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La publicacion de resultados del informe PISA 2006 puso de manifiesto los excelentes
resultados obtenidos por los alumnos de Finlandia. Los situd en la primera posicion
de las competencias cientificas y en la segunda posicién de las competencias lecto-
ras y habilidades mateméticas entre los alumnos de los 57 paises evaluados en ese
informe, con una mejora de 15 puntos respecto de los resultados de ese mismo pais
en el afio 2003.

La Consejeria de Educacién de la Comunidad de Madrid, consciente de que cualquier
mejora necesita un andlisis y un diagndstico previo, ha encargado el estudio que a
continuacion se presenta. Su objetivo es ofrecer un conjunto de indicadores y de da-
tos objetivos que faciliten el anélisis y la comparacién de los sistemas educativos de
Finlandia y la Comunidad de Madrid.

En este estudio, su autora, Marfa José Garcia Ruiz, profesora del departamento de His-
toria de la Educacién y Educacion Comparada de la Universidad Nacional de Educa-
cién a Distancia de Madrid, ha realizado un profundo estudio de la realidad de ambos
contextos, y, gracias a un trabajo riguroso y metodico, pone a la disposicion del lector
una serie de indicadores de la Educacion de ambos Sistemas Educativos, Finlandia y
la Comunidad de Madrid, agrupados en indicadores de Contexto, indicadores de Pro-
cesos e indicadores de Recursos. Del anélisis comparado de esos datos, nos presenta
sus conclusiones y recomendaciones.

En esta linea de trabajo —analizar para mejorar— la Comunidad de Madrid participa
en el proximo informe PISA 2009 con una muestra ampliada, con el fin de obtener
datos especificos de las competencias cientificas, lectoras y habilidades matemaéticas
de sus alumnos.

Este documento, sin duda de gran utilidad para estudiosos y expertos en temas edu-
cativos, pretende mostrar los elementos que permitan una adecuada comparacion
con el fin de arrojar algo de luz sobre las causas que pueden justificar que un pafs ob-
tenga unos resultados determinados en esas pruebas internacionales. Esa compara-
cion es la que debe conducir a detectar las fortalezas y las debilidades de los sistemas
educativos. Esto permitird definir y establecer las medidas necesarias para mejorar los
resultados y perseguir el objetivo principal de todo sistema educativo moderno: prepa-
rar a sus alumnos para formar parte activa en la sociedad globalizada del siglo XXI.

Xavier Gisbert da Cruz
Director General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza







Indice







1. PROLOGO 13
2. AGRADECIMIENTOS 17
3. INTRODUCCION 21
4. OBJETO DEL ESTUDIO 27
5. BREVES CONSIDERACIONES METODOLOGICAS Y ESTABLECIMIENTO DE HIPOTESIS = 31
6. CONSIDERACIONES CONTEXTUALES DE LOS DOS AMBITOS GEOGRAFICOS 35
6.1. Consideraciones contextuales relativas a Finlandia 39

6.2. Consideraciones contextuales relativas a la Comunidad Autonoma
de Madrid (CM) 46
7. ESTRUCTURA Y FUNCIONAMIENTO DEL SISTEMA EDUCATIVO FINLANDES 51
7.1. Educacioén infantil y preescolar 55
7.2. La educacion comprensiva finlandesa 55
7.3. Educacién secundaria superior académica y profesional 59
7.4. Educacién superior 61
8. ESTRUCTURA DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL 63
9. INDICADORES DE LA EDUCACION. COMPARACION 67
9.1. Indicadores de CONTEXTO 69
Contexto general 69
Proporcién de poblacién en edad escolarizable 69
Porcentaje de gasto en educacion respecto del presupuesto total 69
Capital humano 70
Nivel de estudios de la poblacion adulta 70
Expectativas sociales ante la educacion 71
Expectativas de diversos niveles de estudios y por género 71
9.2. Indicadores de RECURSOS 74
Recursos financieros y econdémicos 74

Porcentaje de gasto en ensefianza no universitaria respecto

del presupuesto total 74




Porcentaje de gasto en ensefianza universitaria respecto
del presupuesto total
Tecnologfas de la informacién y comunicacion en el sistema educativo
« Ordenadores en centros educativos
* Acceso a Internet en centros educativos
Recursos humanos
Tamafo medio de la clase en las instituciones educativas
por niveles educativos y ratio alumnos/profesor
Tamafo medio de la clase en las instituciones educativas
por niveles educativos
Ratio alumnos/profesor
9.3. Indicadores de ESCOLARIZACION
Proporcion de poblacion en edad escolarizable
Numero de alumnos por nivel educativo
Evolucién de las tasas de escolarizacion en las edades
de los niveles no obligatorios
Educacién infantil
Educacion secundaria posobligatoria
Acceso a la educacion superior
Prueba de acceso a la universidad
Alumnado de nuevo ingreso en la universidad
Alumnado extranjero
Atencién a la diversidad. Alumnado con NN.EE.
Abandono escolar prematuro
Participacion en el aprendizaje permanente
Educacion privada
9.4. Indicadores de PROCESOS
Organizacién y funcionamiento de los centros
Tareas directivas
* Perfil del director de centros educativos
Calendario escolar
Numero de horas de ensefianza
« Tiempo obligatorio de instruccidn en las instituciones publicas
* Porcentaje del tiempo de instruccidn por asignatura respecto
del tiempo obligatorio de instruccién para alumnos
de 9 a 11 afos de edad
« Porcentaje del tiempo de instruccidn por asignatura respecto
del tiempo obligatorio de instruccion para alumnos
de 12 a 14 afos de edad
Agrupamiento de alumnos
Participacién de los padres en el centro

74

75
76
76

76

77
78
79
/79
80

82
82
84
85
85
86
87
88
90
91
92
93
93
93
93
94
95
95

97

99
101
102



Practica educativa 104
Trabajo en equipo de los profesores 104
Estilo docente del profesor 105
Formacion inicial del profesorado 106
Formacion permanente del profesorado 109
Salarios docentes 109
Clima escolar 110
Actitudes hacia la escuela 110
9.5. Indicadores de RESULTADOS 111
Resultados educativos de los alumnos 111
Resultados en Educacion Secundaria Obligatoria 111
* Resultados en Ciencias 111
* Resultados en Lectura 111
* Resultados en Matemdticas 112
Promocion vy certificacion 113
Tasa de graduacion en ESO 113
Numero de estudiantes en FP 113
indices de graduados en el nivel de ensefianza secundaria superior 114
Numero de estudiantes (nuevos y antiguos) en la universidad 115
Resultados a largo plazo 116
Tasa de actividad y de desempleo seguin nivel educativo 116
« Tasa de actividad segun nivel educativo 116
« Tasa de desempleo segun nivel educativo 116
« Tasa de personas de 18 a 24 afnos que ha completado
como maximo la educacion secundaria obligatoria y no sigue
ningun estudio o formacidn 117
* Porcentaje de personas entre 16 y 22 afos que ni estudian
ni trabajan 118
10. CONCLUSIONES 119
11. CONTRASTE DE HIPOTESIS 141
12. RECOMENDACIONES 147
13. COMENTARIO FINAL Y RETOS EDUCATIVOS INMEDIATOS
DE LA CONSEJERIA DE EDUCACION DE LA COMUNIDAD DE MADRID 157
14. PALABRAS FINALES DE LA AUTORA SOBRE EL ESTUDIO REALIZADO 163
15. BIBLIOGRAFIA Y WEBGRAFIA 171







1. Prélogo







Vivimos en un mundo globalizado en el que las politicas educativas internacionales
y los estudios comparados como el que se presenta tienen un protagonismo propio y
oportuno. En el entorno del Estado espafiol, la Comunidad de Madrid constituye una
region pionera en muchos dmbitos sociales y econédmicos, y también en el de la edu-
cacion. Resulta especialmente idénea, pues, la comparacién educativa de una de las
regiones mas representativas de Espafa con Finlandia, pais que ha obtenido una de
las puntuaciones mas elevadas en los diversos parédmetros de competencias evalua-
dos en el Informe PISA 2006.

El Estudio comparativo de la educacién en Finlandia y en la Comunidad de Madrid:
andlisis y recomendaciones ha pretendido contrastar una serie de indicadores edu-
cativos clave en estos dos entornos geogréficos. No obstante, lejos de realizar una
aséptica comparacion de datos estadisticos, este estudio ha presentado las peculia-
ridades socioculturales mas caracteristicas de ambas realidades estudiadas, con el
objeto de que el lector pueda él mismo operar las matizaciones e interpretaciones
idoneas de datos que, de otra forma, aparecerian descontextualizados y podrian ser
objeto de una errénea lectura.

De la pausada reflexion realizada tras el contraste de los diversos indicadores educa-
tivos se han extraido una serie de conclusiones y de recomendaciones para la edu-
cacion en la Comunidad de Madrid y para la politica educativa propia de la region.
Debemos destacar, de modo especial, tres reflexiones derivadas del estudio:

1. La tradicion educativa posee elementos de validez probada y permanente (i.e., el
principio de autoridad docente) que no deben ser modificados por paradig-
mas educativos de nuevo cufio, ni por modas pedagdgicas transitorias. Asf lo ha
demostrado el éxito educativo de Finlandia.

2. La escuela comprensiva, como concepto y como practica, constituye una realidad
susceptible de albergar una gran diversidad de estructuras, de metodologias y de




didécticas diversas. La escuela comprensiva finlandesa, en concreto, constituye
una escuela liderada por docentes conservadores que practican métodos docen-
tes tradicionales. La escuela comprensiva madrilefia debe repensar la entidad de
sus diversos componentes en aras de lograr un equilibrio entre la plena integra-
cion social y la excelencia académica de sus alumnos.

. Ante tan gran diversidad de aspectos y desafios (educacién infantil, atencion a la
diversidad, etc.), la educacion madrilefia y sus responsables politicos tienen entre
sus manos muchas claves de éxito. Pero corresponde también a otros colectivos
de padres y agentes sociales adoptar las medidas oportunas para atender a unos
nifos que precisan la atencion vy la disciplina de sus progenitores cuando llegan
a un hogar muchas veces vacio. La educacién es tarea de todos, y sus efectos
revierten en el bienestar social y econémico de todo el pais.

José Luis Garcia Garrido
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3. Introduccion







Iniciada en el afio 1979, la era Thatcher marcé un hito en la naturaleza y los con-
tenidos de las politicas educativas que adoptaron, en el dmbito occidental, nuevos
paradigmas vinculados con la responsividad' y la rendiciéon de cuentas en educacién,
es decir, paradigmas propios de la economia neoliberal. Las nuevas teorias y practi-
cas en educacion se plantearon como respuesta a la fuerte recesiéon econémica de
esos afos, y apuntaron a extraer los maximos beneficios econémicos y sociales de la
inversion en educacion. Una de las consecuencias del contenido que proponen estos
paradigmas radicé en el ensalzamiento del carédcter profesional del curriculo en todos
los niveles de la ensefianza. Esta nueva orientacion profesionalizante de las ensefian-
zas la estamos atestiguando en la actualidad con el cardcter que estén adoptando los
estudios de Grado en las diversas universidades europeas en su adaptacion al Espa-
cio Europeo de Ensefianza Superior. El ejemplo mdas emblemaético de esta tendencia
lo encontramos en la creacion de la University for Industry britanica en el afio 1998,
institucion especialmente concebida para conducir su desarrollo en estrecha relacién
con el mundo empresarial.

El influjo neoliberal en educacion ha coincidido temporalmente con el auge expansivo
de la globalizacién y con el rol creciente de las instancias supranacionales en educa-
cién, de suerte que estas practicas anglosajonas han experimentado una rdpida difu-
sion y han sido adoptadas por los organismos internacionales y por instancias como
la Unién Europea. Asi, en pocos afios se han multiplicado los estudios de evaluacion
internacional de la educaciéon que buscan comparar el rendimiento escolar en diversos
ambitos curriculares (i.e., comprension lectora, habilidades mateméticas y competencia
cientifica) y obtener informacion sobre buenas practicas que desarrollan los sistemas
educativos excelentes que puedan ser difundidas en todo el &mbito internacional. Asi,
destacan los recientes estudios internacionales de PISA, TIMSS-R, CIVIC, IALS, etc.

" El término de “responsividad” es un anglicismo derivado del vocablo inglés responsiveness empleado
por politdlogos esparioles para significar “la bisqueda constante de una mejor adecuacion de los proce-
sos y de los productos educativos a las necesidades del contexto” (Pedro, F, y Puig, I, 1998: 140).




Constituyen objetivos loables y deseables la difusion y el intercambio de buenas
practicas en educacion. Y, en este sentido, son encomiables los esfuerzos que las
diversas instancias internacionales despliegan para intentar detectar los rasgos de
los sistemas educativos que han sido mejor resueltos por los diversos paises. Es
de obligada mencion, no obstante, una advertencia a la hora de interpretar con
precaucion y buen juicio los datos que aportan estos estudios internacionales. El
principal cuidado que hay que guardar en el manejo de los resultados de estudios
internacionales como el PISA es el respeto escrupuloso al contexto nacional donde
se han producido esos datos y que ha contribuido y determinado la generacién de
los mismos. Hay ciertos estudios, como el Informe McKinsey (2007), que, en su
celo por extender las buenas précticas de sistemas educativos excelentes, llegan a
afirmar que “el mundo es indiferente a la tradicion” y que “el éxito llegard a aque-
llos paises flexibles a la adaptacion y abiertos al cambio”. Precisamente, el éxito tan
flagrante que ha mostrado Finlandia en repetidas ocasiones atestigua la deuda de
dichos resultados a un contexto cultural marcado por el orden, respeto, disciplina
y conservadurismo pedagdgico. Si se quieren trasplantar ciertas practicas pedago-
gicas exitosas, también deberdn modificarse ciertos hébitos culturales contextuales
en el pafs que busca implantar reformas de éxito probado en otros entornos. La
desconsideracion que, a veces, se realiza de los factores contextuales ha llevado
a autores como Goldstein (2004) a poner firmemente en duda la validez de los
estudios internacionales de evaluacion de la educacion y a reivindicar, en su lugar,
“la concentracion de los recursos en la obtencién de la comprension necesaria de
las dindmicas de cada sistema”.

No debe apuntarse al cambio por el mero cambio, o en nombre de la supuesta
“modernizacién” del sistema educativo. Las tradiciones deben mantenerse alli donde
operan buenos resultados. Finlandia, como nos recuerdan diversos académicos de
dicho pais, “no ha seguido de forma ciega el movimiento anglosajén de responsivi-
dad en educacion que busca convertir a las escuelas y a los docentes en agentes de
rendicion de cuentas de resultados de aprendizaje” (Rasanen, R., 2006: 4). Por ello,
una de las conclusiones del presente estudio apunta a que las reformas educativas
impuestas de forma prescriptiva y general, sin atender a matizaciones relativas a pai-
ses concretos, por instancias supranacionales como la Unién Europea, pueden resul-
tar nocivas para paises con pedagogfas y practicas educativas estables y de excelencia
probada, como es el caso de Finlandia.

Las precauciones de Goldstein sobre el estudio profundo de las dindmicas de cada
sistema, deben tenerse muy presentes en la interpretacion de los resultados, de
caracter fundamentalmente estadistico, que aportan los estudios internacionales
de evaluacion de la educacidn como el PISA. Actualmente, es frecuente escuchar en
circulos diversos la opinién de que el éxito de Finlandia en estos estudios constituye



la victoria del modelo de la escuela comprensiva. Este comentario, sin otras matiza-
ciones complementarias, resulta equivoco e incluso erréneo, en tanto que el modelo
de la escuela comprensiva suele ir asociado a précticas pedagodgicas de caracter pro-
gresista como la ensefianza centrada en los alumnos. Nada més lejos de las précticas
pedagogicas operantes en el sistema educativo finlandés, donde los docentes practi-
can la ensefianza desde un modelo jerdrquico y autoritario, y donde los alumnos
poseen un fuerte ethos de obediencia a la autoridad. Toda interpretacion de los resul-
tados estadisticos precisa, pues, de un prolijo y profundo conocimiento de la realidad
educativa de cada sistema educativo.

Estas consideraciones son las que, fundamentalmente, deben tenerse presentes en
la interpretacion de los datos que presenta este estudio.







4. Objeto
del estudio







El contexto de globalizacion en el que estan insertas nuestras sociedades occiden-
tales ha contribuido al establecimiento de una cierta homogeneizacién de los retos
econémicos, sociales y, por supuesto, educativos de nuestros paises. En este sentido,
la comparacion de la educacion en los diversos entornos geogréficos, en este caso de
Finlandia y la Comunidad de Madrid (CM), se revela muy oportuna. Finlandia es uno
de los paises que ha obtenido una de las mejores puntuaciones en el Informe PISA
realizado en el afio 2006. En concreto, Finlandia ha obtenido la posicion nimero uno
de los paises de la OCDE en la evaluacién de las competencias cientificas. De igual
modo, este pais ha obtenido la posicidon nimero dos de todos los paises de la OCDE
en el pardmetro de las competencias lectoras, por detrés de Corea. Por ultimo, Finlan-
dia se ha situado como segundo pais de la OCDE en lo que respecta a la evaluacion
de las habilidades mateméticas.

La Comunidad de Madrid, por su parte, constituye una de las regiones de Espafia més
desarrolladas desde un punto de vista econdmico y social, y también es una de las
comunidades autonomas espafiolas con mayor inquietud educativa. Muestra de la
gran actividad educativa de la Comunidad de Madrid es la ingente cantidad de pro-
gramas y proyectos que desarrolla esta dindmica regién espafiola, y que revelan una
politica educativa madrilefia innovadora caracterizada por la promocién de la equi-
dad y la excelencia educativas, la potenciacion de las destrezas bésicas y las lenguas
extranjeras, el establecimiento de relaciones educativas docentes-padres de calidad
en las escuelas y, entre otros muchos dmbitos, el establecimiento de espacios de dié-
logo y debate para la construccion consensuada de la mejora de la educacion en la
region. Por sélo citar a algunos de estos proyectos, podemos destacar el V Encuentro
sobre Educacién celebrado en El Escorial sobre la temética de las Politicas educativas
para la cohesién social (2008), el programa de enriquecimiento educativo para el
alumnado de altas capacidades (disefiado para el curso 2008/2009), los diversos
programas de atencion a la diversidad (que incluyen las Aulas Hospitalarias, el Servi-
cio de Apoyo Educativo Domiciliario, los Centros Educativos Terapéuticos, el Servicio
de Traductores e Intérpretes, la Educacion Compensatoria en Centros Educativos, etc.),




las Jornadas Familia Escuela (Aula 2008) concebidas para promover el didlogo vy la
cooperacion entre estos dos agentes educativos, el Plan General de Mejora de las
Destrezas Indispensables (relativo a la Lengua Castellana y las Matematicas), el Pro-
grama de Colegios Bilingties de la Comunidad de Madrid, el establecimiento de las
Tertulias Educativas y un largo etcétera. Muestra de este desvelo de los responsables
politicos de la Comunidad de Madrid por la educacion, es también, por supuesto, la
iniciativa que ha tenido la Direccion General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza
de la Consejerfa de Educacion de la Comunidad de Madrid de encargar este estudio
comparativo de la educacién en Finlandia y en la Comunidad de Madrid.

El estudio que se presenta constituye un modesto andlisis de indicadores de la edu-
cacion del sistema educativo finlandés y de la educacién en la Comunidad de Madrid.
Los indicadores que se han contrastado pertenecen al dambito del contexto, de los
recursos, de la escolarizacion, de los procesos educativos, y de los resultados. Se han
empleado los datos proporcionados por recientes estudios realizados por la OCDE
(20064, 2006b, 2007), el Instituto de Evaluacion espafiol (2006a), la Comunidad
de Madrid (2005, 20064, 2006b, 2006¢, 2006d, 2007), y por anélisis operados por
informes diversos del entorno finlandés y madrilefio, que se resefian oportunamente
en la bibliografia final (vid. Rasanen, R., 2006; Aho, E., et al., 2006; Haarhr, J. H., et al.,
2005; Jappinen, A., 2005; Simola, H., 2005; Vélijarvi, J., et al, 2002). El presente estu-
dio pretende valorar, a grandes rasgos, en qué aspectos converge y en cudles diverge,
la realidad educativa de Finlandia y de la Comunidad de Madrid, entornos geogréficos
de similar nimero de habitantes y perfectamente comparables. La intencion final de
esta comparacion de indicadores apunta, como sefiala acertadamente la académica
finlandesa Rauni Rasanen, “al contraste de diferentes alternativas, a la eleccion de
las soluciones que pueden convenirnos, a la realizacion de cuidadosos anélisis, al
aprendizaje mutuo, a la inspiracién y a la estimulacién” (Rasanen, R., 2006: 1) de los
responsables de las politicas educativas de ambas realidades geogréficas. En el caso
de la Comunidad de Madrid, este entorno geogréfico estd limitado en su &mbito de
decision y de accién, a las competencias que le deja el &mbito estatal esparfiol en el
que estd inserta, y que estd convenientemente especificado en la normativa compe-
tencial. Por ello, algunas de las conclusiones y recomendaciones que se contienen en
el presente trabajo estan especificamente dirigidas al entorno ministerial espafiol, en la
conviccién de que un mayor protagonismo y direccién por parte del mismo revertira
en una mayor unidad e igualdad educativa y social espafiolas.



5. Breves consideraciones
metodologicas
y establecimiento
de hipatesis







En la elaboracion de este trabajo se ha tenido especial cuidado en abordar de for-
ma adecuada cuatro de los problemas metodolégicos més acuciantes con los que
se enfrenta el comparatista (Broadfoot y Osborn, 1991: 71-73, citado por Ferrer, F,
2002: 141):

La equivalencia conceptual.

La homogeneidad de los datos.
La equivalencia linguistica.

Los problemas de muestreo.

PN

En lo que respecta al quinto problema que se plantea en los estudios comparativos,
es decir, al rol que se debe otorgar a los factores enddgenos y exdgenos del sistema
educativo, decir que hay autores, como Archer, que defienden una cierta indepen-
dencia de los sistemas educativos respecto de las estructuras econdmicas y politicas
en las que se insertan (ibidem: 143). Frente a estas posturas, la de la autora de este
trabajo otorga una importancia de primer orden a los factores exdgenos y contextua-
les como factores explicativos del funcionamiento y desarrollo del sistema educativo.

En lo que atarie al debate entre las metodologias cuantitativas y cualitativas, mi posi-
cién es que ambas estrategias metodoldgicas son complementarias. No obstante,
comparto la vision de Watson de que “las estadisticas bésicas ignoran la dimension
humana y cultural de las sociedades, que para muchos especialistas esconden lo
nuclear de la educacion comparada. Tampoco las estadisticas revelan la filosofia poli-
tica o educativa que fundamenta un sistema educativo” (Watson, 1991: 127, citado
por Ferrer, F, 2002: 149). Por ello, de forma necesaria, hay que confrontar las estadis-
ticas con las politicas llevadas a cabo por los paises y por los organismos internaciona-
les y con los discursos de sus dirigentes. Esta confrontacion debe hacerse tanto para
rectificar y mejorar las estadisticas que se proporcionan como para corregir el mal uso
que se hace de las mismas desde las politicas educativas de los paises y los discursos
de sus dirigentes.




En el presente estudio, estas cuatro han sido las hipotesis preliminares de nuestro
andlisis:

Contrariamente a lo que puede dar a entender una lectura superficial del Informe
PISA y de otros estudios de evaluacion internacional de la educacién, Finlandia
no estd en la vanguardia de los desarrollos internacionales de la educacion, ni lo
pretende.

La homogeneidad cultural y escolar en Finlandia constituyen factores de pri-
mer orden en la explicacion del éxito repetidamente alcanzado por este pais
en los estudios internacionales de evaluacion de la educacion. La panordmi-
ca cultural y escolar de la Comunidad de Madrid es extraordinariamente mas
diversa y compleja.

La elevada puntuacion de los alumnos finlandeses en competencias curriculares
especificas determina el éxito de la escuela comprensiva del modo como ha sido
organizada por Finlandia.

La posicion de Finlandia entre los diez primeros paises con mejores puntuaciones
en el Informe PISA no determina el éxito de los métodos progresistas en educa-
cién que, tradicionalmente y de forma tedrica, se han presentado vinculados al
modelo de la escuela comprensiva.
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Uno de los rasgos bésicos de la ciencia, ademds de su caracter sistematico y empirico,
es su naturaleza comparativa. Ciertamente, como afirma Farrel, “los datos compara-
dos no sélo enriquecen la explicacion de los hallazgos en un pais determinado [sino
que] sin ellos no puede ofrecerse una explicacién adecuada” (Farrel, 2000: 203).
“Los datos comparados, en suma, son esenciales para fundamentar la credibilidad de
nuestras teorias” (ibidem: 202). Pese a la ya larga tradicién y vigencia de los estudios
comparados en educacién, dista de haber consenso entre los académicos acerca de
la comparabilidad de los datos obtenidos en sistemas educativos diferentes. Compa-
ratistas de reconocida veterania como el britdnico Michael Sadler inauguré el llamado
“historicismo extremo” (jbidem: 198) en el ano 1900 con su mundialmente famosa
conferencia titulada “¢Hasta qué punto podemos aprender algo de valor préctico con
el estudio de los sistemas extranjeros de educacion?” (Garcia Garrido, 1996: 52).
Para Sadler, cada sistema cultural sélo podia ser estudiado como una entidad Unica.

Muchos estudiosos de la Educacién Comparada hasta nuestros dias han suscrito la
tesis de Sadler, defendiendo que no es deseable ni posible abordar sistematicamente
un problema a partir de datos obtenidos en sistemas educativos diferentes. Esta tesis
ha sido respaldada por autores como Farrel, el cual sostiene que “sélo se pueden
establecer comparaciones significativas entre paises que sean muy similares, [y que]
[...] las comparaciones dentro de un mismo pais son [...] mas fructiferas que las que
se establecen entre diversos paises” (Farrel, 2000: 204).

Como afirmé Bereday a finales de la década de los setenta: “Las dudas metodoldgi-
cas sobre la comparabilidad de conjuntos estructurados de datos empiricos continian
asaltando a los investigadores y motivando a los criticos” (Bereday, 1977: 195).

A principios del siglo xx, la multiplicacion de los estudios comparativos por impera-
tivos de la globalizacién, no sélo parece haber relegado estos escripulos tedricos y
metodoldgicos a un segundo plano, sino que parece haber sancionado la bondad vy la
necesidad de la conduccion de los mismos. Pero, en realidad, el problema sigue plan-




teado. Aun siendo conscientes de la necesidad de interpretar los datos en el contexto
mas amplio en el que se producen y del que forman parte, apreciamos bastante sen-
satez en la consideracion de Farrel de que “no hay sino un paso desde la exigencia
de la maxima semejanza a un historicismo que negarfa la posibilidad misma de una
ciencia general de la educacion” (ibidem: 205). Para autores como Farrel, el proble-
ma de la comparabilidad de los datos es un “pseudo-problema” (ibidem: 210) que
no representa un obstéculo serio en la elaboracion de investigaciones comparativas.
Farrel analiza las fuentes de confusion que rodean al problema de la comparabilidad
y establece unos puntos tedrico-metodoldgicos claros a este respecto que no sélo
disipan muchos recelos metodologicos de corte historicista, sino que estimulan de
lleno la investigacion comparativa. Entre las pautas que establece Farrel destacaremos
tres fundamentales (vid. Farrel, 2000: 205-210):

1. La comparabilidad de los datos es una caracteristica establecida por las hipdtesis
de la investigacion, no es un atributo intrinseco a los mismos datos.

2. "Comparabilidad” no equivale a “semejanza”, y “comparacion” no equivale a “igua-
lacion”. De nuevo, son las hipétesis las que establecen y determinan el rasgo y
la naturaleza especifica de la comparabilidad en la investigacion. En ocasiones, la
pretendida “no comparabilidad” se debe:

a. bien a un problema de la equivalencia de los datos (a una dificultad vinculada
con la adecuacion de las mediciones),

b. bien a la presencia de demasiadas variables incontroladas (este problema se
plantea por disponer de pocos datos).

3. La investigacion comparativa debe distinguir claramente entre “conceptos” (cons-
tructor intrinsecamente no observable) y “fendmenos observables”. Los conceptos
son el verdadero dominio de la teorfa y los elementos que conforman las hipé-
tesis. Trabajar con observables no conduce a la elaboracién de una teoria ni a la
acumulacion de resultados empiricos. Cuando se trabaja con conceptos, la com-
parabilidad de los datos no plantea los graves problemas que cuando se trabaja
con observables. Los conceptos deben presidir la investigacién comparativa, cua-
lesquiera que sean los indicadores empiricos relevantes para cada pais o periodo
de tiempo.

Desde un punto de vista estadistico, las sociedades finlandesa y madrilefia son com-
parables, en tanto que poseen un numero de habitantes similar: la poblacion de
Madrid, seglin datos estadisticos del Instituto de Estadistica de la CM del afio 2007,
posee una poblacién total de 6.008.183 habitantes (de los cuales 5.071.012 son
nativos y 937.171 son inmigrantes, en su mayorfa procedentes de Ecuador, Marrue-
cos, Rumania, Colombia y China). Por su parte, la poblacién de Finlandia, seguin datos



del instituto de estadistica finlandés, posee una poblacién total ligeramente inferior a
la de la CM: 5.300.484 habitantes, de los cuales 5.167.776 son nativos y 132.708
son inmigrantes. Es decir: el porcentaje de inmigrantes es considerablemente més
elevado en el caso de la CM: este porcentaje representa al 15% de la poblacion
total, mientras que en el caso de Finlandia los inmigrantes representan al 2,5% de la
poblacion total.
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Hechas estas precisiones tedrico-metodoldgicas relativas a la comparabilidad de los
datos entre sistemas educativos, vamos a analizar mas detenidamente el contexto
socioeconomico y cultural de las dos realidades geogréficas que son objeto de nues-
tro estudio.

6.1. Consideraciones contextuales relativas a Finlandia

En los tres estudios PISA que se han realizado hasta la fecha (afios 2000, 2003 y
2006), los estudiantes finlandeses se han situado entre los mejores en términos de
comprensioén lectora y alfabetizacion matematica y cientifica. Esta ventajosa posicion
“no se refiere, de modo exclusivo, al dominio de los alumnos del curriculo escolar,
sino a su competencia en conocimientos y destrezas necesarias para la vida adulta”
(http://www.pisa.oecd.org). Los estudios arriba citados han revelado, asimismo, la
escasa variacion en Finlandia en el rendimiento entre alumnos y entre escuelas, lo
cual permite colegir, sin ningiin género de dudas, el éxito de la escuela comprensiva
finlandesa en combinar un rendimiento de alta calidad con un alto nivel de igualdad
en los resultados educativos.




Desde que se ha hecho manifiesto el éxito de Finlandia en las evaluaciones compara-
das internacionales, se han multiplicado los estudios que intentan encontrar explicacio-
nes y razones plausibles del mismo. De forma repetida, el éxito ha sido atribuido a la
excelencia de los docentes finlandeses y a su formacién de alta calidad. De igual modo,
el elevado ranking de Finlandia en las evaluaciones internacionales ha sido atribuido a
un cumulo de factores interrelacionados entre los que se han sefalado “las actividades
de ocio y dmbitos de interés de los estudiantes, las oportunidades de aprendizaje pro-
vistas por las escuelas, el apoyo y la implicacion parentales, y los contextos sociales y
culturales del aprendizaje y del entero sistema educativo” (vid. Vélijérvi et al.,, 2002). No
obstante, como acertadamente sefialan autores como Simola, “en la explicacion del éxi-
to en educacion, se tiende al andlisis de los individuos, de sus psicologias y pedagogias,
mas que a fendmenos caracterizados como sociales, culturales, institucionales o histo-
ricos”, de suerte que “los factores sociohistéricos han sido totalmente desatendidos en
esta discusion’, siendo evidente que “la escolarizacion no esté confinada a la pedagogia,
la didéctica o el curriculo, sino que, de modo esencial, incorpora y refleja cuestiones y
elementos sociales, culturales, institucionales e histéricos” (Simola, H., 2005: 455-457).
En este sentido, en las lineas que siguen vamos a explicitar algunos elementos del
contexto social, cultural, institucional e histérico cuya consideracion resulta vital en
la comprension del sistema educativo finlandés y del éxito que ha acufiado en las
recientes evaluaciones internacionales de la educacion.

1. Finlandia es una democracia parlamentaria ubicada en el extremo més septentrio-
nal de Europa, con una de las densidades de poblacién mas bajas del mundo: 17
habitantes por kilometro cuadrado (Rasanen, R., 2006: 2). El clima se caracteriza
por suaves veranos, pero frios, largos y oscuros inviernos, lo cual crea grandes retos
en la organizacion y desarrollo de los servicios publicos, particularmente la educa-
cion vy la sanidad. A pesar de ello, practicamente todos los nifios finlandeses han
sido provistos de buenas escuelas cerca de sus hogares, lo cual hace que las cues-
tiones de eleccién escolar y escolarizacion privada sean tematicas de menor rele-
vancia que en otros paises. Dos tercios de los 5,2 millones de personas residen en
areas urbanas, un millén en la capital de Helsinki, lo cual implica que la parte norte
de este pais de 338.000 kilometros cuadrados es una zona muy poco poblada y
que las distancias entre las poblaciones son grandes (Aho et al, 2006: 16).

2. Enlo que atafie a la diversidad linglistica y étnica, Finlandia se ha considerado
un pais muy homogéneo. De hecho, esta homogeneidad ha sido sefialada por
diversos autores como uno de los factores que explican el éxito alcanzado por
Finlandia en los resultados escolares (Haahr, J. H., et al., 2005: 194-202). Fin-
landia es un pais bilingtie con dos idiomas oficiales: el finlandés (92% de la
poblacion) y el sueco (el 6%); el resto de la poblacién habla el sami (el 29%).
Los grupos que hablan las lenguas oficiales tienen el mismo derecho e igualdad



de recursos educativos en su propio idioma desde el nivel de educacion infantil
hasta el universitario. En los estudios PISA, los estudiantes no nativos no supera-
ron el 1% (la media de la OCDE fue de 4,7%).

De igual modo, debemos destacar la ubicacion geogréfica y geopolitica de Fin-
landia, que determina su condicién de pais fronterizo entre el dmbito oriental y
occidental. En particular, el Estado-nacion de Finlandia se constituyo en el siglo xix
bajo los auspicios del Imperio ruso. Como sefiala Simola, “los elementos orienta-
les son evidentes en Finlandia en todas partes y en todos los sentidos, desde sus
tradiciones administrativas hasta su herencia genética” (Simola, H., 2005: 457).
Este influjo oriental ha determinado que la socialdemocracia finlandesa posea
unos rasgos orientales de corte autoritario e incluso totalitario, comparados
con otras versiones en otros paises noérdicos. Hay, pues, diferencias culturales y
mentales notables entre las sociedades finlandesa, nordica y europea. La primera
retiene una mentalidad y unos rasgos arcaicos, colectivos y obedientes que per-
mean la cultura escolar.

Un conocido eslogan entre los finlandeses durante décadas reza que “el futu-
ro y el éxito de un pequefio pais reside en su educacién, su trabajo duro, su
alta calidad y su profunda profesionalidad” (Rasanen, R., 2006: 1). El trabajo
duro es un rasgo muy apreciado en la sociedad finlandesa y es una expectativa
manifiesta en la escuela y en los hogares. El medioambiente nérdico, con los
gélidos, prolongados y oscuros inviernos y escasos recursos naturales, han for-
zado la realizacion de grandes esfuerzos necesarios para la supervivencia y el
ganarse la vida en las circunstancias adversas. El concepto de “espiritu de lucha
invernal” es muy conocido en Finlandia, y se refiere a la fuerte creencia de esta
sociedad de que los objetivos, incluso aquellos cuya consecucion parece impo-
sible, se pueden lograr mediante la perseverancia y la determinacién colectiva
(ibidem: 12). Como explicacién fundamental de la alta estima de la sociedad
finlandesa por el trabajo duro podemos apuntar la pertenencia del 85% de
la poblacion a la religion luterana (ibidem: 2), confesionalidad que priorizaba
sobremanera el cumplimiento del deber.

De igual modo, hay que destacar la madurez del consenso social que caracteriza
a la socialdemocracia finlandesa, y que se remonta a finales de la década de los
treinta. Desde una perspectiva psicohistérica, esta madurez se entiende enmar-
cada en dos aspectos esenciales cuyo impacto permanece vivo en la mentalidad
colectiva finlandesa: el sentido de ser un pais fronterizo (que debe permanecer
unido para evitar las ingerencias rusas o de otros paises nérdicos, especialmente
de Suecia) y el trauma de la guerra civil (y especialmente el celebrado consenso
logrado en 1939 contra la ofensiva soviética).




Ademés de la madurez del consenso social caracteristico de la sociedad finlan-
desa, hay que destacar que Finlandia siempre se ha inclinado por una orien-
tacion a largo plazo, una vision compartida y un liderazgo sostenido, mas que
por resultados inmediatos mediante reformas fragmentadas. En concreto, esto es
especialmente cierto respecto de las grandes reformas operadas en las décadas
de 1970 y 1980, cuando se crearon las bases de la sociedad de bienestar y la
escuela comprensiva. No obstante, en tiempos de gran recension en los afios
noventa, los politicos han mantenido un cuidado equilibrio entre la continuidad y
las reformas. Los cambios son bienvenidos en esta sociedad si son considerados
racionales y susceptibles de reportar beneficios, y siempre que no modifiquen
radicalmente nada de la validez probada (ibidem: 12).

Otro rasgo caracteristico del contexto sociopolitico finlandés radica en el tardio
proceso de industrializacién que experimento este pais, y el excepcionalmente
veloz cambio estructural operado en su sociedad. La répida transicién operada
de la sociedad agricola a la industrial, y de ésta a la postindustrial, determina que
se pueda hablar de la coexistencia actual de estas sociedades. Este rasgo deter-
mina que el Estado de bienestar finlandés posea un doble caracter industrial e
individualista, por un lado, y agricola y colectivista, por otro (ibidem: 458). En
este misma linea, hay autores que sefalan que la Confederacién de Industria y
Empleadores Finlandesa (TT), que encabezd la politica educativa neoliberal fin-
landesa, carecia del rigor y agresividad de su organizacion homaologa en Suecia
(ibidem: 459). También hay estudios (vid. Réty et al, 1995) que sefialan que
los padres finlandeses estdn plenamente sensibilizados con las cuestiones de
igualdad y equidad, y no apoyan los principios y postulados de la escolarizacion
orientada al mercado ni la ideologfa de la competicion y el talento. Es decir, pue-
de afirmarse que la sociedad finlandesa en su conjunto, desde la clase politica a
la econdmica y a los demés sectores, opta sin ambages por una ideologia igua-
litaria y colectivista, y no apoya, en términos generales, las actuales reformas
educativas neoliberales de orientacidn competitiva.

Desde un punto de vista educativo, Finlandia establecio la escolarizacién
obligatoria en el afio 1921. El sistema educativo de corte comprensivo fue
desarrollado en la década de 1970, de manera rapida, sistemaética e incluso
totalitaria. No obstante, como se podra apreciar por los rasgos que especifica-
remos en breve, se trata de una escuela comprensiva liderada por docentes
conservadores con métodos docentes tradicionales. Es decir: la escuela com-
prensiva finlandesa obviod, desde sus origenes, todos los atributos metodold-
gicos y didacticos de corte progresista que suelen ir asociados a la escuela
de tipo comprensivo, particularmente la ensefianza centrada en el alumno. Es
mas: hasta el afio 2000, los alumnos con necesidades educativas especiales



10.

no estaban integrados en las clases “normales”, sino que eran derivados a
unidades educativas especiales o a clinicas. Este hecho, unido al bajo por-
centaje de estudiantes inmigrantes en Finlandia (un quinto de la media de la
OCDE) (OECD, 2001), derivé en una notable homogeneidad cultural de los
estudiantes en las aulas finlandesas, que constituyé un ambiente propicio a
dptimos procesos de ensefianza-aprendizaje.

Hay un rasgo del sistema educativo finlandés que es de obligada mencién, por su
contribucién a la buena marcha de la educacion en este pais, y es el tan menta-
do elevado estatus social de los docentes. Ciertamente, como menciona Simola,
los docentes de la escuela comprensiva disfrutan de un estatus superior en Fin-
landia que en la mayorfa de los restantes paises liberales occidentales (Simola,
2005: 458). Diversos estudios (vid. Raty et al.,, 1995) han puesto de manifiesto
la elevada satisfaccion de los padres de los alumnos de la escuela comprensiva,
con la docencia, la cooperacién, la evaluacion y con cuestiones vinculadas con la
equidad. Un claro sintoma de la alta estima social de la escolarizacion se refleja
en la popularidad de la profesion docente entre los estudiantes finlandeses. De
forma constante, la docencia ha mantenido su posicién como una de las carreras
de eleccion més populares entre los egresados de la escuela secundaria superior,
por delante de otras tradicionalmente favoritas como fisica, derecho, psicologia,
ingenieria o periodismo (vid. Helsingin Sanomat, 11 de febrero de 2004, citado
por Simola, H., 2005: 459). Los docentes finlandeses gozan de la confianza de la
elite politica y econdmica, y del publico general, algo inusual en otros paises.

Una caracteristica propia de la clase docente finlandesa de las escuelas compren-
sivas es su condicion de grupo de cardcter bdsicamente conservador. Frente a
lo que es usual en otros paises occidentales, los sindicatos docentes y los grupos
de extrema izquierda en esta profesion han sido virtualmente inexistentes (ibi-
dem: 460). Los docentes de la escuela comprensiva se identifican socialmente,
de hecho, con la clase media-alta. Como afirma Rinne: “la relaciéon entre el Esta-
do y el sindicato docente (OAJ) se ha desarrollado bien. Las huelgas han sido
escasas, Y la reforma de la escuela comprensiva incremento el estatus social del
docente en la sociedad y su influjo en la politica educativa. Mads que nunca, los
docentes se constituyeron en un aliado de confianza del Estado, en miembros
de la elite cultural y econémica. El pueblo se apercibié del hecho de que sélo
mediante la educacién se podia ascender la escalera social. Los docentes se
constituyeron en jueces en la determinacion del futuro de los alumnos, derecho
que les confirié el Estado y los padres (Rinne, R, 1988: 440, citado por Simola,
H., 2005: 461). Es decir: desde la institucion de la escuela comprensiva en Fin-
landia, la educacién ha sido unilateralmente concebida en su funcion de cambio
social, pero en un marco de conservadurismo pedagdgico que analizaremos en
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breve. La defensa de la filosofia igualitaria en educacion entre los docentes ame-
naza con experimentar un cambio: en el afio 1997, en la respuesta de los docen-
tes a un cuestionario administrado por un grupo de investigadores (vid. Réty
et al., 1997), aquéllos se mostraron maés favorables que los padres a una politica
escolar competitiva orientada al mercado. De hecho, un tercio de los docentes se
mostraron de acuerdo con la proposicién: “la busqueda de la equidad ya no es
una respuesta a los retos actuales” (ibidem, citado por Simola, H., 2005: 461),
y apoyaron el establecimiento de un mayor nimero de escuelas privadas y de
escuelas especiales para alumnos especialmente dotados.

Como apuntdbamos en lineas anteriores, los docentes de la escuela compren-
siva finlandesa presentan un notable conservadurismo pedagdgico (ibidem).
En términos generales, estos docentes se dirigen a sus alumnos préacticamente
como modelos adultos y salvaguardas del orden en el aula. De igual modo, los
docentes finlandeses mantienen una cierta distancia profesional respecto de sus
alumnos y sus hogares y problemas. En el afio 1996, un grupo de investigadores
britanicos realizé un estudio sobre la implantacion de la gran reforma curricular
de la escuela comprensiva en Finlandia (vid. Norris et al., 1996), y sus observa-
ciones y conclusiones arrojan mucha luz en la confirmacion de este conservadu-
rismo pedagogico de los docentes de la escuela comprensiva finlandesa. Asi, el
informe, en palabras de Simola, muestra el “escéndalo y decepcién a este res-
pecto, en tanto que reveld qué escasamente la reforma curricular estaba siendo
desarrollada en el nivel escolar” (Simola, H., 2005: 462). Las observaciones del
grupo de expertos britdnicos dan fe de unas précticas pedagdgicas muy tradi-
cionales, de ensefanza unidireccional docente-alumnos, con lecciones préactica-
mente idénticas entre las escuelas, con un alto nivel de disciplina pedagdgica y
orden (ibidem).

Un rasgo caracteristico de los docentes finlandeses que debe ser resefiado, es
su persistente lucha por su profesionalizacion. En la década de 1950, el sindi-
cato docente reivindicd de forma activa la equiparacion del estatus de la forma-
cién de los docentes de la escuela primaria con los de la escuela secundaria,
es decir, su ascenso al nivel universitario. Esto fue, finalmente, alcanzado en la
década de 1970: en los afios de 1973-1979, a través de la Reforma de la For-
macion del Profesorado, la formacion de los docentes de la escuela primaria
(los que ensefian en el nivel inferior de la escuela comprensiva, en las clases
desde la primera hasta la sexta) fue extraida de las escuelas de formacion del
profesorado, y asentada en las recién creadas facultades de educacién uni-
versitarias establecidas como parte de la Reforma de la Escuela Comprensiva
(1972-1977). La formacién de los docentes de la escuela primaria fue elevada
al nivel de titulaciéon de Master en el afio 1979, medida que incremento el
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estatus de los estudios educativos de formacién de docentes y condujo a la
adopcion, sin reservas, de la educacién como disciplina académica. La tercera
reforma de la década de los setenta fue la Reforma del Curriculo General y las
Titulaciones en Educacién Superior (1977-1980), cuya medida fundamental
fue la abolicion de la titulacion de Bachelor (nivel previo al Master). Esta titula-
cién fue, de nuevo, introducida en el afio 1994, y estéd siendo ahora promovida
mediante el Proceso de Bolonia.

Una caracteristica de los docentes, de necesaria resefia, es la gran satisfaccion y
el compromiso laboral que revelan. Los docentes, en diversas encuestas, sefa-
lan “la gran satisfaccion del trabajo, el hecho de hacerlo en base a que me gusta,
y el extraordinario compromiso que mantengo en el mismo” (Simola, H., 2005:
464). En los ultimos afios, los datos de satisfaccién laboral docente coexisten,
no obstante, con la evidencia de un nivel creciente de estrés entre los docentes.
Ello ha coincidido con la transformacion en Finlandia del “Estado planificador” al
“Estado evaluador”. De suerte que, mientras que antafio surtia efecto —con éxito—
la creencia de que los objetivos de la educacion se lograban mediante la adhe-
sién de los docentes a normas estrictas, en los noventa se comenzé a imponer la
idea de que el logro de estos objetivos —que ya no eran sélo los que se imponia
la politica educativa finlandesa, sino los que dictaban entidades supranacionales
como la Unién Europea— requeria el establecimiento de objetivos nacionales y la
evaluacién de su logro. La evaluacion devino un elemento crucial que reempla-
zaba las tareas del antiguo sistema de direccion, control e inspeccion. El discurso
de evaluacion domind el entorno escolar en la década de los noventa, pero sin
un sistema de evaluacion en la practica. Durante unos afios no ha habido ningtin
tipo de evaluacién ni control del trabajo docente, dado que, sin aun imponerse
las nuevas préacticas de evaluacion, los mecanismos tradicionales de control del
trabajo docente fueron abandonados (la inspeccion escolar, un curriculo nacional
detallado, materiales docentes oficialmente aprobados, horarios semanales basa-
dos en las materias ensefiadas y un diario de clase en el que el docente hacia
constar qué se ensefiaba cada hora). Finlandia nunca ha tenido una tradicion de
evaluacion nacional estandarizada. No obstante, hay que sefalar que tampoco la
ha necesitado, en tanto que los mecanismos de formacion y profesionalizacion
docente, unidos a la disciplina, rigor y orden de la clase docente en su conjunto,
han llevado al sistema, y a los alumnos objetos de la ensefianza, a las mejores
cotas de excelencia sin necesidad de los mecanismos impuestos por las politicas
de rendicion de cuentas neoliberales. La obligacion de practicar la nueva evalua-
cion fue impuesta a partir de 1999. Aln es pronto para determinar el efecto de
la misma en un sistema que, de por si, funcionaba con méxima eficacia. Pero los
datos que ya poseemos han revelado los efectos nocivos de las nuevas medidas
en lo que se refiere al incremento del estrés, incremento del trabajo y alumnos




mas dificiles (Simola, H., 2005: 464) en un profesorado que antes se mostraba
altamente satisfecho con su trabajo.

Paraddjica y contradictoriamente, hay investigaciones que han revelado el relativo
acuerdo de los docentes finlandeses con las reformas educativas de la década
de los noventa y con los objetivos de las recientes reformas como el incremen-
to de la toma de decisiones a nivel escolar, la potenciacién de la cooperacién
entre los docentes y otros especialistas, la potenciacion de las necesidades indi-
viduales y los intereses de los estudiantes, etc. (1lbidem: 463).

14. El éxito de la educacion en Finlandia, segtin académicos de este pais, puede ser
atribuida a “la ensefianza tradicional impartida por docentes que creen en su rol
tradicional y recibida por alumnos que aceptan su posicién tradicional. El rol de
los docentes es apoyado por la confianza social y su estatus académico profesio-
nal, y el rol de los alumnos es posibilitado por la cultura autoritaria y la mentalidad
de obediencia presente en la sociedad finlandesa” (ibidem: 466). Los alumnos
aceptan de forma natural la autoridad y muestran un gran ethos de respeto por
los docentes. El secreto finlandés de su alto nivel en los ranking internacionales
obedece a una contingencia especifica de tendencias tradicionales y postradicio-
nales en el contexto del Estado de bienestar moderno y su escuela comprensiva
(ibidem). En parte, de igual modo, cabe decir que la autoridad de los docentes
finlandeses estd basada en su fuerte identidad profesional.

15. Finalmente, en lo que atafie a los rasgos educativos de carécter contextual, cabe
decir que las escuelas se revelan lugares de paz y seguridad para los alumnos.
En ellas se dan escasos problemas de orden y disciplina. Los docentes no pre-
cisan ejercitar una autoridad y disciplina estrictas, dado el ethos de respeto por
los docentes que demuestran los alumnos. Los alumnos disfrutan de las clases y
aprenden mucho.

6.2. Consideraciones contextuales relativas a la Comunidad Autonoma
de Madrid (CM)

1. La Comunidad Autonoma de Madrid posee una extension total de 8.030,1 kilo-
metros cuadrados®. Presenta una densidad de poblacion de 748.21 habitantes
por kildmetro cuadrado. En el censo de 2006, la CM posee 6.008.183 habitan-
tes, de los cuales el 52,07% reside en la capital®.

2 Fuente: Instituto de Estadistica de la Comunidad de Madrid. Afio 2007.
3 Fuente: Instituto de Estadistica de la Comunidad de Madrid. Afio 2006.



La Comunidad Auténoma de Madrid recibi6 el traspaso de funciones y servicios
de la Administracién del Estado en materia de ensefianza no universitaria a tra-
vés del Real Decreto 926/1999, de 28 de mayo. En el proceso de transferen-
cias educativas del Estado a las comunidades autdbnomas, esta comunidad se
ubica en las comunidades denominadas de la “tercera etapa” o de “via lenta”
(Palomares, 2007: 30), es decir, se sitUa entre aquellas comunidades que reci-
bieron dicha transferencia entre los afios 1992-2000. Median veinte afios entre
las denominadas “comunidades historicas” (i.e., Catalufia, Pais Vasco), que reci-
bieron sus competencias educativas entre 1979 y 1980, y las “comunidades de
via lenta”. Ademads, mientras que en los Estatutos de Autonomia de las primeras
se habla de competencias plenas, en los de estas Ultimas se indica que las com-
petencias son de desarrollo legislativo y ejecutivo.

En términos generales, tal como sefiala el Real Decreto 926/1999, de 28 de
mayo, siguen siendo competencias y funciones de la Administracion del Esta-
do, como es légico y deseable, la ordenacion general del sistema educativo
de aplicacién en todo el territorio nacional y, entre otros aspectos, el estable-
cimiento de la normativa bésica y la determinacion de los requisitos minimos
que deben reunir los centros e instalaciones escolares. Respetando este mar-
co general, la Comunidad de Madrid tiene la competencia de la aprobacién
del curriculo de los distintos niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades
del sistema educativo, del que formarén parte, en todo caso, las ensefianzas
minimas fijadas por el Estado (vid. Anexo del Real Decreto 926/1999, de 28
de mayo).

La Comunidad de Madrid presenta un contexto social muy diverso al de Finlan-
dia. En primer término, hay que destacar que ni los responsables politicos de la
Comunidad de Madrid, ni la sociedad madrilefia en su conjunto, poseen, en tér-
minos generales, una idiosincrasia de corte autoritario o totalitario. Los vestigios
de esta indole que existieron durante el periodo de la dictadura han sido barridos
por décadas de consolidacién democratica y por normativa de corte democratista
en educacién, como la LODE de 1985.

En lo que respecta al rasgo de madurez del consenso social en la politica y
en la politica educativa, la clase politica espafiola dista de haber logrado un
consenso que permita proteger al &mbito educativo de los vaivenes politicos y
normativos que se producen con los cambios de legislatura. La sociedad espa-
fiola, de forma especial la clase econdmica, pero también el sector educativo,
reinvindica y reclama dicho consenso a la clase politica que, no obstante, no
parece acabar de producirse. Este hecho, como es obvio, va en detrimento de
la estabilidad y la calidad de la educacion espafiola, en tanto que, sélo desde




el afo 1990, se han producido tres reformas educativas generales: LOGSE,
LOCE y LOE. La LOCE fue derogada antes de llegar a ser aplicada. No obstan-
te, la citamos porque forma parte del patrimonio normativo de la educacion
en Espafia. En estas condiciones, no es posible profundizar en las bondades
que, de hecho, poseen cada una de estas reformas, ni de limar sus rasgos
negativos. En suma: frente a la estrategia de orientacién y vision a largo plazo
propia de la politica finlandesa, la politica espafiola posee un historial de refor-
mas educativas fragmentadas. La educacion en la Comunidad de Madrid sufre
directamente esta inestabilidad.

6. Sila sociedad finlandesa se caracteriza por el apoyo firme de la ideologia igua-
litaria y colectivista por todos los sectores, esta comunién de principios (sean
esos U otros) no se aprecia en la sociedad madrilefia, donde hay sectores politi-
cos fuertemente comprometidos con la ideologia neoliberal y otros que defien-
den claramente una ideologia de corte igualitario. La presion de los sindicatos,
y su rol de oposicién respecto de la clase gobernante, es mucho mayor en la
Comunidad de Madrid que en Finlandia. Pero no es la orientacion politica de las
reformas lo que, necesariamente, determina su éxito o fracaso. Lo que limita la
potencialidad de las reformas es su escasa prolongacion en el tiempo vy la falta
de profundizacion en sus virtudes que, claramente, todas poseen, y en la depu-
racion de sus efectos nocivos.

7. La sociedad madrilefia presenta un caracter mucho més heterogéneo que su
homdloga finlandesa. Asf, si en Finlandia la poblacién nativa representa el 97,5%
y la extranjera el 2,5% del total*, en la CM la poblacién nativa representa el 85%
de la poblacion y la extranjera es el 15% del total®. Esto incide en una mayor
heterogeneidad en las aulas escolares, siendo el tratamiento de los alumnos
inmigrantes una de las probleméticas candentes en la actual politica educativa
de la CM.

8. La clase docente madrilefia dista mucho de la finlandesa en términos de estatus
social, compromiso y satisfaccion laboral, e identidad profesional. Los poderes
publicos no estén directamente implicados en la formacion del profesorado. La
competencia de esta formacién reside en el dmbito de las universidades, con
su autonomia especifica y la orientacién particular que, por consiguiente, impri-
men a esta formacion. A diferencia del caso finlandés, la profesion docente no
resulta prioritaria entre los egresados de la educacién secundaria. La sociedad
espafiola, ni la madrilefia, no otorgan el elevado estatus social que disfrutara la

4 Statistics Finland, 2007.
> Instituto de Estadistica de la CM, 2007.



profesion docente en Espafia en las décadas de los sesenta y setenta. No hay
esa unidad Estado-docentes-sociedad-padres en los objetivos educativos, que
redundaba positivamente en el clima de disciplina y orden en el dmbito edu-
cativo y los centros escolares, y en el consiguiente aprendizaje de los alumnos.
Las practicas democratistas en educacién y los modelos de direccion escolar
no profesionalizados han revertido en un clima de indisciplina, desconcierto y
laxitud en los centros escolares.
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Estructura del sistema educativo finlandés
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Tradicionalmente, los &mbitos educativo y cultural finlandeses han acusado un notable
influjo procedente de Alemania. La ciencia pedagégica, e incluso la teoria y la préc-
tica curriculares, estuvieron moldeadas por sus correlativas en dicho pais. La lengua
alemana fue, durante largo tiempo, la lengua extranjera primordial empleada en las
grammar school finlandesas. La procedencia del influjo en los diversos dmbitos de la
vida finlandesa se modificd notablemente tras la Segunda Guerra Mundial, momento
en el que fue la Unidn Soviética el pais que, con su impacto, permeabilizd todos los
sectores de los &mbitos politicos, econdmicos y educativos de Finlandia. Se intensifico
la cooperacion entre los sectores educativos y las escuelas rusas y finlandesas. Tam-
bién el influjo de la cultura anglosajona cobré importancia en la sociedad finlandesa, y
la lengua inglesa tomd pronto el liderazgo como primera lengua extranjera ensefiada
en las escuelas. De igual modo, puede aludirse al influjo de Suecia, pais que ha sido
el mas significativo y modélico en el acufiamiento de la politica educativa y los princi-
pios de reforma educativa finlandesa. No en vano, la escuela comprensiva finlandesa
tiene una clara huella sueca.

Desde un punto de vista administrativo, la educacion en Finlandia es responsabili-
dad del Ministerio de Educacion, el cual desarrolla su tarea de forma conjunta con
la Junta Nacional de Educacién, National Board of Education, en el disefio de los
objetivos educativos, curriculo y métodos de ensefianza de la educacion primaria,
secundaria y de adultos. De igual modo, en cada una de las seis provincias finlan-
desas hay un Departamento de Educacion y Cultura encargado del tratamiento de
estas cuestiones. En términos generales, las actividades educativas en las escue-
las se guian por los objetivos establecidos en la legislacion y el curriculo nacional.
Como aspecto especifico propio de la educacién finlandesa, hay que destacar la
gran confianza del sistema en la profesionalidad de los docentes en la consecucion
de los objetivos curriculares.

En el aflo 1998 ha tenido lugar una reforma de la legislacion educativa finlande-
sa, cuyo objetivo primordial ha radicado en la reduccion del nimero de la notable
diversidad de leyes educativas, asi como en la modernizacion de la legislacion edu-
cativa. Objetivos colaterales de esta reforma han sido el desarrollo de un proceso
de desregulacion, la potenciacion de la autonomia municipal y escolar, y la poten-
ciacion de la innovacion educativa en los niveles local y escolar. El nimero de
documentos de legislacién educativa vigentes se ha reducido de 26 a 9. La nueva
legislacion cubre los siguientes dmbitos:

B Ley de la Educacién Comprensiva.
B Ley de la Educaciéon Secundaria Superior General.

B Ley de la Educacion Profesional Inicial.



Ley de la Formacién Profesional Continua.
Ley de la Educacién Liberal.

Ley de la Educacién Bésica para los Nifios en las Artes.

Ley de la Administracién de la Educacion Provista por el Estado y las Organizacio-
nes Privadas.

Ley de la Educacién Universitaria.

B Ley de los Estudios en las Politécnicas.

Hay que destacar la voluntad de algunos miembros del Parlamento de la redaccion
de los dmbitos de la educacién general y profesional en una ley unificada. Tras esta
voluntad latfa la idea de creacién de una estructura uniforme para la ensefianza
secundaria superior. Finalmente primé la redaccion de leyes separadas y la obligacion
de la organizacion diversa de ambos tipos de educacion hasta que se produzca un
acercamiento y cooperacion de las instituciones que se dedican a estos dos tipos
diferenciados de provisién educativa.

7.1. Educacion infantil y preescolar

Desde el nacimiento hasta los seis afios de edad, los nifios pueden asistir a los
denominados centros de atencién diurna, o a los llamados grupos familiares
diurnos en hogares privados (de menor tamafio que los anteriores). Este tipo
de provisién es considerada en Finlandia como una asistencia de caracter pro-
piamente social, y a ella asisten el 55,5% de los nifios a la edad de 5 afios (y
un porcentaje inferior a éste en edades anteriores). A la edad de los 6 afios los
nifios tienen el derecho de asistir a la que se considera, netamente, educacién
preescolar, curso de un afio de duracion al que acuden el 100% de los nifios de
esta edad (ver organigrama del sistema educativo finlandés).

7.2. La educacion comprensiva finlandesa

La educacion obligatoria se desarrolla, en el sistema educativo finlandés, en la escuela
comprensiva, que se prolonga de los 7 afos de edad a los 16 (es decir: la escolaridad
obligatoria comienza un afio més tarde en Finlandia que en la Comunidad de Madrid, y
tiene una duracion, por tanto, de un curso menos: se prolonga durante nueve afnos).

El proceso del paso de la planificaciéon de la reforma de la escuela comprensiva a su
implantacion en la préctica ha sido considerado por algunos académicos como “el pro-
yecto méas laborioso de la historia de la educacién finlandesa” (Aho, E., Pitkdnen, K.,




and Sahlberg, P, 2006: 45). El contexto politico en el que se llevo a término el disefio
y la implantacion de la escuela comprensiva finlandesa se ubica en la década de los
sesenta, y estuvo marcado por la victoria en las elecciones parlamentarias de los par-
tidos de tendencia socialdemadcrata y, en concreto, de la coalicién formada por el Par-
tido Social Demdcrata —el mas numeroso en el Parlamento— y el Partido Democratico
Popular (que comprende el Partido Comunista y el Partido Agrario). Este gobierno de
coalicion de corte socialdemdcrata se propuso como su objetivo primordial la reforma
de la educacién vy, asf, se embarcé en la transformacion de la ensefanza primaria y la
ensefianza secundaria inferior en la escuela comprensiva para todos los nifios de esas
edades, haciendo desaparecer el anterior sistema selectivo dual. La motivacion politica
que guio el disefio de la escuela comprensiva finlandesa fue doble: por un lado, se pre-
tendia incrementar la equidad social en la sociedad finlandesa; por otro lado, se perse-
guia el positivo influjo de una reforma educativa de calidad en el desarrollo econémico
nacional. La vecina Suecia, con su elevado nivel de vida y sus sobresalientes servicios
publicos, constituyé un modelo excelente para la nueva escuela finlandesa. Los padres
finlandeses, deseosos de mejorar las oportunidades sociales y econémicas de sus hijos,
prestaron un amplio respaldo a la reforma de la escuela comprensiva.

Diversos autores han sefialado cuatro factores como los principales responsables del
elevado consenso social que obtuvo la reforma de la escuela comprensiva finlandesa
(ibidem: 39-40):

M En primer lugar se destaca el clima de unidad y la atenuacién de las tensiones
entre partidos politicos y clases sociales como consecuencia de las experiencias y
dificultades compartidas por la entera sociedad en tiempos de la Segunda Guerra
Mundial. Ello potencié el desarrollo del Estado de bienestar.

B En segundo término se ha destacado el sélido respaldo doctrinal (procedente
de la teorfa keynesiana) y de la teoria social académica y econémica a la refor-
ma de la educaciéon en bases comprensivas, las cuales realizaron un oportuno
énfasis en la equidad social y el crecimiento econémico. Ello otorgd a la reforma
educativa de una notable credibilidad entre los politicos y la sociedad.

M El sistema de partidos muiltiples existente en la politica finlandesa ha sido destaca-
do como factor potenciador del compromiso y el consenso, frente al sistema de
doble partido existente en otros paises que, con frecuencia, causa la polarizacién
de los debates.

B Por ultimo, debemos resaltar la implicacién de todos los actores sociales en el pro-
ceso de reforma. En concreto, en el disefio de la reforma se establecieron diversos
comités en los que todos los actores de distintas ideologias politicas, profesiones y
experiencia pudieron limar sus diferencias y avanzar hacia posturas de consenso.



La estrategia inicial de la reforma se desarroll6 en tres frentes. El primero tuvo un
caracter eminentemente estructural. El segundo apunté a la modificacion del sis-
tema de formacion docente. Los politicos finlandeses comprendieron que el éxi-
to de la escuela comprensiva implicaba la modificacion del sistema de formacién
docente. En lo que atafie a la concepcion de la reforma, los docentes estuvieron,
acertadamente, muy involucrados en la creacion de los contenidos del nuevo sis-
tema escolar, y sus competentes conocimiento y experiencia fueron reconocidos
y bienvenidos en la reforma. Esta se desarrollé, pues, con una gran colaboracion
de docentes-oficiales gubernamentales, los cuales integraron de forma conjunta
6rganos como el Comité Curricular de la Escuela Comprensiva, Comprehensive
School Curriculum Committee, que funciono6 del afio 1966 al afio 1970. El ter-
cer frente, por ultimo, fue el curricular. En ultima instancia, de hecho, y como es
l6gico, fue el curriculo el que rompié la tradicién finlandesa de dos vias educati-
vas y la division de los alumnos en dos grupos de distinta habilidad y —a la pos-
tre— de distinto estatus social. El disefio curricular posibilitd la cooperacion entre
docentes que habian trabajado hasta ese momento en dos culturas escolares
distintas. De igual modo, el curriculo introdujo a los estudiantes en los valores de
la democracia, equidad vy libertad de eleccién. La tarea de revision curricular se
inici6 a mediados de la década de los sesenta y se prolongd durante cinco afios
(1965-1970). Dado que la incipiente escuela comprensiva estaba disefiada para
la entera generacion de alumnos, se disefié un proyecto separado y propio para
concebir un curriculo para los alumnos con necesidades educativas especiales.
Las propuestas curriculares estuvieron concluidas en el afio 1970 y se estructu-
raron en dos partes diferenciadas: los principios generales y el plan de estudios.
Los principios generales del curriculo adn hoy se consideran relevantes en tan-
to que exponen las medidas mds importantes a través de las cuales la escuela
pretende lograr los objetivos educativos. La asignacién definitiva del tiempo de
instruccién escolar a las diversas materias constituyé un compromiso que, final-
mente, otorgd un mayor énfasis al curriculo académico de la escuela académica,
grammar school. Ello fue la manera de responder y acallar las criticas relativas al
plausible declive del conocimiento y destrezas de las generaciones futuras que
resultaria de la implantacion de la escuela comprensiva. El curriculo de la escuela
comprensiva satisfizo las expectativas pedagogicas y politicas de los docentes y
los funcionarios ministeriales.

La Ley de Educacién Bésica (628/1998) abolio la separacién de etapas de la escuela
comprensiva en inferior y superior. De dicha separacion sélo queda operativa la dis-
tincion de los docentes que imparten clase en los diversos cursos de dicha escuela:
los seis primeros cursos de la escuela comprensiva son cubiertos por los docentes de
aula y en los tres ultimos cursos de la escuela comprensiva ensefan los denomina-
dos docentes de materias.




En lo que atafie al plan de estudios escolar, hay que destacar que el curriculo nacio-
nal base fue ratificado en el afio 2004 por la Junta Nacional de Educacion finlandesa.
Este curriculo comprende las asignaturas de Lengua Materna (i.e., finlandés o sueco)
y Literatura, Segunda Lengua Nacional, Idioma Extranjero, Estudios Medioambientales,
Educacion para la Salud, Religion o Etica, Historia, Estudios Sociales, Matemaéticas,
Fisica, Quimica, Biologia, Geografia, Educacion Fisica, MUsica, Arte, Disefio, Economia
Doméstica y Orientacion. En el marco de este curriculo, las autoridades locales vy las
escuelas tienen una cierta autonomia para disefiar su plan de estudios en consonan-
Cia y respuesta al contexto local.

Tras el término con éxito de la escolaridad comprensiva, los alumnos reciben el certifi-
cado que sanciona estas ensefianzas. En el sistema educativo finlandés estd contem-
plado un décimo curso en la escuela comprensiva, pensado para los alumnos que
precisan un curso mdas para planificar su escolaridad siguiente, o para aquellos que
no han sido admitidos en ninguna opcién académica o profesional de estudios (ver
organigrama del sistema educativo finlandés). De igual modo, estd contemplada en
este sistema educativo la repeticion de curso en la escuela comprensiva cuando un
estudiante no ha demostrado los conocimientos y destrezas precisas para realizar el
curso siguiente.

Las reformas que la Junta Nacional de Educacion finlandesa esté actualmente llevan-
do a cabo relativas a la escuela comprensiva se cifran en dos cuestiones principales:
la optimizacién de los ambientes de aprendizaje, y la potenciacion de la igualdad de
oportunidades de los alumnos. En lo que atafie a la optimizacién de los ambientes
de aprendizaje, cabe decir que los proyectos que, a este respecto, esté realizando la
Junta Nacional de Educacién apuntan a extender los dmbitos de aprendizaje desde
las aulas a la sociedad y a las aficiones, incluyendo los medios de aprendizaje virtual.
En lo que respecta a la potenciacion de la igualdad de oportunidades de los alum-
nos, destaca la atencién a la promocion de este principio vinculado al paradigma de
aprendizaje a lo largo de la vida y aplicado, de forma especial, a los diversos grupos
culturales, apuntando a la potenciacion de suficientes medidas de apoyo general y
especial, y al principio de accesibilidad.

De igual modo, el actual gobierno finlandés apunta a promover la creatividad, los
diversos tipos de aptitud y la innovacién. Por ultimo, uno de los objetivos primor-
diales de la actual politica educativa finlandesa busca reducir el fracaso escolar
mediante una atencién especial a las fases de transicién y la mejora de las medidas
de integracion.



7.3. Educacion secundaria superior académica y profesional

La educacién secundaria superior, tanto en su modalidad académica como profesio-
nal, se prolonga durante tres cursos, de los 16 a los 19 afios de edad, es decir, uno
mas que en la Comunidad de Madrid.

En principio, los alumnos que han completado la escuela comprensiva con éxito pue-
den optar a la escuela secundaria superior académica o profesional. La seleccién de
los estudiantes a la educaciéon secundaria superior de caracter académico se realiza
sobre la base de su anterior expediente académico. Por su parte, dicha seleccion en
el caso de los alumnos que optan a la educacién secundaria superior de corte profe-
sional incluye, adicionalmente, la valoraciéon de la experiencia laboral y, con frecuen-
cia, test de aptitud. El término con éxito de la educacion secundaria superior en sus
dos vertientes, otorga el derecho al ingreso en la educacion superior.

Como ocurre en el caso del disefio curricular de la escuela comprensiva, también
en este nivel de la ensefianza dicho disefio es llevado a cabo por la Junta Nacional
de Educacién. En concreto, y en lo que se refiere a la educacion secundaria supe-
rior de caracter académico, las asignaturas obligatorias comprenden: Lengua Materna
y Literatura, Segunda Lengua Nacional, Idiomas Extranjeros, Estudios en Mateméticas
y Ciencias Naturales, Estudios en Humanidades y Ciencias Sociales, Religion o Etica,
Educacion Fisica, Educacién para la Salud, Arte y Materias Practicas. Las escuelas pue-
den complementar este curriculo con materias adicionales de su eleccién, y todas
deben proporcionar orientacion escolar a los alumnos. En lo que atafie a la educacion
secundaria superior de caracter profesional, el curriculo comprende: Lengua Materna,
Segunda Lengua Nacional, Idioma Extranjero, Matematicas, Fisica, Quimica, Estudios
Sociales y Vida Laboral, Educacién Fisica, Educacion para la Salud y Arte y Cultura.

La estructura de la educacion secundaria superior de corte académico presenta un
caracter flexible en el sentido de que, si bien estd disefiada como de tres cursos de
duracion, puede durar un tiempo menor o mayor (dos o cuatro cursos) segun el
tiempo especifico que precisen para completar dicho curriculo los alumnos que lo
cursan. Este modelo de caracter flexible, conocido como el modelo de escuela “no
graduada”, non-graded secondary school, se ha establecido con caracter permanente
en el sistema. La educacién secundaria superior de corte académico finaliza con el
denominado National Matriculation Examination, examen que comprende las asig-
naturas de Lengua Materna, tres test en la otra lengua nacional, un Idioma Extranjero,
Matemadticas o Estudios Generales (Humanidades y Ciencias Naturales). La aproba-
cién con éxito de este examen es sancionada con un certificado. Sélo bajo ciertas
condiciones pueden realizar este examen los alumnos que cursan la via profesional
de esta etapa educativa.



La educacion secundaria superior de indole profesional cubre siete sectores de la
educacion y 53 titulaciones profesionales, incluyendo un total de 119 programas
de estudio distintos. Estos estudios se prolongan durante tres afos y equivalen a
120 créditos. Cada titulacion profesional comprende estudios en materias bésicas
como idiomas y ciencias, estudios de libre eleccién y, al menos, 20 créditos profe-
sionales que se obtienen tras la realizacién de précticas por los alumnos en algtn
ambito laboral. Estos estudios comprenden orientacion profesional, y son finalizados
mediante un proyecto final. La evaluaciéon del conocimiento y las destrezas de los
alumnos son llevadas a cabo tras el término de cada modulo de estudio, vy el certi-
ficado final se da al alumno tras la finalizacién de todos los estudios incluidos en el
plan de estudio individual.

Una reforma de envergadura que sufri¢ la ensefianza secundaria superior de corte
académico tuvo lugar en el afio 2003, y se cifro en la reestructuracion del Matricula-
tion Examination. En concreto, la reforma sustituyd el anterior examen de asignaturas
multiples, por diversos exdmenes de asignaturas individuales. Asi, los candidatos pue-
den realizar un examen o varios en estudios generales. La bateria de estudios gene-
rales incluye, ahora, exdmenes de Religién Evangélica Luterana, Religién Ortodoxa,
Ftica, Filosoffa, Psicologia, Historia, Estudios Sociales, Fisica, Quimica, Biologia, Geo-
grafia y Educacién para la Salud. De igual modo, los exdmenes incorporan preguntas
transversales relativas a todas estas disciplinas. La Ultima reforma que ha sufrido el
Matriculation Examination, en el afio 2004, ha sancionado la obligatoriedad de sélo
una materia curricular en este examen: la Lengua Materna y Literatura.

Pese a que la ensefianza secundaria de corte profesional constituye una via que es
proseguida por una cantidad considerable de alumnos finlandeses, un tépico frecuen-
te de los debates en politica educativa en Finlandia lo constituye el incremento del
estatus social de la educacion profesional, y a esto también apunta el Plan de Desa-
rrollo para la Educacion vy la Investigacion del periodo 2003-2008. La politica educa-
tiva finlandesa ha ensayado un nuevo modelo estructural de escuela, denominada
escuela de juventud, youth school, cuyo objetivo primordial radica en desarrollar una
nueva via educativa que combine los estudios generales y profesionales. Este modelo
intenta la cooperacion entre las escuelas de ensefianza secundaria superior de corte
académico y las de caracter profesional. El experimento finalizé en el afio 1999, y
una de sus conclusiones primordiales fue que el desarrollo de nuevas vias educati-
vas requiere, adicionalmente, la modificacion acorde de los certificados y titulaciones
que sancionan estas ensefianzas. El objetivo de cooperacion de las vias académica y
profesional ha sido incluido en las nuevas leyes de educacion, las cuales obligan a las
escuelas a cooperar y coordinarse entre ellas. Si bien prosiguen los experimentos de
cooperacién en diversas localidades, no se ha disefiado un programa sistemético
de creacion de una nueva estructura en educacion de la juventud.



7.4. Educacion superior

La ensefanza superior finlandesa presenta una estructura binaria conformada por ins-
tituciones universitarias e instituciones politécnicas, cada una con su perfil, objetivos y
ethos especifico.

En lo que respecta al acceso a la ensefianza superior, debemos destacar que el
National Matriculation Examination posibilita el ingreso en la ensefianza superior.
También pueden acceder a la misma los estudiantes que hayan finalizado la educa-
cién secundaria superior de corte profesional. Suele haber numerus clausus en todos
los &mbitos de estudio de la ensefianza superior, dado que el nimero de candidatos
excede del numero de plazas disponible. En este sentido, cabe decir que las universi-
dades emplean diversos tipos de criterios de seleccion de estudiantes. El requisito de
ingreso a las instituciones politécnicas, por su parte, se cifra en la previa aprobacion
de cualquiera de las dos vias de la educacion secundaria superior. Adicionalmente,
estas instituciones valoran la experiencia laboral y, en numerosas ocasiones, realizan
exdmenes de ingreso.

Las titulaciones universitarias, ya adaptadas al sistema europeo de ensefianza supe-
rior, se cifran en la primera titulacién de Grado, Bachelor, que puede ser obtenida tras
tres cursos universitarios y que supone la complecion de 180 créditos ECTS; en la
segunda titulacién de Postgrado, Master, que corresponde a dos afios de estudio y a
120 créditos ECTS vy, por ultimo, en la titulacién definitiva de Doctor. Por su parte, el
sistema de titulaciones de las instituciones politécnicas comprende un primer ciclo a
ser completado en tres o cuatro afios, y que corresponden a 180-240 créditos ECTS,
dependiendo del &mbito de estudio. De igual modo, este sistema tiene una titulacion
de segundo ciclo, que corresponde a 60-90 créditos ECTS y que supone un afio adi-
cional de estudio a tiempo completo.

El objetivo primordial actual de la politica de la ensefianza superior es la internaciona-
lizacion de las instituciones universitarias y politécnicas finlandesas. En este sentido,
cabe destacar la renovacion ya operada del marco de las titulaciones de la ensefianza
superior de acuerdo con los pardmetros europeos, la cual se realizé en otofio del afio
2005. En el ambito de las instituciones politécnicas, también en este afio se consa-
graron, de forma adicional a las titulaciones politécnicas ordinarias, las titulaciones
politécnicas de grado superior.

Resumiendo los rasgos caracteristicos del sistema educativo finlandés abordados,
podemos destacar los siguientes como algunos de los elementos especificos de este
sistema:




Menor uso de la sociedad finlandesa de la educacion infantil. Consideracion del

caracter propiamente educativo sélo del curso de preescolar (i.e., a los seis afios
de edad).

Comienzo de la escolaridad obligatoria un afio mas tarde que en Espafia (i.e., a
los siete afos de edad), y duracion de la misma un afio menos que en el sistema
educativo espafiol (i.e., nueve afios en lugar de diez afios de duracion).

Curriculo de la escuela comprensiva en el que priman los componentes acadé-
MICOs.

Existencia de un curso adicional (el curso décimo) para aquellos alumnos que lo
precisan. La repeticién de curso estd contemplada.

La educacion secundaria posobligatoria, tanto en su modalidad académica como
profesional, se prolonga durante tres cursos escolares, a diferencia de los dos
cursos de que se compone esta etapa de la ensefianza en el sistema educativo
espafiol. En el sistema educativo finlandés esta etapa tiene caracter flexible (i.e,,
non-graded secondary school) y puede durar dos o cuatro afios. En términos
generales, las vias académica y profesional de la ensefianza secundaria son cursa-
das por un niimero similar de alumnos, si bien en este sistema también posee un
mayor estatus social la via académica.

Existencia de un sistema dual de ensefianza superior, compuesto por instituciones
universitarias e instituciones politécnicas, cada una con un ethos y caracter espe-
cificos.

Se trata de un sistema educativo percibido como abierto a todos, en mayor medi-
da que lo es el sistema educativo espariol.
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Estructura del sistema educativo espaiiol
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9.1. Indicadores de CONTEXTO

Contexto general

Proporcion de poblacion en edad escolarizable

Numero de personas de 0 a 29 afios de edad por cada 100 personas del total de la
poblacién: poblacién escolarizable o niimero de personas a las que potencialmente pue-
de llegar el sistema educativo de un pais. Esta proporcién es muy similar en Finlandia y en
la CM: en Finlandia el porcentaje es del 36,4 y en la CM del 35,9°.

CM

Finlandia SR
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Porcentaje de gasto en educacion respecto del presupuesto total

El porcentaje de gasto en educacion respecto del presupuesto total disponible en
estos entornos geogréficos es notablemente superior en la CM que en Finlandia. Los
datos son los siguientes:

® Fuente: Instituto de Evaluacion (2006): Sistema estatal de indicadores de la educacién 2006.
Madrid. Los datos de Finlandia se refieren al afio 2004, y los de la CM se refieren al afio 2005.



B PIB de Finlandia (afio 2008): 186.164 millones de euros.
Presupuesto total Finlandia (afio 2007): 103.599 millones de euros.
Gasto en educacion Finlandia (afio 2007): 13.435 millones de euros.

Porcentaje de gasto en educaciéon en Finlandia respecto del presupuesto total: 13%”.

M PIB de la CM (afo 2008): 202.461 millones de euros.

Presupuesto total CM (afio 2008): 18.984 millones de euros.

Gasto en educacion CM (afio 2008): 4.701 millones de euros.

Porcentaje de gasto en educacion en la CM respecto del presupuesto total: 24,76%?°.
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Capital humano

Nivel de estudios de la poblacién adulta

El nivel de estudios de la poblacién adulta es uno de los factores contextuales mas
relevantes del sistema educativo, que condicionard las expectativas y motivaciones de
la poblacion sobre dicho sistema.

La Comunidad de Madrid es la segunda comunidad auténoma de Espafia, por deba-
jo del Pais Vasco, con un mayor nivel de estudios de la poblacién adulta. Asi, los
porcentajes de la poblacién que poseen estudios primarios o inferiores, y estudios
secundarios de la primera etapa son, respectivamente, el 17,8% vy el 20,1%. Por su
parte, los porcentajes de poblacion de la CM que poseen estudios secundarios de
segunda etapa y universitarios son, respectivamente, el 26,9% y el 35,2%. Finlandia

7 Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland, en concreto de http://pxweb2 stat.
fi/database/StatFin/kan/vtp/vtp_en.asp, y http://pxweb2 stat.fi/Database/StatFin/jul/jmete/jmete_en.asp.

® Los datos relativos a la CM han sido extraidos del Instituto de Estadistica de la CM, en concreto de
http://www.madrid.org/iestadis/fijas/estructu/economicas/contabilidad/descarga/crm0207e xIs#Tabla
2'IA1, y de DGP (2008): Proyecto de presupuestos generales de la Comunidad de Madrid 2008. Madrid.



aventaja a la CM en porcentaje de poblaciéon adulta con estudios secundarios de
segunda etapa, siendo similar los porcentajes de poblacion finlandesa con estudios
universitarios: 44% y 35%, respectivamente. A su vez, el porcentaje de adultos con
solo estudios primarios o inferiores, y estudios secundarios de primera etapa, es clara-
mente inferior, siendo, respectivamente, del 11% y del 10%”°.

Finlandia | 10,0 44,0 35,0

M 17,8 20,1 26,9 35,2
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Expectativas sociales ante la educacion

Expectativas de diversos niveles de estudios y por género

Carecemos de estadisticas de este indicador para la CM. En este indicador, por tanto,
vamos a comparar las realidades geogréficas de Finlandia con Espafia. De los datos
obtenidos en el estudio de la OCDE (2007) podemos concluir que, en lo que atafie
a las expectativas de los alumnos respecto al maximo nivel de estudios a realizar,
exceptuando lo que respecta a las expectativas de realizar estudios de nivel terciario,
todas las demds expectativas se presentan desfavorables en el caso de la poblacién
estudiantil espafiola respecto de la finlandesa. Es decir: salvo en el caso de las expec-
tativas de los estudiantes de finalizar estudios superiores (de carécter académico o
profesional), que son incluso superiores en los estudiantes espafioles (60,3%) que
en los finlandeses (51,5%), hay un porcentaje notablemente superior de estudiantes
espafioles que afirman solo aspirar a realizar estudios secundarios inferiores (13,8%
frente al 2,8% en Finlandia), y un porcentaje notablemente inferior de alumnos espa-

° Los datos relativos a la CM se han extraido de Instituto de Evaluacién (2006): Sistema estatal de
indicadores de la educacion 2006. Madrid. Los datos relativos a Finlandia se han extraido de OECD
(2007): Education at a Glance 2007. OECD Indicators. Paris. Cfr. p. 36.




fioles que aspiran a realizar algun tipo de estudios del nivel de ensefianza secundaria
superior (25% frente al 45,7% en Finlandia).

Porcentaje de estudiantes con expectativas de finalizar los diversos niveles
de la educacion

Ensefianza secundaria

Ensefianza secundaria . P
superior (académica o

Ensefianza superior

inferior R (académica o profesional)
Finlandia 2,8 45,7 51,5
Espana 13,8 25 60,3

Fuente: OCDE (2007), p. 84.

De la observacion de estos datos podemos colegir que la poblacion estudiantil fin-
landesa tiene unas expectativas mas equilibradas que la espafiola: Finlandia posee
un notablemente pequefio porcentaje de alumnos con expectativas de sélo alcanzar
estudios del nivel de ensefianza secundaria inferior (2,8%) y unos relativos y com-
parativamente altos porcentajes de estudiantes con expectativas tanto de completar
la ensefanza secundaria posobligatoria (académica o profesional) (45,7%), como de
finalizar estudios de nivel terciario (académicos o profesionales) (51,5%). Frente a
estos datos, las expectativas de los estudiantes en Espafia presentan un caracter mas
bipolar, siendo inferior el porcentaje de alumnos con expectativas de finalizar la ense-
fianza secundaria superior (académica o profesional) (el 25%), y superior el porcen-
taje de expectativas en los extremos (un 13,8% relativas a los estudios de ensefianza
secundaria inferior, y un 60,3% —porcentaje superior que Finlandia— de alumnos con
expectativas de finalizar la ensefianza superior, académica o profesional).
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El sistema educativo finlandés, podemos afirmar, es més igualitario que el espafiol,
0 maés capaz de nivelar las diferencias derivadas de los diversos entornos socio-



econdmicos que rodean a los estudiantes o, al menos, asi es percibido por los
estudiantes de cada uno de estos paises. A este respecto podemos afirmar que el
estudio de la OCDE (2007) ha sefialado a Finlandia como uno de los paises con
menor diferencia en el indice de expectativas de cursar la ensefianza académica
superior o estudios de investigacién avanzada entre los estudiantes de bajo rendi-
miento en las matemdticas y aquellos de alto rendimiento en esta asignatura. Esta
diferencia fue de 35,4 puntos en Finlandia (uno de los menores en los paises de
la OCDE) y de 72,7 puntos en Espafia (uno de los mayores entre los paises de la
OCDE) (OCDE, 2007: 85). Segun la interpretacion de este estudio, esto puede
deberse a que en Finlandia, y en todos aquellos paises en los que esta diferencia
es baja, el sistema educativo, y la educacién en general, es percibida como algo
que estd abierto a todos. También se explica por la presencia en dichos paises de
instituciones de ensefianza terciaria que acogen a estudiantes con una diversidad
de niveles de competencia; por una menor selectividad de las titulaciones vincula-
das a la ensefianza superior de caracter académico, o al hecho de que la educacion
de nivel universitario constituya solo una de entre la diversidad de vias existentes
para desarrollar un conocimiento y destrezas avanzadas para el mercado laboral
(ibidem: 79).

Del estudio realizado por el Instituto de Evaluacion (2006), se extrae la existencia de
una correlacién muy elevada entre las expectativas de padres e hijos, en el sentido
de que las expectativas manifestadas por los padres son las mismas que las expre-
sadas mayoritariamente por los hijos. Asi, se observa que en todos los colectivos de
padres (independientemente de su nivel de estudios), y referidos a sus hijos al tér-
mino de la ESO para el afio 2000, se constata el mayor porcentaje de expectativas
hacia los estudios universitarios (71%). Le sigue porcentualmente la expectativa de
los padres de estudios de formacién profesional (21%) vy, a distancia, la expectativa
de estudios de bachillerato (4,4%) y de solo estudios obligatorios (3,7%). Mas alla
de la preferencia mayoritaria de los padres porque sus hijos realicen estudios univer-
sitarios, se observa la relacién de que a mayor nivel de estudios de los padres, mayor
es el nivel de estudios que quieren que terminen sus hijos y mayor es el nivel de
estudios que quieren terminar los propios alumnos. Se observa, por ello, la incidencia
que tiene el nivel de estudios de los padres en las expectativas de estudios futuros
y en el propio rendimiento escolar de los alumnos. Podriamos colegir que los datos
gue se han obtenido para la muestra de padres de Espafia podrian ser coherentes
con los que se extraerian de la muestra de padres de la CM, por la distribucion del
nivel de estudios de la poblacion adulta en esta Ultima realidad geogréfica. En este
sentido, cabria concluir que una de las acciones de mayor relevancia de la politica
educativa futura de la CM, con vistas a mejorar las expectativas de estudios de los
alumnos y su propio rendimiento escolar, deberfa apuntar a la plena integracion de la
poblaciéon adulta en la sociedad del conocimiento.




9.2. Indicadores de RECURSOS

Recursos financieros y econémicos

Porcentaje de gasto en ensefianza no universitaria respecto
del presupuesto total

El porcentaje de gasto en ensefianza no universitaria respecto del presupuesto total
es notablemente inferior en Finlandia que en la CM. Los datos son los siguientes:

B Finlandia:
Presupuesto total (afio 2007): 103.599 millones de euros.
Gasto en ensefanza infantil, primaria y secundaria: 8.818 millones de euros.
Porcentaje del gasto en ensefianza no universitaria respecto del presupuesto
total: 8,5%"°.

B Comunidad de Madrid:
Presupuesto total (afio 2007): 18.169 millones de euros.
Porcentaje del gasto en ensefianza no universitaria respecto del presupuesto
total: 19,3%"".

Gasto en enseifianza no universitaria
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Porcentaje de gasto en ensefianza universitaria respecto del presupuesto total

También en este caso Finlandia destina un menor porcentaje de gasto en ensefianza
universitaria respecto del presupuesto total. En concreto, Finlandia destina un 3,5%

' |os datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland, en concreto de http://
pxweb?2 stat.fi/database/StatFin/kan/vtp/vtp_en.asp, y http://pxweb?2.stat.fi/Database/StatFin/jul/jme-
te/jmete_en.asp

""" BOCM 29 de diciembre de 2006 (Ley 3/2006 de 22 de diciembre, Ley de Presupuestos 2007.



de su presupuesto total a la ensefianza universitaria, mientras que la CM destina un
5,6% de su presupuesto total a esta partida'.
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Tecnologias de la informacién y comunicacion en el sistema educativo
Ordenadores en centros educativos

Numero medio de alumnos por ordenador en las escuelas publicas'™. El numero
medio de alumnos por ordenador en las escuelas en Finlandia es de 10. Por su parte,
el nimero medio de alumnos por ordenador en las escuelas en la CM es de 8,71.
Tanto en Finlandia como en la CM, el nimero medio de alumnos por ordenador es
notablemente superior en el caso de los centros privados que en los publicos.

Numero medio de alumnos por ordenador
10

Finlandia

"2 Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland, en concreto de http://
pxweb?2 stat fi/database/StatFin/kan/vtp/vtp_en.asp, y http://pxweb?2.stat.fi/Database/StatFin/jul/jme-
te/jmete_en.asp. Los datos relativos a la CM han sido extraidos de DGP (2009): Proyecto de presu-
puestos generales de la Comunidad de Madrid 2009. Madrid.

15 Los datos relativos a la CM se han extraido de la Estadistica de la Ensefianza. Curso 2007/2008.
Madrid. Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland, para el curso 2004.



Acceso a Internet en centros educativos

Porcentaje medio de ordenadores conectados a Internet en las escuelas. El porcentaje
medio de ordenadores conectados a Internet en las escuelas es superior en Finlandia
que en el caso de la CM. Asi, en Finlandia el 93% de los ordenadores de las escuelas
estan conectados a Internet. En el caso de la CM este porcentaje es del 85,44,
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Recursos humanos

Tamaio medio de la clase en las instituciones educativas por niveles
educativos y ratio alumnos/profesor

El tamafio medio de la clase en las instituciones educativas y la ratio alumnos/
profesor son indicadores que se suelen considerar ampliamente a la hora de
valorar la calidad del funcionamiento de un sistema educativo. Como se afirma en
el estudio de la OCDE Education at a glance, el tamafio medio de la clase cons-
tituye un factor importante que es percibido como elemento clave que permite
a los docentes concentrarse en mayor medida en las necesidades individuales de
los estudiantes. Es también un elemento que puede influir en los padres cuando
eligen escuela para sus hijos (OCDE, 2007: 374). Aunque hay cierta evidencia
del impacto que las clases de reducido tamafio pueden tener en grupos espe-
cificos de estudiantes (i.e., alumnos con NN.EE.), la investigacion educativa rela-
tiva a esta temadtica no arroja resultados consistentes. Desde un punto de vista
metodolodgico, cabe decir que el nimero de estudiantes por clase se deduce de
la consideracién de una serie de elementos diversos: la ratio alumnos/profesor,

1 Los datos relativos a la CM se han extraido de Estadistica de la Ensefianza curso 2007-2008. Los
datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland, relativos al curso 2004.



el numero de clases o de estudiantes de los que un profesor es responsable, el
tiempo de instruccion de los estudiantes comparado con la duracién de los dias
de trabajo de los docentes, el porcentaje del tiempo que los docentes emplean
en la ensefanza, la agrupacion de los estudiantes en las clases y la docencia en
grupo. Més en concreto, el estudio de la OCDE arriba citado ha empleado en el
célculo de dicho indicador, la siguiente formula:

Estimacion del tamarfio medio de la clase =
ratio alumnos/profesor x horas de instruccion semanal del alumno /
horas de docencia semanal del profesor

La diversidad de los elementos que componen este indicador explica por qué pai-
ses con similares ratios alumnos/profesor revelan tamafios medios de las clases
diversos.

En términos generales, en los diversos paises, el nimero medio de estudiantes
por clase tiende a incrementarse de la educacion primaria a la educacion secun-
daria inferior.

La ratio alumnos/profesor no sélo suele considerarse un indicador de la calidad del
funcionamiento de un sistema educativo, sino también de los recursos que un pais
destina a la educacion. Estudios como el de la OCDE han calculado la ratio alumnos/
profesor dividiendo el nimero de estudiantes a tiempo completo en un nivel dado
de la educacién entre el nimero de docentes a tiempo completo en dicho nivel edu-
cativo en instituciones educativas similares. La ratio alumnos/profesor tiende a decre-
cer de la educacion primaria a la educaciéon secundaria (ibidem: 374, 376).

Tamaio medio de la clase en las instituciones educativas
por niveles educativos

Este elemento del sistema educativo se halla regulado en la legislacién educativa
espafiola, la cual garantiza un méximo de 25 alumnos por aula en educacién pri-
maria y un maximo de 30 alumnos por aula en la educacién secundaria obligato-
ria. Los distintos informes relativos a la educacion en Finlandia aseveran la ausen-
cia de normativa en la educacion finlandesa a este respecto. El tamafio medio de
la clase en la ensefianza publica en la CM es bastante similar a este indicador en
el caso de Finlandia. En concreto, en el nivel de Educacion Infantil la media es de
18,79 alumnos. En Educacién Primaria la media es de 21,52 alumnos. En la ESO
es de 25,16 alumnos, y en Bachillerato de 25,25 alumnos. Hay una cierta diferen-
cia entre la ratio en los centros publicos y en los centros privados, siendo en los
centros publicos la ratio media ligeramente inferior a la de los centros privados.




En Finlandia, la Oficina de Estadisticas de Educacion carece de informacion, para
este indicador, en relacién a la educacion infantil y a la ensefianza secundaria
posobligatoria. No obstante, la ratio media en Finlandia para la educacion primaria
es de 19,8 alumnos y para la educacion secundaria inferior es de 20,1 alumnos.
En el caso de Finlandia, también es ligeramente superior la ratio en el caso de los
centros privados'?

Tamaiio medio de la clase

Finlandia 19,8 alumnos 20,1 alumnos
M 18,79 alumnos 21,52 alumnos 25,16 alumnos 25,25 alumnos
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Ratio alumnos/profesor

La ratio alumnos/profesor se revela més elevada en las aulas de ensefianza primaria
y secundaria en Finlandia que en las de la CM. Asi, en Finlandia, hay una ratio de
16,3 alumnos por profesor en educacién primaria y una ratio de 13,1 alumnos por
profesor en ensefanza secundaria (globalmente considerada, es decir, en sus niveles
inferior y superior). Por su parte, la ratio alumnos/profesor en la CM es de 13,2 en
educacion primaria y de 10,4 en el conjunto de la educacién secundaria'®

"> Los datos relativos a la CM se han extraido de la Estadistica de la Ensefianza de la Subd. Gral de
Evaluacién y Andlisis de la Consejeria de Educacién. Datos provisionales, 18 de abril de 2008 (datos
relativos al curso académico 2006/2007). Los datos relativos a Finlandia se han extraido de Statistics
Finland. Dato proporcionado por Mr. Mika Tuononen, Sefior Statistician. Email: <mika.tuononen@stat.
fi> (datos relativos al afio 2008).

'8 Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de OCDE (2006). Datos del curso 2003-2004.
Por su parte, los datos relativos a la CM han sido extraidos de Las cifras de la educacion en Esparia.
Edicion 2006. Datos del curso 2003-2004.



Ratio alumnos/profesor

Finlandia 16,3 alumnos 13,1 alumnos

M 13,2 alumnos 10,4 alumnos

20
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9.3. Indicadores de ESCOLARIZACION

. . . 79
Proporcion de poblacion en edad escolarizable -

El porcentaje de poblaciéon en edad escolarizable es préacticamente igual al de la CM. En
concreto, Finlandia posee un porcentaje del 36,4% de poblaciéon de edad entre los Oy
los 29 afios de edad (dato del afio 2004). Por su parte, la CM posee un porcentaje del
35,9% de poblacion comprendida en este intervalo de edad (dato del afio 2005)".

Finlandia 36,4%
M 35,9%

Poblacion
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17" Los datos relativos tanto a Finlandia como a la CM se han extraido del Instituto de Evaluacion
(2006): Sistema estatal de indicadores de la educacién 2006. Madrid.



Numero de alumnos por nivel educativo

Hay que hacer notar que en Finlandia las instituciones que albergan a los nifios desde los
0 a los 5 afios, las denominadas day care institutions, son instituciones de carécter social
destinadas al cuidado infantil. Sélo el tltimo curso previo a la escolarizacion obligatoria, en
el que los nifos tienen 6 afios de edad, posee un caracter netamente educativo. Ello no
es asf en el caso de la CM, donde la legislacion que regula el nivel de educacion infantil,
especifica objetivos y contenidos pedagdgicos en ambos ciclos de este nivel educativo'®.

En Finlandia, el nimero total de nifios de 0 a 5 afos que asisten a instituciones de
caracter social es de 159.718. El nimero de alumnos matriculados en preescolar
(6 anos de edad) es de 57.912. El nimero total de nifios matriculados en institu-
ciones sociales y educativas (0-6 afios) en este pais es de 217.630 alumnos. Esta
cifra es inferior al nimero de alumnos matriculados en ambos niveles de educacion
infantil (en instituciones propiamente educativas) en la CM: 253.192 alumnos. Puede
apreciarse que en Finlandia es superior el nimero de nifios de 0 a 3 afios de edad
matriculados en instituciones de caracter social (78.746 nifios) que este nimero en
el caso de instituciones educativas en la CM (69.362), mientras que en Finlandia es
notablemente inferior el nimero de nifios de 4 a 6 afios matriculados en institucio-
nes de caracter social y educativas, que es de 138.884 nifios, frente a los 183.830
nifios matriculados en el segundo ciclo de educacion infantil en la CM.

Ndmero de alumnos en Educacion Infantil

Finlandia 217.630 nifios

CM 253.192 nifios
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'8 |os datos relativos al nimero de nifios matriculados en educacion infantil en Finlandia han sido extrai-
dos de Statistics Finland 2007, para el curso 2005. Los datos relativos al nimero de nifios matriculados
en educacion infantil en la CM han sido extraidos de la Estadistica de la CM, curso 2006-2007.



El nimero de alumnos que asisten a la escuela comprensiva en Finlandia en el afio
2007 (570.700 alumnos) es ligeramente inferior al que asisten a la Ensefianza Prima-
ria (336.788), a la ESO (234.736) y a Educacion Especial (4.101) juntos (575.625)
en la CM. No obstante, dado que la ensefianza obligatoria (Primaria y ESO) se pro-
longa durante 10 cursos en la CM, mientras que en Finlandia sélo dura 9 cursos, el
numero medio de alumnos por curso en la ensefianza obligatoria es superior en Fin-
landia (63.411) que en la CM (57.563).

Numero de alumnos en Ensefianza Obligatoria

o . N° medio alumnos
Primaria+ESO Comprensiva
por curso

CM (10 cursos) 575.625 57.563
Finlandia (9 cursos) 570.700 63.411
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Primaria + ESO Comprensiva NUmero medio
alumnos por curso

B CM (10 cursos) [ Finlandia (9 cursos)

Por su parte, en ambos casos es superior el nimero de alumnos de Finlandia que
asiste en el afio 2007 a la ensefianza secundaria superior (115.250) y a la FP
(126.100) que los que asisten a estas ensefianzas en la CM. En este ultimo territo-
rio, las cifras son: para el Bachillerato, de 91.589, y para la FP de Grado Medio, de
20.463'°. No obstante, dado que en la CM el Bachillerato se prolonga dos cursos,
mientras que en Finlandia se extiende tres cursos, resulta que la media de alumnos
por curso en Bachillerato es superior en la CM (45.795 alumnos) que en Finlandia

19 Los datos relativos al nimero de alumnos en Finlandia en todos los niveles han sido extraidos de
Statistics Finland, 2007. Por su parte, los datos correspondientes al alumnado de la CM en estos nive-
les han sido extraidos de Comunidad de Madrid (2007).




(38.417), mientras que la media por curso de FP es notablemente superior en Fin-
landia (42.033) que en la CM (10.232 alumnos).

Nimero de alumnos en Ensefianza Secundaria Superior

. Media por curso | Media por curso

CM (2 cursos) 91.589 20.463 45.795 10.232

Finlandia (3 cursos) 115.250 126.100 38.417 42.033
150.000

120.000 126.100
115.250

90.000
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0

Bachillerato FP Media por curso Media por curso

Bachillerato FP
B CM (2 cursos) [ Finlandia (3 cursos)

Evolucion de las tasas de escolarizacion en las edades
de los niveles no obligatorios

Educacion infantil

La sociedad madrilefia hace un mayor uso de la educacion infantil que la sociedad
finlandesa. A modo de ejemplo, debemos destacar que la tasa neta de escolaridad
a los tres afios de edad en la CM es del 90,6%, mientras que esta tasa en la misma
edad en Finlandia es del 37,99%%. En Finlandia, a los cuatro afios de edad la tasa
de escolaridad es del 46,7%; a los cinco afios de edad la tasa de escolaridad es del
55,5%, y solo alcanza, practicamente, el 100% a los seis afios de edad, cuando se
inicia, propiamente, el curso preescolar de cardcter educativo®'. Asi, practicamente

% Las tasas netas de escolaridad a los tres afios de edad en los casos de la CM y de Finlandia han
sido extraidos de MEPSYD (2008). Curso 2005-2006.
2 Ibidem.



el 100% de los nifios de seis afios (i.e.,, 57.912 nifios de 57.997) participaron en la
educacion pre-primaria en el afio 2005%%

S =S =) TS ) 7=
Finlandia 37,9% 46,7% 55,5% 100%
CM 90,6% 100% 100% 100%

Los datos de que disponemos para el afio 2005 revelan las siguientes cifras de alum-
nos matriculados:

B Alumnos matriculados en instituciones sociales de cuidado infantil, day care:
0-3 afios de edad: 78.746 nifios.
4 afnos de edad: 39.243 nifios.
5 afios de edad: 41.729 nifios.

B Alumnos matriculados en preescolar:
6 afos de edad: 57.912 nifos.

Si agrupamos las edades de los 4, 5y 6 afios, tenemos un total de 138.884 nifios
matriculados en Finlandia®.

En el caso de la CM, en el primer ciclo de educacion infantil hay un total de 69.362
nifios matriculados y en el segundo ciclo hay un total de 183.830 nifios matriculados.

Nimero de alumnos en Educacion Infantil por ciclos
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22 | os datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland. Los datos relativos a la CM
han sido extraidos de CM (2007).

% Los datos relativos al nimero de nifios matriculados en day care y en educacién preescolar en Fin-
landia han sido extraidos de Statistics Finland 2007, para el afio 2005. Los datos relativos al nimero
de niflos matriculados en los ciclos primero y segundo de educacién infantil en la CM han sido extrai-
dos de CM (2007).




Educacién secundaria posobligatoria

En Finlandia, la educacién secundaria posobligatoria dura tres afios, de los 17 a
los 19 afios de edad, y en la CM el Bachillerato tiene una duracion de dos afios,
de los 17 a los 18 afios de edad. Hay, por ello, méas alumnos que cursan la ense-
fianza secundaria posobligatoria en Finlandia que en la CM. En concreto, y segun
datos del afio 2007, cursaron la ensefianza secundaria posobligatoria dicho afio
un total de 115.250 alumnos. En la CM, este nimero fue de 91.589 alumnos®.
El nimero de alumnos finlandeses que cursaron ensefianzas profesionales de
caracter inicial el aflo 2007 fue de 126.085. Por su parte, en el caso de la CM,
el numero total de alumnos que cursan ciclos formativos de grado medio, tanto
en su modalidad de presencial como de ensefianzas a distancia, es de 20.463
alumnos?.

Finlandia 115.250 (47%)
CM 91.589 (81,7%)
Finlandia 126.028 (52,2%)
M 20.463 (18,2%)

En Finlandia, el porcentaje de alumnos que estudian, bien la rama académica, bien la
profesional es, practicamente, equivalente, siendo ligeramente superior los que cur-
san la rama profesional: el 47,7% del total de los 241.335 alumnos que cursan ense-
fianzas en estas edades realiza la opcién académica, y el 52,2% lo hace en la opcion
profesional. En el caso de la CM, los porcentajes cambian drasticamente y en sentido
inverso, siendo muy mayoritario el porcentaje de los alumnos que cursan bachillerato
(81,7% del total de 112.052 alumnos que cursan ensefanzas a esta edad), y mino-
ritario el porcentaje de los alumnos que cursan ensefianzas profesionales de grado
medio (el 18,2%)2°.

# Los datos relativos al nimero de alumnos que cursan la ensefianza secundaria posobligatoria en
Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland, 2007. Por su parte, los datos correspondientes al
alumnado de la CM en estos niveles, han sido extraidos de Comunidad de Madrid (2007) (datos pro-
visionales. Curso 2006-2007).

% |bidem.

% |bidem.
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Acceso a la educacion superior
Prueba de acceso a la universidad

Tasa bruta de poblacion que supera la prueba de acceso a la universidad. En el siste-
ma educativo espafiol, los alumnos que cursan la opcion de dos afios de Bachillerato
realizan, al término de los mismos, la prueba de acceso a la universidad. En el sistema
educativo finlandés, los estudiantes que han cursado la opcién de tres afios de escuela
secundaria superior general realizan, al término de los mismos, el National Matricu-
lation Examination. No hay en ninguno de los dos sistemas educativos un examen
nacional para los alumnos que se gradian en la opcion de educacion profesional. El
porcentaje de los alumnos que obtienen la prueba de acceso a la universidad es nota-
blemente superior en Finlandia que en la CM. Asi, en Finlandia el 88% de los alumnos
que comenzaron la escuela secundaria superior general obtuvieron el Matriculation Exa-
mination a finales de 2005 (aplicando este porcentaje a la media de alumno por curso
de escuela secundaria superior de caréacter general —38.417 alumnos—, esto supone
la aprobacién del Matriculation Examination por un nimero de 33.807 alumnos). En
la CM aprobaron la selectividad en el curso 2007 un total de 24.027 alumnos. Esto
supone un porcentaje del 61,62 de alumnos que aprobaron este examen respecto
de los que empezaron a estudiar Bachillerato (en el curso 2005/2006 cursaron 1.° de
Bachillerato un total de 38.995 alumnos). Hay que matizar que en Finlandia el ingreso
en la rama académica o profesional del nivel de ensefianza secundaria posobligatoria
supone una opcion seria y madura de seguir estudios posteriores de corte académico
o profesional. Por eso hay un porcentaje tan elevado de aprobados del Matriculation
Examination, puesto que solo lo realizan aquellos alumnos con vocacion académica.
No es este el caso de los alumnos de la CM, los cuales se encaminan mayoritariamente
(en un 81,7%) al Bachillerato, para evitar la devaluada rama profesional, y sin valorar en
toda su dimension las exigencias de la via académica. Por esta razon, el porcentaje de
aprobados de la prueba de acceso a la universidad en la CM es inferior.




Acceso a la universidad
100

80
60

40

Porcentaje

20

Finlandia M

Alumnado de nuevo ingreso en la universidad

Numero de alumnos que acceden por primera vez a los estudios universitarios
en un curso académico. El sistema de educacion superior finlandés es un sistema
binario, compuesto de universidades y de instituciones politécnicas. El nimero de
alumnos que accedieron por vez primera a la universidad en Finlandia en el curso
2006 fue de 20.150. Por su parte, el nimero de alumnos que accedieron por vez
primera a las instituciones politécnicas en Finlandia en dicho curso fue de 36.600.
Eso hace un total de 56.750 alumnos de nuevo ingreso en la ensefianza superior
finlandesa. El sistema de educacion superior espafiol es un sistema unitario, en el
cual las universidades imparten los estudios de todas las ramas. Segun los ultimos
datos que poseemos del curso académico 2007/2008, el nimero total de alumnos
de nuevo ingreso en la ensefianza superior madrilefia (6 universidades publicas y
7 privadas y de la Iglesia) fue de 32.586, nimero notablemente inferior al que se
produce en el caso finlandés. De esos alumnos, un total de 24.494 cursaron estu-
dios de Humanidades, Cc. Sociales y Juridicas, Cc. Experimentales y Cc. de la Salud.
Por su parte, un total de 8.092 cursaron Estudios Técnicos. Como puede apreciar-
se, la tradicion por los estudios técnicos es muy superior en el caso de Finlandia
que lo es en la CV?’.

2006 Universidad via académica Politécnicas via técnica

Finlandia 20.150 alumnos 36.600 alumnos 56.750 alumnos
CM 24.494 alumnos 8.092 alumnos 32.586 alumnos

" Los datos relativos al nimero de alumnos de nuevo ingreso en la educacion terciaria en Finlandia,
han sido extraidos de Statistics Finland, 2007. Por su parte, los datos correspondientes a este tipo de
alumnado en la CM, han sido extraidos de CM y DGUI (2008): Estudio del proceso de ingreso y matri-
culacién en las universidades de la Comunidad de Madrid. Madrid, p. 97.



Numero de alumnos de nuevo ingreso en la Universidad
60.000

50.000
40.000
30.000
20.000
10.000

Finlandia ™M
B Univers. [ E. Técnic. M Total

Alumnado extranjero

La Comunidad de Madrid es la comunidad auténoma de Espafia con mayor nime-
ro de alumnos extranjeros matriculados en la ensefianza obligatoria. Dicho nimero es
de 85.245 alumnos extranjeros. En la CM, el niumero de alumnos inmigrantes en el
nivel de educacion primaria es de 51.900. En la ESO, el nimero de alumnos inmigran-
tes es de 32.843. El porcentaje de alumnado extranjero en la ensefianza primaria, ESO y
educacién especial en la CM es del 15%. En Finlandia, el nimero de inmigrantes en el afio
2006 se cifra en 22.451 personas. La procedencia de estos inmigrantes, en su mayoria, es
de Rusia, Estonia y Suecia. El porcentaje de alumnos inmigrantes en Finlandia es del 3%%.

Porcentaje de alumnos extranjeros en la Enseiianza Obligatoria

Alumnos extranjeros _ Total (incluido e. especial)

51.900 32.843 85.245 15%
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% Los datos relativos a la CM se han extraido de CM (2007). Los datos relativos a Finlandia se han
extraido de la Finnish National Board of Education, http://www.oph.fi.



Atencion a la diversidad. Alumnado con necesidades educativas especiales

El planteamiento de la atencién a la diversidad y, en concreto, a los alumnos con
NN.EE., es notablemente diverso en Finlandia y en la CM. En Finlandia no se ha
practicado la politica de integracion escolar sino hasta hace sélo cinco afios. Aln
actualmente, incluso, la organizacion de la educacién especial varia segun las diver-
sas dreas geogréficas (vid. Statistics Finland) sin que se practique, uniformemente,
una politica nacional en todo el territorio finlandés. Ademés de la ausencia de una
tradicion de politicas de integracion escolar en Finlandia, cabe destacar la tradicién
existente en la politica escolar finlandesa del recurso puntual a la educacion espe-
cial por los alumnos que lo precisan en un momento especifico de su vida escolar
pero que, posteriormente, son reintegrados en la ensefianza normal. Hay, en lineas
generales, un mayor recurso a la educacion especial por “alumnos normales” en
Finlandia y el recurso a la misma no estd tan estigmatizado como en otros paises.
Segun datos de Statistics Finland, servicio oficial de provision de estadisticas de Fin-
landia en linea, el nimero de alumnos de educacién especial se ha revelado cre-
ciente a lo largo de la ultima década. La participacion en educacion especial en el
sistema educativo finlandés puede revestir las formas diversas de integracion total
en aulas ordinarias, asistencia a la educacion especial a tiempo parcial, o asistencia
a una clase especial. Entre todos estos grupos, la cifra total de alumnos recibiendo
una modalidad u otra de educacién especial en Finlandia en el curso 2005, fue de
44,699 alumnos®,

Integrados en aulas ordinarias 312 7746 3.482 11.580
Parcialmente integrados

en aulas ordinarias 80 4.075 6.274 12 10.441
Clase/grupo especial 1.062 12.789 8.530 297 22.678
Total 1.454 24.610 18.286 349 44.699

Fuente: Statistics Finland 2005.

La cifra total de alumnado que participa de las medidas de atencion a la diversi-
dad en la CM (alumnado con NN.EE., alumnado con altas capacidades intelec-
tuales, alumnado de incorporacién tardia al sistema educativo, alumnado con
necesidades de apoyo ordinario, y alumnos con necesidad de compensacién
educativa), es de 60.772 alumnos, cifra notablemente superior a la que revela
Finlandia. En la CM, hay una politica més decidida a favor de la integracién de

2% Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland 2005.



los alumnos con NN.EE. en aulas ordinarias (en la CM hay 22.978 alumnos en
este caso, frente a los 11.580 que hay en Finlandia). Por el contrario, en la CM
son notablemente inferiores los alumnos con NN.EE. que asisten a un régimen
especial en un grupo o clase especial (en la CM hay, en este caso, un total de
4.101 alumnos frente a un nimero de 22.678 alumnos en Finlandia). Por ulti-
mo, la cifra de alumnos en situacion de integracion parcial en aulas ordinarias
es muy superior en la CM frente a lo que es el caso en Finlandia (en la CM hay
en esta situacion un total de 33.693 alumnos, y en Finlandia hay un niimero de
10.441 alumnos)®°.

Curso 2006/2007
Bachillerato
Ed. Infantil Ed. ESO + GS + Ciclos En todas las
' Primaria + UFILs Formativos Gr. | ensefianzas
Medio y Superior
Integrados en aulas ordinarias* 3.516 10.634 8.828 234 22.978
Parcialmente integrados en
aulas ordinarias** 3.462 17.145 13.086 33.693
Educacion especial 4.101 4.101
6.978 31.880 21.914 234 60.772

* ACNEE + alumnos de altas capacidades + alumnos de incorporacién tardia + alumnos con necesidades de
apoyo ordinario.
** Alumnos compensacion desigualdades.
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30 Los datos relativos a la CM han sido extraidos de la Estadistica de la Ensefianza de la CM Curso
2006-2007.
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Abandono escolar prematuro

Siguiendo el estudio del Instituto de Evaluacion del afio 2006, cabe decir que se
considera abandono escolar prematuro al hecho de que los jovenes de 18 a 24 afios
que han alcanzado como méximo la ensefianza secundaria obligatoria no sigan estu-
dios posteriores. Este indicador esté relacionado con uno de los puntos de referencia
europeos en educacion y formacion para 2010 que propone reducir el porcentaje de
dicho abandono en los paises de la Union Europea (MEC, 2006a: 374). El porcentaje
de personas de 18 a 24 afios que han abandonado prematuramente su formacién
en la CM en el afio 2005 es del 26,2%. Finlandia se sitta entre los paises de la UE
con porcentajes de abandono menores del 10%, siendo en el caso de este pais del
8,7% (ibidem: 379).

Abandono escolar prematuro (%)

Finlandia 8,7
M 26,2
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Mas en concreto, siguiendo estadisticas del Ministerio de Educacién de Finlandia, un
2,1% abandonaron los estudios de educacion secundaria superior conducentes a
una titulacion y un 9,4% lo hicieron en los estudios de FP en el curso 2005/2006
(vid. Statistics Finland).

Participacion en el aprendizaje permanente

Porcentaje de poblacion entre 25 y 64 afios que ha recibido cualquier tipo de educa-
cién o formacién en las cuatro semanas anteriores a la referencia de la encuesta. El
porcentaje en el caso de Finlandia es del 24,8 para ambos sexos, mientras que, en el
caso de la CM, este porcentaje es del 15,1°".

Participacion AP (%)

Finlandia 24,8
M 15,1
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20

Porcentaje

Finlandia CM

*!' Los datos relativos a Finlandia y a la CM se han extraido de Instituto de Evaluacién (2006): Sistema
estatal de indicadores de la educacién 2006. Madrid.



Educacion privada

El nimero de alumnos que asisten a la educacion privada en Finlandia es muy redu-
cido (2,3%) en relacion al numero de alumnos que asisten a la escuela publica,
que son la mayoria. Por su parte, en la CM este porcentaje es superior al anterior

(12,7%)2.
2007
13.157 7451 550.092 570.700

Fuente: Statistics Finland, 2007

Primaria, ESO y Educacion Especial. Ao 2007

Centros financiados con fondos publicos .
— Centros privados Total

306.260 195.903 73.462 575.625

502.163 73.462 575.625
Fuente: CM (2007).
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2 Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland (2005). Por su parte, los
datos relativos a la CM han sido extraidos de CM (2007).



9.4. Indicadores de PROCESOS

Organizacion y funcionamiento de los centros

Tareas directivas
Perfil del director de centros educativos

El perfil del director de los centros educativos en Espafia y en Finlandia no difiere
en exceso. En el caso de Espafia, la fuente a la que hemos acudido para anali-
zar este indicador desglosa los datos en los rasgos de los directores de centros
de educacion primaria y de educacion secundaria obligatoria, respectivamente
(MEC, 2006a: 186). En el caso de los directores de educacién primaria, los datos
revelan que, en un 90%, los directores de educacion primaria tienen mas de 40
afnos. De igual modo, un 57% de los directores son hombres. Las tres cuartas
partes de los directores lleva més de veinte afios en la docencia y como titulacion
académica maxima, un 69% tiene una diplomatura y un 30% una licenciatura
(ibidem). Como caracteristicas del perfil directivo hay que sefalar que, en los
afios 2000-2003, en los centros publicos un 58% ha sido designado por el Con-
sejo Escolar y un 30% por la Administracion educativa. En cambio, en los centros
concertados un 63% ha sido designado por el titular del centro y un 26% por
el Consejo Escolar. Los directores de educacion primaria de la CM reciben un
curso de formacion inicial de la administracion de 100 horas de duracion. En el
conjunto de centros de educacion primaria, un 64% de los directores lleva diez
afios o menos en la docencia (ibidem: 187). La normativa relativa a la designa-
cién de director en centros publicos fue modificada con la aprobacién de la LOCE
(2002) vy, posteriormente, experimentd modificaciones adicionales a partir de
la aprobacion de la LOE (2006). Asi, en lo que respecta a los centros publicos,
actualmente es una comisiéon de la Administracion (compuesta por un tercio de
representantes del Consejo Escolar, otro tercio de representantes del claustro e,
igualmente, un tercio de representantes de la Administracién) quien designa al
director. En lo que respecta a la designacion del director en centros privados con-
certados, esta designacion se regula por el art. 59 de la Ley 8/1985 reguladora
del Derecho a la Educacién (modificada su redaccion segun la LOCE 10/2002).
Asi, la designacion del director de centros privados concertados se rige por estos
dos pardmetros:

1. El director de los centros concertados serd designado previo acuerdo entre
el titular y el Consejo Escolar. El acuerdo del Consejo Escolar del centro seré
adoptado por mayoria absoluta de sus miembros.



2. En caso de desacuerdo, el director serd designado por el Consejo Escolar del cen-
tro de entre una terna de profesores propuesta por el titular. El acuerdo del Con-
sejo Escolar del centro serd adoptado por mayoria absoluta de sus miembros.

En lo que respecta al perfil de los directores de centros que imparten educacion secun-
daria obligatoria, cabe destacar que el 67% de los directores de centros de ESO son
hombres, con una edad media que sobrepasa los 40 afios en un 76% de los casos.
La titulacién académica que poseen estos directores es la licenciatura. Los directores de
educacion secundaria de la CM reciben un curso de formacion inicial de la administra-
cion de 100 horas de duracién. Un 76% de los directores posee més de quince afios de
experiencia docente. En los afios 2000-2003, en centros publicos, un 57% y un 41%
han sido designados como directores por el Consejo Escolar y la Administracién educati-
va, respectivamente; en los centros privados, el 76% y el 24% de los directores han sido
designados por el titular del centro y el Consejo Escolar respectivamente (ibidem).

En el caso de Finlandia, el 61% de los directores escolares en la escuela comprensiva
son hombres y el 39% de los directores escolares en la escuela comprensiva son
mujeres (vid. Statistics Finland 2005). Si en el caso de Espafia el periodo minimo de
formacion inicial obligatoria exigida para ser director de un centro es variable e inde-
terminada, en el caso de Finlandia estéd establecido en 320 horas de formacién (vid.
Eurydice, 2005: 233). En ambos casos se requiere un nimero minimo de afios de
experiencia docente, siendo de cinco en el caso de Espafia, tanto para los centros de
ensefianza primaria como para los de secundaria obligatoria, y estando indeterminada
en su duracién en el caso de Finlandia (ibidem: 236). La diversa literatura que abor-
da la cuestion de la direccién escolar para el caso de Finlandia sefiala el incremento,
desde la pasada década, en el nimero de directores escolares (y de docentes) con
doctorados en educacién (Aho, E., et al., 2006: 128).

Calendario escolar

Del contraste de los datos que sobre el calendario escolar poseemos para las
realidades geogréficas de Finlandia y la Comunidad de Madrid podemos colegir
que hay una cierta diferencia entre el nimero de dias de ensefianza que marca el
calendario escolar en Finlandia y en la Comunidad de Madrid. En concreto, la dife-
rencia es de 14 dias lectivos més en Finlandia que en la Comunidad de Madrid.
En Finlandia el numero total de dias lectivos, que es idéntico en Educacion Prima-
ria y en Educacion Secundaria general es, descontadas las fiestas, de 189 dias™.

*3 Datos proporcionados por Kari Degerstedt, de la Library of Statistics, Finlandia, el 2 de febrero
de 2010.



Por su parte, en la CM, en Educacién Primaria hay un total de 189 dias lectivos,
y en la ESO hay un total de 187 dias lectivos. De estos dias totales relativos a
la CM, hay que descontar un total de 14 dias (que comprenden los dias que ha
determinado la CM para el afio 2009 en el ejercicio de sus competencias, que
son 12, y los dias de fiesta local que ha determinado cada municipio para el
afio 2009, que son 2)**. De manera que los dias lectivos en la CM, descontadas
las fiestas, son en Educacion Primaria de 175 y en Educacion Secundaria de 173.

Numero de dias lectivos
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Numero de horas de ensefianza
Tiempo obligatorio de instruccién en las instituciones publicas

Los contenidos bésicos de las ensefianzas minimas requieren el 65% del total del
horario escolar para las comunidades auténomas que no tengan lengua oficial dis-
tinta del castellano. En el caso de la Comunidad de Madrid, y seguin la Orden 3319-
01/2007, de 18 de junio, del Consejero de Educacidn, por la que se requlan para la
Comunidad de Madrid la implantacidn y la organizacién de la Educacion Primaria
derivada de la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, las éreas se orde-
nan de esta forma: Conocimiento del medio natural, social y cultural, Educacién artis-
tica, Educacién fisica, Educacion para la ciudadania y los derechos humanos, Lengua
castellana v literatura, Lengua extranjera, Matematicas, Religion y Recreo. En términos

> Vid. CM (2008): Instrucciones de la Viceconsejeria de Educacion por las que se dictan las normas
que han de regir el calendario escolar para el curso escolar 2008/20089.




generales, y segun dicha orden, calculando el afio académico en 35 semanas, la
Comunidad de Madrid dispone de un horario considerablemente superior en nimero
de horas de ensefianza para los alumnos de 9 a 11 afios de edad (basicamente el
segundo ciclo de educacién primaria) que el que dispone Finlandia:

Asi, para los alumnos de 9 a 11 afios de edad, Finlandia tiene 654 horas de instruc-
cion anual prescritas, y la Comunidad de Madrid tiene 875 horas de ensefianza®.

Numero de horas 9-11 aiios

Finlandia 654 horas instruccion anual

M 875 horas instruccion anual
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La ensefianza secundaria en la CM esté regulada por la Orden 3320-01/2007, de 20
de junio, del Consejero de Educacidn, por la que se regulan para la Comunidad de
Madrid la implantacion y la organizacidn de la Educacién Secundaria Obligatoria deri-
vada de la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidon. Seglin dicha orden,
las areas de 2.° la ESO se ordenan de esta forma: Lengua vy Literatura, Matemaéticas,
Ciencias, Ciencias Sociales, Idiomas, Educacion Fisica, Religién, Musica, Educacion para
la ciudadania y los derechos humanos, Materia Optativa y Tutoria. En términos genera-
les, y seguin dicha orden, calculando el afio académico en 35 semanas, la Comunidad
de Madrid dispone de un horario considerablemente superior en nimero de horas de
ensefianza para los alumnos de 12 a 14 afos de edad (bésicamente el segundo curso
de educacion secundaria obligatoria) que el que dispone Finlandia. Asi, para los alum-

*> Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de OCDE (2007), p. 369. Por su parte, los datos
relativos a la CM se han extraido de la Orden 3319-01/2007, de 18 de junio, del Consejero de Edu-
cacion, por la que se regulan para la Comunidad de Madrid la implantacién y la organizacién de la
Educacion Primaria derivada de la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (calculando el
afio escolar en 35 semanas).



nos de 12 a 14 afios de edad, Finlandia tiene 796 horas de instruccion anual prescritas,
y la Comunidad de Madrid tiene 1.050 horas de ensefnanza®:

Ndamero horas 12-14 afios

Finlandia 796 horas instruccién anual
™M 1.050 horas instruccion anual
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Porcentaje del tiempo de instruccion por asignatura respecto del tiempo
obligatorio de instruccion para alumnos de 9 a 11 afos de edad
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* Los datos relativos a las horas de ensefianza legalmente prescritas en Finlandia han sido extraidos
de OCDE (2007), p. 369. Los datos relativos a la CM han sido extraidos de la Orden 3320-01/2007,
de 20 de junio, del Consejero de Educacion, por la que se regulan para la Comunidad de Madrid la
implantacion y la organizacién de la ESO derivada de la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Edu-
cacion (calculando el afio escolar en 35 semanas).



Finlandia Comunidad de Madrid

Lengua y Literatura 150,42 23 175 20
Mateméticas 104,6 16 140 16
Ciencias 71 11 70 8
Estudios Sociales 13 2 70 8
|diomas 58,8 9 96 11
Ensefanzas Artisticas 91,5 14 61 7
Educacion Fisica 58,8 9 96 11
Religion 39,2 6 52,5 6
Otros 65 10 113 13

En Lengua y Literatura en Finlandia se dedica el 23% del tiempo curricular pres-
criptivo, mientras que en la CM se dedica el 20%. No obstante, en nimero de
horas, la CM dedica un nimero superior de horas a estas materias: 175 horas
frente a 150,42 horas en Finlandia. En Matematicas, en ambas realidades geogra-
ficas se dedica el mismo porcentaje de instruccion: el 16%. En ndmero de horas,
la CM dedica 140 horas a esta materia, mientras que Finlandia dedica 104,6 horas
a las Matematicas. En Ciencias, en Finlandia se destina el 11% del horario escolar
(71 horas), mientras que en la CM se dedica el 8% (70 horas). En nimero de
horas, la CM dedica 70 horas a los Estudios Sociales, y las escuelas finlandesas
13 horas. En Finlandia se dedica el 9% del horario escolar a la ensefianza de idio-
mas, y en la CM el 11%. De nuevo, el nimero de horas es superior en la CM: 96
horas frente a 58,8 horas en Finlandia. Educacién Artistica es la tinica materia en
la que Finlandia dedica un nimero superior de horas que la CM. Asi, la escuela
finlandesa destina 91,5 horas a esta materia, frente a las 61 horas de las escuelas
en la CM. En Educacion Fisica la CM dedica un nimero considerablemente mayor
de horas que Finlandia: 96 horas frente a 58,8 horas. Por ultimo, la educacion pri-
maria en la CM, en su tercer ciclo, dedica 52,5 horas a la asignatura de Religién,
frente a las 39,2 horas que dedica Finlandia a esta materia. También la CM dedica
un notablemente mayor nimero de horas a “otras dreas” (i.e., tutoria: 113 horas)
que Finlandia (65 horas)?’.

" Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de OCDE (2007), pp. 370. Por su parte, los datos
relativos a la CM se han extraido de la Orden 3319-01/2007, de 18 de junio, del Consejero de Edu-
cacion, por la que se regulan para la Comunidad de Madrid la implantacién y la organizacion de la
Educacion Primaria derivada de la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (calculando el
afio escolar en 35 semanas).



Porcentaje del tiempo de instruccién por asignatura respecto del tiempo
obligatorio de instruccién para alumnos de 12 a 14 afios de edad
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M Ciencias B Educacion Fisica Bl Otras (Finlandia-Curriculo flexible)/
B Estudios Sociales Religion CM (Tecnologia + Ed. para la Ciudadania +Tutoria)

BT T

Lengua y Literatura 103,4 174,3 16,7
Matematicas 95,5 12 139,6 13,3
Ciencias 103,4 13 105 10
Ciencias Sociales, Geograf., Hist. 39,8 5 122,8 11,7
Idiomas 111,4 14 105 10
Ensefianzas Artisticas 71,6 9 105 10
Educacion Fisica 55,7 7 69,3 6,6
Religion 31,8 4 52,5 5
Destrezas précticas y prof. (Finlandia)

y Materia optat. (CM) 31,8 4 69,3 6,6
Otras (Finlandia-Curriculo flexible)/CM (Tecnologfa

+ Educacién para la Ciudadania + Tutoria) 151,2 19 105 10

Como puede apreciarse, las mayores diferencias de asignacién horaria en esta edad
(12-14 afios, 1.°y 2.° curso de ESO aproximadamente), residen en las asignaturas de
Lengua y Literatura, Matemdticas, Ciencias Sociales y Destrezas practicas®. En todas

8 Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de OCDE (2007), p. 371. Por su parte, los datos rela-
tivos a la CM se han extraido de la ORDEN 3320-01/2007, de 20 de junio, del Consejero de Educacion,
por la que se regulan para la Comunidad de Madrid la implantacion y la organizacion de la Educacion
Secundaria Obligatoria derivada de la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.



estas materias, el nimero de horas que destinan las escuelas de la CM es considera-
blemente superior a dicho nimero en las escuelas finlandesas. En términos genera-
les, y como se desprende de la observacién de la tabla anterior, el nimero de horas
de ensefianza en la CM en estas edades es notablemente superior en todas las mate-
rias excepto en la asignatura de Idiomas, en la que Finlandia destina 111,4 horas y la
CM 105 horas, y en el capitulo de “otras”, al que Finlandia destina el 19% del tiempo
de instruccion (i.e., 151,2 horas), y la CM el 10% de este tiempo (105 horas).

Cabe hacer una reflexion especial en el caso de las excelentes habilidades lectoras
de los alumnos finlandeses. Segtin han analizado diversos autores (Vélijérvi, J., et al.,
2007: 27-31), los factores que han determinado este éxito han sido los propios inte-
reses de los estudiantes, las actitudes y las actividades fuera del horario escolar, de
suerte que el placer en la lectura que experimentan estos alumnos consolida una
“oportunidad de aprendizaje autogenerada” que actlia como compensacién en los
casos de bajo estatus sociocultural familiar, tanto en los grupos de habla finlandesa
como sueca. En concreto, un 59% de los alumnos de 15 afos leen un periddico
varias veces a la semana, y también publicaciones en linea. En menor escala, leen
revistas, cémics, libros de ficcion y de no ficcion:

. . Aproximada- .
Varias veces | Varias veces mente una Unas pocas | Nunca o casi
a la semana al mes vez al mes | VEces al afio nunca
Periodicos 59 26 10 3 2 100
Revistas 38 38 16 5 3 100
Comics 35 30 18 10 7 100
Ficcion 14 15 19 29 23 100
No ficcidon 4 12 27 33 24 100
Paginas web 47 27 12 6 8 100

Paginas web
No ficcion
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Agrupamiento de alumnos

Criterios en los centros de educacion primaria y secundaria obligatoria para asignar a
los alumnos a un grupo-clase.

Segun la legislacion vigente, los centros educativos espafioles tienen niveles de auto-
nomia curricular y organizativa (IE, 2006: 207). Dentro del &mbito de esta autonomia,
se incluye la distribucion de los alumnos de un curso en diferentes grupos, segtn
criterios diversos.

De acuerdo con la informacién proporcionada por los directores en el afio 2003,
en los centros de educacién primaria se agrupa a los alumnos segtin los criterios
no excluyentes, ordenados de mayor a menor porcentaje de alumnos: “equilibrio
en los grupos entre nifios y nifias”, 50%; “orden alfabético”, 47%; "heterogenei-
dad entre el alumnado”, 41%; “de manera aleatoria”, 249%; "motivos linguisticos”,
11%, y “rendimiento académico”, 6%. Los centros publicos recurren més a los
criterios del orden alfabético y los motivos lingtisticos, y los privados utilizan més
la aleatoriedad. De igual modo, los centros grandes utilizan mas los criterios de
equilibrio entre nifios y nifias, la heterogeneidad entre el alumnado y los motivos
lingtisticos; por el contrario, los centros pequefios y medianos se sirven mas de
los criterios de agrupar aleatoriamente y por rendimiento académico. En lo que
respecta a la movilidad de grupo de los alumnos a lo largo de la educacion prima-
ria, el 77% de los alumnos de esta etapa educativa no han cambiado de grupo
desde primero. Por titularidad, el porcentaje de alumnado que no ha cambiado
es mas elevado en los centros privados que en los centros publicos, 83% y 74%,
respectivamente (ibidem).

En educacion secundaria obligatoria, un 61% de los alumnos se agrupa en razén de
las “materias optativas y opcionales” que han elegido los alumnos; a mucha distancia
sigue un 15% de alumnos agrupados atendiendo, bien a la “integraciéon equilibrada
de alumnado diverso seguin sus necesidades”, bien la “homogeneidad del alumnado
por sus caracteristicas personales” o ambas cosas a la vez. Criterios como el “orden
alfabético”, las “opciones académicas posteriores (bachillerato, FP...)", las “calificacio-
nes obtenidas anteriormente” afectan al 24% del total del alumnado.

Los alumnos del ultimo curso de la educacion secundaria obligatoria estén agrupa-
dos por haber elegido las mismas optativas y opcionales en mayor proporcion en los
centros publicos que en los centros privados, 63% frente al 53% respectivamente;
en cambio, son proporcionalmente menos los agrupados teniendo en cuenta la inte-
gracion de alumnos diversos y la homogeneidad del grupo, 13% frente al 219% res-
pectivamente (ibidem: 208).
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En las zonas rurales, existen los denominados Centros Rurales Agrupados, donde se
imparten las clases con un mismo maestro por ciclos, en educacion infantil y primaria.
Por tanto, hay alumnos de dos cursos en una misma clase con el mismo profesor.

En lo que respecta a Finlandia, es de todos conocido que una de las caracteristicas
definitorias de su sistema educativo es la ausencia de vias separatorias que deriven
de forma diversa a los alumnos a la educacién académica y profesional, respectiva-
mente. En la ensefianza obligatoria, los grupos de alumnos se forman organizéndose
por clases, y en las escuelas de reducido tamafio pueden trabajar en una misma
clase con un mismo profesor alumnos de edad diversa (Rasanen, R., 2006: 5). En
materia de agrupacion de alumnos, la escuela finlandesa sigue, en teoria, el principio
de equidad marcado por la “madre de todas las reformas”: la escuela comprensiva
(ibidem: 13). No obstante, no ha sido sino hasta hace sélo cinco afios que todos los
alumnos de educacién especial eran formados en un eficaz sistema de educacion
especial separado, unidades de educacién especial o clinicas, organizado y desarrolla-
do por docentes universitarios especialistas. Este sistema garantizaba cierta homoge-
neidad en las clases de la escuela comprensiva, derivando los alumnos mas dificiles
fuera del aula (ibidem: 25). Desde hace cinco afnos, no obstante, se intensifico el
énfasis en la temética y el objetivo de la igualdad y en el lema de “ningtin nifio deja-
do atrds” (no child left behind). De suerte que la primera alternativa que debe ser
considerada en los casos de un alumno con necesidades educativas especiales, es la
integracién en las aulas ordinarias y, cuando es necesario, la provision de una educa-
cion especial especifica en grupos pequefios. En todo caso, los docentes finlandeses
cuentan con una solida formacion en el manejo de las situaciones de diversidad y
con una rica red de profesionales (docentes de educaciéon especial, orientadores,
asistente de clase y otro personal de apoyo) contratados para asistir al docente en
las situaciones del aula (Moore, 2005: 37-38). No se utiliza, por ultimo, la agrupacion
de los alumnos por habilidad, o la técnica del streaming, en la escuela comprensiva
finlandesa (OECD, 2005: 7).

Participacion de los padres en el centro

En el caso de la Comunidad de Madrid, la participacion de los padres en la gestion de
los centros sostenidos con fondos publicos estd contemplada en la legislacion vigente.
Una de las vias para hacerla efectiva es la pertenencia y participacion en las asociacio-
nes de madres y padres de alumnos del centro. En el caso de la educacién primaria,
y para todo el territorio nacional, hay estudios del afio 2003 que han establecido que
forman parte de dichas asociaciones los padres del 67% de los alumnos vy, dentro de
este grupo, el 21% de los alumnos tienen padres que participan activamente. Los por-
centajes de pertenencia (58% de alumnos) y participacion activa (15%) son menores



en la etapa de secundaria obligatoria que en primaria (IE, 2006: 211). En este estudio
se observa que, a mayor nivel de estudios de los padres, mayor es el porcentaje de
alumnos hijos de asociados, en ambos niveles de la ensefianza. Por otra parte, en cada
uno de los niveles educativos de los padres, los porcentajes de asociacion son mayores
en educacion primaria que en secundaria obligatoria. Se aprecian diferencias significati-
vas en este indicador en relacion a la titularidad del centro, siendo mayor la pertenencia
a estas asociaciones en los centros privados que en los publicos, tanto en primaria, con
11 puntos porcentuales de diferencia, como en secundaria obligatoria, con una diferen-
cia de 15 puntos porcentuales (ibidem: 212). Hay también variaciones en relacién al
tamario del centro. Asi, en los centros de educacién primaria pequefios y medianos el
porcentaje de asociacion de padres (72% de alumnos) es mayor que en los centros
grandes (64%). Las tendencias que sefala este estudio apunta, en educacion primaria,
a un incremento de la pertenencia a asociaciones de madres y padres, pero a la dis-
minucién de la participacion activa en las mismas. En ensefianza secundaria obligatoria
han disminuido ambos porcentajes, pero en cuantias muy pequefas (ibidem).

En lo que respecta a la participacion de los padres en las actividades del centro, en
educacion primaria en el aflo 2003, el mayor porcentaje representa a los alumnos
cuyos padres participan en el proceso de ensefianza-aprendizaje (91%), seguido de los
gue toman parte en actividades culturales (76%) y actividades extraescolares (68%),
siendo un 63% de los alumnos los que tienen padres que intervienen en actividades
de apoyo. En el afno 2000, la asistencia a actividades relacionadas con el proceso de
ensefianza-aprendizaje es el aspecto donde participan en mayor proporcion los padres
de alumnos de ensefianza secundaria, un 74% del alumnado; le sigue a este porcenta-
je un 51% que participa en las actividades culturales fuera o dentro del horario escolar,
y finalmente un 44% de los alumnos tienen padres que colaboran en actividades de
apoyo para sostenimiento del centro y un 42% en actividades extraescolares (ibidem:
217). En su conjunto, hay un 95% y un 82% de alumnos de educacion primaria y
educacion secundaria obligatoria, respectivamente, con familias que han participado en
una de las cuatro actividades del centro (proceso de ensefianza-aprendizaje, actividades
culturales, actividades extraescolares, y actividades de apoyo). En términos generales,
y desde la perspectiva de la titularidad de los centros, los padres de los centros publi-
cos de educacién primaria participan mas que los de centros privados en actividades
extraescolares, un 70% del alumnado frente a un 65%. La participacién en activida-
des de ensefianza-aprendizaje, en actividades culturales y actividades de apoyo no pre-
senta diferencias estadisticamente significativas entre ambos tipos de centros. En edu-
cacion secundaria obligatoria las diferencias entre centros publicos y privados son muy
significativas, en el sentido de una mayor participacion de los padres en los centros
privados. En lo que respecta a este pardmetro seguin el tamafio de los centros, cabe
destacar que en los centros pequefios y medianos de educacion primaria los padres
participan més en actividades extraescolares y de apoyo para captacion de fondos que




en los centros grandes. Las diferencias en el resto de actividades no son significativas.
En los centros pequefios de educacién secundaria obligatoria colaboran proporcional-
mente mds padres que en los centros con mayor nimero de unidades. Las diferencias
de méas a menos se dan en la participacion en actividades extraescolares, actividades
culturales y actividades de apoyo. Sin embargo, la participacion de los padres en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje es practicamente la misma en los centros independien-
temente de su tamafio (jbidem: 218).

En lo que respecta a la participacion de los padres en érganos de gestion educativa
regional, los padres de la Comunidad de Madrid, en nimero de ocho, estén repre-
sentados en el Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid, érgano de participacion
de la Comunidad Educativa en la programacién de la ensefianza en Madrid y consulta
y asesoramiento respecto a los anteproyectos de ley o reglamentos propuestos por el
Gobierno de la Comunidad de Madrid.

En el caso de Finlandia, los padres no participan en un 6rgano consultivo a nivel
nacional (Eurydice, 2005: 111). En este pais, los poderes que se confieren a los érga-
nos del centro en los que participan los padres dependen de cada centro (ibidem:
108). No obstante, de los datos que se extraen de los estudios que han analizado
estas cuestiones, cabe colegir que los padres carecen de poder de decision y de fun-
cién consultiva en las principales cuestiones organizativas y pedagogicas de los cen-
tros escolares (ibidem: 110). Esto es coherente con el enfoque impositivo directivo
de la formacion del profesorado y con la fuerte identidad profesional del docente, que
tiene claro qué aspectos pedagogicos quiere potenciar en el aula y de qué manera
hacerlo. También dota al proceso de ensefianza-aprendizaje de una mayor homoge-
neidad y, asimismo, manifiesta un rasgo caracteristico de la educacién en Finlandia
mostrado en publicaciones diversas: la gran confianza de la sociedad finlandesa y, en
particular, de su clase politica y de los padres de los alumnos, en los docentes (vid.
Rasanen, 2006; Aho et al., 2006).

Practica educativa
Trabajo en equipo de los profesores

Tanto los profesores de la Comunidad de Madrid como los de Finlandia reservan un
tiempo especifico para el trabajo en equipo con sus colegas. Los datos que poseemos
de la CM son los proporcionados por el Instituto de Evaluacion referidos a todo el
ambito nacional, incluida esta comunidad. El trabajo colegiado de los profesores esta
contemplado y promovido por la legislacion educativa actual. Los datos provistos por
el Instituto de Evaluacion revelan que, en lo que atarie a los profesores de educacion



primaria, los dmbitos en lo que mas trabaja en equipo el profesorado son: acordar
los criterios de evaluacion (95%), discutir cuestiones organizativas (98%), discutir los
resultados de la evaluacion (989%) y preparar salidas pedagégicas (99% del profeso-
rado). Por su parte, los aspectos que menos se trabajan en equipo, aunque con por-
centajes elevados, son: preparar los materiales didacticos (73%), preparar materiales
de evaluacion (75%) y programar actividades didacticas (81%) (MEC, 2006a: 223).
En términos generales, en los centros privados se trabaja méds en comun las siete acti-
vidades que en los publicos, 63% y 549%, respectivamente; asimismo, en los centros
grandes el profesorado trabaja maés las siete actividades en equipo que en los cen-
tros pequefos y medianos, 67% Yy 41%, respectivamente (jbidem: 224).

En lo que atafie a los profesores de ESO, el trabajo colegiado de los profesores parece
que se da mas en las tareas de andlisis y reflexion de la practica docente que en las
actividades de planificacién de la tarea educativa, 61% y 41%, respectivamente. Asf,
teniendo en cuenta las actividades concretas que se engloban en los dos bloques,
planificacion y reflexion, se ha detectado que el 50% y el 60% del profesorado rea-
liza en equipo con “bastante o mucha” frecuencia: la toma de decisiones a partir de
los resultados de la evaluacion, la redaccion de la programacion del departamento, la
determinacién de las pautas para prever los problemas de discipling, el andlisis de las
acciones de éxito y el establecimiento de los criterios y técnicas de evaluacion de los
aprendizajes. En el polo opuesto, las dos tareas docentes que conllevan los porcenta-
jes més bajos de trabajo en equipo son la preparacion de las clases y la organizacion
del material didactico y curricular, 26% y 349% respectivamente (1bidem: 228).

En el caso de Finlandia, los docentes disponen de una tarde a la semana para el trabajo
colegiado entre colegas (McKinsey Report, 2007: 32). No obstante, frente a la prioridad
de las tareas de reflexion de los docentes espafioles en su trabajo colegiado, los docen-
tes finlandeses abordan en comun, preferentemente, tareas de desarrollo curricular y pla-
nificacion conjunta. Esto se debe al hecho de que el curriculo nacional finlandés especi-
fica solo objetivos de resultados generales, de modo que el profesorado en las escuelas
debe planificar de forma conjunta el desarrollo curricular y las estrategias de instruccién
idéneas a las necesidades de la escuela. De igual modo, se potencia el trabajo conjunto
y el intercambio de materiales de las escuelas que pertenecen al mismo municipio, con
el objeto de la rdpida difusién de las buenas practicas en el sistema (ibidem).

Estilo docente del profesor
De la literatura de que disponemos a este respecto, podriamos afirmar que los

docentes finlandeses son mds conservadores o autoritarios que los profesores
espafioles. De los estudios realizados por el Instituto de Evaluacion se despren-




de que, en términos generales y en lo que atafie al nivel de educacion primaria,
el 95% de los alumnos tienen tutores que manifiestan explicar de un modo que
favorece la intervencion del alumno (MEC, 2006a: 232). No obstante, los alum-
nos perciben, en mayor medida, que la clase se centra, en su gran mayoria, en
la explicacion del profesor, teniendo el alumno un rol basicamente pasivo. En la
clase se proponen, sobre todo, trabajos o actividades individuales, y son menos
frecuentes los debates, la exposicion de temas o trabajos al resto de la clase vy el
trabajo en pequefios grupos. En lo que respeta a los recursos didécticos, el libro de
texto constituye el recurso que usa practicamente el 100% de los alumnos, si bien
también se emplean los materiales elaborados por el profesor (72% de alumnos),
los medios informéticos y los libros de consulta de biblioteca (el 37% y el 33%,
respectivamente) y, en menor medida, la prensa escrita y los medios audiovisuales
(el 20%). Parece ser que los alumnos son evaluados, principalmente, de forma
continua, y la autoevaluacién del alumnado sélo se emplea en las aulas del 14%
de los alumnos (ibidem: 232-233). Patrones similares se desarrollan, en términos
generales, en la ESO (vid. MEC, 2006a: 239-241).

En el caso de Finlandia, siguiendo a la académica finlandesa Rauni Rasanen, puede
decirse que los docentes finlandeses tienen una autoridad superior que en otros paises
europeos (Rasanen, R, 2006: 24): “no hay duda de quién coordina el trabajo de los
alumnos”. Los docentes finlandeses se refieren a si mismos como siendo ellos mismos
un modelo para el alumno, manteniendo una distancia profesional con los alumnos y
salvaguardando el orden y la seguridad en la clase. En su referencia a los profesores fin-
landeses, los académicos hablan de conservadurismo, autoritarismo o profesionalismo,
en donde docentes seguros de si mismos deciden sobre los métodos que consideran
mejores para sus alumnos mas alld de lo que esté de moda en ese momento (ibidem).
Los docentes finlandeses han mantenido mas autoridad que sus homdlogos en otros
paises nordicos, y los estudiantes finlandeses la han aceptado mas voluntariosamente.
En Finlandia se habla de la importancia de esta profesion, en la que las escuelas y los
docentes tienen la autoridad de actuar, el conocimiento necesario para hacerlo sabia-
mente y el acceso a eficaces sistemas de apoyo (ibidem: 25).

Formacion inicial del profesorado

La formacién inicial del profesorado constituye uno de los pardmetros donde la
diferencia es mds acusada en el sistema educativo finlandés y en el sistema edu-
cativo espafiol. En lo que atafie a este elemento, la diferencia comienza en lo que
el Informe McKinsey ha sefialado como uno de los factores de calidad clave en
los diez sistemas educativos con mejores resultados en el Informe PISA: la estricta
seleccion de los candidatos a la docencia (Informe McKinsey, 2007. 13). En efecto,



en Finlandia, los candidatos a la docencia deben atravesar dos duras pruebas selec-
tivas antes de ser admitidos a la formacion docente, de suerte que solo el 30%
de los candidatos a la docencia son, finalmente, admitidos a la misma. La primera
seleccion tiene caracter nacional. En ella los candidatos deben realizar unos test
dirigidos a evaluar las destrezas numéricas, literarias y las vinculadas a la resolucion
de problemas. Aquellos sujetos con las mejores puntuaciones en estas pruebas,
pasan a la segunda seleccién, que se opera a nivel de las universidades individua-
les. En este caso los candidatos son examinados en sus destrezas comunicativas,
su motivacion para el aprendizaje, su habilidad académica y su motivacién para
el aprendizaje. Una vez que los alumnos han terminado su formacion, los futuros
docentes deben pasar la seleccion que realizan las escuelas individuales en las que
solicitan ejercer la docencia (ibidem: 17).

Tradicionalmente, la formacién del profesorado ha estado organizada y controlada por
el Estado y, como ensefianza propia de la universidad, se ubica administrativamente
bajo los auspicios del Ministerio de Educaciéon. Hay autores que afirman que “la cali-
dad de la formacion del profesorado constituye el orgullo nacional y del Ministerio,
y es responsabilidad nacional” (Rasanen, R., 2006: 19). Sélo desde la década de
los noventa, las veinte universidades finlandesas (diez instituciones multidisciplinares,
seis instituciones especializadas y cuatro instituciones de Bellas Artes) han comenza-
do a avanzar hacia una mayor independencia funcional.

Actualmente, la formacion del profesorado es impartida en once universidades en
Finlandia. La formacién del profesorado en Finlandia tiene una estructura dual, en el
sentido de que parte de la responsabilidad de la formacién pertenece a las facultades
de Educacion y la otra parte recae en facultades de diversos &mbitos académicos de
relevancia en el curriculo escolar.

Existen tres tipos de expertos educativos que trabajan en la escuela comprensiva:
los profesores del aula, los profesores vinculados a las materias, y el personal de
apoyo (docentes de educacion especial, orientadores, etc.). Los profesores del aula
ensefian en los seis primeros afios de la escuela comprensiva. Sus estudios uni-
versitarios duran cinco afios, al término de los cuales obtienen un titulo de Master
basado en un programa de formacién docente de 300 ECTS. Desde otofio del afio
2005, siguiendo pautas del Proceso de Bolonia, estas ensefianzas se han estruc-
turado en dos fases: Bachelor of Education, con 180 ECTS, y Master of Education,
con 120 ECTS. No obstante, el diploma de profesor sélo es otorgado cuando se ha
obtenido la titulacion final de Méster. La materia de estudio fundamental de estos
profesores es la Pedagogia. Adicionalmente, el programa de formacion incluye estu-
dios en diversas areas curriculares, estudios especializados en una o dos tematicas
y préctica docente.




Los profesores vinculados a las materias ensefian una o dos asignaturas en el nivel
superior de la escuela comprensiva (cursos 7-9) o en la escuela secundaria superior
(cursos 10-12). Estos profesores cursan su titulacion universitaria en la facultad res-
ponsable de la educacion e investigacién en su asignatura principal (i.e., mateméticas,
finlandés, inglés, geografia, historia, religion). Ademaés, esta formacion incluye 60 ECTS
de estudios de Pedagogia en la Facultad de Educacion. Estos 60 ECTS incluyen préac-
tica docente.

Un importante y reciente desarrollo en la escuela comprensiva radica en la tentativa
de la Ultima legislacion de abandonar la division entre el nivel inferior y superior de la
escuela comprensiva, y de hacer de dichos niveles una unidad administrativa vy filo-
soficamente mas compacta, dedicada a la excelente educacion bésica de todos los
ciudadanos. Esta legislacion facilita a los profesores trabajar en ambos niveles y, en
algunos casos, obtienen la titulacion para trabajar tanto como profesor de aula como
profesor vinculado a una materia.

Cabe destacar dos aspectos fundamentales de la formacion inicial del profesor de
aula. Uno es las practicas docentes, estrechamente supervisadas, las cuales realizan
en escuelas de practica reales, ubicadas generalmente cerca de la universidad y con
dependencia administrativa de la misma. Otro es la participacion de los estudiantes
en los proyectos de investigacién que estén llevando a cabo los profesores universi-
tarios. Esta participacion permite a los estudiantes adentrarse de forma maés especia-
lizada en un area pedagdgica, y prepararse para participar de forma activa en futuras
“comunidades de docentes-investigadores”. Ello dota a los futuros docentes de un
gran profesionalismo y autoexigencia académica (ibidem: 22).

La formacion inicial docente en Espafia carece de los estrictos mecanismos selectivos
previos de los candidatos a la docencia. De igual modo, tras la implantacién de los
planes europeos, la titulacién de los docentes de la ensefianza primaria tendré nivel
de Grado, no de Postgrado, como es el caso de Finlandia. Sf tendrd nivel de post-
grado la titulacion de los docentes de la ensefianza secundaria, mediante el Méaster
en Educacién Secundaria que deberén realizar los docentes que deseen dedicarse
a impartir docencia en este nivel educativo. La vertiente investigadora de los futuros
docentes de ensefanza primaria no estd lo suficientemente atendida en Espafia. Ello
provoca que la profesién docente en Espafia no tenga el elevado estatus social que
posee en Finlandia, ni que este colectivo tenga altas cotas de autoexigencia académi-
ca, lo que redunda en una peor formacién de los alumnos a su cargo. Los profesores
finlandeses disfrutan de la confianza de los padres y del publico en general y, particu-
larmente tras los éptimos resultados en las evaluaciones internacionales, también de
la elite politica y econdmica del pais. Un revelador indicador del estatus de la profe-
sion docente es su gran popularidad como carrera de eleccion entre los jovenes.



Entre las tematicas actualmente mas atendidas en la formacion del profesorado en
Finlandia destacan la cooperacién con los padres, la educacién especial, la educacion
intercultural y el rol de la tecnologia en la sociedad (Rasanen, R., 2006: 22).

Formacién permanente del profesorado

En lo que respecta a la formacion permanente del profesorado, hemos de decir que
en Espafa no es obligatoria, mientras que en Finlandia si posee caracter prescriptivo.
En concreto, el profesorado de primaria y secundaria (inferior y superior general)
debe obligatoriamente destinar tres dias al afio a la formacion permanente, durante
seis horas al dia, haciendo un total de dieciocho horas al afo®.

Salarios docentes

Las retribuciones de los docentes del cuerpo de Maestros de Infantil y Primaria son
notablemente superiores en la CM de lo que lo son en Finlandia, tanto en el salario
inicial, como en el salario a los 15 afos de ejercicio docente, como en la escala méaxi-
ma a los 40 afios de ejercicio docente®:

I S R

Total inicio 24.414 euros 26.358 euros
Total 15 afios 28.453 euros 30.273 euros
Total méximo 40 afos 28.453 euros 37.237 euros

Las retribuciones de los docentes de la ESO son inferiores en la CM respecto de las
que se aplican en Finlandia en los casos del salario inicial y el salario a los 15 afios
de docencia, pero son notablemente superiores en la escala méaxima a los 40 afios de
gjercicio docente*':

T e o

Total inicio 28.335 euros 27.684 euros
Total 15 afos 33.504 euros 31.599 euros
Total méximo 40 afios 33.504 euros 38.563 euros

*9 Datos extraidos de Eurydice (2005) para ambas realidades geogréficas.

0 Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de OCDE (2007): 438. Por su parte, los datos
relativos a la CM han sido extraidos de la Subdireccion General de Evaluacién y Andlisis, D. G. de Mejo-
ra de la Calidad de la Ensefanza. Consejeria de Educacion. Ejercicio 2007.

4 Ibidem.




Por Ultimo, las retribuciones de los docentes de la segunda etapa de la ensefianza
secundaria son inferiores en la CM respecto de las que se aplican en Finlandia en los
casos del salario inicial y el salario a los 15 afios de docencia, pero son notablemente
superiores en la escala méxima a los 40 afios de ejercicio docente*?:

T s o

Total inicio 30.450 euros 30.262 euros
Total 15 afios 38.057 euros 34,775 euros
Total maximo 40 afos 38.057 euros 42.696 euros

Clima escolar
Actitudes hacia la escuela

Los estudios que han analizado este pardmetro revelan una gran satisfaccién, en
términos generales, tanto en Espafia como en Finlandia, hacia la escuela. El estudio
realizado por el Instituto de Evaluacién concluye que el clima en las aulas de centros
de educacion primaria es bueno y que los niveles de satisfaccion entre los diferentes
colectivos son altos. En concreto, en las aulas de sexto de primaria un 80% de los
tutores valoran positivamente sus relaciones con los alumnos y un 77% de los alum-
nos se sienten asimismo satisfechos con sus comparieros, descendiendo al 71% los
alumnos que afirman tener buena relacion con sus profesores. Fuera de las relacio-
nes de aula, los profesores de los centros de primaria manifiestan también un grado
alto de satisfaccion en las relaciones con sus comparieros, con porcentajes alrededor
del 90% (MEC, 2006a: 281). Generalmente, parecen ser proporcionalmente mas
en la ensefianza privada que en la ensefianza publica los alumnos satisfechos con
sus companfieros, los tutores con sus alumnos y los profesores entre si. En el caso de
los alumnos satisfechos con sus profesores, hay una mayor satisfaccion en la escue-
la publica. La valoracion global de las familias es bastante alta, ya que el 86% de
ellas estan altamente satisfechas con el centro educativo al que acuden sus hijos; el
85% de las familias estd muy satisfecha con el profesorado, y el 82% lo esta con la
direccion del centro (ibidem: 282). En el caso de los centros de ESO, las relaciones
mas satisfactorias son las que mantienen profesores entre si y alumnos entre si (un
88% de los profesores y un 81% de los alumnos asi lo manifiestan). En la relacion
alumnos-profesores son estos Ultimos los que se sienten en mayor proporcion alta-
mente satisfechos con sus alumnos, un 739%; frente a los alumnos que manifiestan
el mismo grado de satisfaccién hacia sus profesores, un 62%. Hay més profesores

‘2 |bidem.



de la ensefianza privada que de la publica con un grado alto de satisfaccion con sus
compafieros y con los alumnos. Asimismo, hay més alumnos de la ensefianza priva-
da que de la publica satisfechos con sus profesores.

En el caso de Finlandia, la literatura disponible atestigua un clima escolar en la escue-
la comprensiva marcado por altas expectativas, disposicion para invertir esfuerzo, alta
disciplina y disfrute del aprendizaje (Rasanen, R., 2006: 25).

9.5. Indicadores de RESULTADOS
Resultados educativos de los alumnos
Resultados en Educacion Secundaria Obligatoria
Resultados en Ciencias

En el Informe PISA del afio 2006, Finlandia ha obtenido, con mucha diferencia, la
mejor posicién de todos los paises estudiados de la OCDE, con una puntuacion de 563
(OCDE, 2006: 56). Frente a esta puntuacién, Espafia se encuentra en una posicion
significativamente por debajo de la media, con 488 puntos (ibidem). Si nos fijamos
en la publicacién Resultados de la Evaluacién Final de Alumnos en Educacion Pri-
maria, ESO, diversificacion curricular, Garantia Social, Bachillerato y Ciclos Formativos
del curso 2005-2006, observamos que tanto la materia de Fisica y Quimica (con un
81,5% de evaluacion positiva) como la materia de Biologia y Geologfa (con un 86% de
evaluacién positiva) se encuentran en la media de las asignaturas con evaluacién posi-
tiva de 4.° de la ESO en la Comunidad de Madrid en el curso escolar 2005-2006. La
materia de Fisica y Quimica es la 9.2 asignatura mejor evaluada (de 14 materias) y la de
Biologia y Geologia es la 7.2 asignatura mejor evaluada (de 14 materias) (CM, 2006a:
90). Estos resultados se repitieron, a grandes rasgos, en el curso escolar 2004-2005,
en el que la Fisica y Quimica obtuvo un 82,3% de calificaciones positivas, y Biologia
y Geologfa obtuvo un 86,3% de calificaciones positivas; y también en el curso escolar
2003-2004, en el que la Fisica y Quimica obtuvo un 81,5% de calificaciones positivas,
y Biologia y Geologfa, un 85,2% de calificaciones positivas (ibidem: 98).

Resultados en Lectura
Finlandia ha obtenido la segunda mejor posicion en lectura de todos los paises

evaluados por la OCDE, por debajo de Corea. Es un pais cuya puntuaciéon (547)
se halla desde un punto de vista estadistico significativamente muy por encima
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de la media de los demés paises de la OCDE. Frente a esta puntuacion, Espafia
ha obtenido una cifrada en 461 puntos, situdndose entre los paises, desde un
punto de vista estadistico, significativamente por debajo de la media de la OCDE
(OCDE, 2006: 286-298). Considerando el 4.° curso de la ESO (15-16 afios de
edad), cabe destacar que la Lengua Castellana y Literatura constituye una de las
materias escolares con uno de los menores porcentajes de evaluacién positiva
de la Comunidad de Madrid: esta materia ha sido evaluada positivamente en un
79,4% de alumnos (CM, 2006a: 90). Las materias que estan por debajo de ésta
son el Inglés (con una evaluacion positiva del 78,4%); Mateméticas-A (con una
evaluacién positiva del 70,1%) y Matemaéticas-B (con una evaluacién positiva del
77,2%) (ibidem). Es decir, la materia de Lengua Castellana y Literatura constituye
la cuarta asignatura con peores porcentajes de evaluaciéon positiva en 4.° de la
ESO en la CM en el curso escolar 2005-2006. Estos resultados se repitieron de
forma similar en el curso escolar 2004-2005, en el que la Lengua Castellana y
Literatura obtuvo un porcentaje de evaluacion positiva del 79% (ibidem: 98) y
en el curso escolar 2003-2004, en el que esta materia obtuvo un porcentaje de
evaluacion positiva del 78% (ibidem).

Resultados en Matemdticas

En el estudio PISA 2006, Finlandia obtuvo la segunda posicién de todos los paises
estudiados de la OCDE, con una puntuacion cifrada en 548. Frente a esta puntua-
cién, Espafia obtuvo una de 480, nivel significativamente por debajo de la media
desde un punto de vista estadistico (OCDE, 2006: 316). Las Mateméticas, tanto en
sus modalidades A y B, constituyen la materia con menor indice de calificaciones
positivas en la Comunidad de Madrid en el curso escolar 2005-2006, habiendo
obtenido Matemaéticas-A un 70,1% de calificaciones positivas, y Matematicas-B un
77,2% de calificaciones positivas. Esta posicion de las Matemaéticas viene siendo
la misma en el curso escolar 2004-2005, en el que la materia de Matematicas-A
obtuvo el 70,9% de calificaciones positivas, y Mateméticas-B el 76,5% de califica-
ciones positivas; y en el curso escolar 2003-2004, en el que Matematicas-A obtuvo
el 67,8% de calificaciones positivas, y Matematicas-B obtuvo el 77,2% de califica-
ciones positivas (CM, 2006a: 98). Si bien el porcentaje de calificaciones positivas
en Matemaéticas-B ha permanecido, a grandes rasgos, el mismo en los tres cursos
escolares mencionados, el porcentaje relativo a Matematicas-A ha experimentado
una evolucién positiva en los tres cursos escolares (del 67,8% de calificaciones
positivas en el curso 2003-2004, al 70,1% de calificaciones positivas en el curso
2005-2006) (ibidem).



Promocion y certificacion
Tasa de graduacion en ESO

La tasa de graduacion en ESO de la CM es del 79,51%. Por su parte, practicamente
todos los alumnos de la escuela comprensiva finlandesa (99,7%) finalizan con éxito
el curriculo de esta escuela®.

Porcentaje de graduacion en Educacion Secundaria Obligatoria

M 79,51%

Finlandia (précticamente todos los alumnos de la escuela
comprensiva finalizan con éxito)
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Finlandia ™M

99,7%

Porcentaje

Ndmero de estudiantes en FP

Hay una diferencia dréstica entre los alumnos que cursan FP en Finlandia (126.085)
y los alumnos que cursan FP de grado medio (y Garantia Social) en la CM: 20.463.
En el primer caso, los alumnos representan el 52,2% de los alumnos que cursan
estudios de diverso tipo a esa edad, y en el caso de la CM dicho porcentaje es del
18,2%"*.

| FP(PyGauntiaSoda)

Finlandia 126.085 52,2
CM 20.463 18,2

4 Los datos relativos a la CM han sido extraidos de la Estadistica de la Ensefianza de la CM, curso
2006/2007. Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland, 2007.

“4 | os datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Statistics Finland, 2007. Los datos relativos a la
CM han sido extraidos de CM (2007). Datos provisionales.
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indices de graduados en el nivel de ensefianza secundaria superior

Los datos de que disponemos revelan un porcentaje notablemente superior de gra-
duados en el nivel de ensefanza secundaria superior general en la CM (75,22%) que
en Finlandia (53%). Este porcentaje es, no obstante, inferior en la CM para el caso
de la ensefianza secundaria de caracter profesional (FP de Grado Medio), siendo del
78%, frente al 819% de graduados en estas ensefianzas en el caso de Finlandia®.

78

75,22 53 81

Finlandia

M General [ Profesional

%> Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de OCDE (2007), p. 50. Los datos relativos a la
CM han sido extraidos de las Estadisticas de la CM, curso 2006/2007.



Ndmero de estudiantes (nuevos y antiguos) en la universidad

El nimero de estudiantes en ensefianza terciaria en el sistema binario de Finlandia
en el curso 2006 fue de 300.000, de los cuales 170.000 estaban matriculados en la
universidad y 130.000 en instituciones politécnicas. En el caso de la CM, el nimero
total de alumnos en la universidad de la CM (6 universidades publicas y 7 privadas y
de la Iglesia) en el curso 2007/2008 fue de 276.639. De éstos, un total de 207.752
estaba matriculado en estudios de Humanidades, Cc. Sociales y Juridicas, Cc. Expe-
rimentales y Cc. de la Salud. Por su parte, un total de 68.887 alumnos estaba matri-
culado en Ensefianzas Técnicas. Como puede apreciarse, es ligeramente superior el
numero neto de alumnos matriculados en la ensefanza terciaria en Finlandia que en
la CM. De igual modo, es muy superior el nimero de alumnos finlandeses que cur-
san ensefianzas técnicas (130.000 alumnos) que dicho nimero en la CM (68.887
alumnos)“*®.

.. Instituciones politécnicas.
Universidad o polItec Total
Ensefianzas técnicas

Finlandia 170.000 130.000 300.000
CM 207.752 68.887 276.639
300.000
300.000
250.000 276.639
200.000 207.752
150.000 170.000
100.000 130.000
50.000
0
Finlandia @)
M Universidad [ E. Técnicas M Total

¢ Los datos relativos a Finlandia han sido extraidos de Aho et al. (2006): 14. Por su parte, los datos
relativos a la CM han sido extraidos de CM y DGUI (2008), p. 97.




Resultados a largo plazo
Tasa de actividad y de desempleo segtn nivel educativo
Tasa de actividad segun nivel educativo

En términos generales, y a igual nivel educativo, hay un mayor porcentaje de perso-
nas empleadas en la CM que en Finlandia®’.

Educacion Secundaria Obligatoria 58% 75,3%
Educacién Secundaria Superior 75% 83,7%

Ensefianza Superior 84% 88,3%
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Tasa de desempleo segun nivel educativo

En términos generales, y a igual nivel educativo, hay un menor indice de desempleo
en la Comunidad de Madrid que en Finlandia®®.

Educacion Secundaria Obligatoria 10,7% 7,5%
Educacién Secundaria Superior 7.4% 5,4%
Ensefianza Superior 4,4%%, 4,6%

4" Los datos relativos a la CM han sido extraidos de IE (2006), p. 421. Los relativos a Finlandia han
sido extraidos de OCDE (2007), p. 136. Ambos se refieren al afio 2005, y la poblacién considerada
incluye el intervalo de 24 a 64 afios de edad.
8 Los datos relativos a la CM han sido extraidos de IE (2006), p. 429. Los relativos a Finlandia han
sido extraidos de OCDE (2007), p. 138. Ambos se refieren al afio 2005, y la poblacién considerada
incluye el intervalo de 24 a 64 afios de edad.



Finlandia CM

M Sec Inf [ Sec. Sup. M Superior

Tasa de personas de 18 a 24 afios que han completado como madximo la
educacion secundaria obligatoria y no siguen ningun estudio o formacion

Porcentaje de personas con edades comprendidas entre los 18 y 24 afios (ambos
incluidos) que han completado como méximo la educacion secundaria obligatoria y
no sigue ninguin estudio o formacion.

El porcentaje de personas de estas edades que no prosiguen ninglin estudio o forma-
cion es muy superior en el caso de la CM (24,01%) que en Finlandia (8,7%).

Finlandia 8,7%
M 24,01%

25

20

15

10

Finlandia

% Los datos relativos a la CM han sido extraidos de la Encuesta de Poblacion Activa (2006) del Ins-
tituto Nacional de Estadistica (http://www 1.ine.es/jaxi/menu.do?L=0&divi=EPA&his=1&type=db). Los
datos relativos a Finlandia han sido extraidos de la Encuesta de Fuerza de Trabajo de la UE (UE LFS)
Datos europeos. INE (2004).



Porcentaje de personas entre 16 y 22 afos que ni estudian ni trabajan

Porcentaje de personas con edades comprendidas entre los 16 y los 22 afios (ambos
incluidos) sin ninguin tipo de trabajo y sin estar realizando ningtin tipo de estudios
(reglados o no reglados).

El porcentaje de personas de estas edades sin ningun tipo de trabajo y sin estar reali-
zando estudios es superior en la CM (8,22%) que en Finlandia (6,17%)°.

Finlandia 6,17%
M 8,22%
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
Finlandia ™M

0 |bidem.



10. Conclusiones




120



Generales

1. Enlinea con las interpretaciones de académicos como Simola (2005) y Rasanen
(2006), se puede afirmar la necesidad de adopcion de una actitud cautelosa ante
los estudios internacionales que miden el rendimiento escolar en diversos paises.
Estos estudios pueden aportar datos relativos a “en qué medida los estudiantes
préximos al término de la escolaridad obligatoria han adquirido los conocimientos 121
y destrezas precisas para la participacion completa en la sociedad”. No obstante,
esta informacion no incrementa, por si sola, la comprensién del desarrollo ni de
las dindmicas de un sistema educativo concreto. Como hemos apuntado en lineas
anteriores, hay autores que opinan que estos estudios contribuyen a procesos de
“espectaculo internacional y rendicién mutua de cuentas” (vid. Novoa y Yariv-Mas-
hal, 2003), més que a procesos de mejora y desarrollo. En este sentido, comparti-
mos plenamente las objeciones de Goldstein (2004), estadista britanico especiali-
zado en educacion, en contra de los estrictos y evaluables objetivos propuestos por
la UNESCO en su programa “Educacion para todos” (objecion extensible a estas
mismas medidas por la Unién Europea):

Cada sistema educativo puede desarrollar criterios diversos para evaluar la cali-
dad, etc,, y en lugar de evaluar el progreso hacia el establecimiento artificial de
objetivos del programa “Educacion para todos”, podria concentrar los recursos en
la obtencion de la comprension necesaria de las dindmicas de cada sistema. Esto
permitiria la implantacién de politicas constructivas. El énfasis radicaria en el con-
texto y cultura locales, en el seno de los cuales los que poseen el conocimiento
local pueden establecer sus propios objetivos, antes que confiar en baremos
comunes implantados desde una perspectiva global (Goldstein, 2004: 13).

2. Lasociedad del conocimiento y de la informacién parece haber ido acompania-
da de nuevos paradigmas educativos en lo que atafie a aspectos como la pro-
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duccion del conocimiento. Los nuevos paradigmas, avalados por autores como
Gibbons et al. (1994), Scott (1997) y la propia Unién Europea, promueven un
rol del docente como facilitador, tutor y mentor del alumno. Rol bien diverso
del tradicional del docente como transmisor del conocimiento que tan buenos
resultados ha dado en Finlandia. De un lado, resulta cierto que, a comienzos
del siglo xx, los alumnos disponen de un acceso sin precedentes a la informa-
cién, brindado por la difusiéon de las TIC. Resulta comprensible que la practica
escolar integre estos nuevos medios y modifique en alguna medida su desa-
rrollo. No obstante, resulta sensata la postura critica de la politica educativa fin-
landesa y la madrilefia respecto a la adopcidn irreflexiva de los nuevos paradig-
mas. Las prdcticas tradicionales, no por afiejas son peores o estan caducas. Las
buenas précticas deben conservarse, y el sistema educativo debe adaptar los
nuevos cambios (i.e., el uso de las TIC) en la medida y modo que el sistema
considere mas idéneo para mantener su orden, disciplina y buenos resultados.
En este sentido, no sorprende que académicos como Simola se pregunten:
“lqué pasard en la ensefianza y aprendizaje de las escuelas finlandesas cuando
los docentes ya no crean en su misién tradicional de ser ciudadanos modelo y
transmisores del conocimiento, y se vean a si mismos como facilitadores, tuto-
res y mentores?” o “iqué pasaré en la ensefianza y aprendizaje de las escuelas
finlandesas cuando los alumnos no acepten su condicion de alumnos?” (Simo-
la, 2005: 466).

La emision de recomendaciones basada en estudios comparativos internaciona-
les, como el PISA, debe realizarse sobre un anélisis prolijo de los rasgos de los
sistemas educativos implicados. En este sentido, el éxito de los resultados esco-
lares en Finlandia no supone, como afirman algunos autores, el éxito del mode-
lo de la escuela comprensiva. La escuela comprensiva no es, ni un concepto
univoco, ni una realidad univoca. Este tipo de escuela se ha desarrollado en
paises diversos con matices bien diversos, de suerte que, al referirnos a la mis-
ma, siempre hay que especificar a qué tipo de escuela comprensiva nos refe-
rimos (en términos estructurales, metodoldgicos, curriculares, didacticos, etc.).
Hay que tener en cuenta que la escuela comprensiva finlandesa ha sido implan-
tada en Finlandia por docentes politica y pedagbgicamente conservadores, que
han seguido en todo momento métodos y una didactica muy tradicionales. No
es este tipo de metodologia en la que piensan los proponentes ordinarios de
la escuela comprensiva, més afines ellos a procesos de ensefianza-aprendizaje
centrados en el alumno. El éxito del rendimiento escolar en Finlandia, por ello,
hay que atribuirlo, muy en primer término, al empleo de métodos y didacti-
cas tradicionales en el aula, y también a que hay un profesorado de corte con-
servador que ha sido consciente y ha practicado un rol tradicional en su relacién
con los alumnos.



Contexto

4.

El éxito de la educacion en Finlandia se debe, en buena medida, a la uniformidad
y homogeneidad del contexto social y escolar. También al clima oriental de cufio
autoritario y obediente presente en dicho contexto social y escolar. Hay ademés
que atribuirlo al maduro y prolongado consenso politico y social en la conduc-
cion de la politica educativa del pafs. Por Ultimo, dicho éxito debe ser achacado,
muy en primer término, a la clase docente. Una clase docente con los rasgos y
condiciones que ha tenido la finlandesa (excelente formacién, respaldo y esta-
tus social, fuerte identidad profesional, cultura de obediencia y autoridad) habria
garantizado el éxito, con toda seguridad, de cualquier modelo educativo que la
politica educativa hubiera querido implantar. El modelo propuesto en la década
de los setenta fue el de la escuela comprensiva, con su muy loable objetivo de la
igualdad de oportunidades, pero cualquier otro modelo hubiera sido sacado ade-
lante con éxito, con toda probabilidad, por una clase docente con estas caracte-
risticas. Por otra parte, hay que destacar que uno de los grupos de alumnos que
mas retrasos provocan en la marcha de las clases escolares, los alumnos con
NN.EE., han recibido, hasta hace muy escasos afios, tratamiento y atenciéon en
unidades educativas especiales, no en el aula ordinaria con los restantes alum-
nos (Rasanen, R.,, 2006: 25). Cuando este grupo de alumnos ha sido integrado
en el aula ordinaria, el extraordinario ethos de equidad y la fuerte apuesta por el
ideal reflejado en el lema de “ningtin nifio dejado fuera”, han sacado adelante a
estos grupos de alumnos con eficacia.

Finlandia tiene una larga tradicion de autonomia local. No obstante, se trata pro-
piamente de una desconcentracién, mas que de una descentralizacion. Es decir:
las municipalidades desempefian un rol fundamental en la implantacién de las
estrategias nacionales (Rasanen, R., 2006: 2), méas que en el planteamiento y
desarrollo de estrategias propias. Esa verticalidad administrativa genera un unifor-
mismo pedagodgico que ha favorecido, en este caso, la permanencia de la tradi-
cion y los resultados vinculados con la equidad en el sistema educativo y social.

Finlandia no ha seguido de forma automaética ni incondicional el movimiento
anglosajon de rendimiento de cuentas en educacion. Ni la clase politica parece
dispuesta a abandonar el Estado de bienestar que tantos beneficios reporta a
la sociedad finlandesa, ni los académicos en su conjunto apoyan las tendencias
educativas que acompafian a la economia neoliberal (vid. Rasanen, R., 2006, y
Aho et al., 2006). Esto constituye una lanza a favor de conservar las tradiciones
y las practicas que se han revelado exitosas, y de resistir los embates de la globa-
lizacién y de las entidades supranacionales cuando éstas presentan alternativas
contrarias a lo que en un pais estd dando buen fruto.
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10.

La politica educativa de Finlandia se ha caracterizado por su orientacién a largo
plazo y su desarrollo consensuado, més que en la bisqueda de resultados inme-
diatos mediante reformas fragmentadas (Rasanen, R., 2006: 3).

La sociedad finlandesa, en su conjunto, cree en la educacién: la asistencia tanto
a la educacion formal como informal es elevada.

Tanto la sociedad finlandesa, y especialmente los docentes de la escuela com-
prensiva y los padres, como la madrilefia, estdn firmemente comprometidas con
la idea de la equidad y la igualdad.

De los datos de este estudio relativos a los elementos del contexto, cabe colegir que
tanto Finlandia como la CM poseen una similar proporcion de poblacién en edad
escolarizable (Finlandia tiene un 36,4% y la CM tiene un 35,9%). El porcentaje de
gasto en educacion respecto del presupuesto total disponible en estos entornos
geogréficos es notablemente superior en la CM que en Finlandia. Asi, el porcentaje
de gasto en educacion en Finlandia respecto del presupuesto total es del 13%, mien-
tras que el porcentaje de gasto en educacion en la CM respecto del presupuesto total
es del 24,3%. Es decir: la CM emplea practicamente el 25% de su presupuesto en la
partida de la educacién. En lo que atarie al nivel de estudios de la poblacién adulta,
ambas realidades geogréficas poseen un parecido porcentaje de poblacién con estu-
dios universitarios, que se establece en el 35%. No obstante, Finlandia posee un
porcentaje muy superior de poblacién adulta con estudios del nivel de ensefianza
secundaria superior (el 44% frente al 26,9% de la CM) y un mucho menor porcen-
taje de poblacion con solo estudios de ensefianza secundaria inferior (10% frente al
20,1%) y con solo estudios de primaria (el 11% frente al 17,8%). Las expectativas
del nivel de estudios futuro es ligeramente superior para Espafia en el caso de los
estudios terciarios de nivel de investigacion avanzada: del 60,3% frente al 51,5%. No
obstante, este porcentaje es significativamente superior en el caso de Finlandia en lo
que respecta a la expectativa de realizar estudios de nivel de ensefianza posobligato-
ria (el 45,7% frente al 25% de Espafia). De igual modo, es muy inferior en Finlandia
el porcentaje de estudiantes (2,8%) que prevé realizar sélo estudios del nivel de
ensefianza secundaria inferior, frente a lo que es el caso en Espafia (13,8%). Estos
datos sugieren la conveniencia de una actuacion en dos direcciones cuya bondad
es asumida por la CM. La primera medida, dado el influjo del nivel de estudios de
los padres en las expectativas de éstos y de los alumnos en el nivel futuro de estu-
dios de los alumnos y en su propio rendimiento, se cifra en la promocion de la edu-
cacion de los adultos y su plena insercion en la sociedad del conocimiento, con el
objeto de que valoren y promuevan la potenciacion de los estudios de sus hijos hasta
el mayor nivel posible. La segunda medida radica en la promocion de la percepcion
por todos los agentes sociales de la CM de que la educacién estd abierta a todos.



Recursos

11.

12.

13.

En términos generales, cabe decir que el porcentaje de gasto en ensefianza no
universitaria respecto del presupuesto total es notablemente inferior en Finlandia
que en la Comunidad de Madrid. Asi, en Finlandia el porcentaje del gasto en
ensefianza no universitaria respecto del presupuesto total se cifra en el 8,5%,
mientras que en la Comunidad de Madrid dicho porcentaje alcanza el 17,5%. Lo
mismo cabe decir del porcentaje de gasto en ensefianza universitaria respecto
del presupuesto total, dato en el que Finlandia destina un 3,5% del presupuesto
total, mientras que la Comunidad de Madrid invierte un 5,6% de su presupuesto
total a esta partida.

En términos de infraestructura, hay que destacar que el nimero medio de alum-
nos por ordenador en las escuelas de la CM es inferior (8,71 alumnos) al que
revela Finlandia (10 alumnos). En lo que respecta al porcentaje medio de orde-
nadores conectados a Internet en las escuelas, ambas realidades geogréficas
revelan un porcentaje cercano al 100%.

En lo que atafie al tamafio medio de la clase en la ensefianza publica, debemos
resaltar la auin inconsistencia de los resultados de la investigacion dedicada a esta
temdtica, si bien se presume que un menor tamafio medio de la clase se vincula
a una mayor calidad del funcionamiento de un sistema educativo. También hay
que sefialar la regulacién normativa de este aspecto en el caso de la CM, y la
ausencia de dicha normativa en la educacion finlandesa a este respecto, y desta-
car que, en términos generales, este tamafo es bastante similar en ambas reali-
dades geogréficas, siendo ligeramente favorable en el caso finlandés. En ambas
realidades geogréficas, la ratio alumnos/profesor es inferior que el tamafio medio
de las clases, tanto en la ensefianza primaria como en la secundaria, y dicha ratio
es inferior en el caso de la CM en ambos niveles de la ensefanza.

Escolarizacion

14.

15.

Finlandia y la CM poseen similares porcentajes de poblacion en edad escola-
rizable: este porcentaje es del 36,4% en Finlandia y del 35,9% en el caso de
la CM.

En lo que respecta al nimero de alumnos por nivel educativo, destaca especial-
mente el nivel de la educacién infantil. Hay que apuntar que la concepcion en
Finlandia de la provision institucional para el tramo de los 0-5 afios de edad es
puramente asistencial y social. Solamente el curso en el que el nifio tiene 6 afos
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16.

17.

es considerado propiamente de caracter educativo: es el curso de preescolar
(el sistema educativo finlandés comienza la escolaridad obligatoria a los 7 afios
de edad). Frente a esta concepcidn, el sistema educativo espafiol considera de
caracter netamente educativo y escolar todo el nivel de la educacién infantil:
de los 0 a los 6 afios. Esta amplia concepcion educativa existente en el sistema
educativo espafol a estas tempranas edades supone llevar la funcién de cambio
social de la educacion hasta extremos no recomendables en tanto que colisionan
con las auténticas necesidades de los nifios a estas edades (0-3 afios), y que no
son prioritariamente sociales y educativas, sino que son propiamente afectivas
y se vinculan al entorno familiar. La sociedad madrilefia, por otra parte, hace un
notable mayor uso de la educacion infantil que la finlandesa. Cabe recordar la
disparidad de los porcentajes de asistencia de los nifios a la provisién social y
educativa en estas dos realidades geograficas:

I Y BTN T T
Finlandia 379% 46,7% 55,5% 100%
M 90,6% 100% 100% 100%

En cualquier caso, no parece que nuestra gran provision de educacién infantil
incida notablemente en los resultados académicos posteriores. Este indicador
es una muestra, entre otras, de que, en muchas ocasiones, el objetivo de lograr
la maxima equidad y calidad del sistema educativo, y de la educacion de los
alumnos, no implica ya forzar mas un sistema educativo que lo estd dando todo.
Dicho objetivo implica ahora una necesaria reflexion por parte de los padres,
sobre el tiempo que estdn dedicando a sus hijos e, igualmente, por parte de las
empresas, que deben necesariamente considerar la implantacion de féormulas
mas flexibles de trabajo (i.e., teletrabajo y otras) que permitan a los padres orga-
nizarse mas adecuadamente y dedicar el tiempo que desean a sus hijos.

En lo que respecta al nimero de alumnos en la escuela comprensiva, debemos
resaltar que el nimero de los alumnos que asisten a la escuela comprensiva en
Finlandia (570.700 alumnos) es ligeramente inferior al que asiste a la ensefianza
primaria, a la ESO y a la Educacion Especial juntos (575.625 alumnos) en la CM.
No obstante, dado que en Finlandia la escuela comprensiva se prolonga durante
9 cursos (en lugar de 10 como en la CM), el nimero medio de alumnos por cur-
so en Finlandia es superior (63.411 alumnos) que en la CM (57.563 alumnos).

En lo que atafie al niumero de alumnos que asiste a la ensefianza secundaria
superior, hay que destacar que es superior el nimero de alumnos de Finlandia
que asiste a la ensefanza secundaria superior (115.250) y a la FP (126.100)
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que los que asisten a estas ensefianzas en la CM. En esta Ultima realidad geogra-
fica, las cifras son: para el Bachillerato, de 91.589, y para la FP de Grado Medio,
de 20.463. Estas cifras se explican, fundamentalmente, atendiendo al hecho de
los tres afos de duracion de la ensefianza secundaria posobligatoria en Finlandia,
frente a los dos afios de duracion de la misma en la CM. A pesar de esto, no
obstante, la media de alumnos por curso de Bachillerato es notablemente supe-
rior en el caso de la CM que en Finlandia. Hay que decir que el porcentaje de
alumnos en Finlandia que estudian, bien la rama académica, bien la profesional,
es practicamente equivalente: el 47% del total de 241.335 alumnos que cursan
ensefianzas a estas edades realiza la opcion académica, y el 52,2% lo hace en
la opcion profesional (el porcentaje es, pues, ligeramente superior en el caso de la
opcion profesional). En el caso de la CM, los porcentajes cambian drésticamente
y en sentido inverso, siendo muy mayoritario el porcentaje de los alumnos que
cursan bachillerato (81,7% del total de 112.052 alumnos que cursan ensefian-
zas a esta edad), y minoritario el porcentaje de los alumnos que cursan ense-
fianzas profesionales de grado medio (el 18,2%).

: Media por curso | Media por curso

CM (2 cursos) 91.589 20.463 45.795 10.232
(81,7%) (18,2%)

Finlandia (3 cursos) 115.250 126.100 38.417 42.033
(47%) (52,2%)

Los datos anteriores reflejan la cultura de la concesion de un mayor estatus a
las ensefianzas académicas que a las profesionales en la CM, reflejo de dicha
cultura en el territorio espariol. Se hacen, pues, aconsejables medidas en la poli-
tica escolar que apunten a potenciar el gusto y la valia de las materias técnicas
y profesionales en los alumnos. Presumiblemente, el nuevo paradigma de las
competencias curriculares que se estd implantando en todos los niveles en el
sistema educativo como consecuencia de la globalizacion y del Proceso de Bolo-
nia, contribuya también a modificar la actual desproporciéon del aprecio y de la
eleccién real de las diversas opciones de estudios.

En lo que atafie a la prueba de acceso a la universidad, en Finlandia es superior el
porcentaje (88%) de los alumnos que comenzaron la escuela secundaria general
que obtuvieron el Matriculation Examination, mientras que este porcentaje es del
61,62 de los alumnos que comenzaron el Bachillerato y que aprobaron la prueba
de acceso a la universidad en la CM (uno de los més altos de Espafia, por otra
parte). Se aprecia una notable diferencia en el porcentaje de aprobados en la
prueba de acceso a la universidad en estas dos realidades geograficas. Los datos
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revelan que un 38,38% de los alumnos de la CM que comenzaron el Bachillerato
no aprueba el examen de acceso a la universidad. Es cierto que el sistema educa-
tivo finlandés cuenta con un afio més en la etapa de ensefianza secundaria supe-
rior para preparar esta prueba. Estos datos sugieren la existencia de un elenco de
causas que exceden las estrictas consideraciones académicas e incluyen cuestio-
nes actitudinales (respeto del profesorado, clima de violencia en la escuela) y
sociales (soledad del alumno), etc.

El alumnado de nuevo ingreso en la universidad es notablemente inferior en
la CM que en Finlandia (en la CM, en el curso 2006 hubo un total de 32.586
alumnos en las 13 universidades existentes en esta Comunidad, frente al total
de 56.750 alumnos que se matricularon ese afio en la ensefianza superior en
Finlandia). De igual modo, cabe decir que la tradicion por los estudios técnicos
es muy superior en Finlandia que en la CM.

2006 ’Unlvers!da_d Pol_ltecn’lca_s Total
via académica estudios técnicos

Finlandia 20.150 alumnos 36.600 alumnos 56.750 alumnos
CM 24.494 alumnos 8.092 alumnos 32.586 alumnos

En lo que respecta al abandono escolar prematuro, debemos destacar que el
porcentaje de jovenes de 18 a 24 afios que han alcanzado como méaximo la
ensefianza secundaria obligatoria y abandonan la educacion de forma temprana
es notablemente superior en la CM (26,2%) respecto de Finlandia (8,7%). Un
anélisis de las causas de este abandono podria sugerir la existencia de variables
como la percepcién plausible, en el caso del sistema educativo espariol, de que
el sistema no esta abierto a todos, u otras.

Hay dos indicadores —dos realidades educativas— que dotan al panorama edu-
cativo en la CM de una mayor heterogeneidad y complejidad que la existente
en la educacion en el sistema educativo finlandés y en esta sociedad. Son las
realidades relativas al alumnado extranjero y a la atencién a la diversidad (relativa
al alumnado con NN.EE.).

En lo que respecta al alumnado extranjero, hay que destacar que la CM es la
comunidad auténoma de Espafia con mayor nimero de alumnos extranjeros
matriculados en la ensefanza obligatoria. El porcentaje de alumnos inmigrantes
en la CM es del 15% frente al 3% que posee Finlandia. La politica educativa de
la CM y los docentes que ejercen su labor en la misma poseen una amplia expe-
riencia en el manejo de situaciones de diversidad a este respecto. El panorama
educativo de Finlandia es mucho mas homogéneo en este sentido.
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En materia de atencion a la diversidad del alumnado con NN.EE. debemos resaltar
que, pese a la existencia en Finlandia de una escuela comprensiva desde el afio
1965, en este pais no se ha practicado la politica de integracion escolar sino hasta
hace solo cinco afios. Hay, por ello, una mayor tradicion de integracion de alum-
nos con NN.EE. en la CM que en Finlandia. Hay, de igual modo, un mayor registro
de atencidn a la diversidad (en niimero de alumnos) en la CM que en Finlandia
(i.e., 60.772 alumnos en la CM frente a 44.699 alumnos con NN.EE. en Finlandia).
Este Ultimo dato puede también deberse a que en Finlandia es usual el recurso
puntual de los alumnos “normales” a la educaciéon especial en momentos en que
lo necesitan, no estando estigmatizada esta préctica. Quizé estos alumnos no estan
contabilizados en el total de alumnos que precisan atencion a la diversidad.

Hay también que destacar que, de las tres modalidades caracteristicas de aten-
cién a la diversidad de los alumnos con NN.EE., en la CM es muy superior la
integracion de los alumnos en las aulas ordinarias (el doble que en Finlandia:
22.978 alumnos frente a 11.580 en Finlandia), es muy superior, de igual modo,
la integracion parcial en las aulas ordinarias (33.693 alumnos frente a 10.441 en
Finlandia), y muy inferior la atencién a estos alumnos en clases o grupos espe-
ciales (4.101 alumnos asf tratados frente a 22.678 alumnos en Finlandia).

El porcentaje de alumnos que acuden a centros financiados con fondos publicos
es bastante similar en Finlandia y en la CM. En el primer pais, acuden a estos
centros el 97,5% del alumnado de la ensefianza obligatoria, y en la CM lo hacen
el 87% de los alumnos. El porcentaje de alumnos que acude a la ensefianza pri-
vada, por el contrario, es inferior en Finlandia (2,3%) que en la CM (12,7%).

En Finlandia se detecta un mayor porcentaje de participacion en el aprendizaje
permanente que en la CM: 24,8% frente al 15,1%, lo que sugiere la necesidad
de que los poderes publicos y las empresas sigan haciendo un esfuerzo de esti-
mulo y potenciacion de la participacion de la poblacion de entre 25 y 64 afios
en actividades de educacion o formacion.

Procesos

26.

En lo que respecta al perfil de los directores escolares en las escuelas finlandesas
y en las espafolas, hemos de decir que dicho perfil revela una cierta semejanza
en ambas realidades geogréficas en términos del sexo, edad y experiencia docente
media en el momento de acceder a la direccién de un centro escolar. La realidad
espafiola revela diferencias en el nombramiento de los directores escolares, segiin
que el centro escolar sea publico o privado. La diferencia mas notable en el dmbito
de la direccién escolar en Finlandia y en Espafia radica, esencialmente, en el ele-
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mento de la titulacion académica méaxima que poseen los directores escolares. En
este sentido, cabe destacar que la gran mayoria de los directores escolares espa-
fioles poseen titulaciones de diplomatura (el 69% de directores de ensefianza
primaria) y de licenciatura (el 100% de los directores de la ESO y el 30% de los
directores de ensefianza primaria). Frente a estos datos, la literatura que aborda
estas cuestiones en el caso de Finlandia revela un notable incremento en la tltima
década de los directores escolares (y docentes) con una titulacion de doctorado
en educacién (Aho, E., et al, 2006: 128). Lo que parece claro es que un director
escolar con titulacion de doctorado es mds susceptible de poseer mayores inquie-
tudes académicas y una vision educativa mas amplia y compleja que otro candida-
to que carezca de este nivel educativo. Un director escolar con el grado de doctor
estard mas preparado para ejercer un liderazgo maés eficaz y decidido, asi como
para desarrollar una mejor conduccién de la institucion escolar y de las personas
(profesores, alumnos y padres) que trabajan y se vinculan a la misma.

El calendario escolar revela un nimero ligeramente superior de dias lectivos en
el caso de Finlandia a los que posee la CM. En concrento, Finlandia tiene 14
dias lectivos mas que las escuelas de la CM. No obstante, no creemos que esta
diferencia revele una diferencia significativa, teniendo en cuenta el notable-
mente superior porcentaje de las escuelas madrilefias, frente a las finlandesas,
en numero de horas, que voy a comentar a continuacion.

En lo que respecta al tiempo obligatorio de instruccion en las instituciones publi-
cas, cabe destacar que la CM dispone de un horario considerablemente superior
en numero de horas de ensefianza para los alumnos de 9 a 11 afos de edad
(3.° ciclo de Primaria) (875 horas de instruccion anual) que el que dispone Finlan-
dia (654 horas de instruccién anual). Lo mismo cabe sefialar en lo que atafie al
tiempo obligatorio de instruccién para los alumnos de 12 a 14 afios de edad (1.°y
2.° curso de la ESO), donde el nimero de horas de ensefianza en la CM (1.050
horas de instruccién anual) es notablemente superior al que dispone Finlandia para
esta edad (796 horas de instruccion anual). Este dato, junto con otros como la
sobresaliente provision de educacion infantil de Espafia y de la CM frente a Finlan-
dia, suscita la reflexién de que, en estos parédmetros educativos, el sistema educati-
vo espafiol estd dando el méximo de su capacidad posible. Es mas: lo estd dando
todo. En muchos casos, la mejora de la calidad educativa en las escuelas ya no es
tarea que se pueda exigir al sistema educativo ni a los responsables politicos, pues-
to que ambos han dado el maximo. La mediocridad de los resultados de los alum-
nos espafioles en los Informes PISA més bien parece ir en la linea de los datos que
estan sugiriendo recientes estudios como la Encuesta de la Infancia 2008 publica-
da la Universidad Pontificia Comillas y la Fundacién S.M. relativos a la soledad del
nifio (vid. Vidal, F, y Mota, R,, 2008). Es decir: el nifio tiene el derecho de encontrar
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a un adulto de confianza en el hogar cuando llega del colegio. Un adulto en el que
volcar sus inquietudes relativas a su grupo de pares, a las materias escolares, a sus
profesores, etc. Un adulto que le dirija y supervise en sus deberes escolares. Si no
encuentra a este adulto y se encuentra solo, es razonable que no tenga la misma
paz de espiritu y que no se concentre en la misma medida para llevar a término
un estudio de las materias escolares en el hogar. La responsabilidad de ello, desde
nuestro punto de vista, no es de la institucién escolar ni de sus docentes, sino de
la falta de respaldo familiar en su ausencia del dmbito familiar cuando los chicos
vuelven de la escuela. Parecida responsabilidad poseen, seglin nuestra opinién, las
empresas, las cuales deben realizar una profunda reflexion en este sentido para
proporcionar a sus trabajadores formulas laborales flexibles (i.e., tele-trabajo, etc.)
gue permitan a los padres dedicar el tiempo preciso a lo mas importante: sus hijos.
Las empresas deberian llevar a cabo esta reflexion y adoptar medidas en esa linea
si quieren contribuir, incluso, a la economia nacional: el porcentaje de personas de
18-24 afios en la CM que ha completado como méximo la ESO y no sigue ninguin
estudio o formacién es del 24,01%, y la economia revelaria indices més positivos si
no existiera ese porcentaje tan elevado de fracaso escolar.

En lo que respecta al nimero de horas dedicado a las diversas materias en ambas
realidades geogréficas, cabe decir que, como consecuencia del mayor niimero de
horas de instruccion anual en Primaria y en la ESO en la CM que en Finlandia, es
notablemente superior, por tanto, en términos generales, el nimero de horas dedi-
cado a la ensefianza de materias clave en la CM en estos dos niveles educativos
que en Finlandia. Los datos los tenemos en las tablas que siguen, y la reflexion que
cabe hacer de los mismos apunta en la misma linea de la que hemos realizado en
el punto anterior.

Lengua y Literatura 23% (150,42 horas) 20% (175 horas)
Matematicas 16% (104,6 horas) 16% (140 horas)
Ciencias 11% (71 horas) 8% (70 horas)
Idiomas 9% (58,8 horas) 11% (96 horas)
Lengua y Literatura 13% (103,4 horas) 16,7% (174,3 horas)
Matemaéticas 12% (95,5 horas) 13,3% (139,6 horas)
Ciencias 13% (103,4 horas) 10% (105 horas)
Ciencias Sociales, Geograffa, Historia 5% (39,8 horas) 11,7% (122,8 horas)

Idiomas 14% (111,4 horas) 10% (105 horas)
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Hay que destacar, como ya hemos apuntado en el texto del estudio, las exce-
lentes habilidades lectoras que revelan los alumnos finlandeses. Como hemos
sefialado anteriormente, los factores que han determinado este éxito han sido
los propios intereses de los estudiantes vy las actitudes y las actividades fuera del
horario escolar. Debemos resaltar el relevante hecho de que el placer en la lectu-
ra consolida una “oportunidad de aprendizaje autogenerada”.

En lo que respecta al agrupamiento de los alumnos en el aula, hemos de decir
que los centros de educacion primaria y secundaria en Espafia tienen niveles de
autonomia curricular y organizativa reconocida en la legislacion vigente, dentro
de la cual se incluye la distribucién de los alumnos de un curso en diferentes
grupos. Podemos decir que, en términos generales, seguin los datos de que dis-
ponemos, en la educacion primaria en Espafia se agrupa a los alumnos seguin
criterios no excluyentes. Por su parte, en la ESO la mayor parte de los alumnos
(619%) se agrupa en razon de las materias optativas y opcionales que han ele-
gido. Finlandia, por su parte, en lo que respecta a este pardmetro, pese a que
posee una escuela comprensiva tedrica y estructuralmente no discriminatoria,
presenta unos porcentajes de atencién a la diversidad en el aula ordinaria, como
ya hemos apreciado, notablemente inferiores a los que revela la CM. También
hay que destacar que, desde que se optd en Finlandia, hace cinco afios, por la
integracion de los alumnos con NN.EE. en el aula ordinaria, los docentes han
sido formados en estrategias para el manejo de situaciones dificiles y de diversi-
dad, y cuentan con una amplia red de profesionales de apoyo y asistencia en el
aula. No se practica en la escuela comprensiva de Finlandia la agrupacion de los
alumnos por habilidades o streaming.

La participacion de los padres en la educaciéon y, en concreto, su poder de deci-
sion vy la actualidad de su funcién consultiva en educacion, constituye uno de los
pardmetros en los que la diferencia es mas acusada en Finlandia y en la CM. En
la CM la participacion de los padres en la educacion estd contemplada en la
legislacion vigente, y tiene lugar en 6rganos diversos de dmbito tanto nacional
como regional y escolar. En el caso de Finlandia, los padres carecen de estas atri-
buciones. Esto es coherente con la fuerte identidad profesional del docente, que
tiene claro qué aspectos pedagogicos quiere potenciar en el aula y de qué mane-
ra hacerlo. También manifiesta un rasgo caracteristico de la educacion en Finlan-
dia: la gran confianza de la sociedad finlandesa en general, y de su clase politica
y de los padres, en concreto, en los docentes. Este aspecto de la educacién en la
CM suscita muchas reflexiones. Por un lado, los padres en la CM estan amplia-
mente representados en los dérganos regionales decisorios y consultivos de edu-
cacion, asi como en las escuelas. No obstante, y los medios de comunicacion
dan periddica fe de ello, la relacion entre los padres y los docentes dista de ser la
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idonea. No parece haber comunion de ideas ni de ideales entre padres y profe-
sores, y deberia haberla; su trabajo conjunto tendria que repercutir en el comun
interés de ambos: el alumno. A nuestro entender, los profesores de la CM debe-
rian dotarse de una sélida y elevada identidad profesional, la cual se consigue
gracias a una solida formacion inicial y permanente. No deberia haber duda en el
ambito escolar, y a veces parece haberla, acerca de quién es el experto en la
escuela. La autoexigencia académica inicial y permanente de los docentes de
ensefianza primaria y secundaria sélo puede reportar beneficios en relacion a su
identidad y a su competencia. Por otro lado, la percepciéon de esta competen-
cia por la sociedad en su conjunto, reportaria una gran confianza en los docentes
por parte de unos padres que, sobre todo algunos de ellos, no han sabido colo-
carse en su papel de colaboradores que les corresponde.

Tanto los profesores de la CM como los de Finlandia hacen recurso al trabajo
colegiado entre colegas. No obstante, el trabajo en equipo de los docentes de
la CM versa sobre algunas cuestiones (i.e., pautas para prever los problemas de
disciplina) cuyo tratamiento no se ha hecho preciso en Finlandia. Por el contra-
rio, apenas aborda cuestiones (i.e., tareas de desarrollo curricular y planificacion
conjunta) cuya prioridad es manifiesta en el trabajo colegiado de los docentes
finlandeses. De la lectura de la literatura existente sobre la educacion en Finlandia
y en la CM cabe colegir que, en términos generales, y en algunas escuelas, hay un
clima escolar més ordenado y pacifico en Finlandia que en la CM. Podemos razo-
nablemente pensar que, en aquellas instituciones escolares de la CM en las que
se registra un clima de violencia, no hay elementos en las escuelas que, de por si,
generen dicho clima. Mas bien parece més plausible la idea de que en la escuela
se reproducen y reflejan problemaéticas que tienen su raiz en la sociedad misma.
La escuela madrilefia —aquellas escuelas en las que se detecta un clima social
deteriorado— no puede hacer frente ella sola a problematicas que le exceden y
que de las que ella no es la causante directa. En este sentido, se aprecia que el
conjunto de la sociedad (clase politica, medios de comunicacion, etc.) debe con-
tribuir a la erradicacion de la violencia social. De igual modo, se detecta la necesi-
dad de un trabajo més en conjunto de la escuela y los servicios sociales.

En lo que respecta al estilo docente del profesor, debemos destacar que en el
docente finlandés estan presentes en mayor medida que en el docente de la CM
los rasgos de conservadurismo, autoritarismo y profesionalismo. Hay que sefalar,
de igual modo, el hecho de que el docente finlandés tiene una extendida con-
ciencia de ser un modelo para el alumno, respecto del cual mantiene una distan-
cia profesional en su accién docente. De este rasgo podemos realizar una
reflexion obvia pero, quizd, no lo suficientemente enfatizada en el caso de la
educacion esparfiola. Y es el hecho de que el principio de autoridad del docente
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es un axioma necesario y de validez permanente, que no puede ser obviado por
ninguin tipo de pedagogia progresista que desee destacar la centralidad del alumno,
ni por ningun tipo de politica de corte democrético que desee conceder un prota-
gonismo notable a los padres. En lo que al &mbito de la educacién se refiere, debe
quedar claro que el experto es el docente. Ello exige en el ambito de la educacién
espafiola, de forma inexorable, la realizacion de algunas modificaciones de relevan-
cia en lo que atafie a la seleccion de los candidatos a la docencia, y en la exigencia
del nivel de la titulacién de los docentes, como veremos en el punto que sigue.

En lo que respecta a la formacion inicial del profesorado, cabe destacar cuatro
aspectos fundamentales de los rasgos que posee esta formacion en Finlan-
dia. En primer término, que la formacién inicial del profesorado constituye una
cuestion de Estado. Es decir: el Estado finlandés, y la politica nacional finlan-
desa en su conjunto, es consciente de la gravedad y la seriedad que tiene la
cuestion de la formacion del profesorado y de su impacto en el nivel de la edu-
cacion de la poblacién estudiantil y, a la postre, de la poblacién nacional. Por
ello, y esta es la segunda cuestion que queremos destacar, se han establecido
estrictas pruebas de seleccion para los candidatos a la formacién docente. La
primera de estas pruebas de seleccién tiene cardcter nacional y la segunda es
realizada desde las propias universidades. En tercer lugar, cabe sefalar el ele-
vado nivel de las titulaciones exigidas a los docentes de educacién primaria y
secundaria: en ambos casos el nivel es de posgrado. En cuarto y ultimo lugar,
destacaremos la participacion de los estudiantes en los proyectos de investiga-
cién que estan llevando a cabo los profesores universitarios, lo que les permite
adentrarse de forma maés especializada en un drea pedagdgica y prepararse
para participar de forma activa —lo cual realizan posteriormente— en futuras
“comunidades de docentes-investigadores”. Todo ello dota a los futuros docen-
tes finlandeses de una fuerte identidad profesional, de un gran profesionalismo
y de una notable autoexigencia académica.

La temdtica de la formacién inicial del profesorado constituye uno de los aspec-
tos educativos en el que las diferencias son més drasticas entre Finlandia y Espa-
fia. Resulta obvio que en la CM —y en Espafia en general— la politica educativa
no ha prestado la atencion necesaria a esta relevante tematica, y no parece ser
aun lo suficientemente consciente del hecho de que el nivel educativo escolar —y
nacional— depende, en buena parte, de la calidad del profesorado presente en
las aulas. Las practicas que, en este sentido, se desarrollan en Finlandia revelan
una gran légica y coherencia, e invitan a que la clase politica espafiola reaccione
adoptando lineas de accién similares a las que presenta Finlandia. En concreto,
dichas lineas de accion deberian adoptarse en el establecimiento de estrictos
mecanismos selectivos a los candidatos a la formacién docente. De igual modo,
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deberia incrementarse el nivel de la titulacion exigida a los docentes de la ense-
fianza primaria y secundaria, a nivel de posgrado. En Espafia, tras la implantacion
de los planes europeos, como ya estamos viendo, la titulacién de los docentes de
la ensefianza primaria tendré nivel de grado, no de posgrado. De igual modo, cabe
destacar la necesidad de potenciar la vertiente investigadora de los futuros docen-
tes. Todo ello provoca que la profesién docente en Espafia no tenga el elevado
estatus social que posee en Finlandia, ni que este colectivo tenga altas cotas de
autoexigencia académica, lo que redunda en una peor formacién de los alumnos
a su cargo. Ello es, asimismo, causa de que la profesién docente en Espafia no
tenga la misma fortaleza en identidad profesional que sf revela dicho colectivo en
Finlandia. La relacion de los profesores con los padres mejoraria, sin duda, con el
fortalecimiento de la identidad profesional del colectivo docente, ya que los padres
tendrian una mayor conciencia de quién es el experto en el centro escolar.

En el pardmetro de la formacion permanente del profesorado, debemos des-
tacar el cardcter prescriptivo de esta formacion en Finlandia. En la CM la forma-
cién permanente suele ser cursada de forma mayoritaria por el profesorado. De
su realizacion dependen los complementos econémicos a ser percibidos por
el profesorado. La CM ha promovido notablemente la formacion permanente
del profesorado mediante el establecimiento de licencias por estudios, durante
las cuales el profesorado puede realizar programas de investigacién, cursos de
doctorado, etc.

El capitulo de la comparacion de los salarios docentes en Finlandia y en la CM
desmonta una de las creencias mas extendidas en lo que atarie al atractivo de
la profesion pedagdgica en Finlandia. Dicha creencia asociaba el atractivo de esta
profesiéon en Finlandia a los elevados salarios con los que eran retribuidos sus
docentes. La comparacién de los salarios en Finlandia y en la CM revela que las
retribuciones de los docentes del cuerpo de maestros de infantil y primaria son
notablemente superiores en la CM de lo que lo son en Finlandia (tanto en el
salario inicial, como en el salario a los 15 afios de ejercicio docente, como en la
escala méaxima a los 40 afios en la profesion). En lo que atarie a los docentes de
la ESO y de la segunda etapa de la ensefianza secundaria, en ambos casos los
salarios son ligeramente superiores en Finlandia en el inicio de la profesion y a
los 15 afios de ejercicio docente, pero son notablemente inferiores, en ambos
casos, en la escala méxima a los 40 afios en la docencia). No es el factor salarial,
pues, el que atrae a la gran cantidad de candidatos finlandeses a la formacion
docente, sino el estatus social y el atractivo de una profesién de prestigio que se
desarrolla en unas aulas disciplinadas, ordenadas, y con unos alumnos prepa-
rados para invertir esfuerzo y disfrutar del aprendizaje. En este sentido llama la
atencion que, en lo que atafie al pardmetro de las actitudes hacia la escuela, en
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37.

38.

39.

la ESO las relaciones mas satisfactorias las mantienen los profesores entre si y los
alumnos entre si. Queda, por ello, aiin bastante qué hacer en el ambito del clima
escolar para incrementar el estatus del profesor y por comprometer a los padres
en mayor medida en la dedicacion de mayor tiempo a la educacion de sus hijos.
Las lineas de accion, como ya hemos sefialado, deberian apuntar a la potencia-
cién de la formacion del profesorado, el fortalecimiento de la identidad de la
profesion docente, la comunion de ideas e ideales entre docentes y padres, el
respeto por la profesionalidad y la experiencia del docente en la escuela por los
padres, y la reflexion de padres y empresas en la linea de dedicar mayor tiempo
a la educacion de los hijos —los primeros— y de posibilitar formulas flexibles de
trabajo —los segundos—.

La escuela comprensiva finlandesa se concibe no sélo como una estructura edu-
cativa, sino como una filosoffa que permea todos los sectores sociales. Asi, los
optimos resultados de la misma se atribuyen a la cooperacién de los docentes
con los profesionales que se integran en otros dmbitos sociales y educativos:
sistemas de apoyo (tutores, orientadores, doctores y enfermeras escolares, asis-
tentes del aula, profesores especialistas en las NN.EE., trabajadores sociales, psi-
cologos), apoyo de los hogares, y compromiso y responsabilidad de las adminis-
traciones nacional, regional y local.

El Ministerio de Educacién finlandés adoptd un rol de primer orden en la forma-
cién continua de los docentes en el momento de la implantacion de la escuela
comprensiva: el Ministerio formo a los llamados asesores nacionales y provincia-
les en el espiritu, sentido y medidas de la escuela comprensiva. Estos asesores
—profesores experimentados con puesto permanente en las escuelas— se encar-
garon de la formacién de los docentes de las escuelas a través de la organizacién
de seminarios, y del apoyo a los directores escolares y los pedagogos en el pro-
ceso de implantacién de la escuela comprensiva: a través del asesoramiento en
aspectos como la introduccién del nuevo curriculo, la planificaciéon de las clases,
la ensefanza a grupos heterogéneos, etc. La intervencion ministerial en la forma-
cion del profesorado, si bien puede ser interpretado por algunos como interven-
cionismo o injerencia ministerial, de hecho garantizé una unidad y uniformidad
a las practicas docentes de las escuelas, que puede explicar la escasa diferencia
entre las mismas en términos de rendimiento escolar.

El clima de las escuelas finlandesas se caracteriza por ser un ambiente de con-
fianza libre de tensiones propias de evaluaciones que buscan medir los resultados
escolares. El programa curricular es exigente, porque lo es la formacion de los pro-
fesores que lo imparten vy las directrices curriculares ministeriales, pero los docen-
tes finlandeses crean sus propias maneras de valorar el progreso de los alumnos,



y la evaluacion orientada al aprendizaje constituye una parte integral de la vida
cotidiana de las escuelas. De este modo, sin un control externo excesivo, tanto
los estudiantes como los docentes pueden concentrarse en el aprendizaje y el
desarrollo en un ambiente libre de tensiones (Rasanen, R., 2006: 4).

Resultados

40. En el Informe PISA 2006, Finlandia ha obtenido la primera posicién en la materia

41.

42,

de Ciencias de todos los paises estudiados de la OCDE, con una puntuacién de
563. Frente a este dato, los Resultados de la Evaluacién Final de Alumnos en
la ESO en el curso 2005-2006 en materias de este caracter fueron los siguien-
tes: la materia de Fisica y Quimica fue la 9.2 asignatura mejor evaluada (de 14
asignaturas), con un 81,5% de evaluacion positiva. Por su parte, la materia de
Biologia y Geologia fue la 7.2 asignatura mejor evaluada (de 14 asignaturas), con
un 86% de evaluacién positiva. Ambas materias se encuentran en la media de
las asignaturas con evaluaciones positivas de 4.° de la ESO en la CM en el curso
escolar mencionado.

En lo que respecta al pardmetro de Lectura, hay que destacar que, en el Informe
PISA 2006, Finlandia ha obtenido la segunda posicién de todos los paises estudia-
dos de la OCDE, con una puntuacién de 547, por debajo de Corea. Los estudian-
tes finlandeses han demostrado poseer el mayor indice de comprensién lectora y
de interés en la lectura (Rasanen, R, 2006: 8). Un gran nimero de estudiantes,
particularmente entre las chicas (60%), han sefalado la lectura como una de sus
aficiones favoritas. Los estudiantes han declarado leer tanto en la escuela como
fuera de ella, y leen material y contenidos muy diversos. La escuela comprensiva
finlandesa ha logrado fomentar e incrementar el interés de los alumnos en la lec-
tura y, asf, minimizar el impacto del medio familiar cuando éste es desfavorable.
El compromiso de los estudiantes en la lectura se promueve, adicionalmente, a
través de una red de bibliotecas, que generalmente poseen departamentos especi-
ficos para nifios y jovenes. Los estudiantes finlandeses utilizan estas bibliotecas de
forma mas asidua que la media de la OCDE (jbidem: 9). Los datos al uso referidos
a la CM presentan a la asignatura de Lengua Castellana y Literatura como una de
las materias escolares con uno de los menores porcentajes de evaluacion positiva
de la CM: esta asignatura es la 4.2 materia con menores porcentajes de evaluacion
positiva de la CM, la cual alcanza al 79,4% de los alumnos de esta comunidad.

En Matematicas, Finlandia ha obtenido la segunda posicién de todos los paises
de la OCDE en el Informe PISA 2006, con una puntuacién de 548. La asig-
natura de Matematicas, tanto en sus modalidades A y B, constituyd la materia
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43.

44,

45.

con menor indice de calificaciones positivas en la CM en el curso escolar 2005-
2006: Matemdticas-A tuvo un porcentaje de evaluaciéon positiva del 70,1%, y
Matemaéticas-B tuvo un porcentaje de evaluacion positiva del 77,2%. Hay que
decir que Matemadticas-A ha experimentado una evolucion positiva en los tres
ultimos cursos escolares (en el curso escolar 2003-2004 esta materia tuvo un
porcentaje de 67,8% calificaciones positivas).

Cabe hacer una reflexion especial relativa a la materia de la Lengua Inglesa: esta
asignatura es la tercera con peores indices de éxito de la CM: la Lengua Inglesa
tiene un porcentaje de evaluacion positiva del 78,4%. La politica educativa de la
CM se estd revelando muy activa en la potenciacién de la lengua inglesa en los
alumnos madrilefios, a través de la creacién de colegios bilingties. El nimero de
estos colegios alcanzard un total de 246 en el curso académico 2009-2010. Al
término de cada ciclo de Primaria, los alumnos de las instituciones del Programa
de Colegios Bilingties de la comunidad se presentan a los exdmenes del Trinity
College de la Universidad de Londres, prueba que han superado el 94% de los
alumnos en el curso académico 2007-2008.

La tasa de graduacion en la ESO es notablemente inferior en la CM (79,51%)
respecto de lo que lo es en Finlandia: en este pais el 99,7% de los alumnos
(practicamente todos) finalizan con éxito la escuela comprensiva.

Hay que sefalar la diferencia dréstica existente entre el nimero de alumnos
que cursan la modalidad de formacién profesional en Finlandia (126.085
alumnos) (el 52,2%) y los alumnos que cursan FP de Grado Medio (y Garantia
Social) en la CM (20.463 alumnos) (el 18,2%). Esta diferencia es, igualmente,
muy significativa en el nivel universitario, en el que un nimero muy superior
de estudiantes finlandeses (130.000 alumnos) cursan ensefianzas politécnicas,
frente al nimero de estudiantes de la CM que estudian este tipo de ensefian-
zas (68.887). La reflexion que nos hacemos aqui es que, en términos gene-
rales, las ensefianzas que mas éxito revelan entre los estudiantes son aquellas
gque mas son demandadas y mejor son absorbidas por el mercado laboral. En
este sentido, cabe decir que el mercado laboral de la CM parece compartir la
veneracién de la sociedad madrilefia por las ensefianzas académicas frente
a las profesionales. La modificacién del estatus social otorgado por la clase
empresarial madrilefia a los estudios profesionales quizé conllevaria la parti-
cipacion y un mayor protagonismo de dicha clase empresarial en el disefio y
el desarrollo de la formacién profesional. Esta participacion garantizaria la con-
fianza de las empresas madrilefias en la calidad de la formacién profesional vy,
como consecuencia, la demanda por parte de las mismas de los egresados de
la formacion profesional.



46.

47.

48.

49,

Debemos sefialar el nimero superior de alumnos finlandeses (nuevos y anti-
guos, curso 2006) que estdn matriculados en la ensefianza terciaria (300.000
alumnos) frente a dicho nimero en la CM (276.639 alumnos). En ambas reali-
dades geogréficas, es superior el nimero de alumnos que cursan la rama acadé-
mica frente a la profesional o técnica, pero en el caso de Finlandia esta diferencia
no es tan drastica como en el caso de la CM:

Instituciones

Universidad litécni
rama académica politecnicas i
ensef. técnicas
Finlandia 170.000 130.000 300.000
M 207.752 68.887 276.639

En lo que respecta al pardmetro de la tasa de actividad segun nivel educativo,
hay que destacar que, a igual nivel educativo, se registra un mayor porcentaje
de personas empleadas en la CM que en Finlandia. De igual modo, y como es
légico, se cumple el hecho de que, a igual nivel educativo, hay menor indice de
desempleo en la CM que en Finlandia (salvo, ligeramente, el caso de los titula-
dos en ensefianza superior en la CM que presenta alguna décima mas). De los
datos analizados parece colegirse el hecho de que el mercado laboral espafiol es
maés poroso y absorbe en mayor medida el diverso nivel de las titulaciones que
el finlandés.

Hay un dato bastante preocupante, y es el elevado porcentaje de personas de
18 a 24 afios que ha completado como méximo la ESO y abandona la educa-
cion de forma temprana. Este porcentaje es notablemente superior en el caso de
la CM (24,01%) de lo que lo es en Finlandia (8,7%).

Por ultimo, hay un también elevado porcentaje de personas de 16 a 22 afios
que ni estudian ni trabajan. Este porcentaje es superior en el caso de la CM
(8,22%) que en Finlandia (6,17%), pero, en cualquier caso, constituye un dato
cuyo porcentaje hay que erradicar.







11. Contraste
de hipotesis
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Estas cuatro han sido las hipétesis preliminares de nuestro andlisis:

Contrariamente a lo que puede dar a entender una lectura superficial del Informe
PISA y de otros estudios de evaluacion internacional de la educacién, Finlandia
no estd en la vanguardia de los desarrollos internacionales de la educacion, ni lo
pretende.

La homogeneidad cultural y escolar en Finlandia constituyen factores de primer
orden en la explicacion del éxito repetidamente alcanzado por este pais en los
estudios internacionales de evaluacién de la educacién. La panordmica cultural y
escolar de la Comunidad de Madrid es extraordinariamente mas diversa y com-
pleja.

La elevada puntuacion de los alumnos finlandeses en competencias curriculares
especificas determina el éxito de la escuela comprensiva del modo como ha sido
organizada por Finlandia.

La posicion de Finlandia entre los diez primeros paises con mejores puntuaciones
en el Informe PISA no determina el éxito de los métodos progresistas en educa-
cién que, tradicionalmente y de forma tedrica, se han presentado vinculados al
modelo de la escuela comprensiva.

A continuaciéon vamos a considerar su validez o su rechazo, segun los datos que
hemos extraido de este estudio.

La primera hipotesis reza que: “Contrariamente a lo que puede dar a entender una
lectura superficial del Informe PISA y de otros estudios de evaluacién internacional de
la educacién, Finlandia no esté en la vanguardia de los desarrollos internacionales de la
educacién, ni lo pretende”. Esta hipdtesis se puede considerar vélida. Como hemos
podido apreciar, la actividad de los docentes finlandeses en el aula estéd caracterizada




por un notable conservadurismo pedagogico. Los rasgos que marcan el clima en las
aulas escolares se cifran por un gran orden, respeto y disciplina, donde el docente guar-
da las distancias con sus alumnos y hace valer su autoridad. Los diversos académicos
finlandeses nos recuerdan que “Finlandia no ha seguido de forma ciega el movimiento
anglosajon de responsividad en educacién que hace rendir cuentas a las escuelas y a
los docentes en términos de resultados escolares” (Rasanen, R., 2006: 4). De hecho,
provoca cierta sorpresa comprobar cémo los académicos finlandeses han sido los pri-
meros sorprendidos de los extraordinarios resultados obtenidos por sus alumnos. De
igual modo, sorprende gratamente la modestia y la humildad de estos académicos
cuando afirman que “los estudios comparativos como PISA tienen sus defectos y des-
ventajas; no hacen justicia a todos los paises o a todos los rasgos de los sistemas
educativos. No deben ser tomados demasiado en serio; ellos revelan una verdad, pero
no la verdad o toda la verdad. La medicién de otros rasgos y de otra manera hubiera
producido un orden de paises distinto. El modo como podriamos, quiza, beneficiaros
de estas evaluaciones es aprender de las fortalezas del otro” (jbidem: 1). Podemos afir-
mar la validez, en términos generales, de esta hipdtesis. Académicos finlandeses como
Simola previenen del necesario alejamiento de los sistemas educativos de las “modas
pedagogicas” (Simola, 2005). Finlandia no las ha seguido. Y tampoco pretende hacerlo.
No sin razon este académico se pregunta, como hemos apuntado en lineas anteriores:
“lqué pasard en la ensefianza y aprendizaje de las escuelas finlandesas cuando los
docentes ya no crean en su mision tradicional de ser ciudadanos modelo y transmiso-
res del conocimiento, y se vean a si mismos como facilitadores, tutores y mentores?”
0 "équé pasard en la ensefanza y aprendizaje de las escuelas finlandesas cuando los
alumnos no acepten su condicion de alumnos?” (Simola, 2005: 466).

La segunda hipdtesis de nuestro estudio afirmaba que: “La homogeneidad cultural y
escolar en Finlandia constituyen factores de primer orden en la explicacién del éxito
repetidamente alcanzado por este pais en los estudios internacionales de evaluacion
de la educacion. La panordmica cultural y escolar de la Comunidad de Madrid es
extraordinariamente mas diversa y compleja”. Con los datos aportados por esta inves-
tigacion podemos afirmar que esta hipotesis se cumple. Finlandia ha resuelto muy
satisfactoriamente la atencion a la poblacién de origen sueco presente en su suelo.
De hecho, como hemos afirmado en lineas anteriores, los habitantes de habla sueca
tienen derecho a la ensefianza en este idioma en todos los niveles del sistema edu-
cativo. Aparte de eso, es notable la homogeneidad cultural. Pero es aiin més notable
la homogeneidad escolar, derivada de dos factores: la segregacion, en muchos casos,
de los alumnos con NN.EE. a una provisién de ensefianza especifica (mientras que
Espafia, en su conjunto, hace recurso de un 0,4% a centros especiales en los casos
de alumnos con NN.EE., Finlandia lo hace de un 3,6%)"', y la baja tasa de inmigran-

>! Datos extraidos de la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial, 2004.



tes presentes en el sistema educativo finlandés (la CM posee un 15% de alumnos de
origen inmigrante en la ensefanza obligatoria, y Finlandia posee un 3% de alumnos
de origen inmigrante en la escuela comprensiva)®. La panoramica cultural y escolar
de la CM es extraordinariamente mas diversa y compleja, dado que practica la casi
plena integracion de los alumnos con NN.EE. en las aulas ordinarias y que posee la
tasa mds alta de inmigrantes de toda Espafia.

La tercera hipdtesis de nuestro estudio afirmaba que: “La elevada puntuacion de los
alumnos finlandeses en competencias curriculares especificas determina el éxito de
la escuela comprensiva del modo como ha sido organizada por Finlandia”. Es decir:
de una escuela comprensiva con gran homogeneidad en su composicion de alum-
nado, de una escuela comprensiva que segrega a los alumnos para darles una mejor
atencion especifica (i.e., dando un tratamiento especifico (en clases especiales) a los
alumnos con NN.EE.), de una escuela comprensiva con el objetivo explicito de dar a
cada alumno una formacién excelente, es decir, nivelando por arriba, y de una escue-
la comprensiva con docentes conservadores y un clima escolar marcado por un gran
respeto, autoridad, orden y disciplina. Teniendo en cuenta estos rasgos, si podemos
afirmar que los resultados de los alumnos finlandeses han determinado el éxito de
una escuela comprensiva con estas caracteristicas.

Por Ultimo, la cuarta hipétesis de nuestro estudio afirmaba que: “La posicion de Fin-
landia entre los diez primeros paises con mejores puntuaciones en el Informe PISA
no determina el éxito de los métodos progresistas en educacion que, tradicional-
mente y de forma tedrica, se han presentado vinculados al modelo de la escuela
comprensiva”. En efecto, creemos que esta hipotesis se ha visto confirmada dado
el rol tradicional del docente finlandés, el papel obediente del alumno finlandés vy el
empleo de métodos tradicionales en el aula que revelan los docentes finlandeses de
la escuela comprensiva.

52 Datos extraidos de OCDE, PISA 2003.







12. Recomendaciones







Generales

Se debe valorar con precaucién la concepcidn a veces extendida de que las
teorias y practicas educativas tradicionales son caducas y deben ser reemplaza-
das por otras de nuevo cufio. En gran parte de los casos —y Finlandia es buena
muestra de ello— la tradicién posee una solidez de argumentacion y un peso que
ni pueden ser sustituidas por otras teorias no probadas, ni deben ser retocadas
en aras a una modernizacion del sistema. Si la tradicion funciona, como ocurre
en muchas ocasiones, debe tenerse un cuidado equilibrio en la preservaciéon de
los elementos de la misma y en su cuidada combinacion con los nuevos ele-
mentos.

Uno de los elementos de la tradicién que poseen validez probada es el princi-
pio de autoridad del docente y su condicion de experto educativo, tanto en los
elementos académicos de contenido como en los didéacticos y metodologicos.
Esta condicién es permanentemente valida tanto en la sociedad agricola como
en la industrial o en la posindustrial o del conocimiento. En este sentido, es
este modelo de docente el que debe potenciar la formacion del profesorado, las
escuelas de padres vy, por supuesto, los paradigmas educativos vinculados con la
sociedad de la informacion y del conocimiento.

Contexto

3.

El avance y el éxito de los objetivos de la educaciéon en un pafs concreto exige el
consenso maduro entre las fuerzas politicas responsables del disefio y desarrollo
de la politica educativa. En lo que atafie a la educacion espafiola, solo se podra
profundizar y gradualmente pulir una reforma educativa, y el modelo de edu-
cacién que la sustenta, si ésta puede mantenerse y desarrollarse en el tiempo,
mostrando sus bondades o sus efectos nocivos.
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4. El carécter de la politica educativa finlandesa y el éxito que ha revelado en
los diversos aspectos del sistema educativo permiten recomendar que las
politicas educativas adopten una orientacion a largo plazo y con base consen-
suada, alejada de la busqueda de resultados inmediatos mediante reformas
fragmentadas.

5. El anélisis de las causas del éxito de la politica educativa finlandesa parece
revelar la bondad de una cierta intervencién estatal en materia educativa en
aquellas cuestiones cuyo impacto en el sistema es determinante. La selec-
cion de los candidatos a la formacion docente constituye uno de los dmbi-
tos en el que mas plausiblemente se presume la bondad de un enfoque
coordinado de la accién de las autoridades educativas con las instituciones
universitarias.

6. Parece recomendable el desarrollo de una cierta actitud critica respecto de las
imposiciones pedagdgicas de los ultimos paradigmas econémicos, politicos y
educativos. La politica educativa debe atender a expertos y cuidadosos andlisis
de las bondades permanentes de los sistemas educativos de éxito, no a modas
pedagdgicas.

7. La politica educativa debe poseer y transmitir a todos los agentes sociales una
fe ciega en el potencial Unico de la educacion en el méximo desarrollo humano,
social y econémico de la sociedad.

8. La poblacion adulta debe ser integrada en la sociedad del conocimiento. Ello es
especialmente relevante por la incidencia del nivel de estudios de los padres en
las expectativas de éstos y de los alumnos en el nivel futuro de estudios de los
alumnos y en su propio rendimiento.

9. La politica educativa debe promover la percepcién de que la educacion es un
bien abierto a todos. También debe disefiar y adoptar estrategias que hagan rea-
lidad ese ideal.

Recursos

10. Resultaria conveniente la contratacion en las escuelas de especialistas y profe-
sionales que asistan a los docentes de ensefianza primaria y secundaria en los
casos precisos (profesores de educacion especial, asistentes de aula). A modo
de ejemplo, el nimero de profesores de educacién especial en las escuelas de
Finlandia es de uno por cada nueve docentes.



Escolarizacion

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Se revelaria Util realizar una reflexion pausada acerca del aprovechamiento de los
recursos y del tiempo en la educacion y en los hogares espafioles, a la luz de
hechos como el mayor rendimiento escolar en Finlandia y el menor uso en la mis-
ma del nivel de la educacion infantil. Dicho anélisis deberia ser llevado a cabo, en
concreto, por dos grupos sociales: los padres y los empresarios. Los padres deben
reflexionar sobre el tiempo que estén dedicando a sus hijos, y las empresas de-
ben necesariamente considerar la implantacién de formulas més flexibles de trabajo
(i.e., teletrabajo y otras) que permitan a los padres organizarse mas adecuadamen-
te y dedicar el tiempo que desean a sus hijos. Hay aspectos de la educacion de
la CM, como éste, en que ya no es posible ni deseable forzar mas el sistema edu-
cativo y en el que los responsables de la politica educativa ya lo han hecho todo.

Serfa deseable operar un incremento del estatus social de los estudios profesio-
nales, tanto en la ensefianza secundaria superior como en los estudios terciarios.
Una de las estrategias, en este sentido, podria ser la invitacién a la colaboracién
de los empresarios en esta formacion.

Los datos aportados por el presente estudio sugieren la necesidad de realizar un
analisis socioeducativo comprensivo destinado a valorar las causas del suspenso
en la prueba de acceso a la universidad por el 38,38% de los alumnos de la
comunidad que se presentan y del elevado fracaso escolar existente en la socie-
dad, y a disefar estrategias que reduzcan o eliminen este porcentaje.

Dado el elevado porcentaje de alumnado extranjero presente en las aulas de las
escuelas de la CM, se aconseja la continuidad de los estudios vinculados a este
fendmeno y la promocion de la formacién del profesorado en situaciones de
diversidad. Resultaria idonea la creacion de la figura del asistente de aula, como
en el caso finlandés, que ayudara al docente ordinario en la atencién a los alum-
nos cuyas dificultades escolares lo precisen.

Dadas la extendida préctica de integracion escolar de los alumnos con NN.EE. en
las aulas ordinarias en las escuelas de la CM, resultaria idéneo, como en el punto
anterior, contar en las aulas con la figura del asistente de aula. Quizé se revelaria
idonea la potenciacion de férmulas como la integracion parcial de los alumnos
con NN.EE., con el objeto de promover de forma mds notable el avance acadé-
mico de todos los alumnos.

La presencia de la ensefianza privada es superior en la CM que en Finlandia.
Seria recomendable avanzar hacia un mayor didlogo y acercamiento de posturas
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en lo que respecta al intercambio de buenas précticas de eficacia probada entre
los centros financiados con fondos publicos y los privados (i.e., cultivo del ideario
de los centros y de su influjo en el clima escolar).

Procesos

17.

18.

19.

20.

21.

La experiencia de Finlandia aconseja la posesién por los directores escolares del
maximo nivel posible de formacion para desempefiar de forma profesional y
con liderazgo el cargo que tienen asignado. Parece claro que un mayor nivel de
formacion supone una vision educativa mas amplia y compleja, asi como una
mayor preparacion para ejercer un liderazgo mas eficaz y decidido.

Las instituciones escolares de la CM poseen un nimero de horas de instruc-
cion anual en educacién primaria y secundaria notablemente superiores a dicho
nimero en las escuelas finlandesas. De igual manera que ocurre con el ele-
mento de la educacion infantil, el sistema educativo se ha forzado ya de for-
ma suficiente, y los responsables politicos ya han disefiado un sistema educa-
tivo sobradamente capaz de aportar éxito a los alumnos egresados del mismo.
Corresponde ahora a los restantes sectores sociales, particularmente a los padres
y a los empresarios, iniciar una reflexion destinada a proporcionar a los escolares
el tiempo, atencién y disciplina que requieren.

Seria aconsejable potenciar la motivacién de los alumnos a la lectura por placer.

En lo que atafie al agrupamiento de alumnos en el aula hay que destacar que el
modelo de escuela comprensiva es susceptible de presentar una notable diver-
sidad de atributos estructurales, metodolégicos y didécticos. Seria recomendable
el estudio de la formula del agrupamiento de alumnos mds exitosa para lograr
de forma conjunta tanto la plena integracion social de los alumnos como el
pleno rendimiento académico de los mismos. Serfa, quiza, por ello conveniente
potenciar en mayor medida la féormula de integracion parcial en el aula ordinaria
de los alumnos con NN.EE. También seria recomendable la existencia de una
red de profesionales (docentes de educacion especial, orientadores, asistentes
de clase y otro personal de apoyo) contratados para asistir al docente en las
situaciones del aula.

Serfa aconsejable promover la comunién de ideas e ideales entre los padres y
docentes, de suerte a ejercer una misma accién conducente a la mejor edu-
cacién de los alumnos. En algunas ocasiones se han revelado enfrentamientos
entre estos dos grupos, que solo redundan en el perjuicio para la educacion de



22.

23.

24.

25.

26.

los alumnos. La experiencia de Finlandia parece avalar la bondad del estableci-
miento consensuado con las instituciones universitarias, de medidas de selec-
cién de los candidatos a la formacién docente que incrementen la fortaleza de
la identidad profesional de este colectivo. Debe quedar claro, ante la sociedad,
quiénes son los expertos en la escuela, y los padres deben adoptar un papel
de colaboradores en lo que es el auténtico interés de todos: la potenciacién
del desarrollo personal, social y académico de los alumnos y, como consecuen-
cia, el desarrollo nacional.

La mejora del clima social de las escuelas parece apuntar la conveniencia de una
mayor cooperacion de los sectores educativo y social con vistas a paliar una pro-
blematica que excede el &mbito escolar, que tiene su solucion en férmulas socia-
les y educativas conjuntas, y que tiene una gran responsabilidad en la generacion
de realidades como el fracaso escolar.

La optimizacion del clima escolar y del rendimiento académico de los escolares
parecen avalar la bondad de la educacion de los padres de alumnos que incre-
mente su conciencia de su condicién inexcusable de educadores primordiales
de sus hijos, su necesaria cooperacion en la imposicion de disciplina y limites a
sus hijos, con los docentes de la escuela, y la proteccion que deben ofrecer a sus
hijos respecto de los efectos nocivos de algunos medios de comunicacion.

La experiencia del sistema educativo finlandés demuestra la necesidad de incre-
mentar el estatus social de los docentes y la confianza social en su labor profe-
sional, mediante medidas como, especialmente, la exigente seleccién de los can-
didatos a la formacién del profesorado, a nivel nacional, regional y universitaria, y
el incremento de la exigencia curricular y académica de dicha formacién.

Las practicas de la politica educativa finlandesa en relacion a la formacién del profe-
sorado de la escuela comprensiva, parecen subrayar el acierto de una cierta direc-
cion e intervencion estatales en esta materia, en el sentido de que dicha interven-
cién garantiza la homogeneidad de la formacion recibida por este sector, asi como
la uniformidad de la formacién de los alumnos de la escuela comprensiva, contri-
buyendo a una menor diferencia de formacion y resultados entre las escuelas.

Las practicas de la politica educativa finlandesa en materia de formacién del pro-
fesorado de la escuela comprensiva parecen confirmar la conveniencia de que
esta formacion apunte al nivel de Master, y que, desde un punto de vista aca-
démico, se involucre a los futuros docentes en proyectos de investigacion que
los profesores universitarios estén desarrollando, con el fin de incrementar sus
destrezas investigadoras.
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27.

28.

29.

30.

31.

32.

La educacion —y el desarrollo social y econdémico nacional que de ella se deri-
van-— es tarea de todos: profesores, padres, empresas y administraciones nacio-
nal, regional y local. En este sentido, destaca el ejemplo de Finlandia en tanto
que la escuela comprensiva finlandesa se concibe, no sélo como una estructura
educativa, sino como una filosofia que permea todos los sectores sociales.

La politica ministerial finlandesa de formacion permanente del profesorado de la
escuela comprensiva parece confirmar la idoneidad de la direccion y conduccion
ministerial de la misma en tiempos de reforma educativa, para garantizar la unidad
y uniformidad de criterios y précticas entre las escuelas de una misma region/pais.

El auge que en las sociedades contemporéneas revela la temética de la educa-
cién intercultural y el tratamiento en el aula de las minorias inmigrantes, hace
aconsejable que estas cuestiones sean oportunamente abordadas en las institu-
ciones de formacion del profesorado.

Las evaluaciones externas muy continuadas del rendimiento de los alumnos pue-
den crear un clima de tension en el aprendizaje en las aulas que obstaculice la
concentracion en el propio aprendizaje. Practicas como las que se desarrollan
en paises como Finlandia sugieren la idoneidad de modelos de alternancia de
dichas evaluaciones con métodos de valoracién del aprendizaje organizados por
el propio docente e integrados de forma natural en el desarrollo cotidiano del
aprendizaje en el aula.

La formacion de docentes espafioles y madrilefios deben incidir en la importan-
cia de crear un clima en el aula de altas expectativas, disposicion para el esfuer-
zo, disfrute con el aprendizaje, mucha disciplina y buenas relaciones profesor-
alumno para el logro del doble objetivo de equidad-calidad.

La literatura actualmente disponible sobre el modelo de docente finlandés de
la escuela comprensiva parece reforzar la idea de la bondad de alejarse de las
“modas pedagdgicas” y de decidir los métodos educativos (aunque éstos sean
conservadores o autoritarios) que mejor garanticen el aprendizaje de los alumnos.

Resultados

33.

Las exigencias cognitivas de la sociedad del conocimiento generan el imperativo
a los diversos agentes sociales de la adopcién de estrategias especificas para
fomentar el interés de los alumnos por la lectura y contribuir asi a minimizar el
impacto de los ambientes familiares desfavorecidos.



34.

35.

36.

37.

Entre los dispositivos que se han revelado méas eficaces en otros paises en el
mantenimiento del hébito de lectura de los escolares destaca la existencia de
una red de bibliotecas con departamentos especializados y especificos para
nifos y jovenes.

El Programa de las Escuelas Bilinglies de la CM ha demostrado su eficacia en el
incremento del conocimiento de los alumnos de la lengua inglesa, y debe conti-
nuar su expansion en las escuelas que aun no se han acogido al mismo.

Serfa aconsejable la disposicién de un abanico de ofertas académicas atractivas
dirigidas al porcentaje de alumnos de edades entre los 16 y 22 afios (8,22%)
que, actualmente, ni estudian ni trabajan.

Las altas cotas de abandono escolar prematuro existentes en la CM (24,01%)
revelan la bondad del disefio de medidas integradas que comprendan los émbi-
tos social, educativo y familiar destinadas a operar una reducciéon de este por-
centaje.
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13. Comentario final
y retos educativos
inmediatos de
la Consejeria de
Educacion de la
Comunidad de Madrid
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Una de las conclusiones que caben extraerse de este estudio es que el éxito de Fin-
landia en los resultados escolares de sus alumnos no es una cuestion del nimero de
horas de clases escolares (i.e., Finlandia tiene 654 horas escolares anuales, frente a
las 875 horas de la CM). El éxito, més bien, se colige de la estabilidad de sus objeti-
vos educativos, de la excelencia de su clase docente y del clima de ensefianza-apren-
dizaje establecido en las aulas escolares finlandesas. Ello debe conducir a la realiza-
cién de una pausada reflexion sobre la entidad de estas cuestiones en la educacion
espafiola y madrilefia.

La educacion de la CM se halla sometida, como la de otras comunidades autbnomas
espafiolas, a los vaivenes legislativos derivados de los cambios gubernamentales en
nuestro pafs. Una de las medidas més acuciantes para lograr una mayor estabilidad y
calidad en la educacién espafiola y madrilefia radica, pues, en el logro del tan menta-
do pacto en educacion.

Podriamos decir que el panorama educativo de la CM presenta un indice de com-
plejidad quizéd muy superior al de las restantes comunidades auténomas espafiolas.
Dicha complejidad es, especialmente, evidente teniendo en cuenta dos elementos:
en primer lugar, el gran contingente de alumnado inmigrante, que es el mayor de
toda Espafia. En segundo término, las précticas de integracion de los alumnos con
NN.EE. en las aulas ordinarias. Esta heterogeneidad en el panorama educativo de la
CM constituye un elemento de dificultad adicional al que debe hacer frente la Comu-
nidad de Madrid en su lucha por lograr las més altas cotas de equidad y calidad en
la educacion del alumnado madrilefio. A su favor, la Consejeria de Educacién de la
CM tiene el tratarse de una entidad muy activa, emprendedora y con gran capaci-
dad de iniciativa. Como botén de muestra, solo destacar los programas ya iniciados
de Plan General de Mejora de las Destrezas Indispensables. Lengua Castellana en
Educacién Primaria (2007); Plan General de las Destrezas Indispensables. Matemd-
ticas en Educacion Primaria (2007); Programa de Enriquecimiento Educativo para
Alumnado con Altas Capacidades en la Comunidad de Madrid (2007), Programa




de Colegios Bilingties de la Comunidad de Madrid (en el curso 2009-2010 ya son
206 los colegios publicos y 44 los colegios concertados de la Comunidad de Madrid
que desarrollarén este programa con los idiomas espafiol-inglés), Secciones Lingiis-
ticas en Institutos (en lengua inglesa, francesa o alemana), Plan de Centros Publicos
Prioritarios, organizacion de Campeonatos Escolares (en su quinta edicién, en el afio
2008), y un largo etcétera.

A la vista de los datos aportados por este estudio, y de las conclusiones extraidas de
la literatura que analiza la educacion en estas dos realidades geogréficas, podemos
enumerar los siguientes como los que, a nuestro parecer, constituyen los retos inme-
diatos de la educacién en la regién madrilefia:

1. Promocion de un consenso educativo en las fuerzas politicas de la CM, base de
una politica educativa con orientacion a largo plazo.

2. Transmisién de la apuesta firme por la educacién de la CM a directores escolares,
docentes, padres, empresas y a toda la sociedad madrilefa.

3. Integracion de la poblacion adulta en la sociedad del conocimiento.

4. Disefio de estrategias conducentes a la percepcion en nuestra comunidad de
que la educacién es un bien abierto a todos.

5. Potenciacion de una reflexion profunda y operativa en los padres acerca de la
necesidad de atender educativamente a sus hijos, tanto en términos de tiempo
dedicado a los mismos (afectivo y académico) como de las normas de disciplina
y orden que deben compartir con ellos.

6. Promocion de una reflexion profunda y operativa en los empresarios acerca de
la conveniencia de potenciar férmulas flexibles de trabajo para que los padres
puedan atender a sus hijos y, de este modo, se reduzca el fracaso escolar y se
incremente la economia nacional.

7. Disefo de estrategias para incrementar el estatus social de los estudios profesio-
nales.

8. Realizacion de un andlisis acerca de la idoneidad del actual modelo de la integra-
cion escolar de los alumnos con NN.EE. en la CM.

9. Promocion del incremento de la titulacion necesaria para ejercer la funcién direc-
tiva en las escuelas.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Fomento, de forma coordinada con los docentes, padres y editoriales, del placer
por la lectura de los nifios y adolescentes madrilefios y de la sociedad madrilefia
en su conjunto.

Promocién de un trabajo conjunto con los servicios sociales, de suerte a atajar,
de forma coordinada y desde la doble perspectiva educativa y social, una gran
parte de problemas de la escuela madrilefia (i.e., clima escolar, etc.).

Proyeccién en la sociedad madrilefia de la idea de que la responsabilidad educa-
tiva es de todos (docentes, padres, autoridades, empresas, medios de comunica-
cién), asi como es la entera sociedad en su conjunto la que recibe los beneficios
sociales y econdémicos de una buena educacién.

Potenciacion en toda la sociedad madrilefia de la idea de la importancia del
esfuerzo y la disciplina como vias seguras conducentes al éxito personal, social,
académico y econdmico.

Realizacion de un anélisis acerca de las estrategias a adoptar para incrementar el
rendimiento en las materias de Ciencias, Lengua y Literatura y Matemaéticas.

Continuacion de las iniciativas relativas a la promocion de la Lengua Inglesa y
extension del Programa de Colegios Bilinglies a un mayor nimero de centros
escolares.

Disefio de ofertas académicas atractivas para el porcentaje de alumnos de entre
16 y 22 afos (8,22%) que, actualmente, ni estudian ni trabajan.

Estudio de forma comprensiva de las causas del elevado fracaso escolar en la
CM (24,01%) y disefio de medidas operativas para reducir/erradicar esta situa-
cion.
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14. Palabras finales
de la autora sobre
el estudio realizado







Un grupo de investigadores britdnicos que realizaron una visita de estudio a Finlan-
dia revelaron, a la vuelta de dicha visita, un gran “escéndalo y decepcién” (Simo-
la, H., 2005: 462) por el tradicionalismo pedagégico existente en la educacion y
las escuelas finlandesas y por la escasa implicacién de este pais en el movimiento
de la reforma educativa. No se dieron cuenta estos investigadores que el estable y
competente sistema educativo finlandés les estaba mostrando una leccién de mayor
envergadura que ellos también podian aplicar en su pais. Esa leccién consistia y radi-
ca en que muchos elementos de la tradicion funcionan y que los elementos de la
tradicion que funcionan no hay que cambiarlos ni sustituirlos por otros no probados
propuestos por reformas educativas de vanguardia o por otros vinculados a modas
pedagdgicas. Finlandia, y asi nos lo revelan los escritos de sus diversos académicos
(vid. Résanen, R., 2006; Aho, E., et al., 2006; Simola, H., 2005, etc.), lleva décadas
mostrando un exquisito equilibrio entre tradicion y reforma: sélo se implantan en
este pais aquellas medidas educativas susceptibles de reportar beneficios y mejoras,
y siempre que no modifiquen nada de la validez probada. Finlandia “no ha seguido
de forma ciega el movimiento anglosajon de responsividad en educacion que busca
convertir a las escuelas y a los docentes en agentes de rendicién de cuentas de resul-
tados de aprendizaje”. En este sentido, la siguiente constituye una de las hipétesis
confirmadas del presente estudio, la cual reza como sigue: “Contrariamente a lo que
puede dar a entender una lectura superficial del Informe PISA y de otros estudios de
evaluacion internacional de la educacion, Finlandia no esté en la vanguardia de los
desarrollos internacionales de la educacion, ni lo pretende”. Esta es la primera leccion
que Finlandia muestra a los responsables de la politica educativa de la Comunidad
de Madrid: la necesidad de fidelidad y mantenimiento de los elementos de la tradi-
cién que funcionan. Esta reivindicacion de no cambiar los elementos tradicionales
que se han revelado valiosos es ajena por completo a ideologfas politicas de uno u
otro signo. Esta apuesta por mantener los elementos de validez probada del sistema
educativo constituye, a la postre, una cuestion de sensatez cuyo objetivo apunta a la
estabilidad del sistema educativo espafiol y a dar la educacion mds equitativa y exce-
lente posible a nuestros alumnos.




Cabria aplicar, muy especialmente, este pardmetro, a la clase docente madrilefa. Es
decir: hay elementos vinculados al desarrollo de la funcién educativa, como la auto-
ridad del profesor, que revelan una validez permanente, ya estemos en la sociedad
agricola, en la sociedad industrial o en la sociedad posindustrial y del conocimiento.
En las escuelas, en las aulas y en la sociedad finlandesa esta autoridad ha sido, y es
hoy en dia, incuestionable. La gran autoridad de que goza el educador en las aulas
finlandesas viene dada por el gran profesionalismo y competencia de la clase docente
en Finlandia, y por el respaldo y respeto de la clase politica y la sociedad finlandesa a
la figura del maestro. Algunos académicos finlandeses se preguntan, en la actualidad,
qué pasard con este respeto y veneracion hacia el docente finlandés, si éstos dejan
de ejercer su rol tradicional y lo sustituyen por los nuevos roles de orientador y men-
tor que proponen y parecen exigir las actuales reformas educativas en la sociedad de
la informacién (vid. Simola, H., 2005). Es decir: la politica educativa de la Comunidad
de Madrid debe abrazar y dar respuesta, como ya estd haciendo y demostrando, a
los Ultimos retos de la actual sociedad del conocimiento, pero sin abandonar ninguin
pardmetro de validez probada. En este sentido, quizé haya que promover el rol de
orientador y mentor del docente (que es una funcién, por otra parte, que nunca ha
dejado de tener) pero sin abandonar ni descuidar, en modo alguno, su cometido de
modelo para el alumno y de primer experto en el manejo y la posesién del conoci-
miento. Son estos elementos lo que, antes, ahora y en el futuro, suscitan el respeto
hacia el profesor y, en general, hacia la clase docente.

En este sentido, hay que destacar otras cuestiones vinculadas a la clase docente de las
que deben tomar nota las politicas educativas, y que hemos sefialado oportunamente
en el apartado de recomendaciones del presente estudio, como es la conveniencia de
iniciar un debate con las universidades, acerca de la posibilidad del establecimiento
de un proceso selectivo de los candidatos a la formacién docente. Estudios como el
Informe McKinsey (2007) han sefalado que “la calidad de un sistema educativo no
puede exceder la calidad de sus docentes” (p. 16), y han mostrado que una buena par-
te de los sistemas educativos de mayor excedencia (i.e., Finlandia, Singapur, Corea del
Sur) han establecido sistemas de seleccion de los candidatos a la formacién docente
(pp. 17 y ss.). La gravedad de la cuestion de la educacion de la nacion exige que sélo
los mejores (los que superen este proceso selectivo) accedan finalmente a las aulas y
se dediquen a la ardua y apasionante tarea de la educacion de los alumnos esparioles.
Este elemento contribuiria, desde nuestro punto de vista, a dejar claro en toda la socie-
dad que el experto en la escuela es el docente, y los padres sus mas valiosos colabora-
dores en un proyecto comun que apunta a la mejor educacion para los alumnos.

Otra de las hipdtesis del presente estudio, igualmente confirmada, apunta a que “la
elevada puntuacién de los alumnos finlandeses en competencias curriculares espe-
cificas determina el éxito de la escuela comprensiva del modo como ha sido orga-



nizada por Finlandia”. La “escuela comprensiva” constituye un término susceptible
de albergar realidades educativas muy diversas. Puede decirse que, lo Unico que es
sustancialmente idéntico en la escuela comprensiva instituida en los diversos paises,
es su objetivo de potenciacion de la igualdad educativa v, Ultimamente, social de los
alumnos. Todos los demds componentes que integran esta institucion escolar (i.e.,
estructura, didactica, metodologia, curriculo) son susceptibles de presentar notables
variaciones entre los diversos paises. En los casos de Finlandia y la CM, la escue-
la comprensiva existente en estos dos entornos geogréficos presenta una identidad
estructural. Los restantes elementos de la escuela comprensiva en Finlandia poseen
un tinte de conservadurismo pedagdgico que no estéd presente, en la misma medida,
en el caso de la escuela comprensiva de la Comunidad de Madrid. En lo que ata-
fie, en concreto, al pardmetro de la atencién a la diversidad, los datos del presente
estudio revelan que la escuela comprensiva finlandesa practica en menor medida la
integracion de los alumnos con NN.EE. (tanto en la integracion de estos alumnos en
aulas ordinarias, como la integracién parcial de los mismos en dichas aulas) y hace
un recurso muy superior a la atencién a estos alumnos en clases o grupos especiales.
Esto nos invita a realizar una reflexion en el sentido de que, ciertamente, la escuela
comprensiva parece el modelo éptimo para la potenciacion de la igualdad educativa
y social de los alumnos madrilefios, pero siempre que este modelo contemple en
sus practicas docentes la atencion especifica y real a un alumnado con diversidad de
aptitudes y necesidades. El modelo educativo idéneo parece apuntar, pues, a la com-
prensividad, con la atencién real a las diferencias educativas de los alumnos.

Queremos destacar, por ultimo, otra idea que nos parece esencial en relacién a los
estudios internacionales comparativos de indicadores de la educacién y al que ahora
se presenta. En muchos casos, el andlisis de estos estudios se ha focalizado en exce-
so en el pardmetro de los resultados escolares. Y, en base a la comparacion de dichos
resultados, se han extraido conclusiones a menudo poco objetivas y, en todo caso,
injustas. Al comienzo de este epigrafe hemos apuntado los resultados de los alumnos
finlandeses en las tres competencias bésicas evaluadas por el Informe PISA del afio
2006. A este respecto, podemos destacar que, en la Comunidad de Madrid, la asig-
natura de Fisica y Quimica constituyd en 4.° de la ESO en el curso 2005-2006 la 9.2
asignatura (de 14 asignaturas) mejor evaluada del plan de estudios de las escuelas
de la Comunidad de Madrid, con un 81,5% de evaluacién positiva. La asignatura de
Lengua Castellana y Literatura constituyo la 4.2 asignatura con peores porcentajes en
este curso, con un 79,4% de evaluacién positiva, y las materias que estuvieron por
debajo de ésta fueron:

B Inglés, con una evaluacion positiva del 78,4%,
B Matemaéticas-B, con una evaluacion positiva del 77,2%, y
B Matematicas-A, con una evaluacién positiva del 70,1%.




La politica educativa de la Comunidad de Madrid ya ha establecido medidas para
incrementar el porcentaje de evaluacion positiva de estas materias, mediante el Plan
de Mejora de las Destrezas Indispensables a que ya hemos aludido, el Programa de
Colegios Bilinglies y la formacion del profesorado. Los resultados son fundamenta-
les, qué duda cabe, y las medidas de la politica educativa madrilefia deben apuntar
a optimizar en su maximo nivel dichos resultados. Pero los analistas de la educacion
tenemos la obligacion de valorar el conjunto de indicadores de nuestro sistema edu-
cativo y de interpretar las causas del aun insuficiente rendimiento escolar, a pesar
de las grandes fortalezas que también revela el sistema. En este sentido, debemos
subrayar una realidad importante que se extrae del anélisis del presente estudio: la
politica educativa de la Comunidad de Madrid va por delante de la finlandesa en
numerosos dmbitos educativos. En concreto, los retos de futuro que tiene estable-
cidos en la actualidad la politica educativa finlandesa —i.e., la cooperacion con los
padres, la educacion especial y la educacion intercultural (Résénen, R., 2006: 22)—
son cuestiones ya ampliamente trabajadas en el dmbito de la politica educativa
madrilefia. Aln podemos decir mas: hay un gran nimero de indicadores educativos
en los que la Comunidad de Madrid tiene puntuaciones notablemente mas eleva-
das que Finlandia. Esto es asi, a modo de ejemplo y por citar sélo algunos, en los
pardmetros relativos a la educacion infantil, al nimero de horas de ensefianza en
Primaria y en Secundaria, y en la cooperacion de los padres con el sistema educa-
tivo. En estos pardmetros, el sistema educativo y los responsables politicos de la
Comunidad de Madrid ya lo han dado todo. La tarea que queda para incrementar el
rendimiento escolar de los alumnos madrilefios corresponde, ahora, muy en primer
término, a los padres y a las empresas. Los padres, estando mds tiempo con sus
hijos y en su necesaria tarea educativa con ellos en términos de afecto, disciplina y
ayuda con los deberes escolares. Se debe erradicar la soledad del alumno cuando
llega al hogar. Las empresas, facilitando a los padres modelos flexibles de trabajo
(i.e., tele-trabajo y otros) para que lo anterior sea posible. A los responsables de la
politica educativa de la Comunidad de Madrid les queda, en este sentido, el come-
tido de concienciar a los padres, empresas y a toda la sociedad madrilefia de que la
educacion es tarea de todos, no solo de los responsables de la politica educativa ni,
exclusivamente, de la escuela.

Sintetizando, pues, lo dicho hasta ahora, pensamos que son siete las lecciones que
las politicas educativas pueden aprender de su contraste con las que se desarrollan
en Finlandia:

1. Los responsables de las politicas educativas deben promover la percepcion de
todas las personas de que la educacion es un bien abierto a todos vy, en este
sentido, deben potenciar estrategias diversas encaminadas a hacer operativa esta
idea.



En educacion, lo que estéd bien no se cambia. Esto exige, por parte de los respon-
sables de las politicas educativas, una postura critica hacia las reformas educativas
de nuevo cufio, provengan de donde provengan, de validez no probada.

Necesidad de dotar a la clase docente de un gran estatus social mediante la con-
sideracion de la institucién (de forma coordinada con las universidades) de prue-
bas de seleccion a los candidatos a la formacion docente.

Potenciacion del modelo de una escuela que atienda a la diversidad de aptitudes
y necesidades de los alumnos.

Potenciacion de la responsabilidad educativa de los padres, empresas y la entera
sociedad, y de la concienciacién de que la educacion es tarea de todos.

Plena insercion de los adultos en la sociedad del conocimiento, y promocién del
mas alto nivel educativo de todos los sectores de la sociedad madrilefia.

Transmision a los diversos agentes sociales, y a la escuela y a los alumnos, de la
idea de que el esfuerzo y la disciplina son vias seguras conducentes al éxito aca-
démico y econdmico tanto personal como social y nacional.
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El contexto de globalizacion en el que estdn insertas nuestras sociedades occidentales ha
contribuido al establecimiento de una cierta homogeneizacién de los retos econémicos,
sociales y, por supuesto, educativos de nuestros paises. En este sentido, la comparacion de la
educacion en los diversos entornos geogrdficos, en este caso de Finlandia y la Comunidad de
Madrid (CM), se revela muy oportuna.

Finlandia es uno de los paises que ha obtenido una de las mejores puntuaciones en el
Informe PISA realizado en el afio 2006.

La Comunidad de Madrid, por su parte, constituye una de las regiones de Esparia mds
desarrolladas desde un punto de vista econédmico y social, y también es una de las comu-
nidades auténomas espafiolas con mayor inquietud educativa.

El presente estudio pretende valorar, a grandes rasgos, en qué aspectos converge y en
cudles diverge, la realidad educativa de Finlandia y de la Comunidad de Madrid, entornos
geogrdficos de similar numero de habitantes y perfectamente comparables.

Comunidad de Madrid

CONSEJERIA DE EDUCACION
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