UNIVERSIDAD DE EXTREMADURA

XVIII SEMINARIO INTERUNIVERSITARIO DE TEORIA DE
LA EDUCACION "LA EDUCACION OBLIGATORIA.
COMPETENCIAS BASICAS DEL ALUMNO".

Guadalupe (Céaceres). Noviembre de 1999

ADDENDA

Este documento esta sujeto a los derechos de la propiedad intelectual. Su reproduccién y difusion
quedan limitadas al analisis y discusién en el marco del XVIII Seminario Interuniversitario de Teoria
de la Educacion. Cualquier otro uso o referencia de este trabajo requiere la autorizacion expresa del

autor o los autores.
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¢A quién leimporta d fracaso escolar?.

La tasa dd Ilamado fracaso escolar en la ensefianza primaria se sitta entre d 20-
30 %, segun los datos que podemos disponer en nuestro pais y en € conjunto de paises
desarrollados (Libro Blanco, 1994;,Consgo de Europa, 1996;,0CDE, 1995;Moalina,
1999; EUSTAT, 1998). La dtuacion de la ensefianza secundaria es mucho més grave,
con una tasa en torno a 50 % para d BUP y la Ensefianza Profesiond. Quisiera, antes
de entrar a andizar d tema de las competencias basicas, hacer un breve recorrido por
el desierto dd fracaso escolar.

Lo més preocupante no es € frio dato estadigtico, sino la persstencia de esos
porcentges de dumnos que abandonan @ dsema escolar Sn haber dcanzado una
acreditacion basica para incorporarse d mundo laborar con una minima formacion. Ya
hace muchos afios (Etxeberria, F. 1987) abordamos este tema en parecidos términos.
Entonces afirmabamos que € tema era ago incrustado en d dstema escolar y que no
sgnificaba una mera anécdota 0 excepcion d buen funcionamiento de la educacion en
nuestra ensefianza.

Hay que admitir que d fracaso escolar es dgo sSempre presente, que con ligeras
variaciones podemos observar en cas todos los paises y niveles escolares. El riesgo
cada vez mas evidente es € de aceptar esta Stuacion como ago permanente, convertir
exa tasa de fracaso en dgo naturd, propio dd Sistema educativo, una fatdidad
irremediable (C.RE.SA.S, 1984). Porque € fracaso escolar es reterativo, constante y
tozudo. Para colmo, ha exigtido, y aln resste, una corriente sociologica que ha cargado
demasiado las tintas en cuanto a la responsabilidad de los maestros y de la escuela en la
génesis del fracaso escolar (Bourdieu y Passeron, Lerena, F. Enguita, Reimer, lllich,
Bowles-Gintis, etc). La consecuencia de todo lo anterior ha llevado a un cierto
convencimiento de que d fracaso escolar es ago intrinseco d sSstema educativo,
cuando no su Ultimo fin, aun fatdismo y un pesmismo pardizante.

Por otro lado, hay también una opinion extendida que justifica ese porcentgie de
adumnos que no superan la formacion minima en razon de la fdta de capacidad o los
problemas que tienen los propios dumnos. Segln esto, la escudla no puede hacer
milagros.

Sea por una u otra razon, da la impresién de que € problema del fracaso es dgo
tan estructurd que no tiene remedio (Molina, 1998), o que las soluciones propuestas no
son las adecuadas. Pero, 9 andizamos la Stuacion de la escuda y las medidas que se
edan utilizando para pdiar o eiminar d problema, podemos comprobar que las vias de
solucién que se estan poniendo en marcha no acaban de profundizar en & tema. Por €
contrario, algunas de esas medidas que muchos paises estén potenciando reflgan mas
una tendencia a dismular o esconder € problema que a enfrentarse con una auténtica
solucion. Otras iniciativas que van en d sentido de enmascarar @ problema se orientan a



la supreson de examenes y cdificaciones, sudituyéndolos por informes, la promocion
automdica de los dumnos a dguiente nive, la ausencia de repeticion de curso, las
politicas tendentes a “devar” atificidmente & nivel de las cdlificaciones escolares, para
no dar indices darmantes de suspensos, etc. Un gemplo claro de esta contradiccion es
la diferente puntuacion que e reflda en las cdificaciones escolares y los niveles
alcanzados en las pruebas de conocimientos académicos de estudios internacionales
(Lapointe, Mead and Philips,1989):

De fracaso escolar alaexcluson.

La expresdn fracaso lleva empargada una cieta culpabilizacion o
esigmatizacion del dumno, o de la escuda Algunos autores prefieren hablar de “éxito
escolar” en lugar de fracaso, como § a conjuro del empleo de una u otra paabra se
fuera a crear una nueva redidad en la ensefianza. Sea € adumno o la escuda, aguno de
los dos (0 los dos) fdla y como resultado € dumno no consigue superar o lograr la
acreditacion basica

Ege lenguge més carado en torno a la inditucion educativa, fdto de una
contextudizacion mas amplia y de un repato de responsabilidad equilibrado ha dado
paso a la expreson “exclusion socid” (COMISION DE LAS COMUNIDADES
EUROPEA,1993) que hace referencia a un proceso por € cud a ciertos individuos y
grupos e les impide sstematicamente € acceso a posciones que les permitirian una
subsstencia  autonoma (Castells, 1998). Se asocia a una redlidad mucho mas extensa en
la que a través de las redes familiares, sociales, econdmicas, politicas, educativas, etc.
una proporcion determinada de dumnos termina sus afios de escolarizacion de una
manera muy deficente, Sn una preparacion actitudind ni competencid para d mundo
labord. La importancia de este tema queda bien reflgada en d estudio llevado a cabo
por Saramona y Pintd (1999), en € que todos los colectivos afectados (alumnos,
profesores, familias y agentes socides) vadoran en primer lugar las competencias
relacionadas con & ambito laboral.

Edta expreson “excluson socid” nos remite a la responsabilidad que € conjunto
de la sociedad tiene sobre los resultados escolares. Esta nueva terminologia sociologica,
es mas acorde con otras pautas de reflexion que se suman a la discuson, intentando
superar € debate entre € fracaso de laescuelao € ddl dumno. (Deors, 1996, p. 60)

Nuevasy vigas pergpectivas de la excluson escolar y socid

Antes de abordar € problema de las competencias béasicas, permitaseme hacer
una referencia breve a los factores desencadenantes del fracaso escolar, 0 a las variables
gue van asociadas con é. De modo histdrico, las principaes fuentes de discriminacion o
exclusdn tienen que ver con la Stuacion socioecondmica de la familia, la pertenencia a
una cultura minoritaria, 0 inmigrante, colectivos gitanos, la discriminacion en razon dd
X0, la exigencia de minusvaias en € sUjeto, etc. Actudmente, esta diferenciacion en
razén de la formacion que se recibe en la escuda puede r en aumento, en la medida en
gue la cudificacion que demanda € Sstema econdmico es cada vez mayor y que la
ecolarizacion obligatoria es progresvamente més dta. Td y como ya han dicho otros
autores (Carabana, J., 1998; Flecha, 1990), en la actualidad es cada vez mayor €
nimero relativo de personas que no tienen la acreditacion minima obligatoria que se



exige para acceder a un puesto de trabgo. Y €dlo no es debido a que @ nive de
conocimientos esté bgando (Baudelot y Establet, 1989). Lgos de disminuir € fracaso
ecolar, o la excluson escolar, todo hace prever que en € futuro € nimero de personas
gue no van aterminar sus estudios basicos va a seguir manteniéndose.

Clase socid

Al margen de las consecuencias que agunos autores extraen de este tema, es
cieto que la stuacion sociofamiliar estd en la base de una gran parte de la explicacion
de la exclusén escolar (Delors, 1996; EURYDICE, 1994; Pérez, 1981; Molina, 1999,
OCDE, 1996, p. 31). Los estudios de los afios 60 y 70 llevaron a agunos socidlogos a
conclusiones discutibles (Bourdieu, Lerena, €tc), pero los datos reativos d nimero de
adumnos que fracasan en la escuela y la rdacion con @ origen socid dd dumno apenas
han variado sensblemente. También es cierto que no todo se explica conforme a esta
variabley que existen agunos resultados paraddjicos (Cherkaoui, 1979)

L as necesidades educativas especiales

Es también una redidad que las nuevas orientaciones educativas (LOGSE, 1990)
conducen a la “integracion” de los nifios y nifias que tienen agun tipo de necesidad
educativa especid, sea trandtoria o permanente. Es decir, dumnos que antes no se
exolaizadban en € Sdema generd, ahora encuentran su hueco en las aulas
convencionaes, con lo cua desaparece en cierto modo la “seleccion darwiniand’ que se
llevaba a cabo en nuedras aulas, de las que eran excluidos directamente quienes no
cumplian unos requisitos minimos de “normaidad’ cognitiva, fisca, sensorid, moatriz,
efc.

Las nuevas minorias culturaes

La presencia de inmigrantes en nuedtras aulas, la tendencia a la escolarizacion de
minorias gitanas y otros colectivos, asociados en muchos casos a la pertencia a otra
cultura y otra lengua, digtinta de la oficid en la educacion, nos proporciona una nueva
fuente de creacion de fuerzas excluyentes en la escuda convenciona. No podemos
olvidar que los inmigrantes y las minorias énicas, como los gitanos ocupan los Ultimos
lugares en cuanto a resultados escolares, promocion de curso, presencia en las aulas de
recuperacion, ausencia en las ensefianzas medias y en la Univerddad, ec. Los
inmigrantes concentran en  su  seno  los  aspectos més  negativos, como €
desconocimiento del  idioma, la fdta de integracion socid, recursos econdémicos,
inseguridad, etc.

Bl s=xo

Ha sido wa congtante en los Ultimos afios la exigencia de una diferencia entre €
nived de ecolarizacion de dumnos y dumnas en los niveles medios y superiores de la
educacion. No hace mucho tiempo, los dumnos obtenian mgores puntuaciones que las
dumnas y un mayor porcentgie de superacion del nivel de escolarizacion obligatoria o
graduado escolar. Segun Baudelot y Edtablet (1992), @ porcentge de chicas estudiantes
en la Universdad francesa era dd 2,3 % en € afio 1900; esta proporcion llegd a



equipararse con la de los chicos en d afio 1970, y en d afio 1990 las dumnas superaban
alos aumnos en 70.000.

Actuamente, muchas investigaciones nos hablan de iguddad de puntuaciones en
las pruebas de matematicas (Lapointe, Mead and Philips 1989; Baudeot-Establet, 1992)
y una diferencia favorable a los chicos en Ciencias y favorable a las chicas en lengua
Por nuedtra parte, en una investigacion que hemos llevado a cabo en € Pais Vasco
(Aierbe y Etxeberria, 1997), andizando 2.300 adumnos de 2° de Bachillerato en 80
centros escolares durante € curso 1995-96, hemos comprobado que los aumnos
obtienen mgor puntuacion en Ciencias Socides y Naturdes, mientras que las chicas
consguen mgores resultados en Lengua inglesa y Lengua espafiola Los niveles en
euskara y maematicas no ofrecen diferencias dgnificativas. En un edudio smilar
redizado con la poblacion escolar de 6° curso de ensefianza primaria, los resultados
indican una megor puntuacion de las chicas en Lengua inglesa y en Lengua espafiola, d
tiempo que los niveles en |as otras asignaturas son Smilares.

Por otro lado, los indices de escolarizacion en la ensefianza media indican un
mayor porcentgie de chicas en @ Bachillerato, COU y Sdlectividad (Ingituto Naciond
de Estadistica, 1997; EUSTAT, 1997; Delors, 1996, p. 83). En la Universdad del Pais
Vasco, € porcentge de dumnas en € curso 1997-98 era dd 54 %, con mayoria de
chicas en cas todas las careras, exceptuando las ingenierias, informética, teologia,
marinacivil y agunas pocas mas.

NIVEL SUPERADO TOTAL % CHICOS % CHICAS %
8° EGB 75 69 80

2°BUP 61 57 65

2°FP 52 46 59
SELECTIVIDAD 93 91 95
UNIVERSIDAD 100 46 54

(% de dumnos inscritos)

EUSTAT: Sarvicio Vasco de Estadigtica. 1997-98. Gobierno Vasco.

De como volvemas a las competencias basicas.

¢Por qué los chicos sden peor parados en la escuela, aunque no tengan menores
competencias en las didintas asignaturas?. ¢Por qué consguen resultados smilares a las
chicas en los tets y en las pruebas de rendimiento y sin embargo fracasan més en la
escuda?. ¢Como s explica este cambio en la tendencia de los Ultimos afios?. Las
razones no son féciles de averiguar, aunque creemos que obedecen a un conjunto de
circunstancias socides, econdmicasy educativas.

Queda descartada la diferencia en d nivd de intdigencia, que no reflga
digintos indices en las pruebas de competencia intdlectud entre chicos y
chicas (Aierbe y Etxeberria, 1997).

Por una parte, es un hecho la aceptacion socid de la iguadad de sexos,
desapareciendo progresivamente las diferencias que actuaban en perjuicio de
las mujeres, exceptuando todavia d mundo laboral.

También hay que tener en cuenta la progresiva feminizacion del profesorado
en los niveles mediosy superiores.




Es importante consgderar la relaiva “fecilidad” de las medidas a tomar en
cuanto a la no discriminacién de las chicas en € aula, mucho mas facil que €
logro de buenos resultados en aumnos de origen socioecondmico
desfavorable, o la integracion de sujetos con nee, 0 la promocién de
dumnos inmigrantes, etc.

Competencias basicas, sexo e inteligenciaemociond.

S bien las anteriores explicaciones pueden dar cierta luz sobre la tendencia a
la equiparacion de las puntuaciones de rendimiento entre chicos y chicas, son necesarias
otras razones para explicar qué es lo que provoca € que las chicas obtengan meores
cdificaciones escolares y mayor éxito escolar. Obsérvese que estamos distinguiendo
entre resultados en los tests y en las pruebas de rendimiento, por un lado, vy las
cdificaciones escolares que proporcionan los profesores, por otro lado. ¢Cuaes pueden
ser esas vaiables que influyen en las notas académicas?. Creemos que existen una serie
de actitudes y comportamientos que diferencian a uno y otro sexo y que estan en la base
de la explicacion de las importantes variaciones en € éxito escolar de chicos y chicas.
Es en la intdigencia emociond (Goleman, 1996) en donde encontramos verdaderas
diferencias entre los dos sexos:

Desde @ contexto educativo, cabe pensar que existen en @ Sstema escolar
una serie de circungtancias a través de las cudes los profesores vaoran mejor
e trabgo dd aula por pate de las nifies. Hay que condderar las
consecuencias del  efecto  Pygmdion, estudiado por JacobsonRosenthd
(1980), por € que bs profesores se acomodan mejor a la poblacion escolar
femening, o la influencia de la tdevison y los roles actudes que hacen que
los chicos deban identificarse con los modelos de los guerreros “rebeldes’ .

Los autores de la ponencia 3 (Perez, Gervilla y Canovas, 1999) nos indican
que es dgnificativa, en sentido negativo, la presencia de nifios cuyo referente
para generar su autoestima se dga de los standares escolares establecidos, o
los partidarios de la violencia como forma de solucionar los conflictos, o los
intolerantes e insolidarios con sus compafieros més cercanos. Parece que las
nifies tienen megores actitudes hacia d estudio, y que los chicos asocian més
su autoestima unida a cierta forma de “ rebeldia’.

Briklin, Bary & Peatricia (1985) andizan d “efecto mariquitd’ y llegan a la
conclusén de que entre los chicos existe un impulso especifico que les
empuja a comportarse de una manera més conflictiva porque temen ser
considerados como poco “machos’ § es que se gustan demasiado a los
patrones convenciondes de la escuda Goleman (1999) también insste en
eda idea d afirmar que los hombres disponen de la misma capacidad
potencia para la empatia y las habilidades socides, pero que se Senten
menos motivados para mostrarse sengbles, porque ello podria interpretarse
como una sefid de “debilidad”.

El Proyecto Arianne (Baragan, F y otros 1998) lleva trabgando desde
mediados de los 90 en la investigacion sobre vaores y comportamientos
masculinos en educacion.

En un reciente estudio llevado acabo por € Consgo Escolar del Pais Vasco
(Villa, A, 1998), en 1° y 2° curso de ESO y andizando 2.285 adumnos
pertenecientes a 100 aulas, en € curso 1997-98, se congtata que las actitudes



y percepciones de los escolares varian Sgnificativamente en razon del sexo.
En concreto, las chicas obtienen mgores indices de sisfaccion en
précticamente todos los aspectos relacionados con la ensefianza, es decir, en
e conocimiento de la Reforma educdtiva, en d aprendizge y € trabgo dd
profesor, en € desarrollo persond, en d tratamiento de la diversdad, en €
cuidado a la integracion de los dumnos, en € ciima dd centro y en los
aspectos relacionados con la evauacion. En resumen, las chicas estén mas
satisfechas y mejor adaptadas d sistema escolar.

Nosotros hemos encontrado (Aierbe y Etxeberria, 1997), diferencias
ggnificativas entre determinadas actitudes y comportamientos de los dumnos
en razon ded sexo. Actitudes y comportamientos que tienen una influencia
importante en los rendimientos escolares, como la satisfaccion generd, las
expectativas dd adumno, los habitos de trabgo, etc. Pues bien, también en
este caso las actitudes de | as chicas eran méas favorables que las de los chicos.

Todo esto induce a pensar que son los aspectos actitudindes, € comportamiento en
e adla y la identificacion con determinados roles los que influyen sgnificativamente en
las cdificaciones escolares de los chicos y chicas. Disponiendo de unas competencias
bésicas smilares en @ ambito cognitivo y en los conocimientos, una parte de los chicos,
posiblemente debido a los modelos socides més influyentes (a través de los medios de
comunicacion, los videojuegos, etc) parecen carecer 0 rechazar las habilidades socides
basicas que les permita adaptarse a las pautas escolares y encuentran, precisamente, en
ese rechazo alas normas de la escuela d nicleo de su propiaidentidad.

Es facil suponer que los profesores captan estas actitudes y comportamientos més
negativos de los chicos y “sufren” esas consecuencias (Esteve, 1984), vaorando en
menor grado los conocimientos de los dumnos. Por € contrario, la mayor adaptabilidad
0 acomodacion de las dumnas puede estar en la base de una mayor vaoracion por parte
de los profesores, que encontrarian en las chicas € tipo de dumno “ided”. Las chicas se
encuentran més a gusto en la escuda, vaoran mucho més cas todo lo que se hace en
elay reciprocamente provocan en € profesorado una mayor satisfaccion.

Vaores, actitudes, e identificacion de competencias basi cas en la Comunidad Educativa

S andizamos las ponencias 3 y 4% dd Seminario 1999, podemos sacar agun
tipo de conclusén conjunta. La mas importante, a mi juicio, tiene que ver con @ hecho
de que, segln la ponencia 3%, es en los chicos y entre d adumnado de mayor edad en
donde s gprecia una mayor deficiencia respecto a las habilidades socides, la resolucion
de conflictos y la autoestima A tenor de las conclusones de la ponencia 42, las
demandas rdativas a las competencias bésicas son fundamentamente de tipo socia y
laboral. En concreto, de las 20 primeras competencias basicas identificadas por €
conjunto de la comunidad educativa (padres, profesores, dumnos y agentes sociades)
cerca de lamitad de dlas tienen que ver con aspectos como:

Saber escuchar
Conocerse asi mismo
Ser honesto

Tener autoestima

Tener actitud didogante



Tener unaactitud positivaante lavida
Saber asumir responsabilidades
Saber atender alos demés.

Tener actitudes solidarias.

Por tanto, la deteccion de una serie de problemas a través de las respuestas del
aumnado de ESO (3 ponencia) tiene su correspondiente en la identificacion de
necesidades béasicas por parte de alumnos padres, profesores y agentes sociades (42
ponencia). Edta relaiva coincidencia entre los dos estudios nos lleva a consderar que
uno de los aspectos claves de la educacion actual se centra en los chicos en donde, en
mayor medida, se percibe una necesdad de cultivar los valores y actitudes de tipo
socid.

El Proyecto Arianney los vaores masculinos.

B Proyecto Arianne nacié a principios de los 90 con € objetivo de responder a
una serie de cuestiones relacionadas con la Igualdad de Oportunidades para hombres y
mujeres, y especidmente para mgorar € edtatus de las mujeres en Europa. Con € paso
de tiempo, se ha ido cayendo en la cuenta de que esa meta sera una redlidad cuando se
dé un cambio de actitudes en los varones, para los cudes la congruccién de la
masculinidad provoca cierto grado de ansedad y necestan liberarse de la presién de los
roles socidmente asgnados de brutdidad, fortdeza, machismo e insenshilidad. Segin
Barragan (1998), exite un amplio campo de trabgo en la linea de ayudar a los
adolescentes a encontrar imégenes postivas de la masculinidad, entender meor las
funciones familiares, € mundo de las emociones y romper los estereotipos de género en
laadolescencia

Conclusion

En resumen, @ mayor éxito escolar de las nifias estaria provocado por un mejor
gorovechamiento de su  “intdigencia  emociond”, un mayor dominio de las
competencias bésicas en d terreno afectivo y socid. Las chicas parecen encontrarse més
a gusto en la excuda, demuestran una mayor satisfaccion y dan la impresion de que
construyen su identidad en torno a vaores 0 pautas més enriquecedoras que las de
algunos los chicos. Segin esto, las chicas disponen de una mayor facilidad para resolver
los conflictos y para adaptarse d funcionamiento de la escuela, desencadenando con
elo una mgor interaccion con d profesorado. Hay una mayor coherencia para las
chicas entre los roles socides vigentes y las exigencias que la escuda tiene para con
elas. Por € contrario, en & caso de los chicos, € choque entre o que los modelos
sociaes masculinos ofrecen y o que la escuda les pide hace desorientar a un porcentgje
importante de alumnos. Las consecuencias educetivas para padres y profesores deben
tener en cuenta estas condderaciones y € Proyecto Europeo Arianne puede ser una
buena linea a seguir.
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