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El problema del fracaso escolar esti
presente en todos los paises de un
modo mis o menos reconocido. La
investigacién de los mecanismos
selectivos que la sociedad pone en
marcha a través de su sistema educativo
es absolutamente necesaria para
desvelar las contradicciones que ese
término encierra, sirviendo la mayoria
de las veces para culpabilizar al
individuo sin cuestionar el sistema
educativo. Este articulo es un claro
llamamiento a esa investigacion.

I. PERSPECTIVAS

La problemitica del fracaso escolar abarca un campo de estudio especialmente amplio. Las
principales ciencias humanas se ocupan de él: psicologia y medicina, sociologia, economia.
{Pueden aricularse los anilisis que se han realizado desde enfoques ran diversos para explicar
los procesos en juego? Y en caso de que lo consigan, ¢aclaran las distintas posibilidades que
conciernen a las pricticas sociales y pedagdgicas implicadas? Creo que la complejidad de la
cuestidn y la importancia social del fracaso escolar exigen, antes de intentar una contribucién
especifica inspirada en los recientes desarrolllos de la psicologia social, que tracemos una
panorimica de los elementos agentes (salvo que fuera mis oportuno hablar de epacientess) del
debate.

¢Quién se plantea esta problemitica? ;Quién intenta explicar —y a quién— el fracaso
escolar masivo de los nifios de nuestros sistemas educativos? ¢Quién intenta comprender los
mecanismos sociales, institucionales, psicolégicos, que subyacen al problema y con qué objeto?

Traduccién: Saverio Scialdone.



No planteamos estas preguntas porque creamos que respondiéndolas se¢ tendrin las claves
de esta problemitica. Ademis, sugieren demasiado ficilmente interpretaciones que atribuirian
a grupos o a instituciones determinadas <intencioness, lo que equivaldria 2 realizar una reduc-
cién subjetiva y animista de un problema mis complejo.

Lo que nos interesa, por ¢l contrario, es la relacién entre la insercién del individuo en el
debate y ¢l modo en que, por tanto, se ve llevado a abordarlo. Por ejemplo, ¢cémo reacciona
el nifio que fracasa en la escuela? Aunque, por supuesto, no lo haga refiriéndose a una
steorias del fracaso, es preciso preguntarse cdmo se representa él las causas de este fracaso ante
el que se encuentra. El propio vacabulario es una trampa reveladora:¢no se inclina uno 2
hablar de las causas de esus fracaso? Lo que ya supone atribuir al propio nifio la responsabili-
dad del fracaso; pero ¢no daria muestras el nifio de salud mental si considerara ajenos a él los
procesos responsables, situindoles, por ejemplo, a nivel de una imperfeccién de la ensefianza
recibida o de una desigualdad de los medios de acceso a las fuentes de conocimiento mis que
como indicadores de una carencia o de una falta propias? Por supuesto, la significacién de este
tipo de conductas de atribuciébn causal puede variar segiin las circuntancias, pero creemos
que es imporfante plantear la cuestion. De hecho, muchas de las observaciones nos hacen
temer que el alumno con dificultades en el colegio tiende a sentirse responsable, y como con-
secuencia de ello, a construirse, por lo tanto, una imagen de si mismo depreciada, interiori-
zando la identidad de «mal alumnos, e incluso en los casos mis extremos, la percepcién de ser
un «fracasados. .

En una investigacién sobre adolescentes al final de la escolaridad (Doise, Meyer y Perret-
Clermont, 1976) hemos podido comprobar que los alumnos que citan con mis frecuencia a la
escuela en su definicién de la inteligencia son precisamente aquellos que mis 2 menudo han
fracasado en esta institucién. Parecen reflejar en el contexto del cuestionario un razonamiento
(Mollo, 1975) que ya han oido. pero que no es forzosamente el suyo. Aunque éste fuera el
caso, lo cual dudamos, nos tememos que el aprendizaje de este razonamiento tiene consecuen-
cias en su propia personalidad y en ¢l modo en que viven la realidad.

Ocupémonos ahora de otro personaje del problema: el ensefiante de la escuela primaria o
secundaria. ¢Es también €] susceptible de autoatribuirse las causas del fracaso de su alumno?
Esto no seria entonces para el maestro sino una fuente de angustia tanto mayor cuanto mis
desprovisto se sintiera de alternativas pedagdgicas para compensar —sreparar— la situacién o
desprovisto de medios de investigacién para evitar la repeticidn frecuente de esos fracasos. Esta
angustia la hemos observado muchas veces en los seminarios que hemos celebrado para los
ensefiantes. Ahora bien, la alternativa mis sencilla para el maestro y la que de hecho
impregna las pricticas de la escuela consiste en considerar que las causas del fracaso se sitdan a
nivel de las dificultades propias del alumno. Seria «<normal> que cierto nimero (jimportante!)
de nifios sufriesen «disfuncionamientos» —o, en cualquier caso, no disfrutasen de un funcio-
namiento lo suficientemente bueno para permitir el éxito escolar. Generalmente, la explica-
cion de la carrera del alumno en el sistema educativo se formula en relacién con ssus capacida-
dess. En semejante perspectiva, cuyos apoyos objetivos, como ya tendremos ocasién de
comprobar, no ticnen una base firme, hay un gran riesgo de salirse del debate pedagégico.
Esta referencia, siempre presente, a las «capacidades propias del individuo», por otra parte
exterior a la actividad educativa, es mitica? —pensamos en Platdén y su categorizacién de los
<hermanos en la ciudads: hombres de oro, de plata, de hierro y de bronces (La Repiblica, 111,
415 a)—, ¢recubre efectivamente una realidad? ;o més bien lo que ocurre es que la jerarquiza-
cién de las capacidades se convicrte en realidad a fuerza de esperarla?

Asimismo, podriamos hablar de los padres y constatar que es muy comiin la tendencia por
parte de é&stos, sobre todo en los medios populares, 2 interpretar las dificultades del nifio
durante el curso escolar dentro de los limites de sus propias aptitudes. No obstante, existen
excepciones dentro de esta tendencia que merecen ser estudiadas. Aunque no abarcan directa-
mente la representacién social del fracaso escolar —un estudio que, por otra parte, esti por
hacer— Sieber y Wilder (1970) analizan en los Estados Unidos las actitudes de las madres que
provienen de medios socioeconémicamente desventajados hacia los diferentes métodos de
ensefianza y subrayan su clara preferencia por las relaciones pedagdgicas de tipo etradicionals.
Sieber y Wilder pretenden discernir en ello una de las posibles causas de tensidn creciente en
las relaciones padres-escuela, ya que, de hecho, ésta se va orientando cada vez mis hacia los
enfoques smodernoss. De todos modos, ¢por qué han de surgir conflictos cuando a los padres de
estos medios se les sucle considerar como poco interesados en asuntos escolares? Podria ello
significar —y seria ¢l mismo fendmeno que se manifiesta en los experimentos de innovaciones
en la ensefianza ginebrina— que los padres, por el mero hecho de verse enfrentados con métodos



pedagégicos alternativos, se vuelven mis conscientes de la importancia de la escucla y mis
exigentes hacia clla, micntras que en una situacion institucional estitica racionalizan los
déficits y se retiran a su posicidbn marginal sin intervenir? Esto tendria como consecuencia cierts
interiorizacién de esos déficits y, finalmente, acabarian por auribuirselos a ellos mismos o a sus
hijos. Estas son hipétesis por verificar que obligan a reflexionar sobre la manera en que se
perciben las innovaciones pedagégicas en diferentes contextos sociales y en relacién con sus
modalidades de implantacién.

El informe del Movimiento Popular de Familias sobre la escuela (1978) es ya un ejemplo
de padres interviniendo en el debate. En €l leemos cémo el simple compromiso de reunirse
regularmente para discutir estas cuestiones y realizar una encuesta suscita una evolucién de las-
actitudes de estos padres y madres. Este estudio pone d¢ manifiesto un nimero importante de
situaciones escolares concretas, en las que los determinismos del fracaso de sus hijos mo
derivaban de las capacidades propias de éstos. El hecho de haber realizado esta investigacién
en grupos, lo que facilita por parte de la colectividad la toma de conciencia del problema, es,
sin duda, una de las condiciones que les ha permitido localizar, y luego describir, cierto
nimero de estos procesos que mediatizan el fracaso escolar y que las ciencias sociales, en la
concepcidn actual de sus mérodos y sus teorias, experimentan muchas dificultades para
determinar.

En cuanto a los investigadores cientificos, parecen estar divididos en el debate. Por una
parte existe la puesta en evidencia sistemitica de la regularidad de los determinismos sociales
del desarrollo cognitivo o de la carrera escolar del joven. Y al otro extremo de la problemitica
s¢ han visto incrementados aquellos estudios dedicados a describir las caracteristicas individua-
les de los alumnos implicados. Nuestro objeto es el de discernir ciertos procesos que puedan
explicar la articulacién entre estos dos niveles del fendmeno. ¢Dénde buscarlos? Si apelamos a
la descripcién de los diferentes niveles de anilisis propuestos por Doise (1978) nos parece que
el nivel I (el estudio psicologico enfocado sobre el individuo) ha sido objeto de miliples
investigaciones; también han sido llevadas a cabo investigaciones sobre el medio escolar, pero tal
vez de modo menos generalizado, en el campo que abarca el cuarto nivel (sociolégico,
centrado sobre el contexto social, cultural, econémico, histérico). Sin embargo aiin quedan por -
descifrar los dos niveles intermedios, que examinan las relaciones interindividuales (II) e
intergrupos (III). Ahora bien, éstos son esenciales porque la situacion pedagdgica, si bien es
cierto que sitda al individuo en un contexto social e histérico determinado, también parece
adquirir una parte importante de su especificidad de los modos de relaciones entre individuos,
entr grupos (profesionales sobre todo) y entre las diferentes demandas de la institucién a las
que recurren.

Los niveles de anilisis que abarcan la psicologia y sociologia dejan 2 menudo desamparados
a los ensefiantes en la prictica de su profesién o sumidos en la ineficacia de cara a la proble-
mitica del fracaso escolar, porque los determinismos estudiados por estas disciplinas son
generalmente exteriores a la acrividad pedagégica. Si se les ayuda a una mejor comprensién de
los mecanismos en juego en sus relaciones con ¢l alumno y en los enfoques de su profesién,
épodria ello contribuir en parte a ayudarles a extender su dominio de los procesos pedagégicos
y. ademis, a asumir su capacidad de agemses del debate, abriendo nuevos caminos dentro de
la actividad educativa?

En este debate, pues, tomaremos la postura de que nos hemos de valer de los marcos
conceptuales de la psicologia social y colaborar con aquellos enscfiantes, intentando aprovechar
las potencialidades de la accion educativa para una verdadera democratizacion de la escuela. Si
en el resto de nuestro informe nos centramos esencialmente sobre la actividad pedagégica, no
lo hatemos sin saber que ésta se sitlia dentro de un contexto mis amplio que también puede
aportar sus explicaciones. Sin embargo, pensamos que un examen de la dinimica de ciertas
pricticas escolares puede aportar una contribucién propia, y sélo secundariamente, cuando
intentemos aclara una determinada perspectiva, seri necesario recurrir a otros enfoques.

Il. PROBLEMAS METODOLOGICOS EN LA APREHENSION DEL OBJETO DEL DEBATE

En esta investigaciéon sobre el fracaso escolar trabajamos en colaboracién con enscfiantes
que estin preocupados por esta problemitica, porque presienten que miés alli de los limites
fijados por las estructuras institucionales y sociales dentro de las que trabajan existe un
campo de lo «posibles que ellos siguen desaprovechando en sus actividades profesionales. No
cabe duda de que Ginebra representa un contexto privilegiado para proponerse un estudio



sobre las respunsabilidades propias de las actividades y de los métodos pedagogicos, ya que los
cotros» aspectos del fracaso escolar han sido relativamente dominados por una voluntad
politica determinada de democratizar la escuela y de mejorar su rendimiento, segin lo iban
permitiendo, suscitando o exigiendo los cambios econémicos, sociales y politicos de las dGltimas
dos décadas (crecimiento fortisimo del sector terciario del empleo, creacion de Iz escuela
secundaria de tipo «globals, gratuidad de formacién o concesiéon de becas, diversificacién de
las especialidades en los estudios de larga duracién, multiplicacién de los medios de apoyo
psicolégico, pedagdgico o de orientacién profesional ofrecidos a los alumnos; revisiones de
los programas escolares, reciclaje de los ensefiantes y ampliacién de las formaciones universica-
rias en pedagogia, etc.). A pesar del éxito de estas medidas, que han elevado el nivel medio
de formacién, el desajuste entre las probabilidades del éxito escolar de los alumnos de
diferentes origenes sociales no ha cambiado (sobre este tema véase Hutmacher, 1977). Si bien
es cierto que los cambios efectuados y las medidas adoptadas demostraron que si era posible
elevar el nivel de estudios de la poblacién y que, por tanto, las «capacidadess de los alumnos
no fueron aprovechadas a fondo por el sistema anterior, también es cierto que no parece haber
sido afectada la dimensién social del proceso de seleccion escolar. ;Es posible que los
resultados de las medidas administrativas y financieras estén limitados por otros procesos de
scleccion que forman parte de la actividad pedagégica en los niveles 11 y I1I, evocados anterior-
mente? ;No estarian entonces los ensefiantes en una situacién 6ptima para poder observarlos
en la prictica?

Corremos cierto riesgo al contestar afirmativamente a esta Gltima pregunta. Los ensefiantes
son claramente una parte integrante de la situacién, lo que hace dificil una investigacién
objetiva por su parte (aunque también hemos de sefialar que todo investigador se inscribe en
un contexto social en el que tampoco €l es completamente independiente). Y, por otra parte,
¢qué les guiaria en su labor? ;Marcos tebricos previamente estudiados? ¢(No desempeiiarian
&stos el papel de «pantallas? ;No correrian el peligro de inducir un tipo de reificacién, de
naturalizacién de los procesos ‘sociales, porque se sentitfan demasiados presionados para
everloss, cuando no se trataria mis que de postulados tedricos? Estos marcos interpretativos
previos corren el riesgo de paralizar la realidad y de limitar su aprehensién.

Para hacer frente 2 estas dificultades propondremos_dos tipos de precauciones. La primers
consiste en concretar los esfuerzos de observacién sobre situaciones que parecen incompremsibles al
observador o senfiante implicado, en lugar de los ejemplos tipicos —que ya han sido ampliamente
descritos y previstos en estudios de todos conocidos—. A lo largo de su actividad o durante uns
visita en una clase de un colegio, ¢ve o vive el ensefiante situaciones que no comprende? ;Observa
conductas que no esperaba? ¢Es sorprendido por la respuesta, que evoca una pregunta aparente-
mente sencilla, o por el éxito —o falta de interés- que suscita la actividad que propone? ¢Hay
nifios a los que no comprende porque «no le siguen en ¢l juegos? ;Cudles son? ;Puede verse 2
si mismo desplegando conductas probablemente eselectivass y de todos modos poco ceducativass?
Posteriormente, esta recoleccion de casos vividos seria analizada colectivamente en una reunién
de ensefiantes o, si el ambiente de confianza lo permite, con especialistas de otras disciplinas.
Ello puede conducir a la formulacién de hipbresis precisas, que serian sometidas a la prueba
de cambios en la prictica pedagdgica, o en investigaciones cientificas clisicas. Un ejemplo de
este procedimiento es el trabajo de Sermet, Sermet y Steffen (1978), llevado 2 cabo en
colaboracion con el grupo Rapsodie y nuestros colegas de psicologia social de la educacién en
la Universidad.

Una segunda precaucién a adoptar es de tipo conceptual, y concierne s la propia defini-
cién de fracaso escolar. Si no hemos abordado este problema hasta shora es porque hemos
juzgado necesario tratarlo ampliamente, vista la confusién latente que 3 menudo se da
en la materia. Sin duda hay mucho mayor acuerdo en la ides que tenemos de lo que es
un ecurriculum» escolar «con é&xitos, ;Podrfamos entonces calificar como <fracasos todo lo
que no sea signo de &xito? Este enfoque precario ¢ intuitivo no podria servir sacisfactoria-
mente, aunque tiene el mérito de obligamos a tener en cuenta Ia dimensibn swbjesivs
del fracaso y del éxito; pero con ello nos arriesgarfamos a no recoger los aspectos obje-
tivos del fen6meno y, en particular, 2 desdefiar el valor de lo ya adquirido en toda carrera
escolar.

Tras haber examinado los actores, nos parece esencial contribuir a la clarificaciébn del
propio objeto del debate, y para ello introduciremos uns distincifn entre dos dimensiones
del fracaso escolar, frecuentemente confundidas la una con la otrs. Nosotros proponemos
distinguir el fracaso escolar em s Jefimicim simstitucional (repeticibn de un curso, suspen-
der una oposicién, wrislado a2 una rama de estudios cortos, desvalorizados desde el punto



de vista de sus aspiraciones profesionales) de fracaso escolar, en tanto que fracaso ¢ e/
sprendizaje de conocimientos tcbricos y pricticos. Claro es que los dos aspectos estin
relacionados: son, en parte, causa y consecuencia ¢l uno del owo, y el uno se justifica
con el otro. Sin embargo, la naturaleza de su interdependencia no es evidente. El segundo
aspecto, el fracaso en el aprendizaje, podria parecer mis propiamente pedagégico que el otro,
aunque, de hecho, tanto el uno como el otro tienen caracteristicas pedagégicas y psicolégicas y
ambos participan en la dinimica social. Al introducir esta distincién esperamos que se revele
heuristica y nos permita encontrar los medios concepruales y metodolégicos de valorar el papel
de los distintos niveles de procesos psicolgicos y sociales.

IIl. EL FRACASO ESCOLAR: ENFOQUE INSTITUCIONAL

A nivel individual, el fracaso escolar, en su definicibn institucional, se vive en di-
versas circunstancias: repeticibn de un afio de estudios, orientacibn obligada hacia una
seccibn «<baja», no admision o exlusion de una formacién deseada, etc. Claro es que el
porcentaje de estos fracasos depende de elecciones institucionales que a veces son consecuencias
directas de exigencias politicas (a titulo de ecjemplo citamos ¢l Gran Consejo de Valais
—parlamento de este estado de la Confederacién Helvética—, que determina cada afio el
niimero de alumnos admitidos en las distintas ramas de la escuela secundaria). No es de
extrafiarse, pues, que estas elecciones, aun a falta de planes, correspondan a otras decisiones
politicas en asuntos econémicos y de estructuracién profesional del mercado del trabajo.
Sabemos, por otra parte, que ciertos cambios en la organizacién y en las prestaciones del
sistema educativo pueden hacer que se éviten o se reduzcan situaciones de crisis en el empleo.
No obstante, por muy importante que sea esta determinaciébn politico-econbmica de la
escuela, no es ni Gnica ni siempre directa: la formacién profesional no es la Gnica funcién de
la escuela. Esto también esti en juego en otras formas de aspiraciones sociales, de tradicio-
nes y de influencias culturales. Una prueba de ello podria ser la gravedad de los problemas
planteados por la articulacién entre la escuela y la vida activa en Suiza, lo que hace que el
Gobierno federal promueva un programa nacional de investigaciones en las ciencias humanas
sobre el tema. Otros ejemplos de la complejidad de los lazos entre el sistema escolar y el social
podrian encontrarse en un estudio de las causas y consecuencias de la transplantacién de los
sistemas escolares curopeos a paises del Tercer Mundo. Esto pone claramente de manifiesto
que tanto alli como aqui, las alternativas inscritas en la estructura y el funcionamicntode la
escuela, especialmente aquéllas relacionadas con las modalidades de acceso a los lugares que
permiten el desarrollo de competencias y aquéllas relacionadas con los tipos de formaciones y
conocimientos que en cllos se imparten, determinan en parte la estructura social y profesional
del pais, sea 0 no esta estructura congruente con sus aspiraciones econémicas y politicas. Los
sociblogos han demostrado una y otra vez cdmo las alternativas institucionales que determinan
las redes de acceso a los conocimientos y competencias ofrecidas por la escuela determinan
también, por el prejuicio de la seleccién y diplomas de estudios sobre todo, la distribucién o
la preservacién de cierto nimero de privilegiados.¢Son explicitas estas elecciones?, y ¢cémo se
justifican? No puede hacerse sin dificultades, ya que, de entrada, /& ideologia igualitaria, que
subyace a las opciones politicas y sociales de sdemocratizaciéns, esti en contradiccién de partida
con las caracreristicas de una distribucion desigual de los conocimientos y privilegios.

Decir que se cabre la escuela a todoss, porque ya no se quiere o no se puede reservar el
€xito escolar para un grupo social determinado, es querer desmentir al mismo tiempo la vieja
afirmacién popular de que <los estudios no son para nosotross. No obstante, ;cémo hemos de
explicar el desfase que existe entre lo dicho y lo hecho? ;Cuil es la conciencis de este desfase?
¢Cémo puede un discurso liberal justificar las decisiones tomadas respecto 2 las medidas de
seleccibn escolar y c6mo puede la politica de democratizacién ser a la vez igualitaria y
jerarquista? ;Cuiles son los postulados en los que se funda su aspiracién meritocrfitrica?

Uno de los intentos de resolver estas contradicciones ideolégicas reside, sin duda, en el
intento de especificar que se trata de democratizacion de las oporrumidades de acceso a los
estudios. ¢Significa ello, como ingenuamente podria creerse, que la escuela, cediendo a la vez
a las presiones sociales y econdmicas, por una parte, y a la ambicién de igualdad social, por
otra, sortea las posibilidades de instruccidn ofrecidas a individuos? Claro que no. Aunque la
sociedad intente afirmar que es igualitaria en sus pricticas institucionales en asuntos escolares, ob-
servamos que al mismo tiempo postula que los individuos son desiguales: la formulacién m4s co-
friente’en materia de politica de democratizacién de los estudios no se limita al simple concepto



de igualdad de oporrunidades, sino que precisa que se trata de «oporrumidades iguales pars capa-
cidades igualess. Esti claro que esta formulacién sblo tiene sentido si admitimos gue las ccapacida.
dess estin desigualmente distribuidas en los individuos. Por otra parte, favorece una tendencia
de atribuir a los slumnmos, so pretexto de sus caracteristicas individuales (ccapacidadess), la
causa de su fracaso, y pasa por alto las elecciones y los procesos insticucionales, sociales y
politicos mencionados anteriormente. Es, pues, una doble afirmacién: postulacién de la
existencia en la poblacion de capacidades desiguales (¢segin la imagen de Platén?) y reduccién
explicita de los procesos en juego a causas individuales.

¢De qué aptitudes se trata? ;De capacidades a nivel de poder social? Sabemos que son
desiguales. ¢De capacidades cognitivas? En toda justicia, la referencia de una politica de la
educacién 2 un principio de <igualdad de oportunidades para capacidades igualess deberia al
menos correr el rmesgo de formular la Aipétesis de que los individuos podrian tener caci-
dades cognitivas iguales frente a las tareas escolares que se les proponen.

¢Es paradéjica esta dltima observacion? No. Lo propio de una interpretacion cientifica es
formular alternativas en la concepcién de las cosas para poder luego situar la realidad con
respecto a cllas. Y actualmente nos parece que importantes corrientes de la psicologia contem-
porinea se cncuentran en un estancamiento conceptual respecto a tal hipéresis por razones de
método ¢ interés. Tal es el caso, por ecjemplo, del enfoque de la psicologia diferencial, que
incluso se denomina asi por el énfasis que pone en la explicitacién de las diferencias
individuales, y que ha suscitado tantas investigaciones en psicometria y psicologia aplicada. El
riesgo mencionado existe también para otros campos de estudio, que evitan plantearse esta
pregunta, como ciertos procedimientos de la psicologia general, que no se sirven de los medios
tedricos para averiguar las condiciones sociales de esta suniversalidads de los procesos cogniti-
vos que proclama.

1. ATRIBUCION DEL FRACASO

Pero examinemos en primer lugar el aspecto reduccionista de la causalidad invocada. ;Para
quién —individuos o grupos sociales— es esta justificacién coficials la explicacién del fracaso
escolar? A falta de estudios cientificos sobre este tema, al menos que nosotros sepamos, y dada
la desigualdad de acceso a los conocimientos, representando la escuela uno de los agentes mis
eficaces, y dada la desigualdad de acceso al poder vinculado con las diferentes inserciones
sociales, reforzada por el fracaso escolar, mucho nos tememos que son justamente los indivi-
duos de los medios populares, y sobre todo aquellos que hayan fracasado en la escuela, los
que no tienen opcién a otra explicacién de los procesos en juego que la declaracién «oficials de
su propia incapacidad individual. Ya intentamos en otro estudio (Doise, Meyer, Perret-Cler-
mont, 1976) aclarar esta hipétesis ¢ ilustrarla mediante una encuesta dirigida a adolescentes
que habian estudiado carreras escolares distintas. Los resultados permiten suponer que la
explicacién ideologica, infundada respecto a la realidad de las pricticas escolares, afecta
profundamente la representacién que el individuo se hace de si mismo, de sus potencialidades
y del sentido de sus acciones. Se puede suponer que las modalidades psicologicas de esta
influencia de la ideologia escolar variarin notablemente segin el tipo de insercién experimen-
tado en la escuela; ya sea que el individuo interiorice esta justificacién y se autoatribuya las
causas de su fracaso, lo cual, si hemos de fiarnos de los conocimientos actuales de la psicologia
clinica, no favorece la salud mental de la persona implicada y no reviste ningin wvalor
educativo (cf. los numerosos trabajos experimentales sobre la importancia de una imagen
positiva de si mismo en las tareas de aprendizaje), o que el individuo intenta rechazar para si
mismo esta acusacién de responsabilidad del fracaso y tiende a evidirse del juego escolar que
se le impone ¢ incluso a rechazarlo completamente. Sin embargo, muy 2 menudo, la escuela
no s¢ vale de los medios adecuados para comprender estos intentos, y sblo los conoce bajo la
etiquera de diferentes formas de desviaciones. Dada la pobreza de los alumnos que fracasan
tanto en lo concerniente a modos de acceso al conocimiento de los mecanismos y a veces
incluso de los procedimientos que operan en la institucién escolar y en el sistema social, no es
de extrafiarse que su intento de tomar otra postura respecto a la escuela sea particularmente
dificil para cllos y que acabe también en fracaso. En parte, ¢no seria esto lo que se manifiesta
bajo muchas formas diferentes: conflictos interiorizados y problemas psicoldgicos asociados,
evasiones (droga, apatia), agresividad, violencia o la simple ostentacién de indiferencia hacia
las transmisiones escolares? Este traslado de la atribucién causal del grupo (<los estudios no son
para nosotross) al individuo (<he suspendido en la escuelas, ¢soy un mal alumno») ha desviado



la atencién individual y colectiva de los problemas sociales hacia los problemas psicolégicos.
arriesgéndose a olvidar ¢ incluso ocultar los primeros. En el desenlace de una falta de articula-
cién sistemitica del anilisis psicolégico de la realidad social en la que se sitda.

2. LA NOCION DE «CAPACIDADES»

Por otro lado, en la expresion <oportunidades iguales a capacidades igualess, ¢qué es lo
que entendemos por ecapacidades igualess? Detengimonos primeramente sobre la incapacidad
de los psicélogos de aportar un contenido cientifico, <objetivos —por independicnte de lo
social— a este término. La distincién entre scompetencias» y «rendimiento», lejos de acabar con
el debate, sélo ha servido para llevarlo a2 un campo indudablemente mis fecundo desde el
punto de vista de la investigacién, pero ain mis dificil de tratar: ¢Existe una competencia de
base —Ila inteligencia—, que podria ser descrita y cuantificada como un rasgo caracteristico de
un individuo?

Numerosos autores han desarrollado una psicologia general de la inteligencia. La teoria
construida por Piaget en Ginebra, incluso, va mis alli de una descripcién detallada de la
elaboracién de las competencias intelectuales del sujeto al intentar explicar los procesos que a
cllas subyacen, puesto que pone de manifiesto que la inteligencia se define por sus propios
procesos y no por caracteristicas estiticas, que estarian presentes en mayor o menor cantidad.
La teoria piagetiana subraya indudablemente, mis que cualquier otra, la dificultad conceptual
de la eleccién de una modalidad de cuwantificacion de las capacidades cognitivas del individuo.
Porque sitia la observacion de las aptitudes del sujeto en la perspectiva temporal, que
caracteriza justamente a los seres vivientes —a fortiori, aquéllos cuyo desarrollo es lento—, el
enfoque genético esclarece la identidad de las aptitudes cognitivas de diferentes individuos en
diferentes ctapas de su crecimiento mental. En el intento de persistic en esta perspectiva
constructiva de la inteligencia en recientes trabajos experimentales (Doise, Mugny y Perret-
Clermont, 1975; Perret-Clermont, 1978; Perret-Clermont, Mugny y Loizu, 1978) hemos
podido poner de manifiesto caracteristicas imterindividuales de estos procesos cognitivos: la
inteligencia (delimitada por los procesos operativos que obran en la adquisicién, por ejemplo,
de una nocién), segin los resultados de nuestras investigaciones, parece elaborarse de modo
privilegiado en la interaccion con otras personas, y sdlo entonces el individuo la interioriza por
el individuo, convirtiéndose en una simple competencia individual. En el estudio diferencial
de las edades de adquisicién de las nociones operativas, estudiadas por Piaget, y a pesar de la
pretendida euniversalidads de estas nociones, se¢ han sefialado varias veces desfases reveladores
de una precocidad relativa de los niftos de paises occidentales, o dentro de estas sociedades, de
nifios de medios socialmente privilegiados (Coll-Salvador, Coll-Ventura y Miras-Mestres, 1974,
por ejemplo). Sin embargo, hemos podido demostrar experimentalmente y repetidas veces que
no sc trataba de una «incompetencias por parte de los nifios de origen modesto para elaborar
estas nociones; el retraso que se observaba en sus rendimientos desaparecia en algunos de
nuestros experimentos si se les ofrecia una corta sesiébn (altededor de diez minutos) de
interacciones sociales adecuadas para la construccion de las operaciones implicadas (Perret-
Clermont, 1978; Doise y Mugny, 1978; Mugny y Doise, inédito).

Otras corrientes de investigacion, por otra parte, han adoptado la perspectiva de la
elaboracién de una psicologia general. Estas enfocan la bisqueda y medida de diferencias inter
individuales (2 menudo con fines pricticos de seleccion escolar o profesional), y los autores
que a ella se adhieren han tendido a no realizar investigaciones encaminadas hacia la
comprension de la naturaleza de los procesos cognitivos. Esto les conduce en muchos casos ya
sea a evitar precisar lo que sc¢ entiende por «inteligencias, asi «la inteligencia es lo que
mide mi test» seriza la definicibn puramente operacional que daba Binet al crear la
técnica de los tests, o caracterizarla @ posreriors con la ayuda, por ejemplo, de los métodos de
anilisis factorial. Pero el Gnico avance que representan éstos respecto a la afirmacién de Binet
es que hay un anilisis descriptivo sistemitico de las intuiciones de los autores en la eleccion de
los items antes de caracterizar los niveles de inteligencia. Por lo tanto, el uso prictico de este
tipo de test parece demostrar que sus medidas revisten cierta realidad. ¢Pero es la inteligencia
definida en términos puramente psicolégicos? Nos parece que ¢l contexto social desempeia un
papel importante en la representacién de lo que es esta srealidads llamada, tal vez errénea-
mente, sinteligencias. ;No depende la scleccion de los stems de esperanzas o normas estableci-
das de antemano, ajenas al funcionamiento dgl sujeto, o de criterios relativos al valor
predictivo de estas pruebas cara al futuro éxito escolr o profesional? Estamos, pues, lejos de



¢! wumpo pedagogico ¢l amplificar las diferencias (el efecto de la funcion smicroscopios)? ¢A
partir de qué umbral puede hablarse de la existencia de una diferencia?; y ¢tenemos el
derecho de considerar como técnica a este umbral por principio? Esta cuestién de criterios
utilizados para poder hablar de una diferencia se revela mis pertinente aiin si consideramos
que si las pruebas —por construccién— hacen resaltar «diferenciass, el proceso institucional
dentro del cual s¢ inscribe esta evaluaciébn no para alli. Basindose en estas diferencias —pero
qué valor tiene la escala de la lupa utilizada para descubrirlas?— se pretende justificar como
consecuencia suya ¢l acceso a ramas diferenciadas de estudios, resultando en desigualdades de
acceso 2 los conocimientos y privilegios. Al apoyar (o legitimar) sus pricticas institucionales
sobre tal concepcién de la inteligencia, demasiado estrechamente inspirada en los métodos de
investigacion de la psicologia diferencial, la escuela asume una funcién esencialmente diferen-
ciadora y jerarquizante. El anilisis del fracaso escolar en su definicién institucional nos ha
permitido examinar diferentes mecanismos y procedimientos mediadores de la funcion selecti-
#a y diferenciadora de la escuela. Pero se supone que no es la Gnica funcién de la escuela. Se
espera que ensede ¢ incluso que eduque 2 los nifios de los que se encarga. ¢(Lo hace o no lo hace?

Notemos aqui que todos los procesos descritos anteriormente no requieren para su vigencia
que la escuela ensefie. En cfecto, 2 ninguno se le ha considerado como directamente relacio-
nado con el resultado de una transformacién de las capacidades cognitivas de los individuos
tras una intervencion de intento educativo.

IV. FRACASO EN EL APRENDIZAJE DE CONOCIMIENTOS

¢Qué significa educar? ;Qué significa aprender? ;A qué llamamos conocimientos? Estas
preguntas podrian llevarnos a iniciar otro largo debate, en el que no nos detendremos aqui
por dos razones. La primera es la semejanza entre esta discusién y aquella de la inceligencia.
Pocos son, en efecto. los psicélogos que han dejado huella en el campo de la inceligencia sin
que lo hayan hecho por motivos de preocupaciones pedagégicas o sin haber desbordado su
campo inicial con preocupaciones pedagégicas, y, por otra parte, a menudo, sin tomar la
precaucién de analizar los problemas de transposicion.

El otro motivo por ¢l que no intentaremos formular una definicién general de la educacién
o del conocimiento —japarte de las dificultades que entrafiaria tal empresa!— es la naturaleza
esencialmente cultural y social de esta tarea. La escucla no sblo en ranto que institucion de
scleccion y de orientacién profesional, sino también en tanto que lugar de transformacién de
las competencias de los individuos y de sus potencialidades, es un campo de contienda para
los diferentes grupos sociales y los sistemas de valores y de representaciones sociales que
transmiten: imagen de la infancia, relacién con ¢l saber, legitimacién del poder, naturaleza de
las relaciones interindividuales, esperanzas, etc.

Cenctraremos nuestro propésito mis bien en una de las condiciones que deberia cumplirse
para que las ciencias humanas puedan contribuir a un debate sobre los objetivos pedagégicos:
la necesidad de disponer (y, por tanto, de elaborar) de marcos conceptuales ¢ instrumentos de
evaluacién que permitan observar en qué medida los medios pedagdgicos preconizados contri-
buyen efectivamente a acercarse a los objetivos explicitados pot los grupos de alumnos
implicados. A pesar de un notable despertar por parte de los medios educativos a la conciencia
de este problema (cf. los trabajos sobre la pedagogia de la habilidad. la evaluacién formativa,
los tests ecriteriadoss, etc.), de momento, este tipo de instrumentos estd ausente del ambicate
escolar.

Si, sensibles a la precariedad de los conceptos psicolégicos que entran en la definicién de
ecompetencias individualess, ya no hablamos de «alumnos no aptos», sino <de las bases que les
faltans para el aprendizaje de una nocién o para cursar estudios en cierta rama escolar: jsomos
por ello mis precisos?; ¢cuiles son las bases requeridas de antemano? El discurso pedagégico
sigue guardando silencio sobre este asunto. Esta perspectiva constructiva es ciertamente heuris-
tica. No obstante, la investigacion en estos términos estd todavia por llevarse a cabo, como lo
sefiala Brun (1978); las situaciones didicticas, sus caracteristicas y sus aportaciones especificas al
alumno en las diferentes ctapas de su aprendizaje deben estudiarse por si mismas a fin de
poder mejorarlas eventualmente, por una parte, y por otra, de permitir al maestro seguir al
nifio en ¢l proceso de su formacién. Asi, por ejemplo, si la psicologia genética ha podido
enriquecerse con descripciones y anilisis de las etapas y de los mecanismos de construccién de
los conocimientos, sobre todo del campo de la légica, éstos no pueden aprovecharse directa-
mente para fundamentar una intervencion pedagdgica, incluso en campos tan relacionados
como la ensefianza de matemiticas. En efecto, las particularidades psicosociales del contexto



didictico son culturalmente definidas y su finalidad crea condiciones de desarrollo diterentes
de las que han observado los psicélogos en las situaciones clinicas.

Las pruebas psicolégicas (tests o eximenes) de nuestros sistemas escolares, aunque a
menudo se nos presentan como medios para reconocer a los alumnos que estin a punto de
iniciar una formacién concreta, no parecen estar construidas para cumplir esta funcién y de
hecho se revelan instrumentos de medida poco objetivos, reflejando ademis elecciones norma-
tivas ajenas 2 la finalidad de intervenciones propiamente didicticas. Creemos que esto estd
relacionado con el hecho de que en su forma actual la evaluacién escolar es uno de los medios
a los que el sistema escolar recurre para reforzar la competicién y los modos de valerse de los
procedimientos de evaluacién, concurren esencialmente para exacerbar estos procesos de dife-
renciacién social que suscita, como ya sabemos (Doise, 1976), toda situacion de competicién.

En efecto, las pruebas pedagédgicas que seleccionan a los alumnos para una ensefianza
generalmente no se construyen en base a un anilisis preciso y seguro de aprendizajes nece-
sarios para que cllos se beneficien de esta formacién, sino en base a otras referencias (teorias
psicométricas o tradiciones escolares y culturales). Aunque es muy posible que por experiencia,
en parte intuitiva, los que construyen las pruebas incluyan en cllas items sobre los conocimien-
tos previos necesarios para asistir 2 un programa elegido, es, por otra parte, muy probable (1)
que la «necesidads (debido al método psicométrico y al objetivo de seleccionar un nimero
limitado de individuos) de elaborar un instrumento «discriminativos les lleve a incrementar la
importancia de diferencias no pertinentes desde el punto de vista del aprendizaje proyectado.
Paralelamente, esto puede llevar al ensefiante, sobre todo si tiene la preocupacién de que una
proporcién razonable de sus alumnos pasen las pruebas, a ignorar ciertos aspectos fundamen-
tales del aprendizaje a favor de otros ¢lementos menos importantes, pero mis discriminativos
(puede llevarle a insistir, por ejemplo, sobre la precisién de la ortografia, hasta tal punto que
inhiba en muchos nifios de la clase sus capacidades de producir textos escritos).

Se trata de construir pruebas en las que puede apreciarse lo que verdaderamente ha
aprendido el individuo en el curso de la situacién didictica. Por otra parte, si la finalidad de
una intervencidén pedagégica es la de permitir al conjunto de sus destinatarios adquirir los
conocimientos que representan su objeto (jy hemos de aprender 2 ser mis precisos a este
respecto!), y si esta intervencién logra su meta, deberiamos entonces poder observar que el
conjunto de los alumnos se asemejan en ¢l hecho de haber adquirido los conocimientos en
cuestion. Las diferencias que subsistan entre los alumnos —que evidentemente jamis serin
personas perfectamente idénticas, y esto no es la meta— no deberian sobrepasar para la
materia ensefiada un umbral previamente establecido como sefial de una falta de dominio de
la capacidad que se intentaba desarrollar. Si el ensefiante lo logra, el modelo de la distribu-
cién de los sujetos con respecto al conocimiento que promueve, ya no deberia ser una curva
Gauss, sino curvas oblicuas o rectangulares (Trahan y Dassa, 1978). Claro que afinando —so-
bre todo «a posterioris— la eleccion de los items, seria siempre tedricamente posible recons-
truir la curva Gauss. Pero ¢serd pertinente desde el punto de vista pedagdgico la modificacién
efectuada a la gama de items? ;Se atiene a2 clementos esenmciales de la ensefianza? Si tal es el
caso, deberian de haber sido previstos anteriormente en la construccién del instrumento y
demostratian asi que la intervencién pedagégica no ha alcanzado su meta: enseiiar a todos los
alumnos las nociones elegidas. Vemos aqui de nuevo que existe un problema de interpreta-
cién: ¢A quién atribuir las causas del fracaso del acto de ensefianza? Una intervencién
pedagdgica es un acto social interactivo de comunicacién, ya que el educador se hace el
portavoz de una intencién particular y previamente definida en lo que respecta a las conductas
esperadas del alumno, y esta esperanza, de una manera u otra, habri que comunicirsela al
alumno para que cumpla con ella. Si en un contexto determinado, tras una accién didicrica,
el nifio no cumple como se esperaba, ;es debido a la incapacidad del alumno, del maestro o
del mérodo? Inculpar a uno o a otro por ¢l fracaso no tiene ningiin sentido, puesto que los
tres son clementos de um proceso interactivo. Por el contrario, el hecho de poder establecer y
observar tales situaciones y sobre todo de tener los medios para observar los efectos de las
modificaciones efectuadas en uno u otro de estos elementos deberia de Nevar a Jos socios de la
empresa pedagigica a ponerse a investigar, a reflexionar sobre sus pricticas (de aprendizaje, de
ensefianza, de evaluacién, de comunicacién, de relacién social, etc.), a fin de crear situaciones
nuevas, de elegir y negociar los objetivos, y colaborar en la elaboracién de medios para poder
alcanzarlos. Tal dindmica ya no se centraria en las diferencias interindividuales, sino en la

(1) A menos, claro estd, que la ensefianza recibida anteriormente por los alumnos fuese selectiva
también; pero si tal es el caso. sucle ser porque ¢l maestro quiere preparar a sus alumnos —o al menos 2
los smejoress— para que aprucben el examen, y la forma selectiva de éste refuerza la de la ensefianza
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calidad y la modalidad de la intervencién educativa; no tendria esas consccuencias sociales tan
graves que engendra la competicibn —perturbaciones psicologicas, desvalorizacion de las po-
tencialidades de muchos individuos, estercotipia de grupos sociales y de sus relaciones, agresi-
vidad—, y ello tanto a nivel de los alumnos como de los enscfiantes, y tanto respecto a las
capacidades generales como 2 las apritudes profesionales.

Finalmente, para ello es preciso que hasta el mismo sistema educativo reconsidere ciertas
modalidades de su funcionamiento institucional, sobre todo en lo que respecta al pape/ de/
tiempo. En muchos sitios el acceso 2 una formacién esti condicionado por el éxito de otra
ensefianza en un plazo fijado normativamente (limite de edad, duracién de los planes de estu-
dio, etc.). Seleccionar con el criterio de velocidad de aprendizaje en el contexto escolar (con el
ricsgo de que estos aprendizajes hayan tenido lugar fuera de la escuela) es una manera de
aumentar la competicidn que nada tiene que ver con la capacidad efectiva del sujeto 2
enfrentarse con aprendizajes, ni con las potencialidades de la accién pedagdgica para alcanzar
los objetivos fijados, pues ¢cuil es el limite del tiempo? ¢(No se jactan nuestras teorias psico-
l6gicas precisamente de la larga duracién de la infancia humana con respecto 2 otros seres
vivientes de Ja riqgueza de potencialidades que ella permite desarrollar? Tal vez sca hora de
que redescribamos estas potencialidades en toda su amplitud, diversidad y riqueza. Si existe
una tarea urgente para la escuela, es ésta.
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