Perret-Clermont Anne-Nelly

Procesos Psicosociológicos y fracaso escolar


Creo que la complejidad de la cuestión y la importancia social del fracaso escolar exigen, antes de intentar una contribución específica inspirada en los recientes desarrollos de la psicología social, que tracemos una panorámica de los elementos agentes del debate.


Lo que nos interesa es  la relación entre la inserción del individuo en el debate y el modo en que, por tanto, se ve llevado a abordarlo. Por ejemplo, es preciso preguntarse cómo se representa el niño las causas de este fracaso ante el que se encuentra. El propio vocabulario es una trampa reveladora: ¿ no se inclina uno a hablar de las causas de “su fracaso?. Lo que ya supone  atribuir al propio niño la responsabilidad del fracaso: pero ¿no daría muestras el niño de salud mental si considerara ajenos a él los procesos responsables, situándoles, por ejemplo, a nivel de una imperfección de la enseñanza recibida o de una desigualdad de los medios de acceso a las fuentes de conocimiento más que como indicadores de una carencia o de una falta propia?. De hecho, muchas observaciones nos hacen temer que el alumno con dificultades en el colegio tiende a sentirse responsable, y como consecuencia de ello, a construirse, por lo tanto, una imagen de sí mismo depreciada, interiorizando la identidad de “mal alumno”, e incluso en los casos más extremos, la percepción de ser un “fracasado”.


Ocupémonos ahora de otro personaje del problema: el enseñante. La alternativa más sencilla para el maestro y la que de hecho impregna las prácticas de la escuela consiste en considerar que las causas del fracaso se sitúan a nivel de las dificultades propias del alumno. Generalmente la explicación de la carrera del alumno en el sistema educativo se formula en relación con “sus capacidades”. Esta referencia, siempre presente, a las “capacidades propias del individuo” por otra parte exterior a la actividad educativa, ¿es mítica?, ¿recubre efectivamente una capacidad?, ¿o más bien lo que ocurre es que la jerarquización de las capacidades se convierte en realidad a fuerza de esperarlas?.


Asimismo, podríamos hablar de los padres  y constatar que es muy común la tendencia por parte de éstos, sobre todo en los medios populares, a interpretar las dificultades del niño durante el curso escolar dentro de los límites de sus propias aptitudes. Sin embargo existen excepciones dentro de esta tendencia. El informe del Movimiento Popular de Familias sobre la escuela (1978)  es ya un ejemplo de padres interviniendo en el debate.  El informe pone de manifiesto un número importante de situaciones escolares concretas, en las que los determinantes del fracaso de sus hijos no derivaban de las capacidades propias de éstos.

En cuanto a los investigadores científicos, parecen estar divididos en el debate. Por una parte existe la puesta en evidencia sistemática de la regularidad de los determinismos sociales del desarrollo cognitivo o de la carrera escolar del joven. Y al otro extremo de la problemática se han visto incrementados aquellos estudios dedicados a describir las características individuales de los alumnos implicados. Nuestro objeto es el de discernir ciertos procesos que puedan explicar la articulación entre estos dos niveles del fenómeno. ¿Dónde buscarlos?. En las relaciones interindividuales e intergrupos. Ahora bien, estos son esenciales porque la situación pedagógica, si bien es  cierto que sitúa al individuo en un contexto social e histórico determinado, también parece adquirir una parte importante de su especificidad de los modos de relaciones entre individuos, entre grupos y entre las diferentes demandas de la institución a las que recurren.

Los niveles de análisis que abarcan la psicología y la sociología dejan a  menudo desamparados a los enseñantes en la práctica de su profesión o sumidos en la ineficacia de cara a la problemática del fracaso escolar, porque los determinismos estudiados por estas disciplinas son generalmente exteriores a la actividad pedagógica. Si se les ayuda a una mejor comprensión de los mecanismos en juego en sus relaciones con el alumno y en los enfoques de su profesión, ¿podría ello contribuir en parte a ayudarles a extender su dominio de los procesos pedagógicos y además, a asumir su capacidad de agentes del debate, abriendo nuevos caminos dentro de la actividad educativa?.

En este debate nos hemos de valor de los marcos conceptuales de la psicología social y colaborar con aquellos enseñantes, intentando aprovechar las potencialidades de la acción educativa para una verdadera democracia de la escuela.

2.- Problemas metodológicos en la aprehensión del objeto del debate.

Si bien, en Ginebra, es cierto que los cambios efectuados (crecimiento fuertísimo del sector terciario del empleo, gratuidad de la formación, concesión de becas, diversificación de las especialidades de estudio, etc.) y las medidas adoptadas demostraron que sí era posible elevar el nivel de estudios de la población y que, por tanto, las “capacidades” de los alumnos no fueron aprovechadas a fondo por el sistema anterior, también es cierto que no parece hacer sido afectada la dimensión social del proceso de selección escolar. ¿Es posible que los resultados de las medidas administrativas y pedagógicas estén limitados por otros procesos, estando, entonces, los enseñantes en una situación para poder observar esto?.

No, los enseñantes son claramente una parte integrante de la situación, lo que hace difícil una investigación objetiva por su parte. Y, por otra parte, ¿qué les guiaría  en su labor?. ¿Marcos teóricos previamente estudiados?. ¿No desempeñarían éstos el papel de “pantalla”?.

Para hacer frente a estas dificultades propondremos dos tipos de precauciones. 

La primera consiste en concretar los esfuerzos de observación sobre situaciones que parecen incomprensibles al observador o enseñante implicado, en lugar de los ejemplo típicos. A lo largo de su actividad o durante una visita en una clase de un colegio, ¿ve o vive el enseñante situaciones que no comprende?, ¿observa conducta que no esperaba?. Posteriormente esta recolección de casos vividos sería analizada colectivamente en una reunión de enseñantes o, si el ambiente de confianza lo permite, con especialistas de otras disciplinas. Ello puede conducir al a formulación de hipótesis precisas, que serían sometidas a la pruebas de cambios en la práctica pedagógica, o en investigaciones científicas clásicas.

Una segunda precaución a adoptar es de tipo conceptual, y concierne a la propia definición de fracaso escolar. Sin duda hay mucho mayor acuerdo en la idea que tenemos de lo que es  un “curriculum escolar con éxito”. ¿Podríamos entonces calificar como “fracaso” todo lo que no sea signo de éxito?. Este enfoque tiene el mérito de obligarnos a tener en cuenta la dimensión subjetiva del fracaso y del éxito, pero con ello nos arriesgaríamos a no recoger los aspectos objetivos del fenómeno.

Tras haber examinado los actores, nos parece esencial contribuir a la clarificación del propio objeto del debate, y para ello introduciremos una distinción entre dos dimensiones del fracaso escolar, frecuentemente confundidas la una con la otra. Nosotros proponemos distinguir el fracaso escolar en su definición institucional (repetición de un curso, suspender una oposición, traslado a una rama de estudios cortos) de fracaso escolar, en tanto que fracaso en el aprendizaje  de conocimientos teóricos y prácticos. Claro es que los dos aspectos están relacionados: son en parte, causa y efecto el uno del otro, y el uno se justifica con el otro. Sin embargo, la naturaleza de su interdependencia no es evidente. El segundo aspecto, el fracaso en el aprendizaje, podría parecer más propiamente pedagógico que el otro, aunque, de hecho, tanto el uno como el otro tienen características pedagógicas y psicológicas y ambos participan de la dinámica social. Al introducir este distinción esperamos que se revele heurística y nos permita encontrar los medios conceptuales y metodológicos para valorar el papel de los distintos niveles de los procesos psicológicos y sociales.

3 El fracaso escolar: enfoque institucional

A nivel individual, el fracaso escolar, en su definición institucional, se vive en diversas circunstancias: repetición de un año de estudios, orientación obligada hacia una sección “baja”, no admisión o exclusión de una formación deseada, etc. Claro es que el porcentaje de estos fracasos depende de elecciones institucionales que a veces son consecuencias directas de exigencias políticas. No es de extrañarse, pues, que estas elecciones, aún a falta de planes, correspondan a otras decisiones políticas en asuntos económicos y de estructuración profesional del mercado de trabajo. ¿Son explícitas estas elecciones?, y ¿cómo se justifican?. No puede hacerse sin dificultades, ya que, de entrada, la ideología igualitaria, que subyace a las opciones políticas y sociales de “democratización”, está en contradicción de partida, con las características de una distribución desigual de los conocimientos y privilegios.

Decir que se “abre la escuela a todos”, porque ya no se quiere o no se puede reservar el éxito escolar para un grupo social determinado, es querer desmentir al mismo tiempo la vieja afirmación popular de que “los estudios no son para nosotros”. No obstante, ¿cómo hemos de explicar el desfase que existe entre lo dicho y lo hechos?.

Aunque la sociedad intente afirmar que es igualitaria en sus prácticas institucionales en asuntos escolares, observamos que al mismo tiempo postula que los individuos son desiguales: la formulación más corriente en materia de política de democratización de los estudios no se limita al simple concepto de igualdad de oportunidades, sino que precisa que se trata de “oportunidades iguales para capacidades iguales”. Está claro que esta formulación sólo tiene sentido si admitimos que las “capacidades” están desigualmente distribuidas en los individuos. Por otra parte, favorece una tendencia a atribuir a los alumnos, so pretexto de su características individuales (“capacidades”), la causa de su fracaso y pasa por alto las elecciones y los procesos institucionales, sociales y políticos mencionados anteriormente?. Es pues una doble afirmación: postulación de la existencia en la población de capacidades desiguales y reducción explícita de los procesos en juego a causas individuales.

4.- Atribución del fracaso

Pero examinemos en primer lugar el aspecto reduccionista de la causalidad invocada. ¿Para quién es esta justificación “oficial” la explicación del fracaso escolar?.

A falta de estudios científicos sobre este tema, al menos que nosotros sepamos, y dada la desigualdad de acceso a los conocimientos, representando la escuela uno de los agentes más eficaces, reforzada por el fracaso escolar, mucho nos tememos que son justamente los individuos que no tienen otra opción a otra explicación de los procesos en juego que la declaración “oficial” de su propia incapacidad individual.


Este traslado de la atribución causal del grupo (“los estudios no son para nosotros”) al individuo (“soy un mal alumno”) ha derivado la atención individual y colectiva de los problemas sociales hacia los problemas psicológicos, arriesgándose a olvidar e incluso ocultar los primeros.


5.- La noción de “capacidades”


 Por otro lado, en la expresión “oportunidades iguales a capacidades iguales” ¿qué es lo que entendemos por capacidades iguales?. ¿Existe una competencia de base –la inteligencia -, que podría ser descrita y cuantificada como un rasgo característico de un individuo?.


Numerosos autores han desarrollado una psicología general de la inteligencia. La teoría construida por Piaget en Ginebra, incluso, va más allá de una descripción detallada de la elaboración  de las competencias intelectuales del sujeto al intentar explicar los procesos que a ellas subyacen. El enfoque genético esclarece la identidad de las aptitudes cognitivas de diferentes individuos en diferentes etapas de su crecimiento mental. En el intento de persistir en estas perspectiva constructivista de la inteligencia en recientes trabajos experimentales hemos podido poner de manifiesto características interindividuales de estos procesos cognitivos: la inteligencia según los resultados de nuestras investigaciones, parece elaborarse de modo privilegiado en la interacción con otras personas, y sólo entonces el individuo la interioriza convirtiéndose en una simple competencia individual.

Nos parece que el contexto social desempeña un papel importante en la representación de lo que es esta “realidad” llamada, tal vez erróneamente, “inteligencia”. Estamos, pues, lejos de una aprehensión de la inteligencia en términos exclusivamente psicológicos.

Así pues, hemos tenido motivos para suponer que la posibilidad de razonar de modo abstracto sobre una situación particular está relacionada con la relación social que el individuo sostenga con esta situación y que un mismo razonamiento puede ser facilitado o al contrario, obstaculizado, y de modos inversos en diferentes grupos sociales, según las representaciones sociales a las que los datos del problema se refiera. La capacidad de razonar formalmente, pues, no es una característica del individuo solo, sino también depende de la situación social (presente o invocada) en la que surge.

6.- La cuantificación de las diferencias

La pregunta que nos habíamos hecho - ¿existe una competencia básica, la inteligencia, que podría describirse y cuantificarse como un rasgo característico del individuo?- plantea un tercer problema: el de la cuantificación de las diferencias, lo que nos obliga a formular algunas consideraciones  sobre los métodos más comunes de la psicometría.

Trahan y Dassa (1978) demuestran cómo “un instrumento elaborado según los principios psicométricos clásicos, postulando la normalidad, sirve para amplificar las diferencias interindividuales”. Las pruebas clásicas están de tal modo construidas que desempeñan “el papel de microscopio para el investigador en la psicología diferencial”. Sí puede justificarse este método en ciertos contextos, no es por ello legítimo trasladarlo a otros sin interrogarse sobre las decisiones que ello supone. ¿Es una elección legítima en el campo pedagógico el amplificar la diferencias?. Ahora bien, si las pruebas hacen resaltar las diferencias, el proceso institucional dentro del cual se inscribe esta evaluación no para allí. Basándose en estas diferencias se pretende justificar como consecuencia suya el acceso a ramas diferenciadas de estudios, resultando en desigualdades de acceso al conocimiento. Al apoyar sus practicas institucionales sobre tal concepción de la inteligencia, demasiado estrechamente inspirada en los métodos de investigación de la psicología diferencial, la escuela asume una función esencialmente diferenciadora y jerarquizante.

El análisis del fracaso escolar en su definición institucional nos ha permitido examinar diferentes mecanismos y procedimientos mediadores de la función selectiva y diferenciadora de la escuela. Pero se supone que no es la única función de la escuela. Se espera que enseñe e incluso que eduque a los niños de los que se encarga. ¿Lo hace o no lo hace?.

Notemos aquí que todos los procesos descritos anteriormente no requieren para su vigencia que la escuela enseñe. En efecto, a ninguno se le ha considerado como directamente relacionado con el resultado de la transformación de las capacidades cognitivas de los individuos tras una intervención de intento educativo.

7.- Fracaso en el aprendizaje de conocimientos.

La escuela en tanto, no sólo, que institución de selección y de orientación profesional, sino también en tanto que lugar de transformación de las competencias de los individuos y de sus potencialidades, es un campo de contienda para los diferentes grupos sociales y los sistemas de valores y de representaciones sociales que transmiten: imagen de la infancia, relación con el saber, legitimación del poder, naturaleza de las relaciones interindividuales, esperanzas, etc.

Las pruebas psicológicas (test o exámenes) de nuestros sistemas escolares, aunque a menudo se nos presentan como medio para reconocer a los alumnos que están a punto de iniciar una formación concreta, no parecen estar construidas para cumplir esta función y de hecho se revelan instrumentos de medida poco objetivos, reflejando además elecciones normativas ajenas a la finalidad de intervenciones propiamente didácticas. Creemos que esto está relacionado con el hecho de que en su forma actual la evaluación escolar es uno de los medio a los que el sistema escolar recurre para exacerbar estos procesos de diferenciación social que suscita, como ya sabemos, toda situación de competición.

En efecto, las pruebas pedagógicas que seleccionan a los alumnos para una enseñanza generalmente no se construyen en base a un análisis preciso y seguro de aprendizajes necesarios para que ellos se beneficien de esta formación, sino en base a otras referencias (teorías psicométricas o tradiciones escolares y culturales).

Se trata de construir pruebas en las que puede apreciarse lo que verdaderamente ha aprendido el individuo en el curso de la situación didáctica. Por otra parte, si la finalidad de una intervención pedagógica es la de permitir al conjunto de sus destinatarios adquirir los conocimientos que representan su objeto y si esta intervención logra su meta, deberíamos entonces poder observar que el conjunto de los alumnos se asemejan en el hecho de haber adquirido los conocimientos en cuestión. Las diferencias que subsistan entre los alumnos no deberían sobrepasar para la materia enseñada un umbral previamente establecido.

Si en un contexto determinado, tras una acción didáctica, el niño no cumple como se esperaba, ¿es debido a la incapacidad del alumno, del maestro o del método?. Inculpar a uno u a otro por el fracaso no tiene ningún sentido, puesto que los tres son elementos de un proceso interactivo. 

Por el contrario, el hecho de poder establecer y observar tales situaciones de orientación y sobre todo de tener los medios para observar los efectos de las modificaciones efectuadas en uno u otro de estos elementos debería de llevar a los socios de la empresa pedagógica a ponerse a investigar, a reflexionar sobre sus prácticas a fin de crear situaciones nuevas, de elegir y negociar los objetivos, y colaborar en la elaboración de medios para poder alcanzarlos. Tal dinámica ya no se centraría en las diferencias interindividuales, sino en las calidad y modalidad de la intervención educativa; no tendría estas consecuencias sociales tan graves que engendra la competición –perturbaciones psicológicas, desvalorización de las potencialidades individuales, estereotipia de grupos sociales, agresividad -, y ello tanto a nivel de los alumnos como de los enseñantes, y tanto respecto a las capacidades generales como a las aptitudes profesionales.

