mas intensidad, tales como el desarrollo
legal que lo sustenta, la estructuracién organizativa a nivel provincial, la atencién
dedicada al profesorado (formacién especifica del mismo, seleccion, COMPpromisos,
etc.), la planificacion del programa en cuanto a las lineas basicas de actuacién y a las

estrategias puestas en practica, el apoyo administrativo en cuanto a los recursos, etc.

4. Determinar si se ha llegado al disefio y puesta en practica de algiin tipo de
planteamiento integral, en el que estén implicadas y coordinadas distintas
administraciones publicas con incidencia en el barrio, como perspectiva de planificacion

mas acorde con las propuestas que se desprenden de la bibliografia que trata estos

aspectos.

5. Aportar datos de caracter empirico y evolutivo referidos a ciertos indicadores
relacionados con la ejecucién del programa, tales como ratio profesor-alumno,
profesorado adscrito al mismo, inversiones econdmicas aportadas para el desarrollo del
programa, asi como referencias documentales de la administraciéon educativa
(autonoémica y provincial), asi como la legislacion que sobre la Educacion

Compensatoria se ha generado en la Comunidad Autonémica Andaluza desde sus

1NIC10S.

Metodologia empleada.

El proceso que se ha seguido en la realizacion de esta investigacion, en la que se

han invertido mas de cinco afios, podemos caracterizarlo conforme a las siguientes

fases:
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a) Un primer periodo de sensibilizacion por la tematica, surgida como resultado
de la propia implicacién personal en el proceso de desarrollo del Programa, seguido de
una profundizacion en el mismo, como consecuencia de los multiples contactos que
mantuve en mi etapa como director del CP. Andalucia con personas que habian vivido y
participado en los inicios de la expeniencia. Asi conoci a maestros, conserjes de
colegios, presidentes y vocales de educacién y/o cultura de asociaciones de vecinos,
educadores de calle, asistentes sociales, representantes del Ayuntamiento, todos los

cuales me transmitieron sus experiencias y que contribuy6 a que me decantara por esta

investigacion.

Una vez decidido el motivo de la investigacién, y de una forma mas sistematica,
mantuve frecuentes reuniones con las personas mencionadas anteriormente, las cuales
me proporcionaron referencias verbales y documentales relacionadas con el proceso que

habian seguido en el inicio de la andadura y su posterior evolucién.

b) Revision bibliografica para enmarcar teéricamente este tipo de planteamientos

educativos, haciendo especial hincapié al principio de igualdad educativa, desde una

doble vertiente:

- Estudio del término desde su fundamentacién sociologica hasta su implicacion

en el ambito educativo, en el plano de la sociedad meritocratica.

- Revision de las intervenciones educativas mas significativas llevadas a cabo
desde la perspectiva de la Educacién Compensatoria, resefiadas en la bibliografia al

respecto, para analizar su presupuestos y caracteristicas.

¢) Buisqueda y estudio de referencias impresas en las que apoyar

documentalmente la investigacion, tarea que se ha llevado a cabo en los siguientes

ambitos:
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1. Archivo General de la Delegaciéon Provincial de Educacion de Granada, en el

que se ha manejado un numerosisimo material referido al tema de Investigacion,

consistente en:
* Del propio del PEC

- Proyectos de Educacion Compensatoria elaborados por los equipos docentes
desde 1984 a 1988.

- Memorias finales y de avance, a mitad de curso, de los Proyectos de Educacion

Compensatoria.
* De la Direccion General de Promocién Educativa/Educacion Compensatoria.
- Instrucciones de la Direccion General.
- Circulares a la Delegacion de Granada.
* De la Delegacion Provincial de Educacion y Ciencia de Granada.
- Circulares a los centros.
- Circulares a Equipo Provincial de Educacién Compensatoria.
- Actas de evaluacion final de los centros.
* Del Equipo Provincial de Educacion Compensatoria.
- Informes generales.
- Circulares a los centros.
- Convocatorias de cursos, reuniones, etc.
- Actas de reuniones.

- Planes Provinciales de Educacion Compensatoria.
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- Memonas Provinciales de Educacion Compensatoria.

- Documentos de caracter técnico (sobre evaluacion del programa, de

planificacion general, planificacion del Programa de Ennquecimiento Instrumental,

etc.).

2. Consejeria de Educacion v Ciencia. Servicio de Estadistica.

- Datos referidos a los centros: unidades, alumnos, profesorado, rendimiento, etc.

3. Testimonios orales de personas vinculadas o implicadas en el proceso de

desarrollo del Programa.

Para hacer posible la recopilacion de los datos mencionados, se ha tenido que

acceder a los siguientes organismos, dependencias y personas:

* En la Delegacion Provincial.

- Archivo general.

- Servicio d Planificacion Educativa.
- Servicio de créditos.

- Servicio de Ordenacion Educativa.
- Servicio de inspeccion.

- Servicio de estadistica.

* En la Consejeria de Educacion v Ciencia (Sevilla).

- Servicio de Educacion Compensatoria

- Servicio de Estadistica.
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- Servicio de Créditos.

* Colegios de la zona.

* Maestros v otras personas vinculadas. o que estuvieron implicadas. en el PEC.

Una vez detectados de forma general los aspectos propios del programa, y
ordenados los documentos y la informacién cronolégicamente, se ha llevado a cabo, en
un primer momento, un proceso de aglutinacion en torno a ciertos aspectos o bloques
tematicos comunes (organizacion y funcionamiento del programa, recursos economicos,
profesorado, etc.) para, en un segundo momento, estudiar el &mbito en profundidad,
teniendo en cuenta la perspectiva diacronica general que caracteriza al estudio, asi como

su interrelacién con los demas aspectos que abarca el desarrollo del programa.

Contenido de la investigacion.
La investigacion se ha estructurado del modo como a continuacién se explicita.

En la primera parte, de indole eminentemente tedrica, se analizan las
caracteristicas de la soctedad tecnocratica como modelo de organizacion social en el que
se planteo el principio de igualdad desde la perspectiva liberal del mismo, el cual se
quiso superar desde los planteamientos de la Educacion Compensatoria, asi como el
analisis de la nstitucion escolar como medio posibilitador de equiparacion social y la
nueva concepcion de la igualdad educativa que surge como resultado de los

planteamientos criticos que se llevaron a cabo.

Al final de esta parte se aborda la Educacion Compensatoria en Espaiia desde las
posibilidades ideologicas que permitieron su introduccién en la politica educativa del
Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC), a través de hitos 0 momentos historicos
relevantes, tales como la el Libro Blanco (1969), La Ley General de Educacion (1970),
el Informe FOESSA (1970), etc.
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En la segunda parte se analiza esta modalidad de intervencién educativa desde la
idea clave que le da sentido, la de handicap o discapacidad, como se utiliza en nuestro
contexto, pasando revista a los numerosos programas de Educacion Compensatoria que
se pusieron en marcha en el inicio de esta practica educativa, a raiz de lo cual se llega a
una caracterizacion conceptual y posterior analisis critico del concepto mismo de
Educacién Compensatoria, para terminar con los planteamientos que se llevaron a cabo
en Espana en 1983, como consecuencia del desarrollo legislativo de los principios
contenidos en el art. 27 de la Constitucién Espafiola de 1978 y en el desarrollo del
mismo a través de la LODE de 1984.

En la tercera parte se aborda especificamente el micleo central de esta
nvestigacion, comenzando por el estudio de las primeras manifestaciones de la
Educacién Compensatoria en nuestra comunidad y en concreto en el bamio de La
Cartwa de la ciudad de Granada, periodo caracterizando por el matiz idealista con el
que sus precursores dotaron al proyecto pedagdgico que pusieron en marcha, todo ello

imbuido por unos fuertes compromisos de caracter social.

Cuando la Administracion Auténoma Andaluza el P.E.C. (Programa de
Educacion Compensatoria) emanado del Real Decreto 1174/83, a través de los Decretos
168/1984 y 207/1984, puso en practica una primera fase que podemos considerar de
experimentacion ya que el desarrollo del programa se llevd a cabo a través de los
denominados proyectos pedagogicos disefiados por equipos de profesores que se
comprometian con la administracion a su puesta en practica en un determinado centro

de la zona, con apoyo econémico y de personal por parte de aquella.

El periodo de experimentacién duré cuatro afios, desde 1984 a 1988, aunque a
partir de la mitad del mismo, en 1986, se puso en marcha una intensa tarea de
regularizacion del programa a través de la normalizacion y la consolidacion de aquellas
experiencias que se habian llevado a cabo y que se consideraron como positivas para la

consecucion de los objetivos propios de la Educacién Compensatoria.
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En la cuarta parte nos detenemos en el subprograma denominado de “atencion a
los alumnos con déficit sociocultural”, como parte integrante del Programa de
Educacion Compensatoria, identificando la evolucién del mismo en cuanto a la

planificacion y a sus objetivos en funcién de las necesidades detectadas.

Dentro de esta perspectiva se estudian aquellas otras estrategias que,
relacionandose estrechamente con el subprograma, se han desplegado suficientemente
como para abordarlas con entidad propia. Tal es el caso de la puesta en marcha del
Programa de Enriquecimiento Instrumental, la linea de formacién y perfeccionamiento
del profesorado adscrito al programa, asi como el Plan de Actuacién Global para la
Zona Norte entendida como la plasmacién mas amplia y ambiciosa llevada a cabo en

este ambito de intervencién educativa.

En la quinta parte se recogen, de una forma sistematica, ordenada y diacrénica,
aspectos de caracter empirico y documental para posibilitar una mejor comprensién de

los diversos elementos y factores que integran el programa.

Dentro de la humildad que debe caracterizar a toda investigacion, ésta pretende
contribuir a que la educacion de nuestros dias abandone la trayectoria unidimensional y
ajena de la vida para acercarse a un futuro interétnico, ecologico, cientifico, etc., a un
mundo multidimensional en constante cambio que, fragmentado por el hombre, no

alcanza a comprender el sentido gestaltico de que la unidad, el todo, son consecuencia

de la variedad, de la diversidad.
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Parte |

La educacién y el problema de la igualdad en la
sociedad actual
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Capitulo primero

La educacion en la sociedad tecnocratica
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CONTENIDO

1.1. Introduccién.

1.2. La sociedad tecnocratica y el proceso de escolarizacion.

Implicaciones mutuas.
1.3. La igualdad educativa en el contexto de la sociedad tecnocratica.
1.3.1. El concepto de igualdad.

1.3.2. Implicaciones tecnocraticas en el concepto de igualdad ante

la educacion.
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1.1. Introduccion.

Es un hecho constatado (estudios, informes de organismos internacionales, etc.)
que en la década de los sesenta se inici6 en el seno de los paises industrializados
occidentales, primero en los EE.UU. y posteriormente en los europeos, un proceso

generalizado de extension de la ensefianza.

Como consecuencia de esta dinamica, los sectores de poblacion que
anteriormente no habian tenido acceso a la misma, fueron mostrando un creciente deseo
por participar en los bienes sociales, siendo la educacion uno de los mas apreciados, al

considerarla como un medio para lograr mayores niveles de participacion social.

Este proceso de acceso masivo a las instituciones escolares trajo consigo el feno-
meno del bajo rendimiento académico precisamente de los alumnos mas desfavorecidos
socialmente, circunstancia que posibilitd tanto la investigacion como la puesta en
practica de programas educativos especificos con la intencién de paliar dicha problema-

tica, apareciendo asi los primeros Programas de Educacion Compensatoria.

En este capitulo se analizan las circunstancias de indole social y educativas que
condujeron a tomar en consideracion el concepto de “igualdad de oportunidades” y su
puesta en practica en el plano escolar, asi como las estrategias que se utilizan para ello.
Asimismo, e incluida en esta perspectiva, se analiza el concepto de “igualdad” que
sustenta el anterior planteamiento, todo ello bajo las premisas de la denominada

“sociedad tecnocratica”, como modelo en el que apareci6 lo que hoy se conoce como

Educaciéon Compensatoria.
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El concepto de igualdad educativa, desde su caracter dinamico, ha sufrido una
evolucion en cuanto a sus significado, al pasarse de concebirla como igualdad de
resultados académicos al término del proceso de ensefianza escolar, a otra mas
elaborada y mejor adaptada a las demandas sociales, entendiéndose como diversidad de
Iratamiento educativo en funcion de las necesidades y caracteristicas de los alumnos.
Este proceso también se estudia en el presente capitulo por su implicacion y aportacion

al propio concepto de Educacién Compensatoria.

Posteriormente se acomete el analisis de la institucién escolar bajo la éptica del
cometido que se le exigia a la misma, establecido en la consecucioén de la 1gualdad entre
las personas al finalizar su proceso de formacién escolar. Ahora bien, como los
resultados no eran muy satisfactorios, se optd por otra perspectiva de la igualdad
educativa que se adaptase mejor a las demandas sociales, apareciendo asi la igualdad
educativa entendida como diversidad de tratamiento en funcién de las necesidades

especificas detectadas en los alumnos.

L.2. La sociedad tecnocritica y el proceso de escolarizacion. Implicaciones

mutuas.

Las mstituciones educativas tal y como actualmente estan configuradas, se
conciben para alcanzar fines tanto de indole social (de la sociedad en su conjunto),

como individual (de la persona).

Ahora bien, en las sociedades primitivas, ambos procesos, es decir, el de
socializacién y el de educacion, acontecian de forma natural mediante el contacto
espontaneo entre las generaciones, sobre todo en el seno de la familia, por lo que no se

requerian instituciones ad hoc, como las que conocemos hoy dia para lograr tal fin.
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Pero cuando se pasa de una sociedad arcaica, de caracter agrario, a una sociedad
basada en la divisién de roles articulados v en relaciones desiguales de poder, como
sefiala Horkehimer (1974) se hace mas dificil para la familia proporcionar al nifio todas
las informaciones que necesita, hecho que provoco la aparicion de instancias de
socializacion de caracter formal constituidas por agencias especializadas, con el objeto

de garantizar la permanencia de las estructuras sociales mas alla del cambio de los

individuos.

Surge asi, mediante un mecanismo de delegacién, un servicio especifico, una
institucion que, dotada de universalidad, independencia y permanencia', responde a la
doble necesidad de la sociedad de ofrecer a los jovenes las competencias necesarias para
ocupar determinadas funciones, y hacerles interiorizar sus ideales y valores

fundamentales con vistas a garantizar la continuidad de dicha sociedad.

En las sociedades preindustriales, las instituciones educativas se preocupaban
esencialmente de la instruccién de una élite junto a la conservacion y desarrollo de las
tradiciones culturales. En este sentido, la educacion recibida estaba determinada por la
posicion econdmica del sujeto, por lo que el sistema de instruccién no constituia un

factor de innovacion cultural alguno, ni tampoco cauce de movilidad social.

Esta demanda especifica se potenciaria posteriormente con el nacimiento del
Estado-nacion, al asumir éste ciertas tareas que en la sociedad tradicional eran ejercidas
por otras instituciones (iglesia, familia...), posibilitando con ello el desarrollo del
pluralismo del hombre, confiriéndole y garantizandole el correspondiente status dentro
del sistema de necesidades de la nueva sociedad que emergia, asi como los derechos
basicos del hombre, en un proceso en el que la educacion se iba colocando

progresivamente bajo el control del Estado.

' ORTEGA (1979, 103) sefiala que la “singulandad y especificidad, son los dos atributos esenciales de
la educacion institucionalizada de las formaciones sociales que han alcanzado un grado aceptable de desa-
rrollo capitalista™
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La educacién obligatoria se hizo realidad en la mayoria de las naciones europeas
a mediados del siglo XIX, aprobandose distintas leyes sobre la escolarizacién
obligatoria, asumiendo asi el Estado una serie de funciones en materia de educacién que

anteriormente eran desempefiados por los grupos sociales primarios.

Lundgren (1988, 301) sefiala dos componentes que explican este proceso. Por un
lado, se produjeron una serie de transformaciones en el orden economico, tales como la
racionalizacion de la agricultura ocurrida a finales de los siglos XVIII y XIX por la que
se transformaron los modos de produccién, asi como el desarrollo de nuevas fuentes de
energia que sirvid de base a la industrializacion. Por otro, los fenémenos migratorios

que modificaron la estructura social europea.

Estos procesos hicieron que el Estado empezase a perder solidez, que las
transformaciones econémicas repercutiesen en el control y en las relaciones sociales,
por lo que el sistema de inculcacién espontanea de normas y reglas empleadas por la
ensefanza empez6 a manifestar sus limitaciones, planteandose la necesidad de que el

sentido comun se interiorizase en forma de codigo moral.

Segun Hurn (1979) el modelo de sociedad que emergi6 tras la Segunda Guerra
Mundial se caracterizé por ser eminentemente meritocratica, de expertos y democratica.
Meritocratica por el planteamiento de que las posiciones sociales se pueden conseguir
por medio de los méritos propios, no heredandose pues, hecho que permite pensar que,
cualquier persona, sea cual sea su origen social, puede llegar a alcanzar Ia posicién que
desee a través de su esfuerzo y capacidad personal, considerandose éste como el proce-

dimiento racional para un adecuado posicionamiento individual en la trama social.

Por otra parte son los expertos, al detentar los conocimientos cientificos y sus
aplicaciones tecnoldgicas, los que dirigen una sociedad basada en la continua
renovacion del conocimiento como motor de progreso, sobre todo del econémico. En

este mundo cientifico y tecnolégico enmarcado en una economia liberal y competitiva,
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se requerira a la educacion superior una contribucion primordialmente centrada en la

genesis de nuevos conocimientos.

La preocupacion por el avance técnico que anima y sostiene a la sociedad tras el

segundo conflicto mundial se basa, segiin Ortega (1974, 103), en estos presupuestos:

“Las necesidades vitales del hombre son de naturaleza técnica, por lo que pueden
ser sometidas a analisis por un grupo de expertos en posesién de las destrezas
precisas y programadas segin algin plan social y econémico.- El analisis de
nuestras necesidades (solo posible de realizar por los “expertos”) se halla en una
fase de alta perfeccion actualmente. - Esos expertos que han registrado ya todas

nuestras necesidades pertenecen a los grupos politicos y econémicos que rigen
nuestras sociedades”.

Este planteamiento de desarrollo y crecimiento social vinculara al sistema
educativo para que forme y seleccione a los nuevos expertos que llevaran a cabo tales
funciones, otorgandosele al mismo una intensa consideracion y reconocimiento social
por tratarse del unico y exclusivo medio del que dispone la mayoria de la poblacién de
mejora personal a través del éxito académico, por lo que crecientes masas de jovenes
colocaran sus esperanzas en el sistema escolar. Estos acontecimientos provocara lo que
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se denominado “expansion escolar™, hecho desconocido con anterioridad y que reque-

* CARIDE (1984, 95-96) fundamenta las causas del crecimiento educativo en los siguientes aspectos:

a) El aumento del volumen de las actividades educativas, que acaparan una de las mayores partidas
presupuestarias de los Estados.

b) El reconocimiento de la influencia significativa que tiene la educacion con respecto a las
oportunidades sociales. la movilidad interclases. las fuentes de ingresos. la cualificacion profesional. la
distribucion de la niqueza en la sociedad, etc.

¢) El ¢nfasis que se puso, a partir de la postguerra mundial. cn los ambitos relacionados con el
crecimiento econdmico y social. el bienestar., el progreso o la modernizacion. con lo que la educacion paso
a desempefiar un papel importante en el complejo entramado de la accion social. bajo la perspectiva
general de responder en sus procesos a los modelos de sociedad en evolucion.

SUCHODOLSKI (1975 11) por su parte afirma que “en el transcurso de la historia de la Humanidad.
la educacion del hombre fue adquiriendo un papel cada vez mayor a medida que iba progresando v
desarrollandose la civilizacion™

En similares términos se expresa CIPOLLA (1970: 23.49-50) al manifestar que:

“cuanto mas se desarrolla una sociedad. mas importante es ¢l papel de la escuela formal (...)
Desarrollo de una sociedad y de una cultura urbana v desarrollo de la escuela v la educacién son
fenomeno estrechamente relacionados e interdependientes. Las zonas que se caracterizaron por un
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rird pautas de especializacién y rendimiento para acceder a niveles superiores del

sistema educativo.

No obstante, este aspecto del crecimiento educativo se centro fundamentalmente
en el tramo alto del sistema, ya que se trataba de formar y seleccionar a los mejores, por
lo que la preocupacion por la ensefianza primaria era escasa al concebirse ésta desde la
optica de dar cabida al mayor niimero posible de alumnos con el objeto de prepararlos y
seleccionarlos segimn el plan establecido, pero sin adoptar medidas oportunas para

atender adecuadamente la diversidad de necesidades tanto de los grupos como de los

individuos.

Asi pues, la preparacion técnica de la mano de obra necesaria para las nuevas
funciones sociales que aparecieron, fue una tarea que también se le encomendé al
sistema educativo, con la intencion de favorecer el crecimiento econémico a través de la
formacion de las personas. Este planteamiento trajo consigo un proceso de
mstrumentalizacion del sistema educativo al hacerse dependiente éste del desarrollo

economico, y por tanto supeditarse a los esquemas de expansion y planificacion escolar

puestos en marcha.

El funcionamiento del sistema educativo en el marco de la sociedad tecnocratica,
cuyas caracteristicas hemos descrito, se basa en el establecimiento de las estrategias que

siguen y que abordamos a través de dos planos:

En el plano manifiesto, se pretende fundamentalmente, como objetivo prioritario,
la formacion del tipo de hombre que necesita una sociedad con las caracteristicas

anotadas anteriormente, para que se adapten a ellas, con vistas a una mayor cohesién

indice mas elevado de expansion econémica v por cambios sociales mas profundos. fueron
también aquellas en que la escuela v los maestros eran mas numerosos.”

Por su parte ALONSO HINOJAL (1980. 96) expone que:
“el desarrollo educativo ¢s una tendencia dominante impuesta por las exigencias del cambio
tecnologico, va que la nueva tecnologia indust cambiado el papel de la mano d¢ obra, que

depende ahora de la investigacion, de la cua INE BSIEMDAD & ChtAdiAbMergente de la

eficiencia del sistema educativo para atender la demanda de tecnologos y de cientificos{’
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social, lo que exige la extension de la educacién a toda la poblacién bajo criterios de
eficiencia y racionalidad, para superar el anterior estadio “artesanal” y asi conducirla a
los modos de produccion “industrial”, tarea que se realizara a través de la planificacién
educativa (los expertos), superando, por una parte. todas aquellas barreras (econdmicas,
geograficas...), que imposibilitan el acceso a la educacion de grandes sectores de la
poblacion y, por otra, disponiendo de mas plazas escolares e incrementando el periodo
de estancia en la educacion basica para crear asi las condiciones que permitiesen el que

cada cual tuviese el tipo y cantidad de educacion que se adaptara a su capacidad innata.

En el plano latente, consideramos el planteamiento que aporté Dale (1981) al

respecto:

a) Mediante la promocion de valores racionales y la inculcacion de la motivacion
por el rendimiento, habituando a la persona a pensar tal y como la organizacioén social le
exige y no como €l libremente pueda hacerlo, llegando asi a creer que lo que aprende en
el seno de las instituciones educativas es lo unico realmente cientifico y valedero,
provocando en el sujeto el convencimiento de que sin el paso por los establecimientos
educativos formalizados y sin el consiguiente titulo académico no se estara educado y
por tanto no se podra desempeiiar puestos de responsabilidad en la sociedad, como
indicaron Karabell y Halsey en 1977. Esto hace que el rendimiento se constituya en uno
de los factores cruciales a la hora de valorar a la persona, haciéndola depender de algo
externo a ella, generando asi cierta desconfianza subjetiva, a lo que se le une un
debilitamiento de la iniciativa decisoria propia. Esta perspectiva estd basada en

planteamientos de caracter psicoldgico.

b) Desde un punto de vista ideologico, por el hecho de que se prioriza el
crecimiento en detrimento del desarrollo como simbolo de la primacia de lo cuantitativo

sobre lo cualitativo.

¢) Moncada (1983) advierte que estas estrategias forman parte de lo que se ha

denominado el Estado del Bienestar, para compensar la aceptacion por la sociedad de
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un orden de cosas, con la posibilidad de tener un creciente acceso a bienes y servicios.
Asi, las clientelas se expanden por via de la participacion pasiva, disminuyéndoles la
capacidad de disefio alternativo de la convivencia, a cambio de lo cual se le ofrecen mas
servicios como desempleo, salud, justicia, transporte y educacion. Se trata del proceso
de legitimacion del Estado Contemporaneo que, a través del acceso a bienes, servicios y
consumos, rompe con la dinamica de recreacion social en los paises desarrollados,

dentro del cual juega un papel fundamental el servicio escolar.

La teoria del “capital humano” es una continuacién y elaboracion de las ideas
antes descritas, segin la cual, se le atribuye a la educacion la funcién de la preparacion
técnica y cientifica de la mano de obra necesaria para el crecimiento, asi como el
aprovechamiento de los recursos humanos potenciales. Desde la 6ptica politica, resultd
ser un buen argumento para la generalizacién de la ensefianza y, para la gente, una

esperanza adicional para la busqueda de mejores empleos.

Estos planteamientos los desarrollé Schultz (1960, 1-17) en su obra Investment

in Human Capital, de la siguiente forma:

“Aunque es obvio que la gente adquiere conocimientos y habilidades atiles no lo
es tanto que dichos conocimientos y habilidades son una forma de capital, que
este capital es en buena parte producto de inversiones deliberadas, que este
capital ha crecido en las sociedades occidentales a una tasa mas rapida que la del
capital convencional (no humano) y que su crecimiento muy bien puede ser
considerado como el rasgo mas distintivo del sistema econdémico”

Estas ideas economicistas’ penetraron facilmente en las politicas de los
gobiermnos y también, de modo destacado, en las tareas planificadoras, tan en alza en los

~ , " ., ., , o4
anos sesenta. En nuestro pais, la etapa tecnocratica favorecio también estos prop031tos .

> Otras aportaciones a la definicion del concepto del capital humano:

La de FERMOSO (1980) que define ¢l concepto asi:
“el capital humano es ¢l conjunto de actividades determinantes de la renta nacional futura,
actividades que son modificadas por su inversion en mejoras del trabajo mismo. Esta formado
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1.3. La igualdad educativa en el contexto de la sociedad tecnocratica.

1.3.1. El concepto de igualdad.

Podemos afirmar que los requerimientos econémicos del desarrollo, asi como el
disefio tecnocratico de la sociedad, hacen que la educacion se constituya en el eje
central del proceso de crecimiento a través de la formacion basica de la poblacion,
dando lugar a su proclamacion como.un derecho reconocido para todos, que es recogido

en el art. 26 de la Declaracion de los Derechos Humanos de las Naciones Unidas de

1948, en el que se dice:

“Toda persona tiene derecho a la educacion. La educacion debe ser gratuita, al
menos en lo concerniente a la instruccion elemental y fundamental. La
mstruccion elemental sera obligatoria. La instruccion técnica y profesional habra
de ser generalizada; el acceso los estudios superiores sera igual para todos, en
funcion de los méritos de cada uno”.

Mas tarde, en la Declaracién de los derechos del nifio se proclamada también

por la Naciones Unidas en 1959, se recoge en el principio niimero nueve que:

“El nifio tiene derecho a recibir educacion que sera obligatoria y gratuita por lo
menos en las etapas elementales. Se le dara una educacién que favorezca su
cultura general y le permita, en condiciones de igualdad de oportunidades, desa-

pues, por el caudal hereditario (aptitudes. salud..) y por el adquirido (integrado casi
exclusivamente por diversos aspectos de la educacion recibida.” (pp. 364-365).

THUROW, L.C. (1978) lo explicita de esta forma:
“habilidades, talentos y conocimientos productivos de un individuo. Esto se¢ mide en términos de
valor (el precio multiplicado por la cantidad) dc los bienes v servicios producidos..
(proporcionando) una medida alternativa de contribucion del trabajo en ¢l proceso productivo.”
(p. 11-12).

Mc LAUGHLIN, R.V. (1973) lo concreta como: el concepto que considera la fuerza de trabajo que

ha sido desarrollado mediante inversiones en Educacion.” ( p. 147).

* Cabe citar, como obras referenciales en Espafia, desde el punto de vista teoricoa ROMERO, J. L. y

DE MIGUEL. A= (1969). El capital humano. Madrid. CECA.. una perspectiva empirica le da
QUINTAS. J.R. y otros. (1976): Los problemas economicos de la educacion. Madrid. CECA.
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rrollar sus aptitudes y su juicio individual, sus sentido de responsabilidad moral y
social y llegar a ser un miembro util de la sociedad”.

Ahora bien, hemos de advertir que el derecho a la educacion de todos, lleva
implicito el principio de igualdad, en el sentido de que no se llevara a cabo ningun tipo
de distincién, ni de exclusion, objetivo que es complejo de conseguir por sus multiples

connotaciones y ambitos de implicacion.

Siguiendo a Bobbio (1982, 802-813), la igualdad puede predicarse de ciertas
caracteristicas personales, o de distribuciones hechas por un actor al menos entre otros
dos, o bien, de normas que establecen como deben efectuarse estas distribuciones,

siendo este aspecto el que nos interesa. es decir, la igualdad como propiedad de las

normas de distribucion.

La igualdad, en el ambito educativo, tiene como objetivo llegar a un estado en el
que todos los hombres, a través del sistema de ensefianza formalizado, dispongan de las

mismas posibilidades para el libre desarrollo de su personalidad.

Ahora bien, el reconocimiento universal del derecho a la educacién, no implica
que en el plano practico se lleve a cabo de la forma como idealmente se plasma en la
Declaraciones Generales aludidas, debido a multiples circunstancias y condicionantes
sociales, economicas y culturales, que dificultan su materializacion real, dandose un alto
grado de diversidad en cuanto al uso que se hace del mismo a través de los servicios y
medios que se disponen para ello, habiendo nifios que no gozan, o en grado minimo, o
en malas condiciones, de este derecho, asi como grupos sociales amplios que, bien estan
privados totalmente de las posibilidades de educacion en sus diversas etapas, o

encuentran dificultades para proseguir escolarizados en las instituciones educativas.

No obstante podemos decir que con el transcurso del tiempo se han ido
eliminando situaciones de privilegio, de autoritarismo, de abuso social, etc.,
consiguiéndose una mayor igualacion entre las personas y una defensa de los derechos

de aquellas que se encontraban en situacion de desventaja, considerandose al sistema
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educativo el medio preponderante para lograrlo, como consecuencia de la conjuncion de

estos dos tipos de exigencias que apunta Lopez Herrerias (1980, 189-190):

“a) La conquista historico-cultural de la justicia social, como valor, como
estructura de esfuerzo ético por alcanzar niveles superiores de ajustamiento
social. b) Respuestas demandadas al sistema escolar-educativo, por parte de las
sociedades, funcional y politicamente exigidas, de extender, nivelar y otorgar
educacion a una cada vez mayor poblacion”.

Asi se propondra la extension de la ensefianza, la alfabetizacion de adultos, la
creciente financiacion de los sistemas educativos, la educacién compensatoria, etc., con
la pretension de promocionar a los sectores mas desatendidos educativamente para

favorecer el acceso a la misma.

Pero a pesar de estas medidas tendentes a la eliminacion de limitaciones normati-
vas, siguen apareciendo fenomenos relacionados con los déficits educativos en algunos
grupos sociales que demuestran circunstancias de desigualdad de oportunidades ante la

educacion formalizada.

Estos acontecimientos han sido abordados por numerosas investigaciones
empiricas’, comprendiéndose la complejidad de los mismos debido a la multicausalidad

del fenomeno.

Si consideramos ademas, que se trata de un derecho que es indispensable para el

disfrute de otros muchos derechos del ser humano, asi como para la evolucion de la

*He aqui algunos de los estudios v publicaciones mas relevantes que tratan de analizar el papel que la
educacion juega en el complejo entramado social v economico: HUSEN. T. (1972): Origen social y
Educacion. Perspectivas de las investigaciones sobre la igualdad ante la educacion. Paris, Centro para
la Investigacion e Innovacion de la ensefianza. OCDE, n° de documento ED 080 397; FAURE, E., y otros.
(1977, 5" ed.). Aprender a ser. La educacion del futuro. Madnd, Alianza/UNESCO.; VAIZEY, .
(1969). La educacion en el mundo moderno. Madnd, Guadarrama.. COOMBS, Ph. (1971): La crisis
mundial de la educacion. Barcelona, Peninsula.; HALLAK, J. (1974): A qui profite l'ecole. Paris, P.UF .
UNESCO (1976). La educacion en marcha. Barcelona, Teide/UNESCO.. CARNOY, M. (1977): La
educacion como imperialismo cultural. México, Siglo XXI.
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sociedad, se justifica la importancia que los poderes publicos vienen otorgando

paulatinamente a la animacion de sus sistemas educativos en este sentido.

Instalados en esta perspectiva, el ideal que debe proponerse la politica educativa,
se concretara en la reduccion al minimo posible de la funcién selectiva del sistema
educativo (que es lo que hace efectivamente, siendo una cuestién de hecho), como una
realidad a superar, potenciando la perspectiva de la igualdad, como algo que se ha de
hacer, como un ideal, como una cuestién de derecho, a través de medidas que tiendan a
estimular, potenciar, hacer mas viable y materializar en el plano practico, el derecho a la
educacion de todos los sectores de la poblacion, haciendo especial hincapié en aquellos
que hacen un uso inadecuado de €, o no lo usan, para que todos los sujetos que deseen
acceder al sistema educativo, cualquiera que sea su procedencia social, no encuentren
impedimentos, al tiempo que se les permita seguir los estudios, accediendo asi a las

funciones sociales (ocupacion/profesion) que puedan desearse a tenor del desarrollo de

sus capacidades.

El concepto de igualdad tiene un caracter procesual y dinamico, ya que va a
depender extraordinariamente de las condiciones sociales y econémicas que afectan a la

educacion, las cuales habra que optimizar, al ser considerable el distanciamiento entre la

teoria y la plasmacion practica.

Se trata pues, de una problematica eminentemente politica, que pretende
materializar el derecho fundamental del ser humano a la educacion a través del disefio
de las estructuras del sistema educativo pertinentes, asi como la toma en consideracion

de medidas de indole economico-financieras que posibiliten los procesos de igualdad.
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1.3.2. Implicaciones tecnocraticas en el concepto de igualdad ante la

educacion.

Como han observado Blau y Duncan (1967), en el modelo de sociedad
tecnocratica basado en el individualismo econémico, la tarea fundamental que se le
encarga a la institucion escolar es la de seleccionar a los sujetos, presuponiendo que esta
funcién se llevara a efecto en a través de unos criterios objetivos basados en los méritos

demostrados y no en virtud de ningiin tipo de antecedentes (sociales, de raza, de sexo,
etc.).

Ello permite pensar que las diferencias individuales que se produzcan al final del
proceso de escolarizacion (nivel académico, profesional,...), en una sociedad asi
disefiada, se achacaran unicamente a factores de caracter innato como los Gltimos
responsables de la capacidad de prosperar de un individuo, hecho que explica el tipo de
sociedad meritocratica al uso, basada en una sociedad “sin clases”, al proporcionar a

todos las mismas oportunidades para prosperar.

La igualdad se concibe fundamentalmente como igualdad ante las normas, en el
sentido de que todas las personas tienen por nacimiento los mismos derechos morales y

politicos, y los mismos deberes, pero no que nacieran con las mismas aptitudes o

capacidades.

La hipétesis basica de este planteamiento, desde la perspectiva de la igualdad,
consistiria en que si todos tienen un punto de partida igual, la posicién que se ocupe al
final del proceso, dependera exclusivamente del ritmo empleado en la consecucion de la
meta alcanzada. Como se desprende, el concepto de igualdad que se maneja, se
fundamenta en una nivelacion de oportunidades con objeto de redistribuir el acceso a las

distintas posiciones de la sociedad, pero no de las posiciones mismas.

Asi, podemos considerar que en este periodo, la igualdad en el plano educativo

se centr0 fundamentalmente en posibilitar educacién a un mayor niimero de personas,
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eliminando para ello las barreras detectadas (econdmicas, geograficas, sociales...). De
este modo todos tendrian igualdad de oportunidades para lograr ascender por el sistema

educativo, siempre que se dispusiese de talento y energia para perseverar en el empefio.

Se trata de lo que se ha considerado como la vision liberal del término “igualdad
de oportunidades”, que se plantea a través de una asignacion igual de los derechos
fundamentales reconocidos que, unido a la eliminacién de los privilegios, hara que no

haya ningiin obstaculo en el camino para la consecucién de la posicion adecuada a la

capacidad del sujeto.

Segun este planteamiento, como las condiciones cientificas y objetivas estan
suficientemente planificadas para posibilitar que la educacién alcance a todos y se

realice con éxito, es posible llegar a la conclusion, como sefiala Ortega (1973, 109), de

que:

“... los sujetos que no aprovechen debidamente las oportunidades de educacion
que se proclaman iguales para todos, carecen de la capacidad suficiente para
tener decisiones y se les destina a los estratos ocupacionales mas bajos.”

De forma similar se expreso Husén (1975, 135) para referirse al mismo asunto:

“Con anteriondad la igualdad se consideraba, sobre todo, como igualdad de
oportunidades: formalmente todos debian “empezar desde el principio” en la
carrera por el éxito en la vida. Ademas, se daba por sentado que la educacion era
el principal factor determinante de la movilidad social y las posibilidades vitales.
La idea basica del viejo concepto liberal de la igualdad sostenia que lo
importante era la igualdad en el punto de partida del sistema educativo formal
(..) Mediante la educacion, todos debian contar con la oportunidad de conquistar
la posicién social a la que tenian derecho por su capacidad heredada y dada por
Dios. El principal instrumento politico para el logro de este objetivo ha sido la
retirada de las barreras economicas y geograficas de la educacion posterior y las
disposiciones para una participacion incrementada”.
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A esta forma de considerar la igualdad de oportunidades, se le ha denominado

darvinismo social por parte de algunos autores, caracterizado por Schrag (1970, 68-69)

ast:

“Todo el mundo en la jungla (o en la sociedad, o en la escuela) ha de ser
igualmente tratado: una norma, una serie de libros, una formula fiscal para los
nifios de todas partes, sin distincion de raza, credo o color. El éxito seria para el
joven de recursos, ambicioso, brillante y fuerte. Quienes fracasaran, serian
estupidos o perezosos pero, cualquiera que fuese la razon, el fracaso era

imputable al individuo (o quizas, pobre tipo, a sus padres) pero desde luego no a
la escuela ni a la sociedad”.

Podemos afirmar que esta perspectiva conceptual sobre la igualdad ante la

educacion se apoya en 1os siguientes presupuestos tedricos:

a) Reduccionismo psicologicista, que sostiene que el éxito y el logro escolar
depende exclusivamente de la inteligencia y de las capacidades personales, reduciendo a
su minima expresion las influencias de las condiciones ambientales (econémicas,
sociales, culturales...), en las cuales se desarrolla el proceso educativo. Esta premisa,
hace que no se traspase el umbral de la escuela, basandose su analisis en la dependencia
que la escuela guarda con respecto a otros factores sociales no deteniéndose en la

practica escolar misma, ni en las interacciones que tienen lugar en su seno.

b) La consideracion de la educacion como factor de primer orden en el proceso
de mejora de las condiciones sociales, planteamiento que infravalora otros ambitos que

interactian con ella, tales como el social, el econdmico, el psicologico, etc.

¢) La logica meritocratica, que segiin Fernandez Enguita (1989), se volvio del
mercado a la escuela en busca de un mecanismo de seleccion y asignacion de la
posiciones sociales en una sociedad presuntamente abierta. La universalizacion de la
escolarizacion, la prolongacion del periodo obligatorio y, mas en general, la expansion

de los servicios publicos, la ideologia del Estado del Bienestar y la igualdad de
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oportunidades, fueron formas de desactivar las contradicciones sociales y buscar un

consenso social, como se vio anteriormente.

d) La igualdad de oportunidades, que es utilizada por el capitalismo
monopolista, segin Fernandez de Castro (1973, 98) “como un medio de racionalizacién

que pretende encubrir el caracter clasista de las practicas escolares”.
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Capitulo Segundo

La institucion escolar y la equiparacion social
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2.1. Analisis de la institucion escolar como medio de equiparacién social.

Este planteamiento parte de la presuncion de que la institucion escolar puede
servir de instrumento de equiparacion social a través de la compensacion de déficits
personales o contextuales. aceptando asi el presupuesto de que la educacién institu-
cional tiene la posibilidad de repercutir, de forma significativa, en el comportamiento

de los sistemas sociales.

Ahora bien, como advierte Husén (1975), para que ello se haga efectivo, se

requiere al menos que:

a) Los individuos estén en la misma situacion ante las ofertas escolares, a través
de las cuales se formaran posteriormente. Requisito dudoso debido fundamentalmente a

la dotacion genética de los individuos y a la disparidad en cuanto a los medios

sociofamiliares.

b) Cada alumno reciba el tratamiento formativo que mas y mejor se ajuste a los
requerimientos que imponen el éxito escolar, cualquiera que sea su procedencia social,

étnica, cultural. .. cualidades fisicas, intelectuales, afectivas, etc.

¢) Se pongan en practica medidas efectivas para conseguir que todos los
escolares alcancen aprendizajes suficientes, satisfactorios y, al menos en lo ensencial,

equiparables.

Como estos prerrequisitos dificilmente ocurren, se han llevado a cabo analisis de
la institucion escolar desde diversas 6pticas con el objetivo de clarificar las posibilidades

de la escuela como medio para alcanzar la igualdad de las personas.
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2.2.1. Estructura social y practicas escolares.

Desde un punto de vista funcionalista, se puede afirmar que las estructuras
escolares, los programas, la metodologia de ensefianza, los procedimientos de
evaluacion, etc., no son los responsables de las desigualdades de éxito escolar segun el
origen social, ya que lo que la escuela pretende es proporcionar toda la cultura posible a
todos sin discriminacién, acogiendo indistintamente a la cohorte de nifios
correspondiente, ofreciéndoles oportunidades iguales de instruirse y de progresar,

partiendo del presupuesto de que su funcionamiento es justo por naturaleza.

Bajo esta consideracién, la diferenciacion de resultados que aparecen al final del
proceso educativo es un sintoma o efecto de la diversidad de los individuos, por lo que
no hay que buscar la culpabilidad en la propia escuela. Este proceso dara lugar a una
diferenciacion de los sujetos, a la eliminacion de unos, a la orientacién de otros en
distintos canales, etc., aceptandose por parte de todos esta seleccion, ya que se tomo
como cnterio de diferenciacion los resultados escolares, haciéndose coincidir la eficacia

con la equidad, segiin lo manifestado por Parson (1953).

El enfoque conflictualista supone tomar a contrapié el anterior planteamiento, al
especificar que la existencia de estructuras y de practicas educativas selectivas, no es un
hecho funcional, al no derivar, al no ser funcién de las desigualdad de resultados
interindividuales, si no que es estructural, en tanto que la diferenciacion no es solo

individual, sino social, a partir de lo cual se puede comprender la diferenciacion de los

resultados.

Desde esta optica se explica que el fracaso escolar afecta tan selectivamente a los
nifios procedentes de las capas populares por causa de la naturaleza misma del sistema
escolar, al basarse en la seleccion de los mejores. Por ello es conveniente saber por qué
los nifios procedentes de la clases populares no se encuentran con mas frecuencia entre
los mejores, para lo cual es preciso indagar mas intimamente en su funcionamiento

como aparato de transmision y de seleccion cultural.
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Boudelot y Establet (1971, 1975) son autores representativos de este analisis
critico, y afirman que, la separacion que se produce entre la denominada red “primaria-
profesional” que provee de oficios de ejecucion, y la red “secundaria-superior” desti-
nada a formar los cuadros dirigentes que necesita el sistema social, constituyen el hecho
estructural fundamental que explica verdaderamente las estadisticas escolares. También
sefialan que es en el tramo primario del sistema educativo donde se gesta esa
diferenciacion en cuanto al rendimiento, produciéndose realmente la division a través de
procesos tales como el lecto-escritor que, al tener una gran relevancia en cuanto a las
primeras y fundamentales diferenciaciones, éstas marcaran todo el recorrido escolar
posterior, ya que la escuela no se limita a registrar las diferencias que existian con ante-
rioridad, sino que transforma las mismas en divisiones de clase, produciendo la division
como produce buenos y malos alumnos, a través de un cierto “discurso pulido” como

soporte material del aprendizaje’.

Muy relacionado con el enfoque anterior (conflictualista), cabe citar el
neoweberiano que se ha centrado fundamentalmente en los problemas de diferenciacion
y seleccion escolares. Asi, Collins (1971, 1974), explica la relacion entre éxito escolar y
origen social proponiendo que la escuela, lejos de transmitir conocimientos “objetivos”
y de desarrollar en los individuos capacidades operatorias culturalmente “neutras”,
impone las referencias, las maneras de ser y los valores del grupo que dispone, en un
momento dado, del control sobre el sistema educativo, definiendo los criterios de la
excelencia escolar por referencia a los criterios de la “excelencia humana” que
prevalecen en el seno de ese grupo. De este modo la seleccion escolar se apoya mas en
un sistema de cooptacion y de padrinazgo que sobre un sistema de competicién racional
y abierta, siendo los elegidos los que saben hacer la prueba, ya sea por su pertenencia al

grupo culturalmente dominante o bien por su vasallaje con respecto a dicho grupo y sus

valores.

! Autores anglosajones que analizan el papel de la division social y de domesticacion ideologica que
Juega la escuela en el modo de produccién capitalista en la linea analizada son, entre otros: BOWLES.
1971; BOWLES y GINTIS, 1976; CARNOY, 1974; APPLE. 1979; R. SHARP. 1980, etc.
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Estos analisis se aproximan a los que han llevado a cabo Bourdien y Passeron
(1966, 1964, 1970) en Francia sobre los criterios de excelencia escolar, los mecanismos
de seleccién y la funcion de conservacion social de la escuela, atribuyendo estos autores
las desigualdades de éxito escolar a las desigualdades culturales (disparidad en la
informacién sobre el sistema escolar, saberes culturales adquiridos por familiarizacién
hogarefia e impregnacion, los usos lingiiisticos, etc.), y las desigualdades de motivacién
respecto a las tareas escolares, que son atribuidas a diferencias de actitud profundas (por
lo que las clases desfavorecidas anticipan su porvenir conforme a la experiencia actual,
estructurando asi sus proyectos y sus sentimientos de lo que sera probable,
reproduciéndose asi su situacion de desventaja), por lo que esta distribucion desigual del
“capital cultural”, asi como la disparidad del denominado “ethos de clase”, parecen ser
suficientes para explicar las desigualdades ante la seleccion, no haciendo ésta mas que

reflejar las desigualdades sociales.

Desde esta perspectiva, podemos afirmar que la reproduccion de las desigual-
dades en el seno de la escuela se pone de manifiesto a través del igualitarismo formal,
que trata como igualdad de derecho para los individuos lo que en realidad son
desigualdades de hecho, porque estan desigualmente preparados por su cultura familiar

para asimilar los mensajes escolares.

Pero para que las desigualdades culturales se transformen en desigualdades
escolares se hace necesaria la intervencion de la denominada “ideologia del don™ que
asegura la transmision de la apariencias, haciendo emerger “desigualdades naturales” en

los individuos, de lo que en realidad es el producto de una diferenciacion social.
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2.2.2. La interaccion en el aula.

Los ensefiantes conceden al medio familiar gran importancia como variable
determinante respecto al éxito o fracaso de sus alumnos, al tiempo que la percepcion

que tienen de éstos influye en sus expectativas y actitudes.

También las prescripciones o predicciones de los ensefiantes referidas a sus
alumnos, no solo tienen en cuenta las aptitudes o los resultados escolares, sino también
el origen social, dandose el hecho de que se llega a sobrestimar los resultados de los
alumnos que se sabe, o se cree, proceden de un medio social elevado, y a subestimar a
los demas. En este sentido en 1968, Rosenthal y Jacobson afirmaron que la prediccion
de los resultados de los alumnos por parte del profesor tiende a influir, no solamente en
la evaluacion que hace de él, sino también en los resultados en si mismos, pudiendo
tener una expectativa positiva del alumno, un efecto favorable, al tiempo que, una

anticipacion del fracaso o contribuir a su provocacion.

La corriente “etnometodoldgica” con su teoria del etiquetaje o estigmatizacion?,
proporciona una interpretacion tedrica mas amplia, capaz de explicar los procesos a
través de los cuales se desarrolla lo que puede ser vivido como éxito o fracaso escolar.
Este se considera como un producto constituido por interacciones interpretativas en el
seno de la institucion. Es por esta razon, por lo que la diferenciacién de los comporta-
mientos y de los resultados escolares durante los primeros afios de la escolaridad, nos

inducen a cuestionar los procedimientos de “sefialamiento” y de “categorizaciéon” de

* Esta teoria se constituyo alrededor de la problematica de la desviacion, al sustituirse la cuestion del
saber por qué ciertos individuos se vuelven desviados, por la de saber los procesos y los conflictos de
mterpretacion por los que una colectividad (o institucién) puede ser inducida a definir lo que es la
desviacion y a categorizar a los desviados. Asi pues. en lugar de preguntamos por qué el fracaso escolar v
por qué la relacion entre fracaso escolar v origen social, se intenta destruir la nocion misma de éxito-
fracaso, interrogandonos acerca de los procesos y los procedimientos (mas o menos implicitos, mas o
menos conflictivos, mas o menos ritualizados) por los que la institucion llega a etiquetar “buenos alumnos”
y “malos alumnos”, entendiéndose que el etiquetaje es en gran medida el que crea a través de procesos de
desvalorizacién y autodesvalorizacion los comportamientos de fracaso que necesita para alimentar su
propia justificacion.
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mifios calificados como con “dificultades escolares”, “fracasados escolares”, “de poco

rendimiento”, etc.

2.2.3. Los distintos procedimientos escolares.

Desde una postura diferente a la orientacion conflictualista de la escuela, es
posible analizar las relaciones entre practicas escolares y diversidad de éxito escolar,
preguntandonos si las desigualdades de éxito segiin el origen social son susceptibles de
variar al mismo tiempo que ciertas caracteristicas escolares, o lo que es lo mismo, si se
pueden atenuar o agravar, segiin que el sistema escolar sea méas o menos selectivo, que
las clases estén mas o menos recargadas, que sean mas o menos homogéneas, qué tipos

de practicas escolares, modos de evaluacion, etc.

Una de las caracteristicas del sistema escolar que ha sido estudiada con mas
insistencia desde esta optica se ha centrado en su caracter selectivo, poniéndose de
manifiesto, en general, que una escuela comprensiva y polivalente facilitaria mas que
otra de tipo selectivo, la continuacién de sus estudios a los nifios de medios populares, a
lo que hay que afiadir, que ello no supondria una reduccion de los resultados de los

“mejores”, segun lo expuso Husén en 1971.

Hay datos evidentes, aportados por Barker-Lunn (1970), que toman en
consideracion el hecho de que la organizacién escolar que agrupa a los alumnos en
funcion del rendimiento, originando asi a grupos homogéneos segin el nivel de
conocimientos, tiende a provocar cierto deterioro del nivel escolar de los alumnos
procedentes de los medios desfavorecidos, asi como a una sobrestimacion por parte de
los ensefiantes de los resultados de los alumnos de los medios privilegiados. Foucambert
(1977-1979) apoya lo anterior, afirmando que la organizacién por grupos de niveles
tiende a profundizar las diferencias entre los grupos sociales, hecho que coincide con los

resultados obtenidos por Coleman (1966) en lo que se refiere a los efectos de la
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composicion social de las clases de los centros escolares sobre los resultados relativos
de los diferentes grupos de alumnos. Por otra parte se ha encontrado una relacién entre
el namero de alumnos por grupo-clase y el rendimiento segun el origen social,
constatandose que el aumento de los efectivos de la clase provoca un deterioro en los

resultados entre alumnos procedentes de grupos desfavorecidos.

Berstein (1975), sugiere que las practicas escolares caracterizadas por dejar
autonomia al individuo, con modalidades poco explicitas de evaluacién y control, se
corresponde mejor, al menos en algunos de sus aspectos, con alumnos procedentes de
clase media, que con los de clase obrera, a los que puede parecer menos comprensible
que las practicas tradicionales mas cargadas de didactica. Para Bourdieu y Passeron
(1969) la pedagogia capaz de reducir las desigualdades de resultados segim el origen
social, seria también la mas explicita, la mas didactica e incluso también la mas escolar.
Hay que hacer constar no obstante, que son necesarios mas estudios de caracter
empirico en pos de una definicién precisa y operativa de la variables pedagogicas que
intervienen (métodos, medios, modos de organizacion del trabajo...) cuyos efectos

diferenciadores quisieran evaluarse.

2.2.4. Otros analisis.

Jencks (1979) consideraba la “formacién escolar” como una variable mas, de tal
modo que junto a la capacidad intelectual, los rasgos personales y el denominado “bac-
ground” familiar, contribuye al éxito econdmico de los sujetos a través de su nivel

ocupacional, analizando la organizacion social y economica de la sociedad a través del

modelo de “caja negra”.

La importancia de la contribucion de la escuela a la igualdad interpersonal, la
estudié Fry (1981), tomando en consideracién algunos aspectos de la “caja negra” del

modelo de Jencks (1979), otorgandole a la misma un papel modesto, cuanto no
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urelevante, con respecto a la contribucion de la igualdad interpersonal, ya que la
desigualdad social aparecia asociada a factores estructurales y econdmicos como
dimensiones realmente significativas. Bajo esta perspectiva el planteamiento de la

extension de la educacién primaria como instrumento para moderar la desigualdad, no

se justifica pues.

Podemos decir que esta situacién generd, a lo largo de los afios setenta, un clima
de duda hacia la institucion escolar como medio para atenuar las desigualdades sociales,
apareciendo la necesidad de disefiar vias generales de tipo politico, dado que desde la

perspectiva escolar solamente, no se podia llegar a atender las necesidades educativas de

estos sectores de poblacion.

Stalling y Stipek (1986), refiriéndose a este asunto comentan la decadencia de la
educacion compensatoria como tal en los afios ochenta, tan exultante en los sesenta y
setenta, en favor de la calidad educativa, la cual también afectaria, especialmente a los
sujetos desfavorecidos. Desde este punto de vista, la atencién se debe centrar en la
calidad y en la educacién de grupos especiales (Rural Education, Urban Education,
Biligual Education, Teaching the (Mentally Retarded, etc. ), a pesar de que en nuestro

pais se haya descubierto la educacién compensatoria en 1983.

Ahora bien, otros analisis sobre el papel de los procesos de escolarizaciéon dentro
de una cultura determinada, muestran una mayor influencia de variables eminentemente
escolares (ratio, cualificacion del profesorado, formacién de equipos docentes...), en el
rendimiento de los alumnos en 4reas concretas y en estrategias que posibilitan
aprendizajes posteriores como es el caso del “aprender a aprender”® Ofros
investigadores como Rutter et. al.(1979), Clark, Lotto y Mc Carthy (1980) hacen ver

que las diferencias en cuanto al nivel o grado alcanzado por los sujetos no pueden ser

explicadas en términos de clase social, sino a partir de procesos de estimulacion o freno

provinientes del ambito escolar.

’ Cfr. los trabajos de BIDWELL (1975), HYMAN y WRIGHT (1979), entre otros.
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Atenuando un tanto el pesimismo acerca de las posibilidades de la escuela para
incidir positivamente en las desigualdades sociales, estudios recientes han constatado
que la accién educativa, si es pertinente, puede influir de forma significativa en el éxito
de los individuos y en la dinamica de las sociedades, sin perjuicio del indudable peso
que sobre los centros docentes tienen los componentes del sistema social. Este caracter
de factor estimulador, catalizador del proceso perfectivo del alumno, conviene a los
alumnos que proceden de medios sociofamiliares deprimidos, siempre que los centros
de ensefianza produzcan estimulos de elevada eficacia, con el objetivo de disminuir el

diferencial formativo que se genera por la influencias de factores ligados al medio social

y familiar de los alumnos.

Hushak (1977, 115-122) partiendo de la importancia que tienen las variables
sociales como conformadoras de los resultados escolares, trata de probar que el
diferencial instructivo que existe entre los alumnos procedentes de medios diferentes,
tiende a disminuir significativamente a medida que aumenta el tiempo durante el cual

estan escolarizados, llegando a considerar que:

“La escolarizacion disminuye significativamente la dispersion en cuanto al grado
de formacion que aicanzan los alumnos en cursos sucesivos.- Los alumnos que
proceden de medios desfavorecidos, tiende a acortar el diferencial instructivo que
los separa de los de procedencia socioeconémica superior, sin que consigan
equiparar sus resultados con estos ultimos”.

Llegados a este punto es importante, desde la optica de la educacién
compensatoria, concebirla como estrategia educativa para equilibrar los déficits que

presentan quienes proceden del seno de familias de menor capacidad econdmica y

social, tener en cuenta que:

- Existe diferencia en cuanto al bagaje de conocimientos con los que parten los
alumnos provinientes de diferentes medios familiares, siendo la situacién de partida mas

favorable para los que han recibido un influjo cultural similar al escolar.
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- Los alumnos que se desarrollan en contextos socioculturales no “positivos”
para su desarrollo formativo, obtienen mayores beneficios de la accion escolar, es decir,
la funcién estimuladora de la ensefianza institucional provoca un ritmo de adquisicion

de conocimientos mas rapido en este tipo de alumnos que en los demas.

A estas consideraciones, tendentes a enfatizar el que la accién de la escuela
reduce las diferencias formativas ocasionadas por el influjo de factores sociales y
familiares, hay que afiadir el efecto positivo de la pronta escolarizacion, sobre todo en
los hijos de padres con nivel socioeconémico y formativo bajo. Ello nos induce a
pensar, junto a Benito (1985) y De Miguel (1979), que la ensefianza institucional posee
un potencial posibilitador sobre quienes tienen mayores carencias, lo cual viene a
evidenciar que las variables familiares tienen un peso mayor en la determinacion de
todas las variables escolares cuando el alumno no ha recibido ensefianza preescolar, por
lo que las variables escolares muestran una accién relativa mas relevante cuando los

alumnos han asistido a centros de educacién preescolar.

Apoyando la anterior perspectiva, trabajos de meta-analisis llevados a cabo por
White en 1982 para estudiar la relacion entre status socioeconémico y el rendimiento
académico, reflejan que a medida que avanza la escolarizacién de los alumnos,
disminuye la correlacion entre los resultados y las caracteristicas del entorno familiar en
el que vive el alumno, debido a que las instituciones educativas y otros agentes
socializadores, van aproximando progresivamente a los individuos en el tipo de

expenencias que vive, equiparandolos asi en el nivel instructivo.
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Capitulo Tercero

Igualdad y educacién
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3.1. Hacia un nuevo concepto de igualdad. Planteamientos criticos.

La puesta en practica de los planteamientos apuntados en el apartado 1.3. con
respecto al tratamiento de la igualdad educativa, produjo efectos tales como una mayor
posibilidad de acceso a la ensefianza primaria, mayor tiempo de permanencia en el
sistema, desarrollo de los tramos secundario y superior, eliminacion del derecho
(aunque no de hecho) de ciertos privilegios a través del mérito, etc., que hacen ver
progresos indiscutibles en la mejora de la educacion desde la optica de la igualdad ante
el hecho educativo que, por otra parte, los podemos caracterizar como de expansion
cuantitativa a través del incremento de los presupuestos en educacién, la individualiza-

c16n progresiva de la ensefianza, etc.

Ahora bien, con la entrada de los setenta y siguiendo la linea de mvestigacion y
de preocupacion iniciada a mediados de la década de los sesenta’, se asiste a un periodo
que se caracteriza por una cierta desilusién, que repercute negativamente en aspectos y
consideraciones que antes se habian magnificado (sobre todo la clasica concepcidn de la
educacion como medio idéneo para mejorar las condiciones de vida de los sectores mas

desprotegidos de la sociedad), y que a partir de ahora se trataran de valorar en sus justos

términos.

En esta década, la preocupacion en torno a la igualdad educativa se encontraba
en un momento algido en cuanto a su investigacion, ya que la institucién educativa no
alcanzaba a satisfacer toda la gama de necesidades de aprendizaje que se presentan a lo
largo de la vida del individuo, debido fundamentalmente a la existencia de otros medios
de influencia que hacen que la educacién formalizada pierda importancia con respecto a

ellos. Faure (1972, 29), asi lo manifestaba:

' Cfr. los trabajos de FLOUD (1962), DOUGLAS (1964, 1968), COLEMAN (1966), PLOWDEN
(1967), HUSEN (1967), etc.
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“La importancia de la escuela en relacion con otros medios de la educacion (...)
no crece, sino que disminuye, [aunque ello no implica que se le reste importancia
a la educacion formal como tal, sino que], en un mundo en proceso acelerado de
cambio, caracterizado por las necesidades de aprendizaje que crecen y varian
rapidamente y en el que resultan inaceptables las profundas desigualdades, era
esencial potenciar también la aplicacion de otras modalidades educativas.”

Asi pues, los sistemas educativos, en general, se estaban quedando desfasados en
relacion a las constantes transformaciones a las que estaban sometidas las sociedades,
necesitandose de amplios estudios que reorientasen los nuevos cambios e innovaciones
que eran necesario acometer en el ambito educativo, para responder, de forma acertada

a estas nuevas demandas sociales.

Todo ello hizo que las investigaciones referidas a esta problematica fuesen muy
numerosas y diversas, ya que habia que afrontar numerosos aspectos relacionados con la

problematica, los cuales se exponen siguiendo los criterios propuestos por Husén (1974,
120).

3.1.1. Consideraciones genéticas y ambientales en torno a los resultados
escolares.

Estos analisis hacen referencia fundamentalmente a los estudios que tratan de
estudiar la relacion herencia/medio ambiente. Fue Dobzhansky (1973), quien propuso

que el concepto de “heredabilidad”?, del que parti6 Jensen (1968), no se puede aplicar a

* DOBZHANSKY, Ha. (1973): Genetic Diversity and Human Equality. Nueva York, Basic Boock,
p. 2. Distingue igualdad de identidad, posibilitando diferenciar positivamente la dicotomia
herencia/ambiente. Este cuadro nos ayuda a concebir tal diferenciacion.

Ieualdad Identidad
Origen /Concepto Social Biologico
Cardcter Procesual. (Hay que lograrlo). Individual
Disyuntiva Medio Ambiente Herencia
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individuos concretos, por tratarse de una caracteristica poblacional (poblacion concreta,

estudiada con instrumentos especificos, en un momento determinado).

Desde esta perspectiva, se pretenden analizar aspectos diferenciales grupales,
que son los que interesan destacar desde una 6ptica de la politica educativa, con la
intencién de perfilar hasta qué punto la educacion es capaz de modificar las desventajas

sociales de los nifios desfavorecidos.

En este sentido en la 33* Conferencia Internacional de Educacién, patrocinada

por la UNESCO (1971, 119)’, se propuso que:

“Gran parte de lo que ha venido siendo atribuido a la condicién psicofisiologica
o herencia del individuo, va siéndolo cada vez mas a la situacion sociocultural de

la familia, que ha venido condicionando el desenvolvimiento del escolar desde su
nacimiento”.

La herencia era concebida pues como un proceso mas que como una condicién o
un punto fijo de partida, infiriéndose por tanto, que el componente hereditario de
cualquier rasgo de personalidad (habilidad escolar, por ejemplo), es un proceso de
desarrollo, directamente observable, identificable y, mediante el cual, el educador puede
intervenir a través de procesos disefiados con la intencién de producir cambios valiosos

en la conducta de los individuos.

Se quiere con ello superar los planteamientos segin los cuales, analizando los
rasgos culturales de las familias desfavorecidas (clase obrera, inmigrantes), en las que se
apreciaban carencias, déficits o handicaps debidas a la socializacién primaria, que
chocaban directamente con los requisitos de la escuela, llegaban a culpar del fracaso
educativo al propio individuo, es decir, a su origen. Con este planteamiento se

responzabiliza al sujeto de su propio fracaso por el solo hecho de haber crecido en un

> Espafia estuvo representada por Joaquin Tena Artigas v M* Angeles Galino Carrillo. Se celebrd en

Ginebra en 1971. La referencia espafiola se encuentra en un articulo de CUBELLS SALAS, F. (1971,
117).
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ambiente desfavorecido (clase obrera, inmigrantes, suburbios...), cargado de carencias,

de déficits o de handicaps culturales (“privacion cultural™)*.

3.1.2. Condicionamientos socioculturales y rendimiento escolar.’

Como se vio anteriormente, la escuela era considerada como el medio idéneo

para favorecer la construccion de un nuevo orden social, idea que caracterizo Husén
(1966, 124) de esta forma:

“La tarea principal de la escuela estriba en formar seres humanos democraticos...
So6lo por medio de la educacion libre puede la escuela establecer los cimientos
para un desarrollo de la sociedad modelada por la comprension y la libre
voluntad de sus ciudadanos... En una sociedad democratica la escuela debe(...)
construir un ambiente para el libre desarrollo de los nifios. La individualidad y
las dotes personales del alumno no sélo han de ser consideradas y respetadas,
sino que han de formar el punto de partida para establecer la instruccién y la
educacion del nifio. El trabajo en la escuela deberia fomentar el desarrollo libre y
armoénico de todos los aspectos de la personalidad del alumno y, al mismo
tiempo, desarrollar lo que hay de singular y peculiar en é1”.

Esta perspectiva de la institucion escolar fue estudiada en profundidad por la
OCDE, conforme se desprende de dos informes de la misma. El primero (OCDE, 1971)

sobre participacion en los sistemas educativos, en el que se pone en entredicho el poder

del sistema de escolarizacién formal para servir como igualador social, y el segundo,

* Autores e investigadores que resaltan la importancia de los factores biologicos o sociales en la
educacion, relegando a un segundo término el papel de la escuela y el de la educacion institucional son:
HAVIGHURST, R. J. (1968); COLEMAN, I S. y otros. (1969); COLEMAN, J.S. (1973); HUSEN, T.
(1972); BOUDON, R. (1973); EICHER, J.C. (1973); BOWLES, S. y GINTIS. H. (1975); BOWLES, S.
y GINTIS, H. (1976); BOURDIEU, P. y PASSERON, J.C. (1977); TYLER, W. (1977), etc.

> Entre otros, podemos destacar como estudios relevantes con respecto a este ambito los que siguen:

COLEMAN, J S, et. al. (1966); HM.S.0. (1967); WALKER, D.A. (1976); JENCKS. Ch. et. al.
(1972).
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también de 1971°, referido a la politica educacional, en el que se puso de manifiesto que
de los objetivos prioritarios que se habian fijado alcanzar los paises a través del sistema
escolar, centrados fundamentalmente en la consecucion de la igualdad de oportunidades

y el crecimiento o expansion del sistema, solo se consigui6 éste dltimo, concluyéndose

que:

“Es posible que hayamos sido demasiado optimistas, especialmente quizas res-
pecto del tiempo necesario para lograr unos cambios. Por otro lado, posiblemente
resulte dificil cambiar la sociedad solo a través de la educacion. Igualar las
oportunidades educacionales sin influir de otra manera en las condiciones de
trabajo, la fijacion de los niveles salariales, etc., se convertiria facilmente en un
gesto vacio. Las reformas de la politica educacional deben ir acompariadas de

reformas en otros campos: politicas del mercado de trabajo, politica econémica,
politica social, etc.”

En la citada 33* Conferencia Internacional de Educacion (1971), se duda de las
politicas educativas que hasta ese momento se llevaban a cabo para hacer efectivo el

principio de igualdad. Cubells Salas (1971, 117), asi lo hizo constar:

“Hoy, después de cinco lustros de lucha por la igualdad de oportunidades o la
democratizacion de la ensefianza, no podemos encajar impasibles datos como los
que estadisticas mas o menos fidedignas nos estan lanzando al rostro”.

Jencks (1973) cuya inicial pretension era la de mostrar que la igualacién de
oportunidades educativas no significaria mucho en la reduccion de desigualdades
economicas o en el alivio de la pobreza, constata que tanto las oportunidades educativas

como las habilidades cognitivas, los ingresos y la satisfaccion en el trabajo, estin

® Se compararon los informes relativos a dos conferencias de la OCDE, una celebrada en 1961
(O.C.D.E.: Policy Conference on economic Growth and Investiment in Education, Washington 16-20 de
octubre de 1961, O.C.D.E., Paris, 1962.), y la otra en 1970 (O.C.D.E.: Educational Policies for the
1970's. Informe general, Conferencia sobre politicas de desarrollo educacional, Paris 3-5 de junio de 1970,
O.CDE, Paris, 1971, p. 14. La informacion de esta Conferencia aparece traducida al castellano en
1974. OCDE: Politicas de Ensefianza para la década 1970-80. Conferencia sobre las politicas de
ensefianza. Edicién del Ministerio de Asuntos Exteriores, Madrid, 1974. Esta conferencia es la

continuacion de la que se celebro en 1961 en Washington, dedicada a las politicas del crecimiento
econémico ¢ mversion de la ensefianza).
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desigualmente distribuidos, hecho conocido, pero que el grado de relacion encontrado
entre estos tipos de desigualdades es tan débil, que igualar en uno de los aspectos es

improbable que tenga importantes efectos en la igualacion de los otros.

Asi pues, podemos hacer notar, siguiendo las consideraciones de Gras (1973, 22)
al respecto, que el optimismo que prevalecia con respecto a la escuela como motor de
transformacion social, deja lugar 4 un pesimismo incierto, provocandose un
desconcierto, al constatarse que los numerosos cambios estructurales de los distintos
sistemas de ensefianza asi como la elevacién general del nivel cultural no han dismi-

nuido mas que débilmente, e incluso han reforzado las desigualdades sociales

fundamentales.

Los andlisis que se realizan en torno a la dindmica de la igualdad educativa,

proponen las siguientes consideraciones:

3.1.2.1. La educacion y la ensefianza formal.

Segin las circunstancias analizadas en cuanto al influjo que recibe la institucion
escolar, se terminé por comprender que la educacién no podia identificarse con la
ensefianza formal, ya que las “configuraciones educativas”, que modifican el papel de la
educacion formalizada, hacen que ésta no posea el monopolio para impartir ciertas
competencias cognitivas, teniendo que hacerlo conjuntamente con otras instituciones
(familia, iglesia, biblioteca, colonias, fabricas, emisoras de radio, television, etc.), que

producen el aprendizaje en el medio extraescolar.

Por ello desde la perspectiva de la politica educativa, desapareci6 la convicciéon
de que la educacion es beneficiosa por si misma, aceptindose la premisa de que la

. . . 7
escuela opera en un amplio marco social, econémico y cultural’, y que por tanto los pro-
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blemas que padece el sistema escolar, son en tltima instancia problemas sociales que no

pueden ser acometidos desde la 6ptica pedagdgica solamente.

Castillejo Brull (1985, 153) afirma que el efecto de esta vision restrictiva de la

educacion supuso:

“...por una parte, desconocer que en el proceso educativo estan incluidas, y con
peso decisivo, las variables contextuales, lo que se tradujo en “la educacion
frente a todas las desigualdades: sociales, culturales, econdmicas, ecoldgicas (...).
Por otra, al reducir la educacién al “sistema escolar” se incrementaron tanto las
funciones “supuestas” del sistema formal, que tuvo que descartarlas,
facticamente, por la via “no formal”, lo que produjo un notable incremento de
esta (...). En tercer lugar, los sistemas educativos se reformularon/innovaron/re-
novaron patrones foraneos vinculados a la influencia geopolitica por lo que no
respondian a las auténticas necesidades de la poblacién, ni a sus aspiraciones

(demandas). Asi, neutros y descontextualizados son el antimodelo de un sistema
escolar”.

Asi pues, el esquema de analisis de la realidad educativa, debia llevar a cabo una
vision mas amplia, completa y general, procurando contemplar aspectos relacionados
directamente con la forma en que la educacion formal se relaciona con otras
instituciones, con otras formas de educacién, asi como con la sociedad en general,
concibiéndose a la escuela como parte integrante del sistema social, debiéndose
considerar a los problemas educativos desde una optica global, ampliada desde mas alla
del terreno de la pedagogia del aula, para abarcar la forma en que el sistema educacional

opera dentro del marco de la propia sociedad.

7 Asi sc manifiesta en la Conferencia Intemnacional de Educacién de la UNESCO (Recomendaciones
1934-1977, pp. 396 v ss) en su recomendacién n° 67, relativa al origen social de los estudiantes y sus
posibilidades de éxito en los establecimientos de enseiianza. de 1971, en la que se parte de estas conside-
raciones, entre otras:

"...que la democratizacion de la educacion entrafia la adopcién de decisiones de orden politico,
socioeconomico y cultural destinadas a reducir, y en tltimo término a eliminar, las desigualdades
en materia de oportunidades de educacion (...) que el medio social de los alumnos puede producir
graves disparidades en el acceso a la ensefianza elemental..”
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Estas apreciaciones pusieron de manifiesto la conveniencia de buscar factores
externos a la propia escuela que diesen explicacion al asunto, ya que, aunque la
educacién es un componente importante para el cambio social, no podria erradicar por si
sola todas las injusticias incrustadas en el tejido social, por lo que cualquier intento para
transformar la sociedad mediante planteamientos educativos mas igualitarios debe estar
precedido, o al menos acompafiado, de profundas reformas sociales, econémicas o

politicas, como se propuso por la UNESCO?® ya en el afio 1977 o por la OCDE’® con
anterioridad en 1970.

3.1.2.2. La escuela y su implicacion en el proceso formativo de la persona.

Los estudios ya citados de Coleman (1966) sobre igualdad de oportunidades, los
de la Comision Plowden (1967), analizando las influencias tanto de Ia escuela como de
la familia en el rendimiento escolar, el de Jencks (1972), investigando las relaciones
entre el C.I. (coeficiente intelectual), la familia y la educacion formal con respecto a los
ingresos, hacen pensar que las diferencias en logros educativos son explicadas por facto-

res no escolares, siendo necesaria la reevaluacion del papel de la escuela en cuanto a su

® Asi s¢ manifesté en [a UNESCO (1977): Conferencia Internacional de Educacion. Recomendaciones
1934-1977. UNESCO.

“El planteamiento de la educacién ha de estar concebido como una parte organica de la
planificacién general del pais. Dentro de él se tomaran las medidas apropiadas para promover la
igualdad de posibilidades y garantizar por igual el acceso a escuelas, de todo tipo y de todos los
niveles, a los jovenes de ambos sexos v a los nifios de zonas urbanas y rurales, conseguir la
necesaria coordinacion a ese respecto v fijar el orden prioridad segiin los recursos, necesidades y
servicios locales, regionales y nacionales”.

® En el seno de la Conferencia de la OCDE (1970) sobre Politicas de Ensefianza, celebrada en Parts, ¢l
munistro de educacion sueco, I. CARLSON, hizo constar que a tenor del fracaso en los objetivos propues-
tos, la igualdad de oportunidades no podia ser alcanzada sin reformas de las politicas sociales, por lo que
las reformas de la ensefianza deben ir acompafiadas de otras de tipo social, fiscal, de rentas, politicas, etc.,

apreciando que se habian fomentado mucho los aspectos cuantitativos, olvidandose de las connotaciones
cualitativas.
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funcién como impartidora de competencias en relacién con las demas instituciones

educativas, tanto formales como informales.

En este sentido podemos citar tres razones por las que las reformas educativas
introducidas no consiguieron hacer iguales a los adultos: a) los nifios parecen ser mas
influenciables por el hogar que por la escuela, incluso por los medios de comunicacién
tanto formal como informal (radio, televisién, grupo de amigos...), b) los reformadores
s€ preocupan poco por los aspectos de la escuela que precisamente mas influencia
tienen en los nifios, y ¢) la influencia que puede ejercer la escuela se ve superada por

otras, no llegandose a manifestar en la etapa adulta.

Un aspecto importante que hay que considerar a raiz del estudio de Jencks
(1972), es que hay que dejar de ver a la escuela como un mero instrumento o medio
para conseguir algo, para pasar a considerarla como un fin en si misma. Esta posicion

intenta dar la vuelta a la teoria del capital humano, aiin muy arraigada en ciertos sectores

de pensamiento.

Este autor vino a demostrar la inutilidad de centrar las reformas sociales en base
a las reformas educativas o, si se prefiere, el utilizar ésta como sustituto de reformas

sociales mas profundas y directas.

Después de los estudios, sobre todo de Coleman (1966) y de Jencks (1972,
1973), resulta general relativizar el papel de la educacion en el proceso y en los cambios
sociales, marcando asi un giro muy acentuado en los afios setenta respecto del tono
optimista y expansionista de la década de los sesenta sobre todo, llegandose a romper el

estado de cosas al que se refiere Bowles (1972, 219), cuando decia:

“Por lo menos durante medio siglo la educacion ha sido el instrumento elegido
por los reformadores sociales en América. Mas y mejores escuelas han sido
consideradas como el antidoto contra el embrutecimiento de la vida industrial.
Acceso mas igualitario a la educaciéon ha sido considerado como un medio
poderoso de igualacion de las oportunidades econdmicas, la redistribucion de la
renta y la eliminacion de la pobreza™.
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Asi pues, con estas conclusiones, a las que podemos afiadir estudios mas
recientes, como los trabajos de Boudon (1973) desarrollados en Francia que, junto a los
que se llevaron a cabo por la OCDE (1975), muestran en general, cémo han ido aumen-
tando progresivamente las oportunidades educativas, al tiempo que la relacion entre las
diferentes formas de desigualdad no son totalmente rigidas, por lo que podemos concluir
diciendo que la multitud de factores que intervienen en los fenémenos sociales hacen

muy complicada la previsién y la explicacion de estos fenémenos.

A las anteriores consideraciones hay que agregar que el propio concepto de
educacién se orient6 hacia una perspectiva mas amplia, identificandose con el de
aprendizaje, al no tenerse en cuenta donde, como y a qué edad se produce éste, para
considerarla como un proceso que dura toda la vida del individuo. Bajo esta 6ptica,
como aporto Faure (1973), la institucion educativa formal, era mcapaz de abarcar toda
la gama de necesidades de aprendizaje que se presentan a lo largo de la experiencia de
vida de un individuo, lo que trajo consigo el que la educacién se interesase por la
posibilidad de que la persona puede acceder a todo tipo de educacion durante toda la
vida, por lo que igualdad de acceso (aspecto fundamental en los anteriores

planteamientos), ya no se podia identificar como sinénimo de escolarizacion.

Esta perspectiva presupone mas educacién para mas personas, durante mas
tiempo, lo cual implica un enorme esfuerzo de generalizaciéon, que no tiene que
significar peor educacion, ya que esta orientacién ha de atender a mas aspectos y

circunstancias que la de corte elitista. "

* El sistema educativo democratico de masas, persigue desarrollar no solo las aptitudes de los mas
dotados (sistema elitista), sino el potencial de cada miembro de cada nueva generacion, sea cual fuere su
capacidad, es decir, mientras que el sistema elitista se basa en el fracaso de muchos, en el sistema
democratico de masas, a pesar de su clientela mayor y mas diversa, se intenta que produzca solo éxitos.
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3.1.2.3. Criterios cualitativos de las politicas de desarrollo.

Entrada la década de los sesenta, las las politicas de desarrollo optaron por un
abandono generalizado de los criterios de caracter cuantitativo, asi como de una concep-
cién de la escuela como una mera fabrica, para inclinarse por un desarrollo orientado
hacia la persona, en donde se programan objetivos mas diversificados, bajo un éptica
educativa mas amplia y global. La idea basica de esta orientacion se fundamenta en la
mejora de la calidad de vida de todos (desarrollo del individuo y de la sociedad) y no

solo de algunos (formacion de cuadros dirigentes), en consonancia con Coombs (1971,
41), al afirma que:

“En definitiva, se trata de potenciar la democratizacion de la sociedad,
poniéndose mas énfasis en los mas necesitados y en los que estan peor situados

economicamente, en todos los colectivos que habian quedado fuera en el anterior
periodo de desarrollo”.

3.2. Conceptualizacién de la ignaldad educativa.

Husén (1972) afirmaba que el planteamiento bésico referido a la igualdad
educativa en la orientacion meritocratica, conceptualizado como igualdad de derecho, se
centraba fundamentalmente en el derecho de los sujetos a competir con todos los demas
para acceder, a través del sistema escolar, a las diversas posiciones sociales, pero
gozando de las mismas condiciones formales, es decir, teniendo el mismo derecho a

prosperar y a competir en los mismos términos.

Pero como hemos sefialado en apartados anteriores, este planteamiento no se ha
visto plasmado en el plano de la realidad, al verse acompaiiado de diversas manifesta-
ciones de desigualdad, tales como: diferencias entre zonas geograficas, concentracion de
medios educativos en las principales ciudades en detrimento de las zonas rurales y de

los barrios periféricos, desatencion educativa a grupos étnicos minoritarios, posibili-
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dades de éxito supeditadas al rango social de procedencia, etc., hechos que pusieron en

entredicho el propio concepto de igualdad ante el hecho educativo, ya que, como afirmé
Faure (1970, 134):

“... amenudo ocurre como si el derecho universal a la educacion, por una justicia
al revés, les estuviera negado precisamente a los mas necesitados, a ellos en
primer lugar en las sociedades pobres, y a ellos solamente en las sociedades ri-

2

cas’.

Por ello, la forma de concebir el concepto de igualdad ante el hecho educativo
sufri6 un giro, en el que la igualdad de acceso a la ensefianza sélo es una condicién
necesaria, pero no suficiente, del proceso, no pudiéndose pues considerar como un fin

en si mismo de la igualacién de oportunidades.

Para clarificar el concepto de igualdad, podemos basarnos en el Informe de la
OCDE (1973, 128-129) en el que se distinguen tres modalidades de igualdad, que se
puedeh considerar a modo de estadios en Ia evolucién de su proceso de consecucion. El
primero es el de igualdad de acceso", para proseguir en el de igualdad de contenido® y

terminar con el de igualdad de resultados" .

"' La igualdad de acceso trata de rebajar la desigualdad entre los grupos en lo referente a las tasas de
matriculacion o a los coeficientes de paso entre los diferentes niveles escolares para una determinada
categoria social definida en funcion de la edad, sexo, raza, religion y clase social. Se basa en el principio
democratico de la igualdad por el que todos los hombres tienen derecho a un mismo tratamiento, el cual,
desde la optica educativa, se concreta en una igualdad de tratamiento escolar.

" Esta acepcion responderia a la respuesta: jcuales son las condiciones necesarias para suscitar la
igualdad dentro del sistema escolar?. Ofreciendo una ensefianza adecuada a las elecciones de los
individuos en funcién de los intereses y la vocacion de los alumnos, se daria respuesta a la misma.

Por otro lado, si lo que pretendemos es deshacer el vinculo entre el éxito escolar y la clase social de
origen, convendria que la politica educativa en lo referente a las posibilidades de eleccién, dejara de estar
guiada por éstas desigualdades de distribucion. Ello hace que la distribucion de recursos, aguellos que
controlan directamente las autoridades escolares, se haga en funcion de las necesidades educativas, nunca
de forma igualitaria.

" Que hace referencia a la comparacion de los indices de éxito escolar. Se propone reunir datos sobre
la distribucion de antecedentes escolares en diferentes estructuras de ingresos y profesiones, para conocer
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A tenor de las investigaciones mencionadas, podemos afirmar que la igualdad de
acceso no es la igualdad de oportunidades, ya que éstas sélo se pueden concebir en el
sentido de oportunidades de llegar al final, es decir, de triunfar™* ya que la igualdad de
derecho no es suficiente para hacer accesibles, a los que estan en desventaja, las
oportunidades educativas de que disponen los individuos socialmente privilegiados,
llegandose a la conviccion de que se necesitan distribuciones desiguales y equitativas

de recursos, tanto juridicos como materiales.

Bajo esta consideracion, la igualdad de oportunidades se identifica con el
derecho a ser tratado diferencialmente de acuerdo con las capacidades e intereses de
cada uno, por lo que la igualdad de oportunidades se aparta de la identidad de trata-
miento, ya que las distintas capacidades heredadas, requieren ambientes diferentes para

que se desarrollen satisfactoriamente.

El nuevo sesgo que se da al concepto, propone que habra que considerar lo que

sale del sistema, es decir, la igualdad de resultados mas que la igualdad de oportu-

nidades iniciales.

Asi pues, se ha terminado por reconocer que la desigualdad ante la educacion

implica igualdad de oportunidades de éxito dentro del sistema educativo.

La consecuencia a nivel practico de estas aportaciones, es que habra que
proporcionar recursos adicionales a los que estin social y econdmicamente en
inferionidad de condiciones, por Io que la igualdad de oportunidades educativas no solo

supone escuelas iguales, sino escuelas igualmente de eficaces, de tal forma, que su

mejor el efecto de la educacion sobre las oportunidades en la vida, y sobre la movilidad de los diferentes
£rupos.

"* Numerosos autores que han estudiado la tematica. hacen observar que la igualacion de los medios de
ensefianza escolar, por si sola, prescindiendo de los demas factores en juego, conduce a la desigualdad de
resultados. La Comisién Plowden enuncid el principio de discriminacion positiva, en este sentido, en los
términos conocidos, de que hay que igualar las condiciones, no de los entrantes, sino de los salientes (en el
plano de los grupos, no de los individuos).
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influencia sobre las diferencias de partida de todos los nifios procedentes de los distintos

grupos sociales, sea superada. '’

Esta nueva consideracion justifica plenamente el error que supone adjudicar al
individuo la responsabilidad final del éxito o del fracaso escolar, atribuyéndola, pues, al

sistemna, ya sea el educacional, o el social en general.

Segun Vazquez y Ortega (1973, 56), es muy dificil creer que los resultados
obtenidos en la educacién institucional son la sola consecuencia de las “capacidades”

del individuo, ya que sobre ¢l operan el ambiente familiar y las formas culturales de la

sociedad en que vive.

La igualdad educativa, pues, implica, no solo aulas, programas, profesores en
numero suficiente, etc., sino la mejora del contenido mismo de la educacién, del

proceso de ensefianza y aprendizaje, de la organizacién y estructura de los servicios

educativos, etc.

Lopez Herrerias (1980, 197)', al referirse a estos estudios, hace notar la gran

diferencia existente entre la denominada igualdad de oportunidades y la igualdad de

condiciones, porque no se puede alcanzar una igualdad de oportunidades si no se da
previamente una igualdad de condiciones, al tiempo que se proponen soluciones o

alternativas a la problematica planteada.

" Esta ha sido la filosofia subyacente de los programas de educacién compensatoria, de los que el
mejor conocido es el Programa Head Start. COLEMAN, J. y otros (1966): Equality of Educational
Opportunity. Op. cit., p. 72.

' LOPEZ HERRERIAS (1980), asi lo explicita:

“La triste conclusion que parece concluirse de [estos estudios] (...) representan un duro golpe no
solo para los partidarios de la promocién de la minorias oprimidas, de los pobres (...), sino
también para la ingenua fe(...) en que la educacion constituye el principal modo de superar las
diferencias sociales y de ofrecer una auténtica iguaidad de oportunudades a todos los habitantes de
un pais (...) la escuela no iguala nada que viene previamente matizado y diferenciado por las
relaciones economicas, sociales v politicas, mas contundentes ¢ influyentes en el computo social
que los medios e instrumentos escolares”.
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Ottaway (1965, 1965) distinguié también entre igualdad de oportunidades e
1gualdad de probabilidades para delimitar, por una parte, la garantia econdmica que la
ley propone para el inicio de los estudios y, por otra, la igualdad de probabilidades de

concluirlos con éxito, en el sentido de que todos los sujetos se hallen en igualdad de

aptitudes y condiciones para proseguir sus estudios hasta el final, lo cual es ofertado por
la ley mediante las ayudas de tipo econémico. Este autor aboga por la necesidad de que
todos tengan igualdad de oportunidades para terminar con éxito sus estudios, disefiando

probabilidades de éxito y organizando las cosas para que queden superados los

obstaculos iniciales.

Debemos destacar también de estos estudios, el descrédito hacia aquellas
politicas y medidas que se ocupaban fundamentalmente de los aspectos mas visibles,
materiales y cuantitativos de los sistemas educativos, asi como la necesidad de atender a
la clase y lo que en ella pasa como factor decisivo y la conveniencia de investigar las

caracteristicas grupales en lugar de las individuales exclusivamente.

Para concluir, diremos que la igualdad de acceso solo es una condicién
necesaria, pero no suficiente, para la plasmacién de la igualdad educativa (aunque a
menudo se haya querido ver en ella el fin mismo). Por ello. si se habla de igualdad de
oportunidades de comenzar los estudios, estamos concibiendo la igualdad de un modo
msuficiente al quedar establecida por una mera disposicién legal, que se mostrara inca-

paz de llevar a cabo el proposito debido a la existencia de obstaculos insuperables ", por

" La COMISION PLOWDEN entendia la igualdad de oportunidades con el objetivo de ascgurar la
igualdad no de los entrantes, sino de los salientes. FAURE, E. et. al. (1973) afirmaba que en la igualdad
de oportunidades, el objetivo fundamental es asegurar la igualdad, no de los entrantes, sino de los salientes.

Por su parte PEREA MORALES (1966) hace tiempo afirmé que:
“Lo deseable no es que el Estado supla las deficiencias econémicas de los particulares, sino que

los particulares no tengan deficiencias econémicas que hagan precisa la ayuda del Estado”. (p.
128).
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lo que Ia igualdad de acceso no es la igualdad de oportunidades, ya que éstas solo
pueden concebirse en el sentido de oportunidades de llegar hasta el final.
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Capitulo Cuarto

Sociedad, educacion e igualdad en Espaiia.
Antecedentes a la situacién actual
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4.1. Introduccion.

Aunque sabemos que la Educacion Compensatoria comenzé su andadura en
Espafia formalmente a raiz del Real Decreto 1174/83 de 1983 de 27 de abnl, se hace
necesario considerar las lineas de pensamiento pedagégico que la antecedieron y la
posibilitaron. Para ello nos remontamos al inicio de la década de los setenta como hito
fundamental de la historia reciente de la educacion de nuestro pais con la aparicion de la
Ley General de Educacion de 1970, aunque por aquel entonces vio la luz también el
Informe FOESSA. que recogia esta dimensién de la educacién englobada en un amplio

y pormenorizado estudio de caracter sociologico.

La LGE consideraba el principio de igualdad de oportunidades desde la postura
de facilitar el acceso a la institucion escolar al mayor nimero de alumnos posibles,
segun el modo tecnocratico de entender la cuestién, por lo que el avance hacia
posiciones mas progresistas del concepto en el sentido de posibilitar un tratamiento
educativo diverso para conseguir la igualdad de resultados de todos los alumnos se
inici6 cuando se le exigié al sistema educativo en general, mayores niveles de

democratizacion en todos sus ambitos de funcionamiento y de actuacion.

Fue entonces, desde planteamientos reivindicativos de colectivos (sindicatos,
movimientos de renovacion pedagogica, colegios profesionales, etc.) vinculados a la
educacién, cuando se pudo entender, y por tanto llevar a la practica, el concepto de
“igualdad de oportunidades”, considerado como la adecuacién del curriculum a las

necesidades educativas (cualquiera que fuesen su naturaleza) de los alumnos.

Con el componente ideologico que aport6 esta nueva perspectiva, se hizo posible

el disefio de una politica educativa que contemplase la compensacién de las
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desigualdades como uno de sus elementos claves para conseguir la reduccion efectiva de

la alta tasa de fracaso escolar que sufren, de forma selectiva, los alumnos procedentes de

los sectores sociales desfavorecidos.

4.2. Antecedentes.
4.2.1. El Informe FOESSA.

Justo al inicio de los setenta, apareci6 este estudio de caracter socioldgico en el
que se analizan las actividades mas importantes de la sociedad espaiiola de finales de los

sesenta, considerandose a la educaciéon como una de ellas.

Desde nuestro punto de vista, en el Informe se pone de manifiesto la ineficacia
que conlleva entender la “igualdad de oportunidades” como extensién o generalizacion
de la ensefianza al mayor numero de alumnos mediante la erradicacién de aquellas

barreras que lo imposibilitan (normalmente de tipo material o geografico), tal y como se

consideraba por entonces.

De Miguel et. al. (1970, 590) se decantaron por una concepcién mas elaborada y
rica cualitativamente, segiin la cual se hace necesario, ademas de facilitar el acceso,
posibilitar ayuda especifica a los alumnos segin sus necesidades para que tengan
“acceso a las aptitudes intelectuales, no siendo suficiente la distribucion de los medios
de ensefianza en funcion del talento de los sujetos, ya que este aparece a su vez

condicionado por el medio social.”

Queda pues patente, segun los autores, que con la sola extension de la ensefianza

no se logra la pretendida igualdad de oportunidades, ya que:

“se han puesto grandes esperanzas en el crecimiento de los efectivos de la
ensefianza (...) pensando que ello conduciria a una democratizaciéon de la
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misma... pero este proceso esta lejos de haber progresado al mismo ritmo que los
efectivos.'”

Un hecho importante que se destaca, es la conveniencia de tener presente que las
politicas educativas acometidas en los paises occidentales mas industrializados
apoyando con entusiasmo la igualdad de oportunidades, son una consecuencia, un
efecto, de un determinado desarrollo econdmico, y no un requisito, como se habia

pensado anteriormente. Asi lo manifestaba Anderson (1964, 890):

“La igualdad de oportunidades educativas entre individuos o grupos es un
resultado méas que una causa del desarrollo; lo que no es, ciertamente, es un
prerrequisito del mismo.”

La politica de becas y de matriculas baratas o subvencionadas es otra de las
medidas que se han utilizado con el propésito de conseguir una equiparacion real de
oportunidades de los estudiantes. No obstante, y a pesar de su extension y aceptacion
entre la poblacion escolar, es criticada en el Informe en la p. 892, al considerarla del

todo insuficiente para el logro del fin establecido, ya que:

“No se cumple en absoluto, el principio [de igualdad de oportunidades] , ni se
llegan a crear verdaderas oportunidades si el Estado, permitiendo privilegios a
los econdmicamente fuertes, se limita a conceder ayudas a los econémicamente
débiles. Con ello lo mas que se consigue es corregir desigualdades, pero no crear
auténticas igualdades (...) se requiere, no solo el apoyo econémico de quien
carece de medios, sino también la exigencia de rendimiento semejante a quienes
estudian por cuenta propia y a quienes lo hacen con el apoyo del estado (...) No
hay igualdad cuando al becario se le pide un rendimiento académico que no se
pide a quien estudia con medios propios.”

El propio De Miguel (1970) también declara su oposicion al sistema de becas,
por su incapacidad de solucionar un importante error del sistema de educativo, centrado

en el mantenimiento de un sistema dual de ensefianza’.

' KALLEN, D. (1968): “Expansion et évolution de I'enseignement secondaire”, en L'Observateur de
I'OCDE, 1° 34, p. 28. (Citado por DE MIGUEL (1970): Op. cit. p. 891)..
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Las medidas que se proponen en el ambito del Informe FOESSA, para

solucionar el problema de la 1gualdad en el seno de la educacion, se centran en torno a:

“a) Como mal menor, dado que existen una serie de condicionamientos sociales
que impiden obtener realmente el ideal de la igualdad de oportunidades, se debe
crear un sistema preferencial de becas, asignandole a las clases bajas, al menos,
un 20 por 100 de la plazas en las ensefianzas medias y superior.

b) Implantacion de una escuela tinica y gratuita.

¢) La financiacion de la ensefianza no estatal se debe llevar a cabo en funcion del
grado de utilidad social, entendido éste como rendimiento y calidad de la
ensefianza que se imparte en dichos centros”.

4.2.2. La Ley General de Educacion.
4.2.2.1. Caracteristicas fundamentales.

Como documento basico de la politica educativa espaiiola de los inicios de los
setenta en nuestro pais destacamos seguidamente aquellos aspectos de la LGE que se
relacionan con nuestro motivo de estudio, y porque es el sistema que esta vigente en el

periodo en el cual se ha llevado a cabo la investigacion que nos ocupa.

Uno de los objetivos fundamentales que justificaron la LGE se centrd en la
necesidad de reformar la estructura educativa con el fin de dotar a la sociedad espaiiola
de aquel entonces, de un sistema escolar acorde con las circunstancias socioeconémicas
y laborales del momento, queriendo finalizar con el continuo reformismo tan

caracteristico de la historia de la politica educativa espafiola desde la Ley Moyano
(1857).°

? “Uno que acoge a los chicos de familias humildes para darles una educacion somera y colocarlos
rapidamente en la fuerza de trabajo, y otro que selecciona con preferencia los vastagos de las clases
medias y acomodadas en centros que los van a preparar para las funciones directivas™. Ibid. p. 892.

> Asi se explicitaba en la Ley General de Educacion (1970):

“Esta Ley viene precedida como pocas del clamorosos deseo popular de dotar a nuestro pais
de un sistema educativo...mas acorde con las aspiraciones y con el ritmo dinamico y creador
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La igualdad de oportunidades en el contexto de la ley, entendida como la
facilitacién del acceso s la ensefianza, era uno de los principios fundamentales en los
que se apoyo, hecho que aparece reflejado en los objetivos, en la estructura y en los
fines de la misma* La estrategia basica para su consecucion, se estableci6
prioritariamente en la eliminacién de todas aquellas circunstancias que lo impedian’,

apoyada con la priorizacion que se otorgé a las medidas relacionadas con este principio

para el desarrollo general de la LGE®

La estructura del sistema se disefi6 con una perspectiva de unidad y de

interrelacién, procurando con ello evitar los tramos educativos terminales, haciendo

de la Espafia actual... [Se quiere].. garantizar la adecuacion de la reforma educativa con las
auténticas necesidades y aspiraciones del pais”. (LGE, Introduc.).

En el articulo 9°, 2a, que trata de la fundamentacion permanente de la educacion, se plantea a través de:
“Los niveles, ciclos y modalidades educativos se ordenaran teniendo en cuenta las exigencias
de una formacion general solida y las necesidades derivadas de la estructura del empleo.”

* “Ahora debe proporcionar oportunidades educativas a la totalidad de la poblacién para dar asi
plena efectividad al derecho de toda persona humana a la educacién...” (LGE, Introd.).
En los objetivos que expone la ley, se pretende:
“...ofrecer a todos la igualdad de oportunidades educativas, sin mas limitaciones que la
capacidad para el estudio...” (LGE, Introd. Subrayado nuestro).
Al referirse a la estructura que ha de adoptar el sistema educativo y en particular la nueva Educacién
General Basica, se hace constar que:
“El periodo de Educacién General Basica. que se establece tnico y obligatorio para todos
los espafioles, se propone acabar en el plazo de implantacién de esta Ley con cualquier
discriminacion, y constituye la base indispensable de igualdad de oportunidades educativas.”
(LGE, Introd. Subrayado nuestro).
Dentro det articulado general dedicado a los fines de la educacion, encontramos otra referencia a la
igualdad de oportunidades:
“Para hacer posible el ejercicio del derecho de los espaiioles a la educacion en los niveles
posteriores al obligatorio, el Estado dara plena efectividad al principio de igualdad de
oportunidades, en funcion de la capacidad intelectual, la aptitud y el aprovechamiento
personal, mediante la concesion de ayudas, subvenciones o préstamos necesarios a los

alumnos que carezcan de los indispensables medios econdmicos”. (LGE. art., 2°3.
Subrayado nuestro).

> *__hacer participe de la educacion a toda la poblacion espaiiola...Una expansion del sistema

educativo como la que la presente Ley contempla...” (LGE, Introd.).
**..a la implantacion de la Educacion General Basica obligatoria y gratuita en todo el territorio

nacional mediante planes regionales y comarcales que establezcan igualdad de oportunidades en
todos los aspectos en las zonas rurales y urbanas.” (LGE. art. 132,1. Subrayado nuestro).
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posible la incorporacion al sistema en cualquier momento’, dotandolo de un caracter
menos selectivo y mas democratico. Ahora bien, si tenemos en cuenta el hecho de la
doble titulacion que se obtiene al finalizar la etapa obligatoria (EGB),® hace que emerjan
consideraciones clasistas del nuevo sistema educativo, y por tanto de duda del

pretendido espiritu democratizador del mismo.

Cabe anotar también la orientacion eminentemente psicologicista que se
da al aprendizaje del alumno, al fundamentar éste en las caracteristicas psicoevolutivas
del proceso de maduracion del sujeto,” asi como el considerar la capacidad y las

aptitudes del sujeto como ejes en los que basar el rendimiento escolar'.

7 Asi lo encontramos en la Ley:
“..establecer un sistema educativo que se caracterice por su unidad, flexibilidad e
mterrelaciones, al tiempo que se facilita una amplia gama de posibilidades de educacién
permanente y una estrecha relacion con las necesidades que plantea la dinamica de la
evolucion econdmica y social del pais.” (LGE, Introduc.).

Este aspecto se complementa en el articulo 9°, 2c.
“La conexion e interrelacion de los distintos niveles, ciclos y modalidades de la educacién
permitiran el paso de uno a otro y las necesarias readaptaciones vocacionales, ofreciendo
oportunidades para la reincorporacion de quienes, habiéndose visto obligados a interrumpir
los estudios, deseen reanudarlos™.

* “Al término de la Educacion General Basica. los alumnos que hayan realizado regularmente los
distintos cursos con suficiente aprovechamiento recibiran el titulo de Graduado Escolar...”. (LGE,
art. 20.1).

“Los alumnos que al terminar la Educacién General Basica no hayan obtenido el titulo a que se
refiere el parrafo anterior, recibiran un Certificado de Escolaridad.” (LGE, art. 20.2).

“El Certificado de escolaridad habilitara para el ingreso en los Centros de Formacion Profesional

de primer grado. El titulo de Graduado Escolar permitira, ademas, el acceso al Bachillerato.” (LGE,
art. 20.3).

> “El contenido y los métodos educativos de cada nivel. se adecuara a la evolucién psicobioldgica
de los alumnos”.(art. 9*, 2d.).

"> “En la valoracion del rendimiento de los alumnos se conjugaran las exigencias del nivel
formativo e instructivo propio de cada curso o nivel educativo con un sistema de pruebas que tendera
a la apreciacion de todos los aspectos de la formacién del alumno y de su capacidad para ¢l aprendi-
zaje posterior.” (LGE, art. 11.2).

“La calificacion final de cada curso se obtendra fundamentalmente sobre la base de las
verificaciones del aprovechamiento realizado a lo largo del afio escolar.” (LGE, art. 11.4).

“En el periodo de Educacion General Basica se tendran en cuenta, sobre todo, los progresos del
alumno en relacién con su propia capacidad.” (LGE, art. 19.1).
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Dentro de los periodos educativos que se contemplan en el sistema
educativo de la LGE, destacamos el hecho que se considere a la educacién preescolar
como un tramo educativo con entidad, aunque con caracter voluntario,'! asi como la
obligatoriedad y por tanto la gratuidad de la EGB'% considerada como un pertodo
escolar que abarca desde los seis a los catorce afios, igual para todos, cuya finalidad se

centra en la formacién de la personalidad del alumno en funcién de sus capacidades y

aptitudes. "

4.2.2.2. Posibilidades intrinsecas de la LGE con respecto al principio de

“igualdad de oportunidades” en el ambito educativo.

Este apartado se aborda atendiendo a las recomendaciones de Ortega (1974, 7),
cuando afirma que todo sistema educativo se basa en principios principios ideoldgicos,
valores, actitudes y creencias, las cuales trata de difundir, por lo que “antes que nada, un
sistema educativo es un sistema ideoldgico”, siendo importante pues trascender lo que
nos muestra la estructura y la organizacién normativa, para poder acceder al plano de las
intencionalidades, que son las que realmente animan al sistema. Orti (1971, 445), por su
parte aconseja también una interpretacion en este sentido al proponer un analisis mas

global, ya que “la génesis de los objetivos de la reforma constituyen hechos esencial-

"' “La Educacién Preescolar. que tiene caracter voluntario...” (LGE, art. 13.2).

- Su objetivo principal se centra en la formacién de las virtudes humanas.

“...la formacion tendera a promover las virtualidades del nifio.” (LGE, art. 13.2b).

- Se la dota de caracter gratuito, donde sea posible.

“En los centros estatales de la educacién Preescolar sera gratuita y podra serlo también en los
centros no estatales que soliciten voluntariamente el concierto.” (LGE, art. 13.3).

" “La Educacion General Basica sera obligatoria y gratuita para todos los espaifioles.” (L.G.E,
art. 2°.2).

" “La Educacién General Basica tiene por finalidad proporcionar una formacion integral,
fundamentalmente igual para todos y adaptada. en lo posible, a las aptitudes y capacidades de cada
uno.” (LGE, art. 15.1).
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mente politicos, que responden en primer término a las necesidades de supervivencia del

actual orden social y no a pretendidos programas de abstracta racionalizacién educati-

b4

va”.

Siguiendo estas indicaciones, analizamos la LGE en base a los siguientes aspec-
tos:
4.2.2.2.1. Las diferencias observadas al final del proceso se atribuyen a

factores individuales.

La LGE parte del presupuesto de que las diferencias entre los individuos que se
observan al final del proceso de escolarizacion (nivel académico, cualificacién
profesional, etc.), tienen su origen en la singular capacidad que cada sujeto dispone de

prosperar en la vida, nunca en aspectos relacionados con la herencia social.

El concepto clave que polariza gran parte de este planteamiento, es el de
capacidad, entendida ésta como la dimension humana especifica de la que va a
depender exclusivamente el proceso de formacién de la persona, y por lo tanto la

generadora de la diversidad entre las personas.

La utilizacién que se da al concepto de capacidad en la LGE (1970), segin
Lerena (1976), obedece a la orientacion esencialista del hombre, porque considera la
existencia de capacidades especificamente humanas, independientes de las relaciones e
influjos sociales que se dan en un momento historico determinado, concibiéndose en el
hombre la existencia de un nicleo de atributos (inteligencia, capacidad, aptitud,
vocacion, disposiciones, necesidades, aspiraciones...) que no deben nada a los condi-

cionamientos sociales. Asi encontramos estas ideas en el seno de la LGE :

“...forzoso es reconocer la desigualdad inevitable de los dones (...) no todos los
muchachos que acceden a la universidad tienen condiciones personales para
terminar las actuales carreras...”, que se sintetizan en el objetivo primordial de la
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Ley: “se trata en ultima instancia de construir un sistema educativo (...) capaz de

desarrollar hasta el maximo la capacidad de todos y cada uno de los espa-
fioles™'*.

Premisa que se fundamenta en la concepcion subjetivo-intimista de la
inteligencia que prescinde de los condicionamientos sociales, de los influjos econdémicos

de clase o familiares, entre otros, que repercuten en el proceso de maduracion

intelectual de la persona.

4.2.2.2.2. El concepto de igualdad en el que se basa la LGE.

La igualdad de oportunidades es uno de los grandes objetivos en los que se basa
la LGE al anunciarse en la misma la pretension de “...ofrecer a todos la igualdad de

oportunidades educativas, sin mas limitaciones que la de la capacidad para el estudio”
15

La LGE se disefi6 para un modelo de sociedad eminentemente meritocratica, en
la que supuestamente se habia eliminado la estructuracion social en clases sociales, al
plantearse la posibilidad de que todos los individuos, sin ningun tipo de exclusion o
diferenciacion, dispusiesen de las mismas oportunidades para prosperar en la vida, tarea
que se encarg6 a la institucion escolar, al ofrecer ésta un momento de inicio igual para
todos'®, y en la que la seleccién posterior se llevaria a cabo en un supuesto espiritu de

Justicia y de objetividad, basado en la capacidad escolar demostrada por el sujeto.

" Op. cit. Introd.

"% Ibid.

'° Esta idea de “igualdad de acceso” como acepcion de la de “igualdad de oportunidades™ pretende una
redistribucion en el acceso a las distintas posiciones de la sociedad. pero no de las POSICIONES mismas.
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Este planteamiento se identifica con la vision /iberal del término “igualdad de
oportunidades”, que se concibe a través de una asignacion igual de los derechos
fundamentales reconocidos que, junto a la eliminacién teérica de los privilegios
materiales y sociales, hard que no haya ningin obstaculo en el camino para la conse-

cucion de la posicion social deseada segin la capacidad del sujeto reconocida a través

de los resultados académicos.

Fundamentando este planteamiento, la LGE considera a la educacion como un
medio para desarrollar la propia personalidad de los individuos, en el que cada sujeto
pueda llegar a desarrollar su potencialidad personal, y no como barrera u obstaculo para
eliminar sujetos y seleccionar a los mas capacitados, como anteriormente se conceptua-
ba. Veira (1975) recoge también esta idea al afirmar que la LGE entiende al sistema
educativo no como una criba que selecciona en sus momentos fundamentales a las
clases dirigentes, sino como un servicio de cultura, que da cabida al derecho a la educa-

cion de todos. Abundando en el tema, Paris (1976, 14), afirma que:

“El planteamiento principal de la democratizacion, sin embargo, es referido en la
Ley a la difusion de la educacion y a los derechos de los ciudadanos a recibirla.

En este sentido se formula el principio de igualdad de oportunidades como clave
de una nueva justicia educativa.”

Asi pues, podemos afirmar que el principio de igualdad de oportunidades que se
maneja en la LGE no es mas que un proceso de generalizacion de la ensefianza, y que
como tal es una condicion necesaria, pero no suficiente para conseguir una verdadera
igualdad ante el hecho educativo, ya que en un primer momento todos han de tener
acceso al sistema escolar (democratizacion), para después posibilitar las condiciones de
igualdad. Lo que ocurre es que en la LGE ambos conceptos coinciden, reduciéndolos
temporaimente al momento de entrada en el sistema educativo, no preocupandose de los

posteriores condicionamientos que inciden en el proceso formativo de la persona.
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4.2.2.2.3. Las medidas econémicas. Becas y ayudas.

Las medidas que se proponen en la LGE para hacer realidad la igualdad de
oportunidades, aparte de facilitar el acceso al sistema, se centran exclusivamente en la
ayudas al estudio, mediante becas, matriculas baratas, etc., amparando a las familias
carentes de recursos para costear los estudios de sus hijos. Se trata de una disposicién

mas facil de ejecutar, al no requerirse modificaciones de caracter estructural.

Ahora bien, al ser una medida individualizada, se hace necesario discriminar a
los sujetos, haciéndose de nuevo en base a la inteligencia de los mismos, al considerarse
como mas justo y objetivo promocionar a los talentos de la sociedad, dejandose aparte
aspectos importantes como la capacidad de esfuerzo, la fuerza de voluntad, las circuns-
tancias personales y familiares, los ritmos de aprendizaje, etc., cayéndose de nuevo en el

mISmO erTor que se queria corregir, es decir, la exclusiéon académica mediante las prue-

bas escolares.

4.2.2.3. Los planteamientos funcionalistas de la LGE

Ortega (1987) al analizar la LGE de 1970, propone la existencia de una
inspiracion basicamente funcionalista de la misma, al considerar a la educacion que en
ella se recoge desde una doble perspectiva, por un lado, como un mecanismo de
distribucion , seleccionando a los individuos y certificando sus capacidades -sean
naturales o adquiridas, cognitivas o no cognitivas-, proceso que posibilita que cada cual
ocupe un determinado puesto en la estructura ocupacional y, por otro, como un proceso
de produccién, a través de la capacidad de modificar la conducta y las disposiciones de
los alumnos, procurando que la escolarizacién sea percibida como un bien en si misma

sin mas, despertando solo la preocupacion por acceder a la misma.

Guerrero (1989, 289), propone tres funciones que la escuela ha de cumplir desde
la optica funcionalista:
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“a) Socializadora, como difusora de cultura.

b) Legitimadora, al justificar el propio sistema social, econdmico y politico
vigente.

¢) Econdmica, para la formacién, seleccién y clasificacion de mano de obra”.

Si las dos primeras ideas se dan por asumidas por su obviedad, es la tltima la

que mas se ha extendido y en la que se insertan las teorias desarrollistas.

El planteamiento funcionalista pretende excluir de la escuela dos ideas basicas,

el conflicto, tratando de integrar a los individuos en una sociedad no problematica, y la

actividad humana, al partir de estructuras sociales anénimas, dandose por supuesto que

la escuela hace lo que tiene que hacer y que lo hace bien. Asi lo manifiesta Lopez

Herrerias (1980, 189):

“... de ‘buena voluntad’ de creer en la sociedad, como un todo organizado y
armonico, en que la lucha es ‘episodica disfuncionalidad’, de que esa tirania de
las relaciones laborales, del conjunto de la sociedad, sobre el sistema escolar, son
los condicionantes historicos reales, los medios, los instrumentos, por los cuales
todos los hombres acceden a la educacion y a la posibilidad de ocupar un nuevo
puesto en el ‘ranking’ de posibilidades sociales... Es esa interpretacion la que
necesita revision y un serio analisis que trascienda la buena voluntad de las
palabras y se enfrente descaradamente con los hechos de la ‘jerarquizacion’,
‘dominacién’ y alienacion de la existencia”.

Partiendo de las anteriores premisas, Paris (1976) entiende que la orientacion
totalitario-tecnocrética, escudada en una apariencia democratizante, es capaz de asignar
los defectos propios de la sociedad a la mala organizacion del sistema educativo,
postulando asi que con la mejora de éste (escolarizacion del grupo de edad corres-
pondiente, asignacion presupuestaria, planteamientos organizativos, metodologicos,

etc.), se alcanzara un mayor indice de éxito escolar Yy, por tanto, una sociedad mas justa

e 1gualitaria.

Segun Ortega (1974, 107), el planteamiento tecnocratico de la sociedad conduce

a una vision de la escuela muy parcial, al no considerarla en toda su integridad, ya que:

104



.

“lo otro, lo que esta antes, junto a y después de la escuela nada tiene que ver con la

educaciéon”.

Para Orti (1971) y Fernandez de Castro (1973), el sistema educativo cumple la
funcién de “aparato ideolégico” porque, en primer lugar, los cambios producidos en la
esfera productiva se transfieren a la estructura educativa y, en segundo lugar, porque las
contradicciones sociales se trasladan a la escuela, en donde se quieren resolver,

aplazarlas o desplazarlas, otorgandose al mecanismo escolar una funcién legitimadora

que antes no cumplia.

En esta linea de analisis Ortega (1979, 116-119), propone dos funciones que

cumple la escuela tal y como se concibe en la LGE:

a) Instrumento ideoldgico de la clase dominante que persigue dejar intacta la
estructura clasista al atribuir las desigualdades sociales a la falta de igualdad educativa,
al tiempo que se hace coincidir ésta con el anacronismo del sistema escolar, gestando asi
la creencia de que es posible transformar la sociedad de clases establecida mediante una

reordenacion educativa adecuada.

Este proposito se justifica en el hecho de que la sociedad capitalista que empieza
a configurarse después de la autarquia, hace anacronico el mecanismo de herencia como
principio justificador y reproductor de las posiciones de clase, necesitindose nuevos
procedimientos que potencien la inteligencia como base sobre la que poder desarrollar
la posicién social, cometido que el sistema educativo va a desarrollar eficazmente (el
origen de los alumnos que permanecen en los estratos altos universidad no ha variado),
por lo que la educacion formalizada introduce paulatinamente una pretendida

racionalidad en la estructura de clase de la sociedad.

Debemos pues caer en la cuenta, como advierte Miliband (1973), de que el

establecimiento del postulado de la igualdad de oportunidades educativas como
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cimiento para la igualdad social, pasa por alto que, donde existe desigualdad social, la
educacion escolar refuerza tal desigualdad.

b) Reproduce el clasismo, mediante la organizacion en periodos vy ciclos de la
educacion escolar, ya que se incorporan filtros y momentos selectivos que niegan la
proclamada igualdad de oportunidades, idea que es apoyada por Husén (1972), siendo
esencialmente la EGB y la FP-1, los tramos educativos encargados de plasmar la
igualdad de oportunidades por ser obligatorios y gratuitos, pero a tenor de los filtros
impuestos y la correspondencia tan acusada entre selectividad y clase social, se
concluye que la presencia de factores clasistas de este sistema es abrumadora (el
preescolar, como periodo selectivo, que va a establecer las condiciones futuras, el
psicologismo que se establece a base de evaluaciones y selectividades en funcion de los
progresos del alumno en relacion con la capacidad, art. 19.1 de la LGE, olvidando la

vinculacion directa entre capacidad y contexto socioeconomico).

Al referirse al principio de igualdad de oportunidades, Paramio (1976, 27) lo
considera como uno de los objetivos que mas interesaban a la reestructuracion planteada
con la LGE, ya que lo que se pretendia en el fondo era ... establecer una nueva legiti-
macion del sistema de dominacién sobre la base del principio de igualdad de
oportunidades”, porque ante la necesidad de reasentar el sistema de dominacion, es este
pnncipio ideoldgico el que lleva a cabo tal funcion, enmascarando la existencia de
clases dominantes, al poderse acceder a mejores posiciones sociales en funcién de los

méritos y capacidades demostradas en las pruebas escolares.

Desde una posicion mas integral de analisis, que englobe todos los factores es-
tructurales de la sociedad, considerando a la educaciéon como una parte integrante de la

misma, se advierte que cualquier reforma educativa ha de ir acompafiada de otras

muchas, reconociéndose pues:

a) Que la educacion es otro factor mas, por lo que no podra conseguir por si sola

el cambio social pretendido.
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b) Que ella misma no puede cambiar su propia estructura, si no se acompaiia de

otros cambios estructurales que incidan directamente, tanto en la educacion como en la
sociedad.

Asi pues, para poder llevar a cabo una verdadera reforma de la educacion, se
hace necesario acometer otros cambios en la propia estructura social, ya que el poder de
cambio de la educacion esta en funcion del que la sociedad quiera otorgarle. Por ello, si
€sta no se propone a si misma como meta su propia mutacion, no podremos exigirle a la

educacion que lo haga. Asi lo expresa Paris (1976, 12):

“Pues pensar en la educacion como panacea que ha de resolver los problemas
sociales, es un mito de la época. La educacion sera clasista en una sociedad
clasista, conservadora en una sociedad conservadora; autoritaria, alli donde
exista un sistema politico autoritario.”

4.2.2.4. Valoracion de la LGE como estrategia para posibilitar la igualdad

educativa.

En términos generales, podemos caracterizar a la LGE como un medio puesto en

marcha para la consecucion de la igualdad educativa, segiin los siguientes

planteamientos:

a) A las primeras etapas educativas, como es la educacion preescolar, se le da
poca importancia. Si a la no gratuidad del periodo, le afiadimos la gran importancia que

tiene para los futuros aprendizajes, De Miguel (1974, 47) sefiala que:

“Una de las razones estructurales por la que los objetivos de la EGB, universal,
gratuita y tUnica se tornan insolubles o utdpicos es el insatisfactorio nivel de
partida, la casi excepcionalidad del fendmeno mal llamado de la ensefianza
preescolar... En ese primer escalon es donde, en consecuencia, se forma la
primera, maxima e irresoluble discriminacion del sistema educativo”.
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Este tramo educativo actila como un factor potencialmente clasista, ya que los

nifios que no reciben este tipo de ensefianza, se colocaran en desventaja con respecto a

los que si la reciben.

b) La educacion basica se concibe como la gran baza para hacer realidad la
igualdad de oportunidades, al concebirla como elemento esencial para su consecucion.
Ahora bien, basar ésta y la promocion educativa en el tramo elemental, como o hace la
LGE, es quedarse en la superficialidad y no querer llegar al fondo de la cuestion, ya que
al estar precedida de un periodo educativo clasista y minoritario (el preescolar) y
continuar con una educacion post-basica caracterizada por su dualidad, hace que la
obligatoriedad y la gratuidad tenga solo continuacién en la FP de primer grado (art. 20.
3 de la LGE), al tiempo que este mecanismo de seleccion viene condicionado por las
caracteristicas de los centros docentes, por la procedencia social de los alumnos y por el

bagaje cultural previo a la EGB.

¢) La barrera mas traumatica, mas trascendente y mas irreversible, es la que se
opera al término de la ensefianza basica a la edad de los catorce afios, al establecer un
desvio definitivo entre aquellos que siguen el BUP y los que no tienen mas remedio que

optar por la FP de primer grado, hecho que denota un caricter eminentemente selectivo

del sistema.

d) El criterio segun el cual se lleva a cabo esta decision selectiva, se basa en la
capacidad demostrada por el alumno, que como hemos visto anteriormente, esta poco
fundamentado, al no tenerse en consideracion los aspectos ambientales en los cuales se
desenvuelve el sujeto (familiares, economicos, culturales, etc.).!” Podemos decir que,

hablar de igualdad de oportunidades segin los criterios selectivos aludidos, es hablar de
la ley del embudo.

" Es en el proceso de seleccion donde hay que detectar el fondo clasista del sistema, ya que se
fundamenta en los supuestos progresos del alumno en relacion con su propia capacidad, segin el art. 19,
1, retrasando asi solo por un tiempo el momento de separacién en modalidades educativas bien distintas en
contenido y en conferimiento social.
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¢) Aceptar sin mas, que un alto porcentaje de alumnos fracasan al término de la
ensefianza basica y obligatoria, disefiada esencialmente para toda la poblacién de la
edad correspondiente, es aceptar la incapacidad manifiesta de este porcentaje de
alumnos, de fracaso del sistema o de una rigida selectividad, que quiere separar a estos

alumnos de los beneficios de la educacion basica.

f) La Formacion Profesional de primer grado, como camino tinico a seguir por
los alumnos que han fracasado, esta disefiada, segin el Preambulo de la Ley, para
permitir: “... el mejor aprovechamiento de las aptitudes de los alumnos...”, a lo cual

podemos preguntar, por qué no se aprovechan antes de producirse la separacion.

g) El proceso de seleccion esta estrechamente relacionado con los indices de
eficacia que se han de cumplir en relacién a la estructura econdmica de la sociedad,
principio que va en contra de la concepcion de la educacion como servicio publico, ya
que mas bien se trata de una inversion ajustada a las exigencias de la nueva politica de

corte capitalista en desarrollo.

b [13

h) Términos como “evaluacion continua”, “recuperacién”, son expresiones que

tratan de suavizar el fuerte componente selectivo que lleva consigo el propio sistema

educativo.

. . : , . . 418
1) El sistema educativo se concebia como generador de cambio social °, de
desarrollo econémico'’, pero independientemente de los acontecimientos sociales, como

si se tratase de un ente aislado del resto de la estructura social.?°

"* Esta idea [a vemos reflejada en el Libro Blanco (1969), en el que se decia que:

“Esta nueva politica y la reforma que propugna comportara en el futuro una reforma integral de la
soctedad y de sus viejas estructuras, al modo de una revolucion silente y pacifica, que sera, sin embargo,
tremendamente mas eficaz y profunda que cualquiera otra, para conseguir una sociedad mas justa”.

*” También recogico este planteamiento en una referencia oficial, PRESIDENCIA DEL GOBIERNO
(1972), en la que se exponia que:

“Parece existir unanimidad en la idea de que el factor mas importante del progreso es el factor

humano. Pero su valor no depende del nivel cuantitativo, sino de su calidad. En términos estrictos, se
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A mediados de los setenta se constato que las realizaciones de la LGE no se iban
cumpliendo segun los plazos marcados, a tenor de la realidad evidente, hecho que se
reconocid un poco mas tarde en el Informe Oficial de la Comision Evaluadora de la
Ley General de Educacién®! (publicado en 1977, con notable retraso). Asi pues, ni la
totalidad de la poblacion en edad escolar correspondiente al periodo comin vy
obligatorio se encontraba escolarizada, ni la ensefianza a este nivel era gratuita, ni el
fondo de “igualdad de oportunidades” habia mostrado su eficacia para romper con los
criterios economicos y clasistas de seleccion para la distribucion de los alumnos entre
las diferentes salidas profesionales, ni estas parecian ajustarse a las necesidades del

sistema economico de produccion de bienes y servicios.

puede decir que el desarrollo no depende del factor humano principalmente, sino de la formacion de éste.
Dicho de otra forma, el desarrollo no depende del nimero dE individuos, sino de su nivel de preparacion.
La educacion se convierte, asi, en el motor principal de los restantes programas vy, en consecuencia, debe
ser considerada como uno de los factores de mas alta prioridad en los planes de desarrollo.”

** Como observamos antes, la desigualdad de ambientes econdmicos, laborales, cultura grupal, etc.,
minan cualquier sistema para potenciar la ignaldad de oportunidades (HALSEY, 1970, 518). Como dicen
VAZQUEZ y ORTEGA (1973, 354), resulta muy espinoso enfrentarse con este tema porque arremetemos
contra la sociedad misma con su desigual e injusta estructurgcion. Si quisiéramos, continuan atirnfando,
poner al descubierto la estructura social de dominacién, nos Odbmas-enconttl? Cokt 12 RARe Ay za de
los sectores sociales privilegiados. S

*' Comisién decidida y nominada durante el primer gobimo déla Monarquia, segun.Decretp de 6
de febrero de 1976. COMIGIOY GE DUCTORAD P

En preescolar, el alumnado aumenta en un 20¥o en seis ahos. Segun el Iifd
incremento se debe exclusivamente a la expansion del sector privado, puesio qu
experimenta aumento alguno. Es importante sefialar que existe una diferencia considerable en el peso
del sector estatal (gratuito) segin la edad de los alumnos. Podemos deducir que la preocupacion
estatal en este nivel de la ensefianza es muy débil, si no nula, dada la importancia de la ensefianza
preescolar en el intento de atenuar la selectividad derivada del diverso origen social. En el periodo de
2 a 3 afios de edad, los alumnos matriculados en centros estatales constituyen unicamente un 8% del
total, mientras que en el periodo de 4 a 3 afios, esta proporcion asciende al 43%.

En la EGB hay un incremento del 10% del alumnado en el periodo basico, siendo un periodo
de ensefianza con un grado de privatizacion mas alto que la primaria, debido fundamentalmente a
que el antiguo Bachillerato Elemental lo estaba todavia mas. No obstante, segiun los datos del
Informe, la EGB estaria ain mas privatizada que el conjunto de Primaria y Bachillerato Elemental.

-
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4.3. Una alternativa para la enseiianza.

Tanto por el propio planteamiento de la LGE, como por los datos aparecidos tras
un lustro del desarrollo de la misma, se constataba la intensificacién de la funcién
selectiva y discriminatoria de la escuela, hecho que se oponia rotundamente a la

pretendida “igualdad de oportunidades™ que tanto se habia aireado en los inicios de su

puesta en marcha.

Ante esta situacion, colectivos de personas relacionadas con la educacién, con
una orientacion ideologica progresista, defensores de los principios basicos de la
igualdad y de la libertad, analizaron la situacion general de la educacion en el pais,
elaborando programas alternativos que contemplaban medidas en contra de la funcién
reproductora del sistema educativo por la falta, fundamentalmente, de wun

funcionamiento realmente democratico del mismo.

La igualdad de oportunidades desde esta perspectiva critica se concreta en
basicamente en la consecucion de una ensefianza basica, igual, gratuita y obligatoria
para toda la poblacién en edad escolar, unos sistemas de pago a la ensefianza media y
superior en los que quedasen borrados todos los criterios selectivos que favorecian a las
clases pudientes. Mas relacionado con nuestro tema de estudio, se planteaba la puesta en
practica de sistemas correctores de las desigualdades reales existentes en los puntos de
partida del sistema educativo (desigualdad de cultura familiar y de capacidad econémica
principalmente), consistentes en el desarrollo y generalizacion de la ensefianza
preescolar y una amplia, generosa y justa distribucion de becas y ayudas escolares y
familiares, asi como la individualizacion maxima de la ensefianza para rectificar

desventajas intelectuales donde existan.

Asi, la Junta General del Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid, reunida
en el Palacio de Congresos y Exposiciones el 26 de enero de 1975, aprobada por
mayoria casi unanime (mas del 90% de los votos emitidos), procedié a la apertura de

una discusion al mas amplio nivel colegial sobre una “alternativa para la ensefianza”,
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sobre la discusion de un texto denominado “Una alternativa para la ensefianza. Bases de
discusion”, en cuya elaboracion se emplearon dos afios de trabajo. Se pretendia con ello
proporcionar propuestas de renovacion en el sector de la ensefianza, emanadas de estos
movimientos de discusion y critica, al igual que en otros Colegios del pais en los que

también se llevaron a cabo debates similares.

Tras un analisis de la situacion educativa general’> se propusieron la siguientes

lineas en las que basar una politica educativa coherente:

a) Una reforma democratica, supone una planificacion democratica, en el sentido
de que las lineas fundamentales de la politica educativa se fijaran después de su

discusion entre los trabajadores de la ensefianza de todos los niveles y estudiantes.

b) La ensefianza es concebida como servicio publico fundamental, por lo que

daria formacién a todos los ciudadanos.

¢) La ensefianza debe ser gratuita en todos sus niveles, que ha de ser extensiva a
libros, material escolar y servicios. La extension de una ensefianza piblica de calidad

hara que la ensefianza privada vaya perdiendo sentido.

d) Los contenidos de la ensefianza ha de hacer referencia a pautas racionales y

cientificas, siendo fundamental la libertad de expresién en el ejercicio de la docencia.

e) Se incluiran en los estudios las realidades culturales, histéricas y sociales del

territorio espafiol.

* Caracterizada por la *...desescolarizacion, las protestas de padres. profesores y alumnos, de las
asociaciones de vecinos y barrios, el eco publico que suscitan, la improvisacion y sorprendente
promulgacion de medidas y planes de todo tipo que provocan unanime oposicién entre aquellos a los
que van destinados y con los que nunca se ha contado en el momento de su elaboracion, los infimos
salarios, las protestas, y paros para los que no parece existir mas respuesta que la puramente
represiva... Y lo que es mas grave, no existe razén alguna para esperar solucién a todos estos
problemas, dada la incertidumbre en que se encuentra sumida la politica general del pais: en ningin
sector parece existir una politica de largo alcance ni nadie capaz de llevarla a cabo con la decision
necesaria”. (RIBAS, 1975:38-40).
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f) Escolarizacién total hasta los dieciséis afios, con perspectiva de llegar a los

dieciocho, cuando el desarrollo lo haga posible.

g) Ciclo tiico escolar, que abarque la ensefianza preescolar, obligatoria desde

los cuatro afios, con una EGB reformada y un BUP gratuito.

La misién de esta escuela seria la de suministrar elementos ttiles para una vision
cientifica del mundo, desarrollar el espintu critico y observador, capacitar para la
insercién del individuo en una sociedad pluralista, educar para la democracia y la
convivencia, desarrollar multilateralmente todas las capacidades posibles, sin
especializaciones prematuras, concediendo especial importancia al trabajo manual como

medio para combatir la supeditacion clasista del trabajo manual al intelectual.

h) La capacitacién profesional como aspecto del derecho a la educacién, con un

acceso sin discriminaciones, después del ciclo unico.

i) Rechazo de la selectividad en la ensefianza superior, que debe estar destinada a

la totalidad de los estudiantes y no a minorias privilegiadas.
J) Necesidad de llegar al cuerpo tnico de docentes.
k) Gestion democratica de la ensefianza.

1) Libertades democraticas en la vida social, que hagan posible una profunda

reforma educativa.

En el mes de mayo de ese mismo afio apareci6 otro documento elaborado por el
mismo colectivo denominado “Socializacion, otra alternativa para la ensefianza. Bases
de discusion”, en el que se subrayan los aspectos autogestionarios y pluralistas del
proceso educativo, abogandose entre otras propuestas por: una progresiva financiacion

de los gastos de cada centro por el Estado y las corporaciones locales pero sin animo de
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lucro; procurar la existencia de una verdadera necesidad de ensefianza en la zona donde
se ubique el centro; democratizar la gestion de los centros, llevada a cabo por una
comision gestora integrada por representantes de profesores, alumnos, padres y el perso-
nal subalterno del centro (primera menci6n a este personal), en pos de una labor educa-

tiva que sea realmente equilibrada y arménica, libre y responsable.

En este mismo mes de mayo de 1975, en Catalufia, la Federacion de Asocia-
ciones de Vecinos de Barcelona, Federacion Diocesana de Padres de Familia, la Institu-
cion “Rosa Sensat”, la Asociacién de Antiguos Alumnos de la Normal y el Colegio de
Doctores y Lincenciados, redactaron un documento sobre la situacion de la ensefianza
en esos momentos en el pais™, en el que se considerd que la politica educativa que
desarrollaba la LGE habia dado origen a una situacién inadmisible, al no garantizar el
derecho a la ensefianza, no lograr una democratizacién de la ensefianza, ni cubrir las
necesidades culturales generales, aumentado, por contra, los aspectos selectivos, todo lo
cual llevaba a la necesidad de proponer una serie de medidas para avanzar hacia un

cambio profundo de las estructuras educativas.

Las propuestas de mejora global del sistema educativo que estos colectivos

, . 24
proponian se centraban fundamentalmente en la persecucion de:

> Op. cip. p. 49.
“a) Falta de plazas escolares.
b) Falta de gratuidad en todos los niveles de la ensefianza.
¢) La situacion creada alrededor del 8° de EGB vy de la continuacién de los estudios de nivel medio.
d) Incertidumbre en la continuacion de los estudio de los nifios de 8°.
¢) El alto coste del BUP
f) Inexistencia de medidas reales y satisfactorias para poder llevar a término la ensefianza del
catalan,
g) El brutal aumento de la selectividad.
h) La inadmisible situacion econémica profesional de una gran mayoria de ensefiantes”.

% bid, p. 50

Otras medidas que se consideraron fueron éstas:

* Construccion de plazas gratuitas de BUP y de FP

* Puesta en marcha por parte del estado de los medios necesarios para garantizar la ensefianza gratuita
y de calidad y en igualdad de condiciones para toda la poblacién infantil desde la etapa preescolar.
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1. Democratizacion de la ensefianza, en el sentido de ensefianza al servicio de
todos y participacién en la planificacién educativa de todas las instituciones y entidades

representativas de los ensefiantes y de la poblacion.

2. Eliminacién de los aspectos discriminatorios y de los controles selectivos

presentes hoy dia en el sistema educativo.

3. Creacion, por parte del estado, de plazas suficientes y gratuitas, que garanticen

la escolarizacion total y en condiciones para toda la poblacion infantil, desde el preesco-

lar.

4. Formacion secundaria gratuita y unificada.

5. Creacion de un cuerpo Unico de ensefiantes, que comprenda diferentes

especializaciones, pero que supongan la misma consideracion y remuneracion.

En esta linea de critica alternativa al sistema educativo los Sindicatos de la
Ensefianza presentes en la XII Escuela de Verano de 1977, junto a la nstituciéon Rosa
Sensat como entidad colaboradora de la misma, redactaron un Plan de Urgencia de la
Ensefianza® tomando como referente la realidad escolar, caracterizada
fundamentalmente por su funcionamiento selectivo, proponiéndose avanzar en la

perspectiva de un tronco tnico, mediante:

- Reconocimiento por parte del M.E.C. de la ensefianza preescolar y guarderias.

* Que de acuerdo con lo que exigen los ensefiantes y padres de los alumnos, exista una sola titulacion
al termnar la EGB, suprimiendo pues el art. 20 de la LGE

* Que se deroguen los examenes selectivos de entrada a la universidad.

* Que se prevean los medios para poder normalizar la ensefianza del catalan.

* Que las instituciones hoy representativas de la poblacion y de los ensefiantes, tengamos una
mtervencion directa y un poder de presion y decision en toda la ordenacion educativa.

PPresentado por: Federacion de Sindicatos Unitarios de Trabajadores de la Confederacion de
Sindicatos Unitarios de Trabajadores. Federacion de Trabajadores de la Ensefianza de Union General de
Trabajadores. Federacion de Trabajadores de la Ensefianza de Union Sindical Obrera. Sindicato de
Ensefianza de Comisiones Obreras. Sindicato de Trabajadores de la Enscfianza de Catalufia.
Confederacién de Sindicatos Democraticos de Estudiantes de Ensefianza Media. Promotora del Sindicato
Unitario de Estudiantes de Universidad. (Ibid. 50).
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- Eliminacion de la doble titulacion al final de la EGB

- Reconocimiento del derecho a la planificaciéon de la ensefianza por los

orgamismos de autogobiemno.
- Descentralizacion a todos los niveles: comarcas, municipios, barrios.
- Transformacion de la actual escuela estatal en una nueva escuela publica.

- Reconocimiento del derecho a participar en los estamentos implicados en la

ensenanza y en los organismos de decision del estado sobre politica educativa.

- Elaboracion democratica del conjunto de reglamentaciones y estatutos en todos

los miveles educativos.

- Los organismos de gestion y planificacion contardn con la participacion
paritaria entre los estamentos académicos, garantizandose la participacion de los padres

y del personal no docente.

- Caracter decisorio de los 6rganos de gestion configurados a todos los niveles,

en el ambito académico y pedagogico.

- Creacion de centros escolares que posibiliten la completa gratuidad de

Preescolar y EGB

- Participacion de padres y profesores en las comisiones de planificacion de
concentraciones escolares, escuelas-hogares..., y congelacion inmediata de la actual

politica de concentraciones.
- Actualizaci6n inmediata del presupuesto para la ensefianza rural.

- Mejores condiciones de trabajo y de estudio para el alumnado y profesorado de

las escuelas rurales con respecto a las de las ciudades.
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Estas corrientes de analisis y critica del sistema educativo llevadas a cabo por
amplios sectores y colectivos relacionados e implicados con la realidad educativa del
pais, aportaron fundamentalmente la perspectiva ideolégica de por donde se debia
caminar para hacer realmente democratico el sistema educativo, superando de una vez

por todas el recurso de la igualdad de oportunidades en cuanto al acceso al sistema

educativo.

Aunque sus planteamientos se refieren al sistema educativo en su conjunto,
procurando incentivar los procesos democraticos, en cuanto a su estructura como a su
funcionamiento, podemos detectar en ello un avance cualitativo en lo que se refiere al
tratamiento de la igualdad educativa especifica de los alumnos procedentes de ambitos
sociales desfavorecidos, al no permitirse ningun tipo de discriminacién, apoyando la
educacion preescolar como tramo fundamental del proceso formativo de la persona y
atendiendo las desventajas intelectuales mediante la individualizacion de la ensefianza.

Podemos considerar que en estas iniciativas y planteamientos se encuentra el
germen que posibilita concebir el tipo de actuacion educativa que plantea la educacion
compensatoria en nuestro pais, ya que no se puede concebir ésta inserta en una politica

educativa que no se nutra de los planteamientos democraticos que hemos descrito

anteriormente.
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Parte Il

La Educaciéon Compensatoria. Investigacion, pro-

gramas, concepto y critica
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Capitulo quinto

Implicaciones educativas de las desventajas

socioculturales
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5.1. Introduccion.

La educacién y la influencia sociocultural orientan la actualizacién y el posible
despliegue de las posibilidades de la persona, de lo que se deduce el importante papel
que ejerce la diversidad de los estimulos en el aprendizaje del sujeto.

Por otra parte, existen estudios que nos avisan de que las diferencias que se
observan en los nifios, tanto en inteligencia como en rendimiento académico segin el
origen social, no se deben tanto a aspectos relacionados con los recursos econémicos,
sino con el tipo de trabajo o profesién de los padres, por lo que el nivel cultural familiar

Juega un papel relevante en este sentido.

No obstante, la escuela impone a todos los nifios un modelo normativo
independientemente del origen social de los mismos, por lo que al ingresar en ella, los
alumnos se han de adaptar de forma desigual a este modelo, produciéndose en
consecuencia situaciones de desequilibrio, ya que ciertas condiciones de vida favorecen
mas que otras el desarrollo intelectual y, ademas, porque algunas familias, en su practica

educativa y cotidiana, estimulan la formacién de habitos afines con el modelo valori-

zado por la escuela.

Asi pues, en la medida en que las desigualdades de los logros escolares puedan
imputarse a la diversidad de los medios socioculturales, siguiendo a Perrenoud (1974) se
puede hablar de “handicap o discapacidad” sociocultural, entendiéndose por ello el
hecho de que no todos los medios familiares predisponen igualmente a conformarse al

modelo de habitos impuestos por la escuela.
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Desde hace tres décadas, en varios paises, y recientemente en el nuestro, se
inici6 la puesta en marcha de politicas educativas encaminadas a paliar los handicap o
discapacidad o discapacidad de los sujetos desfavorecidos social y econémicamente,
considerando a las instituciones escolares como el marco idéneo para llevar a cabo

dichos procesos de compensacién educativa.

Para Martin-Moreno (1977), la Educacion Compensatoria trata de introducir en
los centros docentes programas especificos que, al aumentar el rendimiento de los
alumnos desfavorecidos, contribuye a nivelar la participacién de los diversos grupos

sociales en el éxito académico.

Estas esperanzas igualitarias, que en principio se pusieron en la Educacion
Compensatoria como medio de equilibrar el rendimiento de los alumnos procedentes de
distintos niveles socioculturales, solo se han visto realizadas en una pequefia parte,
aunque, y a pesar de ello, prevalece la esperanza de la mejora de las perspectivas de los

colectivos sociales por medio de la educacion.

En la década de los cincuenta se inici6 el desarrollo de una linea de investigacion
centrada en la problematica de las desigualdades sociales ante la educacion,
analizandose la situacion desfavorable en la que se encontraban los sectores desfa-
vorecidos de la poblacion, tanto por su desigual acceso a los distintos tramos educativos,

como por su pronunciado fracaso escolar durante el transcurso del mismo.

Fue Gran Bretafia donde se inicié esta nueva perspectiva de analisis a través de
informes oficiales tales como el Early Leaving (1954), el Crowther (1959), Newson
(1963), Robbins (1963), Plowden (1967), asi como estudios verdaderamente “‘pioneros”
realizados por autores como Halsey y Gardner (1953), Fraser (1959), Floud (1962) y
Douglas (1964, 1968) entre otros.

En Suecia Husén (1967, 1969, 1972 1975) trabaj6 sobre la seleccién escolar y
su relacion con las desigualdades sociales fundamentalmente. Por su parte Malmquist
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(1973) estudio la problematica del aprendizaje lector y la encuesta comparativa inter-
nacional llevada a cabo en veintiin paises por el L E.A. (Internacional Project for the
Evaluation of Educational Achievement) trabajé sobre los resultados escolares, citando

en este sentido a Walker (1978) y a Cherkaoui (1979).

Los anteriores estudios, de indole fundamentalmente sociolégica, trataban de
superar el presupuesto segun el cual el rendimiento escolar es consecuencia de factores
exclusivamente individuales, a tenor del planteamiento funcionalista, que considera al

sistema educativo adaptado a las necesidades generales de la sociedad.

Esta nueva perspectiva de analisis parte del estudio de variables inter e
intragrupales, poniéndose de manifiesto la importancia que tienen determinadas
condiciones del medio con respecto al sujeto, llegandolo a colocar en situacién de

ventaja/desventaja ante el proceso escolar.

A medida que los estudios realizados en diversos paises y culturas, han ido
demostrando que las condiciones contextuales o ambientales que inciden sobre
determinados grupos sociales (suburbios, marginados, emigrantes...), son similares, cabe
referirse a condiciones parecidas de marginacién, tomando cuerpo el concepto de
handicap o discapacidad sociocultural como hipétesis explicativa del fracaso escolar

que soportan los individuos que proceden de dichos sectores de poblacion.

5.2. El concepto de handicap o discapacidad.

Este concepto intenta explicar el hecho de que las desigualdades existentes en
cuanto a la calidad de estimulos de caracter educativo que recibe el sujeto procedentes
de su medio socio-familiar, es muy importante a la hora de explicar el éxito o el fracaso
escolar de los individuos. Este argumento se ha tomado como criterio para clasificar a
determiados individuos o grupos como handicap o discapacitados, en funcion del tipo,

grado o ambito de desarrollo de las propias capacidades, tomando como referencia los
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objetivos educativos propuestos, sin que existan causas fisicas o psicolégicas que lo
justifiquen. Se trata pues de sujetos que presumiblemente tienen una capacidad intelec-
tual normal, pero que no han alcanzado las estrategias apropiadas para afrontar con
éxito las demandas escolares, debido precisamente a que el medio sociocultural en el

que se desenvuelven no les ha permitido alcanzatlos.

Estas consideraciones han permitido evaluar ciertos patrones de conducta
individuales y grupales en términos de discapacidad para el aprendizaje escolar, posibi-
litando el micleo fundamental sobre el que se han estructurado la mayoria de las

investigaciones referidas a nuestro tema de estudio.

5.3. El origen de las desventajas socioculturales.

Las investigaciones que estudian las desventajas escolares en términos de déficit
sociocultural, se aglutinan en torno a las experiencias ambientales restringidas y a los
recursos educativos, también restringidos, en los que se desenvuelve el individuo.
Dentro de las primeras, se utilizan cuatro conceptos fundamentales para operativizar el
handicap o discapacidad, segiin propone De Miguel (1984, 44): clase social, ambiente
cultural, desigualdades lingiisticas y estilo cognitivo, mientras que en los recursos

educativos, son diversos los ambitos de estudio.

5.3.1. Experiencias ambientales restringidas.

5.3.1.1. El origen social.

Los nifios que crecen rodeados de situaciones de desventaja (barrios donde hay
segregacion y discriminacion, aislados en la periferia de las ciudades o en zonas rurales,

familias caracterizadas por el bajo nivel educativo y de ocupacion del padre, con un
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ntmero elevado de miembros, minorias étnicas, etc.), no son adecuadamente
socializados para la cultura escolar, al no lograr el adecuado desarrollo de las
capacidades necesarias para satisfacer ciertas exigencias demandadas por la institucion
educativa, tales como la motivacién necesaria para desarrollar esfuerzos sostenidos en
tareas que no resultan intrinsecamente interesantes y cuya gratificacion es aplazada, es
decir, no han logrado adquirir las capacidades necesarias para satisfacer dichas

exigencias, para tener €xito.

Podemos citar los estudios que sobre este aspecto se llevaron acabo en Francia
por Reuchlin y Bacher (1969), mediante una encuesta longitudinal sobre la orientacion
y el futuro escolar de una amplia muestra de alumnos, asi como los estudios realizados
por el CRESAS (1974, 1978, 1981), centrados en los problemas de educacion y de
adaptacién escolar en los niveles preescolares efectuados por B. Zazzo (1978),

Vazquez, Stambak et. al. (1978).

En el tramo de la ensefianza primaria, muchos estudios, entre los que destacamos
el de Sauvy y Girard (1965) sefialan la frecuencia de las repeticiones y retrasos
escolares y, sobre todo, la desigual importancia del fenomeno segun el origen social de
los alumnos. A estos datos cabe afiadir los referidos al nivel de éxito o a los resultados
escolares de los alumnos, segiin los cuales, aparecen diferencias de éxito escolar depen-
diendo del medio social de procedencia, incluso en el interior del grupo de alumnos que
no estan retrasados escolarmente, segin Gilly (1967). B. Zazzo (1978) adwvierte que
estas disparidades aparecen muy pronto en la escolaridad ya que, independientemente
incluso de las desigualdades que pueden observarse en los niveles de desarrollo
cognitivo, la adaptacién al curso preparatorio parece mas dificil para los nifios
procedentes de los medios desfavorecidos, sefialando que esta disparidad, segin el

origen social, tiende a acentuarse a lo largo de la escolandad.

Podemos decir que este tipo de estudios ha dado lugar al establecimiento de una

estrecha vinculacién entre ambas variables, de tal forma que la mayoria de investigacio-
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nes utilizan indicadores de clase (categoria socioprofesional del padre, nivel de renta y

otros similares) como medio de explicar diferencias en el rendimiento académico.

5.3.1.2. El entorno sociocultural.

Clerc (1964), Ainsworth y Batten (1974 han constatado que el componente
“cultural” incide mas sobre los comportamientos y los resultados escolares que el
econémico, dando lugar a una explicacién del hecho desde una perspectiva denominada
“culturalista”, ocupandose ésta de la relacion entre los valores culturales, aspiraciones

de clase y el éxito escolar.

La progresion a través del sistema escolar, atendiendo al ambiente cultural, se
puede explicar por la combinaciéon de dos factores, uno de “éxito” y otro de
“aspiraciones”. Ambos factores estan en una relacion de interaccion ya que las
aspiraciones educacionales de los padres estan encaminadas, por lo general, a generar en
el nifio comportamientos escolares tendentes al exito escolar. Partiendo de ello, nos
podemos preguntar por el por qué de la existencia de diferencias en cuanto a la demanda
de educacién formulada por los padres, ya que ello conduce a cuestionamos si unos
padres tienen aspiraciones mas elevadas que otros, o0 que las aspiraciones (ideales) son

corregidas por una anticipacion realista segin el grupo de procedencia.

Segin Kluckhohn y Strodbeck (1961), las diferencias de éxito son debidas
primordialmente a que los alumnos procedentes de medios sociales desfavorecidos
manifiestan menos el gusto por el esfuerzo y por la competicion, el deseo de triunfar
socialmente, el sacrificio de satisfacciones inmediatas por ambiciones a mas largo plazo,

etc.

Aungue autores como Rosen (1965) y Kahl (1965) opinan que la orientacion
hacia los valores de éxito esta ligada significativamente al origen social. Asi, Swift
(1967, 1970), sefiala con referencia a las clases medias, y ciertas familias populares,
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que el éxito escolar se ve favorecido porque es vivido como compensacion por la falta

de movilidad ascendente de los padres.

Llegados a este punto, podemos preguntamnos por qué los miembros de los
sectores sociales menos favorecidos son mas limitados en sus ambiciones de vida o se
adhieren menos a los valores de éxito. Boudon (1973), rechazando las tesis de las
“subculturas de clase”, explica las diferencias en cuanto a la demanda de educacion, por
el hecho de que cada sujeto busca a través de la educacion la mejor combinacion posible
de beneficios, de costes y de riesgos para si mismo, y que este punto de optimizacion se
sitaa tanto mas elevado en el transcurso escolar cuanto mas favorecido es su ambiente

de procedencia social.

Bourdieu y Passeron (1964, 1970) interpretan lo anterior a través de la teoria del
“ethos de clase”, segin la cual, estas expectativas son el resultado de un proceso de
interiorizacion de las probabilidades objetivas en esperanzas subjetivas, modulacion de
los deseos en funcion de las obligaciones, experimentadas o presentidas, y anticipacion

realista.

Por todo ello, podemos concluir diciendo que las ambiciones educativas
calificadas como menos elevadas de las clases populares, son el reflejo de una
percepcion realista de los obstaculos a superar, una conformacion de las aspiraciones a

las anticipaciones.'

Inscrito en este ambito de estudio, podemos incluir las denominadas practicas

educativas familiares en relacion al éxito/fracaso escolar.

Antes de nada, hay que adelantar que el estudio de los procesos de interaccion

que se dan cotidianamente en el marco de la vida familiar (ambiente familiar), al

' Cfr. STEPHENSON (1958), WEINER y MURRAY (1963), CARO y PIHLBLAD (1965), CARO
(1966) y SCANZONI (1967).
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contrario de lo que se creia cuando se iniciaron las investigaciones en este campo, no
ofrece unas conclusiones que permitan esclarecer este tipo de fendmenos, ya que
aparece una fragmentacién, un desmenuzamiento y dispersion de los datos tan amplia,

que no permiten una interpretacion global e integral de los mismos.

No obstante, como afirma Boltanski (1969), se puede afirmar que caracteristicas
del medio familiar como “estilo de vida”, “ambiente familiar”, “estilo interaccional”,
etc., no son independientes del status socioeconémico y de la posicion de la familia en
la estructura social), aunque las relaciones de causalidad entre ellas son muy
imperfectas, asi como que cuando se estudia el efecto de esfas variables por separado
sobre el éxito escolar, las variables de comportamiento y de actitudes aparecen mas
fuertemente ligadas al éxito que las variables objetivas de status social. En el Informe
Plowden (1967), referia que las varables psicosociologicas (caracteristicas
“educogenas”) explican mejor las diferencias de resultados escolares que los aspectos

objetivos de status social o que las variables propiamente escolares.

Cabe destacar de entre la literatura referente a los efectos de las relaciones
educativas padres-hijos sobre la “necesidad de logro”, que éste aparece favorecido por
el nivel relativamente alto de expectativas y de exigencias por parte de los padres y
desfavorecida por la coexistencia de una madre indulgente y protectora y un padre
autoritario. Asi, padres exigentes, implicados en las actividades de sus hijos y esti-
mulandolos hacia la autonomia, se revelarian mas favorables al desarrollo de la

“necesidad de logro” que un medio demasiado bondadoso y protectonz.

Solomon et. al. (1970) y Marcos (1976), sefialan que los comportamientos
extremos (autoritarismo, ambiente familiar restrictivo) se relacionan con peores
resultados escolares que aquellos ambientes denominados moderados (cierta

permisividad, confianza, proximidad...).

2 Cfr. BANKS (19689 y MUSGROVE (1966).



Elder (1963), por su parte hace resaltar que la motivacion escolar de los alurimos
parece verse favorecida por un poder de los padres moderado, el cual se legitima ante

los hijos con frecuentes explicaciones.

El propio Musgrove (1966) se pregunt6 por la posibilidad de caracterizar el
medio familiar idéneo que por excelencia conduciria al nifio al éxito en sus estudios, en
cuanto a control-autonomia, calor afectivo, implicacion de los padres en las actividades
de los hijos, de organizacién y de regularidad en la vida cotidiana, o si por el contrario
lo mas importante seria mas bien una interaccion Gnica e imprevisible de un numero
indeterminado de parametros cualitativos: formas, modalidades, estilos, ocasiones,
interpretaciones, etc., pudiendo afirmar que se dispone solo de evidencias muy frag-

mentarias segiin Salomon et al. (1971), Kratkovsky, Crandall y Good (1976).

Milner (1951) encontré que una combinacion compleja de interacciones
emocionalmente positivas y de técnicas de control disciplinar, parece muy favorable
para el éxito escolar, aunque la gran variedad de estudios junto a la heterogeneidad

metodoldgica y poca coherencia de resultados, hace dificil sacar conclusiones generales.

En cuanto al procedimiento paterno para la creacién de un ambiente familiar
educativo, Rosen (1964) hace las distincion de entre aquellos que parten de
presupuestos afectivos para la interiorizacién de normas y relaciones de cooperacion y

los que utilizan la imposicién de un poder, generando temor y agresividad.

El tipo de socializacion tendente a la interiorizacién de las normas y al dominio
de si, al parecer, prepara mejor al nifio para responder a las exigencias escolares, tales
como paciencia, puntualidad, regularidad, responsabilidad individual respecto a las

tareas, etc.

Lautrey (1980) utilizando la perspectiva piagetiana de los procesos de
acomodacion, razona que el éxito en ciertas pruebas cognitivas es mas elevado entre

nifios cuyo entorno familiar parece estructurado de forma “flexible”, en contraposicion
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de aquellos otros con una estructura rigida, apremiante o muy débil o anarquica,
haciéndonos ver que la categoria “flexible” parece ser la mas frecuente entre las

categorias sociales mas favorecidas socioculturalmente.

Como vemos, la mayor parte de los estudios sobre las relaciones entre éxito
escolar y ambiente educativo familiar estan centrados en el componente relacional, en
los problemas de autoridad y control, de afecto y de conflicto, etc.” habiéndose
realizado pocas investigaciones relacionadas con los aspectos mas propiamente
materiales de la vida familiar, a su organizacion espacio-temporal, a las caracteristicas
del medio inmediato como conjunto de objetos y a su uso como marco de desarrollo del

quehacer diario.

Se pone de manifiesto pues, una fuerte asociaciéon entre clase social, entorno
cultural, desarrollo cognitivo y rendimiento académico, pero hay que sefialar que las
variables utilizadas para definir este entorno (tipo de habitat, acervo cultural familiar,
estudios de los padres, etc.) no afiadieron un peso significativo a la explicacion de la
varianza del rendimiento, por lo que se consideran en buena parte como reiterativas de

las variables de clase.

5.3.1.3. Las desigualdades lingiiisticas.

Al centrarse la investigacion en la busqueda de las variables subyacentes en el
proceso de interaccion entre el entorno cultural y el desarrollo cognitivo del sujeto, el
lenguaje es considerado como un indicador 6ptimo para captar las relaciones entre la
clase social y el rendimiento académico, ya que, por una parte, al requerirse por todas
las areas curriculares, lingiiisticas o cientificas, el dominio, oral o escrito, de la lengua

materna, se considera un ambito de aprendizaje clave que condiciona el éxito escolar

3 Cfr. WILSON Y HERBERT (1978), BURGIERE (1978) Y ZOBERMAN(1979, 1980).
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futuro®, y por otra, el aprendizaje de la lengua materna aparece como el mas
estrechamente relacionado con las caracteristicas del medio familiar, con el consiguiente
entronque con la diversidad de practicas de lenguaje segin la pertenencia a una deter-

minada clase social.

Son numerosos los estudios que se centran en este tipo de relaciones, aunque la
contribucion tedrica mas importante, a la que hacen referencia la mayor parte de los
trabajos sobre desigualdades socio-lingiiisticas es la de Berstein (1966), con su teoria de
los dos codigos o dos modalidades de utilizar el lenguaje que reflejan dos modos de
relacién con el medio v que supone dos orientaciones cognitivas diferentes y dos
maneras de estructurar la experiencia que se tiene del mundo y de situarse uno mismo
con relacion a ¢l (mundo fisico, mundo légico, mundo social): el “codigo restringido” o

lenguaje comiin y el “c6digo elaborado” o lenguaje formal.

Las investigaciones llevadas a cabo siguiendo el planteamiento de los dos
codigos, esclarecen el problema de las desigualdades de éxito escolares, en el sentido de
que la escolarizacién reviste un significado completamente diferente para el nifio de un
medio social elevado al tener todas las posibilidades de encontrar la prolongacion y el
desarrollo de aprendizaje inculcados desde la primera infancia, por contra, el nifio
procedente de ciertos sectores de la clase obrera, se tendra que enfrentar a las exigencias
de una acomodacién verdaderamente “desculturizante”, constituyéndose en una
amenaza para su identidad, partiendo del presupuesto de que es el lenguaje el medio que
une al nifio con su comunidad, haciéndole interiorizar los modos de estructuracion de la

experiencia y del mundo simbélico propio de dicha comunidad.

Plumer (1970) sefiala que esta teoria de los dos codigos lingiiisticos es criticada
por utilizar criterios de descripcion demasiados confusos, poco homogéneos, a lo que

cabe afiadir la aportacion de Cazden (1972) y de Brossard (1978) en el sentido de no

“BOUDELOT y ESTABLET (1971) se refieren a este ambito aprendizaje para identificarlo como el
“soporte técnico” de la divisién entre las redes ““primarna-profesional” y “secundaria-superior”.
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haberse tenido en cuenta en la descripcion, la diversidad de situaciones de
comunicacion posibles y por poner demasiado énfasis en las formas de la lengva y no en
los usos contextuales no académicos. Rosen (1973) y Chuveau (1978) han puesto en
evidencia la implicacion subyacente de desvalorizacion del habla popular, a lo cual
Berstein ha respondido precisando que estas diferencias no implican en forma alguna

inferioridad o deficiencia lingiiistica de los medios populares.

Lo cierto es que, como apuntan Diaz (1983) y Guthrie y Hall (1983), la mayoria
de las caracterizaciones actuales del handicap o discapacidad sociocultural se apoyan
sobre las discontinuidades lingiiisticas implicitas en las relaciones interculturales (Diaz,
1983; Guthrie y Hall, 1983).

Por otra parte, Labov (1972) ha sefialado que las supuestas carencias verbales de
los nifios pertenecientes a la clase baja en EEUU, no se basan en la realidad social, ya
que tienen la misma cantidad de estimulos verbales en sus casas, oyen igual numero de
frases bien formadas y, por lo general, participan plenamente en una cultura altamente
verbal. Hablan de forma ldgica y tienen la misma capacidad para el aprendizaje concep-
tual que los nifios de clase media. Lo que ocurre es que las habilidades cognitivas y
lingiiisticas, asi como sus motivaciones, estan adaptadas al status social que tendran
como adultos en la sociedad, por lo que su socializacion estd enfocada de manera
realista al futuro, ya que cada sociedad tiene un repertorio de roles que determinan las
pautas de conducta para cada individuo dentro de un grupo de status. Los nifios de clase
baja, y sobre todo los pertenecientes a minorias étnicas, llegan a ser particularmente

competentes en el rol que, segin perciben, les asigna la sociedad.

5.3.1.4. El estilo cognitivo.

Passow (1970) investigo las condiciones desfavorables que podian conducir a

deficiencias o disfunciones de tipo cognitivo o afectivo en general, como: a) inadecua-
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cién del lenguaje, con estructura sintactica y vocabulario limitados, capacidad reducida
para utilizar simbolos abstracto y utilizar formas complejas del lenguaje en la
interpretacion de la realidad y la comunicacion de ideas y problemas para desarrollar y
mantener secuencias de pensamiento; b) comprension verbal restringida, escasa fami-
liaridad con las reglas del lenguaje formal y mayor utilizacion de los medios de
comunicacion no verbales; ¢) deficiencias de la percepcion, entre ellas, problemas de
discriminacion visual y auditiva y de organizacion espacial; d) utilizacién de formas
materiales y concretas de expresion, en lugar de formas conceptuales y simbolicas; )
motivacién inadecuada para lograr objetivos; f) apatia y desapego con respecto a los
fines y los procesos de la educacion formal; modelos de roles y conducta de modelacion
de roles negativos, y h) incapacidad para adaptarse a las exigencias grupales de los
programas escolares y el personal escolar. Ahora bien, los recursos cognitivos del
alumno en el momento de afrontar el aprendizaje no son rasgos permanentes, sino un
estado personal que es modificable, resultado de la actuacién de toda una gama de
variables socioculturales, personales y educativas que han intervenido en su conforma-
cién, por lo que este conjunto de recursos se considera un factor muy importante de pro-

ductividad escolar.

Uno de los autores que mas ha insistido en el papel que tienen las
disponibilidades cognoscitivas a la hora de acometer la adquisicion de nuevas metas

educativas ha sido B. Blomm (1964).

El estilo cognitivo ha estado asociado al de dependencia del entorno desde que
Witkin (1969) y Witkin, Faterson y Karp (1962) identificaron diferencias individuales
significativas en el grado en el que los individuos se apoyan en el entorno para adquurir
nuevos aprendizajes o procesar la informacién. Asi, cabe hablar de estilo cognitivo
relacional o dependiente cuando un sujeto, ante una situacion estimular adopta un
enfoque descriptivo, relacionandolo con las caracteristicas globales de tal situacion. Por

contra, cuando la relacién se hace a través de referentes internos, independientes del
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contexto, se posibilita la inferencia de informacion despersonalizando las situaciones

reales, hablando de estilos cognitivos independientes.

Investigaciones posteriores han perfilado ain mas la relacion entre el aprendizaje
y el rendimiento. Latteri postulé que se pueden clasificar los aprendices en funcion de

su nivel de rendimiento, en dos grandes grupo’:

a) Eficaces, constituido por aquellos que disponen de un nivel COgnoscitivo
caracterizado por ser analitico, concentrado, exigente, complejo, reflexivo, agudo,

tolerante. (Tipo 1).

b) Bajo rendimiento: pensamiento global, disperso, laxo, simple, impulsivo,

superficial. (Tipo 3).

Los alumnos de tipo 1 alcanzan mejores calificaciones que los de estilo cognitivo
3. Estos estilos no constituyen categorias definitivas, inamovibles, pudiendo el profesor,
a través de una accion estimulativa adecuada y suficientemente sistematizada, para
hacer que un alumno pase de un nivel a otro cualitativamente mejor, consiguiéndose asi
acomodar las caracteristicas intelectuales individuales a los requerimientos de trabajo

escolar eficaz.

Podemos decir que los estilos cognitivos y las estrategias de aprendizaje tienen
una relacion nada despreciable con los resultados instructivos, hecho que no implica que
la eficiencia del proceso ensefianza/aprendizaje esté determinada totalmente por tales

atnibutos de la persona.

S Este autor valora el impacto que el perfil cognoscitivo del aprendiz tiene en los resultados de la
ensefianza, combinando, siete dimensiones para definir el perfil:

1. Dependencia o independencia de lo concreto (analitico/global).

2. Capacidad de concentracion (concentrado/disperso).

3. Amplitud en la categoria (exigente/laxo).

4. Complejidad cognitiva (complejo/simple).

5. Reflexividad o impulsividad (reflexivo/impulsivo).

6. Superficialidad/agudeza.

7. Tolerancia respecto a lo nuevo (tolerante/intolerante).
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Las competencias (prerrequsitos o recursos) cognitivas con las que cuenta el
aprendiz a la hora de abordar un nuevo aprendizaje ha sido objeto de estudio por la
relevancia que tiene en cuanto al resultado escolar, estableciéndose en una de las claves
del aprendizaje, de tal forma que se constituye en condicion necesaria para la

consecucion de tales resultados.

El caracter de prerrequisito que tienen los recursos cognoscitivos para los nuevos
aprendizajes se refiere a aquellas competencias que guardan una relacién directa con las
exigencias que comportan las actividades que han de ser ejecutadas para lograr las
distintas metas educativas, es decir, se trata de un saber que otorga un tipo de
potencialidad al alumno para la adquisicion del aprendizaje que va a iniciar. Para que un
saber alcance la condicion de prerrequisito, es necesario que esté perfectamente
incorporado a la conducta, es decir, se necesita que sea operativo, que pueda ser
utilizado, que esté disponible. Este discurso se apoya en el caracter acumulativo del

aprendizaje.

Es interesante destacar que, la posesion por el alumno de los prerrequisitos
cognoscitivos que necesita para iniciar un nuevo proceso de aprendizaje, introduce
importantes garantias para el éxito escolar, y para disminuir las diferencias entre quienes
concluyen un determinado programa de ensefianza, diferencias que son siempre
desfavorables para el grupo que no cumple con las exigencias que imponen las tareas

que han de ser realizadas.

Recientes investigaciones han tratado de identificar qué influencia tienen en el
proceso instructivo aquellas dimensiones que son expresion de la forma en la que el
aprendiz integra y utiliza sus recursos cognitivos para adquirir nuevos saberes. Estas
dimensiones cognoscitivas se asemejan a las denominadas estrategias de aprendizaje
que, segin O'Neil, H. F. Jr. (1978), pueden ser, primarias (las que se utilizan
directamente sobre los materiales de aprendizaje), o de apoyo (que aluden a la creacion

de estados internos que favorecen el empleo de las primanias).
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La forma en la que el aprendiz aborda la adquisicion de nuevos conocimientos y
destrezas, se constituye en un conformador esencial de la capacidad del alumno que
aprende, por lo que una potenciacion es importante en la intervencion educativa dirigida
a mejorar el rendimiento instructivo de los alumnos. Como sefiala Schonfeld (1985) esta
intervencion es susceptible de ser mejorada no solo adaptando ia disciplina objeto de
ensefianza a las estrategias cognoscitivas peculiares del escolar, sino también ampliando
y relacionando tales estrategias con programas sistematicos de adiestramiento, cuya

efectividad ha sido constatada inequivocamente.

Asi pues, y como han puesto de manifiesto entre otros Levin y Allen (1976),
Klausmeier y Allen (1978), a medida que la psicologia cognitiva ha puesto de
manifiesto hip6tesis explicativas del handicap o discapacidad sociocultural relacionados
con determinadas alteraciones de las funciones intervinientes en el proceso de la
informacién, no se debe hablar de déficit intelectuales, sino de formas o estilos
diferentes de procesar la informacién que el sujeto va desarrollando a partir de sus
experiencias interactivas con el entomo, por lo cual, operativizar el constructo desde
esta 6ptica, implica un replanteamiento global de todos los factores intervinientes en

cada paso secuencial de dicho proceso

5.3.2. Ambiente escolar restringido.

Desde otra perspectiva, podemos preguntarnos si las desigualdades de éxito
escolar ligadas al origen social reflejan también la existencia de diferencias en cuanto al
tamafio de la aulas, la disposicion y el aspecto de las instalaciones escolares, la falta de
recursos didacticos (laboratorios, equipamientos...), asi como aspectos referidos a: 1)
técnicas pedagogicas y curriculares inadecuadas que ignoran las pautas de aprendizaje
divergente de los alumnos en situacion de desventaja; 2) instrumentos y procedimientos
de evaluacién que valoran la inteligencia en vez de determinar las necesidades

educativas como base para la prescripcion educativa; 3) tipos de organizacion educativa
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como la clasificacion grupos por niveles de capacidad, institucionalizando los progresos
limitados; 4) profesores poco informados o con prejuicios, que no reconocen las
diferencias culturales o creen en estereotipos sobre las capacidades, los valores, las

motivaciones y las aspiraciones de este tipo de alumnos, etc.

Las investigaciones referidas a estos aspectos proponen que atn cuando existen
diferencias importantes en las estructuras, los recursos, las caracteristicas pedagogicas
de las escuelas, etc., la influencia de estas diferencias se revela casi siempre menos

intensa cuando se trata de explicar las desigualdades de éxito escolar que cuando se trata

de explicar el peso de las diferencias sociales.

Asi lo expuso Coleman (1966), en el marco de su extensa encuesta destinada a
establecer qué obstaculos se oponen a la igualdad de oportunidades educativas, al
constatar que la variabilidad de los resultados entre los individuos en una misma escuela
es superior a la variabilidad entre escuelas, y que ésta es imputable a las diferencias de
reclutamiento del alumnado mas que a diferencias en sus caracteristicas propiamente

escolares (recursos, equipamiento, programas, cualificacion de profesores, etc.).

Hodson (1973) manifiesta que este estudio dio indicio al escepticismo en cuanto
a las posibilidades de provocar, por medios propiamente escolares, una reduccién de las
desigualdades de éxito escolar, aunque los resultados escolares de los nifios perte-
necientes a grupos desfavorecidos dependen mas de las variaciones en cuanto a los

recursos educativos que los de los demas.

Ahora bien, la investigacion de Coleman origind una discusion muy viva. Asi
Jencks (1972), encontré similares resultados, excepto en el tema de los recursos y los

gastos escolares, cuyas variaciones influiran mas sobre los resultados de los alumnos

favorecidos que sobre los demas.

El informe Plowden (1967) también llegd a conclusiones en este sentido, al

sefialar que las variables propiamente escolares tienen menos peso que las diferencias en
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cuanto a actitudes y comportamiento de los padres con respecto a los estudios de los

hijos a la hora de explicar las diferencias de éxito en la escuela primaria.

Averch et. al. (1972) presentaron una sintesis en la que proponian que las
diferencias de origen social tienen un impacto diferenciador sobre los resultados
escolares mas importante que las diferencias entre profesores o entre métodos pedagogi-
cos, aunque no hay que perder de vista la complejidad de las interacciones entre todas

las variables, asi como la dificultad de sacar inferencias generales.

Por tanto, interesa analizar méas en profundidad las relaciones entre practicas
escolares y la diversidad de éxito, para preguntarnos si las desigualdades de éxito segiin
el onigen social son susceptibles de variar al mismo tiempo que ciertas caracteristicas
escolares, es decir, si se pueden atenuar o agravar segun que el sistema escolar sea mas

0 menos selectivo, que las clases estén mas o menos recargadas, el tipo de practicas, los

modos de evaluacidn, etc.

Una de las caracteristicas del sistema escolar que ha sido estudiada con mas
insistencia se ha centrado en su caracter selectivo®. Se piensa que una escuela
comprensiva (escuela secundaria polivalente) facilitaria mas que una de tipo selectivo la
continuacion de sus estudios a los nifios de medios populares, a lo que hay que afiadir

segiun Husén (1971), que ello no supondria una reduccién de los resultados de los

“mejores”.

Los trabajos iniciales en esta linea de investigacion Coleman (1966), Husén
(1971) y Jenks (1973) pusieron de relieve el poco impacto que tenian los procesos de
escolarizacion sobre el rendimiento de los alumnos desfavorecidos socioculturalmente,
en comparacion con la influencia de variables relativas a las caracteristicas culturales del

entorno familiar y las relaciones internas del grupo de pares. Los informes mas positivos

°Cfr. VIAL (1972), LURCART (1975), BOUDELOT y ESTABLET (1971-1975).
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al respecto consideran que el peso o contribucién de estas variables a la explicacion de

los rendimientos es aproximadamente cuatro veces superior al que aportan factores

relativos al mundo de la escuela.

Este tipo de analisis, reforzados por las evaluaciones negativas de los primeros
programas compensatorios, cayeron como una auténtica losa sobre las expectativas de
los alumnos desfavorecidos e impidieron durante algun tiempo tomar la escuela como
medio de compensacion de las desigualdades sociales, ya que se entendia que estos
sujetos reclamaban prioritariamente medidas mas globales e integradas, en las que la
perspectiva educativa se considerase como una variable mas a considerar, pero no la

unica, junto a otros ambitos (culturales, de salud, de trabajo, de servicios sociales, etc.).

139



Capitulo Sexto

Los Programas de Educacién Compensatoria
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6.1. Introduccion.

Los trabajos que estudiaron la relacion entre el origen social y la desigual
distribucién de los resultados escolares, referidos en el apartado anterior, pusieron de
manifiesto el hecho fundamental de que los alumnos procedentes de los ambientes

menos favorecidos de la sociedad, soportan gran parte del denominado fracaso escolar.

Fue inicialmente en los EE.UU. donde se llevaron a cabo las primeras
actuaciones de compensacién educativa', con la intencién de proporcionar una
educacion complementaria que sirviera de apoyo para un desarrollo intelectual posterior
de caracter acumulativo con el objeto de eliminar el elevado fracaso escolar que

aparecia en los alumnos menos favorecidos, dedicandose para ello abundantes fondos

econdomicos.

Como consecuencia surgieron muchas modalidades de intervencion en cuanto a
los objetivos, edades y a los ambitos de poblacion a atender. Se analizan a continuacién

los que mas difusion han tenido en la literatura especializada.

6.2. Los programas de enriquecimiento.

La afirmacién de Bloom (1964) de que los individuos desarrollan el cincuenta

por ciento de su potencialidad intelectual en el periodo que va desde la concepcion hasta

' Apoyadas por la Ley de Educacion Elemental y Secundaria de abril de 1963.
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la edad de cuatro afios, dio lugar a la idea de que cuanto mas pronto comiencen los
programas con los nifios y los padres de ambientes desfavorecidos, menos dificultades
encontraran en el proceso escolar posterior. De aqui que los PEC (Programa de
Educacién Compensatoria) consideren edades muy tempranas para la itervencion, asi
como el desarrollo en distintos contextos tales como la escuela, el hogar o en ambos a la

vez, siendo los destinatarios tanto los padres como los nifios.

Se centran fundamentalmente en la actuacion directa en familias, guarderias o en
ambientes experimentales, para modificar las practicas educativas y de socializacion de
las madres con respecto a sus hijos, con el objeto de potenciar el desarrollo cognitivo y
emotivo del nifio, preparandolo asi para la escuela primaria, mediante la combinacién de
alguna de estas estrategias: a) pre-académica que incide en las habilidades basicas de
lenguaje o matematicas; b) de desarrollo de la disposicion para aprender o de las habili-
dades para resolver problemas; c) conceptual-afectiva que desarrolla la imagen de si
mismo, las actitudes y otros factores sociales y emotivos del nifio, como las capacidades
cognitivas; d) basada en el juego para el desarrollo de la socializacién y favorecimiento

de las situaciones de aprendizaje en grupos.

La organizacién curricular de los programas abarca, desde los mas estructurados
y didacticos, orientados a determinados objetivos como el dominio de una tarea, con
una instruccién directa o muy didictica, hasta los mas abiertos, basados en el
autodescubrimiento o el estimulo del dialogo entre los nifios, mediante una instruccién
indirecta o informal, siendo el papel del profesor la creacion de un ambiente favorable al
aprendizaje mediante actividades educativas que estimulen a los nifios para iniciar su

propio aprendizaje.

El profesorado encargado del desarrollo del programa recibia una cualificacién
especifica en técnicas de diagnostico y prescripcion, para satisfacer las necesidades de
aprendizaje de nifios con distintas habilidades académicas basicas y de solucion de

problemas; técnicas de ensefianza para grupos grandes, grupos pequefios y alumnos
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individuales; modificacion y refuerzo de la conducta, y técnicas de apoyo emotivo y

social para los alumnos.

6.2.1. Programas de cero a tres aiios.

Como resultados generales en este tramo de edad podemos decir que los pro-
gramas como el DARCEE (Forester et. al., 1971), el de Educacién de Padres de Gordon
(1972), el YPSILANTI (Lambie et. al., 1973), dieron lugar a un incremento significativo
en cuanto a inteligencia, medida a través del Stanford-Binet y el Wechsler, a corto
plazo. El desarrollo mental se encontré altamente correlacionado con el grado y el tipo
de interaccién madre-hijo segin Hunt (1973), relacion que afectd también al
rendimiento escolar y lingiiistico. Los sujetos mostraron superiores competencias

socioemocionales y una menor frecuencia de asignacion a grupos de recuperacion o de

educacion especial.

En los padres los resultados fueron altamente satisfactorios. Asi, las madres
manifestaron un mayor control interno y sus puntuaciones en pruebas verbales
correlacionaron con diversas variables de sus hijos, siendo mejores las construcciones
lingiiisticas y menores las expresiones despectivas. Se resalta en el DARCEE la

permanencia de los progresos en cuanto a estimulos pedagogicos.

Dentro del hogar, se recurrié a la tutoria de una persona no profesional
(monitor), aunque formada especificamente para tal fin. Las sesiones variaban de unos
programas a otros, aunque su duracion era de una sesion diaria de una hora durante
cinco dias a la semana por término medio, con la intencién de conseguir habilidades

lingiiisticas, desarrollo fisico, social y conceptual, asi como actitudinal de los padres.

Shaefer (1969) y Aaronson (1972) aportaron el dato de que los programas
desarrollados por Shaefer (1969) y por Painter (1969), encontraron diferencias

significativas en rendimiento lingiiistico y en inteligencia, que subsisten, en el primer
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caso a los seis afios de edad . A los treinta y seis meses, la inestabilidad emocional
correlacionaba negativamente con aspectos tan importantes como la inteligencia, la
percepcion y las proposiciones lingiiisticas. También, las actitudes maternas negativas
correlacionaban negativamente con la expresion verbal, percepcion y comportamiento
emocional. En el de Painter (1969), de veintiséis variables examinadas, en veinticinco

eran superior los nifios que habian recibido tratamiento.

En el Palmer (1968-72), al plantearse la relacion entre el tipo de estructuracion
de la intervencion educativa y el rendimiento e inteligencia, concluyd que la
metodologia por descubrimiento es mas adecuada para los alumnos pequefios, mientras

que la mas estructurada lo es para los mayores de tres afios.

Beller et. al. (1977) estudio el tipo de agrupamiento que satisfacia mejor las
necesidades de los alumnos, llegando a afirmar que en el heterogéneo habia mas
dedicacion a la individualizacion por parte del educador, siendo superiores las
relaciones entre el educador y el alumno, aumentando la confianza en si mismos y en

inteligencia (medida con el Stanford-Binet), asi como la paciencia para controlar

soluciones.

En los programas mixtos entre la familia y otras instituciones, tales como en el
Skeels (1966) o en el Proyecto MILWAUKEE de Herber, Gadner, Hammngton y
Hoffman (1972), aparecian diferencias importantes. Asi, en el primer caso, los alumnos
cursaron estudios primarios y secundarios con muchos menos problemas, e incluso
universitarios, mientras que en el segundo caso, aparecen ganancias excepcionales en el
C.L de hasta 128 puntos’. En la misma linea se encuentran los programas de Levenstemn

(1971) y el de Schaefer (1969), éste dando mas importancia al desarrollo de las

*Se llevo a cabo con hijos de madres con bajo C.I., a los que se les sometié a una intensa estimulacion
durante los tres primeros meses en un centro especifico en ¢l que permanecia parte del dia. El programa
que se aplico tenia un caricter de estructuracion cognitiva (perceptiva, motorica, conceptual, lingiistica),
aplicado por monitoras semiprofesionales pertenecientes al mismo barrio de residencia. Las madres
recibieron también formacion en economia doméstica v en el cuidado de los nifios.
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capacidades orales y conceptuales. El inconveniente de estos programas es su elevado

coste, aunque parecen ser eficaces y persistentes.
Refiriéndonos a estos programas, podemos afirmar, en términos generales, que:

a) Una caracteristica genérica de los mismos es que eran el resultado de
nvestigaciones efectuadas para comprender mejor los problemas de aprendizaje de los
alumnos desfavorecidos, con la intencion de ofrecerles asi una ampliacion planificada

de su experiencia, por lo que los programas han sido muy localizados, de breve duracién

y atendian a muy pocos alumnos.

b) Prestaron especial atenci6n al rendimiento y a la adquisicion de habilidades
intelectuales, mas que al desarrollo emocional y a las dificultades psicologicas,

atendiendo en mayor medida a procesos relacionados con la instruccién que con los de

la educacion formativa.

c) Segin Barson (1980), las éareas curriculares trabajadas con mas frecuencia se

centraron en los procesos de lectoescritura y en el razonamiento numérico.
d) En cuanto a los resultados generales de los mismos, se puede afirmar que:

dl) Se encontraron progresos en habilidades preacadémicas y cognitivas,
capacidad de razonamiento y en los niveles de disposicién escolar, asi como una mayor
probabilidad de seguir el ritmo de la clase y menor de quedar retrasados y ser asignados
a grupos especiales, segun datos aportados por Data (1979).

d2) El desarrollo personal y social de los participantes también se ve potenciado
en el sentido de que son mas perseverantes, capaces de asumir la frustracién, menos
insumisos, hostiles e introvertidos, mas personales, carifiosos y capaces de utilizar los

adultos como recurso educativo, asi como mas propensos a establecer relaciones con

otros compatieros.

146



d3) Ahora bien, los niveles de consecucién no se mostraron favorables en cuanto
a las diferencias en el rendimiento entre los nifios aventajados y desaventajados, asi

como al aumento del nivel de inteligencia general de éstos, como mostraron Palmer y
Andersen (1979).

6.2.2. Programas de preescolar.

Dentro de éste ambito de edad, podemos considerar dos modos de agrupar las
distintas intervenciones que se han llevado a cabo, por un lado los “Head Start”, y por el

otro, los “Sesame Stret”.

6.2.2.1. Los head start.

La idea basica de los “Head Start”, es la de que los nifios, socialmente
desfavorecidos, sitiien su cabeza (head) en la linea de salida (start) para afrontar la
escolaridad en igualdad de condiciones que los demas. Se trata, en definitiva, de plasmar
la idea de igualdad de oportunidades a través de la igualdad de acceso a la ensefianza.

Inicialmente eran programas de verano que pronto se extendieron a lo largo del

curso, y después, a los primeros cursos de la educacion primaria.

Los elementos que se trabajaban en este tipo de programas estudiados por
Grotberg (1985), se referian a aspectos educativos, sanitarios, alimenticios,

psicoldgicos, servicios sociales, siendo la participacién paterna considerada como

esencial.

El programa PERRY de preescolar (Weikart, 1971), constato el influjo que sobre
el mifio tienen dos cursos de preescolar siguiendo el modelo cognitivo de Piaget, durante
cinco dfas a la semana, en media jornada. El Proyecto de Ensefianza Temprana (Gray y

Klaus, 1970) se refiere al que obtienen los nifios en sesiones veraniegas durante dos o
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tres anos (diez semanas al afio), llegandose a la conclusién similar de que las ganancias

obtenidas van perdiendo consistencia desde el primero al cuarto grado.

Los estudios que evalaan comparativamente varios programas, manifiestan que
los mejores resultados, a corto plazo, los obtienen los que estan altamente estructurados,
tipo Bereiter y Engelman (1966), sobre todo en inteligencia, capacidad lectora y
habilidades psicolingiiisticas, y, a medio plazo, es este tipo de programas los que

mayores debilidades presentan, siendo el Head Start tradicional el que mejores

resultados arroja a largo plazo.

Los efectos inmediatos de estos programas en la familia son positivos. Asi, el
compromiso paterno esta relacionado con el desarrollo social y emocional del nifio,
incrementandose la capacidad para ejercer la paternidad, 1as interacciones madre-hijo,
las visitas a la escuela, el interés por el programa escolar y por el maestro, el como

aprenden sus hijos, el cémo ayudarles, etc.

Se encontr6 un decaimiento de los efectos a largo plazo, sobre todo en areas de
tipo cognitivo y escolar. David y Pelavin (1978), descubrieron que incluso en el periodo

veraniego aparecian pérdidas significativas.

Segin estudios a muy largo plazo (quince afios), con el propésito de analizar la
permanencia de los efectos, Lazar, Darlington, et. al. (1982) y Meyer (1983),
concluyeron que los efectos fueron positivos, reuniendo los requisitos basicos para un
mejor rendimiento escolar global, ya que sus actitudes eran positivas hacia si mismo y
hacia la escuela, reduciéndose las adscripciones a grupos de apoyo, las repeticiones y
los abandonos. Asi pues, podemos afirmar siguiendo a Brown y Grotberg (1980) que
este tipo de planteamientos educativos, los Head Start, han tenido éxito, por lo que se

puede hablar de programas compensatorios en sentido estricto.
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6.2.2.2. El Programa Sesame Street.

El planteamiento en el que se basa esta modalidad de acometer las dificultades
de los alumnos, parte de la consideracion general de la importancia que tienen las
experiencias preescolares para el desarrollo cognitivo posterior de nifios pertenecientes a

sectores sociales humildes y no escolarizados de edades en torno a los cinco afios.

Se trata de un programa de television, disefiado por €Xpertos en comunicacion
televisiva, desarrollo infantil y educacién preescolar, de caracter cognitivo, adecuado a
los principios piagetianos y que se basa en las teorias de la comunicacién y del

aprendizaje social, constituyéndose en un programa educativo muy estructurado y
planificado.

Las estrategias educativas parten del supuesto de que los nifios aprenden por la
forma y el contenido, ocurriendo que a través de las imagenes de la television se capta la
atencion de los nifios, integrandose el aprendizaje con la diversién. Se parte de lo
familiar, usando métodos directos para ensefiar las destreza intelectuales basicas e

indirectas para mostrar el comportamiento social.

Los objetivos abarcan todos los ambitos en que se desarrolla la vida:
0rganizacion cognitiva, la creatividad inteligente, el lenguaje, la ecologia, la naturaleza,
etc. Una evaluacién del programa llevada a efecto por Lesser (1971) arroja el dato que
el 80% de los nifios, de dos a cinco afios pertenecientes a niveles socioecondmicos bajos
y medios, rindieron globalmente mas que los que no lo vieron y, a medida que lo
seguian mas, el rendimiento era mejor, por otro lado, también se comprobd que las

ventajas también se manifestaron en alumnos peor dotados intelectualmente.

Para concluir este apartado diremos que esta linea de investigacion y de
intervencion orientada hacia la bisqueda de una variable definitoria a partir de la cual
poder operativizar el término de handicap sociocultural, ha dado lugar a un amplio

debate originando un cambio de perspectiva tedrica, centrado en el paso de los estudios
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enfocados en el alumno y su medio familiar y social, a aquellos que toman a la escuela
como eje fundamental del proceso. El alumno y sus caracteristicas deja de ser el

elemento basico de la investigacion, para ser la escuela quien pasa a detentar el protago-

nmsmo.

6.3. Programas de Educacién Compensatoria en la escolaridad obligatoria.

A raiz de las investigaciones efectuadas en edades anteriores a la ensefianza
obligatoria, se vio la conveniencia de que se necesitaba una continuidad y apoyo en los
primeros afios de obligatoriedad escolar, mediante programas afiadidos al curriculum
para intensificar los aprendizajes basicos, ofreciendo ensefianza, materiales y
oportunidades especificas o complementarias en los aprendizajes basicos (lenguaje,

calculo, habilidades sociales), apoyo social, reciclaje de los profesores, etc.

Podemos mencionar el FOLLOW THROUGH de Educacién de Padres, que es
una continuacion del Programa de Educacién de Padres de Florida (Gordon, 1969). Con
este programa se queria influir en los hijos (desarrollo intelectual y personalidad) y en la
madre (autoestima y conciencia de la capacidad de dirigir el destino propio y el de sus
hijos). Se parti6 de la concepcion de un sistema ecoldgico de relaciones como estructura
optima de influencia, adecuandose a la teoria piagetiana del desarrollo. Los elementos
del programa eran: servicios sociales, medios psicologicos, visitas de ayudan-
tes/colaboradores al hogar, asistencia al centro escolar por la mafiana y participacion

paterna en la vida escolar del centro.

La evaluacién del mismo realizada por Olmsted (1977) destacé el alcance de
aspectos positivos como: rendimiento significativo, menos repeticiones y abandonos,
mas de ellos siguieron ensefianza superior; en cuanto a los padres: mas participacién y

mas uso de conductas especificas deseables de ensefianza, que por otra parte, corre-
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lacionan positivamente con el rendimiento lector (0'50) y en matematicas (0'30) de sus

hijos.

El FOLLOW THROUGH de Ensefianza Directa, es continuacién del Bereiter y
Engelman (1966), el cual persigue mejoras en lectura, matematicas y lenguaje. Se
trataba de un programa muy estructurado en el que participan de ocho a diez alumnos
agrupados sobre la base de su capacidad segin pruebas que se les aplican cada siete
dias, dirigidos por dos profesores y dos ayudantes. La evaluacién del mismo refiere el
desvanecimiento de las ganancias, por lo que se requiere el disefio de actuaciones a mas

largo plazo para consolidar resultados segun concluyen Meyer (1984), Meyer, Gersten
y Gotkin (1984).

Los programas PERFORMANCE CONTRACTING (Contratacién del
Rendimiento), se dirigieron a alumnos desfavorecidos de edades comprendidas entre los
doce y los diecisiete afios, con el propésito de mejorar el rendimiento en lectura y en
matematicas, asi como reducir la tasa de abandonos. La novedad de estas actuaciones
estribo en que era una empresa la encargada de llevar a cabo el desarrollo del programa.
Los resultados, analizados por Gémez Anton (1974) manifestaron que los logros fueron
poco significativos y el coste economico alto. También se puso al profesor al frente del

proceso de contratacion con el alumno, modalidad que tampoco dio los resultados

apetecidos.

El LEARNING for MASTERY (aprender para dominar) es una estrategia que
consiste en secuencializar los materiales del curriculum, dotandolo de unos periodos de
tiempo concretos para dominar una parte del mismo. Las areas de este programa
estudiadas por Anderson y BlocK (1985) son: definicion del dominio, planificacién para
el dominio, ensefianza y gradacién segin el dominio. Por otra parte, los resultados
obtenidos por Detheux et. al. (1974) mostraron su idoneidad para sujetos
desfavorecidos, siendo un buen programa de educacion compensatoria. En nuestro pais,

este programa se ha llevado a cabo, integrado dentro de una perspectiva ecoldgica
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global con alumnos de primer y segundo ciclo de primaria en un centro publico de
Alcala de Guadaira (Sevilla), arrojando resultados positivos en comprension lectora,
ortografia, resolucion de problemas, ciencias naturales y actitud positiva hacia el

aprendizaje, segin asevera Lopez Lopez (1986).

Hemos de manifestar que estos programas tienen un caracter menos experimen-

tal que los anteriores y han producido menos innovaciones educativas que los de ambito

preescolar.

Algunos procesos y practicas educativas han sido modificadas para ofrecer una
educacién mas igualitaria a los nifios que se encuentran en situacion de desventaja, a
través de: a) la creacion de grupos heterogéneos; b) una ensefianza secundaria
comprensiva, mas que selectiva; c) reduccion de la separacion en clases especificas para
nifios con dificultades educativas, y, d) capacitacion de los profesores para disefiar las

adaptaciones curriculares pertinentes segtin las necesidades educativas de los alumnos.

Es importante tener en cuenta que, muchos de los problemas escolares de los
nifios desfavorecidos en la educacion, derivan fundamentalmente de su aislamiento
social, por lo que la no segregacién escolar (mediante la mezcla de razas y clases
sociales), es una forma de no segregacién intelectual, en la que las minorias (raza, clase
social, por rendimiento educativo...), situadas en clases mixtas heterogéneas, han
demostrado aumentar el promedio de su rendimiento, sin reducir el rendimiento medio
de sus compatieros de clase. Aunque ello no se ha cumplido en su totalidad, los aspectos
de no segregacion que mejorarian las condiciones de estos alumnos serfan entre otras,
estas: acceso igualitario a escuelas, actitudes y conductas no discriminatorias por parte
del profesorado, organizacion educativa, curricular y ensefianza pluralista y, en general,

un tratamiento preferente o de discriminacién positiva como medio para igualar

oportunidades.
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6.4. Clasificacién de los PEC.
6.4.1. Criterios para clasificar a los PEC.

Para el estudio de los PEC se han seguido varios criterios tales como: los paises
donde se han llevado a cabo, la edad de los sujetos que han recibido el programa,

aspectos personales o institucionales a los cuales se dirige la intervencion, etc.

Lopez Lopez (1987) ha llevado ha examinado comparativamente los programas
aplicados a alumnos en edad primaria e infantil, a través de las aportaciones de varios
autores (Beller, 1973; Nurss Y Hodges, 1982; Stallings y Stipek, 1986; Weikart, 1985),
encontrando que se pueden delimitar cuatro lineas basicas comunes a los niveles
educativos sefialados: a) Programas basados en la teoria cognitiva interaccionista de
Piaget, cuyo objetivo es la construccion de estructuras cognitivas en la mente de los
alumnos para posibilitar la actuacién sobre la realidad desarrollando asi destrezas cogni-
tivas. Las estrategias de ensefianza persiguen el lenguaje practico, el agrupamiento, la
ordenacién y las relaciones espacio-temporales. El proyecto Perry (WEIKART) de

preescolar, es el programa mas conocido que se adapta a este planteamiento.

b) Programas basados en la teoria del aprendizaje de Skinner y los principios
conductistas del condicionamiento operante, los cuales parten del supuesto de que un
refuerzo positivo es fundamental para modificar la conducta de los nifios,
consiguiéndose asi los éxitos académicos deseados. El objetivo de estos programas es
conseguir destrezas en los campos del lenguaje, lectura y aritmética. Se hace necesario
una estructuracion sistematica, paso a paso, del curriculum, asi como una cuidada
secuencializacion de las actividades a desarrollar y un proceso de instruccion
rigidamente controlado. Puede encuadrarse en esta perspectiva el programa de

Ensefianza Académica Preescolar Directa de Bereiter y Engelmann (1966).

¢) Programas basados en la teoria maduracionista del desarrollo, que pretenden

potenciar los factores que estin en la base del desarrollo, pero sin formular objetivos de
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antemano, por lo que es basico el que los alumnos revelen sus intereses para establecer
asi las estrategias de ensefianza. Se necesita de una buena dotacién de material, y el
juego se considera como el mejor medio para el aprendizaje del nifio, ya que estos
planteamientos se orientan hacia el preescolar. La autonomia en el aprendizaje y la

adquisicion de una autoimagen positiva, son los dos objetivos que se pretenden con mas

insistencia en este tipo de proyectos.

d) Programas basados en el modelo ecologico del desarrollo, en el que el nifio se
considera, no como un ser aislado, sino que esta inmerso y dependiente de otras
instancias: familia, colegio, grupo de amigos, etc., pretendiéndose una potenciacion
positiva de este sistema ecoldgico de relaciones para posibilitar una mejora general en
los aprendizajes académica y, por tanto, en el rendimiento escolar. Asi, personal
ayudante formado, asisten a la escuela, visitan los hogares para coordinar las actividades
de aprendizaje para las madres. Los padres también intervienen en los hogares y en la
escuela como voluntarios o como ayudantes. El programa de Padres de Ira Gordon yel

Follow Through de educacion de padres, inspirado en el anterior, se puede citar como

¢jemplos de este enfoque.

6.4.2. Agrupamiento de los PEC en funcién de la edad.

Se presentan en las siguientes paginas un agrupamiento de los programas de
Educacion Compensatoria mas relevantes en el que se recogen los aspectos mas

significativos de los mismos.
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a) Programas desarrollados con nifios de 0 a 3 afios.

Programas

SCHAFER. (USA, 1969)

PALMER. (USA, 1968-72)

PAINTER. (USA, 1969)

Objetivos

Sujetos

Metodologia

Lugar y tiempo de
aplicacion

Oftras circunstancias.

Conclusiones.

y cambio de actitudes maternas

entre 15 y 36 meses.
Interaccion  humana

vocabulario,

semana.

entrenamiento especifico.

del nifio.

Desarrollo intelectual de los nifios

Nifios de bajo nivel socioecono-
mico con edades comprendidas

positiva
mediante estimulacion verbal y

Domicilio de los nifios. Una hora
diaria durante cinco dias a la

Se lleva a cabo mediante profeso-
rado graduado universitario con

Correlacion positiva entre actitud
negativa de la madre y el bajo
nivel verbal, perceptivo y emotivo

Compensar  las  desventajas
socioeducativas y  entrenar
intelectualmente a los nifios.

Nifios de raza negra, procedentes
de medio socioeconémico bajo.

Dos grupos. A uno se le aplicé un
programa altamente estructurado,
y a otro un curricilum de
descubrimiento, poco
formalizado

Centro educativo

El profesorado entrenado es el
que leva a cabo el curriculum
aspecifico.

Mejoras perceptibles en el C.I.,
discriminacion perceptiva,
lenguaje y habilidades motoras
en el grupo experimental

Prevencion de deficiencias e¢n
el lenguaje y fomentar el
desarrollo espontineo de los
nifios.

Veinte nifios elegidos al azar.

Preparacion en lenguaje inicial
y estructurado. Estimulacion
del didlogo.

Una hora diaria durante cinco
dias a la semana durante el
curso en el domicilio del nifio.

El profesorado recibe wun
entrenamiento intensivo
durante el transcurso  del
programa.

Aparecen mejoras en las
actitudes y en las aptitudes de
los nifios.

Cuadro 6.1. Caracteristicas fundamentales de los principales programas de
desarrollados con nifios de cero a tres afios. Elaboracion propia.

b) Programas desarrollases con nifios de preescolar.

educacion compensatoria

PROGRAMAS
ELEMENTOS

BEREITER y
(USA. 1966).

ENGELMAN.

HEAD START. (USA., 1964).

PHILADELPHIA. (US4, 1969).

bjetivos.

Sujetos

Metodologia

Lugar y tiempo de
aplicacion
Profesorado
Conclusiones

Uso eficaz del lenguaje y desarrollo
de conceptos bésicos. asi como
mejora de la autoestima, a través de
la  adquisicion de habilidades
basicas.

Nifios de cuatro a cinco afios de nivel
socioeconomico bajo con problemas de
lenguaje.

Programa altamente estructurado. Uso
de refuerzos positivos.

En el colegio, dos horas diarias,
durante el curso escolar.

Se apreciaron ganancias en los
resultados del STANFORD-BINET vy
en el Wide Range Achievernent.

Mejorar los niveles de salud.
desarrollo social, emocional e
intelectual. Aumento de la fluidez
verbal.

Nifios de tres a cinco afios.

Bajo esta denominacion se engloban
diversos programa, unos muy
estructurados Y otros poco; unos
centrados en la familia y otros con

implicacion escolar.
Colegio. Variable, desde pocas
semnanas a un afio compieto.

Mejora global en test de
conocimientos, socioemotivos y de
salud. Las familias que participaron
mejoraron con respecto a la actitud
hacia sus hijos y hacia la escuela.

Desarrollo de la inteligencia.
esfuerzo individual y personali-
dad.

Nifios distribuidos en tres grupos :
guarderia, preescolar y primer curso.

Programas adaptados a la capacidad
de cada nifio, aportando recursos de
aprendizaje, con la opcion de poder
clegir.

Colegios piblicos. Cuatro horas
diarias.

Profesores del centro y ayudarites.
Mejora general en las tareas
académicas, afectivas y sociales. El
factor preventivo se reveid como

muy importante
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Programas desarrollados con nifios de preescolar (continuacion).

PROGRAMAS
ELEMENTOS

YPSILANTY. (USA, 1970)

GARY y CLAUS. (USA, 1970)

GORDON. (USA, 1970)

Objetivos.

Sujetos.

Metodologia.

Lugar y tiempo de

aplicacion.

Profesorado.

Conclusiones.

Educar a  alumnos  débiles
mentales educables.

Ciento veintitrés nifios de tres y
cuatro afios.

Programa cognitivo, basado en la
teoria  cognitiva de  Piaget,
mediante actividades de
clasificacién, seriacion, relaciones
temporales y espaciales.

En e domicilio del nifo.
Cincuenta minutos a la semana y
cinco medias jornadas semanales
¢n ¢l colegio durante dos afios.

Mejora hasta el primer afio de
primaria, disminuyendo el apren-
dizaje en el segundo y tercer afio.

Compensar la baja motivacion
para el éxito escolar.

Nifios de raza negra de bajo nivel
social.

Se les aplica un programa de
preescolar.

En el colegio, durante cuatro horas
diarias, en el periodo de verano
(diez semanas).

Profesores tutores y ayudantes.

Mejora  significativa  en el
rendimiento intelectual,
vocabulario. habilidades motoras
y aprendizajes escolares. Los nifios
que reciben educacion preescolar
alcanzan mejor rendimiento ¢n el
tramo primario.

Desarrollo motor, verbal,
intelectual y cambio de actitudes
maternas.

Ciento noventa y tres madres de
clase social baja, con hijos de
tres meses hasta dos afios.
Demostracion de actividades.

En el domicilio.

Madres de la misma
procedencia social, habiendo
recibido cinco semanas de
entrenamiento intensivo.
Cambio de actitudes en las
madres entrenadas. Los nifios
muestran mayor rendimiento
conforme aumenta el
tratamiento.

Programas desarrollados con nifios de preescolar (continuacion).

PROGRAMAS SESAME STRET. (USA. 1975) OSTERRIETH. (BELGICA, J. BURION. (BELGICA,

ELEMENTOS 1969) 1969)

Objetivos Caracterizar los patrones  Motivar a los padres en las

relactonales madre-hijo. actividades de los  hijos.
Favorecer la  interaccién
familia-escuela.

Sujetos Novecientos cincuenta nifios de  Novecientos nifios de diez a  Nifios en edad preescolar con
cinco afios, no preescolarizados,  veintiin meses. desventaja sociocultural.
procedentes de clase baja.

Metodologia Spots publicitarios, dibujos  Charlas con madres. Observacion  Basada en centros de interés y

Lugar y tiempo de
aplicacion

Profesorado

Conclusiones

animados, ritmo rapido.
Reconocimiento de letras. nimeros
del 1 al 10, relaciones,
clasificaciones.

Domicilio y clase durante seis
meses.

Técenicos en educacion y en medios
de comunicacion audiovisual.
Ventaja de los grupos que
recibieron el tratamiento. Los
programas televisivos han tenido
gran difusion.

directa. Modificacién de conducta.
Ensefianza individualizada.

En el domicilio durante una hora
semanal.

Es imprescindible conocer
plenamente ¢l ambiente del nifio en
orden a elaborar programas
dirigidos a padres, nifios y
profesores.

método global, a través de
conversaciones, narraciones y
educacion psicomotriz.

En las escuela, de enero a
mayo, durante dos medios dias
a la semana.
Profesores
especializados.
Los efectos son muy breves y
especificos.

matemnales
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Programas desarrollados con nifios de preescolar (continuacion).

PROGRAMAS
ELEMENTOS

W. de COSTER. (Bélgica, 1969)

G. de LANDSHEERE. (Bélgica,
1969)

E.P.A. (Gran Breta#ia,

Objetivos.

Sujetos.

Metodologia.

Doble objetivo; estudiar tanto el
medio  familiar  del  nifio
desfavorecido, como sus
caracteristicas psicologicas.

Nifios en edad preescolar.

Estudio del medio familiar y de las
caracteristicas psicologicas.

Cambiar las actitudes de padres y
de profesores. Renovar la organi-
zacién y estructuracion de los
programas.

Nifios desfavorecidos de dos a seis
anos.

Alternancia entre la accion y la
evaluacion; pretension de traducir

Potenciar la participacion de
los  padres, mejorar el
rendimiento y motivar al
profesorado.

Nifios de suburbios.

Cada programa tiene un
método distinto, desde muy

Lugar y tiempo de
aplicacion.
Profesorado.

los contenidos en  estructurado (peabody) hasta

comportamientos.

nada estructurado. Insistencia
en gramitica, vocabulario y
expresion.

Hogar y escuela. Dos veces por  Escuela.

Semana.

Maestro e investigador en cada

clase.

Programas desarrollados con niiios de preescolar (continuacion).

PROGRAMAS VRIES. (Holanda. 1974). IPA. (Holanda)

ELEMENTOS

Objetivos Desarrollar ¢l lenguaje y ¢l razonamiento; Desarroltar medios,  procedimientos vy
capacitar en las tareas escolares. estructuras escolares.

Sujetos Nifios de barrios bajos de Utrecht. Nifios de preescolar y de primera ensefianza.

Metodologia Modificacion de conducta, ensefianza indivi- Investigacion activa, aplicandose las
dualizada y modelo didactico orientativo. innovaciones  simultineamente a  distintos

grados.

Lugar y tiempo de aplicacion. Hogar y escuela. Escuela, familia y barrio.

Profesorado

Conclusiones

Ha servido de base al programa GEON de
Educacion Compensatoria.

Mejora de los rendimientos cognitivos en el
primer ciclo; el clima socioemocional no sufrio
deterioro. En el segundo ciclo no se pudo
constatar mejora.

Cuadro 6.2. Caracteristicas fundamentales de los programas de educacion compensatoria desarrollados con
alumnos de edad preescolar. Elaboracion propia.

6.5. Resultados de los PEC

Hay que partir de la constatacion de que no ha surgido ninguna teoria o

explicacion de la naturaleza y el origen de las situaciones de desventaja que pueda guiar

el desarrollo de las intervenciones en educacion compensatoria.

157



Asimismo, ningin disefio de programa o servicio de Educacion Compensatoria
sitve como fuente para elaborar un modelo general, ya que, como hemos visto, los
distintos programas han combinado estrategias tendentes a producir los cambios previs-
tos en la familia, el alumno y la escuela, redistribuir y mejorar la calidad de los servicios
educativos y disminuir la selectividad educativa y ¢l control de las escuelas. Hay hacer
notar que los PEC estin muy condicionados por las circunstancias ambientales
especificas de la zona, siendo la practica usual de los mismos la redistribucién de
recursos escolares para la mejora del rendimiento educativo de los Jovenes, segun la
amplitud y continuidad del compromiso de la administracion educativa para llegar a los

alumnos de las zonas desfavorecidas social y econémicamente.

Se ha llegado a la conclusion de que es la familia y su entorno, mas que la propia
escuela en si misma, la que ejerce la influencia mas decisiva en la buena marcha del
nifio en la institucion escolar, por lo que los programas orientados en conjunto hacia el
entorno familiar, el nifio y la escuela, son los mas eficaces. Basandose en ello, se
propone una estrategia de intervencion de caracter ecolégica como modelo de
Educacién Compensatoria, hecho que implica una transformacion sustancial del medio
en el que se desenvuelven tanto el nifio como las personas que tienen la responsabilidad
de su cuidado y de su formacion, pretendiéndose con ello que ¢l nifio no sufra ningin
tipo de conflicto ni desajuste provocado por las diferencias que encuentra entre el

ambiente familiar de procedencia y el escolar, intentando superar asi la discontinuidad

escuela-medio ambiente.

En términos generales, los PEC se han mostrado capaces de reducir el fracaso
académico acumulativo en los nifios que reciben una Educacién Compensatoria

coherente y concentrada en lo cognitivo, desde la primera infancia y durante los prime-

ros afios de la escuela primaria.
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Asi, conforme a los conclusiones de Datta (1979), se registran progresos iniciales
en los dos primeros afios de escolarizacion formal en la capacidad cognitiva, y un rendi-

miento escolar superior durante los siguientes cursos .

Se aprecia también una disminucion de conductas disruptivas  en clase, al
mejorarse las actitudes y la predisposicion general hacia lé escuela, por lo que, aunque
la Educacién Compensatoria no haya sido capaz de prevenir o reducir sustancialmente
las deficiencias cognitivas, es probable que aumente la motivacién por obtener un buen
rendimiento escolar en aquellos estudiantes que reciben un estimulo cognitivo
consistente. Levin (1976) apuntd que, aunque los programas no compensan las
influencias negativas del ambiente, por contra mejora las actitudes de los estudiantes

hacia le rendimiento y, en consecuencia, el rendimiento en si, como medio para superar

los efectos negativos de su habitat.

Por otro lado, Rutter et. al. (1979) han destacado que una serie de factores
escolares estimulan el desarrollo de todos los estudiantes: la cantidad y el estilo de la
ensefianza, el grado de ensefianza concedido a los aspectos académicos en la clase y en
la escuela, el tipo de interaccion entre profesor y alumnos, los efectos de las
expectativas variables de los profesores, las administracién de la clase, los criterios de
disciplina y el ambiente general de la escuela, por lo que es aconsejable elaborar y
adaptar los programas educativos de forma que se adecuen a las peculiaridades y
caracteristicas de aprendizaje. En este sentido, siguiendo a Bloom (1976), las dife-
rencias individuales en el rendimiento escolar suelen tenerse en cuenta en el desarrollo
de la ensefianza y la evaluacién del curriculum referidos a criterios, que establece un
objetivo de aprendizaje general que todos los estudiantes han de alcanzar
individualmente pero segin su propio ritmo y mediante materiales didacticos

adecuados.

Podemos afiadir que la mayoria de los programas han sido disefiados para ser

aplicados en el marco escolar, pero al no ser un problema generado dentro del sistema
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escolar, es generalizada la apreciacion de que hay que dirigir los esfuerzos a mejorar el
entorno que envuelve a estos nifios, como hemos indicado antes, lo que implica un giro
completo en cuanto a los objetivos, contenidos y metodologia de los mismos, asi como
reconocer que la escuela por si sola es incapaz de resolver el problema, hecho que
requiere una mayor implicacion de los distintos servicios, tanto externos como internos

alaescuela. Este aspecto es el mas relevante en la investigacion de la E.C. reciente.
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Capitulo Séptimo

Conceptualizacion de la Educacién Compensatoria.

Planteamientos del RD 1174/83
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7.1 Conceptualizacién de la Educacién Compensatoria.

7.1.1. Origen.

Como se ha podido apreciar de lo estudiado en el apartado anterior, en un primer
momento, la actuacién educativa especifica hacia los sujetos desfavorecidos social y
economicamente, se centrd prioritariamente en el enriquecimiento de aquellos aspectos
relacionados con la personalidad del sujeto (estructura cognitiva, lenguaje, ...), que estan
influenciados por las condiciones desfavorables del medio en el que se desenvuelven,
plantedndose la conveniencia de una intervencion educativa caracterizada esencialmente
por: a) indole temprana de la intervencién; b) incidencia en los procesos que estin
condicionados por el ambiente, ¢) disefio de apoyos educativos (programas) con un
fuerte matiz instructivo, aplicado previa o contingentemente con la ensefianza formaliza-

da, d) mejora de las posibilidades educativas de los sujetos.

Fue precisamente el problema del rendimiento académico diferencial de los
distintos grupos socioecondmicos, hecho que pone en entredicho la pretendida igualdad
de oportunidades ante la educacion, segiin analizaron Connant (1959), Coleman (1969),
OCDE (1971), Husén (1972), lo que propici6 la puesta en practica los denominados
Programas de Educacion Compensatoria (PEC) para los alumnos desfavorecidos, con la
pretension de introducir en el seno del sistema escolar ciertas medidas correctoras,
programas especificos, que permitiesen, en lo posible, aumentar el rendimiento
académico de los grupos socioeconémicamente desfavorecidos, contribuyendo asi a

nivelar la participacion de los diversos grupos sociales en el éxito académico,
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termindndose por denominar a dichos programas, de forma genérica, Educacién

Compensatona.

Partiendo de que el ambiente es el conjunto de estimulos con los que el sujeto
entra en contacto y considerando que la diversidad individual tiene que ver con las
distintas situaciones ambientales y con la calidad, intensidad y oportunidad de
estimulos, asi como con la receptividad e integracion de los mismos por parte del sujeto,
podemos considerar que la “carencia cultural” o “ambiente desfavorecido” se puede
entender como algo que es perjudicial o negativo para el individuo.! Desde esta 6ptica,
la Educacion Compensatoria se puede considerar como una estrategia de intervencion
educativa que pretende modificar aquellas situaciones (contextuales o propiamente

escolares) consideradas como poco favorables para el proceso de formacién del

individuo.

En cuanto al término empleado, Berstein (1975) afirma que la educaciéon no
puede compensar a la sociedad, por lo que es inadecuado utilizar el de “compensatoria”.
Halsey (1972) la denominé “complementaria”, ya que lo que se puede hacer es
complementar la situacion de pobreza cultural del ambiente en el que vive el sujeto
desfavorecido, aunque se siga denominando Educacion Compensatoria, por ser ésta su

denominacién originaria y mas extendida.

Hay que hacer mencion al trabajo de Coleman (1966), ya que sus conclusiones
tuvieron mucho que ver con la posterior orientacion que tomaron los PEC, y que se
centraron en los siguientes aspectos: a) las escuelas publicas son similares en recursos;
b) los resultados escolares no son atribuibles a los recursos, y ¢) las diferencias
fundamentales de resultados se explican en funcion del medio social (familiar, cultural y

economico) de procedencia del nifio. Este tipo de consideraciones, permitid aseverar

'Hay estudios y/o autores que proponen una extensa lista de los efectos de la deprivacion ambiental
en los sujetos. Se puede consultar: PINILLOS, J. L. (1978, 6* ed.): Op. cit. p. 674. ESCALANTE VERA,
V. et. col. (1984): Educacion Compensatoria. Junta de Andalucia, Sevilla, pp. 32-34.
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que el rendimiento escolar de los sujetos no se debe a factores internos de la escuela,
smo a otros que proceden del ambiente que la rodea y que no son controlados por la

institucion escolar, poniéndose de manifiesto el poco impacto que tienen los procesos de

escolarizacion.

Este nuevo planteamiento, unido a la falta de persistencia de los logros obtenidos
mediante las intervenciones referidas anteriormente, reorientaron el disefio de las
intervenciones educativas, en el sentido de que distintos contextos socioculturales
provocan distintos resultados escolares, o lo que es lo mismo, que los efectos de la

escolarizacion son desiguales segun los contextos socioculturales en los que se

desarrolla el individuo.

7.1.2. Concepto.

Estos resultados permitieron el disefio de actuaciones que superaran el principio
liberal de igualdad de oportunidades (igualdad de acceso), poniendo el énfasis en los
resultados obtenidos por los escolares, independientemente del origen, hecho que

suponia remitirse a factores extraescolares para la intervencion educativa especifica.

La Educacion Compensatoria, al partir de un problema al cual ha de dar
solucién, debe pues contemplar actuaciones tendentes a su solucion, constituyéndose asi
en un sistema de intervencion educativa como alternativa intermedia, practica y viable,

segun Garcia Lopez (1985).

Ya sean los ambitos de desventaja relacionados con aspectos cognitivos o
lingiiisticos, perturbaciones de orden afectivo o emocional, en lo que si hay acuerdo es
en que existen unas insuficiencias que es preciso compensar, para lo cual es necesario
crear nuevas estrategias de intervencion educativa diferenciada segin el tipo de

dificultades detectadas, con el objeto de propiciar una mejora cualitativa en cuanto a la
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posibilidad de acceso hacia unos conocimientos basicos, esquemas conceptuales,
técnicas de aprendizaje, actitudes sociales, etc., que aminoren las diferencias existentes
con respecto a las posibilidades de éxito, bajo la perspectiva de la igualdad de resultados
escolares al término de la educacion formal. Asi pues, se trata de una estrategia que res-
ponde a un proceso planificado y sistematico desde el inicio, en el que se produce una

influencia optimizante entre los agentes y los sujetos de la educacion, tratando de

producir efectos valiosos.

Consideramos a continuacion algunas definiciones aportadas tanto por autores
como por Organismo Internacionales, con la intencion de centrar mejor el significado

del término.

Para Muiioz Sedano (1988, 680) la Educacion Compensatoria, en sentido
estricto, la constituyen los programas especificos de atencion educativa a poblaciones
socioculturalmente deprivadas , los cuales intentan nivelar la participacion de diversos
grupos sociales en el éxito académico, aumentando el éxito escolar de los alumnos de

grupos desfavorecidos.

Para Lazaro (1983, 272) la educaciéon, como accion externa, es el medio
adecuado para variar los estimulos y compensar las deficiencias que han provocado una
insuficiente o deteriorada red de estimulos... siendo el medio mas adecuado para
prevenir a un individuo respecto a un ambiente que se puede percibir como incoherente.

Dos enfoque se pueden considerar a la hora de abordar la EC:

“1%. Socioldgico, mediante el cual se pretende dotar de mayores recursos y
medios, especialmente educativos y culturales, pero también sociales y
economicos. Las acciones se concretan en el incremento de inversiones en
edificios y recursos didacticos, mayor dotacion de personal técnico y docente.
Este tipo de acciones implica decidir sobre qué areas, zonas o grupos sociales
deprimidos o marginados se actuara. Asi puede entenderse la declaracion
administrativa de E.P.A. (Educational Priority Area) en el Reino Unido, de
ZEP. (Zone d Education Prioritaire) en Francia y de ZAEP (Zonas de
Actuaci6n Educativa Preferente) en nuestro pais.
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2°. Pedagogica, centrada en los procesos organizativos y didacticos de
ensefianza-aprendizaje, centrada en el centro escolar y que complementaria a la
anterior, con aplicacion y desarrollo de programas individualizados de refuerzo,
ajustados a la necesidad de cada alumno”.

Brengelmann (1975, 63) define la EC como “la igualacion cultural de personas

con deficiencias provocadas por influencias psicosociales negativas.”

Diego Quintana (1977, 41), en la nota a la edicién castellana de la seleccién de
estudios elaborados por el Consejo de Cooperacién Cultural del consejo de Europa,
considera la Educacion Compensatoria, en un sentido amplio como “la accién de
igualar las desigualdades, equilibrar desequilibrios entre alumnos que por razones
socioecondmicas, culturales, fisicas o psicoldgicas estan en condiciones desiguales de

afrontar sus estudios”.

De Miguel (1979, 103 ) concibe la EC como “el conjunto de programas
educativos especificos arbitrados para aumentar el rendimiento académico de los nifios
procedentes de sectores socioeconomicos desfavorecidos, con el fin de nivelar la

participacion de los diversos grupos en el éxito académico”.

Sanchez Valle (1980, 153) explica la EC mediante un simil, al declarar que:

“... la presencia del concepto compensatorio trae a la imaginacion una balanza
cuyos platillos no guardan el equilibrio ni su fiel refleja la desnivelacion. En los
platillos de la balanza podran situarse una o varias diferencias o desigualdades
cualitativas o cuantitativas: un area geografica determinada o zona de accion
prioritaria, u grupo marginado, unos alumnos, desaventajados, etc. Para
equilibrar la balanza habra que compensar mediante unas mediadas de
discriminacién positiva: programas especificos, recursos didacticos, ayudas
sociales, etc”.

Para Lichtenstein-Rother (1983, 93) la EC significa “la correccion de las
desventajas educativas y de las deficiencias culturales, debidas a condiciones sociales,

mediante una expresa ayuda en la educacion y los estudios de los nifios individualmente
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considerados o en grupo; estas medidas se proponen completar, apoyar y ampliar las

tomadas por los padres y la Escuela”.

La EC consiste para Flaxman (1985, 1614-1625) en “la organizacién de
programas y servicios educativos modificados o suplementarios, en forma de ampliacién
cultural y educativa, rehabilitacién y mayores oportunidades para los estudiantes que,
por desventajas o privaciones, no reciben o no aprovechan las oportunidades o las

previsiones de la educacién normal”.
Podemos concluir anotando las siguientes caracteristicas de la EC:

a) La constatacion, a través de numerosos y diversos estudios, de la alta y
positiva correlacion existente entre el denominado “fracaso escolar” y sectores de

poblacion “desfavorecidos”.

b) Reconocimiento de que las influencias culturales, fisicas, psicoldgicas, de
socializacion, que reciben los nifios que crecen en estas condiciones, provocan en los
mismos la inexistencia o la mala estructuracién de los prerrequisitos que el aprendizaje

escolar les exigira.

¢) La necesidad de afrontar esta problematica educativa mediante un
planeamiento educativo alternativo, ya que la pedagogia “tradicional” no ofrece

respuestas adecuadas para ello.

d) Los procesos a llevar a cabo deberan estar planificados y ser sistematicos
desde el inicio de la escolaridad, a través de influencias educativas optimizadoras entre
los agentes (profesores u otros) y los sujetos a los que se dirige el programa, mediante
una intervencion educativa especifica, de discriminacion positiva a través de programas,
recursos didacticos, organizacion escolar, planificacion educativa, metodologia, etc.,
todo ello en funcién de las caracteristicas de estos sujetos y respetando siempre la

diversidad individual y las procedentes de la clase o grupo social de la que procede.
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e) Intervencién que se propone aminorar las diferencias existentes respecto a las
posibilidades de éxito escolar de estos sectores de poblacién, creando iguales
oportunidades educativas para todos, con la intencién de aumentar la igualdad de
resultados al término de la educacion formal, nivelando asi la participacion de los

diversos grupos en el éxito escolar.

f) Este proceso requiere el decidido apoyo de la Administracion Educativa,

mediante el disefio legal y normativo preciso y el aporte econémico necesario.

La EC pues, trata de responder, mediante un proceso planificado desde el inicio
y con caracter sistematico, a un problema educativo, en el que mediante procesos e

influencias optimizantes, se producen efectos valiosos, siendo sus objetivos prioritarios:
a) Elaborar estrategias para mejorar y optimizar los ambientes deprivados.
b) Ofrecer los recursos materiales, personales y funcionales necesarios para ello.

¢) Contribuir a la creacién de iguales oportunidades educativas para todos,

ofreciendo tratamientos diferentes y especiales para ello.

d) Posibilitar la adaptacion de los sujetos a la sociedad, desde una posicion

critica.

Podemos decir que se trata de crear iguales oportunidades educativas para todos,
aplicando tratamientos diferentes, lo que implica una ensefianza diferenciada que

respete sobre todo la diversidad personal.

Por ultimo afirmar, con De Miguel (1986), que el objetivo general de toda
actividad compensadora se ha de centrar en aumentar el nivel de participacion en el
éxito académico de los sujetos considerados en situacion de desventaja respecto a las
oportunidades que ofrece el sistema educativo, para lo cual se deben utilizar ayudas

adicionales a través de prestaciones introducidas en la practica educativa por medio de
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una serie de programas y servicios, con el fin de potenciar a los sujetos a un mayor

aprovechamiento de las oportunidades que ofrece la escuela.

7.1.3. Ambitos y estrategias de intervencion.

Al ser las dificultades que impiden a los sujetos el normal aprovechamiento

escolar de diversa indole, las estrategias de intervencién a disefiar desde la Educacién

Compensatoria deberan responder a dichas circunstancias, por lo que sera necesario la

identificacion y el analisis con rigor de las mismas, proponiendo los objetivos a

conseguir en funcion de las circunstancias y problematica que aquejan a los sujetos.

Para ello podemos seguir las consideraciones que contiene el siguiente cuadro, en el que

se relaciona la situacion de deprivacion, los objetivos a conseguir y la estrategia a

disefiar.

Situacion de deprivacion Tipo de Caracteristicas Estrategias de intervencion

desigualdad educativa Objetivo(s).

Sujeto deprived/privado de  De origen Se trata de sujetos que antes Preventivas 0 de
un desarrollo normal. El de acceder al sistema  enriquecimiento.

medio sociocultural limita formalizado. se constatan los Programas orientados a
el desarrollo de sus efectos de las influencias prevenir los déficit
aptilides y  habilidades restrictivas del medio. lingiiisticos, cognitivos,
necesarias para el éxito perceptivos.  psicomotores,
académico. motivacionales, sociales,

etc., detectados en los sujetos
antes de su incorporacion al
proceso escolar.
Generalmente se organizan
en base a estrategias d
enriquecimiento cultural e
instructivo del medio de
origen durantc su etapa
preescolar.
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Situacion de deprivacion

Tipo de
desigualdad

Caracteristicas

Estrategias de intervencion
educativa Objetivo(s).

Sujetos desaventajados o en
situacion de desventaja, ya
que. por una seric de
razones, no se pueden
aprovechar de las
oportunidades que les ofrece
la escuela, ya que para ellos
los recursos son accesibles
de forma restrictiva. No se
da concordancia entre las
caracteristicas y condiciones
personales con las normas
v/o métodos escolares.

De acceso a los
TeCursos.

La situacion de desventaja se
origina por las diferencias
existentes entre las
experiencias iniciales que
traen los sujetos a la escuela,
y los requisitos que exige la
escuela para acceder a sus
IECUTSOS.

De remedio. Facilitan
ensefianzas  especiales o
suplementarias, materiales.
medios -especialmente en las
disciplinas instrumentales- a
fin de mejorar el
rendimiento en los cursos
iniciales y prevenir el fracaso
escolarr. Se trata de
intensificar la ensefianza
comun de forma que los
efectos de la escolarizacién
sean mas patentes.

Desfavorecidos/fracasados

escolares. son Sujetos para
los que las condiciones de
su medio escolar constitu-
ven el origen de su fracaso
manifiesta en una menor
tasa de participacién en el
éxito  académico. La
situacion descrita es fruto de
una desigualdad ante las
oportunidades educativas.

Desigualdad en
el  tratamiento
educativo.

Sujetos para los que las
condiciones de su medio
escolar constituyen el origen
de su fracaso y/o margina-
cion, que se manifiesta a
través de una tasa menor de
éxito escolar. Estamos ante
una situacion fruto de una
desigualdad ante las
oportunidades  educativas,
por lo que ha de partirse de
las limitaciones de la escuela
misma.

De accion social, tendente a
una ampliaciéon del marco o
techo de oportunidades
educativas con que cuenta un
grupo social o  sector
educativo.

Cuadro 7.1. Estrategias de intervencion educativa compensaloria en funcion de la situacion de deprivacion

inicial.

7.2. Andlisis de los presupuestos teéricos de la Educacién Compensatoria. El

handicap o discapacidad.

Los programas de Educacion Compensatoria han sido analizados bajo la

optica general del tipo de interrelaciones que se dan entre el contexto sociocultural yla

accion educativa que llevan a cabo los sistemas escolares (los centros docentes, los

profesores y los alumnos), con la intencién de conocer la forma en que inciden los

factores que integran este contexto en la calidad de la ensefianza y en el rendimiento

escolar (productividad escolar).
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Le corresponde a J. S. Coleman et. al. (1966) el haber llamado la atencion
sobre el significado de los factores de indole no escolar en los resultados o
productividad de la ensefianza, a través de su conocido y decisivo informe “Equality of
Educational Opportunity”, del que podemos ofrecer estas conclusiones:

- Los centros docentes a los que asisten las minorias étnicas y culturales tienden
a tener una infraestructura peor que la que puede ser considerada media o tipo para el

conjunto del pais, si bien tales deficiencias suelen ser menos aparatosas de lo que

comunmente se considera.

- Los escolares que proceden de minorias étnicas y culturales alcanzan, en

general, resultados educativos inferiores a los de sus comparieros pertenecientes a la

raza comiin del pais.

- La vaniacién que se observa entre los resultados escolares de los alumnos que

frecuentan un mismo establecimiento educativo es mayor que la que se produce

intercentros.

Estos resultados contradicen pues las hipétesis de partida, especialmente de

aquellas que se refieren a la relevancia que para los resultados escolares tienen las

’Cfr. COLEMAN, J S.; CAMPBELL, E HOBSON, C.J.; McPARTLAND, J.; MOOD, AM;
WEINFIELD, FD.,y YORK, R L. (1966, 325), los cuales afirman que;

“... las escuelas muestran tener un impacto limitado sobre el aprendizaje discente, si se
valora con independencia de la repercusion que le corresponde al contexto sociofamiliar y cultural
de los alumnos. Esta falta de efectos propios de los factores escolares sobre los resultados de la
ensefianza, consecuencia de las desigualdades provocadas por el medio familiar, el entorno
sociocultural y los grupos humanos dentro de los que cada individuo vive, da lugar a las distintas
posiciones desde las que los nifios y los jovenes han de afrontar la vida adulta al término de su
etapa escolar.

Para conseguir promover una igualdad real de oportunidades a través de la accién de la
escuela es imprescindible que esta institucion sea capaz de producir una fuerte incidencia, no
mediatizada por el contexto sociofamiliar de los alumnos, sobre los resultados de la ensefianza;
esta incidencia, no condicionada por terceros factores, no se ha podido constatar en las escuelas
americanas actuales”. ( Equality of Educational Opportunity).
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facilidades que los centros de ensefianza proporcionan a fin de que el proceso de

aprendizaje sea eficaz.

Posteriormente los estudios de la Agencia Internacional LE.A. (Asociacién para
la Evaluacion del Rendimiento Académico)’, encaminados a conocer las diferencias
entre los paises en cuanto a los resultados escolares, coinciden en gran parte con el
Informe Coleman, al verificar el peso que se le otorga a las variables relacionadas con el
contexto sociofamiliar para explicar los resultados escolares, llegandose a explicar entre

el 14%y el 29 % de las variaciones observadas en el rendimiento de los alumnos.

Una propuesta de sintesis la aportan Olneck y Bills (1981, 27-61) en los

siguientes términos:

- Si se “controla” el influjo de las variables que integran el bagaje familiar, son la
capacidad intelectual, la competencia lingiiistica, el esfuerzo en el trabajo y la facilidad

para decidir las que tienen efectos significativos en el nivel académico alcanzado.

- El bagaje sociofamiliar tiene un efecto significativo sobre el grado académico

que cada individuo logra.

- Quienes gozan de condiciones sociofamiliares mas favorables, se incorporan a

profesiones de mayor nivel.

- El nivel ocupacional inicial estd fuertemente condicionado por el grado

académico que consiguen las personas.

- Los condicionantes sociofamiliares elevan la calidad del primer empleo,

debido, en gran medida, a que determina el grado académico que posee el individuo.

- De entre las variables personales, destaca el peso “esfuerzo en el trabajo” y, en

menor grado, el de la “capacidad de ejecucion”. la inteligencia general tiene también un

*Cfr. HUSEN, T. (1967), PURVES, AC (1973), THORNDIKE, E.L. (1973), entre otros
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influjo significativo en el status del primer trabajo que se obtiene una vez que se ha

abandonado el sistema escolar.

- El bagaje sociofamiliar no tiene repercusiones importantes en la trayectoria

profesional de las personas una vez que éstas han obtenido su primer empleo.

Shanahan y Walberg (1985, 357-363) compararon grupos de variables que

denominaron “controlables” y “no controlables:

- Las variables “no controlables” son las que mas peso tienen en los resultados

escolares.

- De entre la las variables “controlables” solo correlacionan intensamente en los

resultados la “cantidad de cursos avanzados por el alumno” y el “buen clima de trabajo

en clase”.

Asi pues, los factores socioculturales (sobre todo los familiares), no
estrictamente escolares, tienen una gran influencia en el rendimiento escolar del
individuo, por lo que se analizan con el propésito de optimizar, desde la propia
institucion escolar, las posibilidades de aprendizaje y de mejora de los resultados

escolares que mas se ven afectados, a través de estrategias de compensacion.

Ahora bien, los presupuestos de partida se han apoyado en la hipétesis de que el
medio ambiente familiar o comunitario es “deficiente” y por tanto rechazable porque
compromenten su futuro académico, hecho que toma en consideraciéon el modelo de
handicap o discapacidad de caracter sociocultural de los alumnos desfavorecidos,
planteando la necesidad de someter a los alumnos a un régimen educativo “mas
apropiado” mediante dosis masivas de “enriquecimiento cultural”’, dando lugar a un
modelo de EC que subestima la cualidad y la importancia de las experiencias familiares,
elaborando expresiones como nifio que sufre deprivacion cultural, nifio de hogar
lingiiisticamente deficiente, etc., olvidando que la existencia de tales handicaps o

discapacidades ha sido puesta de manifiesto por un tipo de escuela centrada en los
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valores, normas y expectativas de los grupos que ostentan el poder (politico, ideoldgico,
econdmico...), que tienden a etiquetar de deficiencias las diferencias con el modelo

escolar dominante, deficiencia que intenta después “compensar™ .

A tenor de lo expuesto, podemos afirmar que el planteamiento en el que se basa

la EC ha sido analizado desde varias perspectivas, de entre las que destacamos las que

siguen:

a) Desde la antropologia educativa, emerge una oposicién a las implicaciones
“etnocéntricas” de la teorfa del déficit (handicap o discapacidad), destacando la
irreductibilidad de las diversas culturas, ya que ninguna de ellas puede regirse en
superior a otra, por lo que no puede ser impuesta por la via de la educacién sin atentar
contra la identidad de los individuos pertenecientes a los grupos desfavorecidos’, contra

los postulados tedricos de los programas de compensacion).

b) Partiendo de los fundamentos estructurales y objetivos de la diferenciacion
cultural, del caracter primordial de las desigualdades socioeconémicas, asi como de las
desigualdades cualitativas entre las escuelas segiin su ubicacion y la procedencia de sus
alumnos, encontramos de nuevo la postura de Valentine (1968, 1971), Leacock (1971)
que defienden los valores culturales de clase, al tiempo que se critica el concepto de
“cultura de la pobreza” como subcultura especifica y auténoma ligada a la pobreza, para
destacar que los comportamientos relacionados con los grupos desfavorecidos no son

mas que adaptaciones a las condiciones ambientales de privacién que resultan de su

posicidn economica.

“ Cfr. RIESMAN (1974) y CRE.S.S.AS. (1978).
* Cft. las criticas de MACKER y GIDDINGS (1965), BARATZ (1972), PERSELL (1977).

175



Asimismo, W. Ryan (1965) afirma que el fracaso escolar de los nifios perte-
necientes a clases no privilegiadas esta estrechamente relacionado con Ia mala calidad

de la ensefianza que reciben en las escuelas de suburbios sometidas a la marginacion.

Clark (1965) aporta la idea de que el planteamiento general del cual parte la
educacion compensatoria, es decir, el concepto de handicap o discapacidad o déficit
sociocultural, sirve como coartada para encubrir la mediocre eficacia de las escuelas,
llegando a afirmar que gran parte del fracaso en el rendimiento escolar de estos alumnos
debe recaer en las actitudes y expectativas desfavorables de los ensefiantes (“Efecto

Pygmalion” de Rosenthal y Jacobson, 1971).

¢) Una posicion mas fuerte, es la de Freideger (1964), que desde el
etnocentrismo renovado, propone que la escuela, lo que consigue hacer mejor es
imponer a sus alumnos una cultura dominante, mediocre y absurda, interpretandose el

fracaso escolar de los alumnos pertenecientes a sectores marginados como un sintoma
de rechazo global.

d) Los programas de Educacién Compensatoria son criticados, por un lado, por
su desconocimiento de los fundamentos psicogenéticos de las desigualdades en los
resultados cognitivos y, por otro, por su catalogacién como remedios que parten de un
mal diagnostico, segin Golby y Gulliver (1979) y que a pesar de ciertas apariencias con
intencioén igualitaria, contribuyen a asegurar el manteniendo de las desigualdades

sociales, como sostienen Morton y Watson (1971).

e) Segun Vial y Stambak (1978) y el CRESSAS (1978) entre otros, se ha pasado
de un modelo psicoldgico y patologizante de la explicacion del fracaso escolar del nifio
con el empleo de una terminologia especifica (dislexia, disortografia,...) a un modelo
culturalista y sociologizante que, imputando las dificultades escolares de ciertas
categorias de alumnos unicamente a las caracteristicas culturales de su medio familiar,
establece el handicap o discapacidad como una cuasinaturaleza o una propiedad

“sustancial” de las clases denominadas desfavorecidas, olvidando que no hay handicap
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o discapacidad por si mismo, ya que es en la escuela y en las situaciones que ella
impone en donde ciertos grupos tienen dificultades de adaptacion, ignorando el papel
que juega la institucion escolar como agencia de inculcacién y de seleccion cultural
dentro de una sociedad desigualitaria, del mismo modo que la pedagogia de la

compensacion ha permitido el ahorro practico de una reforma del sistema educativo®,

Al hablar de déficit (intelectual, lingiiistico, etc.), se hace pues necesario
determinar previamente si la desventaja que se aprecia, es el resultado, o bien de
factores disfuncionales del ambiente familiar, 0 a que las estructuras escolares no se
adaptan a las caracteristicas del grupo. Como ello no esta bien determinado, se hace
necesario conciliar, a tenor de lo expuesto por Nafstad (1977), objetivos relevantes de
aprendizaje de: a) conocimientos que se poseen de la caracteristicas generales y
universales del desarrollo evolutivo del individuo y, b) lo que se sabe de las experiencias

culturales especificas del grupo.

La linea de investigacion orientada basicamente hacia una variable definitoria a
partir de la cual poder operativizar el handicap o discapacidad sociocultural ha sido
superada, ya que: a) la investigacion ha demostrado que son mayores las diferencias
intragrupo que las que existen entre individuos de grupos distintos, por lo que no se
puede utilizar un solo tipo de variables con caracter diferencial y, b) de los analisis
criticos en tomo a la definicién del handicap o discapacidad, basados en los anteriores

criterios, se ha desprendido que:

- No se ha demostrado la supuesta inferioridad lingiiistica, intelectual o cultural

. . . 7
de los sujetos pertenecientes a clases desfavorecidas’.

° Cfr. ISAMBERT-JAMATI y BRUGUIERE (1978), PLAISANCE (1978).
" Cfr. CRESAS (1974), DE MIGUEL (1984), DESJARDINS y BREATE (1974)

177



- Al ser los procedimientos en si mismos discriminativos, Dannenquin, Hardy y
Platone, 1974) sefialan que no cabe llevar a cabo comparaciones, dado que se implican

juicios de valor parciales.

- Las comparaciones deben partir del analisis de las diferencias, sin que ello

prejuzgue evaluaciones positivas o negativas.

- El problema de la diversidad de resultados escolares esta mediatizado por las

influencias mutuas entre escuela y ambiente sociocultural.

- Los trabajos de investigacion orientados a conceptualizar el handicap o
discapacidad sociocultural deben centrarse en el analisis de las variables que inciden en

la contimudad-discontinuidad intercultural en el medio escolar.

A partir de estos analisis, De Miguel (1984) advierte que la conceptualizacion
del handicap o discapacidad sociocultural ha tomado una nueva direccién, no tratandose
de aislar variables clasificadoras que permitan definiciones internas a los grupos que

pueden ser considerados causas potenciales de la marginacién.

No se considera solo una variable o criterio para denominar a un sujeto como
desaventajado, sino que se requiere de la conjuncién de las condiciones que sobre él
inciden. Curtis y Blatchford (1981) y Hersov y Berger (1982), advierten la
conveniencia de poner de relieve todas aquellas condiciones potenciales de marginacion
que inciden sobre un sujeto (dmbito familiar, la subcultura del grupo social de
pertenencia, cultura de la sociedad de la que forman parte, etc.), para resaltar que sélo
en el caso de que concurran simultineamente varias de estas condiciones podremos

hablar de sujetos en situacion “alto riesgo” para la integracion social y educativa

Esta es pues la perspectiva a tomar, si se quiere llegar a definir el handicap o
discapacidad sociocultural partiendo de variables de origen (es decir, qué es lo que llega

a colocar a un sujeto en situacion de desventaja) y no en términos de situacion (o sea,
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cuales son las manifestaciones o caracteristicas socioculturales asociadas a los sujetos

que se consideran como desaventajados o desfavorecidos).

Desde otra perspectiva, la mayoria de los PEC se han disefiado siguiendo princi-
pios generales o universales del desarrollo psicoevolutivo del nifio para posibilitar
ciertas normas del colectivo general de la sociedad, no dando cabida a las
particularidades que presentan los valores y circunstancias locales (tradiciones, valores
culturales, etc.). Como sefialan Nafstad ( 1977), Woodhead (1977), este tipo de
programas han sido poco efectivos), ya que se trata de proporcionar una cultura

diferente, originandose conflictos entre los que ofrece la escuela y los valores familiares.

Por todo lo anterior, es necesario reducir las discontinuidades entre los diversos
ambitos de la vida del individuo (lingiiistico, familiar, medio ambiente, etc. ), pero
desde una dptica positiva, aceptandolos, para, a partir de ellos, posibilitar el desarrollo

perfectivo del hombre, que es de lo que trata la educacién®,

A tenor de lo expuesto es preciso reconocerle a la escuela una cierta capacidad
compensadora de déficits personales y sociales, atin cuando sus efectos no pueden
contrarrestar las influencias negativas de factores cuya actuacién no controla esta
institucion, presentes en el periodo previo al de escolarizacién, durante el tiempo que
permanece el alumno en una institucion de ensefianza y cuando el individuo, fuera ya de

la accion del sistema regular de ensefianza, inicia una actividad profesional.

Recordando el modelo de Jencks (1979), se percibe hasta qué punto las
responsabilidades de la escuela frente a las desigualdades sociales y personales, es
limitada, admitiendo que el éxito futuro de cada escolar depende sélo en parte del nivel

formativo que alcanza, ya que sobre el mismo siguen dejando sentir sus efectos, y con

*Cfr. PRINGLE (1980), DAVID (1980), ROBINSON (1980), APPLE (1982).
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gran peso, los factores sociofamiliares y personales que ya han estado condicionando su

progreso académico.

Es posible aceptar que la institucion docente puede intervenir, no solo durante el
tiempo lectivo y sus variables escolares, sino que puede alterar las condiciones del
medio sociofamiliar que mediatizan los resultados escolares, a través de programas
especificos de intervencion disefiados para tal fin. Asi, los estudios de meta-analisis
llevados a cabo por Graue, Weistein y Walberg (1983), sobre el efecto que en el
aprendizaje escolar tienen los programas de intervencién familiar realizados por las
mstituciones de ensefianza, concluyen que si estos son llevados a cabo por profesionales
cualificados, y en su aplicacion se utilizan recursos adecuados, pueden tener un impacto

muy significativo en la efectividad con la que los alumnos aprenden en el aula.

Cabe pues aceptar que el influjo de los factores sociales en la ensefianza son tan
importantes que condicionan fuertemente la accién escolar. Por ello es pertinente

considerar que cualquiera que sea la capacidad que tenga la escuela como agente

inductor de cambios, conviene:

a) Rechazar la vieja idea liberal de hacer posible la igualdad de oportunidades
ante las diferentes ofertas educativas, considerada esta igualdad como fin dltimo,

pretension que es del todo inalcanzable.

b) El modelo escolar actual es insuficiente para satisfacer las necesidades

educacionales de los distintos grupos sociales.

c) Posibilitar un sistema que garantice a los alumnos la consecucién de
resultados 6ptimos a lo largo de su vida escolar, haciendo productivo el proceso de
ensenanza/aprendizaje de todos, incluso de aquellos que han de afrontarlo desde posi-
ciones de desventaja, desde el punto de vista social o personal, de tal modo que salgan

igualmente favorecidos (iguales resultados), por lo que se requiere de un nuevo plantea-

miento de organizacion escolar.
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Este planteamiento por arriba (equiparacion por arriba) en materia de resultados
situa el entramado de relaciones entre escuela-sociedad en la productividad y calidad de
la ensefianza como recursos para alterar la dinamica social desde la educacién
institucionalizada, haciendo uso para ello de las propias virtualidades que ofrecen los

factores sociales para rendir efectivo el trabajo de los establecimientos educativos.’

Ambitos en los que se incide con el Ambitos en los que no se incide al no

__propostito de mejorarlo. creerse necesaria su optimizacion.
Inicios de la educacion En los déficit socioculturales del alum- Escuela. Estd bien como estd
compensatoria. no: lenguaje, aptitudes. referidos a su (RIESMAN 1977). Solo hay que
medio de desarrollo. modificar los déficit que presenta el

alumno debido a su procedencia.

Décadu de los setenta La escuela. el entorno, el medio
ambiente. Hay que observar al nifio v
adaptarse a sus caracteristicas psico~
biologicas para no hacer de €l un ina-
daptado escolar.

Cuadro 7.2. Ambitos de incidencia de la intervencion educativa compensatoria antes y después de los andlisis
criticos  al concepto de handicap o discapacidad sociocultural como principio bdsico de la Educacion

Compensatoria.

Anahsis con metodologia longitudinal, llevados a cabo por Broufenbrenner
(1974), Consortium (1977), Mednick y Baert (1981), como de meta-analisis por
Hinckley (1977), Horst y Fagan (1979), Mclaughlin, Gilmartin y Rossi (1979), Omstein
(1983), Mullim y Summers (1983) posibilitan hacer un balance realista de lo que han
supuesto los PEC, siendo la conclusion general de que deben continuar, ya que los
participantes obtienen alguna ventaja sobre los que no participan en ellos, solo que sus
objetivos no deberian estar enfocados a buscar la eficacia de tal o cual estrategia, smo a
eliminar los signos de ineficacia'® del propio sistema educativo. No se trata de afiadir
mas a los efectivos, sino en sustraer de los inefectivos, por lo que la EC se extendera al

mayor numero posible de sujetos desfavorecidos.

°Cfr. GANS. HJ. (1973).

' Consultar el anexo a este capitulo.
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Segin De Miguel (1984), toda estrategia compensatoria ha de clarificar

previamente su marco tedrico y metodolégico, v debe orientarse hacia los siguientes

aspectos:

- Centrarse en aquellas limitaciones que impiden a los sujetos desfavorecidos el
aprovechamiento de las oportunidades educativas, lo que mmplica situarse en el contexto
de las variables de proceso que se establecen entre los sujetos desfavorecidos y las
situaciones de aprendizaje, con el propdsito de mejorarlas y potenciarlas. No cabe pues

situarse en posiciones aprioristicas sobre los handicap o discapacidads.

- Se ha de organizar partiendo de los elementos intervinientes en los medios y de

las relaciones educativas.''

- Que sus efectos se traduzcan en un mayor nivel de participacién en el éxito de

los alumnos desfavorecidos. Supuesto clave a la hora de la evaluacion de los PEC

Asi pues, lo realmente importante se encuentra en la relaciéon didactica que se
establece en el medio escolar, por lo que toda estrategia de compensacion que se lleve a
cabo desde la escuela para posibilitar un aumento del éxito escolar, debe partir

necesariamente de la problematica que se centra en dicha relacion.

No cabe plantear el fracaso de estos alumnos en términos de déficit, handicap o
discapacidad, ni tan siquiera de diferencias, hay que profundizar en el conocimiento de
las variables intervinientes que se establecen entre estos sujetos y las situaciones a partir
de las cuales se enmarcan los procesos de ensefianza-aprendizaje, por lo que todo
esfuerzo en compensatoria debe ir encaminado sobre los diversos elementos y factores

que intervienen en esta relacion educativa: el alumno, el docente y la situacién y marco

de comunicacidn, etc.

"'Estrategias mas generales que tratan de ofrecer medios externos a la actividad escolar, no se
pueden considerar en sentido estricto como PEC, aunque su finalidad se oriente a suplir deficiencias del
medio social y/o del propio sistema educativo.
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Desde el punto de vista del alumno, algunos autores consideran que las
limitaciones de los sujetos desfavorecidos no se deben a supuestas incapacidades, sino
mas bien a una falta de habilidades sociales para aprovecharse de las situaciones de
aprendizaje que se generan en el aula. Son habilidades para organizar cogniciones y
conductas en el transcurso del aprendizaje (a través de estrategias de entrenamiento
como el coaching para la instruccién, técnicas de terapia cognitiva, observacion de
modelos o modeling, etc.), que les posibilite una aceptacion interpersonal y social, a
partir de las cuales se puedan integrar positivamente en la dinamica social, La literatura
sobre programas compensatorios centrados en esta linea (Gresham, 1981; Strain y Kerr,
1981; Congor y Keane, 1981) y trabajos de meta-analisis (Wanlass y Pntz, 1982,
Bangest, Drowns y Kulik, 1983), parecen indicar que esta estrategias tienen efectos
positivos sobre las expectativas de los sujetos desfavorecidos, aunque su influencia en el

rendimiento académico a largo plazo, es mas dudosa.

Otra linea de intervencion se centra en las denominadas habilidades especificas
de aprendizaje o swudy skills, consistentes en la consecucién de estrategias mas
relacionadas con aquellas que intervienen el procesamiento de la informacion social,
considerando que de este modo se desarrollaran actitudes mas cercanas al rendimiento
escolar, posibilitando asi un mejor resultado académico a largo plazo. Modelos psico-
lingiisticos (Busch-Taylor, 1969; Kirk y Kirk, 1971; Klausmeiner, 1978), tecnologia
del estudio (Slavin, Madden y Leavy, 1983) o métodos de aprendizaje cooperativo
(Slavin, 1980; Moskowitz et. al., 1983), son estrategias que se encuadran en esta linea.

Las actitudes de los docentes con respecto a los nifios desfavorecidos, son
tenudas en cuenta como mediatizadoras del éxito de alumnos procedentes de
determinados sectores de poblacion, ya que pueden reducir las expectativas de éxito de
los mismos (Lapierre, 1977; Robinson, 1981). Por elio, muchos de los modelos se han
orentado precisamente a modificar este tipo de actitudes potenciando otras, como el

interés por la tarea (Bettencourt, Gillet et. al., 1983), aumento de las interacciones
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didacticas (Randhawa, 1983), facilitando mas informacién y apoyos al profesorado

(Cantrell Y Cantrell, 1976), siendo las perspectivas en éste sentido alentadoras.

Para reducir el desajuste entre el ambiente familiar y la escuela (discontinuidad
horizontal: Woodhead, 1979; Cleave, 1982), se han elaborado proyectos curriculares
abiertos, que faciliten la transicion entre los diversos niveles educativos y estrategias
orientadas a adaptar los programas académicos, estableciendo asi relaciones de
intercambio entre escuela y comunidad. Relaciones que exigen un alto nivel de

coordinacion de todos los sectores intervinientes y que hacen aiin mas complejo el

proceso.

7.3. La Educacién Compensatoria en Espaiia.

7.3.1. Introduccion.

La experiencia que en el campo especifico de la Educacion Compensatoria se
posee antes de su implantacion en 1983, es realmente pobre, como se deduce de la
bibliografia espafiola que sobre este tema existe, notandose una notable ausencia de
reflexion tedrica en torno al mismo. Podemos destacar, no obstante, los trabajos de
Pimllos (1977), Fenandez Ballesteros (1979), en el campo de la modificacion de la
conducta, asi como De Miguel (1979), como autor del primer programa de educacion

compensatoria, Martin-Moreno Cerrillo (1977), Sanchez Valle (1980), etc.

El primer texto que difundi6 trabajos y experiencias realizados desde la
perspectiva de la Educacion Compensatoria, fue el del Consejo de Europa, que data del

ano 1977. Desde entonces esta corriente ha ido adquiriendo cada vez mayor empuje y

consideracion en nuestro pais.

Como programas pioneros de Educacién Compensatoria, conviene destacar,

segun Mufioz Sedano (1986, 264), el “Programa Andalucia” de Educacién Preescolar,
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desarrollado en Granada (Poligono de La Cartuja), en Cordoba (Poligono de la Fuensan-
ta) v en Sevilla (Mairena del Aljarafe), tratando de involucrar a los padres y a la
comunidad en la educacion del nifio de preescolar, incorporandoles en la tarea escolar
(el programa duré desde 1977 a 1984), y el programa disefiado por De Miguel ( 1979),
en el ambito del 1.C.E. de la Universidad de Oviedo.

7.3.2. De la Constitucion Espaiola de 1978 al RD 1174/83.

La Constitucion Espafiola de 1978 fue el resultado de una actitud de consenso
por parte de todas las fuerzas politicas. con el consiguiente acercamiento de posiciones
y por tanto de concesiones, las cuales se pusieron de acuerdo en tomo a los principios
basicos en los que se debia asentar la convivencia politica, con el propésito de elaborar

un marco referencial de convivencia duradero.

Del articulo 27 de la Constitucién, dedicado a la educacion, junto al 16, 20 y 24,
podemos destacar, desde la perspectiva de nuestra investigacion, los aspectos que a

continuacion siguen.

El reconocimiento que se hace del derecho de todas las personas a la educacion,
significa la aceptacion expresa de la educacion como un derecho fundamental de la
persona, lo que implica que si todos tenemos dicho derecho, el Estado debera hacer
efectivo el mismo, procurando el acceso de todos a una educacién de calidad, haciendo

asi efectivo el principio de la igualdad ante la educacion.

Por otra parte, en el apartado quinto del articulo referido, se hacen explicitos los
ambitos por los que se garantiza el derecho a la educacion, consistentes éstos en la
programacion educativa adecuada, por un lado, y en la creacion de centros docentes, por

ofro.
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Asi pues, junto al articulo primero de la propia Constitucién que hace de la
igualdad uno de los principio mas importantes, la igualdad ante la educacién exige que
todos tengan acceso a la ensefianza, que todos reciban la educacion en 1gualdad de
condiciones y que todos participen en el proceso educativo, es decir, en la propia

programacion general de la ensefianza

En 1982, el partido politico que accedié al poder, el PSOE, plante6 como
objetivos basicos de su politica educativa, el modelar el sistema escolar como servicio
publico acorde con la oferta escolar, mejorar la calidad de la ensefianza a través de la
optimizacion de resultados y de rendimientos académicos y neutralizar la funcion

reproductora de las desigualdades sociales, punto éste de interés para nuestro proceso de

investigacion.

El planteamiento del partido socialista con respecto a la educacion fue el de
reformar la misma para adaptarla a los requerimientos de las democracias occidentales
mas avanzadas, en las que el Estado asume la formacién de las personas como una
forma de conseguir precisamente la ciudadania social y politica, procurando quebrar el
cardcter subsidiario que el Estado espafiol venia otorgando a la educacion, con la

pretension general de conseguir un sistema educativo de mas calidad y mas equitativo.

Tras la aprobacion de la Constitucion de 1978, la ensefianza necesitaba de un
nuevo marco para implantar en el sistema educativo los derecho y libertades amparados
por dicho texto, siendo la LODE la respuesta legal a la tarea de asentar un servicio
publico de la ensefianza basica, fundado en los principios constitucionales,
constituyendo un instrumento fundamental para una politica educativa que aspira a

equilibrar los resultados en los niveles basico de la ensefianza, y por tanto, combatir la

desigualdad de la oferta educativa.

La LODE aborda los objetivos anteriores para satisfacer el derecho a la
educacion, pero desde una perspectiva que no es neutral con respecto a las

desigualdades educativas, siendo por ello por lo que se postula la oferta de plazas
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educativas integradas en una red mixta que permita la satisfaccion del derecho a la
educacion, la homologacion de las condiciones de ﬁméionamiento que rigen los centros
privados sostenidos con fondos publicos en cuanto a la gratuidad de la educacion, la
admisién de los alumnos, la seleccion y el tratamiento del profesorado, la gestion
democratica y participativa de los centros, todo ello con la pretension de superar asi la

discriminacién social en la educacion, posibilitando condiciones analogas de formacion

para todos.

Otros aspectos tratados se refieren a la estructuracion de la oferta educativa, la
gestion de los centros, el régimen de financiacion de los centros escolares, la

participacion de los padres en la organizacion d ellos centros, la compensacion de las
desigualdades de origen.

Ahora bien, con ser crucial, la LODE no es el tinico instrumento de la politica
educativa que el PSOE propuso en su momento para afrontar las desigualdades
educativas, ya que esta accién legislativa se complementd con un Programa de
Educacion Compensatoria, consistente fundamentalmente, en la asignacion de recursos
a las zonas geograficas y a los sectores sociales que hasta ahora no habian accedido al

sistema educativo o no habian podido hacer un uso efectivo del derecho a la educacion.

Por tanto, porque garantizar el derecho a la educacién de todos no consiste solo
en garantizar un puesto escolar financiado con fondos publicos, se propuso desde la
politica educativa del partido socialista, formulas para asegurar los recursos humanos y
materiales necesarios para hacer efectivo ese derecho. Por eso, ademas de una red de
centros que ofrecia las suficientes plazas de forma gratuita. Se de debian garantizar unos
minimos de calidad en el conjunto del sistema, como elemento vertebral de una politica

educativa que queria promover la lucha contra las desigualdades y la democratizacion

de la ensefianza.

En esencia, el Programa de Educacién Compensatoria se disefio para prestar una

atencion preferente a aquellas zonas geograficas (amplias “bolsas” deprimidas social y
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econdmicamente) y grupos de poblacion (sectores sociales desdotados de SEervicios
sociales, educativos y culturales), para compensar, en sentido positivo, las desigualdades

e insuficiencias del sistema escolar ordinario.

Por ello se establecio en Espaiia, por vez primera el RD 1174/83, fijando como
objetivo basico  “corregir la desigualdad ante el sistema educativo en que se
encueniran determinados grupos sociales y tras la que subyacen razones econdémico-

sociales o su ubicacion en zonas geogrdficas especialmente deprimidas desde el punto

de vista educativo’’.

La Educacion Compensatoria se plante6 seguir dos direcciones: a) la que atiende
un area geografica precisa aquejada de especiales carencias educativas y. b) la que se
ocupa de grupos de edad en los que se encuentran “fallas” del sistema educativo, al

modo de las educational priority areas disefiadas en diversos paises (Gran Bretaiia,

EEUU, Israel, Francia, etc.).

Asi pues, podemos afirmar que la extensién del Programa de Educacion
Compensatoria en Espaiia, se hace posible en el afio 1.983 por 1niciativa del Gobierno
Socialista en el poder, al optar por su establecimiento legal, mediante el RD 1174/83,
desencadenandose una serie de actuaciones para conseguir llevar a cabo “una atencion
preferente a los grupos de individuos cuyas condiciones de inferioridad son

especialmente acusadas respecto a las prioridades que el sistema escolar ofrece”.

En el mismo texto se establecieron los criterios para determunar las zonas de

-actuacion educativa preferente (ZAEP), se concretan las actuaciones especificas, se

instrumentalizan los medios personales y los recursos necesario, asi como los meca-
nismos precisos para favorecer el establecimiento de convenios con instituciones

diversas para el desarrollo de los proyectos compensadores.
Los objetivos que se persiguen con esta politica educativa, son dos:

- Garantizar el derecho a la educacion.
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- Hacer desaparecer las desigualdades que imposibilitan el acceso a la educacion.

Las estrategias de intervencion contempladas (art. 2), se concretan en:
- Constitucion de Servicios de Apoyo Escolar y Centros de Recursos.
- Incentivacién en la continuidad del profesorado.

- Establecimiento de cursos especiales para alumnos de 14 a 16 afios.
- Desarrollo de campaiias de alfabetizacion.

- Ayuda al estudio y realizacion de inversiones en obras y equipamientos.

Dentro del PEC, segin el art. 3°, se consideraran como ZAEP, aquellos
“ambitos geograficos que muestren tasas superiores a la media nacional en el analfabe-
tismo, no asistencia a educacion Preescolar, desfase entre curso académico y edad en
educacion General Basica, abandonos en este mismo nivel, no escolarizacion en
Ensefianzas Medias y, en particular, en Formacion Profesional de primer grado, y
abandonos en Formacion Profesional de primer grado”. (Real Decreto 1174/1983, art.
3°).

Dada la complejidad para acometer este tipo de actuaciones, se establecieron
otras medidas tendentes a propiciar la cooperacion social mediante la posibilidad de
efectuar convenios con la comunidades Autonomas, Diputaciones, Ayuntamientos y
otras entidades, ya sean publicas o privadas, que estén interesadas en el desarrollo de
actuaciones compensadoras. (art. 4.4.). El programa se financiara con cargo a las parti-

das que a tal fin figuren en lo Presupuestos Generales del Estado. (art. 5).
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De los programas que se pusieron en marcha, podemos decir siguiendo a Muifioz
Sedano (1986), que en el curso 1985-86, estaban funcionando a nivel nacional 61
experiencias de preescolar en casa, siendo su finalidad la atencién de nifios de parvulos
que no podian asistir a los centros escolares, por tratarse de poblacion rural muy
dispersa. Los Centros de Recursos y Equipos de Apoyo, experimentaron un notable
crecimiento en el trienio 1983-86, pasindose de 71 a 138 Centros de Recursos, al
tiempo que los Equipos de Apoyo crecian de 82 a 149, enclavados la mayoria de ellos
en zonas rurales y en los suburbios de las ciudades. Los cursos ocupacionales para
Jovenes de catorce a dieciséis aﬁos? se iniciaron en el curso 1983, tanto en las zonas
rurales como suburbiales, atendiéndose en el curso 1985-86 a 6.500 alumnos. En cuanto
a la actuacion con poblacion gitana, se pretendia la escolarizacion total de los nifios en
edad escolar obligatoria, la reduccion del absentismo, la mejora del éxito escolar y la

alfabetizacion de los adultos de este grupo de poblacion.
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Tercera Parte

Evolucion y desarrollo del Programa de Educacion
Compensatoria en el ambito del subprograma denominado
“atencion a los alumnos con déficits sociocultural” en la

zona norte de la ciudad de Granada
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En esta segunda parte de la investigacién se aborda la evolucién y el desarrollo
de las iniciativas llevadas a cabo por grupos de personas directamente vinculados con la
realidad educativa y social del barrio granadino de la Cartuja’ para conseguir una
escuela que diese respuesta a la problematica que previamente se habia analizado.
Tambicn se atiende a las medidas de apoyo por parte de la administracion, para

posibilitar su concrecion real, todo ello estas razones:

a) Segun la literatura referida a la tematica, en dicho barrio se puso en marcha

uno de los primeros programas de Educacién Compensatoria en nuestro pais en el

ambito de la educacién infantil.

b) En la etapa de la educacién primaria y secundaria obligatoria, se tomaron
iniciativas por parte de colectivos de personas del propio barrio para iniciar actuaciones
educativas apoyadas por la administracion para la mejora de las condiciones escolares

de los centros publicos fundamentalmente.

¢) Los datos analizados muestran que en nuestra region fue la primera

experiencia de Educacion Compensatoria a nivel de zona educativa, que se llevo a cabo.

d) El autor de la presente investigacion ha desarrollado su tarea profesional como

docente en uno de los centros de la zona.

¢) El interés por esta investigacién nace precisamente del campo de la practica,

con el objeto de poseer una visién mas amplia e integral de esta intervencién educativa.

'La zona norte o distrito norte de la ciudad de Granada, esta integrada por La Cartuja , a al que se unié
posteriormente la subzona de Almanjavar. Ver punto 2.2. de este mismo capitulo.
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f) El recorrido historico de la esta investigacién se finaliza en 1990 por las

siguientes consideraciones:

- Se pone en marcha la LOGSE en ese mismo afio, contemplando

especificamente en su capitulo V el caracter compensador del propio sistema educativo.

- Con el inicio del curso 1989-90 se terminé de conferir al PEC la estructura
deseada en cuanto a planificacién, organizacion y funcionamiento de los centros, tipo de

profesorado y determinacion de zonas de compensatoria.

- A partir de 1990 se entr6 en una fase de paulatina adaptacién a los principios
de la LOGSE, en lo contemplado en su capitulo V, por lo que el estudio de la Educacién

Compensatoria se deberfa abordar desde un marco teérico distinto al que aqui hemos

tomado como referente.
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Primera fase

La experimentacion del Programa de Educacion

Compensatoria
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Capitulo octavo

Las primeras manifestaciones de la Educacion
Compensatoria en el barrio de la Cartuja de Granada.

Antesala de la formalizaciéon de la misma en Andalucia
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8.1 El régimen de Administracién Especial para los centros de La Cartuja.

punto de arranque para la Educaciéon Compensatoria en este barrio.

En este capitulo se van a estudiar aquellas actuaciones que se llevaron a cabo en
nuestra ciudad, en el barrio de La Cartuja, desde los inicios de la década de los ochenta
hasta los Decretos 168/1984 de 12 de junio de 1984 (BOJA de 22 de junio) y 207/1984
de 17 de julio de 1984 (BOJA de 7 de agosto), como primeras normas legales andaluzas

sobre Educacion Compensatoria.

8.1.1. Introduccion.

A principios de la década de los ochenta, surgio en el seno de ciertos grupos de
personas vinculadas a la realidad social y educativa del barrio granadino de La Cartuja,
una preocupacion por la mejora de la ensefianza que se ofrecia en los centros escolares,
fundamentalmente publicos, de la zona. Asi, la Asociacion de Vecinos, las Asociaciones
de Padres de Alumnos de los centros escolares, ciertos sectores de maestros que trabajan
en la zona, etc., aunaron sus esfuerzos para analizar la realidad escolar en la que se
formaban los nifios y nifias que a ella asistian como paso previo al disefio de un modelo
de escuela alternativo que sirviera como vehiculo fundamental para la mejora de las

condiciones de vida de las gentes del barrio.
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8.1.2. El contexto social en el que se desarrollé la accién.

Como hemos mencionado antes, esta iniciativa se produjo en un barrio periférico

de la ciudad de Granada, del cual vamos a describir las peculiaridades sociales de su

proceso de formacion.

8.1.2.1. Génesis del barrio.

El origen de este barrio tuvo mucho que ver con las graves inundaciones que se
produjeron en Granada en febrero de 1965, que destruyeron gran parte de las zonas en

las que habitaban las gentes humildes de la ciudad®, hecho que provoco que 2.770
familias se quedaran sin hogar.

Para aliviar esta situacion, se construyeron viviendas con caracter temporal
(chabolas y barracones), con la intencién de acoger a estas personas, pero al cabo del
tiempo la provisionalidad de la medida se constituyd en permanente, ya que no
disponian de los recursos necesarios para trasladarse a otros lugares mas dignos, por lo

que estos asentamientos “accidentales” se convirtieron en barrios marginales perma-

l’lCIltCS3 .

La zona que el Ayuntamiento habia previsto para la construccién de viviendas
adecuadas estaba situada al norte de la capital, terreno que se adquiri6 en 1958 para la
expansion natural de la ciudad. Para tal fin se disefi6 un plan en 1961/62, pero que hubo

de ser modificado para acoger las necesidades de estos grupos de personas.

*Procedentes en su mayoria de la inmigracién provincial de los afios cincuenta. Eran personas
desposeidas de los medios econémicos y de trabajo mas basicos, que venian a la capital en busca de
mejores condiciones de vida. Se instalaron en cuevas y chabolas de zonas periféricos tales como
Sacromonte, Rio Beiro, Barranco del Abogado, etc.

*El mas caracteristico denominado “La Virgencica”, aunque los barrios del Zaidin y de La Chana,
ambos igualmente periféricos de la ciudad, acogieron también este tipo de viviendas.
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Un treinta por ciento del terreno se tuvo que de dedicar para la construccion de
viviendas de caracter social, dandose la circunstancia que, ante el nuevo plan, muchos

de los contratistas privados se retiraron del proyecto, por la previsible falta de
rentabilidad de Ia inversion.

Este tipo de consideraciones nos permiten pensar en lo dificil que seria crear un
barrio social y econémicamente integrado, ya que muchas familias se resistian a la idea
de convivir con personas que anteriormente habian habitado en cuevas y en suburbios,

condicionandose el subsiguiente desarrollo del barrio a este tipo de “resistencia”.

Como consecuencia de ello, se construyeron dos barrios distintos a ambos
extremos de la zona designada, situandose mas al norte los sectores 1 y 2, o sea, los
damnificados y, en la parte mas cercana a la ciudad, los sectores 3 y 4, reservado para
las cooperativas privadas y la construccién de apartamentos. Entre ambos sectores se
dej6 una amplia drea sin edificar o “tierra de nadie”, que servia como “barrera” fisica y
simbélica entre ambos, al tiempo que se ha ido fijando una posicion de marginacion tipo

“ghetto” para la zona mas alejada.

Un poco mas tarde, a mediados de los setenta, se ampli6 y prolongo el barrio
hacia el noroeste, bajo la denominacién de Almanjayar para acoger también a familias

procedentes de las capas mas necesitadas de la sociedad.

8.1.2.2. Caracteristicas de la zona.
La Zona Norte comprende una extensiéon de 120 Ha, limitada al norte por los

términos municipales de Pulianas y Maracena, al este por la carretera de Alfacar, al sur

con el rio Beiro y al oeste por la carretera de Jaén.
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Podemos afirmar que el desarrollo del barrio se ha caracterizado por una dejadez
y abandono institucional, asi como por un excesivo afan de lucro inmobiliario, dando
lugar a bloques de diez plantas en algunas zonas, y otras construidas con materiales de
baja calidad, originando dos subzonas muy diferenciadas, el Poligono de Cartuja y el
Poligono de Almanjayar, dentro de los cuales podemos diferenciar: la barriada de la
Paz, las Parcelas y los bloques de viviendas de propiedad privada (Osuna, Cooperativa
Padre Manjén...). Otros dos barrios naturales son “Caseria de Montijo” y “Parque

Nueva Granada”, éste de mas reciente creacion.

En el Poligono de Almanjayar se pueden distinguir a su vez dos zonas: por una
parte, los denominados “Bloques del 40 a 49” a donde se trasladaron las familias que
habitaban el antiguo asentamiento de “La Virgencica”, y por otro, el resto del Poligono

de Almanjayar, como zona expansiva de la ciudad.

8.1.2.2.1. Aspectos urbanisticos.

La zona se caracteriza por la existencia de una amplia gama de tipos de vivien-
das, desde la unifamiliar aislada hasta el bloque abierto, con una superficie de
habitabilidad estimada, segiin requisitos normativos, de 60 metros cuadrados para una
unidad familiar de cinco miembros, aunque existen ciertas areas, como La Paz y parte

de Almanjayar y Las Parcelas, que no cumplen este menester, dandose condiciones
precanas de habitabilidad.

Otro dato relevante es que el 95'5% de las viviendas han sido construidas desde

la promocién oficial, hecho que determina fuertemente la extraccién de la poblacion de

la zona.
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8.1.2.2.2. Aspectos demograficos.

El asentamiento humano se intensifico precisamente a mediados de los ochenta,

a un ritmo seis veces mayor que en el resto del término municipal (tasa de crecimiento

del 18,1 frente al 3,4 de media en la capital).

El alto numero de miembros por familia (4,1 de media) frente a 3,5 en la capital,

indica un modo de subsistencia basado en el apoyo familiar.

Toda esta concentracion y ritmo rapido de crecimiento, de gentes mudadas de
distintos lugares y ambitos sociales , hacen que esta zona carezca de identidad como

barrio, y las personas que lo habitan se sientan desarraigadas de él.*

También hay que resaltar que en torno al 15% de la poblacion es de raza gitana,
con toda la implicacién sociocultural que supone esta situacion, ya que vivencian una
cultura distinta, con sus propios principios existenciales. Podemos decir que en esta

situacion, son marginados de una poblacién marginada.

Por altimo destacar el alto indice de poblacién infantil (33,4% superior al resto
de la capital) existente en la zona, con una fuerte tendencia al crecimiento, al acoger una

alta proporcion de matrimonios jovenes.

8.1.2.2.3. Aspectos econémicos.

La situacion econdmica se encuentra condicionada por una baja cualificacién

laboral (solo alrededor del 6% posee categoria profesional), y por el alto indice de paro

* Para una descripcion historica de este proceso de asentamiento se puede consultar:

Femando Gutiérrez, F. (1973). “ Estudio geografico y social del Poligono de La Paz, de
Granada”. Memoria de Licenciatura. Departamento de Geografia de la Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad de Granada.

Knipmeyer, M. (1980): “E! Poligono de la Cartuja de Granada: el sistema escolar y sus
problemas”, en Escuelas, pueblos y barrios. (Antropologia Educativa), Akal, Madrid. p. 11-67.
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existente (25,5%) que se intensifica ain mas en la poblacion juvenil, donde llega al

50%, de ahi el alto grado de dependencia familiar que se da.

Esta situacion hace que aparezcan practicas de economia sumergida tales como
cartoneros, chatarreros, limpiabotas, vendedores de pafiuelos, limpiadoras de escaleras,
etc.), trabajos temporeros y otra serie de actividades marginales (trafico de droga, usura,

mendicidad, prostitucién...), que ocupan una a parte de la poblacion, incluyendo

también a nifios.

Consecuencia de esto es el alto indice de delincuencia, sobre todo juvenil, que se
da en el barrio, hecho que se corrobora por la alta tasa de jovenes procedentes de esta

zona existente entre la poblacion reclusa de la prision provincial.

8.1.2.2.4. Infraestructura y servicios.

El Distrito Norte posee un buen trazado urbanistico, pero carece, o es deficitario
de muchos servicios tales como: teléfonos publicos, mercados, alumbrado, espacios

deportivos y zonas verdes, cines, limpieza, seguridad, lugares de recreo para los mas

pequefios, etc.

En cuanto a la salud, podemos afirmar que en la poblacion mnfantil se detectaron

casos de desnutricién (25%), obesidad por nutricién desequilibrada (13%)’.

Otros analisis indican fuertes indices de caries dental, infeccion de piojos y

liendres, enfermedades contagiosas como la sarna, hepatitis, tifia,etc.

* Estudio realizado por Elias Porras Carrion, por aquel entonces profesor de EGB en la zona y
Licenciado en Psicologia. El ambito de su estudio se ajustd fundamentalmente al CP Alfaguara. Datos
recogidos en el documento “Estudio-Proyecto de las necesidades del Sector-Norte”. s.i,sa.,sl
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Para terminar, sefialar el altisimo nivel de alcoholismo y drogadiccion, el mas
alto de todo el municipio, que provoca efectos lesivos y agresivos, e incluso la muerte

por sobredosis o adulteracién en muchos j6venes de la zona.

8.1.3. La situacion escolar.

8.1.3.1. Centros y unidades de preescolar.

8.1.3.1.1. Guarderias.

De las guarderias infantiles ubicadas en el Poligono de Cartuja®, cinco eran
privadas y el resto subvencionadas por distintos ministerios (Trabajo, Cultura, Sanidad,
Seguridad Social) y otra por la Fundacién General Mediterranea.

Seis de ellas poseian locales adecuados, mientras que de las tres restantes, dos

estaban alojadas en bajos y otra en un piso.

El 95% de ellas tenian buena dotacion de material escolar. El personal docente
estaba formado por profesores de EGB, Educadores Infantiles y algan psicologo. Es de
destacar que la guarderia La Cartuja era atendida, en parte, por los propios padres como

parte de la propia experiencia.

%Eran éstas: Sagrada Familia (laboral), Portal de Belén (laboral), Virgen del Carmen (asistencial),
Fabula (privada), Nuevo Mundo (privada), Almudena (privada), Asterix (privada), San Francisco Javier
(privada), La Cartuja (Fundacion Mediterranea).
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8.1.3.1.2. Unidades de preescolar.

Segun datos de los estadillos de centro recogidos en la Delegacién de Educacién

y Ciencia de Granada, la situacion en aquellos afios era la siguiente:

Colegios Piblicos| C. P. Alfaguara CP La Paz CP Miguel Herndndez
Cursos escolares | 1980-81 | 1981-82 | 1980-81 1981-82 1980-81 1981-82
Unidades 2 2 2 2 8 6
Profesorado 2 2 2 2 8 6
Alumnos 50 55 60 60 217 158
Ratio (alum/prof) 25 28 30 30 27 26

Tabla 8. 1. Situacion de la Educacion Preescolar en los centros publicos reseados. EI CP Fray Luis
de Granada no atendia alumnos de preescolar.” Elaboracion propia.

3.1.3. Centros de E.G.B.

Segun datos procedentes de las fuente anterior, los centros se conformaban del

siguiente modo:

Colegios Publicos CP Alfaguara CP Fray Luis de Gr. CPLa Paz CP Miguel Herndinder
Cursos escolares | 1980-81 1981-82 1980-81 1981-82 1980-81 1981-82 1980-81 1981-82
Unidades 18 17 8 8 19 18 2 4
Profesorado 16 16 8 8 19 18 2 4
Alumnos
Ciclo Inicial 166 121 104 94 143 140 55 108
Ciclo Medio 203 237 116 109 280 232 - 7
Ciclo Superior 51 60 - - 165 162 - -
Total 410 418 220 203 588 534 55 115
Ratio (alumvprof) 25.6 26.1 27.5 253 30.9 29.6 27.5 26.3

Tabla 8. 2. Distribucion de las unidades, profesorado y alumnado de E.G.B. en los Colegios Piblicos
de Cartuja. Fuente: Fstadillos de la Delegacion de Educacion y Ciencia de Granada. Elaboracion

propia.

s . i

UNIVERSIDAD DE GRANADA

COMISICHN DE LOCTORADRY

% ]

"Aunque el CP Miguel Hemandez no fue acogido en el Régimen de Admunistracion Especial (Orden
Minssterial de 19 de abril de 1982, BOE n° 109 de 7 de mayo de 1982), se incluye en los sucesivos
cuadros con el objeto de tener una visién global y completa de todos los centros publicos de la zona.
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8.1.3.2. El aprovechamiento escolar.

Englobamos en este amplio concepto aquellos indicadores que se relacionan con

el denominado “fracaso escolar”, tales como repeticiones y retraso escolar.

CP Alfaguara CP Fray Luis CP La Paz CP Miguel Herndndez
_Repetidores 198081 1981-82 1980-81 1981-82 1980-81 1981-82 1980-81 1981-82
Total 199 80 72 73 142 74 1 1
(%) 48.5 19.1 32.7 35.9 24.1 13.8 1.8 0.6
Retraso
1 afio 105 107 58 59 151 148 - -
(%) 25.6 25.5 26.3 29 26.6 27.7 - -
2 afios 60 78 40 37 85 76 -
(%) 4.6 18.6 18.1 14.5 14.5 14.2 - -
+ 2 afios 38 57 51 41 31 33 -
(%) 9.2 13.7 23.1 20.1 52 6.1 -
Total 203 242 149 137 267 257
(%) 49.5 57.8 67.7 67.4 454 48.1 -

Tabla 8. 3. Indicacion de repetidores y retraso escolar de los alumnos de los Colegios Piblicos de
Cartwja. Fuente: Estadillos de la Delegacion de Educacion y Ciencia de Granada. Elaboracion

propia. s

* Segun datos del M.E.C,, la tasa de alumnos repetidores en EGB (1982) se distribuia asi:

Curso %
Sexto 13'55
Séptimo 11'58
Octavo 991

Fuente: MEE.C. La Educacion Preescolar, General Bdsica, Especial y Permanente de Adultos.
Madrid. Curso 1981-82. P. 52. De la misma fuente (M.E.C : Las pérdidas en el sector educativo. enero,

1982), se destacan los siguientes datos:

Nivel de ensenanza Centro Prblico
Primera Etapa

Matriculados 2.326.865

Repetidores 196.956

Repetidores/Matriculados 8'5%
Segunda Etapa

Matriculados 1.222.971

Repetidores 176.686

Repetidores/Matriculados 14'4%
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8.1.3.3. El rendimiento escolar.

Incluimos datos referidos al rendimiento final de los alumnos expresado a través

de las calificaciones finales de curso.

Segin la memoria del CP Fray Luis de Granada’, en su pagina 25, se describe

que en el curso 1982-83, el resultado de 1a evaluacién de Junio fue el siguiente:

Numero de alumnos  Porcentaje (%)

Insuficiente 67 54.03
Calificaciones positivas 57 45.96
Suficiente 30 24.19
Bien 15 12.09
Notable 9 8.06
Sobresaliente 2 161

Tabla 8. 4. Resumen del resultado de las evaluaciones de junio del curso 1982-83. Todos los niveles.
Correspondientes al CP Fray Luis de Granada. . p. 25.

Estos resultados se repiten en los otros centros educativos, destacandose que casi

la mitad de los alumnos (45'97%) no obtienen resultados satisfactorios al finalizar el

curso escolar.

8.1.3.4. La problematica en torno a la enseiianza.

Los aspectos relacionados con la institucion escolar que se consideraban como
los causantes del mal funcionamiento de la misma, segin el analisis que iniciaron los

colectivos referidos, eran éstos:

a) La alta movilidad del profesorado, debido a que una vez que el mismo obtenia

una plaza en Granada capital, se trasladaba cuanto antes a otra zona de la ciudad

mediante el “concursillo”

’ DPE y C/EPEC. Memoria del Proyecto Pedagogico del CP Fray Luis de Granada. Cursos 1984 al 1987.
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La importancia de esta afirmacién queda reflejada en la siguiente tabla.

CP La Paz CP Fray Luis de Gr. CP Alfaguara

Arios de funcionamiento 15 5 4

Plantilla del centro 20 9 20
Niimero de profesores que han pasado por 145 40 83
el colegio

Profesores definitivos 5 - 3

Tabla 8. 5. Estabilidad del profesorado. Datos referidos al inicio del curso 1982.

Hecho que se consideraba como muy grave, ya que dificultaba

extraordinariamente cualquier tipo de plan o proyecto educativo a corto o medio plazo.

b) El alto indice de abandonos y repeticiones que se producen (segin la tabla
8.3.), asi como el absentismo tan pronunciado (estimado en un 17% en el CP La Paz)
existente entre la poblacién con edad escolar y el escaso nimero de alumnos que

seguian estudios de BUP y FP de primer grado (7% y 3% respectivamente, referidos a

alumnos del mencionado centro).

¢) Insuficiencia de instalaciones escolares para cubrir las necesidades educativas.

Téngase en cuenta que el CP Fray Luts de Granada, fue una extension del CP La Paz,

segregandose del mismo en el 1976.

d) Falta de servicios considerados imprescindibles, como los comedores

escolares, biblioteca publica, zonas deportivas, etc.

e) Alto indice de absentismo escolar, comportamientos conductuales disruptivos
en el aula, desmotivacién, desinterés, etc., por parte de los alumnos, a lo que se unia una
ausencia casi completa de utiles de trabajo aportados por los alumnos, unas veces por

cuestiones economicas y otras por desinterés e incapacidad de los padres.

f) Ratio profesor/alumno por encima de los veinticinco alumnos por tutor,

llegandose a los treinta (CP La Paz en el curso 1980-81), hecho que hacia muy dificil la
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atencion individualizada hacia los alumnos como requisito importante en el proceso de

aprendizaje de los alumnos que crecen en ambientes socioculturales deprivados.

8.1.4. Peticion a la Administracion Educativa para que interviniese de forma
especifica en la mejora del funcionamiento escolar de los centros educativos

de la barriada de la Cartuja.

Fruto de esta preocupacion por la mejora de la realidad social y cultural del
barrio, se elevo a la Administracion Educativa una peticion, para que se asegurase el
niimero de puestos escolares necesarios en condicion de gratuidad y que se estableciese

algin tipo de medidas para la mejora de las condiciones escolares de la zona.

La Administracion Educativa, en este caso el Ministerio de Educacion y Ciencia,
promulgé la Orden de 19 de abril de 1982, segin la cual se establecié un régimen de
administracion especial para los colegios publicos “La Paz”, “Fray Luis de Granada”

y “Alfaguara’, de Granada.

Este régimen de administracion especial, consistid fundamentalmente en la
posibilidad de proponer (seleccionar) al profesorado que debia impartir la ensefianza, asi
como la promocion de colaboraciones con otras personas € instituciones relacionadas
con los mismos, funcién que competia a la Junta de Promocion Educativa, bajo la cual

estaban tutelados los mencionados centros, recogido en el art. 2° de la Orden.

Esta posibilidad legal que constituyé un gran logro para los inicios de la
Educacion Compensatoria en la zona, ya que posibilito algo fundamental, dada la
situacion existente en los centros de E.G.B. hasta esos momento, que era procurar la
estabilidad del profesorado al ser factible su seleccion. A éste, no obstante, se le exigia

un compromiso de estabilidad de al menos tres afios en una situacion administrativa de

209



imposibilitan el que los nifios consideren a la escuela como un medio para mejorar sus
vidas. Por ello:

“...curso tras curso se van quedando retrasados y a la edad de trece afios ain
estan a un nivel de tercero o de cuarto de E.G.B.... Por eso, a la segunda etapa
llegan pocos nifios (...) porque hay que ganar algin dinero... y las nifias sirven
desde los doce afios para ‘echar’ horas en las casas o para quedarse con sus
hermanos pequefios mientras sus madres “limpian en el centro”."

Estas nuevas posibilidades permitieron acometer una linea de trabajo con el
proposito fundamental de cambiar el tipo de escuela de caracter represivo y benéfico-

asistencial que se venia practicando, por otra liberadora:

“...que, partiendo de una analisis de la realidad como situacion de marginacion
evitable, comparta con el alumno dicha problematica y se le acompafie en su

camino de liberacion y se luche por un cambio de las estructuras sociales injustas

que crean marginacion”'?.

8.1.5. El Proyecto Pedagégico. Una escuela abierta y participativa.

Las lineas generales en torno a las cuales giraba la nueva concepcion de escuela

que se queria poner en marcha, se centraron en los aspectos que a continuacidn se
detallan.

La nueva escuela estaria insertada en el barrio, dirigida a todos sin excepcion de
ningun tipo, posibilitando el desarrollo afectivo de la persona a través de los proceso de
socializacion, para formar asi una conciencia social que sepa colocar el destino

individual en una historia que es colectiva, todo ello a través de un trabajo escolar que

" Op.cit. p. 13.

" Ibid. pp. 14-15.
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creador, investigativo, libremente elegido y aceptado por ¢l grupo, no pretendiéndose

una acumulacion de conocimientos, ni de dogmas.

8.1.5.1. Estrategias educativas.

Se partia del principio de que la actividad de la escuela no quedase reducida al
horario escolar, debiéndose integrar en la vida del barrio para dar respuesta a las
necesidades e inquietudes de sus gentes en colaboracién con Asociaciones de Vecinos,
Asociaciones de Padres de Alumnos, etc., con el proposito comin de “transformar la

sociedad que nos rodea y que permita a todos vivir en paz en una sociedad

democratica”’’.

Para ello se consideraba importante potenciar la participacion y la formacion de

padres a través de drganos colegiados especificos, tales como la Escuela de Padres.

Al “Departamento de Orientacion y Asesoramiento”, se le encomendaban las
tareas comunes de diagndstico y tratamiento de las dificultades y problemas de los
alumnos para paliar en lo posible el alto fracaso escolar de los alumnos, asi como
colaborar en la orientacién vocacional y profesional de los mismos al término de la
escolaridad obligatoria. Como hecho significativo del tipo de accién que se acometia y
que daba respuesta a una necesidad realmente sentida y no atendida, era la posibilidad

de asesorar a los padres y madres de los alumnos en los ambitos laborales, de seguridad

social, etc.'

"Id. p. 28.

““La escucla era considerada pues como el “tinico” centro cultural del barrio, integrado de tal manera

en la problematica de sus gentes, que debia colaborar en la solucién de su problematica, aunque no fuese
exclusivamente de indole escolar.
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8.1.5.2. Organizacién del centro.

Para dar respuesta a los principios pedagdgicos resefiados, se contemplaba otro

tipo de organizaciéon y funcionamiento del colegio, ademas de las legalmente

reconocidas, que consideraba:

- La Comisién Permanente, dependiente organica y funcionalmente del Consejo

de Direccién, integrada por padres, profesores y alumnos, con los siguientes funciones:
. Seguimiento y evaluacion del programa educativo del centro.

- Proponer las actividades de los talleres escolares al Consejo de Direccion

coordinando y evaluando su realizacion.

. Coordinar acciones con el resto de los centros del barrio, Asociaciones de

Vecinos, Asociaciones Culturales, etc.
- Elaborar y coordinar el programa de Escuela de Padres.

Para llevar a efecto los objetivos descritos, se constituian grupos de trabajo
(profesores, padres, etc.) que atendian areas especificas: talleres escolares, relaciones

publicas, escuela de adultos, actividades socioculturales, seguimiento y evaluacion del

proyecto.

- Potenciacion del papel de los padres de alumnos, a través de:

. Las asambleas de padres de alumnos.
. Creaci6n de Escuela de Padres.

. Departamento de Orientacién y Asesoramiento.
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- Dinamizaci6n del papel de los alumnos en la vida del Centro, ya que ademas de

su presencia en el Consejo de Direccién, se animaba a través de:
. Asamblea de alumnos."’
- Asamblea de grupo con su profesor tutor.

.. ., .y -, 18
. Participacion y responsabilizacion en los talleres escolares.

8.1.5.3. Planteamientos didacticos.'’

Los centros se debian organizar en ciclos educativos (inicial, medio y superior),
por lo que no habia un maestro encargado de un grupo fijo de alumnos, sino una
escuela que funcionaba sin divisiones, por talleres, grupos, rincones, etc. En el marco

del trabajo en grupo, cada nifio realizaria sus tareas segin su ritmo de aprendizaje.

"La Asamblea de alumnos estaba integrada por todos los alumnos, reuméndose siempre que fuese
necesario, ademas de la que se llevaba a cabo dianamente al comienzo de la jormada escolar como
elemento orgamzador del trabajo escolar.

"*En los talleres escolares se tenian en cuenta los intereses del alumno y el plan de trabajo. El trabajo de
los ciclos se efectuaba a través de los siguientes talleres:
- Taller de lenguaje.
- Taller de matematicas.
- Taller de investigacion del medio.
- Taller de plastica y expresion artistica.
- Taller de expresion corporal y teatro.
- Taller de dinAmica.
- Taller de audiovisuales.
- Taller de 1diomas.
- Taller miltiple (abierto a todas las matenias).

“Ibid. pp. 4041.
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Esta organizacion de ciclo permitia:

- Un trabajo de equipo de maestros, llamados a confrontar sus practicas, sus

objetivos, su conocimiento del nifio y la marcha de cada uno.

- Un abandono de los agrupamientos cerrados mediante la heterogeneidad de los

grupos, facilitando un reagrupamiento continuo y vanado, apreciandose en ello un

factor de eficacia importante para la solucién de fracasos escolares en razén a la mezcla

de capacidades, competencias e intereses.

- La flexibilidad de aprendizajes, muy comprometida por el excesivo nimero de
nifios por clase y a los programas obligatorios, siendo conveniente la consideracién de la

diversidad de ritmos y niveles de expresion y de adquisicion, no solo entre nifios de una

misma edad, sino también en un mismo nifio.

El reconocimiento de este derecho a ser diferentes iba acompafiado de estimulos
y ayudas diferenciadas, como la valoraciéon de todas las formas de expresion y de
resultados, la promocion de practicas e instrumentos que favoreciesen la indi-
vidualizacién, los trabajos en grupos con finalidades diversas y voluntariamente

asumidas por los interesados y la autoevaluacion del trabajo.
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8.1.5.4. Técnicas de aprendizaje.?’

Estas estaban en relacion directa con los objetivos que se proponian a nivel

general, intentando que el nifio fuese el propio protagonista de su aprendizaje. Se

destacan las siguientes, relacionandolas con el objetivo perseguido, segiin se aprecia en

el cuadro 8.1.

Objetivo a conseguir Técnicas a utilizar Fudamentacion pedagdgica
Libre expresion y miximo | Texto libre, dibujo libre, teatro libre, | Importancia del lenguaje. Se pretende
desarrollo del nivio Investigacion matematica libre afimmar el lenguaje espontaneo como

Union del trabajo
intelectual-manual

Utilizacion del meétodo
cientifico

Escuela abierta a la vida e
intereses del nirio

Pedagogia del éxito

Educacion para el trabajo

Talleres: la imprenta v las investigaciones

Tanteo experimental o ensayo continuo en el
acierto-eror.

Las salidas, texto libre, calculo vivo,
correspondencia,  investigacion y  su
materializaci6n en monografia.

Trabajo individualizado a través de ficheros,
libretas  autocorrectivas, planes de trabajo,

reparto de responsabilidades dentro de la
escuela, etc.

No a las notas y diplomas. Como alternativa
se utilizaban los planes de trabajo, informe
escrito, contacto continuo con los padres, etc.
Trabajo libremente elegido con la finalidad de:
investigar un texto, hacer libros v darlos a
conocer a los comresponsales, investigaciones
para exponerlas a los compaiieros, elaborar
monografias, etc.

punto de arranque para el aprendizaje de
la lengua formal.

Se constituyen en cualquier rincén de la
clase, con un minimo de material. La
imprenta es importante para el aprendizaje
de la lectura y para motivar el texto libre.
Como base para abordar el método
cientifico.

El medio, el entomo cercano al nifio como
constante de inspiracion para “nuestra”
escuela, y como fuente de abundante
material para el aprendizaje. >

Se pretende que el nifio trabaje a su ritmo,
siguiendo la linea de progreso marcado
por €l y respetando siempre su
individualidad. De las responsabilidades
dard cuenta a los compafieros en la
asamblea de clase.

Se trata de hacer prevalecer el aspecto
educativo sobre el instructivo.

*Id. pp. 4446,

*'Partiendo de esta base, el movimiento de escuela modema ha elaborado a lo largo de los afios, una
serie de métodos que se han denominado naturales y que pueden ser utilizados en casi todas las areas de
aprendizaje: método natural de lecto-escritura, de teatro, de dibujo, etc.

*El alumno hace una primera via de penetracion a través del texto libre, mas tarde surgira la necesidad
de salir fuera del aula y, mediante las técnicas de la encuesta y la observacion directa, se llevara a cabo un
estudio lo mas cientifico posible. Todo el material se recoge en la denominada monografia y se expone a
los compaiieros a través de una conferencia. De la conferencia se sacan un par de copias, que se mandan
por correo a los compafieros corresponsales de otras escuelas.
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Objetivo a conseguir Técnicas a utilizar Fudamentacion pedagogica_
Educacion moral Basada en los valores como: la cooperacion, la
solidaridad, el apoyo mutuo, a través de la
asamblea v e] funcionamiento cooperativo de
la clase.

Cuadro 8.1. Técnicas de aprendizaje, objetivos y fundamentacion pedagogica. Elaboracion propia a
partir del documento citado.

8.1.5.5. La investigacion del medio.”

Se define el medio como “un conjunto de factores fisicos, sociales, culturales,
econdmicos, etc., que circundan al individuo, entrando con él en un proceso dialéctico,
al cual no se puede abstraer”>*. Su estudio se llevaba a cabo a través del proceso de
investigacion de caracter cientifico, con la intencion de acceder a un conocimiento del
mismo que le permitiese poder influir en los cambios que acontecen a su alrededor,

comportandose como un sujeto activo en el desarrollo de su propia vida.

Esta forma de construir el conocimiento, dota al aprendizaje de un caracter

globalizador, colaborando asi a la interdisciplinariedad de todas las areas.

Como recursos didacticos se proponen los que aparecen en el cuadro 8.2. de la

pagina siguiente.

El proyecto continiia aportando pautas en cuanto a los objetivos y técnicas del
aprendizaje de la matemdticas, objetivos generales de la lengua, la expresion
dramatica, el periodico escolar entendido como la publicacion que redactan los propios
componentes de una clase o un centro como elemento dinamizador de las tareas

escolares y reconocimiento de la capacidad infantil para expresarse..., educacion corpo-

“Ibid, pp. 47-50.

24I_d_.
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ral, psicomotriz y deportes, educacion musical, los medios audiovisuales, educacion

plastica, educacién sexual, la evaluacion y el material escolar.

La evaluacién es concebida como un proceso que ha de abarcar al Proyecto
Educativo, en el que estaran implicados los alumnos, maestros, padres, Junta de
Promocion, etc, o sea, toda la comunidad; a los maestros mediante una revision perio-
dica de las tareas que se llevan acabo de acuerdo con el plan establecido y a los
alumnos, desde una perspectiva diferente a la postura tradicional, ya que se destierran

los examenes y las notas, optandose por una evaluacion de todo el proceso educativo,

como punto de continua referencia entre los objetivos y el quehacer cotidiano.

Recursos didicticos Fundamentacion pedagogica Unidades de estudio
Estudio de unidades vitales | Estudio directo del medio fisico circundante

al nifio a partir de pequefios ecosistemas.
Con ello se pretende el desarrollo de
aspectos como la  descripcion, la
clasificacién, la  induccién-deduccion,
sistematizacion de observaciones, etc.

Una montafia como unidad orografica,.
Animales que viven bajo las rocas o los
troncos. Estudio de una charca. Cadenas
alumenticias.

Estudio de situaciones
sociales

Estudio de situaciones cercana al nifio, pero
a su vez que le sean desconocidas.

Servicios publicos. El pueblo o el barrto.
Problematica concreta, etc.

El hecho temporal. La
histonia.

El sentido de temporalidad como pauta
importante en el medio de cada persona, no
solo el presente, sino el pasado o historia.
Técnicas de estudio: friso, la prensa, historia
personal de cada nifio, etc.

La colonizacién por parte de
animales y plantas de lugares
abandonados.

Considerada como muy importante para
protundizar en los factores naturales del
medio, asi como para comprender procesos y
fenémenos de diticil acceso para el nifio.

Estudio de casa y solares abandonados.
Investigacion de los indicios de vida de
una calle, alero de u tejado, en la
humedad de la pared de un tejado, etc.

Aspectos de tipo
antropologico

El hombre como ser productor de formas de
cultura segun la diversidad de sus entomos y
de su historia, ha generado culturas que nos
influyen y son proximas a nosotros. Técnicas
de estudio: entrevistas, encuestas, etc.

Estudio de canciones y bailes populares.
Alteraciones del lenguaje. La artesania y
la  cocina popular. Formmas de
comportamuento social: las fiestas.

Amplacion de  nuestro
entomo

El entomo mas proximo como objetivo
principal de estudio ha de ser ampliado a
otras realidades culturales, a través de:
correspondencia escolar, estudio de otras
comunidades a través de los medios de
comunicacion, salidas, visitas, itinerarios,
excursiones, etc.

Utilizacion del medio como

La fuerte capacidad globalizadora del medio

forma de expresion. posibilita la realizacion de obras de teatro
histérico, conferencias de nifios y personas
ajenas al centro, etc.
Recursos didicticos Unidades de estudio

Fundamentacion pedagdgica
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Recursos didicticos Fundamentacion pedagdgica Unidades de estudio
La imagen y el sonido Importancia de los factores visuales y{Realizacion de peliculas.  Montajes
sonoros en el aprendizaje. audiovisuales. Historia de los sonidos.

Grabaciones en un mercado, un rio, un
autobus, etc. Elaboracion de diapositivas,
etc.

Materiales  individuales v | Para la aplicacién de todas las técnicas que
colectivos de construccién en | se van aportando, son necesarios algunos
clase. materiales individuales como cuadernos de
campo, lupa, cinta métrica, clasiticadores... y
colectivos  como  acuarios, terrarnos,
hormigueros, biblioteca de clase, laboratorio,
estacion meteorologica, museo de clase, etc.

Cuadro 8.2. Recursos diddcticos, unidades de estudio Y fundamentacion pedagogica. Elaboracion
propia partir de las referencias del documento citado.

Al afio siguiente de haberse puesto en marcha la nueva actividad educativa que
posibilitd la O.M. de 19 de abril de 1982, apareci6 una norma legal que afect6 a todo el
Estado Espafiol, tratando de caracterizar precisamente las experiencias que se estaban
llevando a cabo en cuanto a la atencién educativa especifica a individuos o grupos
afectados por condiciones de deprivacion social o econémica, tal como hemos aclarado

en el punto cuatro de este capitulo.

Este planteamiento se plasmaria en hechos concretos en nuestra comunidad al
siguiente afio, a través de los Decretos 168/ 1984, de 12 de julio de Educacion

Compensatoria en zonas urbanas, y el 207/1984 de 17 de julio de Educacion

Compensatoria en zonas rurales.

Asi pues, fueron los cursos 1982-83 y 1983-84 en los que se llevd a cabo el
desarrollo del Proyecto Pedagégico elaborado a tal efecto (Estudio-Proyecto de las

necesidades del sector norte), con las consiguientes adaptaciones por cada Centro a su

realidad y necesidades concretas.
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8.2. La situacién escolar en el periodo 1982-84 en el que se desarrolla el

“proyecto marco”.

Recogemos los datos que siguen a continuacién referidos a aquellos indicadores
basicos (unidades, profesorado, ratio, repeticiones, rendimiento escolar...) que nos
permitan inferir ciertas conclusiones del desarrollo del proceso seguido por esta

modalidad de intervencién educativa en sus estadios iniciales de desarrollo.
8.2. 2. Unidades y profesorado.

8.2. 2.1. Preescolar.

CP Alfaguara CP La Paz CP Miguel Herndndez CP M*Zambrano*
1982-83 1983-84 1982-83 1983-84 1982-83 1983-84 | 1983-84 1983-84
Unidades 2 2 2 2 4 4 2 -
Profesores 2 2 2 2 4 4 2 -
Alumnos 52 52 60 54 123 147 40 -
Ratio 275 26 30 27 30.7 367 20 -
(alpr)

Tabla 8. 6. Situacion de la Educacion Preescolar en los centros publicos de la zona. Datos procedentes
de los estadillos de la Delegacion Provincial. Elaboracion propia. (*) Empieza a funcionar este curso,

en un principio se denominaba Almanjdyar 1, y se incluye por las mismos motivos que el CP Miguel
Hernandez.

8.2.2.2. Centros de E.G.B.

Segun datos procedentes de las fuente anterior, los centros se conformaban del

siguiente modo:

Colegios Publicos Alfaguara Fray Luis La Paz Miguel Herndnd M*Zambr.
Cursos Escolares | 82-83 83-84 82-83 83-84 82-83 83-84 82-83 83-84 83-84
Unidades 18 16 8 8 18 18 6 6 1
Profesorado 18 18 8 8 18 18 6 6 1
Alumnos
Ciclo Inicial 120 113 65 53 157 125 94 79 32
Ciclo Medio 224 159 139 99 207 161 51 98
Ciclo Superior 123 156 24 66 180 179 - - -
Total 467 428 228 218 544 465 145 177 32
Ratio 25.9 23.7 28.5 272 30.2 25.8 24.1 29.5 32

Tabla 8. 7. Distribucién de las unidades, profesorado y alumnado en los centros publicos de Cartuja,

con indicacion de repetidores y retraso escolar. Fuente: Estadillos de la Delegacion Provincial de
Educacion de Granada. Elaboracion propia.
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8.2.2. El aprovechamiento escolar.

La situacion que caracterizaba a los centros en cuanto a las repeticiones y al

retraso escolar, la podemos contemplar en la siguiente tabla.

Colegios Piblicos Alfaguara Fray Luis La Paz Miguel Herndndez M
Zambr.
Cursos Escolares | 82-83 83-84 82.83 83-84 82-83 83-84 82-83 83-84 83-84
Repetidores
Total SC SC 40 19 39 74 1 - -
(%) - - 17.5 83 7.1 13.8 0.6 - -
Retraso
! afio 103 - 62 73 140 148 - - 14
(%) 56 - 271 121 257 277 - . 437
2 afios 19 - 32 48 52 76 - - 2
(%) 4.6 - 14 21.1 9.5 14.2 - - 6.2
+ 2 afios - - 50 17 21 33 - - 6
o - - 219 7.4 38 6.1 - - 18.7
Total 122 - 144 37 213 257 - - 22
%) 26.2 57 67.7 74 39.1 48.1 - . 68.7

Tabla 8. 8. Indicacion de repetidores y retraso escolar de los alumnos de los Centros de la zona norte
de Granada. Fuente: Estadillos de la Delegacion de Educacion y Ciencia de Granada. Elaboracion
propia.

8.2.4. El rendimiento escolar.

Al finalizar el curso 1983-84, los alumnos de los centros publicos Fray Luis de

Granada y La Paz que no alcanzaron una evaluacion positiva fueron los que se expresan

en la siguiente tabla.
Centro cl e [6° | 72 |8 | Total
CP Fray Luis de Gr. 8 10 2 0 0 24
CP La Paz 18 4 0 0 2 24

Tabla 8. 9. Nimero de alumnos que no alcanzaron una evaluacion positiva al término del curso
1983-84, del total de los que realizaron evaluacion al término de ciclo o de nivel (en la segunda
etapa), que fueron siguiendo el orden de la tabla: 19, 35, 25, 27. 46. 152 y 54, 54, 50, 53, 96, 199
respectivamente. Los datos que aparecen para los centros Alfaguara y Miguel Herndndez no los
consideramos ya que para ambos todos los alumnos tuvieron una evaluacion positiva, hecho que
va en contra de los planteamientos iniciales en cuanto al elevado fracaso escolar de la zona.
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Los datos anteriores, expresados en porcentajes quedaria asi:

Centro CIl CM 6° 7% | 8° | Total
CP Fray Luis de Gr. 421 285 8.0 0 0 15.7
CP La Paz 33.3 7.4 0 0 2 28.6

Tabla 8. 10. Porcentajes de alumnos que no obtuvieron una calificacion positiva al término del
curso 1983-84. En ambos cuadros los datos se han obtenido a partir de las “plantillas de centro”
existentes en el Departamento de Estadistica de la Consejeria de Fducacion de la Junta de
Andalucia. La informatizacion y mecanizacion de los datos comienza en el curso 1984-85, pero

los referidos al rendimiento corresponden al curso anterior. en este caso al 1983-84. La
elaboracion es propia.

8.3. Consideraciones.

El analisis inicial que se llevé a cabo en la zona objeto de este analisis por
los integrantes de los colectivos que comenzaron esta andadura, se centrd
fundamentalmente en dos aspectos. Uno de indole escolar que destacaba el elevado
fracaso escolar que recaia en los alumnos, asi como la falta de continuidad del
profesorado en los centros. El otro, con un caracter mas contextualizado que recogia

los factores de caracter social y cultural que caracterizaban al barrio como marginal.

Las soluciones que se plantearon iban encaminadas fundamentalmente a
solventar dicha situacion, requiriéndose, por un lado, la adopcion de medidas,
administrativas para posibilitar la estabilidad del profesorado y, por otro, lo mas

importante desde nuestro punto de vista, la adopcién de un nuevo modelo de

escuela.

En esta vertiente de la accion se invirtié mucho tiempo, esfuerzo e ilusiones,
ya que se concebia a la escuela como estrategia fundamental para posibilitar un
ansiado cambio social que permitiese una mejora en las condiciones de vida en el
barrio. Para ello se disefi6 una escuela fuertemente comprometida con el barrio a
traves de la potenciacion de la interaccidn escuela-sociedad (barrio), en dos sentidos.

Uno hacia el exterior, que consideraba al colegio como foco cultural de su entorno,
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capaz de actuar en el entramado social a través de asociaciones (culturales, de
vecinos, de padres de alumnos...) y colectivos, para dinamizar y avivar este tipo de
actividades y manifestaciones entre las personas que habitan en un espacio
urbanistico comin. El otro sentido del compromiso se dirigia hacia el interior, ya
que el colegio se abriria de par en par para dar entrada y cabida a cualquier tipo de
iniciativas, posibilitando y fomentando la participacion en su seno a través de
cauces y procesos alternativos a los usuales. En esta doble e intensa dinamica
participativa, las relaciones entre maestros, alumnos y padres, se llevaban a cabo de

forma horizontal, rechazandose actuaciones de poder jerarquico.

En cuanto a los resultados alcanzados, segun se constata a través de la
revision de las memorias elaboradas por los centros implicados en esta fase de

nuestro estudio, podemos afirmar:

a) Cierta satisfaccion en cuanto a la tarea educativa desempefiada en el aula,

ya que al partirse de los intereses y necesidades de los alumnos, el aprendizaje se

hacia mas gratificante para éstos.

b) El profesorado que accedié al programa estaba sensibilizado con la
dimensién social que se le queria dar a la escuela como medio para mejorar el
ambito sociocultural mas inmediato. Este profesorado procedia en su mayor parte de
los denominados Movimientos de Renovacién Pedagogica que funcionaban por
aquel entonces en nuestra ciudad (Movimiento Cooperativo de la Escuela Popular,
Escuela de Verano, etc.), el cual desarrollé progresivamente las lineas basicas del
Proyecto descrito en el apartado 8.1.5. de este capitulo, bajo la concepcion de una
escuela para todos que, partiendo de la individualidad de cada uno, considera las
diferencias como un valor positivo, predominando asi una actitud antimarginadora,
integradora y respetuosa con la singularidad de los alumnos, hecho que posibilité un

planteamiento educativo compensador en los términos sefialados.
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En esta dindmica, la Administracion Educativa posibilité la seleccion del
profesorado bajo criterios emanados de las necesidades de los centros, hecho muy
importante, ya que permitia la continuidad del mismo en el centro, pero habia otros

aspectos que no se cubrieron y que dificultaron en cierta medida un mejor desarrollo

de la actuacion. Fueron éstos:

- La seleccion se hizo de forma individual, por lo que los equipos docentes
tuvieron que constituirse a posteriori. Esta situacién fue puesta de manifiesto en
muchas ocasiones. De hecho, en la siguiente fase, la de los “Proyectos Pedagogicos”

se ocupara de remediar esta circunstancia seleccionandose precisamente a equipos de

profesores.

- Por ultimo, sefialar la falta de aportacion economica en forma de subvencién
para apoyar y potenciar este tipo de medidas, lo que mermé significativamente la

posibilidad de progresar con mas decision e intensidad en el desarrollo del proyecto o la

de afrontar otras perspectivas.
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Capitulo noveno

Los “proyectos pedagdgicos” como alternativa
pedagdgica de actuacion
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9.1. Introduccion.

Se establece el afio 1984 como fecha de inicio de este periodo porque es cuando
comenzo en nuestra comunidad la andadura del Programa de Educacién Compensatoria
con una base legal propia que lo sustenta, superandose asi el anterior planteamiento
segun el cual los centros estaban bajo la tutela de la Junta de Promocién Educativa', que

era la encargada de proponer el profesorado que debia impartir la ensefianza en estos

centros.

A partir de ahora la situacion cambia ya que el gobiemo andaluz asume
planamente el RD 1174/83° de Educacién Compensatoria que se promulgé a nivel

estatal, desarrollando aspectos concretos del mismo.

9.2. Presupuestos iniciales.

' Esta Junta de Promocion Educativa, creada por Orden de 19 de abril de 1982, estaba integrada
por los siguientes miembros:

- Presidente: - Delegado Provincial de Educacion y Ciencia.

- Vocales: - Inspector Jefe de Educacion Basica.
- Representante de la Corporacién Local.
- Inspector de EGB de la zona.
- Directores de los Colegios.
- Un representante de los padres de alumnos de cada uno de los Centros,
designados de entre los que formaban parte de los Consejos de Direccion de
los mismos a propuesta del propio Consejo.

* RD 1174/1983 de Educacién Compensatoria.
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Esta preocupacién hacia los sectores de poblacién mas desfavorecidos con
respecto a la educacion, obedecié fundamentalmente a la constatacion en nuestra
comunidad de altas tasas de fracaso escolar, superiores a la media nacional, asi como a
los elevados indices de absentismo, escolarizacién tardia, abandonos escolares, etc.,

todo ello derivado del intenso déficit socio-econémico y cultural que historicamente

viene padeciendo nuestra comunidad.

Las situaciones de desigualdad son las que justifican plenamente la politica
educativa que atiende prioritariamente a aquellas zonas o areas que se encuentran mas
deprimidas desde el punto de vista social y econdmico, siendo el objetivo fundamental
de la misma generalizar una ensefianza de calidad para todos y que compense
prioritariamente a aquellos sujetos o colectivos de personas que estén en inferioridad de

condiciones ante el sistema educativo, procurando que se haga posible la igualdad de

oportunidades ante la educacion.

Este planteamiento conecta con lo que la Constitucién Espafiola reconoce en su
art. 27.5, al obligar a los poderes piblicos a garantizar la educacién de todos los
espaiioles, al tiempo que se expresa, en el art. 9.2, la competencia de dichos poderes
publicos para remover los obstaculos que impiden o dificulten la participacion de todos

los ciudadanos en la vida cultural y social.

El Estatuto de Autonomia’ reconoce esos mismos derechos a los andaluces en su
art. 12.1, y en el art. 19.2 se compromete a los poderes de la Comunidad Auténoma a
velar para que los contenidos de la ensefianza en Andalucia guarden una eséncial

conexion con las realidades, problemas y necesidades del pueblo andaluz.

* Estatuto de Autonomia para Andalucia. Ley Organica 6/1981, de 30 de diciembre.
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9.3. Los objetivos basicos de la Consejeria de Educacién de la Junta de

Andalucia. La Educacién Compensatoria.

Desde la perspectiva de la deteccion de las necesidades educativas y en orden a
satisfacer ordenadamente las prioridades establecidas en materia educativa, la
Consejeria de Educacion, establecié los siguientes objetivos basicos como elemento de

referencia de su politica educativa, y que definen en el 4mbito de lo concreto las ideas

basicas de la administracién en materia educativa:*

1°. Elevacion de los niveles de prestacién del sistema educativo, a través de la

extension de la educacion Preescolar, logro de la escolarizacion plena en los niveles
obligatorios, armonizacién y equilibrio de las Ensefianzas Medias y adaptacion de los

servicios educativos a las necesidades especificas de la poblacion.

2°. Compensacién de las desigualdades ante el derecho a la educacién. Este

objetivo se lograria, o se avanzaria en su consecucion, a través de las siguientes

actuaciones:

a) Accion de reinsercion en la vida educativa y en la accién cultural, dirigida a
todas aquellas personas que, en su momento carecieron de oportunidades educativas o
culturales. En este sentido se contemplan como acciones bésicas desde la vertiente
compensatoria, las actividades y programas de alfabetizacién y educacion de adultos, a
corto y medio plazo, y el desarrollo de programas de reciclaje profesional adaptados a

las necesidades de los interesados y a sus demandas culturales y educativas.

b) Accion educativa sobre los colectivos educativamente desasistidos, que se ha
de contemplar como un aspecto esencial de la politica compensatoria, por lo que se hace
necesaria una atencion especial en el terreno educativo sobre aquellas comarcas, grupos

0 zonas marginadas que contemple el incremento de los recursos materiales (centros,

* “Objetivos basicos de la Consgjeria de Educacion de la Junta de Andalucia”. Publicacion de la
Junta de Andalucia. Sevilla 1982.
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mejora de estructuras e infraestructura educativa), personales (profesorado de apoyo,
profesores especiales...), con la intencién de corregir en el plazo mas breve posible las
desigualdades existentes en el terreno del derecho a la educacién, en linea con la finali-
dad educativa del gobiemo andaluz de avanzar en la correccién de los graves

desequilibrios existentes en Andalucia.

¢) Accién para la reduccion del absentismo escolar, que constituye en si mismo
un factor especial de descompensacién educativa, ya sea como abandono prematuro del
puesto escolar o bien como consecuencia de los periodos de las recolecciones agrarias

(absentismo ocasional o temporal). -

En este sentido la Consejeria reconocié que las raices del problema eran
basicamente socioeconémicas y que afectaba de forma particular a determinadas zonas
y comarcas andaluzas, cuyo conocimiento exacto y caracteristicas especificas era tarea

urgente y necesaria, como actividad previa a la realizacion de proyectos y programas

concretos de intervencion.

d) Atencién especial a los nifios bien dotados en orden a elaborar respuestas
adecuadas a sus demandas especificas, tanto acerca del desarrollo de su personalidad

como para que efectien una optimizacién de su rendimiento educativo y profesional.

e) Accion especifica en la escuela rural, cuyas peculiares caracteristicas dentro
del habitat andaluz y la desacertada politica de concentraciones escolares anteriormente
desarrollada, la han convertido en una realidad fuertemente desequilibrada y
desajustada. La escuela rural demanda una fuerte atencion y un debate abierto en
profundidad asi como el desarrollo de un programa especifico en orden a regular,

dignificar y normalizar la situacion de total abandono en que se encuentra.

3°. Mejora de la calidad de la ensefianza, entendido como una realidad que hace

referencia a la mejora de las condiciones que posibilitan el proceso de ensefianza-

aprendizaje y también de la calidad de los distintos factores e instrumentos que en él
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intervienen. Para ello se pretendian acciones tales como: la mejora de las condiciones
materiales de los centros de ensefianza, una organizacion educativa y una reforma de los

contenidos, unos modos de evaluacion y una renovacién metodoldgica en funcién de

las necesidades andaluzas.

4°. Democratizacion de la ensefianza a través del desarrollo de medidas tales

como creacion de los Consejos Escolares, potenciacion de la participacion del

profesorado, padres y alumnos en el hecho educativo, etc.

5°. Racionalizacién y descentralizacion de la administracién educativa por medio

de una racionalizacion de los servicios centrales de la administracion educativa,
desconcentracion de funciones de los servicios territoriales, descentralizacion y régimen
de convenios en las relaciones con los entes locales, clarificacion, ordenacion y

racionalizacion de la politica de personal.

Asi pues, desde una politica educativa compensatoria, teniendo en cuenta las
caracteristicas de la educacion en nuestra comunidad y marcados los objetivos priorita-
rios de intervencion, se introdujeron en el sistema educativo un conjunto de acciones
encaminadas a corregir las desigualdades ante la educacidn, entre las cuales se
instrumentalizd, dentro de la Direccion General de Promocion Educativa y Renovacion
Pedagogica, el Servicio de Educacion Compensatoria, que engloba la Seccion de
Educacion Compensatoria, ocupandose de las actuaciones derivadas del desarrollo de
los diferentes programas y proyectos de Educacion Compensatoria, asi como de la

planificacion y coordinacion de los S.AE.s.

Los programas que se pusieron en marcha en Andalucia se estructuraron de tal
forma que no fuesen excluyentes, porque la mayoria de los ambitos en los que se debia
intervenir contaban entre sus objetivos facetas multiples que afectaban tanto a unos

como de otros. Dichos programas eran en principio éstos:

- Servicio de Apoyo Escolar.
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- Apoyo a la Escuela Rural.

- Reduccion del absentismo escolar.

- Aulas Ocupacionales para alumnos de 14-16 afios.
- Atencién a alumnos con déficits socioculturales.

- Investigacion en educacion Compensatoria.

El partido socialista cuando accedid al gobierno andaluz en 1982, en la Escuela
de Verano organizada por la Secretaria Regional de Formacion del mismo, desarrollada
en el verano de 1984, dedicé gran importancia a esta perspectiva de la educacion,
entendiendo la Educacion Compensatoria como “aquella educacion dirigida a
individuos o grupos de individuos que, por razones econdmicas, sociales o del propio

.. . .o 5
entorno, se encuentran en condiciones de inferioridad respecto a otros grupos””.
En base a ello la Educacién Compensatoria deberia:

a) Actuar con esos grupos con el fin de equilibrar o compensar las deficiencias

educativas que presentan.

b) Garantizar mediante programas adecuados, una auténtica igualdad de
oportunidades.

¢) Estimular a los sectores marginados con objeto de facilitar su acceso a una

educacion y cultura abiertas a sus peculiaridades, mediante la habilitacién de

inversiones especiales.

Las estrategias debian dirigirse hacia estas actuaciones fundamentales:

> En su Seminario B: “Educacion Permanente y Educacién Compensatoria”. s.i.
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a) A nivel de Estado, compensando a aquellas Comunidades Auténomas que
presenten inferioridad de partida respecto a las demas, obedeciendo a un principio ético

de auténtica solidaridad, a través de los convenios entre la Administracion Central y la
Junta de Andalucia.

b) Dentro de la propia comunidad auténoma, incidir con la educacién
compensatoria en aquellas zonas o comarcas que, por su situacioén socioeconémica o por

otras razones, tengan el caracter de deprimidas.

¢) Actuacion directa sobre grupos o individuos marginados que, por razones

histéricas profundas o por coyunturas econoémicas desfavorables, no haya tenido o no

tengan acceso a la educacion reglada.
El cuanto al campo de actuacion se sefialaban dos modalidades:

Una, con caracter general, cual era la actuacién de Servicios de Apoyo Escolar,
diferenciados en dos tipos:

- De indole material: los Centros de Recursos (audiovisuales, bibliotecas, apoyo

material a talleres y otras modalidades, etc.).

- De indole personal: los Equipos de Orientaciéon (integrados por psicologos,
pedagogos, médicos, asistentes sociales, etc.). Estos equipos se dirigirian directamente a
zonas marginales o hacia el profesorado o padres, para el diagnéstico y tratamiento

psicopedagbgico, orientacion y asesoramiento a padres, profesores y alumnos, etc.

Otra, con caracter especifico se llevarian a cabo actuaciones sobre:

1. La escuela rural.
2. Las zonas deprimidas.

3. El campo de la alfabetizacion y la educacién de adultos.
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4. Los alumnos de 14-15 afios que se encontraban fuera del sistema.
5. La erradicacion del absentismo.
6. La poblacion marginada.

7. La Educacion Especial.

En cuanto a la problematica educativa referida a las zonas deprimidas, se
contemplaba que la génesis de la misma tiene, entre otros colaterales, un componente
marcadamente econdmico (paro, indice de natalidad muy alto, malnutricion,
drogadiccion, alcoholismo, delincuencia, etc.), lo que provoca un desinterés casi
absoluto por la escuela de corte “tradicional” que se le ofrece a los alumnos,
solicitindose con urgencia la posibilidad de abrir nuevas vias, nuevas experiencias,

nueva metodologia, nuevo profesorado, etc.

Bajo este presupuesto, se establecian las siguientes medidas a tomar para

conseguir romper la inercia estructural, habida hasta ahora:

- Equipos de profesores que voluntariamente, con mentalidad comin y
formacion especifica, quisieran llevar cabo estos programas, necesitandose la busqueda

de recursos legales que permitan a estos profesores trabajar en estas zonas, fuera del

sistema del Concurso de Traslados.

- Permanencia del profesorado en esta tarea un nimero determinado de afios.

- Incentivacidon econoémica y/o administrativa.

- Dotacién de medios técnicos necesarios (incluidos el material de trabajo y

textos para los alumnos).

- Libertad completa de programacién por el Equipo de Profesores.
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- Actuacion global sobre todos los sectores, alumnos, padres, asociaciones y

comunidad, en general.

- Comunicacién de la experiencia a otros equipos, para mejorar la intervencion.

- Apoyo correspondiente de los equipos de Apoyo Escolar.

Por los motivos expuestos al comienzo de esta segunda parte, se ha escogido
como ambito de estudio el programa que se refiere a la “Atencién a alumnos con
déficits socioculturales” en la zona norte de la ciudad de Granada, también denominada
“La Cartuja” y “Almanjayar”, por lo que el seguimiento se referira, a partir de ahora, a

este aspecto del Programa de Educacion Compensatoria.

9.4. El protagonismo de los “equipos pedagogicos”.

9.4.1. Introduccion.

Como se hizo hincapié en el capitulo anterior, uno de los puntos débiles del
planteamiento del Régimen de Administracion Especial era la mmposibilidad de formar
equipos estables de profesores que, con unos planteamientos pedagodgicos comunes,

pudiesen planificar la accién educativa a medio plazo.

Esta posibilidad es la que se recoge en esta fase del desamrollo del programa, al
permitirse que un equipo de profesores, sensibilizados con la problematica educativa y
social del barrio, disefiaran un proyecto pedagégico de actuacién altemnativo con la
mntencion de incidir de forma positiva sobre la problematica social y educativa

previamente analizada.
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9.4.2. Desarrollo legislativo.

Una vez detectadas las necesidades educativas de la poblacién andaluza y dada
la magnitud y complejidad de las intervenciones a desarrollar, se dictd el Decreto

168/1984, de 12 de julio, sobre Educacién Compensatoria en zonas urbanas, en el que

se consideran estos aspectos:

- Las Zonas de actuacién Educativa Preferente. (ZAEP), definidas en el art. 1

como aquellos “grupos de poblacion escolar especialmente desfavorecidos a causa,
fundamentalmente de factores de empobrecimiento socio-ambiental”, en las que se aglu-
tinan una serie de indicadores de depresion tales como “desfase entre edad y curso
académico en EGB, abandonos en este nivel, elevado numero de analfabetos y de
alumnos sin escolarizar en Preescolar.’”, a las cuales se circunscribe el Plan de
Educacién Compensatoria y que en nuestra provincia, se establecié como tal “El

Poligono de la Cartuja” y “Almanjayar” segiin el anexo I del citado Decreto.

- El objetivo fundamental se centraba en “potenciar la igualdad de oportunidades
ante la educacién, contribuyendo a la transformacion social, wiltima causa de las
diferencias educativas”’, con el objeto de “evitar la marginacion de los alumnos cuyas

oportunidades educativas se han visto disminuidas™®, asi como “reducir el abandono

prematuro”™.

- Las estrategias que se establecen para la consecucion de los objetivos era:

“l. Desarrollo de cursos especiales que proporcionen a los alumnos una
formacién preprofesional y completen las ensefianzas basicas instrumentales.
- Dotacion de personal necesario para llevar a cabo lo anterior.

% Loc. cit. art. 4.3.

7 Loc. cit. Introd.

¥ Loc. cit. art. 2.1

°Loc.cit. art. 2.2.
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Concesion de subvenciones para programas educativos que traten de
compensar deficiencias socioculturales”!°.

- La financiacién para el desarrollo del programa se canaliza a través de dos vias
fundamentalmente (art. 5), por una parte, mediante los recursos de la propia Consejeria
de Educacion y Ciencia y, por otra, a través del Convenio anual entre el Ministerio de
Educacién y Ciencia y la Consejeria del mismo nombre de la Junta de Andalucia. Hay

una tercera, cual es el establecimiento de acuerdos con Diputaciones, Ayuntamientos y

otras entidades tanto publicas como privadas.

- Para plasmar estas pretensiones teéricas en el plano de la realidad en el &mbito
de la atencién de los alumnos con déficits sociculturales, se entendid que la forma mas
viable para desarrollar el PEC Era a través de los denominados “proyectos
pedagogicos”, concepto que se explica en la Orden de 15 de Junio de 1984, por la que se

convocan proyectos de Educacion Compensatoria en zonas urbanas.

Mediante un “proyecto pedagdgico”, un grupo de maestros, apoyados
administrativamente, debia de llevar a cabo dos tareas fundamentales'':

a) Adecuar cualitativamente la ensefianza a impartir, a través de la seleccion de
contenidos pedagogicos segun las necesidades del alumno, asi como la aplicacién de
programas de desarrollo cognitivo y de enriquecimiento instrumental que compensasen

las deficiencias del alumnado y acelerara su proceso madurativo.

b) Adoptar un agrupamiento nuevo que permitiese individualizar la ensefianza

para ayudar a corregir el rechazo y el fracaso escolar que presentaban los alumnos.

Los requisitos que se les exigian a los equipos docentes, para desarrollar esta

intervencién educativa de caracter compensatoria se concretaban:

" Loc. cit. art. 3.

" Loc. cit. art. 1 y2
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a) Presentacion de un proyecto pedagégico (informado por el inspector de la
zona y avalado por aquellas instituciones que incidian en la zona que se estimasen
oportunas) en el que se hiciera constar los datos mas relevantes en cuanto al alumnado,
asi como los recursos (humanos y materiales) disponibles, solicitud de financiacion para

material y funcionamiento, y sobredotacion de personal, si se creia pertinente'>.

b) Al profesorado se le exigia para su seleccién, en general, experiencia docente

en zonas deprimidas, y un grado de compromiso e implicacién con los alumnos que

necesitan Educacién Compensatoria'®.

Incluida en el contenido de esta Resolucién, aparece la derogacion definitiva de
1a 0. M. de 19 de abril de 1982, que fue la primera norma legal que se dict6 y que abrié

el proceso de actuacion que estamos estudiando.

Destacar como normas legales que aparecen en este pertodo, la que regulaba la
nueva modalidad de provisién del profesorado, la de “comisién de servicios”, mediante
la Orden de 14 de diciembre de 1984, por la que se estableci el procedimiento
oportuno para que los proyectos aprobados puedan ponerse en practica de forma que
quede garantizada una correcta aplicacién de los mismos, considerandose como un
medio indispensable contar con un profesorado adecuadamente preparado y con la
voluntad decidida de adaptar el servicio educativo a las demandas de la poblacion,
comprometiéndose la administracién a garantizar la estabilidad en el Centro del
profesorado durante el tiempo de duracion de la adscripcién, mediante la concesion de

una situacién administrativa de “comision de servicios”.

Por dltimo considerar la Orden de 23 de noviembre de 1984, por la que se

designa Inspector Coordinador del Programa de Educacién Compensatoria en la

provincia de Granada.

" Loc. cit. art. 4.

B Loc. cit. art. 7.
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9.4.3. Los “proyectos pedagégicos” para la zona norte de la ciudad de

Granada.

A esta convocatoria respondieron grupos de profesores que, sensibilizados por la
problematica educativa y social del barrio, y bajo unos ideales comunes, disefiaron y
presentaron “proyectos pedagégicos” alternativos y novedosos para mejorar la situacién

educativa del barrio, en los que se contemplaban de forma general estos aspectos:

- Una nueva organizacion de la escuela que implicaria una mayor participacion e

interrelacion entre alumnos, padres, profesores y barrio.

- Supresion del libro de texto, sustituyéndolo por el trabajo de elaboracién perso-

nal y la biblioteca de clase.

- Organizacién de talleres a todos los niveles, por ciclos, lo que supuso una

nueva organizacion del horario escolar.

- Establecer la investigacion como instrumento generador de aprendizaje

motivador.

Los “proyectos pedagogicos” que se seleccionaron para ser desarrollados en los
colegios publicos de la Zona de Actuacién Educativa Preferente (ZAEP) de La Cartuja,

bajo las premisas descritas, y a tenor de lo establecido en Ia Resolucién de 1 de octubre

de 1984, fueron éstos:

Centro Denominacidn del Proyecto Pedagdgico Ubicacion
C.P. La Paz “Proyecto pedagogico para el C.P. La Paz”. La Cartuja
C.P. Miguel Herndandez ““Por una educacion integral en libertad, democracia y
responsabilidad para una sociedad en continuo cambio™. La Cartuja
C.P. Fray Luis de Granada. “Proyecto pedagoégico del C.P. Fray Luis de Granada”. La Cartuja
CC.PP. Alfaguara y
Almanjayar. “Una educacion para la vida”. La Cartyja

Cuadro 9.1. Primeros “proyectos pedagégicos” de Educacion Compensatoria de Colegios Piblicos

aprobados por la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia para su desarrollo
durante el curso 1984-85.
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Como en la convocatoria para cubrir el curso siguiente, el 1985-86, mediante la
Orden de 27 de agosto de 1985, en su art. 1°, 1. se hacia constar que los proyectos
aprobados en el curso 84/85 no necesitarian ser presentados nuevamente puesto que,

“estudiada la memoria final de cada uno de ellos, se procederia a conceder o denegar su

prorroga” ', éstos fueron aprobados todos, por lo que en este bienio se desarrollaron los

Proyectos relacionados anteriormente.

Siguiendo con este procedimiento de convocatorias, mediante la Orden de 2 de
mayo de 1986, se cubri6 el curso 1986-87, en la que se exigia a los equipos la
elaboracion de un avance de memoria al finalizar el primer cuatrimestre, asi como
someterse a un proceso de evaluacion y seguimiento que estableciese la Direccién

General de Promocién Educativa y Renovacién Pedagogica.

Al afio siguiente, la convocatoria se llevé a cabo mediante la Orden de 27 de
abril de 1987, en la que en su punto VI se especificaban iguales condiciones de

participacién y objetivos que en el curso anterior.

El proceso que se seguia para otorgar la prémoga a los proyectos se basaba
tundamentalmente en el informe que emitia la Comisién Provincial’® a la Direccion

General de Promociéon Educativa y Renovacion Pedagogica, siendo los “proyectos

'* Cabe destacar que ahora, en vez de hablarse de agrupamientos, se hace de metodologia que
ayude a corregir el rechazo y el fracaso escolar que presentan los alumnos, por lo demas la
convocatoria es muy similar a la anterior.

" En los cursos 1985-86 y 1986-87, la Comision Provincial se reunié al final de curso, el 12 y el
29 de junio respectivamente, llegando a estas conclusiones: “ .. se estima como muy positiva la labor
realizada por los Proyectos durante el curso 85/86 y que, sin perjuicio de que a la vista de las
memorias finales se introduzcan algunas modificaciones tendentes a la mejora de los proyectos,
procede la prorroga de los citados proyectos”, en el primer caso, y “... el coordinador lee cada uno de
los Proyectos presentados indicando notas sobresalientes de cada uno de ellos. Los asistentes
conocedores de algunos Proyectos, realizan algunas aclaraciones al respecto. Se acuerda dar
viabilidad a los proyectos que supongan prorroga: La Paz, Alfaguara, Maria Zambrano, Fray Luis

de Granada, Miguel Hernandez”, para el segundo curso, segun DPE y C/RS/EC n° 36a y 59
respectivamente
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pedagdgicos” asociados a los centros de la zona que son desarrollados en estos dos afios

los mismos que los que lo venian haciendo anteriormente, es decir:

Centro Denominacion del Proyecto Pedagdgico Ubicacion

C.P. La Paz “Proyecto educativo para el C.P. La Paz”. La Cartuja

C.P. Miguel Hernindez, “Por una educacion integral en democracia. Caseria de Montijo
C.P. Fray Luis de Granada. “Proyecto educativo del C.P. Fray Luis de Granada”, La Cartuja

C.P. M* Zambrano. “Una educacion para la vida”. Almanjayar

CP Alfaﬂara. “Una educacion para la vida”. La Cartuja

Cuadro 9.2, “proyectos pedagdgicos” aprobados por la Direccion General de FEducacion
Compensatoria y Promocion Educativa para su desarrollo durante el curso 1987-88. En el curso 87/88
se separaron los Colegios Maria Zambrano y Alfaguara a efectos de desarrollo del proyecto.

9.4.3.1. La practica escolar. Elementos curriculares basicos.

Hemos de advertir que los “proyectos pedagdgicos” que se disefiaron y
posteriormente se desarrollaron en el barrio de Cartuja, tienen su génesis en el “Estudio-
Proyecto de las necesidades del Sector Norte” que hemos descrito en el capitulo octavo,
ya que muchos de los profesores que participaron en la convocatoria estaban trabajando

en los centros de la zona acogidos al Régimen de Administracion Especial.

Ahora bien, el proyecto inicial fue sufriendo sucesivas adaptaciones y
modificaciones para adecuarlo a las caracteristicas y necesidades concretas de los

distintos centros escolares.

Nosotros recogemos los aspectos basicos de uno de ellos, el del C.P. Fray Luis
de Granada'® por su claridad de exposicion, pero debemos afirmar que en los demas, las

lineas eran similares, ya que se debian ajustar a los objetivos marcados en el Decreto

168/1984 y a las drdenes de convocatoria.

' DPE y C/AG. “Memoria del Proyecto Pedagégico del Colegio Fray Luis de Granada”. pp. 34-
38.
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Para este grupo de profesores, compensar era algo mas, mucho mas, que mejorar
el desarrollo escolar, por lo que la Educacién Compensatoria no se debia cefiir a un
Proyecto de Centro, sino a un Proyecto Global de Barrio, en el que se implicasen de un -
modo real todos los sectores necesarios: educacion, sanidad, trabajo, vivienda, cultura,
etc., es decir, partiéndose de la consideracién de los factores que condicionan el marco
en el que ha de aplicarse el mismo, hecho que supone necesariamente el que la escuela

salga a la calle, se integre en el medio, y lo que es mas importante, que lo utilice como

punto de partida para iniciar o Ilevar a cabo cualquier proceso educativo.

Asimismo, se partia del convencimiento de que toda estrategia que tienda a
paliar las desigualdades existentes en materia educativa, debia afrontarse desde la

renovacion pedagégica, dada la ineficacia que habia mostrado hasta ahora la ensefianza

de corte tradicional en este tipo de circunstancias.

Desde esta perspectiva, los objetivos que se planteaban eran éstos:

9.4.3.1.1. Objetivos generales y especificos.
Los objetivos generales se centraban en:

- Generar en la escuela una dinamica de transformacion social que aportase a los

alumnos otra via distinta a la de la marginacion social.
- Integrar a los alumnos/as con dificultades de adaptacion social y escolar.
- Disminuir las tasas de fracaso escolar.
- Disminuir el indice de absentismo escolar.

Por su parte, los especificos se concretaban en:
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- Poseer la autonomia suficiente para establecer objetivos, medios y programas

dentro del marco legal vigente.

- Conseguir el apoyo de Instituciones y Administracién Educativa a fin de dotar
al centro de los medios y recursos didacticos minimos para desarrollar la actividad

escolar, asi como una infraestructura minima donde ubicar la actividad escolar.

- Conseguir de la Administracion educativa el suficiente personal técnico

especializado de modo que el equipo docente pueda atender con garantias las

incidencias de la praxis educativa.

- Conseguir que el nifio/a viva “a gusto” en la escuela, potenciando lo positivo y

partiendo de sus intereses.
- Centrar la accion educativa en la realidad psicosocial del barrio.

- Conseguir que la Investigacion del Medio, entendiendo ésta como la

interrelacion individuo/naturaleza, sea el instrumento generador del aprendizaje
globalizado de la realidad.

- Desempeiiar como docentes un papel que conduzca a generar el proceso de

“aprender a aprender”.

- Fomentar el trabajo colectivo en pequefio y gran grupo, como instrumento

concientizador de solidaridad y apoyo mutuo.

- Facilitar y motivar la participacion de los alumnos/as y de los padres/madres en

la gestion y organizacion del centro.

- Elaborar un programa de orientacién que posibilite canalizar y dar respuesta a

los intereses de los alumnos/as, una vez que finalizan la EGB

- Elaborar y poner en marcha programas de educacion sexual, de actividades

culturales y deportivas.
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- Articular los cauces necesarios para la comunicacién con las distintas

Instituciones del barrio.

9.4.3.1.2. La adaptacién de contenidos.

Partiendo de la consideracion de la EGB como una fase educativa con sentido y
valor en si misma, cuya funcién es la de proporcionar al individuo una preparacion para
participar en la vida social y politica, en contra de la concepcion como etapa con
caracter propedéutico, el equipo de profesores vio la necesidad de adaptar los conteni-
dos de los “programas renovados”, demasiado imbuidos por la segunda concepcion, a la
particular situacion y caracteristicas del entorno en el que se halla inmerso el centro, asi

como a una nueva manera de concebir la educacion, cuya filosofia se veia entorpecida

por un curriculum excesivamente instructivo.

Esta adaptacién se realizé desde el primer afio de funcionamiento en el seno de
los distintos departamentos. De este trabajo surgia la programacion lineal de contenidos

asi como los objetivos y destrezas necesarias para acceder de un ciclo a otro.

Los contenidos debian estar ligados a los intereses de los alumnos, como paso
imprescindible para lograr una participacion dinamica en su propia formacién. Ello se
llevd a cabo a través de un criterio cientifico y objetivo, desechando una serie de
contenidos invalidados por la experiencia cotidiana. Se buscaba una ensefianza que
diese respuesta a las expectativas que la comunidad escolar, especialmente los padres,

tenian depositadas en la institucion escolar.
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9.4.3.1.3. La metodologia.

El equipo pedagogico, cuando en su momento presento el proyecto para el citado
centro, tenia claramente definida su linea de accion en el sentido de que la Educacion

Compensatoria habia que abordarla desde una perspectiva de renovacion pedagogica.

El punto de arranque de la actuacion pedagogica se centraba en el conocimiento
de la realidad social del barrio en el que se hallaban inmersos los alumnos y su propio

desarrollo evolutivo.

El aprovechamiento y potenciacion de las vivencias de cada uno de los alumnos
era la puerta de entrada al centro de la verdadera problematica del barrio. Esta era la
clave para que el centro se insertara en esa realidad y entablase una relacion dialéctica
capaz de favorecer la integracién de los distintos elementos de la comunidad educativa
en su medio, entendido como un fenémeno global, cuyos elementos integrantes,
interrelacionados entre si, son factibles de ser analizados y comprendidos en base a su

interrelacion.

Se hara mas hincapié en ese mismo proceso de desarrollo y aprendizaje, que en
la mera acumulacion de conocimientos, amalgama de piezas inasimilables e inservibles
para la integracion social de las personas. Se trata pues de una metodologia cuyo centro
es el propio nifio, cuya finalidad es desarrollar y actualizar sus capacidades y
potencialidades positivas, creativas, imaginacion, etc, desechando aquellas actitudes
tradicionalmente negativas que generan en el nifio sentimientos de inferioridad,
desilusion, etc., y a la postre lo conducen hacia la competitividad y la insolidaridad

cronicas.
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9.4.3.2. Organizacion escolar y participacion.

Como punto fundamental a considerar en este apartado aparece la potenciacion
de la gestion y participacion democraticas en el seno del centro, pues solo asi se podia
dar respuesta a los problemas de indole social y de relacion interpersonal, consi-

derandose como rasgos mas significativos de este planteamiento los que siguen:
- Division entre instrumentales (mafiana) y talleres'” (tarde).

- Potenciacion de las actividades deportivas como medio de integracién de

alumnos y de creacién de actitudes positivas ante el colegio.
- Gestion de asuntos comunes en asamblea de clase.
- Individualizacién del trabajo mediante Contrato de Trabajo.

- Instalacion de “bibliotecas de aula” clase en sustitucion del libro de texto
tradicional.

- Aproximacién a los métodos naturales de aprendizaje de la lectura y la

escritura.

- Evaluacion continua mediante seguimiento del trabajo del alumno.
- Informacion personal a los padres.
- Potenciacion de las salidas al exterior (superando el miedo al riesgo).

- Establecimiento de canales de comunicacién horizontales y favorecimiento de

un clima de colaboracion, relajacion, comprension y de convivencia.

- Investigacion y ciencia en el conocimiento.

1 Dependiendo de los ciclos, se pusieron en funcionamiento talleres de tejidos, madera,

electricidad, fotografia, barro, impresion, teatro, huerto, cesteria, etc. Su temporizaciéon era
trimestral.
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9.5. La problematica del profesorado.

Durante el periodo en el que la forma de provisién del profesorado adscrito al
Programa se llevo a cabo a través de los “equipos pedagégicos” que elaboraban los

proyectos pedagdgicos™ (1984-88), aparecié una problematica que giré en tomo al

bimomio: “equipo pedagdgico-evaluacion del proyecto”.

Antes de adentramos en la dinamica del proceso, hemos de recordar el caracter
provisional que tenian las vacantes que ocupaban gran parte de los profesores

componentes de los equipos, siendo su situacion administrativa la de “comisién de

Servicios”.

La problematica tuvo su origen y posterior desarrollo cuando hubo de acometer
la evaluacion de los proyectos educativos, dado que se estaba en una fase experimental

del proceso. Evaluacion que se debia abordar desde dos vertientes:

a) Aquella que tiene como objeto el quehacer escolar desde la perspectiva de los

presupuestos pedagdgicos de los que se parte.

b) La que contempla el programa de forma integral, y que daria respuesta a la

pregunta: /consigue este tipo de intervencion educativa los objetivos pretendidos?.

Desde la primera cuestion podemos afirmar que el Equipo Provincial de
Educacion Compensatoria (EPEC) respetaba los planteamientos que en este sentido se
plasmaban en los Proyectos. Eran los coordinadores de los mismos y la Comisién de
Seguimiento, cada vez mas debilitada a medida que transcurria el tiempo, los que se

encargan de que la practica escolar fuese lo mas coherente posible con los criterios de

evaluacion contemplados.
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Es en la segunda cuestion, la que estima la evaluacion global del programa,
donde se manifiesta con toda su intensidad el verdadero problema de fondo que aqueja

en este periodo al Programa.

En un primer momento de la cuestion hemos de decir que tanto a la
“administracién” como a los “equipos” les preocupaba llevar a cabo esta tarea. A la
primera, para cubrir todos los cursos el proceso de convocatorias y seleccion de
proyectos, precisando para ello disponer elementos de juicio para proceder en
consecuencia, y también porque necesitaba recabar datos y elementos de juicio para ir
perfilando y cerrando la fase experimental en la que se encontraba el Programa. A los
segundos, a los equipos, porque necesitan un referente externo que les indicase si su

actuacion era la mas idénea, asi como posibles vias de solucion.

Es en un segundo momento del asunto, al llevarse a cabo la evaluacién, cuando
surgen los problemas y las dificultades. Este acontecimiento lo podemos contemplar a

través de tres cuestiones: ;quién lleva a cabo la evaluacién?, ;como ponerla en practica?

y icon qué finalidad?.

La respuesta a la primera cuestién fue muy debatida, proponiéndose por parte de
la administracion que se hiciera desde todos los angulos y perspectivas posibles, ante lo
cual, los equipos de profesores mostraron ciertas reticencias, ya que se difuminaba

mucho el papel que jugaban con la entrada en escena de elementos “extrafios” al

programa.

Desde un punto de vista técnico, dando respuesta a la segunda cuestion, el EPEC
elabor6 un documento bastante amplio y contextualizado'® para proceder a la
evaluacion del mismo a requerimiento de la Direccion General de Promocion Educativa

y Renovacion Pedagogica, pero que no se llego a utilizar.

" DPE y C/EPEC. “Seguimiento y evaluacion externos del desarrollo del Plan de Centro en los
Centros de Actuacion Educativa Preferente”. Abril de 1988,
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Al intentar dar respuesta a la tercera cuestion, el para qué, es donde se manifiesta
con toda su intensidad y complejidad el campo de fuerzas subyacente a la problematica.
Los equipos proponen una evaluacion integral del programa, huyendo de practicas
parciales y mediatizadas por parte de la Administracién con el tinico objetivo de cumplir

un tramite burocratico (la prérroga del proyecto).

Al no realizarse ninguna evaluacion global del Programa, podemos caracterizar
la actuacién de la Administracién como de incoherente, ya que se acepta la promroga de

los proyectos sin que se lleve a cabo un:

“...minucioso estudio de los mismos, asi como una negociacién con la admi-
nistracion, en el sentido de ver qué puntos pueden o no desarrollarse... ya que
existen proyectos aprobados que contienen aspectos que la Direccion General no

puede comprometerse al existir problemas casi insalvables a la hora de
desarrollarlos...” '°.

Esta situacion provocé en el profesorado muestras de insatisfaccion y malestar al
no sentirse comrespondidos por la Administracion, si tenemos en cuenta los
compromisos que se le exigian en cuanto a la tarea que tenian que desempefiar para
poner en practica una escuela renovada con alumnos que presentan fuertes carencias
escolares y socioculturales, circunstancia que, por otra parte, incidia en la situacién

administrativa del profesorado® (y en su destino en definitiva), ya que al depender la

" DPE y C/RS/EC r° 57. “Acta de la reunién provincial de Coordinadores de Proyectos de
Educacion Compensatoria”. Septiembre de 1986, p. 2.

2 . ., .. . ~

* La situacion administrativa del profesorado de estos centros en los afios en lo que la
problematica se manifestaba con mas intensidad, era la de comision de servicios, cuya evolucion se
analiza es estos cuadros.

Curso 198586

Centro Total Plantilla Sobredotacion Cupo ordinario
LaPaz 28 3 21
Miguel Herniindez 15 2 5

Fray L. Granada 10 1 9
Alfaguara 26 2 23

M Zambrano 21 2 18
Totales 100 86
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misma de la evaluacién del programa y, como ésta no se hacia en los términos que ellos
consideraban como los mas apropiados, daba lugar a un estado de inseguridad e

insatisfaccion, hecho que se destaca en la Planificacion del curso 86-87 al sefialarse:

“que el problema que mas preocupa es la falta de garantias de continuidad del
profesorado, como requisito fundamental para el éxito de los proyectos, asi como

para la planificacién del profesorado a medio y largo plazo, para lo que se deben
arbitrar medidas tendentes a su solucién”?!.

La situacién que se crea podemos calificarla como paraddjica, ya que por un
lado se permite la creacién de los Equipos de Trabajo, y por otro, éstos no llegan a
disponer de una base legal que les permita disefiar una planificacién educativa al menos
a medio plazo, por estar sujeto el profesorado a comisiones de servicio por un afio, al

Concurso General de Traslados, a las reservas de plazas, etc.

Esta problemitica se reitera constantemente y asi lo encontramos en el

documento aludido anteriormente cuando se manifestaba que: “...el grave problema de

Curso 1986-87
Centro Total Plantilla Sobredotacion Cupo ordinario
La Paz 29 3 25
Miguel Herndndez 15 2 6
Fray L Granada 11 1 9
__Alfaguara 28 2 25
M*Zambrano 21 2 17
Totales 104 92
Curso 1987-88
Centro Total Plantilla Sobredotacion Cupo ordinario
La Paz 27 3 23
Miguel Hernandez 17 2 9
Fray L. Granada 13 1 12
__Alfaguara 25 3 21
M Zambrano 19 2 17
Totales 101 93

Curso Escolar | Porcentaje del total del profesorado en comision de servicios
1985-86 86%
1986-87 88'4%
1987-88 92%

*' DPE y C/EPEC. “Planificacién Provincial. Curso 1989-87”, septiembre de 1986, p. 9.
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los Programas de E.C. (...) lo constituye el tema del profesorado [y]...1a eficacia de un
proyecto esta en funcién directa del profesorado que lo desarrolla...”, argumentandose la
posicion de inflexibilidad de las disposiciones legales como motivo principal para la

génesis de dicha situacion.

Cuando el profesorado adscrito al programa se reunié en el Encuentro Regional
de Alcalda de Guadaira (1987), se puso de manifiesto en toda su extensién esta
problematica, ya que se explicita y se trata en profundidad desde muchas perspectivas.
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Segunda fase

La regularizacion del Programa de Educacion Compensatoria
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Capitulo décimo

El proceso de normalizacién y de consolidacién del
Programa de Educaciéon Compensatoria
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A mediados del curso 1985/86 aparecié un cambio drastico en cuanto a la
intervencién directa que la Direccién General llevaba a cabo en cuanto a la perspectiva
organizativa y de funcionamiento del Programa, iniciandose asi un amplio periodo
caracterizado por la gran profusion de normativa legal con objeto de ordenar el

Programa.

Podemos diferenciar en el seno de esta dinamica otros estadios y facetas del
Programa en funcion de la intensidad e intencionalidad con la que se tratan

determinados aspectos o ambitos del mismo.

Asi pues, procede establecer:

a) Una primera etapa de normalizacién, que atiende, de una forma casi

prioritaria, la evaluacion del Programa.

b) Una segunda etapa, de consolidacion, en la que se hace especial hincapié en:
b.1. La Planificacion del Programa.
b.2. La consolidacion de la Estructura Provincial.

b3. La reglamentacion de las zonas (ZAEP), los centros (CAEP) y los

profesores adscritos al Programa (Puestos Docentes de Caracter Singular).
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10.1. Primera etapa. El proceso de normalizacion del Programa de

Educacion Compensatoria.

A mediados del curso 1985-86 aparece un cambio sustancial de rumbo en
cuanto a la intervencion de la Direccién General con respecto al desarrollo que debian

seguir los distintos proyectos pedagégicos de Educacion Compensatoria.

Ello obedecia a la deteccion por parte del Servicio de Educacién Compensatoria
de la Direccion General de Promocion Educativa y Renovacién Pedagoégica de una gran
diversidad y heterogeneidad en cuanto a las actuaciones que se estaban llevando a cabo
en el seno del desarrollo de los Proyectos, hecho constatado a través de las memorias
penddicas que los distintos equipos pedagogicos debian remitir a la propia Direccién
General, llegandose a la conclusién de que habia perdido la perspectiva educativa

compensatoria a la cual se debian atener.

Esta situacién propicio la introduccion en el Programa de elementos especificos
para llevar a cabo una labor encaminada a reconducir las desviaciones que se habian
apreciado, iniciandose asi un proceso de normalizacién que facilitase la organizacion, la

coordinacion y el seguimiento del Programa, para lograr asi una mejor eficacia de las

actuaciones educativas.

10.1.1. La figura del Coordinador Provincial de Educacién Compensatoria

como elemento clave de este proceso.

El proceso de normalizaciéon se concretd, en sus primeros estadios, en la
valoracion de las actuaciones educativas que se llevaban a cabo en los centros acogidos
al Programa, con el objeto de poder reorientar hacia un mismo marco de referencia las

que no se adecuaban a las lineas generales de las que se nutre la Educacion

Compensatoria.
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La tarea de valorar la situacién del Programa se le encomend6 al Coordinador
Provincial de Educacion Compensatoria, siendo esta la primera figura del Programa que
se integr6 en el organigrama general de la Delegacion Provincial de Educacién en

febrero de 1986. Las funciones que se le encomendaron en cuanto al desarrollo del

Programa, fueron éstas:’
a) Seguimiento:

“Puesta en marcha, o la potenciacién, caso de existir, de las comisiones de

seguimiento”.

“La creacién de una comision de seguimiento a nivel provincial”.

b) Valoracion:

“Llevar a cabo la valoracién de los proyectos en funcionamiento, junto a las

comisiones de seguimiento, si existen”.
¢) Planificacién:

“Hacer una planificacion a nivel provincial de la intervencién compensatoria

para el curso proximo”.
d) Otras:
“Favorecer el intercambio de experiencias.”

La tarea que se traté con mas intensidad fue, sin duda, la que debia valorar los
“proyectos pedagdgicos” para conocer la situacion real de los mismos, ya que la
Direccion General de Promocion Educativa y Renovacion Pedagogica pretendia dispo-

ner de datos de primera mano y canalizados por una sola persona, para acometer la

'DPE y C/RS/EC. r° 1. “Carta de presentacion del Coordinador a la Iima. Delegada Provincial”, 5 de
febrero de 1986.
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normalizacién del Programa, mostrando cierto recelo de las memorias que presentaban

los equipos pedagdgicos, como veremos un poco mas adelante.

La valoracién de los proyectos era pues la preocupacién basica de la
Administracion en estos momentos, y asi se constatd en una reunién mantenida en el
Servicio de Educacion Compensatoria por el Coordinador Provincial de Educacion
Compensatoria, en la que se establecia que para la evaluacion de los proyectos era

necesario crear una Comisién de Seguimiento con caracter provincial que se centrara
fundamentalmente en:>

“a) Aspecto Técnico. Estara compuesta por el Inspector de Compensatoria, el

Coordinador de Compensatoria y los Coordinadores de los distintos proyectos.

b) Aspecto Social. Informaran conjuntamente edil, Asociacién de Vecinos, la
APA, etc.”

En consonancia con esta dinamica, pronto se llevé a cabo una valoracién de la
situacion en la que se encontraban los distintos programas en nuestro ambito de estudio,
realizada por el Coordinador Provincial de Educacion Compensatoria, el cual reflejé en

su informe” la situacion que se refleja en el cuadro 10.1.

Colegios Problematica Proyecto Pedagogico Valoracion
CPLa Paz El espacio fisico. Falta de En este curso se abordan con profun-  Los resultados que se obtienen son
locales didad los temas de indole pedagogicos.  positivos

El desarrollo de este proyecto sigue su
favorable evolucion. Se esta consoli-
dando el profesorado.

CP Miguel Herndn-  No existencia de Ciclo Superior  Bastantes de los objetivos y activida-  Siguen el proyecto favora-
dez en ¢l Centro. des previstos en ¢l Proyecto los recoge  blemente.

el Plan de Centro, por lo que afectan a

todo el Centro

> DPE y C/RS/EC. n° 3. “Resumen de la reunion llevada a cabo en Sevilla el 11-2-86”, febrero de
1986.

>DPE y C/RS/EC. n° 11. “Resumen de los Programas de Educacion Compensatoria que estan
funcionando en la provincia de Granada™, marzo de 1989.
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Colegios Problemadtica Proyecto Pedagégico Valoracion
C. P. Fray Luis de Deficiencias de edificacion y  El profesorado es compacto, aunque  Sigue el proyecto con normalidad.
Granada equipamiento. no homogéneo. Trabaja bien en  Se pone de manifiesto lo positivo
equipo. de este proyecto.
CC.PP. Alfaguaray  Son dos colegios con un pro-  Proyecto Pedagogico comuin presenta-  El CP Alfaguara ha mejorado con
Almanjdyar yecto comun, por lo que la sub-  do por el M.C.E.P. El CP Alfaguara  la llegada de un equipo compacto,

Vencion es comun. Se manifiesta  ha montado talleres nuevos, han elabo- ¢l cual hace improbos esfuerzos
intencién de separacién. El CP  rado el Plan de Centro con la intencion  por sacar adelante ¢l Proyecto.
Alfaguara tiene el alumnado con  de compensar las deficiencias.

los handicaps socioculturales

mas acusados de la zona.

Cuadro 10. 1. Situacion de los Proyectos Pedagégicos que se desarrollaban en el distrito norte de la
ciudad de Granada, segun la valoracion emitida por el Coordinador Provincial de Educacion
Compensatoria en el primer trimestre de 1986. Elaboracion propia .

10.1.2. Problemitica en torno a la valoracién de los “proyectos pedagogicos”.

La fuente de informacién que sirvi¢ de base para llevar a cabo las tareas de
valoracion eran esencialmente las mismas que cuando no actuaba el Coordinador
Provincial, ya que este se apoyd precisamente en las memorias de progreso que
elaboraban los “equipos pedagégicos”, junto a la observacion directa 'y a entrevistas con
los coordinadores de los proyectos, no toméandose en consideracion la vertiente social de
la evaluacion apuntada mas atras, a lo que hay que afiadir que el procedimiento que
seguido, no retine las condiciones de objetividad que a todo proceso de evaluacion se le

ha de exigir.

No obstante, y a pesar de estos inconvenientes, se concluia que “los Programas
de Educacion Compensatoria que estan funcionando actualmente en Granada, lo estan

haciendo satisfactoriamente’™.

Ahora bien, a nivel de la Direccion General de Promocion Educativa y
Renovacién Pedagégica, como hemos apuntado antes, se habia apreciado que el
desarrollo de los proyectos no se adecuaba debidamente a los planteamiento

pedagogicos pretendidos desde la optica de la Educacion Compensatoria, situacion que

“DPE y C/RS/EC. n° 3. Loc. cit.
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se puso de manifiesto en otra de las reuniones mantenidas en la propia Direccion

General en los siguientes términos:

“a) Los informes que proceden de los centros no son fiables porque algunos no
presentan sus memorias, otros omiten con frecuencia el ambito de actuacion, el

tema pedagogico no se ha afinado en los resultados y objetivos, hablandose con
ambigiiedad (...).

b) Las Comisiones de Seguimiento que estan funcionando, muy pocas, no estan
haciendo realmente un seguimiento de los proyectos, y menos asesorandolos(...)
¢) Es necesario evaluar de alguna forma los proyectos con vista al proximo curso

86-87".

Para llevar a cabo dicha evaluacién se propuso que fuesen el Coordinador
Provincial de Educacion Compensatoria, las Comisiones Provinciales® que funcionaran,
el informe del Inspector, personas que buscasen los Coordinadores Provinciales e

instituciones implicadas, quienes aportaran los datos necesarios para llevar a efecto la

evaluacion de los proyectos.

A pesar de ello, cuando se evaluaron los proyectos con el fin de planificar, por
primera vez en el recorrido del programa, el curso siguiente, 1986-87, se volvié a caer
en la misma practica, es decir, tras la visita a los proyectos se concluye que “el grado de
cumplimiento de los objetivos para los que fueron aprobados es altamente positivo y
procede pues la consolidacion de los mismos con las modificaciones de tipo

organizativo’ que se proponen™®, poniéndose de manifiesto la no aparicion de ambitos

*DPE y C/RS/EC. 1° 19. “Informe de la Reunién en Sevilla el 11 de abril de 1986. Inspectores y
Coordinadores de todas las provincias. Servicio de Compensatona de la Consejeria”, abril de 1986.
*Habia dos tipos de Comisiones:
- La Comision Provincial de Seguimiento y Valoracién, que se reunia puntual y especificamente
para valorar los proyectos con el objeto de proponer su prorroga, o no, a la Direccién General.
- La Comisién de Seguimiento, formada fundamentalmente por los Coordinadores de los
Proyectos, instituciones, profesores implicados, etc., encargada de realizar el seguimiento del desarrollo de
los proyectos de una forma permanente.

" Referidas prioritariamente a sobredotacion de profesorado.

* DPE y C/RS/EC. n° 24. “Planificacién para el curso 86-87 referente a los distintos Programas de
Educacion Compensatoria”, 22 de abril de 1986, p. 1.
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nuevos de evaluacion, ni la intervencion de informes técnicos de la inspeccion, ni
valoraciones procedentes de otras instituciones relacionadas, ni de la Comisién de
Seguimiento. Es mas, se llegd a afirmar que las decisiones que se aportaban estaban

sujetas “a la espera de una evaluacion posterior™.

La Comision Provincial de Seguimiento y Valoracién'®, constituida precisamente
para valorar el desarrollo de los proyectos de Educacién Compensatoria con vistas a su
continuidad, manejaba unos datos muy similares a los anteriores, e incluso mas pobres,
al contar de nuevo con las memorias de progreso presentadas en febrero por los centros

y el informe del Coordinador Provincial.

Esta situacién anémala era siempre estimada como objeto de mejora, hecho
manifestado asi en la Comisién Provincial de Seguimiento y Valoracién al plantearse la
conveniencia de la creacion “de una Comisién de Seguimiento bien instruida y con

»1l

unos elementos e indicadores de valoracidn mas pertinentes” °, para poder acabar asi

con esta situacion. No obstante, y al igual que cuando el Coordinador Provincial de
Educacion Compensatoria emitié su informe, la Comisién Provincial de Seguimiento y
Valoracién estimé conveniente la aprobacion de los proyectos a pesar de la falta de

medios de valoracion apuntados.

“Id.

" DPE y C/AG/RS n° 5572. “Cita de convocatoria”, junio de 1986.

La Comision estaba formada por la Delegada Provincial de Educacion, el Inspector de Educacion
Compensatoria, un profesor del programa 14-16 arios, un profesor del programa de atencion a alumnos
con déficit sociocuitural, la Concejala de Educacion del Ayuntamiento de Granada, un representante del
area de cultura de la Diputacion Provincial y el Coordinador Provincial de Educacion Compensatoria.

La redaccion del Informe de la Comisién Provincial de Seguimiento la realizo el Coordinador
Provincial, con fecha de 12 de junio de 1986.

"' Esta cuestion ya se planteo en la Reunion que se llevo a cabo en la Consejeria con los Inspectores y
Coordinadores de todas las provincias de la Comunidad, el 11 de abril de 1986.

En esta se planteo la necesidad de crear una Comision de Seguimiento y Asesoramiento que realice

realmente tal funcién, tras la consideracién de que las comisiones que habia, muy pocas, no lo estaban
haciendo realmente.
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Cuando se inicié el curso 1986/87 el tema de la evaluacion del Programa se
retoma de nuevo por parte del Servicio de Educacién Compensatoria de la Direccion
General de Promocion Educativa y Renovacién Pedagégica, instando a los Coordi-

nadores a que “analicen las posibles actuaciones en el campo de la evaluacion de

»12

proyectos™ ", a lo que se respondi6 por parte de los coordinadores de los proyectos con

proposiciones muy vagas, tales como: “no hay datos objetivos por no existir una
valoracién previa”, “que cada grupo haga su propia valoracién”, “es necesaria una
evaluacion externa”, “cualquier valoracién debe ser cualitativa y no cuantitativa”, “se

debe hacer una valoracién interna y otra externa...”'3,

Toda la problematica que se sustenté en torno a la heterogeneidad de
planteamientos pedagdgicos, y sobre todo, a la hora de llevar a cabo la valoracién de los
proyectos, hizo que la Direccién General de Promocién Educativa y Renovacion
Pedagogica, interviniese decididamente, estableciendo unas pautas comunes de accién
y un marco de referencia general al cual atenerse, para lograr asi una mejor funciona-

lidad y eficacia del Programa, para lo cual se cred la estructura organica y funcional del
Programa. |

10.1.3. La Estructura Provincial del Programa de Educacién Compensatoria.

La estructura Provincial del Programa de Educacién Compensatoria se establecié

mediante las Instrucciones'* que para ello dicté la Direccién General, estableciendo

" DPE y C/AG/RS n° 2475. “Acta de la sesién celebrada por el Servicio de Educacién Compensatoria
el dia 15 de diciembre de 1986”, de febrero de 1987. p. 5.

“ DPE y C/AG/RS r° 4. “Acta de la Reunién de la Comision Provincial de Coordinadores de
Proyectos Educativos de E.C., celebrada el 30 de enero de 1987”, enero de 1987.

"“ DPE y C/AG/RS n° 22.023. “Instrucciones de la D.G.E.C. y P.E.”, noviembre de 1986. Contiene
dos documentos:

- Instrucciones de la Direccion General de Promocién Educativa y Renovacion Pedagogica sobre
Funcionamiento de los Proyectos de Educacion Compensatoria. Curso 1986-87.
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normas precisas sobre dos aspectos determinantes: a) Organizacién de la Estructura

Provincial, y b) Funcionamiento del Programa.

10.1.3.1. Organizacion de la Estructura Provincial.

El objetivo que se pretendia con la puesta en funcionamiento de esta estructura
organizativa consistia en “unificar criterios de actuacién [de tal forma que] permitan un
desarrollo operativo de cada uno de los subprogramas™'> | para lo cual se establecieron

los siguientes elementos que configuraban el Programa a nivel provincial:

10.1.3.1.1. El Coordinador Provincial.

Se consideraba como la figura central del Programa, ya que “la responsabilidad
administrativa y técnica de los proyectos de EC corresponde al Inspector de EC y al

Coordinador Provincial, dependiendo organicamente de la Delegacion Provincial™'®.

10.1.3.1.2. El Equipo Provincial. Composicién y funciones.

El motivo de su creacién se fundamentd en “la demanda de apoyo técnico
solicitada por los coordinadores de los proyectos de EC [por lo que se establecid] la

formacién de grupos de apoyo técnicos (...) que conjuntamente con los Inspectores de

- Instrucciones de la Direccion General de Promocion Educativa y Renovacién Pedagogica sobre
Organizacion de las Estructuras Provinciales de Educacién Compensatoria.

" Ibid. p. 1.

lGLd.
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EC y Coordinadores Provinciales formaran los Equipos Provinciales”', siendo sus

funciones:

- Dinamizar la gestion pedagogica.

- Coordinar las acciones de los Servicios de Apoyo Escolar.

- Formacion y perfeccionamiento del profesorado.

- Seguimiento, valoracion y evaluacion de proyectos.

- Elaboracion de documentos de cardcter técnico que puedan enriquecer la calidad de los proyectos.
- Elaboracién de criterios técnicos para la aprobacion de nuevos proyectos.

- Gestion y organizacion economica de los recursos didécticos necesarios para la realizacion de los
royectos.

Cuadro 10. 2. Funciones del Equipo Provincial de Educacion Compensatoria. Curso 1986/87.

Se disponia también que los Equipos Provinciales dependerian organicamente
del Delegado Provincial y en el ambito técnico del Inspector de Educacién

Compensatoria y del Coordinador Provincial.

10.1.3.1.3. La Comisién Provincial. Composicién y funciones.'®

Esta Comision era nombrada por el Delegado Provincial, actuando como 6rgano

consultivo y decisorio en cuantas actuaciones le correspondiese.

En su composicion entraban a formar parte de todos los sectores del ambito de

la EC (Equipo Provincial, S.A.E., Coordinadores de los proyectos).

Las funciones a desempeiiar eran éstas:

7 Ibid. p. 5.

" DPE y C/AG/RS 1° 1.825. “Acta de la reunion celebrada el dia 10 de febrero de 1987”, febrero de
1987. El dia 10 de Febrero de 1987 se constituyo la Comision Provincial de Educacion Compensatoria
por ¢l Delegado Provincial de Educacion y Ciencia, siendo los asistentes: el Delegado Provincial, la
Concejala de Educacion, una profesora de Escuelas Unitarias, un profesor de Escuelas Rurales, un
profesor de Cartuja-Almanjayar y el Coordinador Provincial de Educacion Compensatoria, siendo sus
miembros: el Delgado Provincial, Inspector ponente de E.C., Coordinador de E.C., un representante del
Ayuntamiento de Granada, un representante de la Diputacion Provincial, un representante de los maestros
de Proyectos Urbanos y dos representantes de maestros de los Proyectos Rurales.
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- Supervisar el Plan Provincial de EC
- Seleccionar los proyectos de EC"®
- Prorrogar o denegar la continuidad de los proyectos.

Cuadro 10. 3. Funciones de la Comision Provincial de Educacion Compensatoria. Curso 1986/87.

10.1.3.1.4. El Delegado Provincial. Funciones.

Dentro del organigrama funcional de EC, correspondia al Delegado Provincial:

- Nombrar a la Comision Provincial.
- Decidir las actuaciones a nivel provincial.
- Seleccionar el profesorado de EC (Cupo ordinario y cupo de EC).

Cuadro 10. 4. Funciones de la Delegacién Provincial relativas al Programa de Educacion Compensatoria.
Curso 1986/87.

10.1.3.2. El funcionamiento del Programa de Educacién Compensatoria.

El objetivo de las Instrucciones® referidas sobre el funcionamiento del Programa
de Educacion Compensatoria, se centré fundamentalmente en la mejora del funcio-
namiento y coordinacion de los proyectos para conseguir una mayor operatividad en el
funcionamiento general, estableciéndose para ello la debida comunicacion a cada uno de
los coordinadores de proyectos las lineas fundamentales del Programa. Se deberian
cumplir puntualmente las instrucciones, en evitacién de situaciones producidas en
cursos anteriores (utilizacion del profesorado de sobredotacién para funciones distintas
para las que fueron nombrados, compras realizadas por los coordinadores, recursos
utilizados fuera de plazo, justificaciones tardias, etc.). Por otro lado, toda la informacion

se llevaria a cabo a través del Inspector de Educacién Compensatoria y Coordinador

"°Se establecio que a fin de tener en cuenta la implicacion social de los proyectos, se solicitaria, a través
del Equipo Provincial, informes de los responsables municipales en el area de educacion y representantes
de padres y alumnos en los Consejos Escolares.

*1bid. p. 9.
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Provincial y en ningiin caso utilizando los Servicios Centrales de la Consejeria de

Educacion y Ciencia, evitando asi la falta de coordinacién y la interpretacion incorrecta

de determinadas situaciones.

10.1.4. La evaluacién del Programa desde la nueva perspectiva organizativa.

Tras la constitucion de la Comision Provincial®!, una de las primeras tareas que
llevé a cabo, consistio en el disefio del proceso que se debia seguir para evaluar los

proyectos pedagdgicos, en los siguiéntes términos:
a) Aspectos a evaluar:
- Necesidades de atencion compensatoria del centro o zona.
- Grado de aceptacion del Proyecto por parte de la comunidad educativa.
- Grado de consecucion de los objetivos de cada proyectos.
- Relacién del proyecto con la comunidad.
- Incidencia en la zona.
b) Fuentes de informacion:
- Informe de las areas de Educacién y Servicios Sociales del Ayuntamiento.
- Opiniones de las Comisiones de Ensefianza de los Sindicatos del sector.
- Opiniones de las Asociaciones de Vecinos,.

- Opiniones de las Asociaciones de Padres de Alumnos.

*' DPE y C/RS/EC r° 11. “Comision Provincial de Educacién Compensatoria”, febrero de 1987.
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- Informe de la Inspeccion.

- Informe del Equipo Provincial de EC

- Datos aportados por los Equipos Pedagégicos de los centros.
- Encuesta pasada a los padres de alumnos.

- Encuesta pasada a los alumnos de tercer ciclo.

- Cualquier otro dato o informe que se crea oportuno.

Este largo y complicado proceso que se debia seguir para establecer unas pautas
objetivas de evaluacion para el Programa, no Ilego a cuajar en nada concreto™, por lo
que se estableci6 que fuese el Equipo Provincial de Educacion Compensatoria quien
llevase a cabo la tarea de seguimiento, valoracién y evaluacién de los proyectos, encar-

gandose la Comision Provincial de 1a seleccion de los mismos.

No obstante, cuando llegdé el momento valorar el grado de adecuaciéon
conseguido por los Proyectos en cuanto a los objetivos propuestos, se tomo en
consideracion la informacién que aportaron los Consejos Escolares de los Centros
siguiendo unos criterios sugeridos por el propio Delegado Provincial”’, en unos
términos poco ajustados a las estrategias e instrumentos de evaluacion que se fueron

barajando a lo largo de este desarrollo de acontecimientos, no habiéndose producido,

* DPE y C/RS/EC. 1° 36. “Comisién Provincial de Educacion Compensatoria”, abril de 1987, p. L.

“ DPE y C/AG/RS n° 4.155. “Circular del Ilmo. Delegado Provincial a los Directores de los CAEPs
de la zona norte™, abril de 1987, en la que se pedia informacion en estos términos:

“- Si les parece aceptable, o no, el funcionamiento del centro y del Proyecto y en qué aspectos deberia
cambiar.

- Si las relaciones entre padres, alumnos y profesores son, a su juicio, positivas.

- Si el equipo de Profesores es el apropiado para desarrollar la labor educativa del Colegio.

- Si ha habido, o no, mejoria en la vida del centro desde que se integré en el programa de E.C.
- Si el Colegio se ha abierto a la comunidad.

- Si el Colegio se sentiria, 0 no, perjudicado en el caso de que en lugar del actual profesorado, llegasen
al centro profesores procedentes del C.G.T (Concurso General de Traslados).”
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por tanto, avances considerables en este importante aspecto de la evolucion del

Programa de Educacion Compensatoria.

10.1.5. Implicaciones del proceso de normalizacién en el seno de los

proyectos.

A tenor de lo expuesto y teniendo en cuenta las lineas de funcionamiento que
seguian los equipos de profesores que desarrollaban los proyectos antes de que se

estableciesen las instrucciones de organizacién y funcionamiento, podemos afirmar que:

- La consideracion que se le otorgo al Coordinador Provincial como figura clave
del Programa, hizo que se difuminara paulatinamente la importante labor que venian
desempefiando los Coordinadores de los Proyectos, ya que aquel fue asumiendo
gradualmente las competencias de éstos, hasta el extremo de que la funcién de los

Coordinadores de los Proyectos pasé, casi exclusivamente, a desempefiar la direccion

del centro.

- Las funciones que se encomendaron al Equipo Provincial, sobre todo la de
seguimiento, valoracion y evaluacion de los proyectos, interfirié notablemente con la
que llevaba a cabo la Comision de Seguimiento (integrada fundamentalmente por los
Coordinadores de los Proyectos), vaciandola asi de contenido, sobre todo del consultivo,

de tal forma que de dej6 de reunirse al poco tiempo.

- Como las normas de actuacion procedian ahora “desde arriba”, se fue ahogando

gran parte de la inquietud e iniciativa que se generaba en el seno de los equipos.

Esta situacion tendrd mucho que ver con la que hemos denominado

“problematica del profesorado”.

- La distribucioén de recursos, materiales sobre todo, en cuanto a la demanda y

asignacion de los mismos, se llevaria a cabo a través pautas establecidas por la propia
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Consejeria de Educacion, hecho que mind la autonomia de los equipos en cuanto al

poder decisorio que tenian hasta ahora en este asunto.

10.2. Segunda etapa. El proceso de consolidacién del Programa.

Con el inicio del curso 1987/88 .y dentro del cambio de orientacién mniciado, se
aprecia la entrada en escena de otra dimension del Programa que se queria potenciar,
consistente en la recopilacion de todas aquellas experiencias y actuaciones que se
habian puesto en practica hasta ese momento en los centros de Educacién
Compensatoria para seleccionar las que mejores resultados habian dado para el logro de
los objetivos de los programas, para proponerlas como el tipo de intervencion
pedagdgica idonea que se debia desarrollar, englobadas todas ellas en un marco general

de planificacién que marcaria la propia Direccion General de Promociéon Educativa y

Renovacién Pedagogica.

Los objetivos que se pretendian conseguir con este planteamiento se centraban

en:

- Marcar las lineas basicas de actuacion del Programa en nuestra comunidad de

cara a los préximos cursos.
- Lograr una mayor profundizacion en las lineas de trabajo emprendidas.

- Conseguir una adecuacion permanente de la estructura y el funcionamiento del

Programa a las nuevas demandas y problematicas planteadas.

- Llevar a cabo una evaluacion continua de los resultados que permita controlar

el proceso e introducir las correcciones oportunas.

- Lograr un mejor aprovechamiento y rentabilizacion de los recursos.
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Este proceso se desarrolld en tres ambitos fundamentalmente, por una parte,
mediante el establecimiento de los objetivos a conseguir y modos de actuacion,
recogidos en el “Proyecto de Actuacion. Curso 1987-88%* y en la “Planificacién
Regional del Programa de Educacién Compensatoria en la Comunidad Auténoma
Andaluzazs“, por otra, en la conformacion de la estructura y funcionamiento del
Programa a través de la implantacién de un organigrama funcional provincial adecuado,
y por ultimo, con la regularizacién normativa en cuanto a los centros, a las zonas y al

profesorado de educacién compensatoria.

10.2.1. La Planificacion del Programa de Educacién Compensatoria.

Antes de que apareciera la planificacion de Educacién Compensatoria no
existian orientaciones especificas de caracter general sobre la organizacion y el
funcionamiento de los Proyectos por parte de la Administracién, en este sentido, solo
actuaba el inspector del Programa que velaba para que se cumpliesen los objetivos
propuestos en el Decreto 168/84 y en las 6rdenes de convocatoria de los proyectos, al

tiempo que coordinaba el Programa.

Por otra parte, era el propio equipo docente, junto con los demas agentes sociales
y culturales que participaban en el proyecto, quienes se encargaban de la revisién del

mismo, tarea que se realizaba de una forma continua y sistematica a través de reuniones

periddicas.

A nivel de zona funcionaba la Comisién de Seguimiento, integrada por todos los

coordinadores de los equipos, asi como por otras personas representativas de las

* DPE y C/EPEC/SOE. “Planificacién de Educacion Compensatoria. Proyecto de Actuacion. Curso
87-88”, noviembre de 1987.

* DPEy C/AG/RE. n° 21.122. “Educacién Compensatoria. Planificacion Regional del Programa de
Educacion Compensatoria en la Comunidad Auténoma Andaluza™, diciembre de 1988.

273



asociaciones de vecinos y la asociacion de padres de alumnos de los distintos centros,
que intervenian en el seguimiento del desarrollo del Programa, con una funcién
eminentemente consultiva, de asesoramiento y de orientacion, a la vez que se ponian en
comun las distintas experiencias que se llevaban a cabo en los centros, procurando en

todo momento que se ajustaran lo mas posible a los planteamientos pedagdgicos

contemplados en los proyectos educativos.

Llegados a estas alturas del desarrollo del Programa, una de las principales tareas
que se queria acometer por parte de la Administracion, en consonancia con la linea de
consolidacion iniciada, consistid en la elaboracion y disefio de un plan general que

sirviera como referente a todas las actuaciones de indole compensatoria que se estaban

llevando a cabo.

Debemos afirmar que esta pretensién era sentida por los profesores adscritos al
Programa desde muy atras®®, viéndose por fin plasmada en el curso 87-88 en el
documento de planificacion citado anteriormente, como culminaciéon de un largo

proceso de inquietud y reflexion.

Esta planificacion general serviria como guia y referencia para todas las
actuaciones a llevar a corto plazo (2 6 3 aiios) en el marco del Programa de EC, tales

. , 7 . .
como los “Planes Provinciales” y los “Planes Zonales™?’, pudiéndose esquematizar esta

planificacion de esta forma:

**Como ltima manifestacion de este sentir, podemos traer las palabras del colectivo de profesores
cuando expresaban la conveniencia de un “Plan de Educacion Compensatoria para Andalucia”, como lo
denominaban, que contemplase las “ideas discutidas y asumidas por todos los participantes del programa”
en el que se indique “lo que entendemos por esta modalidad educativa y las metas que nos marcamos”.

DPE y C/AG/RE n° 15.443. “Copia del acta de la reunion celebrada el dia 13 de Julio de 1987,
septiembre de 1987

*’DPE y C/RE/EC. n° 236. “Circular del Servicio de Educacion Compensatoria”, enero de 1988.
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ESTRUCTURA ORGANIZATIVA DE DISENO Y/0 DOCUMENTO DE TEMPORIZACION
DESARROLLO PLANIFICACION
Direccion General de Educacién Compensatoria y Plan Regional de Educaciéon 2 6 3 aiios.
Promocién Educativa Compensatoria
Delegacion Provincial. (Equipo Provincial). Plan Zonal 2 6 3 afios.
Delegacion Provincial. (Equipo Provincial). Plan Provincial 1 curso escolar.
Centro Educativo Plan de Centro 1 curso escolar.

Cuadro 10.5. Planificacion general de todas las actuaciones a corto plazo en el marco del Programa
de Educacion Compensatoria.

Otro de los objetivos que se perseguian con estos preceptos era el concluir con la
“fase de proyectos” que venia caracterizando al Programa, al no ser ya necesaria la
convocatoria de los mismos por estar disefiado de antemano el tipo de actuacién

educativa que se debia poner en practica.

10.2.1.1. Anilisis del Programa de Educacién Compensatoria.

Hay que destacar, no obstante, que como parte del proceso de elaboracion del
documento de planificacion referido, la Direccién General de Promocién Educativa y
Renovacion Pedagogica llevé a cabo un analisis de la situacion en la que se encontraba
el propio Programa, detectindose una serie de problemas y dificultades que entorpecian

el adecuado desarrollo del mismo consistentes fundamentalmente en:

a) El término era desconocido para muchas personas que trabajan en el propio

Programa.

b) Se habian potenciado mas los aspectos de cuantitativos que los cualitativos,

tales como: sobredotaciones de personal, equipamientos, etc.

¢) Se hacia necesario iniciar un proceso riguroso de evaluacion de las

actuaciones realizadas y de los logros conseguidos en orden a establecer bases de
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funcionamiento, como consecuencia de los resultados conseguidos, evitando asi la

experimentacion continua.

d) Se habia pretendido el logro de la igualdad educativa desde la desigualdad
social *®

e) Se caia frecuentemente en soluciones metodologicas y curriculares faciles

tales como: rebajar contenidos, introducir actividades estrictamente manuales, etc.

f) Habia una falta de concrecion de las funciones del Profesor de Apoyo a los

Proyectos.

g) Escasa o nula investigacion del Programa desde presupuestos cientificos.

h) Miltiples problemas de infraestructura tales como: sistema de provision y
estabilidad del profesorado de los centros, incardinacién del Programa dentro del

organigrama de las Delegaciones Provinciales, problemas equipamiento y financiacion,

ete.

Este analisis, junto a la experiencia acumulada en otras facetas del Programa,
permiti6 entrar de lleno en la delimitacion del marco teérico del Programa para subsanar
la problematica descrita, y procurar que todas las actuaciones se reorientasen hacia los
principios basicos en los que se apoya la Educacion Compensatoria, pero marcados por

la propia Administracion a través de instrucciones dictadas al efecto.

10.2.1.2. Los objetivos generales del Programa de Educacién Compensatoria.

Analisis de los documentos de planificacion.

**Este aspecto hace pensar que en el primer periodo de a Educacion Compensatoria se incidié mas en
la perspectiva social de la misma, olvidandose en cierto modo los planteamientos pedagogico-didacticos.
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Seguin la Planificacion Regional referida, la finalidad tltima que se perseguia con

la actuacion compensatoria en este periodo se centraba “en el aumento del nivel de
participacion en el éxito académico de los sujetos considerados en situacion de desven-
taja respecto a las oportunidades que ofrece el sistema educativo, posibilitando de esta
forma su integracion social en igualdad de condiciones con relacion a otros sujetos de

otras clases sociales mas favorecidas, [haciéndose notar que los destinatarios del

Programa son] aquellos sujetos que se encuentran en situacién de desventaja, que
debido a condiciones especificas de su medio no han alcanzado un desarrollo apropiado

o - 9
para enfrentarse a las exigencias escolares establecidas™’.

Desde la perspectiva de los dos documentos de planificacion, los objetivos

generales que contenian eran éstos:

¥ En la “Planificacion de Educacion Compensatoria. 1987-88”, op. cit, se consideraban tres

situaciones que colocan a los sujetos en desventaja:

a) Desigualdad antes de la escolarizacion.

Son desigualdades de origen a padecer influencias negativas del medio originadas por
€Xperiencias tempranas restrictivas.

b) Desigualadas al comenzar la escolaridad.

Sujetos desaventajados que no aprovechan las oportunidades escolares.

¢) Desigualdades en el tratamiento educativo.

Son sujetos par los que las condiciones escolares son el origen de su fracaso, no recibiendo una
educacion de acuerdo con sus peculiaridades y necesidades individuales.

Las tres modalidades se considera que han de ser atendidas en el programa.
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Objetivos generales contenidos en la Planificacion de
Educacién Compensatoria. Proyecto de Actuacion.

~ (1987-83).

Objetivos generales contenidos en la Planificacidn
Regional de Educacion Compensatoria. (1988)

a. Paliar los efectos que la deprivacion cultural y social
ejerce en estos alumnos, facilitando a los sujetos aquello
de que carecen en su medio socio-cultural.

b. Facilitar ayudas educativas adicionales, programas
especificos o suplementarias, materiales y medios, a fin
de mejorar el rendimiento y prevenir el fracaso escolar.

¢. Compensar las desigualdades de origen de estos
alumnos, de modo que al inicio de la escolaridad tengan
el mismo punto de partida, y en iguales condiciones para
toda la poblacion escolar.

d. Remnsertar en el sistema educativo ordinario a aquellos
que. por razones socio-culturales han permanecido al
margen del mismo.

a. Contribuir a la igualacion de oportunidades
educativas, paliando los efectos que la deprivacion
cultural y social ejerce en los alumnos procedentes
de las clases sociales mas desfavorecidas.

c. Posibilitar ]a adopcién de 1as medidas de com-
pensacion necesarias para una mejor adaptacién de
la oferta educativa ordinaria a las necesidades
especificas de los alumnos.

b. Compensar de forma preventiva las desigualdades
de origen, de modo que al iniciacién de la escola-
ridad todos los alumnos tengan el mismo punto de
partida y estén en igualdad de condiciones para ini-
ciar los aprendizajes escolares.

e. Reinsertar en el sistema educativo y mejorar el
desarroilo personal y la adaptacién social de los
alumnos que, a consecuencia de sus fracaso escolar,
se han visto marginados o alejados de él.

d. Facilitar la inclusion en la practica educativa de
servicios y programas de educacion adicionales, en
forma de enriquecimiento cultural e instructivo, que
mejoren el rendimiento y prevengan el abandono
escolar.

Cuadro 10.6. Objetivos generales del Programa de Educacion Compensatoria a través de dos
documentos claves: “Planificacion de Educacion Compensatoria. Proyecto de Actuacion. (1987-
88)” y “Planificacion Regional de Educacion Compensatoria. (1988).” Elaboracion propia.

A la vista del cuadro anterior, podemos afirmar que ‘la inica ampliacion del
documento mas reciente, se refiere a la atencién que hay que dedicar a las
necesidades educativas especificas que presentan estos alumnos, a través de la
debida adaptacion curricular para mejorar el rendimiento y prevenir el fracaso
escolar, por lo demas solo se aprecia una mejor perfilacién en cuanto a la redaccién

de los mismos, pero sin cambios esenciales en su contenido.

Para una mejor comprension de los objetivos generales propuestos, éstos se

han esquematizado del modo que sigue:
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Problemadtica Objetivo Accion educativa
Desigualdad de origen Igualar el momento de entrada en el Prevenir
sistema
Deprivacion soctal y cultural. [gualar las oportunidades educativas. Paliar facilitando aquello de lo que
carecen.
Necesidades educativas Favorecer el aprendizaje. Adaptacion de la oferta educativa
especificas. ordinaria a las necesidades especificas.
Fracaso escolar. Mejorar el rendimiento y prevenir el  Ayudas educativas adicionales
fracaso escolar. (programas especificos, materiales,
medios) e intervencién mediante ser-
vicios adecuados (enriquecimiento
cultural e instructivo)..
Abandono escolar prematuro. Mejorar el desarrollo personal asi
como la adaptacién social de los
alumnos.

Reinsercion en el sistema educativo.

Cuadro 10.7. Objetivos generales del Programa de Educacion Compensatoria segun la Planificacion
Regional de 1988. Elaboracion propia.

10.2.1.3. Objetivos especificos. Lineas basicas de actuacién.

Al entrar en el campo de los objetivos especificos, la diversidad del programa
aparece en toda su extension e intensidad, ya que se debe dar respuesta a necesidades
mas concretas y especificas, contemplandose en los mismos las caracteristicas de las

actividades que se derivan de dichos objetivos.

En un andlisis comparativo de los dos documentos, apreciamos la siguiente

situacion:

a) Aquellos objetivos que, al contemplarse en ambos, forman el niicleo del

Programa. Son éstos:

- Dada la importancia que tienen las desigualdades de origen en el aprendizaje
escolar, se doto al Programa de Educacion Compensatoria de un caracter
eminentemente preventivo, considerandose el tramo de educacién infantil, aquel en el
que se debian centrar gran parte de los esfuerzos compensadores mediante la aplicacién

de forma generalizada de estrategias enriquecedoras, tempranas, sistematicas, intensivas

y duraderas.
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- Ante las necesidades educativas especificas que presentan estos alumnos, se
tenian que adoptar medidas pedagégicas que adaptasen la oferta educativa
ordinaria en funcion de dichas exigencias procurando una ensefianza lo mas

individualizada posible, para lo cual se consideraba primordial:

. La adopcion de modalidades organizativas, curriculares y metodologicas

especificamente compensadoras.

- La aplicacién de programas especificos de compensacion educativa integrados
en las actuaciones pedagdgicas llevadas a cabo en el Programa, tales como: programas
de desarrollo del potencial de aprendizaje, los programas de estructuraciéon y
organizacion de los procesos cognitivos, programas de enriquecimiento del lenguaje,
etc., es decir, todos aquellos programas de estimulacion y mejora del rendimiento
intelectual de los sujetos desfavorecidos socioculturalmente, para subsanar sus handicap
especificos, con la finalidad de compensar, acelerar o favorecer su desarrollo educativo

y sumejora de la inteligencia.

- El perfeccionamiento del profesorado adscrito al Programa de Educacién
Compensatoria era considerado un aspecto muy importante ya que, por una parte, debia
dar respuesta a las necesidades educativas especificas que presentaban los alumnos™ Y,
por otra, porque carecia de una preparacion especifica para ello, al tiempo que se hacia
necesaria la adopcion de una predisposicion y actitud positiva por parte del mismo hacia

esta modalidad educativa.

Por ello, aun existiendo dentro de la Consejeria de Educacién y Ciencia una

estructura que se encargaba de la Renovacion y Perfeccionamiento del profesorado, se

*Como respuesta a las necesidades educativas apuntadas anteriormente ya que el mismo habia de:
- Adaptar el curriculum.
- Propiciar un nuevo disefio organizativo.
- Implantar programas de desarrollo cognitivo y enriquecimiento instrumental.
- Revisar las estrategias metodologicas.
- Prevenir y compensar handicap tempranos.
. Aplicar programas de refuerzo y recuperacion, etc.
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considerd que el Programa de Educacion Compensatoria debia establecer su propio

disefio de formacion con el objeto de que el profesorado:*!
* Se sensibilizase ante los problemas especificos que presentan estos alumnos.

* Supieran desarrollar estrategias educativas orientadas hacia la integracion de

alumnos en el proceso escolar ordinario.
* Pudiese aplicar programas enriquecedores.

* Trabajase desde una nueva optica de la institucién escolar y del rol del

profesor.
- Estableciese adecuados miveles de coordinacién:

* De los diferentes equipos de apoyo externo y programas educativos existentes
en las ZAEP (EPOE, SAE, EATAL Adultos, etc.), los cuales debian apoyar

preferentemente a los CAEPs., siendo el SAE el equipo mas proximo a los centros.

* De los servicios que actian en la zona (sociales, sanitarios, educativos,
o . - 133 .
culturales, etc.)*, englobados en una politica de bienestar social™, tendente a erradica el

conjunto de causas que provocan la marginacion®.

* Por todo ello, las propuestas de perfeccionamiento para el curso 88-89, deben tender a recoger los
siguientes aspectos basicos:
- Programas de prevencion de handicaps tempranos y de estimulacion precoz.
- Programas de desarrollo cognitivo y enriquecimiento instrumental.
- Programas de renovacion metodolégica y adaptacion curricular.
- Técnicas de fomento de actitudes de dinamizacion sociocultural.
- Programas de desarrollo de habilidades sociales.
- Establecimiento de Encuentros Comarcales o zonales de C. A.E.Ps.

* Intervencion que se basa en la consideracion de que la accion educativa compensadora es solo
un elemento mas en el logro de los objetivos que emanan del principio de la igualdad de
oportunidades educativas y sociales.

* Esta dimension del programa sufre un cambio de consideracion que es necesario reflejar. Antes de la
Planificacién Regional (1988), a este tipo de actuaciones (que ademas eran consideradas esenciales) se le
denominaban como “actuacion de desarrollo comunitario de intervencién global™.
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b) Las diferencias encontradas entre ambos, y dado el caracter de documento
marco que se le confiere a la Planificacién Regional (1988), nos ponen sobre aviso de

cuales iban a ser las lineas basicas por las que se va a decantaria el Programa.

Planificacion de Educacién Compensatoria. Proyecto Planificacion Regional de Educacién Compensatoria.
de Actuacion. (1987-88). (1988)

* Andlisis de la zona

* Investigacion.
* Participacion con la familia y las demas instituciones.

* Ampliacion del concepto.
* Evaluacion.
* Consolidacion de la estructura organizativa provincial.

A la vista de este esquema comparativo, comprobamos que el analisis de las
caracteristicas de la zona se hace innecesario porque a estas alturas, éstas estan ya
determinadas. No olvidemos que para declarar una zona como de actuacién educativa

preferente (ZAEP), era necesario que en la misma se diesen una serie de indicadores

> Relacionado con Ia nota anterior, podemos elaborar el siguiente cuadro en el que se contempla las
diferencias habidas en esta perspectiva del programa antes y después de la Planificacion Regional (1988).

Antes de la Planificacién Regional (1988).

Contemplado en la Planificacion Regional
(1988).

- Gran importancia al caracter de implicacion
social v cultural de la escuela.

- Las denominaciones que recibia este objetivo
eran: “amimacion  sociocultural”, “desarrollo
comumitanio”.

- La escuela se consideraba como un nicleo
generador y dinamizador de las iniciativas de
caracter cultural y educativo a desarrollar,
apoyandose en los demas recursos con los que
contaba la zona.

- Pierde importancia esta dimension del
programa.

- La denomunaciéon que recibe este tipo de
actuaciones se engloba bajo la consideracion de
“bienestar social”.

- La escuela se considera como un elemento mas
del sistema, que aporta sus servicios
especializados, técnicas “cientificamente” contras-
tadas, eficaces..., colaborando con los demas
sectores de la administracion. Pierde sentido
hablar de escuela como foco de cultura que
dinamiza, irradia, enriquece..., culturalmente a las
gentes del barrio.

- La escuela pues, se instrumentaliza a través de
una politica de bienestar social, prestandose ser-
vicios a través de ella: comedores fuertemente
subvencionados, becas, gratmdad de libros de
texto, actividades deportivas v de ocio también
subvencionadas, etc.
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tipificados de antemano. Sin embargo, es relevante el que no se contemple
expresamente el caracter participativo del centro, tanto con las familias como con las

instituciones del barrio, tan propio del Programa sobre todo en el inicio del mismo.

¢) La nueva orientacién que toma el Programa se acoge a estas lineas de
actuacion:

- Potenciacién y al mismo tiempo ampliacién del sentido que hasta ahora se le
venia dando a la Educacién Compensatoria, ya que, aunque se atendia a un nimero
considerable de alumnos afectados por factores de deprivacion, se dejaban sin atender
sectores de los mismos necesitados también de un tratamiento educativo compensador,
tales como: nifios con problemas de orden familiar atendidos en los centros depen-
dientes del Tribunal Tutelar de Menores, alumnos acogidos en Residencias Escolares,

nifios que pasan largos periodos en Centros Hospitalarios, hijos de trabajadores

inmigrantes, etc.

- La incentivacion de la investigacién y de la experimentacion educativa de los
distintos factores de eficacia con el objeto de incardinar dentro del sistema educativo
ordinario las experiencias y actuaciones mejor consolidadas®, asi como la divulgacién

de los principios y logros alcanzados.

% La intervencién compensadora ha de estar apoyada en parametros cientifico de eficacia, por lo
que se hacia necesaria la bisqueda de nuevas alternativas que posibilitasen una mejora en los
aprendizajes, siendo los aspectos mas importantes, segun la Planificacion Regional (pags. 45-47):

- Investigaciones aplicadas dirigidas al desarrollo de habilidades de aprendizaje: programas
de ennquecimiento del lenguaje, programas de desarrollo cognitivo y de enriquecimiento
instrumental.

- Investigaciones aplicadas dirigidas al desarrollo de habilidades sociales: programas de
modificacién de conducta, estrategias basadas en modelos, etc.

- Investigaciones aplicadas centradas en aspectos metodologicos: sobre temas curriculares,
sobre técnicas de trabajo, elaboracion de procesos de evaluacion de las necesidades de los sujetos,
etc.

- Investigaciones orientadas a la organizacion escolar: nuevos modelos de agrupamientos,
funciones del profesorado de apoyo, etc.
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- Seguimiento y evaluacién del desarrollo del Programa, tanto de las

actuaciones que se llevaban a cabo, asi como de los elementos y recursos, humanos y

materiales, invertidos en el Programa.
La evaluacién® de los CAEPs. se haria a través de un doble proceso:

- Una evaluacion interna, que se identifica con la memoria final de curso

conforme a lo dispuesto en las Instrucciones que a tal efecto determine la Direccién

General de Planificacion y Centros.

- Una evaluacion externa que se llevara a cabo desde una doble vertiente:

. Técnico-pedagogica, llevada a cabo por el S.A.E.*’

* La evaluacién se considera como un medio de racionalizacion del trabajo, que se basa en los

siguientes principios, segin la “Planificacion Regional”, op.cit. pp. 55-36:

- Que ofrezca mayor informacion cualitativa.

- Que sirva como elemento racionalizador del proceso.

- Continua y criterial, en contraposicion a un modelo sumativo y normativo.

- Participativa, en la que colaboren los propios profesores y demas organismos y entidades
implicadas.

- Integrada en el propio proceso.

- Que tenga en cuenta el contexto.

- Que tenga en cuenta la medida de los resultados y el proceso seguido para ello.

- Que permita las revisiones y readaptaciones pertinentes.

*" En el seguimiento y evaluacion de los CAEP se tendran en cuenta por parte del S.A.E. los
siguientes aspectos especificos orientativos, segun la “Planificacion Regional”, op. cit. pp. 56-38:

1. Infraestructura y recursos:
- Valoracién de las instalaciones y grado de utilizacion.
- Valoracion de los equipamientos y recursos disponibles y grado de utilizacion.

2. Planificacion y organizacion:
- Grado de coordinacion y colaboracion con otros servicios y programas educativos.
- Grado de implicacion y aceptacion del S.A.E. en el centro.
- Valoracion del clima del centro, referido a padres, profesores y alumnos.
- Organizacién de horarios, apoyo a ciclo, desarrollo de talleres, etc.
- Tipo de agrupamientos.

3. Actividades didacticas:
- Adaptaciones curriculares.
- Elaboracion de materiales y recursos didacticos propios.
- Factores especificos de compensacion educativa:
. A nivel preventivo.
. A nivel paliativo.
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. Socio-comunitaria, realizada por otras entidades e instituciones que colaboren

con los CAEPs., a través de informes valorativos.

- La consolidacién de la estructura organizativa provincial como elemento

fundamental para posibilitar el adecuado funcionamiento del Programa.

10.2.1.4. El Plan de Actuacion para la Zona Norte.’®

En un primer momento de concrecién con respecto a la Planificacion Regional,
nos encontramos con el Proyecto Pedag()gico de Centro a desarrollar en un periodo
amplio de tiempo, dos o tres afios. Ahora bien, cuando existen varios centros en una
ZAEP, estos debian elaborar un énico proyecto pedagdgico para la zona®, circunstancia

que se cumple con el denominado Plan de Actuacién Educativa para la Zona Norte.

4. Alumnos:
- Rendimiento de los alumnos.
- Absentismo y abandono de estudios.
- Desfase edad-nivel.
- Continuidad de estudios.
5. Profesorado:
- Actividades de perfeccionamiento realizadas.
- Grado de implicacion del profesorado con el proyecto pedagogico compensador.
6. Comunidad:
- Grado de participacion y colaboracién de organismos e instituciones con el centro.
- Participacion de padres.
- Incidencia del centro en su entorno.

* La finalidad del “Plan de Actuacion para la Zona Norte”, de mayo de 1989, se deduce de las
palabras que el Delegado plasmo en el saluda de presentacion del documento, al definir al mismo
como “... documento que constituye un armazon que puede servir de guia sistematica tanto para

proseguir y potenciar las acciones iniciadas, como para orientar las que deban ir poniéndose en
marcha”.

* DPE y C/AG/RE n° 1.831. “Orientaciones a tener en cuenta en la elaboracion de los Planes de
Centro de los C.A.E.P.s.”, octubre de 1988. p. 4.
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Podemos afirmar que la gestacion de este documento fue larga y complicada®,
teniéndonos que remontar a los inicios de las primeras manifestaciones de la educacion
compensatoria en la zona, para encontrar su origen, cuando profesores, padres, aso-
ciaciones de vecinos, etc., se reunieron para tratar de integrar en un proyecto comun

todas sus inquietudes e ilusiones tanto educativas como culturales.

Vio la luz en mayo del afio 1989, tarde y a destiempo. Tarde porque a estas
alturas todas la lineas de planificacién estaban disefiadas desde la propia Consejeria*’, y
a destiempo porque fue un acto de reconocimiento a la iniciativa, al esfuerzo yala
ilusion de las personas que habian colaborado en el mismo, ya que el cometido para el
cual se habia elaborado lo habia asumido plenamente la Direccién General de
Promocién Educativa y Renovacion Pedagogica desde la dinamica de consolidacion del

Programa que habia iniciado la misma.

Para argumentar su justificacion, se partia de la necesidad de articular respuestas
especificas y eficaces a las demandas concretas de los nicleos de poblacion que
padecen marginacién y desproteccion social y econdmica, siendo fundamental que estas
respuestas se hagan de un modo planificado e integradas entre si sobre cada una de las
muiltiples facetas de la problematica, no pudiéndose continuar de ningéim modo con

acciones aisladas y descoordinadas entre si, al estar suficientemente comprobada su

escasa eficacia®’. (p. 7-9).

“Podemos destacar que al inicio del curso 87-88, el Coordinador Provincial de E.C., remitié una
comunicacion a todos los centros que desarrollaban proyectos de E.C. (aprobados o prorrogados),
segun la resolucién de la D.G.P.E. y R.P. con fecha de 15 de septiembre de 1987 de acuerdo con la
convocatoria de 22 de abril de 1987 (BOJA de 15 de mayo 1987). En esta comunicacién se incluia
individualmente para cada centro/proyecto unas condiciones para el desarrollo del proyecto, entre las
que se espectficaba (tercera condicién) colaborar junto con los demas centros y la Delegacion
provincial en la elaboracion del Plan Educativo para el Distrito Norte. Registro de Salida de la
Delegacion Provincial de Educacién de Granada n® 9.545, con fecha de 4 de octubre de 1987.

“Incluso se detecta una paulatinamente el documento inicial se fue adaptando a estas disposiciones,
alejandose de las necesidades e inquietudes procedentes de la realidad cotidiana.

*“Cfr. Plan de Actuacién para la Zona Norte. Loc. cit. p. 9
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Ademas de los objetivos generales que toda accién educativa se propone
(educacion integral, desarrollo de una personalidad critica, el centro escolar como lugar

de vida democratica, etc.), se destacaban estos objetivos que entran mas de lleno en el

ambito de la educaciéon compensatoria: (p. 36-37).

- Desarrollar en cada centro un estilo propio de accién educativa a través de la

adaptacion especifica de las lineas generales de este plan.

- Compensar positivamente las desigualdades de estos alumnos ante el hecho

educativo, estableciendo y aplicando planes y programas de accién dirigidos a superar

sus déficits y dificultades especificas.

- Establecer una adecuada coordinacién en la accion educativa por todos los

colegios de la zona.

- Fomentar la mejora cultural del medio en el que esta enclavado el centro.
- Reducir indices de fracaso escolar.
- Concretar alternativas para erradicar el absentismo y los abandono escolares.

Basandose en la andadura del subprograma de Atencion a los Alumnos con
Deficit Sociocultural, se llegd a la conclusion de que era conveniente huir de dos

planteamientos por su débil contribucién a los propésitos marcados. Fueron éstos:

a) La que atribuye a la escuela y a la Educacién Compensatoria en la zona norte
la desmesurada e impropia tarea de resolver por si misma, los graves desequilibrios que

padece la zona, adoptandose acciones ineficaces, y

b) La visién que concibe la educacién como inicamente intraescolar en lo

tedrico (intra-aula, en la practica) que, igualmente, determina ineficacia en la accién

educativa.
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Siguiendo las directrices del Plan Educativo, los principios pedagégicos sobre los
que debia pivotar la actividad educativa en los CAEPs. de la zona norte de Granada,
tenian que partir de la realidad en la que se inserta el colegio (social, econdmica,
cultural, educativa), en la que el maestro, actuando como agente generador de procesos
autonomos de aprendizaje y basado en una concepcion dinamica y evolutiva de la
personalidad del alumno, a través de un trabajo individualizado y armonizado en lo
colectivo, siendo la interaccion con el medio uno de los instrumentos mas importantes
para generar un aprendizaje globalizador 'y significativo. Todo ello desde la
consideracion de la escuela como un agente basico de la zona para la promocion e

integracion social de los mas jovenes.

Asi pues, con los presupuestos de planificacion anteriormente expuestos, y desde
la optica del proceso de consolidacién iniciada, el subprograma se orientd
decididamente hacia la formulacion y aplicacion de medidas y soluciones con un
caracter mas pedagogico, una vez establecido el marco teérico y la planificacion del
subprograma a través de documentos elaborados por el Equipo Provincial de Educacién
Compensatoria y listos para su aplicacion (tales como: “Criterios de actuacién en EC”,
“Plan de Actuacion Educativa para la zona Norte”, “Seguimiento y evaluacién de la
accion educativa de un CAEP”), asi como los recursos (estructurales, materiales y
humanos) a través de las ZAEP, los CAEP y los puestos docentes de caracter singular,

como se vera en apartados proximos.

Podemos esquematizar dicha situacion asi:
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Hasta 1989 A partir de 1989
- Establecidas las bases suficientes de los recursos: - Avanzar decisivamente en la for-
* Estructurales, materiales y humanos (ZAEP, CAEP, mulacién y aplicacién sistematica de
PUESTOS SINGULARES.) medidas vy soluciones estrictamente
- Concretado el marco teérico y de planificacion: pedagogicas.

* “Planificacion Regional (1988)”.

* “Criterios de Actuacién en EC”.

* “Plan de Actuacion Educativa para la Zona Norte”.

* “Seguimiento y Evaluacion de la accién educativa en
CAEPs. urbanos”

Cuadro 10. 8. Perspectivas en cuanto a la Planificacion del Programa de Educacion Compensatoria
(subprograma Atencion a alumnos con déficit sociocultural) al término del curso 1988-89.

Pero este planteamiento se vio entorpecido con la celebracién del Concurso de
Puestos Docentes de Caracter Singular (1989), al traer aparejada esta medida la
incorporacion al Programa de un elevado niimero de nuevos profesores que
desconocian, en su mayoria, la realidad social y cultural de la zona, al tiempo que

ignoraban el propio Programa.
Ante esto, se establecieron dos objetivos basicos desde el propio EPEC:*

a) La integracién idénea de los nuevos profesores en la realidad contextual del

barrio y en la propia de estos centros.

b) El avance en al consolidacién de lineas generales comunes para la accion

educativa, desde una perspectiva de compensacion educativa eficiente.

Ademas de estos procesos, se seguia trabajando en otros ambitos tales como el
Programa de Enriquecimiento Instrumental, los comedores escolares, el Plan de

Actuacion Integral para la Zona Norte, etc.

* DPE y C/EPEC. “Memonia Provincial de Educacién Compensatoria. Curso 1988-89” p. 56.
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10.2.1.5. Organizacion y funcionamiento de los Centros de Actuacién

Educativa Preferente.

Como hemos mencionado mas arriba, éste es un aspecto de especial

consideracion del Programa para la consolidacion del mismo.

Por ello se dict6 la Resolucién de 1 de Septiembre de 1989, en la que se dice que
un colegio CAEP ha de tener su propio y especifico régimen de funcionamiento, postu-

lando un planteamiento de organizacién distinta en ocasiones al de otros centros

publicos.
Los aspectos organizativos que se recogian eran éstos:

- Todos los CAEP elaboraran un Proyecto Pedagégico a medio plazo, pero
cuando en una misma zona existan varios Centros de Actuaciéon Educativa Preferente,

se tendera a elaborar un “Proyecto Pedagdgico comin para la misma”. (Apto. [,1 y L,3).

Inscrito en este Proyecto Pedagdgico y como concrecién del mismo para un
curso escolar, se disefiara el Plan de Centro anual especifico para cada Centro. Debemos
recordar que en nuestra zona de estudio, el Proyecto Pedagodgico estaba ya elaborado
bajo el nombre “Plan Educativo para la Zona Norte”, lo que sin duda era una gran

ventaja en el proceso de disefio y planificacion emprendido.

- El Plan de Centro anual debia contemplar una serie de aspectos especificos de

acuerdo con su realidad propia. Eran estos:(Apto 1.4)

. Analisis de las caracteristicas y necesidades del centro en todos aquellos

aspectos que mfluyen en la vida del mismo.
. Planteamiento de objetivos desde la realidad deficitaria detectada.

. Programacién de actuaciones y estrategias para mejorar el rendimiento de los

alumnos y evitar factores de riesgo.
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. Aplicacion de programas compensatorios especificos.
. Planificacién de las tareas del profesorado de apoyo a ciclo.

- Establecimiento de estructuras organizativas necesarias para atender a los

alumnos con dificultades (agrupamientos flexibles).

. Concrecion del tipo de atencion que el centro necesita de los servicios de apoyo
externo (SAE, EPOE, EATAI).

. Programa de actividades de proyeccion al entomo:
+ al medio familiar
+ colaboracion con otros programas educativos
+ dinamizacion socioambiental, etc.

. Prevision de un plan de seguimiento, evaluacion y adaptacion del Plan de

Centro a lo largo del curso.

- Otro documento que habia que elaborar era la Memoria de fin de curso (Apto
II), entendida ésta como un momento de reflexion del proceso iniciado con el Plan de

Centro y que serviria como punto de partida para las previsiones del siguiente curso.

- En cuanto a la normas de organizacién escolar (Apdo. II), se centraban
fundamentalmente en especificar la labor educativa a desempeiiar por los “profesores de

apoyo™™*, siendo ésta la de: (Apto. 111, 4a y III 4b)

- Atender a los alumnos con dificultades de aprendizaje.

* Funcién especifica y concreta encaminada a la intervencion sobre alumnos con dificultades de
aprendizaje y otras derivadas directamente de las deficiencias en las que se desarrolla. Es el profesional al
que se le encomienda una labor estrictamente compensadora.
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- Realizar actividades para la prevencion y deteccién de deficiencias, asi como la
atencion y recuperacion de los alumnos necesitados, a los que se atenderd mediante

programas especificos, por grupos a tiempo parcial, evitando la desconexion con la

unidad escolar de referencia.

Podemos caracterizar mediante le siguiente esquema los cambios acaecidos
en cuanto a la denominacién y a la responsabilidad de las actuaciones de

compensacion educativa en los centros que las desarrollaban.

Antes (Fase de Proyectos) Ahora (Puestos Singulares. Curso 89-90)
Denominacion Proyectos de Educacion Compensa- Plan de Centro (CAEP)

toria.
Responsabilidad  Coordinador del Proyecto. Consejo Escolar (Director).

10.2.2. La estructura organizativa provincial.

Inmersos en el proceso de consolidacion del Programa, la Direccién General
Promocion Educativa y Renovacién Pedagogica actué con decision en la conformacion
de la estructura organizativa provincial, con el objeto de facilitar la coordinacién y el

seguimiento del Programa para mejorar la eficacia del mismo, mediante el dictado de

: . , 45
Instrucciones especificas al respecto .

* DPE y C/AG/RE n° 19.905. “Instrucciones de la Direccion General de Promocion educativa y
Renovacion Pedagdgica a las Delegaciones Provinciales de Educacion y Ciencia, sobre Organizacién y

Funcionamiento de las estructuras provinciales del Programa de Educacion Compensatoria”, noviembre
de 1987.
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10.2.2.1. El organigrama provincial. Curso 1987-88.

La incipiente estructura provincial aparecida el curso anterior (apartado 10.2.1.)
se vi6 totalmente modificada y mejor adaptada a las necesidades globales del Programa
en el curso 1987-88 por la propia Direccién General de Promocién Educativa y

Renovacién Pedagogica como podemos comprobar en el organigrama de la figura
10.1.4

Ahora bien, el crecimiento tanto cuantitativo como cualitativo del Programa en
nuestra provincia, hicieron necesario dotar a este de una estructura bien definida y
adaptada a la realidad provincial, lo que, a partir del anterior esquema abierto y flexible
propuesto por la Direccion General de Promocion Educativa y Renovacion Pedagogica
dio lugar a la configuracién del esquema organizativo provincial para el curso 1987-88

que aparece en la figura 10.2, el cual vamos a estudiar detenidamente en sus aspectos

primordiales.

“ DPE y C/EPEC. “Programa de Educacién Compensatoria. Proyecto de Actuacion. Curso 1987-88”.
septiembre de 1987, p. 23.
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10.2.2.2.2. Elementos y funciones del organigrama.

La nueva estructura provincial de Educacion Compensatoria empezo a
desarrollar sus cometidos en nuestra provincia con el inicio del curso 1987-88, superado
el anterior estadio que duré medio curso. Las competencias y funciones de los

componentes de la misma quedaron establecidas de la forma siguiente*:

10.2.2.2.2.1. La Comisién Provincial.

Fra nombrada por el Delegado Provincial, actuando como ¢érgano consultivo y
con capacidad de propuesta en cuantas actuaciones le correspondiera. Era representativa
de todos los sectores del ambito de la Educacién Compensatoria como queda constatado

. 8 . . ,
en el organigrama®®. Las funciones se establecieron asi:

Funciones de la Comision Provincial. Curso 1987-88.
- Aprobar el Plan Provincial de Educacion Compensatoria.
- Seleccionar los miembros de los S.A.E.s. y del profesorado de sobredotacion de los proyectos.
- Aprobar la distribucién de los recursos asignados al Programa.
- Seleccionar y proponer a la Direccion General de Promocion Educativa y Renovacion Pedagogica la
aprobacion de los proyectos de educacion Compensatoria de la provincia.
- Proponer la prérroga o denegacion a la Direccion General de Promocién Educativa y Renovacion
Pedagoégica de los proyectos en funcionamiento, basandose en los informes del Equipo Provincial.
- Proponer a la D.G.P.E. y R.P. la aprobacion de creacién o modificacion de ZAEPyS.AEs.

Para llevar a cabo estas funciones se estableci6 la necesidad de constituirse la
misma al comienzo de cada curso escolar, debiendo reunirse de forma preceptiva, al

menos dos veces por curso.

“ DPE y C/EPEC. “Plan Provincial 1987-88”. Equipo Provincial de Educacion Compensatoria.
Orgamigrama Provincial.” p. 3.

* En la propuesta de la Direccion General de Promocion Educativa y Renovacion Pedagogica se
contemplaba la figura de un funcionario de la Delegacion Provincial que actuaria como secretario, hecho

que no es recogido en la estructura que se da en la Comision de Provincial de Granada, y en contra de
incorpora un representante de las Aulas Ocupacionales.
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10.2.2.2.2.2. El Equipo Provincial.

Compuesto por el Inspector Asesor de Educacion Compensatoria y los miembros

del Servicio de Apoyo Escolar, debian desarrollar las siguientes funciones:

Funciones del Equipo Provincial. Curso 1987-88.
- Elaborar el Plan Provincial de Educacién Compensatoria, el cual recogera la planificacion y desarrollo de
las actuaciones a llevar a cabo en la provincia en cada uno de los subprogramas de Educacion
Compensatoria (Apoyo a Escuelas Rurales, Absentismo escolar por recogida de cosechas, Preescolar en -
casa. Aulas Ocupacionales, Atencién a alumnos con déficits socioculturales, Atencion a menores de 16 afios
ingresados en establecimientos dependientes del tribunal Tutelar de Menores).
- Coordinar y orientar los distintos subprogramas de Educacion Compensatoriay S.A.E.s. de la provincia a
fin de adecuarlos a las lineas generales del Programa de Educaciéon Compensatoria de la Consejeria de
Educacion y Ciencia. '
- Informar de las actuaciones Hevadas a cabo y elevar las propuestas de necesidades.
- Planificar, coordinar y evaluar las experiencias programadas en los planes zonales.
- Proponer la aprobacién y llevar a cabo el seguimiento y valoracion de los planes zonales de actuacion.
- Elaborar propuesta de distribucion de recursos.
- Articular y rentabilizar recursos.
- Elaborar documentacién técnico pedagogica.

10.2.2.2.2.3. El personal de sobredotacion.

Este personal dejaba de ser considerado como una aportacion de tipo
cuantitativo, como un elemento mas que se suma a los claustros, para incardinarse en
ellos desde una 6ptica eminentemente cualitativa, para contribuir a compensar realmente
las situaciones de déficits existentes y hacer asi efectivos los objetivos concretos

programados en el proyecto, siendo las funciones que se le encomendaron:

Funciones del Personal de Sobredotacion. Curso 1987-88.

- Coordinacion con el S.A E. de la zona en todas las areas de trabajo a desarrollar..

- Aplicacion de técnicas especificas de recuperacion o estimulacion que compensen los déficit educativos del
alumno.

- Elaboracion de material especifico para cubrir las areas demandadas.

- Colaborar en la escolarizacién de alumnos y reduccion del absentismo y abandono.

- Estimular las relaciones personales y culturales de los grupos marginados.

- Actuaciones de animacion sociocultural de la zona.
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10.2.2.2.2.4. El Servicio de Apoyo Escolar. (SAE).

La linea experimental de actuacion (convocatoria de proyectos durante los cursos
1984-88) que vino caracterizando al Programa en nuestra comunidad, pusieron de

manifiesto dos circunstancias susceptibles de mejora:

a) Que en gran medida, la puesta en practica de las acciones educativas
compensadoras estaban supeditadas a la presentacion de proyectos pedagogicos de
centro en las condiciones y plazos previstos en las diferentes convocatorias, como

hemos analizado en el capitulo noveno.

b) Que son en muchas ocasiones las caracteristicas especificas y concretas que
confluyen en determinados centros (medio social en el que se ubican, grupos de
poblacién que atienden, etc), asi como a problematica que aqueja al profesorado
(movilidad, falta de incentivacion, actitudes de rechazo o frustracion, etc.), las que
impedian la presentacion de proyectos para atender a dicha poblacion, dandose el caso
de la existencia de colectivos en nuestra comunidad que quedaban excluidos del

Programa por tal motivo.

Por ello, y para subsanar este tipo de situaciones, se le dio una nueva orientacion
a las funciones que originariamente se le asignaron a estos equipos (Orden de 23 de
diciembre de 1986), ya que mas que como un subprograma dentro del Programa de
Educacion Compensatoria, se consideraron como la infraestructura vertebradora del
mismo en toda su extension a nivel provincial y comarcal, teniendo que potenciar,

canalizar y coordinar todas las acciones educativas compensadoras de su zona.

Seran pues estos equipos, como elementos mas cercanos a cada realidad, los que
presenten propuestas concretas de actuacion una vez detectadas las necesidades, en

colaboracién con los centros educativos, siendo las funciones que se les encomiendan

las que siguen:
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Funciones del Servicio de Apoyo Escolar. Curso 1987-88.

a) A nivel de zona:

. Elaborar el Plan de Actuacién Zonal.

. Estudio y deteccion de necesidades.

. Coordinar acciones pedagogicas.

. Proponer actuaciones concretas.

. Promover nuevos proyectos.

. Colaborar con cuantos organismos ¢ instituciones incidan en el Programa.

. Informar al Equipo Provincial.

b) En los centros:

. Orientar al profesorado.

. Adaptar la oferta de apoyo del Servicio a las necesidades reales de los proyectos.

. Colaborar con los consejos Escolares.

. Promover actividades intercentros.

¢) Con el profesorado:

. Asesorar en técnicas y recursos referidas la fracaso escolar.

. Impulsar la formacion de grupos y equipos de trabajo.

. Promover el intercambio de experiencias.

. Colaborar con los C.E.Ps. en el perfeccionamiento del profesorado.

d) Con los alumnos:

. Impulsar la escolarizacién de alumnos con problemas de absentismo o abandono.

. Apoyar al profesorado en la funcién tutonal preferentemente en las salidas educativas.
. Colaborar con el profesorado en las tareas de seguimiento y recuperacion de alumnos con
déficits socioculturales o grave desfase escolar.

. Accion directa individualizada o en grupos reducidos, para la aplicacion de programas
compensatorios especificos.

e) Con las familias:

. Orientar a las familias para compensar y prevenir las dificultades

Como notas novedosas en el marco funcional del organigrama provincial con
respecto al curso anterior, cabe destacar la desaparicion del Coordinador Provincial, la
inclusion en la Comision Provincial de un representante de las Aulas Ocupacionales, no
contemplado en el modelo de la Direccién General, y la aparicién del Equipo Provincial

compuesta por el Inspector Asesor y el Servicio de Apoyo Escolar correspondiente.

10.2.2.2.2.5. Evolucién de la estructura provincial en el bienio 1988-89.

Elementos y funciones.

La estructura del Programa para el curso 1988-89 se mantuvo en sus lineas

basicas conforme a lo contemplado en la Planificacién Provincial del curso anterior.

299



No obstante se introdujeron algunas modificaciones como consecuencia de los
cambios habidos tanto en la estructura de la propia Consejeria de Educacion y Ciencia
(con la creacién de la Direccion General de Educacion Compensatoria y Promocion
Educativa), asi como en las propias Delegaciones Provinciales con al incorporacion de
los Jefes de Servicio de Ordenacion Educativa a la estructura de la propia Delegacion

Provincial.

Con arreglo a ello, la estructura del Programa a nivel provincial seguia
constituida por la Comisién Provincial, el Equipo Provincial y los Servicios de Apoyo
Escolar, con la figura del Delegado Provincial como maximo responsable del Programa,

apareciendo, no obstante, las siguiente novedades con respecto al curso anterior:
- Incorporacion de la figura del Jefe de Servicio de Ordenacién Educativa.

- Reaparicion de la figura del Coordinador Provincial integrando el Equipo

Provincial junto con el Jefe de Servicio® y la novedad del Asesor Técnico Docente™’.

- Transformacion de los Proyectos en Actuaciones de Educacion Compensatoria.
Este hecho reflej6 en la provincia el fuerte “afianzamiento del programa en la
planificacién educativa auténoma, por cuanto constituy6 la consolidacion en sus

fundamentos basicos de una politica de discriminacion positiva firme”.!

- Adaptacion y algunas modificaciones consiguientes de las funciones a
desempefiar por cada uno de los elementos integrantes de la estructura provincial, segin

se puede desprender a continuacion.

¥ El Jefe de Servicio de Educacion Compensatoria y Ordenacion Educativa, suponia a nivel provincial,
la existencia de un responsable maximo claro para el propio programa y, a la vez, abria la posibilidad a un
desarrollo de éste con mayor eficacia y operatividad.

% Esta figura se incorpord esencialmente por la escasa implicacion del Inspector Asesor de EC. ala
dinamica del Equipo Provincial.

5! DPE y C/EPEC. “Plan Provincial de Educacion Compensatoria. Granada. Curso 1988-89”. pag. 3.
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La estructura organizativa del Programa para este curso quedo establecida segin

se aprecia en la figura n°® 10.3.

No obstante, podemos completar esta exposicion con los siguientes cuadros
comparativos referidos a las funciones encomendadas a los integrantes del organigrama
provincial en los cursos 87-88 y 88-89, destacando aquellas que dejan de considerarse,
las que se repiten y las que se consideran de nuevo, con el objeto de detectar por donde

se encauzan las tendencias del Programa.
a) La Comision Provincial.

Es el o6rgano consultivo y con capacidad de propuesta en su ambito

correspondiente de funciones, que son:

Funciones Cursos 1987-88/1988-89

- Seleccion de los miembros del S.A.E. y profesores de sobre-
Dejan de considerarse dotacion.

- Seleccionar y proponer aprobacion de proyectos.

- Proponer prorroga o denegacion de proyectos

- Aprobar el Plan Provincial de Educacién Compensatoria.

Se repiten en ambos cursos. | - Aprobar la distribucion de recursos.

- Informar las propuestas del Equipo Provincial sobre creacién o
modificacion de S.A.E s. y Actuaciones de EC

De nueva consideracion Aprobar e informar la memoria-sintesis de las actividades realizadas
para poner en practica el Plan Provincial.

Cuadro 10.9. Funciones de la Comisién Provincial de Educacion Compensatoria. Cuadro comparativo
de los cursos 1987-88/1988-89.

b) El Equipo Provincial.

Es el 6rgano que entiende de la planificacion, coordinacion, seguimiento,
evaluacion y propuesta de mejora de las actuaciones en los distintos subprogramas, con

arreglo a estas funciones:
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Funciones

Cursos 1987/88-1988/89.

Dejan de considerarse

Se repiten en ambos cursos

- Elaborar ¢l Plan Provincial.

- Articular y rentabilizar los recursos del Programa.

- Coordinar y orientar los distintos subprogramas de EC

- Informar de las actuaciones y elevar propuestas de creacion,
modificacion o supresion.

- Planificar. coordinar y evaluar las experiencias e investigaciones en EC
- Aprobar, seguir y valorar los Planes de Actuacion Zonal.

- Elaborar criterios y documentos de cardcter técnico-pedagdgico.

De nueva consideracion

- Elaborar - con C.E.P....- planes para la formacion y perfeccionamiento
del profesorado de EC

- Establecer coordinacion con otros programas y servicios educativos.

- Propiciar la implantacion de programas de desarrollo comunitario.

- Estudiar, promover y proponer la creacion de CCPP. Rurales
agrupados.

- Realizar la memoria-sintesis del Programa a nivel provincial.

Cuadro 10.10. Funciones del Equipo Provincial de Educacion Compensatoria. Cuadro comparativo

de los cursos 1987/88-1988/89.

¢) El Servicio de Apoyo Escolar.

Son los ejes vertebradores del Programa Provincial en sus diversas actuaciones

nivel zonal, siendo éstas su funciones:

Funciones

Cursos 1987/88-1988/89.

a) En la zona.

- Coordinar acciones pedagogicas.

- Proponer actuaciones concretas.

- Proponer nuevos proyectos

- Colaboracién con organismos relacionados con la EC

b) Con los centros.
- Colaborar con Consejos Escolares.

Dejan de considerarse

¢) Con el profesorado.
- Colaboracién con los C.E.P.s.

d) Con los alumnos.
- Apoyo en salidas educativas.

¢) Con las familias.
- Orientacion en colaboracion con los centros.

a) En la zona.

- Elaborar el Plan zonal.

- Estudio y deteccion de necesidades.
- Informar al Equipo Provincial.

b) En los centros.
- Orientar al profesorado.
- Adaptar las actuaciones a los Planes de Centro.

- Coordinacion intercentros.
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Se repiten ¢) Con el profesorado.

- Asesoramiento en técnicas y recursos.
- Impulso para la formacién de equipo.
- Intercambio de experiencias.

d) Con los alumnos.

- Impulsar la escolarizacion.

- Apoyo a alumnos retrasados.

- Accién individualizada con alumnos.
¢) Con las familias.

- Impulso de Escuelas de Padres.

a) En la zona.

- Difusion de informacién y documentacion para el profesorado de ECde
su zona.

- Elaboracion de su memoria final.

- Colaboracién con el Equipo Provincial en la canalizaciony
rentabilizacion de recursos.

- Impulso del desarrollo comunitario de su zona.

b) Con les centros.

- Impulsar actuaciones contra el absentismo.

- Colaborar en disefios curriculares adaptados a los alumnos.

- Organizar, apoyar y coordinar las actividades de los grupos de
De nueva consideracion sobredotacion.

- Promover y efectuar investigaciones en el 4mbito de la EC

¢) Con el profesorado.

- Facilitar y apoyar el estudio de las dificultades de sus alumnos asi como
el conocimiento y aplicacion de programas especificos.

d) Con los alumnos.

- Llevar acabo programas preventivos.

- Apoyar en la funcion tutorial.

- Dinamizar la participacion y el asociacionismo juveniles.

¢) Con las familias.

- Colaborar en el desarrollo de actividades de formacion de padres.

Cuadro 10.11. Funciones del Servicio de Apoyo Escolar. Cuadro comparativo. Cursos 1987/88-
1988/89.

d) El Personal de sobredotacion desaparece como elemento integrante del cuadro

organizativo segiin se aprecia en el esquema adjunto.
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En el curso 1989-90 la configuracion del organigrama provincial es la misma que la del

curso anterior.>>

Asimismo, las funciones que se asignan a cada elemento del organigrama sigue
siendo, en términos generales, similares a las que venian desempefiando, segin se

aprecia en los siguientes cuadros comparativos

Se presentan a continuacion las competencias funcionales de cada uno de los
elementos de la estructura organica desde una perspectiva comparativa con el objeto de

hacer mas facil la comprension evolutiva de las mismas.
a) La Comision Provincial.

De acuerdo con la Planificacion Regional, sera representativa de todos los

sectores del ambito de la EC en nuestra provincia.

Funciones Cursos 1988-89/1989-90
Dejan de considerarse

- Aprobar el Plan Provincial de Educacion Compensatoria.
- Aprobar la distribucién de recursos.

Se repiten en ambos cursos. - Informar las propuestas del Equipo Provincial sobre creacidn o
modificacion de S.A.E.s. y Actuaciones de EC
-Aprobar e informar la memoria-sintesis de las actividades
realizadas para poner en prictica el Plan Provincial.

De nueva consideracion

Cuadro 10.12. Funciones de la Comision Provincial de Educacion Compensatoria. Cuadro
comparativo de los cursos 1988-89/1989-90.

Las funciones son las mismas que las del curso anterior.

b) El Equipo Provincial.

2 DPE y C/EPEC. “Plan Provincial de Educacion Compensatoria. Granada. Curso 1989-90”. Pag. 6.
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Sus miembros son nombrados por la Direccion General de Educacion

Compensatoria y Promocién Educativa a propuesta de Delegado Provincial y esta

constituida por el Jefe del Servicio de Ordenacion Educativa, que es el responsable

méximo del equipo, el Coordinador Provincial, que actia como Jefe del Programa, el

Inspector Asesor de EC y/o el Asesor Técnico Docente.

Funciones

Cursos 1988/89-1989/90.

Dejan de considerarse

- Propiciar la implantacion de programas de desarrollo comunitario.
- Estudiar, promover y proponer la creacion de CC.PP. Rurales

agrupados.
- Realizar la memoria-sintesis del Programa a nivel provincial.

Se repiten en ambos cursos

- Elaborar el Plan Provincial.

- Articular y rentabilizar los recursos del Programa.

- Coordinar y orientar los distintos subprogramas de EC

- Informar de las actuaciones y elevar propuestas de creacion,
modificacién o supresion de necesidades..

- Planificar, coordinar y evaluar las experiencias en EC

- Aprobar, seguir y valorar los Planes de Actuacion Zonal.

- Elaborar criterios y documentos de caracter técnico-pedagogico.

- Participar con los centros de profesores y otras instituciones en la
elaboracion de planes necesarios para la formacion y perfeccionamiento
del profesorado de EC

- Establecer la necesaria coordinacién con otros programas y Servicios
Educativos.

De nueva consideracion

- Estudiar y elevar las correspondientes propuestas de creacion. supresion
o modificacion de los S.A E.

- Llevar a cabo el seguimiento y evaluacién de los S.AEs. y de todas las
actuaciones del Programa de EC

Cuadro 10.13. Funciones del Equipo Provincial de Educacion Compensatoria. Cuadro comparativo de

los cursos 1987/88-1988/89.

c) El Servicio de Apoyo Escolar.

Partiendo de lo establecido para estos Servicios en la Orden de 23 de abril de

1986 y del contenido de la Resolucién de 1 de septiembre de 1989 de la Consejeria de

Educacion y Ciencia, ademas de cuanto se deduce de la propia experiencia de los

S.AE.s., desde su creacion, la Direccion General de Educacion Compensatoria y

Promocion Educativa se ratifica en considerarlos como los elementos basicos de la

306



vertebracion del Programa en toda su extension, tanto a nivel provincial como

comarcal/zonal.

Siguen siendo pues los elementos que canalizan y coordinan todas las acciones

de compensacién educativa de su zona de actuacion, potenciando la eficacia de las

distintas iniciativas del Programa, a cuyo servicio se encuentran.

Como establece la propia Direccion General, dada la complejidad de sus

funciones, se precisa contar con S.AE.s. conocedores de su realidad zonal y

comprometidos con ella.

Las funciones que se les encomiendan son las que siguen:

Funciones

Cursos 1988/89-1989/90).

Dejan de considerarse

Ninguna

Se repiten

a) En la zona.

- Elaborar ¢l Plan de Actuacién Zonal.

- Dinamizar y coordinar las acciones pedagogicas compensatorias en su zona de actuacion.

- Estudio y deteccion de las necesidades de educacion compensatoria existentes en su
demarcacion.

- Elaborar propuestas concretas de actuacion para dar respuesta a las demandas y
necesidades detectadas.

- Promover y coordinar programas especificos de compensacion educativa en su drea de
accion.

- Informar al Equipo Provincial de las actuaciones llevadas a cabo en la zona de influencia,
mediante la confeccion de una memoria final que recoja las actividades que han dado
cumplimiento al Plan de Actuacion Zonal, cuantificando las indicaciones mas sobresalien-
tes de los proyectos de EC en ella desarrollados.

b) En los centros.

- Aportar al profesorado las orientaciones requeridas sobre aspectos curriculares,
metodolégicos y organizativos.

- Organizar, apoyar y coordinar las actividades de los grupos de sobredotacion y apoyo a
los proyectos de la zona de influencia, en colaboracién con los Consejos Escolares
respectivos.

¢) Con el profesorado.

- Asistir y asesorar al profesorado en el conocimiento y aplicacién de nuevas técnicas y
utilizacion de recursos para detectar y prevenir ¢l fracaso escolar.

- Impulsar la formacion de grupos o equipos de trabajo entre el profesorado de EC

- Promover el intercambio de experiencias entre el profesorado.

- Facilitar asesoramiento y apoyo al profesorado en el estudio de los déficits socio-culturales
que presentan los alumnos, asi como en la aplicacion de programas compensatorios
especificos.

d) Con los alumnos.

- Impulsar la escolarizacion de alumnos con problemas de absentismo o abandono escolar
prematuro.

- Colaborar con el profesorado del centro en las tareas de seguimiento y recuperacion de
alumnos con déficits socio-culturales o grave desfase escolar.

- Accion directa individualizada o con grupos reducidos de alumnos para la aplicacion de

| _programas compensatorios especificos, a propuesta del Equipo Provincial.

¢) Con las familias.

- Fomentar e impulsar la formacién de Escuelas de Padres en las Zonas de Actuacién
Educativa Preferente en colaboracion con otros servicios y programas.

- Colaborar con el profesorado en la organizacion y realizacion de las actividades de
formacion de padres.

307




Funciones

Cursos 1988/89-1989/90.

De nueva consideracion

a) Con la zona.

- Impulsar y orientar el desarrollo del Programa.

- Coordinarse y colaborar con otros programas y servicios Educativos de la zona.

- Colaborar con cuantos organismos ¢ Instituciones incidan en el Programa de EC del

sector.

b) Con los centros.

- Adaptar la oferta de apoyo del Servicio a las necesidades reales de los proyectos para su
inclusion en los planes de centro.

- Elaboracién y difusién de materiales didacticos a adaptados a las necesidades especificas
de los alumnos.

- Promover y coordinar actividades interzonas o intercentros.

d) Con el profesorado.
- Organizar el perfeccionamiento del profesorado de EC encauzindolo a través de los

Centros de Profesores.

d) Con los alumnos.
- Apoyar al profesorado en la funcién tutorial preferentemente en las salidas educativas. (Se

retoma del curso 1987-88).

¢) Con las familias.
- Orientar a las familias en colaboracion con el Centro y otros Servicios para compensar y
prevenir las dificultades derivadas de la deprivacion ambiental.

Cuadro 10.14. Funciones del Servicio de Apoyo Escolar. Cuadro comparativo. Cursos 1987/88-

1988/89.

10.2.2.2.2.6. Conclusiones generales.

En este recorrido desde su puesta en funcionamiento como tal de la estructura

Provincial en el curso 1987/88, podemos decir conforme al Plan Provincial de EC ™ que

aunque su consolidacion se va logrando paulatinamente, se detectan ciertas disfunciones

y dificultades que es necesario afrontar para su superacion. Son éstas:

- Ausencia practica de funcionamiento de la Comision Provincial ya que no

desarroll6 ninguna sesién de trabajo durante el curso 1989-90.

- Falta de coordinacién sistematica, planificada, rigurosa y efectiva entre el

Programa de EC, y el Servicio de Inspeccion, no habiéndose producido ain la

incorporacion del Inspector Asesor.

- Insuficiencia del nimero de equipos de S.A.E., ya que al aumentar las

actuaciones, asi como la complejidad de las mismas, lo hacen necesario.

> Loc.cit. pp. 13y 14.
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10.2.3. Las zonas, los centros y los profesores de compensatoria. (Las ZAEP,

los CAEP y los puestos docentes de caracter singular).

El ltimo ambito en el que la Direccion General actud con decision para llevar a
cabo el afianzamiento y consolidacién del programa, con el proposito de terminar con
las situaciones de indefinicién y ambigiiedad que frecuentemente se daban por las
causas antes descritas, fue en la regularizaciéon de las zonas, de los centros y de los

profesores de educacion compensatoria.

Como consecuencia, se produjo una gran actividad legislativa en este periodo
que ordend tres dimensiones basicas del Programa: las zonas de actuacion educativa
preferente (ZAEP), los centros de actuacion educativa preferente (CAEP) y al

profesorado que desarrollaba el programa.

10.2.3.1. Las zonas de actuacién educativa preferente (ZAEP).

Segiin el Decreto 168/1984 de 12 de junio, y como se ha analizado en el
apartado 9.4., se establecieron unas zonas urbanas de actuacion educativa preferente en
base a unos indicadores de déficit socio-cultural, teniendo los centros ubicados en
dichas zonas, la posibilidad de acogerse a las convocatorias anuales para el desarrollo de
actuaciones compensadoras mediante la presentacion de un proyecto educativo por un

equipo de profesores.

Ahora bien, tras la experiencia Ilevada cabo, no parecia conveniente que este tipo
de actuaciones quedase condicionada a la voluntariedad y al empefio del profesorado
implicado, al no producirse siempre la adecuacion pertinente entre el proyecto educativo

y la realidad social de referencia.
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Por ello se inici¢ una intervencion por parte de la Direccion General de
Promocion Educativa y Renovacion Pedagégica tendente a determinar aquellas zonas y

centros que se consideren de compensatoria.

En esta linea, en diciembre de 1987, en un documento firmado por el Director
Provincial de los EPOEs. y por el Coordinador Provincial de EC de Granada, se
establecian unos criterios a tener en cuenta para considerar a un centro escolar como de

actuacion educativa preferente™.

También se proponian las zonas de Educacion Compensatoria para la provincia

de Granada, entre las que se incluian el Poligono de Cartuja-Almanjayar, que con

»355-56

postertoridad se le denominara “Distrito Norte al considerarse una mayor amplitud

de influencia (Cartuja, Almanjayar, Caseria de Montijo y Parque de Nueva Granada).

>* Asi se especificaban:
“Se consideran Centros de Educacion Compensatonia:
- Los rurales hasta cuatro umdades.
- Los que retnan una o varias de las siguientes indicaciones:
a) Existencia de al menos el 20% del total de alumnos con mas de 5o faltas en un curso escolar.
b) 20% del total de alumnos que abandonan la escuela sin termnar la EGB.
c) Mas de diez alumnos con dos cursos de retraso escolar.
d) Graves problemas de inadaptacion.
e) Elevado numero de alumnos desescolarizados, y de analfabetismo en la zona de influencia del
centro.
f) Incidencia supenor al 10% de los alumnos por la recogida de cosechas.”

* DPE y C/AG/RS n° 653. “Notificacion del Delegado Provincial de Educacién y Ciencia a la
D.GP.E. yRP”, enero de 1988.

* En esas mismas fechas, se remite a la D.G.P.E. y R P. la propuesta de declaracion de Centros de
Actuacion Educativa Preferente, segtin escrito de la DPE y C/AG/RS n° 612, de enero de 1988, aportando
los siguientes datos:

La propuesta consideraba como CAEP a los siguientes centros relacionados con nuestro estudio:

- C.P. Maria Zambrano Poligono de Almamjdyar
- C.P. Amayanes Poligono de¢ Almanjayar
- C.P. Almajayar III (¥) Poligono de Almanjayar
- C.P. Fray Luis de Granada Poligono de Cartuja

- C.P. Alfaguara Poligono de Cartuja
-CP.LaPaz Poligono de Cartuja

- C.P. Miguel Hernandez Cascria de Montijo

(*) Colegio en construccion.
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Posteriormente, y siguiendo el proceso, la DGPE y RP remiti6 una circular’’ a la
Delegacion Provincial de Educacion de Granada en la que se recogian los criterios

aprobados para la determinacion de zonas y centros de actuacion educativa preferente.

°" DPE y C/RE/SOE n° 64. “Instrucciones de la D.G.P.E. y R.P. por la que se aprueban los criterios
para la determinacion de zonas y centros de actuacion educativa preferente”, enero de 1988.
1. Con respecto a la zona: '
- Bajo mivel sociocultural y econémico de la poblacion.
- Falta de equipamiento urbanistico.
- Viviendas inadecuadas v con espacio insuficiente.
- Escasez de servicios sociales y culturales.
- Problematica social y familiar (drogadiccion, delincuencia, alcoholismo, abandono del hogar,
minorias...).
- Alta movilidad de 1a poblacion.
- Rechazo y desprecio por la institucion escolar.
- Escasa participacion familiar en el centro.
- Inadecuacion del sistema educativo a las necesidades de los alumnos.
2. Con respecto a los centros:
- Que estén ubicados en zonas de Actuacion Educativa Preferente o en barrios penféricos o
suburbiales que presenten las caracteristicas propias de esta zonas.
- Escuelas rurales. Centros aislados con 4 o mas unidades y que tengan varios niveles por aula.
- Centros que presenten alteraciones en el proceso de escolarizacion:
. Elevado indice (10% del total) de absentismo.
. Elevado indice (20 al 25% de la poblacion de 4-5 afios)de alumnos sin escolanzar en

preescolar.
. Abandono de alumnos antes de finalizar la escolandad obligatoria. (10% de la
poblacion que inicia la escolandad).
. Elevado indice de alumnos sin escolarizar o con escolarizacion tardia (10%).
. Grave desfase entre curso académico v la edad. (entre un 10% y 15% de los alumnos de
ciclo medio con un desfase de 2 afios).
- Indice de fracaso escolar superior a la media nacional.
- Elevado niimero de alumnos con problemas de conducta en adaptacion personal, escolar,
familhiar o social.
- Gran movilidad del profesorado.
- Escasez de medios y recursos.
- Infraestructura ¢ instalaciones inadecuadas.
3. Con respecto al alumnado:
- Caracteristicas sociales:
. Alto indice de problematica famuiliar.
. Desatencion familiar. ..
. Pérdida o abandono del papel educativo de la familia.
- Bajo nivel de expectativa de los padres con respecto a sus hijos.
. Ausencia de codigos lingiiisticos de calidad en el medio familiar.
. Carencias en cuanto a alimentacion, salud, higiene, etc.
- Caracteristicas psicologicas:
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Por todo ello, segun el Decreto 99/ 19888, sera la Administracién Educativa la
que declarara, modificara o suprimira las zonas de actuacion educativa preferente,
siendo las que corresponden a Granada en el ambito urbano, la denominada: Granada:

Distrito Norte (segiin Anexo I de la citada norma).

10.2.3.2. Los centros de actuacion educativa preferente (CAEP).

El procedimiento para llevar a cabo la declaracion de un CAEP se regulaba
mediante la Orden de 26 de abril de 1988, que desarrolla el art. 3 del Decreto 99/1988,
segun el cual se autorizaba a la Consejeria de EC para declarar los CAEP, definiéndose
el mismo como “un CP de EGB que, por su zona de ubicacion y la problemdtica que en
consecuencia presenta buena parte de su alumnado, requiere una accion compen-
sadora. (art. 1°". Por ello sera atendido prioritariamente en medios y recursos, llevando
a cabo un tratamiento educativo diferenciado con el objeto de mejorar la calidad de la
ensefianza y lograr la igualdad de resultados académicos, con independencia de la

1gualdad de onigen (art. 3°).

Sobre el procedimiento de constitucién de los mismos (articulos 5° al 12°), se
recabarian informes de todos los sectores educativos implicados, con el objeto de
elaborar un expediente en el que se contemplasen las condiciones socioeconomicas de

la zona, asi como las caracteristicas del centro.

Se contemplaba también que la Direccion General de Promocion Educativa y

Renovacién Pedagégica desarrollaria disposiciones especificas para la elaboracion del

No sc presentan carencias importantes de tipo intelectual, en lineas generales, salvo
aquellas que pueden correlacionarse con los factores descritos de tipo social y los provenientes de factores
genéticos.

5% Cfr.Decreto 99/1988, de 10 de marzo.

59 Cfr.Orden de 26 de abril de 1988.
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Plan de Centro anual, con el objeto de adecuar las intervenciones a los objetivos
generales del Programa, en concreto en el aspecto metodolégico, organizativo y
curricular. Esta decision pretendia, por una parte, el que todos los centros de una
determinada zona se acogieran a unos referentes pedagogicos comunes y, por otra,
terminar con la anterior “fase de proyectos” al estar determinada en sus lineas generales

el caracter de la actuacion a desarrollar.

La Administracion Educativa se comprometia a adoptar una seric de mejoras,
tanto con respecto al centro (ratio 1/25, prioridad de equipamiento, sobredotacion
econdmica, etc.), asi como con el profesorado (régimen singular de provision que

garantizase la continuidad y estabilidad del mismo, formacién especifica, etc.).

Asi pues, la Resolucion de 6 de mayo de 1988%° determiné los centros de
actuacién educativa preferente en nuestra comunidad y por ultimo, mediante la
Resolucién de 9 de marzo de 1989°%!, se declara CAEP el tiltimo centro de la zona de

estudio, el CP Almanjayar III, que después se llamaria Andalucia.

10.2.3.3. Los puestos docentes de caracter singular.

Podemos afirmar que es a consecuencia del desarrollo del sistema educativo y a
la creciente demanda social de una mayor calidad de la ensefianza, lo que ha ido
provocado la aparicion de los denominados puestos docentes de singulares caracteris-
ticas. Este hecho, unido a la falta de una regulacion normativa al respecto, fue dando
lugar a la proliferacion de las “comisiones de servicios docentes” con el objeto de cubrir

las anteriores demandas educativas.

% Cfr. Resolucion de 6 de mayo de 1988, delaD.GE.C. y P.E.

5! Cfr. Resolucion de 9 de marzo de 1989, dela D.GE.C.yPE.
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Ahora bien, esta situaciéon administrativa provocaba en el profesorado una falta
de estabilidad y de continuidad en los trabajos y proyectos emprendidos, hecho que se
consideraba constantemente en la reuniones que se llevaban a cabo por parte de los
maestros, manejandose como via de solucion la distincion de los mismos como de

caracter singular.®?

Asi pues, para conjugar los requerimientos de calidad de ensefianza, asi como la
estabilidad de los docentes que desarrollan las tareas docentes singulares, se dicto el
Decreto 49/1988°> segiin el cual se consideran puestos de cardcter singular aquellos
que se caracterizan por la imposibilidad de ofertarse a través de un Concurso General de
Traslados, debido a la exigencia para su eficaz desempefio de requisitos especificos, por
lo que su sistema de provision se haria mediante el Concurso de Méritos. Por ello, el
profesorado que fuese seleccionado mediante este procedimiento de provision, un vez

que superase una fase de practicas, consolidaria de forma definitiva el destino obtenido.

En el anexo I del citado Decreto se clasificaron como “puestos de caracter

singular” los profesores de Educacion Compensatoria (en sus distintas modalidades).

Posteriormente, el Decreto 236/1988%", en su tnico articulo, aprob6 los puestos
docentes de caracter singular, correspondiendo a nuestro ambito de estudio el de
Coordinador de Servicio de Apoyo Escolar (Educacion Compensatoria), y el de
Orientador de Equipo de Promocion y Orientacion Educativa (EPOE) del sector de
Cartuja (dos psicologos y un pedagogo), convocandose a concurso de méritos segin la

Orden de 17 de junio de 1988%, siendo juzgados mediante la comision seleccionadora

52 DPE y C/AG/RE n° 236. “Reunion celebrada el dia 7 de octubre de 1987, por los Coordinadores
Provinciales de Educaciéon Compensatoria”, enero de 1988.

53 Cfr. Decreto 49/1988, de 24 de febrero. Este Decreto desarrolla la Ley 6/1985.
 Cfr. Decreto 236/1988, de 14 de junio.

% Cfr. Orden de 17 de junio de 1988.
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publicada en la Resolucion de 7 de julio de 1988%, haciéndose publicas las listas defini-
tivas a través de la Resolucion de 15 de septiembre de 1988 y adjudicandose dos
plazas de Coordinador de Servicio de Apoyo Escolar (S.A.E. del Distrito Norte) y dos
de psicologo y una de pedagogo para el E.P.O.E de Cartuja (zona norte) mediante la
Orden de 16 de septiembre®. Por fin se acaba el proceso mediante la Resolucién de 19
de septiembre de 1989% por la que se resuelve la fase de practicas, otorgando a cada

profesor seleccionado la calificacién de apto asi como su plaza y destino.

Una vez finalizado el anterior procedimiento, se inicié una segunda fase de
desarrollo y ampliacion de los puestos docentes de caracter singular, debido
fundamentalmente a que el crecimiento y la consolidacion del sistema educativo plantea
la posibilidad de desarrollar algunos de los puestos establecidos en el Decreto 49/1988,

asi como la de ampliar puestos de los ya ofertados en anteriores convocatorias.

Asi pues, apareci6 el Decreto 99/ 19897 en el que se actualizan puestos docentes
de caracter singular, siendo los que corresponden a nuestra zona de estudio los que

siguen:

% Cfr. Resolucion de 7 de julio de 1988 dela D.G. de P.

§7 Cfr. Resolucion de 15 de septiembre de 1988, de la D.G. de P.

%8 Cfr. Orden de 16 de septiembre de 1988.

Cuando no se convalida esta fase (por no haber desempefiado las mismas funciones que las del puesto
obtenido durante un tiempo de al menos dos cursos), habra de demostrar: adecuacion al puesto de trabajo,
eficacia en el cumplimiento de las funciones propias del mismo y grado de rendimiento, segun el punto 2.c.
de la citada Resolucion.

% Cfr. Resolucion de 19 de septiembre de 1989, dela D.G. de P.

7 Cfr. Decreto 99/1989, de 9 de mayo. Se deroga el Decreto 236/1988, de 14 de junio de 1988.
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a) Equipo Externos
Denominacion del Destino Centro Titulacion Namero de
Puesto plazas
ORIENTADOR Granada Sector La Cartuja Psicélogo 2
ORIENTADOR Granada Sector La Cartuja Pedagogo 1
LOGOPEDA Granada Sector La Cartuja - 1
COORDINADOR S A.E. Granada Distrito Norte - 2

Cuadro 10.15. Plazas ofertadas para los equipos de apoyo externo del nona norte de Granada segun el
D.99/89. Elaboracion propia.

b) Profesores de Educacion Compensatoria.

Denominacion del Puesto N°de plazas Centro de destino Especialidad
Alfaguara Electricidad/Mecanica
Fray Luis de Granada Peluqueria

La Paz Madera/Automocion
Almanjayar III
Alfaguara

Arrayanes

Fray Luis de Granada
La Paz

Maria Zambrano
Miguel Hernandez

Aula Ocupacional

Apoyo a Ciclo

Nl jaieviwiv|e -

Cuadro 10. 6. Plazas de “apoyo a ciclo” y de “aulas ocupacionales” ofertadas en los centros d
ela zona norte, segun O. de 15 de mayo de 1989. Elaboracion propia.

Estas plazas se convocaron a concurso de méritos mediante la Orden de 15 de
mayo de 1989"' en al que aparecian los baremos de seleccion del profesorado que

optaba a dichas plazas.

Posteriormente, mediante el Decreto 123/1989 de 31 de mayo72, se concreto la
tipificacion del sistema de provisién de aquellos puestos de Educacion Compensatoria
que no se habian desarrollado expresamente hasta ahora, para que se adecuasen a los
criterios de respeto al mantenimiento del Programa de Educacion Compensatoria. En su

art. 1 se contempla que los puestos de profesores de Educacion Compensatoria de

" Cfr. Orden de 15 de mayo de 1989.

™ Cfr. Decreto 123/1989 de 31 de mayo.
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CAEP de zonas urbanas, distintos a los de apoyo a ciclo y aula ocupacional, regulados
mediante el Decreto 99/1989, tendran como sistema de provision el de los puestos

docentes de caracter singular.

En el mismo se determinan las siguientes plazas referidas a nuestro ambito de

estudio:

Denominacion del Almanjd- Arrayanes  Alfaguara Fray Luis La Paz Maria Miguel
_puesto yar 111 de Granada Zambrano  Herndndez
Profesor de Inglés 1 1 1 1
Profesor de E.G.B. 14
Preescolar 2
Educacion Esp. -

o O\
—
' <3
—
ot

2 - -

—_ ) -
— 8 w

A continuacion, por Orden de 2 de junio de 19897, se convocaron a concurso de
méritos dichas plazas, haciéndose publicas la comisiones de baremacién mediante la

Resolucién de 12 de junio’’, asi como las listas definitivas de participantes con la

7 Cfr. Orden de 2 de junio de 1989. Es de destacar que en el anexo IV de esta Orden se
contemplan unas funciones que el profesor seleccionado ha de cumplir y que debia comprometerse a
desarrollarlos mediante la firma de un documento que las contemplaba, junto a la instancia de
participacion en el concurso . Eran éstas:

- Elaborar, junto al resto del profesorado del centro, un Proyecto Pedagdgico de Actuacion
en el que necesariamente ha de reflejarse con especial relevancia el Medio Social y Cultural en que
esta inmerso el Centro de Actuacion Educativa Preferente.

- Efectuar evaluacion continua del Plan de Centro, a fin de introducir los elementos
correctores que se estimen necesarios.

- Mantener una estrecha coordinacién como miembro del equipo de Profesores con los
Servicios de Apoyo Escolar y en su caso con el Equipo de Promocion y Orientacion Educativa.

- Fomentar el establecimiento de una real interrelacion entre todos los miembros de la
comunidad Educativa a fin de tener un perfecto conocimiento de todas las variables que inciden en el
hecho educativo.

- Elaborar las adaptaciones curriculares precisas.

- Respetar las diferencias individuales de los alumnos y adecuar el hecho educativo a esas
individualidades.

- Elaborar materiales de apoyo que coadyuven a disefiar un modelo pedagogico eficaz y de
caracter compensador.

- Ejercitar una accién tutorial ajustada a las peculiaridades del alumnado.

- Asumir todas las directrices y orientaciones de la Educacion compensatoria formulares por
la Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia.

- Participar en cuantas tareas de perfeccionamiento y renovacion se convoquen con caracter
obligatorio para este tipo de profesorado.

7 Cfr. Resolucion de 12 de junio de 1989, dela D.G. de P.
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indicacién de las puntuaciones obtenidas y los destinos adjudicados mediante la Orden
de 13 de septiembre de 19897°. Las listas definitivas de participantes y destinos
adjudicados se realizé mediante la Orden de 29 de septiembre de 19897® regulandose la
fase de practicas con la Resoluciéon de 11 de octubre de 1989”7 y prolongéandose ¢
proceso hasta los inicios del curso 90-91, en la que aparece la Resolucion de 22 de
agosto de 1990 en la que se resuelve la fase de practicas, haciéndose publica la lista de
funcionarios que han convalidado ésta fase, los que la han superado e indicacion de los

destinos obtemdos.

5 Cfr. Orden de 13 de septiembre de 1989
7 Cfr. Orden de 29 de septiembre de 1989.
77 Cfr. Resolucion de 11 de octubre de 1989, de la D.G. de P.

Cfr. Resolucion de 22 de agosto de 1990, de la D. G. de P.
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