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El abandono del sistema escolar al finalizar la escolarizacidn obligatoria y/o la per-
manencia en grupos de apoyo durante ésta, sigue siendo habitual para determi-
nados colectivos de estudiantes cuyos referentes sociales, culturales y/o lin-
gliisticos difieren de la representacion hegemadnica gue promueve la institucion
escolar. A pesar de la variedad de circunstancias y factores gue intervienen en
la exclusion paulatina de estos grupos, existe alguna que aflora de manera alar-
mante cuando la heterogeneidad sociocultural se hace presente en las aulas; me
refiero a la considerada amenaza -especialmente por los docentes y familias- "ba-
jada de niveles” y el consiguiente establecimiento de "un nivel normativo”, asi co-
mo la influencia mutua gue se ejerce entre dichas concepciones vy la construccian
de la organizacidon escolar. El trabajo que se presenta, resultado de un estudio
de caso en un centro publico, ha permitido una aproximacidn a la comprension
de los significados atribuidos por el profesorado acerca del nivel normativo, sus
consecuencias inmediatas vy futuras en la vida escolar de los estudiantes consi-
derados por debajo de dicho nivel, asi como la derivacion de estas concepcio-
nes en el acrisolamiento de la organizacidn escolar.

PaLaBRAS CLavE: Niveles de aprendizaje; Diversidad sociocultural: Organizacién es-
colar; Exclusicén.
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Introduccién donde las editoriales parecen haberse erigido

en portadoras de la representacién curricular

Una cuestioén que estd emergiendo con ur-
gencia en las instituciones escolares es su capa-
cidad para ofrecer respuesta educativa a la he-
terogeneidad social, cultural y/o lingtistica
presente en sus aulas perviviendo, paralela-
mente, discursos de atencién a la diversidad
sociocultural y de readaptacién a las nuevas
demandas sociales con précticas escolares pre-
sididas por la homogeneizacién curricular y

Gptima y tnica. Autores como Cabrera (1997)
o Fernandez Enguita (2003), argumentan acer-
ca del poder disuasorio del sistema educativo
ya que para algunos grupos de estudiantes su-
pone una seleccion paulatina y la exclusién
posterior, conduciendo en muchos casos al
abandono escolar.

En esta escuela —objeto de la investigacién—
se ha ido conformando un pensamiento e in-
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teriorizando unos valores sociales entre todos
aquellos relacionados con la educacién, ya sean
docentes, familias o alumnos, y fortaleciendo
unas creencias, expectativas y actitudes que re-
producen un modelo cultural dominante, ex-
cluyendo otros mediante procesos sisteméticos
de socializacién desde los primeros afios de la
escolarizacién. El juego consiste en conformar
un estado de naturalidad a todo este proceso
excluyente mediante la imposicién sistemética
de un orden de significados.

El trabajo que a continuacién se expone, es
resultado de un estudio de caso realizado en un
centro publico con la intencién de conocer ¢6-
mo van construyendo los maestros y maestras
esta idiosincrdsica organizacién desde sus cre-
encias y actuaciones en los diversos contextos
situacionales donde interacttan, evidenciando
que las construcciones elaboradas respecto a
los niveles minimos de aprendizaje o las difi-
cultades para aprender son utilizadas para cla-
sificar a los alumnos y alumnas valiéndose, al
mismo tiempo, de decisiones y estructuras or-
ganizativas que les confieren solidez y viabili-
dad en la préctica. Concepciones que, por otro
lado, se sienten fortalecidas desde la emisién
oficial de normativas institucionales en una
conjuncién dialéctica que acaba justificando la
pervivencia de practicas organizativas més cer-
canas a la segregacién v exclusion que a la de-
mocratizacién de las mismas quedando, para-
déjicamente, justificadas ante el profesorado, la
administracion, las familias y ante el propio
alumnado.

En dicho estudio, el trabajo de campo se
realizé a lo largo de dos afios (2001 y 2002). En
cuanto a las técnicas de exploracién y anélisis,
se utilizaron la observacién participante, las en-
trevistas (individuales y colectivas) y el anlisis
de documentos destinados a la organizacién y
funcionamiento del centro, tanto los proceden-
tes de la administracién educativa como aque-
llos otros elaborados por los miembros de esta
comunidad escolar y que son prescriptivos para
su organizacion interna. Todos estos datos que-
daban reflejados en el cuaderno de campo para
su posterior andlisis y contraste. Se contrasta-
ban situaciones, personas y métodos. La elabo-
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racién posterior de un preinforme negociado
con los participantes concedia fiabilidad y cre-
dibilidad a la investigacion.

El trabajo se ofrece estructurado en tres
grandes apartados: el primero se refiere a la vi-
sién que el profesorado mantiene respecto al
nivel de aprendizaje asi como los referentes que
lo sustentan; el segundo, presenta las decisiones
organizativas necesarias para hacer viables y
justificar en la practica estas concepciones; en
el tercero aparecen algunas conclusiones deri-
vadas de la investigacién donde se destaca la
importancia de la conjuncién teoria-practica
en la necesaria transformacion y mejora de las
escuelas.

Vision del profesorado respecto al
nivel de aprendizaje

En el centro publico donde se centra esta in-
vestigacion, una visién generalizada entre el
profesorado, con independencia de su antigiie-
dad en el centro, hace referencia expresa a los
“niveles bajos o muy bajos” que presentan
alumnos y alumnas en su proceso de aprendiza-
je. La relacién la establecen sobre la base de
aquellos objetivos generales que se definen para
cada uno de los ciclos que componen la Educa-
cién Primaria y que las editoriales se han encar-
gado de traducir. (Aunque maestros y maestras
cuando expresan su pensamiento al respecto se
centran en el nivel o curso, prescindiendo del
ciclo como unidad organizativa).

Para comprender el significado atribuido a
este concepto, nos situamos en primer lugar en
la relacién entre el nimero total de alumnos/as
por aula y el considerado por sus maestros y
maestras como de “bajos niveles” Doce son los
grupos/tutorias que componen la Etapa de Pri-
maria, diez de ellas reciben en sus aulas entre 12
y 15 alumnos/as; sélo son excepcién a esta ratio
los cursos de segundo y quinto (en ambos exis-
te sélo un curso por nivel), recibiendo respecti-
vamente 18 y 22 alumnos. Las cifras que baraja
el profesorado en relacion a la adquisicion de
un “nivel medio” se establece en términos cuan-
titativos, haciendo referencia al nimero de
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alumnos/as que cumplen o no los objetivos que
corresponden a cada nivell:

“Alrededor de seis o siete, de un total de doce, han
seguido con normalidad las clases, el resto han queda-
do a un nivel inferior, no han conseguido los objeti-
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vos”
“De los doce alumnos que tengo en clase, salvaria
cormo mucho cinco. El resto no cumple ni lo minimo”.
“De mis quince alumnos, tres han pasado por el
psicélogo, sélo cuatro o cinco siguen sin dificultad el li-
bro de texto... Esto es como una escuela unitaria con
muichos niveles” .

En ocasiones la atribucién de la responsabi-
lidad en relacion al escaso nivel recae en cursos
anteriores perdiendo de vista, por un lado, el
significado de ciclo como unidad organizativa
—ateniéndose al curso con objetivos terminales
en el mismo—, y por otro, descargando su res-
ponsabilidad en la ausencia de adquisiciones
académicas en cursos precedentes consideradas
en estos casos, necesarias para comprender los
conocimientos del curso en que se inscribe el
alumno/a.

“Traen bajos niveles”.

“Les cuesta mucho trabajo expresarse, no tienen
vocabulario ninguno... En un afio, no se puede conse-
guir nada (...) Si se hubiese trabajado de ofra manera
en el primer ciclo estaria bien, pero es que estdn fatal
en comprension y hasta en lectura mecdnica”

El uso que maestros y maestras hacen de
aquellos términos que definen los bajos niveles:
no tener vocabulario, estar mal en comprension
lectora o en lectura mecénica, no saber hacer
una cuenta etc., no queda exento de cierta im-
precisién y vaguedad porque si bien, parece que-
dar implicita la imagen clara de las exigencias
precisas para clasificar a los alumnos y alumnas
sobre la base de un canon normativo respecto al
trabajo realizado; paradéjicamente, no aparece
reflejado en ningiin baremo el tipo de textos que
se utilizan para comprobar la comprensién o la
velocidad, qué se entiende por lectura mecinica,
cual es el vocabulario exigido, qué tipo de situa-
ciones problemadticas se utilizan para comprobar

el grado de dominio de las operaciones mate-
méticas, etc. siendo identificado y personalizado
de forma indirecta tomando como referencia los
objetivos y contenidos que, segtin la secuencia
de unidades didécticas presente en los libros de
texto, el docente debe ensefiar a sus alumnos y
éstos deben aprender.

El referente curricular que guia las practicas
parece situarse en lo que los libros de texto pre-
sentan para cada curso y donde implicitamente
—aunque en este contexto no haya sido objeto
de anélisis— subyace una determinada concep-
cién curricular, hecho que presenta consecuen-
cias importantes. Por un lado, la poca reflexion
que acompafia a elementos que guardan rela-
cién con el sentido que se infunde a la practica
docente en el contexto escolar donde ésta tiene
lugar: el conocimiento de la realidad social y es-
colar con la que diariamente se enfrentan, quié-
nes son los alumnos y alumnas con los que tra-
bajan, qué seleccion cultural se realiza y en base
a qué criterios, las consecuencias sociales y edu-
cativas de su tarea, etc. Por otro lado, y deriva-
do de lo anterior, se deja entrever que el trabajo
cotidiano aparece normativizado, prescrito,
acercindose mds a un curriculum de corte tec-
nicista donde en apariencia, todo aparece re-
suelto a expensas de que el maestro/a lo dirija.

El criterio de valoracién para los bajos nive-
les queda en manos de un disefio externo de la
tarea docente, propuesto por igual para todos
los alumnos y alumnas y cuya consecuencia
mas inmediata sera la posterior clasificacidon de
los estudiantes segun el grado de adquisicién de
los aprendizajes previstos. Lo que resulta peli-
groso en estos casos es la continua justificacién,
tacita que no explicita, en la que sucumbe el
profesorado, la administracién y todos aquellos
y aquellas que guardan relacion con la educa-
cién, no apareciendo la necesidad de preguntar-
se si todos los elementos a los que aludiamos
con anterioridad son asf en base a qué o si po-
drian ser de otra manera.

Este sentir del profesorado conduce a cues-
tionar al menos tres aspectos relacionados con

1 Las frases en cursiva y entrecomilladas corresponden a datos recogidos durante la investigacion mediante entrevistas al

profesorado de Primaria en este centro publico.
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las estimaciones y valoraciones que realizan del
concepto “niveles minimos”. En primer lugar, se
analiza el origen del término “nivel”, asi como
algunas confusiones creadas en torno a él y su
relacién estrecha con un curriculum prescrito;
en segundo lugar, la relacién de los “objetivos
minimos” con los expuestos en los libros de tex-
to y el establecimiento de criterios de dominio
certificados por el seguimiento o no de los con-
tenidos y secuencia de tareas presentes en éstos;
en tercer lugar me centro en las consecuencias
mads inmediatas para aquellos alumnos y alum-
nas que no cubren las expectativas —en cuanto al
nivel de exigencia— de sus maestros y maestras.

Nivel normativo

Cuando se revisa la literatura al respecto pa-
ra conocer el origen y sobre todo la generaliza-
cién del término nivel en los usos escolares en-
contramos que, a pesar de su proyeccion en tér-
minos cuantificables, el origen es més social
que escolar. Baudelot y Establet (1990) argu-
mentan que el significado moderno del término
se produce paralelamente a la creacién del ba-
chillerato como tramo escolar selectivo y cuya
superacion suponia la entrada o no en estudios
superiores, “una finalidad mds social que acadé-
mica que define a una poblacion a la que circuns-
cribe para reservarle unos privilegios” (p. 152).

A pesar de su vinculacién estrecha al con-
cepto de medida —estableciéndose a partir de él
un referente acerca del valor de los individuos y
en relacién al sistema de aprendizaje- no deja
de contener cierta abstraccion. ;Cudl es el nivel
normativo, quiénes lo determinan y en qué cri-
terios se fundamenta?. A pesar de su insistente
justificacién como instrumento de medida ob-
jetivo y universal, a poco que pensemos en la
utilizacién que de €l hacen los profesores y pro-
fesoras de este centro, el uso social y didéctico
de “los niveles son muy bajos”, “no traen nivel”,
“tienen poco nivel”.., comprobamos por un la-
do la poca consistencia del término, pero al
mismo tiempo, como lleva implicito una ten-
dencia homogeneizadora y dasificatoria en los
campos donde se aplica de mayores consecuen-
cias que las que a simple vista pretende.
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Coincidimos con los autores anteriormente
mencionados cuando afirman que “por mucho
que la nocién de nivel se revista de las apariencias
mids exigentes de un instrumento de medida obje-
tivo y universal, su originalidad consiste en no
medir absolutamente nada. El nivel se celebra o se
deplora, se decreta o se rechaza, se eleva o se baja,
se alcanza o se supera: jamds se mide” (Baudelot
y Establet 1990, p. 21).

Estas construcciones acerca del nivel 6pti-
mo, cuande las entroncamos en ¢l campo di-
dictico y en su dimensién organizativa nos
conducen al curriculum y su papel en esta cons-
truccion social-escolar. En todos los planes de
estudios y a través de un curriculum normativo
aparece explicitado lo que hay que ensefiar —a
través de unos objetivos y contenidos delimita-
dos para cada ciclo educativo—, los métodos y
medios para facilitar la actuacién didactica en la
consecucién de esos objetivos o los criterios pa-
ra medir la adquisicién de los aprendizajes defi-
nidos; sin embargo, no aparecen en igual medi-
da explicitados los varemos que hay que aplicar
para medir los niveles de excelencia que se con-
sideran pertinentes en cada caso.

Todo parece quedar implicito, identificable
s6lo de modo indirecto a través de objetivos,
contenidos, tipos de tareas, etc, mediante un
curriculum prescrito que se entiende y aplica
de forma rutinaria sin que por otro lado, se Ile-
gue a cuestionar el sentido mismo que se adju-
dica a esta determinada seleccién de conteni-
dos, en virtud de qué criterios se valoran y a
quién sirve esa seleccion y mucho menos se
cuestiona, el sentido o las consecuencias socia-
les de los altos, medios o bajos niveles, tan de
uso comun en el lenguaje cotidiano de los do-
centes. Sin embargo, v a pesar de la impreci-
sion y ambigiiedad, conseguir uno u otro nivel
supone para los alumnos quedar adscritos o
excluidos de un determinado grupo de elegi-
dos, continuar en el sistema educativo con éxi-
to o unirse al pelotén de los retrasados, repeti-
dores y al final, fracasados.

El curriculum no sélo normativiza las préc-
ticas escolares sino el sentido que a ellas se les
confiere con independencia de las personas que
lo ensefian v lo aprenden. El horario de los
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alumnos y profesores se define y distribuye en
funcién de las materias curriculares; los espa-
cios comunes y el espacio del aula se organizan
atendiendo a cada materia curricular; se crean
especialidades y profesores especialistas para ca-
da materia. En términos de uso escolar, la ad-
quisicién de una seccién de contenidos defini-
dos permite al alumno la posibilidad de ascen-
der al siguiente nivel, confiriendo un sentido de
apropiacién individual del conocimiento esco-
lar. Pero es algo incuestionable que la apropia-
cién de este conocimiento se produce a diferen-
tes ritmos con lo cual, implicitamente, se estd
produciendo una clasificacidn entre ellos. Lo
que queda por ver es quiénes son los que tienen
mayores dificultades en este proceso de apro-
piacién de una seleccién de conocimientos que
comprobamos no es arbitraria.

Libros de texto y nivel de aprendizaje

El segundo aspecto que se analiza, se rela-
ciona con los criterios que profesores y profeso-
ras adoptan para la delimitacién de “los mini-
mos’, como se construyen estos criterios y su
consiguiente derivacién en la clasificacién en
niveles. Niveles que parecen establecer aten-
diendo al grado de adquisicién que alumnos y
alumnas vayan obteniendo en relacién a unos
determinados contenidos, o a la ejecucion sin
grandes errores de una secuencia de activida-
des, todo ello tomando como referente los tex-
tos comercializados.

“Los libros vienen bastante completos y se adap-
tan mucho a las circunstancias de la programacion”

“Te orientan para saber qué objetivos son los bd-
sicos de ese curso”.

Paradédjicamente, y a pesar de este convenci-
miento expreso, el profesorado es consciente de
que los contenidos y tareas-ejercicios que inclu-
yen son seguidos en sus respectivos grupos por
un porcentaje que ellos mismos consideran bas-
tante reducido en relacién al total de alumnos y
alumnas:

“Nifios que puedan seguir los contenidos que vie-
nen en los libros... no me quedo corta si digo dos™

“Sélo cuatro o cinco siguen el libro de texto”.

“Los libros de texto sirven para aquellos que pue-
den ir por su cuenta, a ofros no les sirve. Todos los que
van bien, sacan sus libros sin que yo tenga que decirles
nada.”

Estas incoherencias manifiestas, condujeron
al andlisis de algunas decisiones adoptadas por
este grupo de docentes y que se exponen de ma-
nera sintetizada:

En primer lugar, las decisiones que adoptan
maestros y maestras para la seleccién de una u
otra editorial aparecen desvinculadas de cual-
quier proceso de reflexion. Hecho que se hace
evidente en la ausencia manifiesta tanto del
andlisis de contenido de los textos y su adecua-
cién a las caracteristicas de estos alumnos y
alumnas, como en la dejacion al peso de la ruti-
na para seguir afo tras afio con la misma linea
editorial.

“Los objetivos bdsicos son seleccionados desde el
libro de texto, vienen muy completos; cuando yo llegué
al centro, los libros va estaban puestos; por tradicion
siempre trabajamos con la misma editorial” (...).

En segundo lugar, en la eleccion del libro de
texto (linea editorial) se pierde de vista que una
determinada seleccién del conocimiento no es-
td exenta de una representacion de valores de
clase tanto en su planteamiento metodoldgico
(tipos de actividades, secuencia de las mismas),
como en las escenas (dibujos, fotografias) o en
los vocablos que utiliza. El andlisis realizado de
algunas secciones de textos oficiales en los nive-
les de Primaria dejaba entrever no sélo la des-
conexién con las experiencias cotidianas de los
alumnos, sino una presentacién y secuencia-
cidon de los contenidos y actividades que ni tan
siquiera responden a la forma —desde el punto
de vista psicolégico— en que los nifios y nifias se
apropian del conocimiento v, sin embargo, en
esta realidad escolar se han convertido en jueces
para la exclusién. Los libros de texto, aparte de
dirigir la vida didéctica y organizativa del aula
mediante una seleccién del conocimiento con-
siderado valido por la comunidad cientifica y
aprobados por la Junta de Andalucia, a través de
la representacién que ofrecen de la realidad, in-
cluyen implicitamente unos cédigos culturales
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y unos valores més cercanos y facilmente iden-
tificables para aquellos/as alumnos y alumnas
que gozan de ciertos privilegios de clase social.

En tercer lugar, la necesaria “adguisicién de
lo minimo” se decanta hacia los aprendizajes en
materias instrumentales necesarias para pro-
mocionar y adquirir sin graves obstaculos los
contenidos del curso siguiente. Los aprendizajes
bésicos se refieren a la lectura, escritura y calcu-
lo, concentrados en las dreas de lengua y mate-
mdticas que aparecen como asignaturas de
prestigio frente a otras menos populares en el
mundo académico (educacién fisica, misica o
plastica). Por otro lado, las creencias que sus-
tentan el concepto de nivel (sus méximos y mi-
nimos), no quedan exentas de la influencia de
aquellas ideas —al respecto de los niveles sufi-
cientes— que se expanden en el 4ambito social
mas amplio manifestado por los docentes en la
necesidad de “prepararlos para que puedan pasar
al instituto”; o0 en expresiones relacionadas con
el sentido que se adjudica a este término: “los
mejores se van porque en este centro no hay
nivel”.

La clasificacion de alumnos y alumnas -

Una de las consecuencias mas graves es la
justificaci6n reiterada por parte del profesorado
de que las causas de los bajos niveles, la escasa
motivacién o el escaso interés hacia las tareas
escolares estdn relacionadas bien con motivos
intrinsecos al propio alumno —su capacidad-,
bien con sus carencias socioculturales y familia-
res de cuya responsabilidad quedan exentos
porque entienden que esa tarea corresponde a
otros profesionales especializados o a otras ins-
tancias sociales.

“El fracaso escolar, a mi juicio, estd relacionado
con el desinterés y la poca motivacién del alumnado,
unido a la falta de disciplina y la desidia por parte de
la familia”

Los calificativos y sefialamientos acerca de
algunos alumnos y alumnas considerados “des-
viados de la norma” se explicitan en juicios y
valoraciones que parecen certificar su propia
exclusién:
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“Si es que no quieren aprender, no les interesa na-
da, sélo dar Ia lata”,

Asi, los que van bien, incluyendo en este
subgrupo a aquellos que hacen sus deberes, tra-
en el material, tienen familias que se preocupan
por ellos ¥ por establecer vinculos més estre-
chos con el centro, se corresponden con ese
porcentaje que “tienen nivel”. Aunque en estos
casos, también la excepcién confirma la regla y
esporddicamente, algin nifio/a, procedente de
este medio sociocultural, ha respondido positi-
vamente a las exigencias normativas de la es-
cuela.

En el otro extremo se encuentra el subgrupo
de los clasificados implicita o explicitamente
como excluidos porque, entre otras decisiones,
entienden que la atencién educativa de estos ni-
flos y nirias no debe pasar por ellos, sino por
cualquier otro profesional, sea docente o no,
encargado de facilitarles —segtin la opini6n de
algtin profesor— “otra ensefianza diferente y
adaptada a lo que ellos necesitan”.

El convencimiento de que estos alumnos
poseen menos capacidad para las tareas aca-
démicas, que estdn menos motivados, que sus
intereses son diferentes a los considerados
“normales”, les conduce a emitir juicios y va-
loraciones cercanos a un concepto segrega-
cionista y selectivo de clase en funcién de su
procedencia sociocultural y familiar. Aunque
siguiendo la moda de un discurso confuso y
contradictorio, si éste directamente no es mo-
tivo de exclusién, si lo son las manifestacio-
nes y posteriores valoraciones que de ellas se
derivan.

“Deberia de marcarse otro tipo de normativa que
vaya mds acorde con las motivaciones propias que tie-
nen los alumnos e incluso a la hora de crear los gru-
pos, teniendo en cuenta que el tema de la integracion
estd teriendo muy pocos resultados” .

“El enfoque de la ensefianza no estd hecho para
sus intereses, habria que hacer talleres que es lo que les
interesa ¥ 1o les supone mucho problema..., no todo el
mundo tiene que estudiar”

“Esto de la integracion es muy bonito desde los
despachos, socialmente puede ser muy positiva pero
no funciona de cara a lo académico. Cémo le damos
salida a unos y a otros porgue los dos juntos dentro de
una misma auln, no funcionan’.



NIVELES DE APRENDIZAJE ¥ ORGANIZACION ESCOLAR: ESCOLLOS PARA LA.. .

Las concepciones del profesorado acerca de
las posibilidades educativas de alumnos y alum-
nas con caracteristicas diferentes a los que en-
cuadran dentro de la norma estd derivando no
s6lo en su clasificacion, sino en la necesidad de
conformar una estructura didactica y organiza-
tiva paralela y diferente para su atencién educa-
tiva: el refuerzo educativo o la asistencia al aula

de apoyo.

Niveles de aprendizaje y organizacién
de la escuela

Las disposiciones organizativas para atender
las necesidades educativas/instructivas de aque-
llos alumnos/as clasificados con bajos niveles
y/o retrasos escolares aparecen como un com-
plejo compendio donde intervienen factores di-
versos que van desde las decisiones docentes en
torno a quiénes presentan dificultades en su
aprendizaje, pasando por el aula de apoyo a la
integracion, hasta las directrices administrativas
sobre el empleo de horas libres de maestros y
maestras con dos funciones complementarias:
una destinada a cubrir las ausencias justificadas
de companeros/as, otra a actividades de refuer-
zo educativo, emergiendo en esta compleja or-
ganizacién una clara interrelacién entre lo di-
déctico y lo organizativo.

El aula de apoyo a la integracion

Esta aula, creada en el curso 1988-89, cuenta
con un nimero excesivo de alumnos y alumnas
con la dificultad anadida de su atencién indivi-
dualizada. Asi lo manifestaba la profesora espe-
cialista encargada de su organizacién:

“De los cincuenta y tantos que aparecen en el lis-
tado con necesidades educativas especiales, solo atien-
do a veinticinco, ese nimero varia porque a mitad de
curso aparecen nifios nuevos con problemas, por eso se
necesitarian mds horas..., daria para otro profesor a
tiempo total ocupado en el apoyo’

Sin embargo, la consideracion de estas nece-
sidades educativas especiales no son cuestiona-
das sobre la base de unos criterios mas o menos

consensuados (previa coordinacién entre tu-
tor/a y orientador para conocer tanto el grado
de dificultad como la atencién educativa espe-
cial acorde con estas necesidades) no existiendo
por tanto, unos limites bien definidos acerca de
qué alumnos son los que deben ser atendidos
por esta profesora.

“Los que tienen deficiencias y estdn diagnostica-
dos, esos son mios, ahora aparte de esos... eso 1o estd
clare ni estd definido. De los veinticinco que atiendo
ahora, no recuerdo los que estdn diagnosticados con
una deficiencia leve o por debajo de leve. Pero luego
surgen muchas necesidades en el centro, jqué nifios
son los que tendria que coger? .

El diagndstico es realizado por el orientador
del centro previa peticién del tutor/a, en el que
se expresa el “grado de retraso” y/o en su caso,
las caracteristicas de la deficiencia, de tal modo,
que para los que se consideran con menos re-
traso escolar se arbitra una nueva medida, en
este caso respaldada desde la Administracién
educativa.

El refuerzo o apoyo educativo

A veces, bajo la intencién de legitimar prac-
ticas escolares discriminatorias, se buscan solu-
ciones cuya originaria concepcion y posterior
organizacioén incluye mecanismos que pervier-
ten y contradicen el sentido que se les pretende
infundir creando entre el profesorado un estado
de desconcierto que como desenlace, les condu-
ce a crear resistencias ante las posibilidades
compensatorias de la escuela, justificando en
sus actuaciones diddcticas posturas mds reac-
cionarias que innovadoras.

Una manifestacion clara del espiritu contra-
dictorio de la pretendida igualdad, se evidencia
en las férmulas compensatorias que se estable-
cen desde la administracion para tratar de pa-
liar las dificultades que algunos alumnos pre-
sentan ante el aprendizaje. Las soluciones a las
necesidades educativas de estos alumnos vy
alumnas que presentan “retrasos escolares” en
materias instrumentales respecto a lo conside-
rado como “norma”, pasan por su asistencia al
aula de apoyo, quedando mientras tanto des-
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vinculados de su grupo de iguales. No existe la
modalidad de atencién conjunta en el aula por
parte de profesor/a tutor/a y profesora de apoyo
al grupo de alumnos/as en su totalidad. Cuando
en algunos casos se ha hecho mencién a este
tratamiento conjunto como medida més positi-
va, las respuestas han sido siempre de negacién
aludiendo, bien a razones de retrasos considera-
bles, bien a problemas de comportamiento.

“Este tipo de atencidn lo veo bien para algunos
casos en los que tienes un alumno con deficiencias
moidricas o sensoriales, entonces se adaptan los conte-
nidos, el material, etc. Pero en el momento que tienes
alummnos que lo que te interesa es acelerar el proceso
para que cuanto antes se integren en su clase, jde qué
te vale estar en su aula si el retraso es muy grande?, lo
que haces entonces es interrumpir, aparte de que asi
solo puedes atender a un solo alumno, mientras que si
te los llevas, el grupo puede ser mayor”,

Al margen de estas precisiones, segtin las di-
rectrices emitidas desde la Direccidn General de
Planificacién y Ordenacién Educativas (5 de
Septiembre de 2000): “Instruccidn cuarta de la
Direccién General de Planificacion y Ordenacion
Educativa, sobre la organizacién de las activida-
des de apoyo y las primeras sustituciones del Pro-
fesorado en los Centros Publicos que imparten en-
seftanzas de Educacién Infantil v Educacion Pri-
maria”, se contempla en la misma orden v bajo
el mismo titulo una doble funcién que ha de
desempeiiar el profesorado durante las horas
que, dentro del horario lectivo, su grupo de
alumnnos es atendido por especialistas; se refiere
a la denominacién de “Actividades de Apoyo y
primeras sustituciones”.

Textualmente dice esta instruccion que “so-
bre la organizacion de las actividades de apoyo y
las primeras sustituciones del Profesorado en los
Centros Publicos que imparten ensefianzas de
Educacion Infantil y Educacién Primaria, se esta-
blece que dichas actividades serdn realizadas por
medio de un plan estable elaborado por el Jefe de
Estudios, y que deberd ser incluide en el Plan
Anual de Centro”

“De la misma forma —continiia la orden— en la
Instruccion Quinta, se recoge que el Servicio de Ins-
peccidn Educativa asesorard a los centros en la apli-
cacidn de lo recogido en las presentes Instrucciones a
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la hora de establecer un modelo organizativo y reali-
zard el seguimiento y supervision del cumplimiento
de las mismas”

Como anexos a esta orden se adjuntan unas
fichas “como modelos orientativos, que podrian
ser adaptados a las necesidades de cada Centro,
estadillos para incluir, una vez curmplimentados,
en el Plan Anual, referidos a horarios del profeso-
rado, alummnos atendidos y caracteristicas de és-
tos” (Instruccién cuarta de 5 de Septiembre de
la Direccién General de Planificacion y Ordena-
cién Educativa).

Como se puede deducir de la simple lectura,
la planificacién de un hecho que pudiera tener
grandes implicaciones en el proceso educativo
de estos alumnos, queda simplificado y reduci-
do a la cumplimentacién de “estadillos” donde
todo debe quedar ajustado siguiendo la férmula
del cuadro de doble entrada. De los tres estadi-
llos que se adjuntan, el primero se refiere, por
un lado a los alumnos y alumnas que reciben
esta atencion educativa y por otro, a las dreas o
aspectos de éstas que se refuerzan, referidos tex-
tualmente a: Expresion-Comprension oral; Lec-
tura y Comprension; Expresion Escrita; Ortogra-
fia; Caligrafia; Cdlculo Mental; Operaciones;
Problemas; Conceptos Bdsicos.

En el segundo se contempla el “horario per-
sonal de refuerzo educativo” referido al profeso-
rado y donde se especifica el drea de refuerzo,
grupo y numero de alumnos que atiende cada
dia de la semana. Un tercer “estadillo” aglutina
tanto el nimero de profesores y horas destinadas
a esta actividad como el namero de alumnos y
alumnas que en cada ciclo reciben este refuerzo.

;Serd una forma de controlar las horas dis-
ponibles de cada profesor en su horario? No ol-
videmos que como primera necesidad hay que
cubrir las ausencias del profesorado. Por tanto,
este sistema organizativo para cubrir lo que ad-
ministrativamente ha venido en llamarse “re-
fuerzo pedagégico” fluctiia en funcién del nu-
mero de ausencias del profesorado, lo cual im-
pide que exista un minimo grado de continui-
dad en esta tarea sin entrar en la consideracién
pedagogica del término refuerzo que, lejos de
concebirse como una actuacién dirigida a favo-
recer el proceso de aprendizaje utilizando otras
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férmulas metodoldégicas menos instructivas, se
reduce a la reiteracién de las opciones instru-
mentales (listado de operaciones matemadticas
sin demasiado sentido o copia indiscriminada
de algtin parrafo entresacada de alguna lectura).

Las consecuencias que se derivan de estos
hechos van a tener graves repercusiones, tanto
en e] pensamiento docente acerca de las posibi-
lidades de insercién de estos alumnos a través
de las actividades de refuerzo como en el propio
alumnado, que no sabe cudndo y de quién reci-
bird instruccién complementaria, o en la propia
organizacién interna del centro al tener que
acometer la planificacién conjunta de dos tareas
a las que no une ningin vinculo didictico: el
refuerzo pedagogico y las primeras sustitucio-
nes por ausencia de algin compafiero/a.

“Ahora que tengo Iibre hago apoyo, que mafiana
tengo que cubrir una baja, pues no lo hago... esto es
algo que no da resultado”

A la luz de estos planteamientos entende-
mos, en primer lugar, que se abandona a la res-
ponsabilidad de la planificacion pedag6gica del
centro —personalizada en la figura de jefa de es-
tudios— respecto a la atencién educativa de es-
tos alumnos y alumnas para, a continuacién, li-
mitar esta autonomia a la simple cumplimen-
tacién y reajuste de horarios, acabando en la
préctica en una funcién de distribucién del
profesorado seguin el personal disponible cada
dia; en segundo lugar, se produce entre el pro-
fesorado un estado de desconfianza que esté fa-
voreciendo la consolidacién de aquellas actitu-
des hacia la poca credibilidad en el futuro edu-
cativo de algunos alumnos. Por dltimo y como
consecuencia de la alternancia de funciones, se
estd negando implicitamente una planificacién
estable y auténoma donde el profesorado se
pudiese implicar, asi como cualquier intento de
acometer esta tarea desde una posicién educa-
tiva donde se tuvieran en cuenta y analizaran
los factores que estdn influyendo en el escaso
rendimiento y dificultades de estos grupos de
alumnos y alumnas.

Esta situacién, acabé desencadenando entre
el profesorado que constitufa este grupo mani-
festaciones de corte corporativista:

“Si la administracién presionia nuestra situacién
Iaberal y demuestra que no le interesan los alumnos y
sus problemas..., debiéramos protegernos entre noso-
tros, respetando desde el equipo directivo la libre y
personal disposicion cuando no haya que sustituir a
algtin compariero”,

Caracterizada por su inestabilidad y finali-
dades contradictorias, esta situacién estd acen-
tuando la insistencia ya manifestada de dispo-
ner de mayor nimero de personal docente para
atender a los alumnos y alumnas que presenten
dificultades en su aprendizaje y cuya peticion se
dirige a la administracidén educativa, siendo una
demanda generalizada entre el profesorado. Asi
queda reflejado tanto en alusiones individuales
como colectivas:

“Necesidad de un profesor mds de Pedagogia Te-
rapéutica para atender el gran niimero de alumnos
cont n.e.e. (unos de forma permanente, otros de forma
temporal) pues son muchos los alumrnos que requieren
una atencidn especial, bien sea por su déficit intelec-
tual, fisico o sensorial o por un grave retraso escolar,
debido al absentismo, ambiente social y familiar des-
favorecide, etc” (Propuestas de mejora —Memoria Fi-
nal— curso 2001-02).

“Realmente puedo hacer poco. Cada vez que se
solicita algin tipo de apoyo: mds personal, mds horas
para dedicarles a ellos... se nos niega constantemente
tanto a nivel de inspeccion como de organizacién in-
terna, bdsicamente, no tenemos medios para afrontar
este tipo de dificultades”

A modo de conclusién

En esta escuela, queda conformada una rea-
lidad organizativa peculiar que corresponde a la
construccion de sus protagonistas, aunque de
funcionamiento aparentemente estable segiin
las exigencias administrativas; porque se evi-
dencia, que la escuela sigue perviviendo en es-
tructuras inflexibles, conservadoras, con serias
dificultades para adaptarse a las nuevas deman-
das sociales y culturales y, sobre todo, para
cumplir su compromiso a través de la educa-
cién escolarizada de equidad y justicia social. Si
por un lado se estin produciendo cambios de
gran calado en nuestra sociedad y cambios tam-
bién en los referentes éticos que sirven de mar-
co para interpretar las relaciones sociales y el
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papel del sujeto en el mundo, es evidente el de-
sencuentro entre la realidad social y la escolar.

Por otro lado, las estructuras rigidas de or-
ganizacién y funcionamiento de los centros es-
colares o los modelos de implantacion vertical
han demostrado su obsolescencia para dar res-
puesta a la heterogeneidad social y cultural cada
vez CON mayor presencia en nuestras aulas o a
las exigencias de desarrollo profesional de los
docentes en aras de su autonomia ¢ indepen-
dencia intelectual. Paralelamente, en el campo
de la investigacién educativa, la concepcién
instrumental de la organizacién escolar desde
visiones positivistas, ha cedido su espacio a es-
tudios que, desde un enfoque hermenéutico o
sociocritico, aportan una nueva conceptualiza-
cion de este campo de estudio concibiendo el
centro escolar como una realidad compleja,
idiosincrasica, construido por sus miembros y
por tanto objeto especifico de estudio y accién
educativa.

El andlisis de este estado de la cuestion, debe
permitirnos avanzar en la reconceptualizacién
de la escuela como organizacién. En este senti-
do, y este trabajo es muestra de ello, los estudios
sobre los aspectos culturales generados por las
interacciones comunicativas en la organizacion,
son claves para comprender y actuar en la vida
escolar (Gonzalez, 1994; Escudero, 1994; Boli-
var, 1999). Existe consenso en entender que los
cambios fundamentales e innovaciones en el
centro deben incidir en la cultura escolar como
factor resistente al mismo tiempo que promo-
tor de su desarrollo.

Si bien se han abierto nuevas lineas de in-
vestigacion en Organizacién Escolar, concibien-
do al centro como unidad basica de formacién,
innovacién y mejora (Escudero, 1990), emer-
giendo con fuerza un paradigma meso que tras-
fiere al propio centro escolar la solucién de los
problemas (Bolivar, 2004) con la necesaria par-
ticipacién de la comunidad en los centros esco-
lares (Martin-Moreno Cerrillo, 2000), no pre-
tendamos, por tanto, en el momento que nos
asiste —de gran complejidad y grandes cam-
bios— redefinir el conocimiento sobre organiza-
¢ién; no caigamos en la falacia de trasladar mo-
delos sin que exista una reconstruccién educati-
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va de los mismos porque, en definitiva, se trata-
rd de situarse ideoldgicamente sobre lo que la
educacion ha de ser respecto a la construccion
de la sociedad en la que vivimos y ello requiere
la implicacién y compromiso del profesorado.
No olvidemos que la escuela cumple una fun-
cién social que no comparte con ninguna otra
organizacion.

Una organizacién mejora gracias a la reso-
lucién de sus propias contradicciones internas,
el cambio como construccion social y cultural
con la necesaria implicacién y compromiso de
sus miembros. Hablamos entonces de la necesa-
ria reculturizacién del centro escolar mediante
la negociacién y construccién de nuevos signifi-
cados, y es en este orden de cosas donde el pro-
fesorado juega un papel de primer orden reto-
mando el cuestionamiento, la reflexién critica o
la implicacién en un didlogo profesional pro-
fundo acerca de aquellas cuestiones que pueden
ayudar a desentrafiar el verdadero sentido de
los aspectos organizativos que, por unas u otras
razones, no parecen estar presentes entre los
quehaceres de la escuela; el cambio incorporado
a su cultura desde la reconstrucciéon de la mis-
ma aprendiendo desde la accién colegiada.

Parece evidente la necesaria conjuncién teo-
rfa-practica para seguir avanzando en el conoci-
miento de las organizaciones educativas y por
ende en la mejora de los centros. Hay que con-
ceder protagonismo al conocimiento en la prac-
tica que tienen los miembros de la organizacién
desde los propios contextos, porque seran los
maestros y maestras desde el centro donde se
ubica su tarea profesional los principales agen-
tes del cambio en educacion.
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ABSTRACT

Giving up school after the obligatory school period and/or staying in Support groups
during it, is still usual in certain student communities whose social, culsural and/or lin-
guistic references differ on the hegemonic representation school institutions promate.
In spite of the variety of circumstances and factors which are invoived in the gra-
dual exclusion of these communities, it exists a circumstance which raises in an
alarming manner when the sociocultural heterogeneity appears in the school; | am
talking about the threat - specially considered among teachers and families - known
as "educational level decrease” and the conseguent establishment of a “rule level”, just
as the mutual influence that is exerted between these concepts and the construc-
tions of the school organization. This approach, outcome of a research based on a
state school, has made possible an approximation to the comprehension of the con-
ception teachers have about the “rule level”, its immediate and future conseguences
in the scholar students life who are considered to be underneath that level, just as
derivations of these conceptions in the stalemate of the school organization.

Key worDs: Learning Levels; sociocultural Diversity; Schoaol Organization; Exclusion.

RESUME

L'abandon du systéme scolaire a la fin de la scolarisation obligatoire et/ou le maintien
dans des groupes de soutien, est courant pour certains groupes d'étudiants dont les
références sociales, culturelles et/ou linguistiques différent de la représentation hé-
gémonigue que l'institution scolaire promeut. Malgré la variété des circonstances et
des facteurs gqui interviennent dans I'exclusion progressive de ces groupes, il y en a
une qui affleure de fagon alarmante quand 'hétérogénéité se fait voir dans les salles
de classe; je parle de la grande menace - particuli@érement par les enseignant et les
familles - « de la baisse du niveau » et de la conséquence de I'établissement « d'un ni-
veau normatif », ainsi gque Finfluence mutuelle qui s’'exerce entre les dites concep-
tions et la constitution de I'organisation scaolaire. Le travail qui est présente, résul-
tat de I'étude d'un cas dans un centre public, a permis un rapprochement avec la com-
préhension des significations attribuées par le corps enseignant au sujet du niveau
normatif, ses conségquences immeédiates et futures dans la vie scolaire des étu-
diants considérés en dessous de ce dit niveau, ainsi que la dérivation de ces concep-
tions dans 'affinage de I'organisation scolaire.

MoTs cLes: Niveaux d'apprentissage; Diversité socioculturelle; Organisation scolaire;
Exclusion.





