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Resumen:

Este texto aborda, entre otros aspectos, la problemdtica relativa a las politicas de demo-
cratizacién de la educacién bdsica en Francia y, particularmente de la secundaria, con-
siderada el eslabén débil del sistema educativo francés. Partir del cuestionamiento de
las concepciones, los modelos, las ideologfas y las condiciones de posibilidad subyacen-
tes en el proyecto de “secundaria tnica”. Este modelo, como proyecto de apertura y
unificacién, lejos de haber contribuido a aminorar las desigualdades sociales, ha pro-
ducido su incremento con respecto al acceso a la apropiacién de saberes y habilidades
intelectuales. El debate se centra en el cuestionamiento: ;unificacién o diversificacién
de la educacién secundaria? También se analizan las contradicciones, las polémicas y
los efectos desalentadores de varias estrategias gubernamentales, como las politicas de
Zonas Prioritarias de Educacién —destinadas a los grupos més desfavorecidos—, la auto-
nomifa de los centros escolares y el proyecto escolar.

Abstract:

This text addresses the problems related to the policies of democratizing basic education
in France. It focuses on secondary school, considered the weak link in the French
educational system. The article begins by questioning the conceptions, models, ideologies
and possible conditions underlying the project of “sole secondary” school. As a project
for openness and unification, this model, far from contributing to the lessening of
social inequalities, has increased them by restricting access to the appropriation of
knowledge and intellectual skills. Debate is centered on whether secondary education
should be unified or diversified. An analysis is also made of the contradictions, polemics,
and discouraging effects of various government strategies, such as the policies of
Priority Zones of Education (aimed at the most disadvantaged groups), school autonomy,
and the educational project.
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Introduccién
C asi la totalidad de los paises europeos que, en las décadas posteriores a la
segunda Guerra Mundial, habian puesto en marcha un sistema educativo
de tipo comprehensive (comprehnsive school en Inglaterra, secundaria tnica en
Francia, por ejemplo) ahora estin confrontados en un movimiento de
reinterrogacién, de cuestionamiento, de reaccién sobre lo no pensado, las ilu-
siones, las contradicciones, las dificultades, incluso las aporfas que han en-
contrado y suscitado con la ejecucién de tal proyecto. El viraje de la critica no
alude solamente a las condiciones —sociales, politicas, institucionales y peda-
glgicas— de operacién y de realizacién de este proyecto de escuela tnica, sino
sobre el proyecto mismo, sobre las concepciones, los modelos y las ideologfas
que lo fundaron, considerados obsoletos por unos o que deben ser repensados
nuevamente por otros.

Este articulo intentard hacer un balance sobre la situacién francesa con
respecto a esta cuestién, misma que, ademds, recientemente ha evolucio-
nado de manera sensible: las criticas —provenientes estos ultimos afios de
horizontes politicos diversos, conservadores pero igualmente social-de-
mdcratas— del modelo de escuela dnica, incluyendo la primaria y la se-
cundaria —media bdsica— dltimamente han estado seguidas de un
cuestionamiento, por el gobierno liberal actual, de la escolarizacién obli-
gatoria hasta los 16 afios y el retorno de la instauracién de otras opciones
de formacidn, disfrazadas al interior de la secundaria, y de la posibilidad
para los mds jévenes con mayores problemas “d’aller en apprentissage”,'
para aprender un oficio con un empleador desde los 15 afios, incluso des-
de los 14; medidas argumentadas por sus promotores en nombre de la
necesidad de considerar la diversidad de los alumnos, que debe dar lugar
a una diversificacién de los modos de escolarizacién (o de formacién) que
les son ofrecidos.

Del proyecto de “secundaria unica”

a su realizacion: debates y contradicciones

La gran mayoria de los discursos criticos sobre la puesta en marcha y el
proyecto de la secundaria tdnica en Francia tiende a presentarlo como uni-
forme, y a las politicas escolares de los afios 1960-1970, como la realiza-
cién del ideal de la escuela dnica preconizado a partir del término de la
primera Guerra Mundial por los medios progresistas, ideal presentado como
homogéneo y no contradictorio. Ahora bien, no hay nada mds lejos de eso.
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Por una parte, los debates y la oposiciones politicas fueron muy fuertes,
entre las dos guerras y después de la segunda Guerra Mundial, en cuanto a
la necesidad y a las modalidades de reforma del sistema educativo, de aper-
tura y de unificacién de la ensefianza secundaria, en tanto las clases privi-
legiadas temian que esta apertura redujera los privilegios de que gozaban
sus hijos. Asi, no menos de 10 proyectos de reforma fueron elaborados,
pero no serfan puestos en marcha, entre 1947 y la adopcidn, en 1959, de la
reforma Berthoin, que prolonga la obligacién escolar hasta los 16 afios e
inaugura el ciclo de reestructuraciones de la ensefianza secundaria y que
terminaria en la secundaria tinica. Entre estos proyectos no puestos en prictica,
el mds célebre es, sin duda, el plan Langevin-Wallon, elaborado por una
comisién presidida por el fisico Paul Langevin y, después, por el psicélogo
Henri Wallon, figuras importantes del Partido Comunista y de la izquier-
da progresista; este plan representd, durante mucho tiempo, una referen-
cia fundamental, incluso mitica, para esta izquierda.

El régimen del general De Gaulle rompe con los vaivenes de la Cuarta
Reptblica y pone en marcha una politica voluntarista tendiente a unificar
la ensefanza secundaria y a ampliar su matricula. Son las reformas sucesi-
vas que emprende las que realizarfan, progresivamente, la “puesta” de los
diferentes niveles de la ensefianza. Una arquitectura de estratos paralelos,
independientes y durante largo tiempo impermeables (ensefianza primaria
y primaria superior; ensefianza secundaria; ensefianza profesional) se sus-
tituye, entonces, por una de niveles sucesivos: la secundaria viene después
para précticamente todos los alumnos de la escuela primaria lo que, en
contraparte, modifica profundamente sus finalidades; a la secundaria le
sigue ya sea el bachillerato y sus diferentes opciones de ensefianza general
o tecnolégica, sea la profesional corta, sea la entrada directa en aprendiza-
je o en el mercado de trabajo.

En un contexto econémico y social muy distinto, marcado por el prin-
cipio de las décadas de crisis, la reforma Haby, votada en 1975 y puesta en
marcha a partir de 1977, cierra este proceso de unificacién suprimiendo
todas las opciones internas en la secundaria: no solamente todos los alum-
nos accederdn desde entonces a la escuela “tinica”, sino que ahi deberdn
ser escolarizados, en las mismas clases y con los mismos programas y ense-
fanzas que les serdn dadas por las mismas categorias de maestros. Los afios
1980-1990 continuardn este proceso, haciendo desaparecer, progresiva-
mente, toda posibilidad de orientacién hacia una ensefiaza o una forma-
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cién profesional antes de la conclusién de cuatro afios del curriculum en
la secundaria.” El conjunto escuela primaria-secundaria (respectivamente
de cinco y cuatro afos, precedidos de tres de preescolar, no obligatorio
pero frecuentado por la casi totalidad de los pequefios) corresponde ac-
tualmente, en Francia, a la escolaridad obligatoria comdn para prdctica-
mente todos los miembros de las nuevas generaciones.

En todo caso, los debates de los afios posteriores a la guerra no alu-
dian solamente a la necesaria unificacién del sistema educativo a través
de las estructuras, sino también a través de la cultura, de la elaboracién
de finalidades sociales y de contenidos nuevos. Estaban, a la vez, en de-
bate las concepciones de la democratizacién del sistema educativo y de
la cultura escolar capaces de permitir una real democratizacién. Asi, para
Henri Wallon, la intencién de democratizacidén, sus condiciones de posi-
bilidad y de realizacién, debian reposar en dos principios y exigencias
indisociables: principio y exigencia de justicia social, por una parte, principio
y exigencia de cultura, por otra. Los primeros lo condujeron a demarcar-
se vigorosamente de la nocién, que él juzgaba “individualista”, de igual-
dad de oportunidades, de “justa” seleccién de “talentos”, de las “aptitudes”
y de méritos —sobre los que él recordaba que son, primeramente, cons-
trucciones sociales y escolares, y no caracteristicas naturales individua-
les— para poner el acento sobre la elevacién continua del nivel cultural
de todos y sobre la necesidad para la escuela de no doblegarse y adaptar-
se estrechamente a las exigencias socioeconémicas, sino de anticipar so-
bre sus necesarias evoluciones y transformaciones:

Hay —escribe Wallon desde 1946- dos maneras de concebir la ensefianza demo-
crdtica. Existe, en primer lugar, una manera individualista que parece haber pre-
dominado en el periodo de entre las dos guerras: es la de plantear que todo hombre,
todo nifio, cualquiera que sea su origen social, debe poder, si tiene méritos, llegar
a las mds altas situaciones, a las situaciones dirigentes [...]. Es, de hecho, una
concepcién que permanece individualista en el sentido en que, si las situaciones
mejores estdn dadas a los mds merecedores, no hay, sin embargo, una elevacién

sensible del nivel cultural para la masa del pais (Wallon, 1946).
La concepcién que defiende Wallon es totalmente otra. Se trata, segin la
formulacién, de la que se hizo uso en los principios generales del Plan que

porta su nombre, de democratizar la ensefianza “menos por una seleccién
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que aleja del pueblo a los mds dotados que por una elevacién continua del
nivel cultural del conjunto de la nacién”.

En cuanto al principio y a la exigencia de cultura sobre los que debia
fundarse tal concepcién de la democratizacidén, éstos tendrian que, segtin
Wallon, conducir a retomar de nuevo las cuestiones de la cultura escolar,
de sus formas y contenidos, tanto como sus modos de transmisién, en el
objetivo de afirmar y de hacer realizable, en los hechos, el derecho de todos
a una cultura comun, a una cultura que une. Tal cultura no podria ser
pensada y definida en términos de apoyo como conjunto limitado, cir-
cunscrito y que es considerado autosuficiente para la vida social y profesio-
nal, de saberes y de competencias estrechamente instrumentales y
comportamentales, concepcién que no termina de renacer en el debate so-
bre este problema. Debe, al contrario, tener una mirada y un efecto
propedéuticos: su definicién y su puesta en marcha deben tender a garan-
tizar a todos los alumnos y, por consiguiente, a hacerles adquirir las condi-
ciones de posibilidad (saberes, précticas y disposiciones) de acceso a lo que
no puede ser compartido por todos. En otros términos, no sélo debe ten-
der e incluir lo que serfa una base minima comun a las especializaciones
posteriores sino, igualmente, lo que por s{ mismo permite y favorece el
intercambio, el didlogo y la circulacién entre las diferentes formas de cul-
tura y de incultura que representan estas especializaciones ulteriores.

La definicién de la cultura comin no podria tampoco, para Wallon,
limitarse a reproducir o incluso a yuxtaponer las tradiciones de las diferen-
tes culturas escolares de las ensefianzas primaria y secundaria, ni —todavia
menos— a escoger entre una y otra. Para ¢l se trata de inventar radicalmente
y para ello, entre otros, de hacer un lugar determinante al lado de las hu-
manidades, cldsicas, literarias y cientificas, a lo que el sociélogo Georges
Friedmann y él mismo denominaban “las humanidades técnicas”, es decir,
a la razén y a las actividades técnicas y fabricadoras. Asi, escribe que, si “la
triada tedrica-técnica-préctica parece bien tener aplicaciones en pedago-
gia”, esto no debe ser “como principio de diferenciacién escolar entre los
nifos sino, al contrario, como una obligacién de organizar para cada uno
de ellos todas las formas posibles de su actividad” (Wallon, 1961), para ir
al encuentro de “esta mutilacién del hombre en Homo sapiens y Homo faber
(que) ha pesado, por mucho tiempo, en la organizacién de nuestra ense-
fanza” (Wallon, 1945; sobre la obra de este autor, psicélogo pero también
pensador de la democratizacién escolar, cf. Bautier y Rochex, 1999).
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Tales principios eran ciertamente indisociables de una mirada de trans-
formacién social y de emancipacidén colectiva, intencién que se fue debili-
tando progresivamente desde los afios posteriores a la guerra hasta hoy
dia. Desde entonces, la puesta en marcha de la “secundaria dnica”, si efec-
tivamente ha permitido la elevacién general del nivel de formacién de las
nuevas generaciones, no ha hecho desaparecer las desigualdades sociales
en materia de acceso al saber y a la formacidn y, esencialmente, ha servido
a los intereses de las clases medias. Por un lado, la unificacién de la secun-
daria se hizo, en gran medida, sobre el modelo de la antigua cultura se-
cundaria, sin verdadera reflexidn, a pesar de los trabajos de sociologia critica
de los afos 1960-1970,° sobre la manera como las clases populares podian
apropidrsela, transformarla y hacer uso de ella en funcién de sus intereses,
no de promocién individual, sino de emancipacién colectiva.

Por otra parte, la democratizacién por la generalizacién del acceso a la
secundaria y posteriormente, a partir de 1985, la apertura considerable
del acceso al bachillerato, ha sido fuertemente contrariada por el manteni-
miento, incluso el crecimiento de las tasas y de los procesos de selectivi-
dad internos, propios a estos dos segmentos del sistema educativo.

Asi, en las décadas de 1960-1970, la secundaria permanecié igualmen-
te selectiva, en tanto que si bien entraban mds ficilmente los nifios de
origen popular, la seleccién se realizaba a través de las salidas (egresados)
sin diploma ni calificacién, y por la orientacién precoz hacia la ensefianza
profesional corta que, desde entonces, ha sido cada vez mds considerada
como modalidad de relegacién para los alumnos con dificultades en la
secundaria los cuales eran, mayoritariamente de medios populares. Las
evoluciones estructurales y politicas condujeron a reducir, después a su-
primir, esta posibilidad de orientacién precoz antes del cuarto y tltimo
grados de la secundaria; este proceso se desplazé hacia delante, en la arti-
culacién entre la secundaria y las diferentes opciones de formacién que le
suceden.

La elevacién del nivel de formacién de las nuevas generaciones y la
apertura del acceso a la educacién media superior son hoy dia perjudica-
das por las orientaciones en las diferentes opciones de ensefianza general,
tecnoldgica o profesional, cuya imagen y estatus social y escolar estdn muy
jerarquizados y cuyo reclutamiento es, consecuentemente de mds en mds,
socialmente diferenciado; algunas de estas opciones son consideradas como
de relegacién, mientras que otras como “la via real” que da acceso a las
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escuelas y a las formaciones post-secundarias mds prestigiosas y las mds
socialmente selectivas (sobre este punto, cf. Rochex, 2006).

Asi, las dos fases de progresién de las escolaridades (en la secundaria
en los afios 1960-1970 y, posteriormente, en la educacién media supe-
rior, en 1985-1995) y de importante y rdpida elevacién del nivel de for-
macién de las jévenes generaciones se conjugaron con el mantenimiento,
la renovacién y la mds grande opacidad de los procesos de diferenciacién
social, y con una degradacién considerable ligada con el desarrollo, a
partir de la mitad de los afios setenta, del desempleo y de la precariedad,
de las condiciones de insercién socioprofesional. La duda fue asi lanzada
sobre el sentido de la escuela, de lo que ahi se hace y de lo que ahi se
aprende, y de lo que se puede esperar de ella, en el sentido de las movilizaciones
personales y familiares que requiere. Pero si la elevacién general de los
niveles de formacién nutre, incluso exacerba, las diferencias y las segre-
gaciones, en contraparte, la experiencia y la amplitud de las desigualda-
des reales alimenta y acrecienta las aspiraciones y las reivindicaciones
igualitarias: tal es la contradiccién estructural mayor del sistema educati-
vo francés que se manifiesta, sin duda, de la manera mds escandalosaeny
con respecto a la secundaria.

De las disparidades crecientes entre las secundarias y de las relaciones
problematicas entre recorrido escolar y adquisiciones de los alumnos
Queda que la reflexién sobre las desigualdades sociales y la democratiza-
cién del acceso al saber no puede limitarse a la evaluacién de las tasas de
acceso de las diferentes categorias sociales a los diversos niveles de escolarizacién
sin plantearse, igualmente, el problema de las condiciones de estudio y de
aprendizaje y de la efectividad de las adquisiciones intelectuales de los
alumnos. Desde este punto de vista, numerosos trabajos permitieron esta-
blecer que la relacién entre el nivel de escolarizacién (eventualmente cer-
tificacién) y el de las adquisiciones efectivamente realizadas cada vez es
mds problemdtico y es fuente de desigualdades crecientes entre estableci-
mientos y entre grupos sociales.

Los diferentes datos estadisticos disponibles muestran, de manera con-
vergente, que las dos tltimas décadas conocieron un crecimiento muy sen-
sible de las disparidades entre secundarias publicas, a punto que Danielle
Trancart pudo escribir que “la imagen de una institucién uniforme des-
aparece a partir de que se analiza la matricula de los alumnos, los medios
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de ensefianza y los recorridos escolares del sexto al tercer grado de secun-
daria” (Trancart, 1998), al término de una investigacién respecto de la
cual se tendria todo el interés de prolongarla a los liceos y a las escuelas
primarias. El crecimiento de las distancias asi constatadas se debe a los
efectos acumulados de una segregacién social creciente del espacio urba-
no, de la competencia y de la autonomia acrecentada de los establecimien-
tos, de las estrategias “consumistas” de las familias, en particular de las de
clase media, y de las medidas de flexibilidad de las obligaciones de la “carte
scolaire” que buscan responderles introduciendo las légicas del mercado
en el corazén de la escolarizacién.

Este crecimiento estd muy lejos de haber sido compensado, no seria
sino en materia de medios, por una politica de “discriminacién positiva”
como lo han mostrado —entre otros— varios reportes de la Inspeccién Ge-
neral. De ahi que si las desigualdades sociogeogréficas, tomadas a nivel
de las regiones o academias y de los departamentos,® han sido particular-
mente reducidas a partir de dos o tres décadas, las que hay entre unidades
territoriales mds pequenas (barrios o distritos urbanos) han aumentado
sensiblemente y estdn “tanto mds marcadas cuanto estamos mds cerca de
la realidad concreta de los establecimientos y de las situaciones locales”
(Herin, 2001), realidad que es evidentemente histdrica, social y escolarmente
construida.

Asi, hemos asistido a una pauperizacién muy importante y a una
homogeneizacién social creciente del reclutamiento de las escuelas prima-
rias y de las secundarias en la mayoria de los barrios urbanos populares,
donde la concentracién de alumnos de medios populares precarizados y
poco familiarizados con los modos de funcionamiento y los requisitos del
sistema educativo —pero también los modos de adaptacién de los profeso-
res y de los establecimientos a las caracteristicas y a las dificultades, reales
o supuestas de los alumnos— pueden conducir a aminorar las exigencias y
el tiempo consagrado a los aprendizajes y a duplicar, asi, las diferencias y
las desigualdades de reclutamiento entre establecimientos por las distintas
de exigencias, frecuentemente inconscientes aun por parte de quienes las
ponen en marcha. Se ve aqui cémo el modelo de secundaria dnica
institucionalmente prescrito esconde (cada vez menos a fin de cuentas) las
condiciones y los modos de funcionamiento muy diversos, incluso inco-
nexos, que contribuyen, de manera mds opaca ahora que antes, a la pro-
duccién de las desigualdades sociales de acceso al saber.
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Es tanto mds el caso que los modos de gestién de la dificultad escolar se
han preocupado mucho mds, desde hace 15 afios, de la gestién y el mejo-
ramiento de los flujos (flujos de pase de grado a grado y de orientacién)
que de la efectividad de las adquisiciones intelectuales y de los aprendiza-
jes en principio requeridos para acceder a los diferentes escalones del cu-
rriculum. Diversos datos estadisticos testimonian esta realidad muy
frecuentemente aminorada o mal conocida. Asi se ha podido mostrar
(Baktavatsalou y Pons, 1998) que la disminucién tan importante de las
tasas de reprobacién en la escuela elemental no fue acompanada de una
progresién de los resultados de los alumnos que salen de ah{ para entrar a
la secundaria: a diez afios de intervalo, entre 1987 y 1997, la media y la
dispersién de estos resultados —medidos con la ayuda de las mismas prue-
bas y mismos protocolos— permanecen equivalentes.

Con respecto a la secundaria, la comparacién de las trayectorias de los
alumnos que ingresaron a sexto grado [primero de la secundaria] en 1995
con aquellos que habfan entrado en 1989 muestra que, si la tasa de acce-
so al cuarto grado sin reprobacién aumenta en tres puntos de ese afio al
otro, este incremento se debe, exclusivamente, a que los alumnos con mayores
dificultades al ingreso a la secundaria, entraron con dos afios de retraso o
mds: ellos reprueban, por consiguiente, sensiblemente menos en la se-
cundaria que sus compafieros que entraron con solamente un afio de atraso
(Poncet, 2000). Este proceso es, ademds, mds acentuado en las secunda-
rias que reciben a las poblaciones mds dominadas y mds precarias, en
particular, en las situadas en la Zona de Educacién Prioritaria’ y a la que
concierne una proporcién mds importante de alumnos, que en las otras
secundarias.

Evidentemente aqui no tratamos de argumentar en favor de la reproba-
cién, hay numerosos estudios que han mostrado la ineficacia,® ni de una
orientacién precoz a partir de los primeros grados de la secundaria —cuyo
cardcter socialmente selectivo no tiene caso demostrar— sino de insistir
sobre el hecho de que no es suficiente preocuparse del recorrido de los
alumnos de un nivel al otro del curriculo, para hacer alejar las desigualda-
des en materia de apropiacién de saberes y de técnicas intelectuales.

De manera general, si las medidas de reduccién de la reprobacién y las
politicas de orientacién y de gestién de los flujos que obligan a las secun-
darias a retener hasta el final de su curriculum a buen ndmero de alum-
nos con dificultad —que en una época anterior muy probablemente habrian
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sido orientados desde el segundo afio de la secundaria— participan de una
menor seleccién aparente estdn muy lejos de ir a la par con un real mejo-
ramiento de las condiciones de aprendizaje y de las adquisiciones escola-
res e intelectuales de los estudiantes. No solamente se trata, cada vez mds,
de un proceso y una politica que expulsa “desde arriba” a los alumnos
mds desfavorecidos sino que, igualmente, tiene como efecto acentuar, a
la vez, las diferenciaciones en materia de normas de exigencia entre gru-
pos y establecimientos y la opacidad de estas diferenciaciones para los
alumnos y sus familias, las menos involucradas con el universo escolar y
sus modos de funcionamiento y de seleccién implicitos. Al final, contri-
buye a un crecimiento de las desigualdades sociales de acceso al saber y a
la formacidén, pero también del resentimiento y del “mal-estar” de alum-
nos que hacen duradera la experiencia no sélo del fracaso escolar y del
ataque a la imagen de si que resulta frecuentemente, sino también de la
incoherencia de una institucién sometida a las conminaciones politicas,
cada vez mds contradictorias, resentimiento y mal vivir que contribuyen,
en contraparte, al crecimiento de los fenémenos de violencia en el medio
escolar.

La “crisis de la secundaria:”

critica de los elementos de un diagnéstico convenido

Las evoluciones que se ha intentado resumir anteriormente han conduci-
do a que la secundaria sea el segmento del sistema educativo francés don-
de las contradicciones sociales e institucionales sean las mds vivas y aparentes,
lo que no significa, sin embargo, que se construyan en la secundaria, que
se originen en ella ni que se limiten ahi. Dado que la secundaria “dnica” lo
es, de hecho, cada vez menos; dado que no se ha sabido elaborar ahi la
contradiccién entre ensefianza para todos y preparacién de especializacio-
nes ulteriores, entre apertura y seleccién, entre cultura comin y diferen-
ciacién y jerarquizacién de caminos y de curricula; dado que las poblaciones
mds afectadas por la segregacidn social y escolar impactan, en primer lu-
gar, a los barrios urbano-populares y sus secundarias cada vez estdn mds
conducidas a devolver la violencia y la dominacién sociales de las cuales
ellas mismas son victimas de violencia escolar o urbana; por todo ello, se
ha hecho frecuente en el discurso social, politico y medidtico, hablar de la
“crisis de la secundaria” como una evidencia, una obviedad, que dispensa-
ria someter a examen y a discusién los elementos de diagndéstico y las pistas
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de reflexién y/o de proposicién mds frecuentemente avanzadas concernientes

<« M *
a esta cCrisis .

Los elementos de diagndstico y de reflexién son los siguientes:

1)

2)

3)

4)

La secundaria serfa “el eslabén débil” del sistema educativo francés,
incluso su “zona de todos los peligros”, privilegio que deberfa al di-
vorcio entre su herencia histérica de “pequefio liceo” y su apertura
progresiva a la casi totalidad de grado segin la edad (la entrada al
sexto grado, lo apuntamos antes, generalizada en la mitad de la déca-
da de los setenta, el seguimiento del curriculo completo del sexto al
tercer grados, generalizdindose en la segunda mitad de los noventa).
La dificultades de la secundaria —y de los que ahi estudian o quienes
ahi ejercen su oficio— e incluso para algunos el fracaso del proyecto de
secundaria dnica, se deberian principalmente a: por una parte, la he-
terogeneidad de su reclutamiento, la presencia y el sostenimiento de
los alumnos mds débiles en su interior y, por otra, al desfase de su
cultura y de sus modos de funcionamiento con las esperas y prdcticas
culturales de las nuevas generaciones, a su dificultad o su imposibili-
dad de adaprtacién, de consideracién de la diversidad de los alumnos,
de sus experiencias y aptitudes, de sus gustos e intereses, de sus talen-
tos e, incluso, de sus formas de inteligencia.

El debate sobre la necesidad y los medios para salir de la crisis afron-
tarfa dos tesis opuestas, que se podrian resumir asi: algunos propo-
nen buscar soluciones adaptadas, incluso fuera de la secundaria, para
los alumnos cuyo comportamiento y cuyos resultados escolares es-
torban al funcionamiento de los establecimientos. Otros desean cambiar
la secundaria mds que buscar expulsar a aquellos que los primeros
consideran como perturbadores. Este cambio necesita saber conjugar
unidad y diversidad en el seno mismo de la secundaria para todos; es
decir, saber diferenciar los contenidos y las actividades de ensefianza-
aprendizaje para mejor adaptarlos a la diversidad de “talentos”, de
aptitudes, de intereses, de aspiraciones y méritos que caracterizarian,
ahora mds que ayer, a los alumnos.

Todos estos elementos hacen necesario reformar a la secundaria y para
eso definir —al término de un debate democrdtico— su vocacién pro-
pia, entre secundaria uniforme y secundaria a la carta, entre prolon-
gacidén de la escuela primaria y antesala del bachillerato, y de repensar
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su funcionamiento “poniendo al alumno al centro”, segtin la férmula
programdtica de las corrientes “innovadoras”, retomada en los docu-
mentos de acompanamiento de la Ley de Orientacidn, promulgada en
1989 por el ministerio socialista.

Estos elementos son los que quisiera someter a examen y a discusién, a
partir de varias advertencias y constataciones y planteando como hipétesis
que no es eficaz ni pertinente tratar la problemdtica de la secundaria aisla-
damente, y menos se trata de repensarla y de reformarla y de definir o
redefinir su vocacién propia, sino de repensar partiendo, por supuesto, de
sus dificultades y considerando el conjunto de la escolaridad obligatoria;
es decir, de la que deberia ser comuin a todos y donde es necesario reflexio-
nar, a la vez, para ella misma y en sus relaciones con lo que la precede y
procede.

Para comenzar, me parece necesario pensar la secundaria menos como
“el eslabén débil” (expresidén que dejaria suponer que existen menos débi-
les) que como sintoma revelador o precipitado del estado del sistema edu-
cativo francés y de las dificultades y contradicciones que le preocupan.
Primero conviene recordar que el estado de este sistema estd lejos de ser
tan catastréfico como ciertos discursos, profanos o sabios, quieren plan-
tearlo o que estamos conducidos a pensarlo cuando se razona a partir de
los lugares de mayor dificultad.

Recordemos aqui que las comparaciones internacionales muestran que
“la secundaria francesa es a la vez una de las que obtiene mejores resulta-
dos y una de las menos injustas”, que “no solamente el nivel de los alum-
nos se mantiene, sino que soporta bien las comparaciones con los paises
vecinos” (Dubet y Duru-Bellat, 2000). Esta constatacién puede ser exten-
dida al conjunto del sistema educativo y conduce a pensar, al encuentro de
todos los discursos catastréficos, que la sociedad francesa es menos mala
en cuanto al estado de su escuela que en cuanto al estado de esta sociedad.
La secundaria no ha fracasado, lejos de eso y su fragilidad, sus contradic-
ciones aluden menos a sus resultados de conjunto que a su dispersién y su
cardcter tan desigual.

Respecto de las contradicciones y desigualdades es necesario recordar
que no sabriamos limitar el diagndstico a la secundaria o a la ensefanza
secundaria. Todos los datos muestran y todos los informes recuerdan que
la heterogeneidad y la desigualdad estdn ya muy presentes incluso antes de
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la entrada a este nivel y que existe un parte importante (entre 15 y 20%
segun los criterios utilizados) de alumnos que inician esta escolaridad sin
disponer de las competencias dichas “de base” en francés (particularmente
en lectura y escritura) y en matemdticas. De manera relativamente estable
de un afio al otro, las evaluaciones nacionales realizadas por los servicios de
evaluacién del Ministerio muestran que tanto a la entrada al CE 2 (tercer
grado de la ensefianza primaria) como al inicio del sexto (primero de la
secundaria), la distancia de resultados entre ese 10% de los alumnos de
menor desempefio (en su mayoria los nifios de medios populares) y ese
otro 10% de los que tienen mejor desempefio, es de 1 a 3.

Numerosos estudios muestran que el devenir de los alumnos en la ense-
flanza secundaria es muy dependiente de la manera como se desarroll$ su
escolaridad primaria. Recordar esta realidad no pretende, evidentemente,
cargar a la escuela primaria de una responsabilidad de la cual se quisiera
descargar a la secundaria, sino decir que si ésta no logra reducir tal des-
igualdad y hacer frente a esta heterogeneidad —aun cuando todo conduce a
pensar que contribuye a aumentarlas y que sus efectos devengan cada vez
mds perjudiciales y dolorosos a medida que se avanza en el curriculo— la
secundaria no las crea, o no las crea todas, y que la constatacién y la re-
flexién deben aludir menos a cada segmento aislado y tratado en si mis-
mo, que al conjunto primaria-secundaria, que se ha convertido en el curriculo
comun para la gran mayoria de cada grupo de edad.

;Padece la secundaria por permanecer poco o muy regulada por el mo-
delo y el ideal del “pequefio liceo” o por la nostalgia que tendrian sus
profesores (que, por otra parte, son cada vez menos numerosos en haberlo
conocido, aun como alumnos), modelo histéricamente concebido para la
élite y que no sabria desde entonces convenir para el conjunto de la pobla-
cién que tiene ahora acceso al primer ciclo de la ensefianza secundaria? La
pregunta merece ser planteada y estudiada seriamente y no se pueden de-
jar fuera de la reflexién las condiciones que han presidido el nacimiento
de la secundaria tnica y que han conducido a que la unificacién de los
modos de escolarizacién se haya hecho esencialmente sobre el modelo de
la ensefanza secundaria, considerando poco la exigencia de refundacién
de la cultura escolar portada, entre otros, por Wallon. Pero, jestamos to-
davia alld? ;Podemos afirmar atin, como lo hacen ciertos analistas, que “no
solamente la secundaria estd totalmente orientada hacia el bachillerato sino,
mds aun, hacia el solo bachillerato de excelencia” (Dubet y Duru-Bellatg,
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2000), incluso que sus programas, “excesivamente ambiciosos [...] son atin
elaborados por ‘el aval’, por el ideal de un éxito escolar ejemplar, el que
comanda, al final, la 16gica de los concursos de reclutamiento de los do-
centes”,’ “como si cada alumno fuera idealmente un ‘agrégarif™”'°
tencia” (Dubet y Duru-Bellatg, 2000)?

Aun ahi, si la pregunta de los programas y de sus exigencias merece

en po-

evidentemente un examen, legitimamente se puede considerar que tales
afirmaciones son demasiado generales, excesivas para ser verdaderas... o
para ser falsas, y que s6élo pueden constituir un obstdculo a las investiga-
ciones y a las reflexiones necesarias sobre las evoluciones de los programas
y de los modos de trabajo que han marcado la secundaria estas dltimas
décadas y que, sin duda, claramente son mds contradictorias que eso. ;Mds
alld de la necesidad de un estudio y de un inventario serio de estas evolu-
ciones y de sus relaciones problemdticas con las caracteristicas, reales o
supuestas, de los alumnos, inventario que queda por hacerse en una gran
parte, lo que domina, como lo dicen, por otra parte, Dubet y Duru-Bellat,
de manera un poco contradictoria con sus declaraciones precedemente ci-
tadas, es el sentimiento de una evolucién “poco controlada, poco estructurada
por una visién clara y colectivamente debatida de lo que debe ser la cultu-
ra ensefiada en la secundaria” (2000).

A falta de opciones politicas determinadas, claras y legibles, es una 16-
gica enredada y multiforme de arreglos diversos la que predomina, condu-
ciendo aqui a un crecimiento, no siempre explicito ni dominado, de las
exigencias y del trabajo intelectual solicitado a los alumnos, cuando con-
ducen, por otra parte, a la disminucién de su importancia en los hechos.
Estas evoluciones estdn muy lejos, por otra parte, de ser directamente legibles
con sélo el examen de los programas. Su conocimiento y el andlisis de sus
efectos sociales exigirian un trabajo de bisqueda y una dindmica de re-
flexién colectiva mucho mds importantes de lo que son en la actualidad y
que no sabrian satisfacerse ni de los modos institucionales de recoleccién
o de sistematizacién de la informacién.

En fin, y con respecto siempre al diagndstico efectuado sobre la “crisis
de la secundaria”, nos parece necesario preguntarnos si esta “crisis” depen-
de, en primer lugar, de la supuesta uniformidad de la secundaria tnica (de
la que antes se dijo cudnto esto era enormemente ilusorio), de su dificul-
tad o de su incapacidad de hacerse cargo, de reconocer la diversidad de los
alumnos, de sus talentos, de sus gustos, sus intereses o aspiraciones, de su
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“formas de inteligencia” o, si mds bien, depende de su dificultad para re-
solver la cuestién de las desigualdades sociales y sexuales en y fuera de la
escuela y de sus procesos de produccién. Me adhiero mds a la segunda
interpretacién, lo que no debe, por ello, conducir a disminuir la impor-
tancia de la cuestién de la relacién mds o menos problemdtica de los alumnos
con los contenidos de la cultura escolar, con las situaciones y con las acti-
vidades de aprendizaje que se les propone, sino incitarnos a trabajar la
relacién entre cada uno de estos dos registros cuando se reflexiona en la
diversidad de los alumnos, en la diversificacién de los recorridos y de los
modos de aprendizaje y de sus efectos.

Regresaremos, pero es conveniente alertar aqui sobre el riesgo, fre-
cuentemente constatado en numerosos andlisis y proposiciones, de pasar
del registro de las desigualdades al de la diversidad y de las diferencias, y
olvidar que éstas, lejos de competer a la naturaleza de los alumnos, son
socialmente construidas y no incumben al solo registro psicolégico o in-
dividual, tanto que este deslizamiento generalmente es solidario de pro-
posiciones sobre las que poco cuestionamos los presupuestos, ni los efectos
sociales, y que son muy frecuentemente subyacentes de una concepcién
individualista del alumno abstracto que parece inevitablemente el nifio
de clase media."

¢Diversificar con riesgo de la naturalizacién

de las desigualdades o democratizar?

Hemos intentado mostrar que el enfoque gestionario de la democratiza-
cién por la sola gestién de los flujos (de trdnsito y de orientacién) ha
rodeado las cuestiones politicas centrales de la cultura escolar y de la de-
mocratizacién del acceso a los saberes y las técnicas intelectuales, acrecen-
tando, particularmente en las secundarias que inscriben alumnos de los
medios mds populares, el hiato entre acceso a los diferentes niveles del
curriculo y apropiacién efectiva de los saberes en principio requeridos para
este acceso. El soslayamiento de estas cuestiones ya no se manifiesta en lo
que concierne a las politicas de gestién de los flujos, sino en aquellas que
han conducido al crecimiento de la autonomia de los establecimientos li-
gado con la politica llamada de “territorializacién” de las politicas educa-
tivas y con la promocidén del proyecto de establecimiento considerado como
pieza maestra del esfuerzo colectivo de adaptacién a la diversidad de los
alumnos, los servicios académicos debiendo “guardarse de todo control «
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priori de la pertinencia y de la oportunidad de estos proyectos, que ejercen
un control de legalidad con respecto a los objetivos nacionales”, segtin los
términos de la circular de diciembre de 1988.

Estas politicas (autonomia y proyectos de establecimiento) han sido,
en efecto, el modo dominante de gestién de la masificacién de la ensefian-
za secundaria (secundaria, después bachillerato) que pusieron en marcha,
con muy pocas variantes, los diferentes ministerios que se han sucedido en
Francia desde hace unos veinte afios. De un ministerio al otro, estas orien-
taciones y evoluciones nos son presentadas como debiendo permitir con-
jugar ventajas en eficacia y en equidad. Es necesario constatar que los elementos
del informe y de comparacién de los que disponemos estdin muy lejos de
corroborar tales presupuestos y tal orientacién.

Por una parte, los trabajos existentes conducen a pensar que Francia
no es la excepcién en las comparaciones nacionales que muestran que
“los sistemas educativos donde los establecimientos son mds auténomos
no tienen mejores puntajes medios y que los alumnos presentan resulta-
dos mds desiguales” (Meuret, Broccolichi y Duru-Bellat, 2001). Las con-
clusiones de Duru-Bellat (2000) aparecen incluso sensiblemente mds
pesimistas:

De hecho, la escuela acentia tanto mds la segregacién social como la autonomia de
los establecimientos les expone cada vez mds a las presiones de lo local. El utilitaris-
mo creciente y las estrategias de posicionamiento de las familias engendran una
carrera hacia delante, que tiende a desembocar en la constitucién de ghetos escola-
res y conlleva un riesgo real de estallido del sistema. A este respecto, la cuestién de
la oportunidad de la puesta en marcha de la evaluacién de los efectos (en términos
de eficacia y de equidad) de las politicas locales es crucial [...] La autonomf{a de lo
local, cualquiera que sea la valorizacién intrinseca de la cual es objeto puede, en
ausencia de regulacién politica, devenir un vector para nuevas diferenciaciones so-
ciales [...]. Una cosa es segura, la competencia no llena la funcién de estimulacién

positiva entre establecimientos que ella estuvo obligada a realizar.

Una cosa no menos segura es que el Ministerio casi no se preocupé por
evaluar los efectos sociales de su politica, ni aun de enmarcarla ni de pilotearla,
de suerte que los cambios de los modos de regulacién se tradujeron, en
muy buena parte, en légicas y procesos de desregulacién del sistema edu-
cativo, de politicas escolares y de normas de exigencia, de los cuales son
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particularmente victimas los establecimientos, los alumnos y las familias
de los medios urbanos populares mds precarios.'?

En cuanto a la relacién entre proyecto de escuela o de establecimiento,
movilizacién y trabajo colectivos y ganancia de eficacia y de equidad, apa-
rece extremadamente problemdtica, segin la IGAEN' que, en su informe
de 1999, escribia que “mds alld del mal funcionamiento o de una fuerte
tendencia a decaer, en adelante hay que hablar, en ciertos casos, de extin-
cién pura y llana de la politica del proyecto”. En estos dltimos afios, de
forma recurrente, los informes de las Inspecciones Generales deploran que
el proyecto sea frecuentemente la obra de un pequefio grupo, incluso del
equipo directivo, que concierna antes que nada a la periferia de los apren-
dizajes y se detenga en la puerta de los salones de clase, que se limite en la
mayoria de los casos a una yuxtaposicién de acciones parciales y oportu-
nistas, y que sea, antes que nada, percibido como un medio para obtener
algunos recursos suplementarios, el financiamiento y la “/labellisation” de
iniciativas cuya relacién con los objetivos nacionales y con una perspecti-
va de reduccién de las desigualdades es mds proclamada que comprobada,
criticas que se incorporan a las que algunos investigadores habian formu-
lado anteriormente con respecto, por ejemplo, a la politica ZEP'* y a su
puesta en marcha (cf. Glasman, 1992; Bouveau y Rochex, 1995; Kherroubi
y Rochex, 2002 y 2004).

Pero ahi, la retdrica del proyecto y el llamado a las iniciativas de los
actores todavia no han dado lugar a prédcticamente ningtin esfuerzo serio y
durable de medicién de los efectos sociales de las acciones asi elaboradas y
puestas en marcha localmente, ni en términos de eficacia ni, sobre todo,
de lucha contra las desigualdades sociales y sexuales. La temdtica de la
democratizacién ha sido sustituida por la modernizacién y la innovacién
en las orientaciones ministeriales.

A esta sustitucién progresiva corresponde, por otra parte, una deso-
ciologizacién o despolitizacién del pensamiento pedagdgico que se encuentra
en la base de los diferentes discursos y de los diferentes intentos que pre-
conizan o ponen en marcha una diversificacién de las trayectorias, de los
contenidos y de los modos de aprendizaje que deberfan adaptarse a la di-
versidad de los alumnos, de sus intereses, aptitudes y aspiraciones, presen-
tadas como mds graves hoy que ayer. Diferentes trabajos sobre la elaboracién
y la puesta en marcha de los proyectos de establecimiento o sobre la politi-
ca de las Zonas Prioritarias de Educacién han evidenciado que, en efecto,
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una relativa ceguera socioldgica caracteriza frecuentemente tanto las re-
flexiones, los proyectos y las acciones desarrollados como, mds general-
mente, una cierta ideologia pedagdgica modernista, ceguera que conduce
a quienes prescriben y a quienes ensefian a considerar una definicién abs-
tracta de los deseos, de las esperas, de las elecciones, de los proyectos o,
incluso, de los ritmos de los jévenes (o de sus familias), analizando muy
poco lo que les da forma y contenido en los diferentes medios sociales y
constelaciones familiares, y a orientarse, asi, hacia una concepcién abs-
tracta de los alumnos que lleva directamente a pensar que lo que es bueno
para todos es lo que corresponde a las formas de hacer y de actuar de las
clases medias y de sus hijos.

:Si debe haber diversificacién, en funcién de qué y bajo qué modalida-
des pensarla y ponerla en marcha? Sin duda, para ello conviene considerar
menos las apariencias externas o las formas consumadas de las diferencias
y de las desigualdades a las cuales son confrontados los agentes del sistema
educativo (apariencias y formas que son, por otra parte, en gran medida,
producciones escolares), que los procesos constitutivos de estas fuertes diferen-
cias y desigualdades en las relaciones de los alumnos con la escolaridad,
con el o los saberes, y en sus disposiciones con respecto al aprendizaje y al
estudio.

Si se trata, en efecto, de interrogar y de redefinir los contenidos y los
modos de transmisién de la cultura escolar para emanciparlos lo mds posi-
ble de su herencia elitista y dogmdtica, conviene vigilar que eso no con-
duzca a una fragmentacién social acrecentada de la cultura escolar, privilegiando
algunos contenidos, algunos campos disciplinarios o interdisciplinarios, o
algunos modos de hacer y de pensar y ciertos tipos de trabajo intelectual
para unos, y algunos otros para los otros, en nombre de la consideracién
de las caracteristicas de los alumnos que numerosos discursos sobre la di-
versificacién han intentado naturalizar sin interrogar ni su cardcter social-
mente construido ni su distribucién desigual en los diferentes medios sociales.

Una via mds prometedora, pero también mds dificil parece ser la de re-
flexionar, por una parte, en términos de diversificacién de los modos de
actividad, tendientes a delimitar lo que los modos de funcionamiento de la
institucién escolar, sea que se presentan como “innovadores” o como “tra-
dicionales”, tienen de implicito o de invisible (Bourdieu y Passeron, 1970;
Bernstein, 1975) para muchos alumnos; por la otra parte, la de reflexionar
en términos de la refundacién de una cultura comun para todos, que no
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recluya mds la marginalidad, la indignidad, facetas enteras de la experien-
cia y del saber humanos, y no permita mds el éxito o la excelencia escolares
en ciertos dmbitos, incluso en los mds valorizados por y en la escuela, los
cuales se acompafan de una relacién construida de ignorancia y de despre-
cio para los otros dmbitos y los otros érdenes de razén.

En otros términos, se trataria de pensar y de poner en marcha una
politica (refundacién de la cultura escolar y de sus modos de transmisién)
que tienda menos a la promocién individual de los mejores alumnos, en
un sistema educativo cuya herencia elitista y dogmdtica podria, en lo esencial,
permanecer inalterada, que a la emancipacién colectiva. Las evoluciones
y los avatares de la “secundaria inica” desde los afios sesenta han mostra-
do no solamente que las concepciones y las ideologfas individualizantes
habfan servido antes que nada a los intereses de las clases medias, sino
que también éstas son, hoy dia, en un contexto de competencia exacerba-
da, menos demandantes del progreso para todos que del reconocimiento,
a través de la institucidén escolar, de sus derechos de usuarios para maximizar
las posibilidades del éxito individual de sus hijos. Esto muestra cudnto las
perspectivas de transformacién democrdtica de la institucién escolar, si
no se limitan a eso, no podrian ser disociadas de las perspectivas de trans-
formacién social y de la posibilidad, para las clases populares, de hacer
oir su punto de vista y sus intereses particulares, dentro y fuera de la
escuela.

Notas

' N.T. “Aller en apprentissage” significa una
modalidad de formacién del sistema escolar, donde
los estudiantes se incorporan a programas rela-
cionados con la preparacién para el trabajo con
fines de aprendizaje.

2 Hasta allf, los alumnos de 14 o 15 afos
podian abandonar la secundaria para seguir una
ensefianza profesional o una formacién con un
empleador a partir del segundo afio del curricu-
lum. Este tipo de orientacién concernfa masiva-
mente a los alumnos en dificultades o en fracaso
escolar, los cuales pertenecfan mayoritariamente
a las clases populares. Mds padecida que real-
mente elegida, esta orientacién era, para la se-
cundaria, un medio de tratar y de gestionar —sin
resolver— la cuestién del fracaso escolar de los
nifios de medios populares. Es hacia este tipo de
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situacién que tiende a regresar la reciente ley,
votada en marzo de 2006, que instaura la posi-
bilidad para un joven de abandonar la secunda-
ria para seguir una formacién en aprendizaje con
un empleador desde la edad de 15 afios y de pre-
pararse en las estructuras especificas en el seno
de la secundaria a partir de los 14 afios.

> Conviene aquf notar que los trabajos de
sociologfa critica del curriculo y de los conteni-
dos de la ensefianza fueron (a excepcién nota-
ble de las investigaciones conducidas o dirigidas
por Viviane Isambert-Jamati y de su equipo)
mucho menos importantes en Francia que en
los pafses anglosajones. La sociologia de la edu-
cacién francesa fue y permanece relativamente
reticente al estudio de la funcién, de los conte-
nidos y de las actividades especificas de trans-
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misién y de apropiacién de los saberes, como si
la postura de la “sospecha” y las intenciones de
“develamiento” adoptadas y puestas en prictica
en sus investigaciones, por la mayoria de los
socidlogos, no pudiera mds que conducirlos a
considerar y tratar esta funcién de elaboracién
y de transmisién de los contenidos de ensefian-
za como si sélo fuesen ilusién, mistificacién,
sefiuelo, detrds de los cuales se ocultan las “ver-
daderas funciones” (reproduccién social, alinea-
cién, domesticacién...) de la institucién escolar,
respecto de las que la sociologfa tendrfa por objeto
investigar y poner al dfa, los modos operatorios
(Cf. sobre esta cuestién, Bernstein, 1992; Lahire,
1999; Rochex, 1993, 2001).

4 N.T. En Francia, la educacién primaria se
encuentra conformada por cinco grados: prepa-
ratorio, elemental 1, elemental 2, medio 1 y medio
2. La secundaria se identifica como primer ciclo
y se compone de cuatro grados escolares que van
del sexto al tercero. El liceo, que se reconoce
como segundo ciclo, se integra por tres grados:
segundo, primero y terminal.

> N.T. La carte scolaire en Francia designa,
por un lado, la distribucién geogrifica de las plazas
de profesores de la escuela primaria y secunda-
ria pero, sobre todo, la distribucién de alumnos
por escuela y por sector. Esto significa que cada
uno debe inscribirse obligatoriamente en la es-
cuela que le es asignada, de acuerdo con el do-
micilio que su familia registré.

¢ N.T. Francia se encuentra organizada en
regiones que se definen como unidades territo-
riales de cardcter administrativo, cuya funcién
es contribuir al desarrollo econémico y social.
Las regiones estdn dotadas de atribuciones en
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