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Presentacion

Este libro tiene el modesto propésito de ofrecer a lus turturos profesores de
la Educacién Secundaria Obligaronia una introduccién comprehensiva a las ins-
rituciones, los agentes colectivos v las relaciones sociales del sistema educativo
ent general v, mds en particular, de la ensenanza secundaria a la que van a incor-
porarse.

Lo sociai, mds gque lo natural, es opaco. Los fendémunos sociales son percibi-
dos no ya simplemente, como pensara Kant, através de las categorias del enten-
dimiento, sine también y sobre todo a través de preconcepros, valores,
simplificaciones funcionales y prejuicios. Si esto ¢ cierto para la generaiidad de
los fendmenes sociales, avn lo es mis para los que estdn en boca de rodos, La
lamada “conciencia esponidnea” —que de espontinea tiene poco o nada, aun-
cue pueda considerarse tal desde el punto de vista del individuo aislado- se
ihibe facilmente al topar con problemas sociales como el alza de los precios, la
innovacién tecnolégica, los comportamientos electorales o la moda, pero se
siente 1 sus anchuas cuindo se trata de hablar de cuestiones cercanas, aparente-
mente inmoediatas, come la tamilia, la moral o 1a educacion. Todo el munde
cree saber Lo que son, por qué son como son y qué habria gue hacer con ¢llas.

Laeducacion s, sin lugar a dudas, uno de los problemas sociales gue mas se
presta a los topices, las ideas preconcebidas y las “verdades evidentes™. Buena
pacte de ellos derivan precisamente de la no percepeion de su caracter social v,
por consiguiente. histdrico. Puesto que de un modo u otro siempre ha habido
“educacién™. “maestros”, “escuelas”, etc., la conciencia espontinea puede ima-
ainarse que la educacion sicimpre ha sido basicamenre lo mismo o que, si no lo
ha sido, es parque ha renido que esperar al progreso, siguiendo una evolucion
tal vez llena de obstaculos, pero siempre hineal, La historia como camine de
perfeccidn. quizd salpicada de desvios covunturales, vero gue puede ser desca-
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lificada desdc la certidumbre de una meta indiscutida e indiscutible y cuya suma
final es siempre un vector recto y unfvoco.

Respecto de otras disciplinas gue se ocupan de la educacidn esta obra repre-
senta, como lo hace la Sociologia en general, un intento de problematizar las
relaciones sociales del proceso. Siendo como es la educacién un campo de co-
nocimiento especialmente proclive a la naturalizacién de las instituciones y re-
laciones sociales, la tarea de la Sociologia se presenta ante ella como un
permanente trabajo de Sisifo consistente en desvelar las coordenadas yio los
fundamentos sociales de fendmenos en apariencia puramente individuales o
naturales.

Abora bien: en la asuncidn resignada de esta tarea, la Sociologia ha incurri-
do a menudo en el error contrario, a saber, una vision funcionalista, determinis-
ta, sobresocializadora, en la cual los individuos se presentaban como marionetas
mis o menos inconscientes de las omnipresentes y omnipozentes estructuras
institucionales. Si la sociologia podia reprocharse a si misma un punto de vista
unilateral, superdeterminista, la suciedad podia lamentarse legitimamente del
poco espacio dejado, por una visién asi, a la libertad v a la responsabilidad
individual v colectiva, y los agenrtes, en particular el profesorado, se quejaban
con razén de que tales enfoques podian convertirse ficilmente en elementos
paralizantes, desalentadores de cualquier intento de cambio.

Los altimos dos decenios de la disciplina han sido testigos de una amplia
reaccidn en contra de este reduccionismo, consistente en una creciente aten-
cion a Jos procesos micro, por un lado, v a las estrategias individuales y colecti-
vas, por otro, Lo primero ha tenido lugar bajo el impulso, de un lado, del
individualismo metodolégico, deseoso de devolver su papel al individuo v con
un peso creciente en las ciencias sociales, y, de otro, de los estudios curriculares,
especialmente preocupados por los procesos que se desarrollan en el aula o en
torno al aula. Lo segundo, por el estimulo de la reaccién contra el estructuralis-
mao, en particular los estudias culturales y [as Hamadas teorfas de {a resistencia.
La paradoja de la nueva situacidén es que el retorno de los agentes al primer
plano de la escena no siempre se da a su plena satisfaccion. Asi, si ayer los
profesores reprochaban a la sociologia dejar poco espacio a su accién, hoy se
lamentan con frecuencia de que los haga aparecer como corresponsables de los
probletnas de la escuela, problemas que siempre seria mas confortable remitir
en exclusiva al gobierno o al inasible “sistema”.

En los capitulos que forman este libro, que nos abstendremos de adelantar
en una introduccidn al uso —e! indice habla por si solo—, se ha intentado combi-
nar el analisis macro y micro, de instituciones y de agentes, estructural e histd-
rico. Se pretende con ello no que e! lector vea las soluciones a los problemas
sociales y los interrogantes socioldgicos en torno a la educacién, lo que serfa
claramente excesivo, pero si que perciba al menos los problemas e interrogan-
tes mismos. Esto ha sido hecho, de paso, de la mano de un conjunto de autcres
que representan bastante adecuadamente, aunque no exhaustivamente, la uni-
dad y la diversidad de la Sociologfa de la Educacién: no estin todos los que son,
pero son todos los que estan. Sirva rodo ello, pues, como una invitacién a la
consideracién de la escuela como una institucion plenamente social y al aborda-
je de sus problemas con la ayuda de la Sociologia.



I. Las instituciones y culturas escolares
en su pcrspectiva soclo-historica:
tradiciones y cambios

Antonio Viviao

s ya famosa la anécdota del clérigo o monje medieval que. trasladado a
nuestra tempo, muesira st asombro y extraneza —cuando no temor-- ante la
casi totalidad de lo que obscrva —vehiculos, ciudades, viviendas. clectrodomés-
ticos, television. aeropuertos, armas, hospitales v un inumerable etcétera- y
que, al entrar en un aula dv alguna de nuestras instituciones docentes se siente
como en su casa v respira tranquilo al comprobar que casi nada ha cambiado,
que alli, por fin, encuentra clementos y rasgos de nna actividad qne reconoce
como propia de las aulas de su tiempo.

La anécdota suele urilizarse para tlusirar la 1dea de que [a tarea de educar no
ha sufrido modificaciones sustanciales desde ¢l medievo, dc que las instimcio-
nes educativas son, a diferencia de otras instituciones sociales, escasamente pro-
picias al cambio, es decir, conservadoras por naturaleza,

La hisroria es, por supuesto, falaz v errénea. Responde, curigsamente, a esa
mentalidad tan habitual en muchos alumnos y profesores —mas en los primeros
que en los segundos. por razén de su vdad- que les lleva a creer que muchos
—por no decir todos- de los aspectos que caracterizan la actividad docente son
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cternos. Que han sido asi siempre, tal y como ellos los han conocido, y que van
a seguir siéndolo. Tanto la anécdota como la mentalidad que refleja niegan el
cardcter socio-histérico de Ia institucién escolar, su condicién de construccion
social configurada en cada momento de un modo determinado entre una serie
de opciones posibles. Una serie limitada, desde luego, por condiciones externas
e internas a clla, pero mucho més amplia, en principio, de lo que suele supo-
nerse.

Este presentismo universal y abistérico es, paradéjicamente, otro de los ras-
gos caracteristicos de quienes proponen o emprenden reformas e innovaciones
educativas estructurales y curriculares. Parten, en general, de la creencia mesia-
nica de que es posible una ruptura méis o menos completa con la tradicién del
pasado, de que las précticas existentes serin desechadas sin mds v sustituidas
por las que se proponen. Se olvida asimismo, en tales casos, que la institucién
escolar es una combinacién de continuidades v cambios, de tradiciones e inno-
vaciones, Con ello se incapacitan para identificar aquellos aspectos o elementos
externos o internos a ella gue promueven o dificultan unas v otras reformas ¢
innovactones; o, st se prefiere, que se oponen o apoyan el mantenimiento de
aquellas pricricas, sedimentadas en el tiempo, que configuran las culturas esco-
lares.

¢HA CAMBIADO EN REALIDAD LA ENSENANZA?

El clérigo o monje medieval quedarfa asimismo sorprendido por muchos
aspectos y rasgos de nuestras instituciones docentes. Por de pronto le asombra-
rfa no hallar en las aulas a otros clérigos o monjes, ya como alumnos, ya como
profesores. Mucho mas le sorprenderia ver, en las ensefianzas primaria y secun-
daria, que la mitad de los alumnos no eran tales sino alumnas y que las profeso-
ras eran mayoria en la primera y tendian a serlo en la segunda. O que la presencia
femenina, en la universidad, era claramente abrumadora en dererminadas fa-
cultades v al menos visible en otros centros docentes y escuelas técnicas. Adap-
tarse a esta realidad, en especial si se inscribfa en alguna disciplina impartida
por una profesora, le resultaria enormemente dificil.

No menos sorprendido quedaria el clérigo 0 monje de nuestra historia al
observar que la pricrica rotalidad de los nifios, nifias y [dvenes de uno y otro
sexo acudian, de modo regular, a una institucién docente desde los 4 afios hasta
fos 16 y que una buena parte de ellos segufa en el sistema educativo sin incorpo-
rarse al trabajo —o intentar incorporarse al mismo- hasta los 22 6 23 afios.

¢Qué otras cosas asombrarian a nuestro clérigo o monje? La existencia, por
¢jemplo, de cursos académicos con su principio vy su fin y sus planes de estudio
configurados a partir de unas materias y exdmenes anuales de promocién o
paso, las pruebas de seleccidn para cntrar en la universidad, el predominio de
lo escrito frente a lo oral en la enschanza v exdmenes, la utilizaciéon de las
diferentes lenguas vernaculias y no del latin, la distribucidn y usos del espacio v
del tiempo en las instituciones escolares, las relaciones entre profesores y alum-
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nos, 10s modos de infroducic an clerto orden o disciplina en las mismas, ia
influencia estatal -y no eclesiastica— en dichas instituciones, la denominacidn v
contenidos de la casiotalidad de fas materias impartidas, fos sistemas de eva-
luacion y los instrumentas v tecnologias utilizadas en la ensefianza —desde la
pizarra a la fotocopiadora ¢ los ordenadores—, entre otros aspecros. Todo ello
sin referirnos a algunos de los cambios més recientes, tales como la existencia
de organos colegiados de gestidn con participacidn de los padres, protescres y
alumnos o de sistemas de cvaluacién de los profesores por [os alumnos en la
enscianza universitaria y de los contros docentes y profesores en otros niveles
educativos.

De un modo u otre, la primera conclusién que obtendria nuestro buen cié-
rigo 0 monje es gue la ensenanza habia dejado de ser un espacio restringido a
una elite eclesigstica v laica de varones, es decit, un espacio masculino y clerical
vn el que rada la ensedanza tenfa lugar en un idioma, ¢! latin, sélo copocido v
utibizado en ios Amhitos eclesidgstico ¥ docente. Otras conclusiones vendrian
después. Pero tanto en su mente como en la del ovence o lector de la anéedota
quedaria Ia duda de si ef tiempe transcurrido —entre 300 vy 700 afios- no justi-
ficaria una vez mds, a [a vista de los cambios observados, la atribucion a las
instituciones docentes —v a los sistemas educativos— de una naturaleza antes
conservadora gue innovadora. Ambos desearian conocer cudndo se habiar pro-
ducido tales cambios —u otros que pudieran observarse—, a gué ritmos y de qué
moda. O sea, por qué habian tenido lugar tales cambios y no etros, en unos
momentos determinados v no en otros, cudl habia sido el proceso de difusion
de los mismos y hasta qué punto habian afectado a la propia tarea educariva, a
los procesos de ensefianza y aprendizaje.

EL RITMO DE LOS CAMBIOS Y LOS CAMBIOS DE RITMO

La rmavor parte de los cambios indicados tuvieron lugar a lo largo de los
siglos XIX y XX. Pueden scnalarse precedentes o indicios de los mismos en el
siglo XVIIL pero no se han producido y culiminado hasta fechas posteriores, cn
rmuchos casos hasta fechas recientes. Tampoco han surgido sin mas, de la noche
a la mariana, sino a través de procesos de duracién mis o menos prolongada v
en vonfluencia con otros vainbios sociales y politicos, externos al mundo edu-
cativo, o internos al mismao. Por ¢lio es posible hablar tanro de los diferentes
ritmos de cada camhie como de los cambios de ritmo, de aguellas épocas o
momentos ¢n los que dichos ritmos se intensifican o ralentizan.

l.a presencia femenina en [as aulas ofrece en Espaia, por ejemplo, caracte-
risticas y fiempos diterentes seglin nos refiramos a uno u otro nivel de ensefan-
za. I'n la ensefianza primaria —o de primeras letras, como antigunamente se
Hamaba- significd, a lo largo del siglo XX no séio un incremento en lu escola-
rizacidn de las nifias, sino también la introduccién de la lectora v 1 escritura en
su curriculum habitual, un curriculum antes restringido a las labores y el cate-
cismo. La asistencia de alumnas oficiales a [as wulas de los institutos de segunda
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ensefianza y facultades universitarias sélo fue admitida en 1910. Las peticiones
de matricula anteriores a esa fecha ~todas del dltimo cuarto del siglo XIX— no
fueron denegadas, pero si limitadas al &mbito de la “ensefianza doméstica”, en
el seno familiar o de indole privada, examindndose como alumnas libres. No
podian concurrir a las mismas aulas que sus compafieros varones. La primera
“carrera” v los primeros estudios en [os que la mujer fue admitida —en la segun-
da mitad del siglo XIX~ fue la del magisterio. Con ello se iniciaba el proceso de
feminizacién de la funcidon docente en el nivel primario de ensefianza. La igual-
dad en los porcentajes de escolarizacidn en el nivel secundario de ensefianza es
algo més reciente. Se produjo a mediados de la década de los 70. Hacia 1925,
por ejemplo, s6lo un 12% de los alumnos inscritos en el bachillerato pertenecia
al sexo femenino. La generalizacidén de la presencia de la mujer en este nivel
educativo ha sido, pues, un procese iniciado en el dltimo cuarto del siglo XIX
que ha culminado, cien afios después, en el Gltimo cuarto del siglo XX.

La escolarizacién total y regutar de la poblacién de 6 a 14 afios sélo se ha
conseguido, en Espafa, en la también reciente década de fos 70. Y ello no sin
grandes problemas en cuanto a la calidad de la ensefanza recibida. Si se atiende,
sin embargo, a las declaraciones legales sobre 1a obligatoriedad escolar, la ense-
flanza revestia ya tal caracter desde 1857 para la poblacién de 6 a 9 afios, desde
1901 para la de 6 a 12 afios y desde 1923 para la de 6 a 14 afios. La primera
leccién que se obtiene de esta divergencia entre la legalidad y la realidad es que
la legatidad por s sola, aislada, no significa nada; que los cambios no son el
resultado de la publicacién en el Boletin Oficial del Estado de una disposicién
legal que los ordene ~como sucede, sobre todo, en el caso de la reformas educa-
tivas en lo que a los contenidos v métodos se refiere—.

La segunda leccion nos lleva a prestar siempre atencion a la realidad externa
e interna a las instituciones docentes. Una realidad cambiante pero sujeta, en
ambos casos, a sus propias reglas. De nada valia otdenar la escolarizacién obli-
gatoria ante una realidad social —la del trabajo infantil en el 4mbito familiar o
fuera de él~ que impedia bien la escolarizacién sin mds, bien una asistencia
regular y diaria. Nada tiene de extrafio, por ello, que para buena parte de la
poblacién infantil espaficla de principios de siglo la escrela fuera un espacio
ajeno —el porcentaje de escolarizacién de la poblacién de 6 a 12 afnos, en 1908,
era del 58% - u ocasional al que sdlo se acudfa cuando no habia otra cosa que
hacer, por temporadas, dias u horas del dia. La configuracién de la escuela
comeo un espacio habitual, de asistencia regular, para toda la poblacién de 6 a
14 afios es un proceso de mas [arga duracién que el de la feminizacién de la
educacion secundaria. Un proceso que hoy tiende a extenderse hasta los 16
afios ¥ que en un futuro préximo alcanzard a toda la poblacidn entre los 4 y los
18 afios de edad.

Incluso otros camhbios que parecen tener una menor conexién con la reali-
dad externa al mundo educativo ofrecen procesos de difusién e implantacién
prolongados. Tal sucede, por ejemplo, can la introduccion en la ensefianza pri-
maria de [a escuela-colegio o escuela-graduada y la idea de curso académico con
sus exdmenes anuales de promocién de un grado al siguiente o, en Ia ensefianza
universitaria, de los exdmenes escritos.
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La escuela graduada con sus exdmenes anuales de promocion o paso de un
curso a otro, su curriculum asimismo graduado de forma anual y sus alumnos
distribuidos en clases lo mas homogéneas posibles en funcién de la edad y co-
nocimientos, nos parece hoy el modelo arganizativo mds natural y deseable
para el nivel primarto de ensefianza. Dicho modclo, sin embargo, se pretendié
introducir y difundir en Espafia en las primeras décadas del siglo XX y sélo a
finales del mismo puede considerarse definitivamente aceptado e implantado
—~justo cuando empieza a ser puesto en entredicho en favor de otros modelos
mas flexibles—. El paso. no cxento de obstdculos v resistencias, desde la escuela-
aula, donde un solo maestro reunia a alumnos desde los § hasta los 12 6 13
afos, a la escuela graduada, es un proceso que constituye 1a innovacién mas
imporrante experimentada por nuestra ensefianza primaria durante et siglo XX.
Dicha innovacion, unida a 1a configuracion paralela de la idea de curso acade-
1nico ¢con su inicio, su final y sus exémenes anuales con las calificaciones corres-
pondientes es, asimismo, el resultado de una serie de cambios que van desde la
implanracion legal de las vacaciones estivales, en 1887, y la generalizacién de
unas [echas iniciales para la admisidn de los alumnos, a la sustitucién, en 1913,
de los tradicionales y ceremoniosos exdmenes publicos de fin de curso ante las
autoridades locales y padres por las exposiciones escolares. La mis reciente
evolucion de este madelo organizativo en el nivel primario de ensefanza mues-
tra, en todo caso, la adopaidn de una organizacién académica con maesiros
especialistas cn dreas o materias determinadas que contrasta con el modelo
tradicional del maestro generalista a cuyo cargo corrian todas las materias y
que acerca todavia mas dicha organizacion a la habitual o propia de los centros
de ensefianza secundaria. Una organizacién, esta ltima, que refleja la existen-
cia de una fuerte tradicion o tendencia, entre los profesores, tavorable a un
individualismo aislacionista y una balcanizacién deparramental todavia mas
apreciables en la enseflanza universitaria.

La:dea o nocidn de curse académico y los exdnenes anuales de promocién
a finales del mismo, adoptados en la ensefanza primaria durante el siglo XX, s¢
habian generalizado en las ensefianzas universitaria y secundaria durante el si-
glo XX, signiendo ¢l modelo adoptado en algunos colegios privados desde ¢l
siglo XVI. En las universidades, desde su creacion en el medieve hasta finales
del siglo XVIIL, toda la ensefianza se basaba en procedimientos orales. La audi-
cién de la “lectio”, su pronunciacion, la prictica de las disputas y la defensa de
una tesis ante un tribunal fueron los procedimientos habitualmente segnidos
para formarse y obtener, al cabo de un tiempo, los grados académicos de bachi-
ller, licenciado y doctor. Nunca hubo exdmenes anuales de fin de curso. Sc
agistfa 2 las cluses v al cabo de unos afios, una vez adiestrados en el formalizado
ritual de los debates o disputas, los alumnos optaban a un determinado grado
pronunciando algunas “lecciones™ o defendiendo unas resis o puntos concretos
en relacion con una cuestion asimismo determinada. los exdmenes anuales
—escritos u orales— de fin de curso, con sus caliticaciones, sélo empezaron
introducirse en las universidades europeas a finales del siglo XVIII y se genera-
lizaron en la primera mitad del XIX conforme fueron estableciéndose pianes de
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estudio graduados en una serie de cursos académicos integrados por un conjun-
to de disciplinas a superar anualmente. Nada hay, pues, de necesario o eterno
en este tipo de organizacién de la ensefanza. Sélo es una forma histérica mis,
sujeta, en su configuracion interna, a diversos factores. Uno de ellos, por ejem-
plo, ¢l nimero de alumnos que, junto con otros aspectos —la idea de que es
posible asignar un valor numérico exacto al pensamiento humano, por ejem-
plo— explica la sustitucién de los exdmenes orales por los escritos v, dentro de
éstos, la aparicion y reciente difusién de las llamadas “pruebas objetivas”, de
cuantificacion informatizada, ¢n la que Jos alumnos han sustituido la escritura
por el relieno, a lapiz, de unos recuadros determinados.

Otro proceso de larga duracién, todavia no resueito ni concluido en lo que
a sus consecuencias se refiere, es el paso desde el bachillerato de elite a la edu-
cacién secundaria para todos. Su andlisis muestra tanto las resistencias o pro-
blemas que plantean las reformas de este nivel educativo como la naturaleza
tltima de las mismas: ¢l intento, por lo general fallido, de conciliar objetivos
inconciliables.

El bachillerato, como nivel educativo con entidad propia, es una creacién
decimondnica que se configura en paralelo con la formacién de los sistemas
educativos nacionales de estructura dual: una ensefianza primaria, de vocacién
general, para lz mayoria de la poblacién infantil, y una ensefianza media, dirigi-
da a una reducida elite masculina, con una finalidad no profesional sinc acadé-
micamente propedéutica —es decir, preparatoria en relacién con la universidad—
y socialmente distintiva —es decir, para servir como elemento de distincién so-
cial—. Sus contenidos, fundamentalmente humanisticos y tedricos vy métodos,
asi como su alta eficacia interna —bajo porcentaje de abandonos y repeticiones—
casaban a la perfeccién con sus objetivos y destinatarios.

Toda la historia posterior de esta ensefianza intermedia —y de sus continuas
reformas—, en especial en el siglo XX, es el intento, primero, de preservar su
naturaleza original mediante la creacién de otros bachilleratos —técnico, mo-
derno, laboral- o la introduccién de exdimenes iniciales, intermedios o finales
que cumplieran una funcién selectiva sin modificar sus objetivos y contenidos,
vy, después, de conciliar en ¢l seno de un mismo nivel educativo para todos
—escuela secundaria inica o comprensiva— el objetivo propedéutico tradicional
con otros de indole profesional ¢ de formacion bisica general. Todo ello ya en
la segunda mitad del siglo XX —en Espana en las reformas de 1970 y 1990-,
una vez advertida que la creacién de otros bachilleratos y ramas paralelas o la
introduccién de medidas selectivas no evitaba la masificacion del bachillerato
tradicional y su correlativa conversién en una fabrica de frustraciones.

Los ritmos de los cambios son, piies, en general, mis lentos de lo que pudie-
ron pensar los promotores de cualquiera de las miultiples reformas ¢ innovacio-
nes educativas pretendidas. Sélo se aprecian a largo plazo y con modulaciones,
es decir, con cambios de ritmo o periodos de inrensificacién o estancamiento,
cuando no de retroceso. En nuestra historia se aprecian, por gjemplo, durante
los dos tltimos siglos, tres claros periodos en los que, con mejor o peor fortuna,
se han producido diversos intentos de modernizacién, puesta al dia o reforma
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ded sisrema educanve. El primero de ellos voinaide con ta revolucidn liberal
—primera mitad del siglo XIX- cn sus versiones moderada v progresista y Ja
génesis y consolidacidn de dicho sistema Ldl.l(_ath(). Su expresion fegal seria
la Ley Movano de 1837, El segundo ¢e ellos gue se imcid conia creacién, vn
1900, del Mimsterio de ]n.st.rucuon Puablica v Bellas Artes, culmina con las re-
formas republicavas (1931-1939) v concluye con la Guerra Civii v un largo
periodo posterior de retrocese v estancamicnto. Bl tereere corresponde a las
recientes décadas de los 70 y 80 —Ley Generai de Educacion de 1970 y reformas
p:}qtermnx ala Constitucién de 1778, os decir, a los aflos finales del franquus-
mioy los de la transicidn hacta un régimen democrinee v los posteriores. en
ewpecial tras la llegada dol partide sociabista ai poder en 19820 Son cuios cam-
bios de ritino los que muestran las relaciones existenies, a nivel global. entre la
natutaleza o intensidad de las rransformaciones politicas, sociales v econdmigas,
las reformes educativas y sus conseciencias o efectos sobre la rezhdad cotidiana
del quehacer educativo y los centros docenres.

CULTURAS ESCOLARES, REFORMAS [ INNOVACIONES

Lag insticuciones escolares, asi pues, cambian, Son una combinacidon —entre
otras muchas posibles— de tradicidn v cambio, consecuencia de decisiones rela-
tivamente limitadas por factores externos, condicionantes tecnoldyicos y un
conjunto de practicas sedimentadas en el ticmpo que suelen agruparse bajo la
denominacion de cultura escolar, Este término, de significado ambiguo y poli
sémico, comprende creencias y valores, criterios y normas, habitos v practicas.
Modos dc pensar y hacer compartidos gue se transmiten a los nuevos miembras
de la comunidad cscolar —profesores, padres. zlumnos- y gue proporcionan
estrategias para infegrarse ¢n la misma, interacruar y llevar a cabo las tareas
cotidianas que de ¢ada uno se esperan, asf como, al mismo tiempo, para hacer
frente a las exigencias v limitaciones que implican o conliovan,

En este sentido es preferibie hahlar, en plural, de culturas escolares. Existe,
pror ejempio, una cuitura escolar administrativa, la de los gestores v superviso-
roy de la cducacidn, que implica un modo determunado de ver —desde el punte
de vista de la rutela y el control- las instituciones docentes, Existen también,
pot ejemplo, rasgos culturales especificos, mentalidades y formas de hucer, que
hacen posible distinguir entre los centros universitarios, los de educacion se-
cundaria, los de formacidn profesional, (os de educacidn primaria y los de edu-
cacidn infantil. Cada centro, ademas, tienc su propia cultura especifica, unas
caracteristicas peculiares. Y, asimismo, de un modo general. puede hablarse de
[y cultura académica de los profesores o doe la cuitura estudianal, distinguiendo
ademads formas de hacer v de pensar propias de cada una de ellas en unos u otros
niveles de ensenanza. De entre esta tipologia interesa, sin embargo, retener dos
culturas cuyo andlisis explica, con preferencia a otros, esa combinacion de tra-
dicion y cambio que constituyen las instituciones docentes: la cultura escolar
guibernamental e administrativa - externa al centro docente pero no ajena al
mismo- v la culturs académica profesoral,
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La cultura escolar administrativa, la de quienes gobiernan, gestionan y su-
pervisan fa educacién, se apoya —en el sector piblico v en el privado- en nor-
mas, mandatos, instrucciones, sugerencias, propuestas U orientaciones mas o
menos prescriptivas, asi como en el recurso a diversos medios para la difusién y
legitimacién de sus ideas y la configuracién de un entramado jerdrquico de
Grganos de gestion y supervisidn. Sus rasgos basicos —-mentales y en cuanto a los
COMPpOrtamientos— son:

— Unaclara e irresistible tendencia a la uniformidad, el centralismo —en rela-
cidn con la posicidén que se ocupa—, la normalizacién y el formalismo bu-
TOCTAtICos.

~ Una concepcidn mecanicista de los directores y profesores de los centros
docentes en cuanto érganos o elementos que no tiemen mas que leer y
ejecutar o llevar a la practica lo que se les ordena, propone o sugiere.

— Una repetida e insistente preferencia por las macrorreformas o reformas
estructurales de aplicacion temporaimente programada y no flexible.

— Una explicable preferencia o atencién por las actividades administrativas
de los profesores —los documentos que justifican, dan cuenta o conlleva la
tarea docente— frente a las estrictamente educativas o, si se prefiere, por el
reflejo documental de dichas tareas y, en consecuencia, por su adecuacién
formal a las prescripciones u orientaciones establecidas.

- Una concepcidén monocrdnicza o téenico-racional de la diseribucién y usos
del tiempo escolar —a modo de una secuencia lineal, impersonal y progra-
mada, escasamente sensible al contexto, en la que s6lo se hace una cosa
cada vez~- que contrasta con la concepcion policrémica de los profesores,
mis sensible al contexto y a las personas, en la que los ritmos del cambio
tienden a ralentizarse en comparacidn con las previsiones y calendarios
irreales establecidos por los reformadores.

- Un presentismo ahistérice para el que las tradiciones v pricricas de la
cultura escolar, o bien no existen —o sea, no son tenidas en cuenta—, o bien
se considera que pueden ser eliminadas o sustituidas por las que se orde-
nan o proponen sin problema alguno y en un corto espacio de tiempao.

Esta cultura administrativa, esta peculiar manera de ver y considerar las
instituciones docentes, impone, ademas, y configura una determinada polftica
y un marco administrativo y legal que condiciona la cultura de cada una de
ellas. Un breve repaso, muy sintetizado, a nuestras recientes politicas educa-
tivas mostraria el paso ~y superposicién— desde la cultura de la colegialidad y
la participacién (Ley Orgénica del Derecho a la Educacidn de 1985) a la de la
calidad, la autonomia curricular de los centros, la colaboracién profesoral y
la evaluacién (Ley de Ordenacién General del Sistema Educarivo de 1990),
para terntinar, tras el cambio politico de 1994, en la cultura del neoliberalismo
del mercado y la privatizacién. Los efectos de tales politicas de reforma desde
arriba son la artificialidad v el formalismo cuando no su instrumentacién como
ideologias que ocultan intereses corporativos, econdmicos o estrategias en la
lucha por el poder social y politico. De ahf que se haya habiado, v no sélo en el

20



caso espafiol, de colegialidad artificial, colaboracién fingida, autonomia enga-
fiosa, formalista o estéril o de evaluacién tecnocritica e impuesta, O que se
haya advertido, una y otra vez, el contraste entre los cambios de hecho, por lo
general lentos e imperceptibles, y el impaciente y ruidoso clamor de los refor-
madores con sus intentos de “reinventar” la escuela y su creencia de que la via
mds adecuada para llevar a cabo dicha “reinvencién” es el Boletin Oficial del
Estado, las circulares y la elzboracién, en los plazos fijados, de toda una seric de
documentos administrativos —realidad virtual- cuya existencia da fe, por la fuerza
de los escrito, de la virtualidad real de tales intentos. Una existencia que devie-
ne de este modo, a la vez, un requisito burocratico v, paradéjicamente, el obje-
tivo principal de la reforma. Aquel que desplaza, caso du existir, al original o
primigenio.

Tales reformas afectan, sin duda, a la cultura escolar. Producen efectos que-
ridos, buscados y previsibles. Por ejemplo, la constitucién de érganos colegia-
dos de participacién, la elaboracién de proyectos curriculares de centro y
programaciones de aula, [a introduccién de la evaluacién de los profesores
y centros, Ja asignacién de recursos en funcién de los resultados o la concep-
cién del director como un “manager™ at que se enjuicia en funcién del “éxito”
en competencia con otros directores, por referirnos a algunas de las medidas y
aspectos concretos que son o pueden ser consecuencia de las tres politicas antes
indicadas. Pero también producen actitudes y movimientos de rechazo, inhibi-
cidn, adaptacién y conformismo formalista, cuando no cinismo, asi como otros
efectos no queridos o previstos. Y ello es asi, entre otras causas, por el cardcter
contextual, circunstancial y a veces imprevisible de la rarea educativa, del dia a
dia escolar, asf como por la complejidad de los sistemas educativos y la consi-
guiente imposibilidad de tener en cuenta todos los factores o elementos que
pueden entrar en juego.

Las macrorreformas estructurales v curriculares generadas desde el ambito
politico-administrativo modifican, pues, la cultura de los centros docentes. Pero
no suelen terer en cuenta y en general se oponen —por sus caracteristicas y
naturaleza omnicomprensiva—a esta dltima, as{ como, de un modo particular, a
la cultura académico-profesoral, al conjunto de creencias, mentalidades y préic-
ticas de interaccion y trabajo adquiridas sobre la marcha, arraigadas y transmi-
tidas, no sin modificaciones, de una generacién a otra, con las que los profesores
hacen frenrte tanto a su tarea cotidiana en el aula y fuera de ella como a las
prescripciones y orientaciones administrativas. De ahi los retrasos que experi-
menta la aplicacién de las reformas, lz devaluacién de sus objetivos iniciales, su
sustitucidn por procedimientos burocratico-formales y, en altimo término, el
mds que relativo fracaso de rodas ellas.

La cultura académico-profesoral es una combinacién, como dije, de creen-
cias y mentalidades, habitos y pricticas. También de estrategias v tecnologias.
Las estrategias facilitan en ocasiones la supervivencia frente a la incertidumbre
y la ansiedad que generan los cambios, los sentimientos de culpabilidad que
origina una tarea siempre imperfecta o mejorable, €l juicio omnipresente de los
compaiieros o, de un modo general, la adaptacion a los distintos y varizbles
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contextos escolares. Por tecnologias entiendo todas aquellas herramientas, me-
dios y dispositivos —desde un test de inteligencia, un libro de texto, un diario de
clase, un proyecto o programacién curricular, una pizarra o un ordenador a la
distribucion y usos del espacio y del ciempo escolares— que son utilizados en
la tarea docente y que la configuran en uno u otro sentidao.

Dos de los rasgos mds significativos de esta cultura son el individualismo y la
baicanizacién. Ei individualismo en cuanto tendencia al aislamiento v al secre-
tismo, y la balcanizacion en cuanto forma organizativa que divide y separa a los
profesores incluyéndoles en subgrupos aislados —departamentaos, dreas— y en-
frentados entre si dentro del mismo centro docente. Sin embargo, ambos ras-
gos, como cualesquiera otros que pudieran senalarse, son también un producto
socio-histérico, no s6lo una forma de hacer frente a las presiones v exigencias
que los profesores experimentan en el aula, en el centro docente o en su vida
social, sino también consecuencia de aquellas formas organizativas en que se
configura su trabajo v de los rasgos que presenta el grado y modo de profesio-
nalizacién de la tarea docente.

La profesionalizaciéu de la tarea docente es otro de los procesos de larga
duracién —junto con los de feminizacidon y escolarizacién, ya indicados— que,
seglin Jos niveles de ensefianza y paises, ofrece unas u otras caracteristicas. En
sintesis, impiica la dedicacién exclusiva a la ensefianza, la exigencia de una
formacién con un titulo final que la acredita, la realizacidn de unos exdmenes u
oposiciones con fines selectivos y la existencia de asociaciones —gremios, cole-
gi0s, sociedades, sindicatos, etc.— para la defensa y negociacidn de sus intereses.
El audlisis histérico de la génesis, formas y consolidacién de estos aspectos
refleja su diferente cronologia y modalidades segin los niveles de ensefianza v
categorias o clases de profesores. Muestra, asimismo, ¢l progresivo paso desde
la formacién gremial en el aula a la creacion de instituciones especificamente
dedicadas a la formacion de profesores —las Escuclas Normales, por ejemplo-,
y, en especial, ¢l importante papel desempefiado por el Estado en el proceso de
profesionalizacidn docente, asi como la estrecha relacidn de este altimo con el
correlativo proceso de formacidn de las diferentes disciplinas escolares.

Las exigencias estatales de una titulacion determinada, de la dedicacién ex-
clusiva de los profesores a la tarca docente o de la superacidn de unas determi-
nadas pruebas selectivas, en competencia con otros candidatos, para el ejercicio
de la docencia en uno u otro nivel de ensefianza, son en cada pais, allf donde
han tenido lugar, hiros historicos dei proceso de profesionalizacién docente.
Como también lo han sido la creacion de los cuerpos de funcionarios docentes
—algo que en Espaiia tuvo lugar a mediados del siglo XIX- y de instituciones o
sistemas, bajo el control estatal, de formacién de profesores o la progresiva
configuracién de la carrera docente con su inicio o entrada, categorias, ascen-
s0s, concursos, iubilacién, etc.

El proceso de profesionalizacién docente no puede entenderse tampoco sin
conocer la historia de las disciplinas escolares —y viceversa~, No sélo se es pro-
fesor de uno u otro nivel de ensefianza, sino que se es profesor de una u otra
disciplina o mareria —y no todas han tenido siempre la misma importancia—, en
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especial en las ensefanzas universitaria y secundaria, pero, también, cada vez
mads, en la enseflanza primaria donde en fas dltimas décadas se ha producido
una mayor diversificacién v especializacion entre sus profesores,

Estudiar la génesis, consolidacién, fusiones, divisiones v desaparicién de las
diferentes disciplinas escolares, sus contenidos v su papel en el sistema educati-
vo implica hacer la historia de la profesién docente —y viceversa—. La historia
del curriculum y la de la cultura de los profesores se dan la manc. La una no
puede entenderse sin la otra. Como tampoco puede entendersc esta tiltima sin
referirse a los cambios en el proceso de departamentalizacion —o balcaniza-
cidn—, es decir, en la agrupacién de disciplinas y de profesores, por su afinidad
vy titulacién, en unidades organizativas separadas sobre las que asentar la distri-
bucién posterior de las primeras entre los segundos en cada centro docente. Al
aislamiento del profesor en el aula se superpone, en este caso, el aislamiento v
la no colaboracién —cuando no el enfrentamiento— entre los diferentes departa-
mentos y dreas. Las agrupaciones v la diferenciacién operada constituiran, una
vez configuradas, la fuente donde se gestaran buena parte de los intereses, con-
flictos y alianzas que caracterizan la cultura de los profesores y la de los centros
docentes. Una cultura que no es mis que el producto sociohistérico de unas
formas determinadas de organizar la ensenanza.

La cultura académico-profesoral no experimenta macrorreformas, pero si
modificaciones e innovaciones. Muestra, ademds, una cierta tendenciz a con-
fundir dichas innovaciones con cambios tecnoldgicos concreros y a aceptar de
un modo acritico o no reflexivo —o, al menos, desde sus estrategias y necesida-
des particulares— tanto la realidad escolar como dichos cambios. Posee también
una cierta visidn ahistérica de ambos. Sin embargo, una realidad concreta o una
tecnologia nunca son parte o expresidn de un orden natural, necesario y eterno
de las cosas. Siempre son el resultado o producto de un contexto social, econé-
mico y politico determinado que implica desde luego unos limites, pero tam-
bién unas posibilidades en general mas amplias de lo que suele creerse. Las
tecnologias, ademds, suponen unos usos que facilitan o dificultan unas formas u
otras de ver la realidad, unos u otros conocimientos o habitos mentales. De ahi
que su introduccién y usos requieran andlisis, critica y control. Como también
lo requicren esas creenclas y pricticas, esos modos de hacer y pensar que cons-
tituyen la cultura escolar. Lo que sucede es que esta tarea de investigacion y
andlisis s6lo puede ser realizada desde y a partir de dicha cultura, dando la voz
a sus componentes. No desde su ignorancia o su desconocimienro. Ni siquiera
desde fuera de ella. Ese es su principal problema y su dilema. Un dilema
—planteado al optar por los cambios sin reforma en vez de por las reformas sin
cambios {de fondo)- que pretende resolver las recientes tendencias o propues-
tas en favor de una concepcién de la escuela como centro de cambio o lo que se
ha dado en [lamar la reestructuracién de la cultura de trabajo de los profesores
desde el individualismo o aislamiento negativo a otro positivo y desde la cole-
gialidad artificial a la colaboracién voluntaria. Un discurso en el que al dejar el
cambio en manos de los profesores sc acaba recurriendo a las demandas de
profesionalidad y compromiso moral. Una profesionalidad y un compromiso
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s6lo posibles, entre otros aspectos, a partir de la conciencia de que los modelos
de organizacién escolar y las pricticas educativas que conocen son sélo una
forma histérica o construccién social entre otras posibles, producto de unas
tradiciones, inercias y decisiones tras las cuales no es dificil reconocer la pre-
sencia y el peso combinado de conflictos ideolégicos o de intereses individuales
y corporativos que es preciso esclarecer.
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I1. El orden social como horizonte:
desigualdad social y educacion

Blas Cabrera

CONSTRUIR DESTRUYENDO. ORDEN LEGITIMO Y FUNCIONES
SOCIALES DE LA EDUCACION

Entre la multitud de comentarios, reflexiones y manifestaciones de diversa
indole que se vierten sobre la educacién institucional, llama poderosamente la
atencién la persistencia de imigencs en la sociedad, sentencias caducas pero
con un barniz de adaptacion a las circunstancias actuales, que tienen la fuerza
que inicamente es propia de los tépicos. Se dice asf que determinada persona (y
a veces todo un espacio socizal) es “mal educada”, que se cac en la delincuencia,
en la drogadiccion o en el aleohol porque se ha fracasado escolarmentic, o que
no se consigue trabajo por tener una deficiente educacién. En positivo, una
persona que se comporta socialmente con “correcciéon”, que no se droga, ni
delinque y que consigue un buen trabaio, que ademds ejerce disciplinadamente,
estd bien cducada. En suma, estas imagenes, como ocurre con teorias elabora-
das sobre las funciones sociales de la educacion, sitian a ésta como la responsa-
ble de la integracidn eficaz de la infancia y de la juventud, cn las normas y
comportamientos sociales adecuados al orden social vigente,

Y el tema del “orden social” ha sido el campo de estudio privilegiado de la
sociclogia, alrededor del cual llega a constituirse como ciencia. El transito des-



de la filosoffa, pasando por la filosofia social (que ya constituye una protosocio-
logia), hasta alcanzar un estatuto cientifico e institucional pleno, va parejo al
dificil y conflictivo proceso de consolidacidn del modo de produccién capiralis-
ta que, con un dinamismo acelerado, dificulta sobremanera la construccién de
la estahilidad social. La misma diferenciacion de perspectivas socioldgicas se
explica, en parte, por el tipo de compromiso epistemolégico v cientifico que
asumen respecto al orden establecido.

Pero al decir que el campo matriz de la sociologia es el orden, habria que
afiadir, concretamente, que es el estudio, la investigacién v el anilisis de los
procesos, conflictos y, en general, de las relaciones sociales que en sociedades
desiguales se desarrollan para estructurar un comportamiento social ordenado
de todos los grupos sociales que componen una sociedad moderna. Si se quiere,
el cémo se construye una sociedad estable a partir de la desigualdad, la diferen-
cia v el conflicto de intereses. En dltima instancia, es estudiar el rema de la
estructuracién del poder como articulador de la vida social, econdmica y poli-
tica.

El paso de una sociedad estamental a una sociedad donde los individuos son
formal y legalmente libres, pero donde [a libertad para la mayoria de las perso-
nas carece de anclajes materiales, impelidas a aceptar las condiciones fijadas por
el mundo de la produccién en su lucha por la supervivencia, plantea situaciones
potencial o realmente conflictivas a las que la estructura de poder necesita dar
respuestas continuas, que no sean exclusivamente de tipo represivo. El capita-
lismo det siglo XIX y principios del XX, s¢ caracteriza por la destruccién siste-
mética de los fundamentos de la vida tradicional, mediante sucesivos cambios
que, entre otras cosas, reestructuran las desigualdades de tipo econémico y so-
cial a través de las clases (con las diferencias {6gicas de poder v de influencia
tanto a nivel social como politico), transforman continnamente las formas y los
medios de produccién debido al imperative de la 16gica de la acumulacion,
aceleran los procesos de concentracion urbana de la poblacién alrededor de los
grandes niicleos industriales (dando lugar a nuevas ciudades o al establecimien-
to de suburbios urbanos en las ya existentes, en condiciones de marginalidad),
en la lucha por la apertura de nuevos mercados o de fuentes permanentes de
materias primas que promueve el necimperialismo. Todo ello, pese a las decla-
raciones tedricas sobre las libertades, deberes y derechos de la ciudadania v, en
algunos pafses, la incipiente democracia politica, ¢rea las condiciones para una
amenaza continua de un orden social que no acaba de consolidarse, cuya ma-
nifestacién mas palpable es la aparicién de las teor{as revolucionarias y las gran-
des organizaciones obreras.

Fildsofos, moralistas e idedlogos teorizan acerca de la necesidad de crear las
condiciones, materiales o simbdélicas, para construir, a partir de los intereses en
conflicto, un orden social, generalmente aceptado. Es decir, que el modelo so-
cial vigente fuera reconocido como legitimo por la mavoria de la sociedad. En
la medida en que toda sociedad se rige por procesos de dominacién se trataria
de hacer legitima aquélla (Weber, 1944},

26



Por razones obvias, los esfuerzos tedricos y pricticos principales se dirigen a
la infancia. Se plantea la necesidad de desarrollar procesos sistemdticos de so-
cializacién que tengan como finalidad fa aceptacién de los valores y fundamen-
tos organizativos de la sociedad para que, consensuado el orden establecido, las
personas desarrollen todo su potencial como productores eficaces, cualesquiera
que sea la situacién de cada cual en la divisién del trabajo. En definitiva, en
palabras de Bourdieu (1977), se trata de la imposicién sistemdtica de un orden
de significados que sustituya aquél construido en funcién de las condiciones
materiales del espacio social de procedencia de cada cual, con el objeto de que
se transforme ¢n guia moral del comportamiento normal de las personas.

En este contexto, se revisan las condiciones sociales de la educacion, que
transforma progresivamente su carcter hasta consolidarse como educacién ins-
titucional, regida y tutelada por el Estado. Todas aquellas concepciones educa-
tivas de los siglos XVIII y XIX, directamente vinculadas al individualismo
pedagdgico, tanto en sus vertientes esencialisras como naturalistas, son progre-
sivamente atacadas como uropfas. El problema no es ya el desenvolvimiento
natural del nifio frente a una sociedad castrante o el cultivo de su espiritu libre,
sino la construccién de ciudadanos y ciudadanas disciplinados de acuerdo a las
necesidades de la sociedad existente. Estos cambios, producidos poco a poco y
a veces a través de conflictos no del todo resueltos, tienen, como vertiente mas
positiva, la transformacién de {a educacién, desde un privilegio de determina-
das elites en un derecho general de la sociedad. Muchos de estos debates siguen
sin resolverse del todo, aun cuando se desarrollen ahora en clave de normaliza-
cién de la educacién institucional generalizada. Por ejemplo, ya Durkheim, a
principios de siglo, orienta su obra contra lo que considera un nuevo esencialis-
mo, éste mds amenazante si cabe por cuanto no se sostiene en la filosofia o en la
religion, sino en la ciencia: la psicologfa. En coherencia con su posicién dira
que la pedagogia depende mas de la sociologia que de cnalquier otra ciencia
(Durkheim, 1975).

Del mismo modo, se instaura la desconfianza sobre la educacién por ésmo-
sis. En determinados grupos sociales puede resultar socialmente disgregador el
aprendizaje en el propio medio social, que tiende a reproducir las concepciones
sociales de los padres de acuerdo a sus condiciones de vida. Cercanos los 60 de
este siglo, Parsons (1976) teorizara los riesgos de esta realidad echando mano
de términos aparentemente asépticos: la educacién en el espacio familiar-social
es particularista, mientras que la escolar es universalista. Ese, sin embargo, no
parece ser el problema, porque practicamente, el universalismo también se cons-
truye sobre bases particularistas: las de aquellos grupos sociales que tienen el
control social y la capacidad de ejercerlo a través de las instituciones educati-
vas. En este proceso se ha consolidado, definitivamente, un estatuto de la infan-
cia —como ocurrird después también con la juventud- diferenciado de la edad
adulta y a partir del cual las instituciones educativas cuasi monopolizan la res-
ponsabilidad de construir las visiones de lo social.

Durkheim, quien pasa por ser el primer autor que de una forma mas siste-
matica aborda el tema, lo resuelve del siguiente modo: la educacién institucio-
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nalizada, tutelada por el Estado, tiene la responsabilidad de actuar corno labo-
ratorio social, destinado a crear ciudadanos que compartan los valores sociales
fundamentales (aqueilos normales, que en su interpretacidn tienen cardcter més
general vinculados a la division del trabajo} en los que, integradamente, inscri-
ban sus modos de pensar y sus pautas de conducta. En esta concepcién, la socie-
dad, asi entendida, es lo primero y tanto la felicidad individual como los
comportamientos creativos de las personas, se desarrollan una vez aceptada la
adecuacién de aquélla para resolver los problemas practicos de la vida social.
Por su cardcter cualitativo, el propio dinamismo educative, contribuye asimis-
mo, a crear una sociedad cada vez mejor.

Junto a esa funcién socializadora, sustentada en la democracia en &l acceso,
la escuela, segiin Durkheim, tiene que desarrollar también una bisqueda siste-
mética de talentos y de promocidn institucional de los mismos, que a rnedio
plazo se espera contradiga la reproduccidn inscrita en la herencia social. Ni mds
ni menos, [a escuela debe asumir la [abor de especializacién profesional para los
distintos puestos jerdrquicos existentes, segiin la divisién del trabajo vigente.

Es decir, socializacién més cualificacién/especializacién, en un contexto ted-
ricamente de igualdad de oportunidades, garantia de la necesaria movilidad
social. Ni para Durkheim, ni posteriormente para Parsons, la desigualdad social
constituye un problema, al contrario, les parece funcional v propia de la com-
plejidad de las sociedades modernas, teorizadas como sociedades histdricamen-
te superiores desde el punto de vista de la satisfaccién material de las necesidades
de las personas, la adecuacion de las capacidades individuales a las distintas
funciones sociales y, en definitiva, la satisfaccién del caricter emprendedor de
las personas y hasta de los cauces para su creatividad individual. M4s bien, su
objetivo es convencer y favorecer que la designaldad no tiene vy no debe obede-
cer a patrones reproductivos fijos en el interior de cada grupo social, y que el
acceso a las diferentes posiciones desiguales ha de realizarse individualmente,
mediante, principalmente, los logros personales en condiciones de competen-
cia meritocratica, desarrolladas en el interior de las instituciones educativas,
Finalmente, la sociedad, previa presentacidn de titulos y credenciales, situard a
cada uno en su lugar. En suma, el problema para estos autores es que ¢l acceso
a las posiciones desiguales se realice de manera justa, confiando en el funciona-
miento del principio de igualdad de oportunidades y en la consolidacion, en
consecuencia, de canales cada vez mds abiertos de movilidad social, tanto as-
cendente como descendente.

Esta posicién merece varios comentarios: (1) que la competencia, en todo
caso, es por los puestos en la organizacién jerdrquica del trabajo, pero no afecta
a [a posesién del capital que es quien tiene la potestad, aunque no pueda ejer-
cerla de manera mecénica, de estructurar la divisién del trabajo; {(2) que a la
educacidn le corresponde la adapracidn utilitaria y servil respecto a los requeri-
mientos de la divisién del trabajo, eliminando-toda discusion o ctitica a lo exis-
tente; (3) que la preparacién y capacitacién para el trabajo ya no es
responsabilidad de las empresas, sino del Estado a través de las instituciones
educativas, con lo que ello conlleva de socializacion de los costos de formacion,
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v {4y que los sistemas educativos ostdn obligados a justificar su exastencia, tam-
bién por la hidsqueda permanente de adaptacién a un mercado de trabajo conti-
nuamente cambianre, no sdélo en términos de revisiéon del disefio de
cualificaciones v especializaciones, sino incluso desde el punto de vista de res-
ponsabilizarse de la existencia misma de puestos de trabajo.

Lstas funciones constituyen el principal fundamento legitimador de los gran
des sistemas edncativos v las podemos encontrar, mis o menos explicitamente,
en toda la legislacion educariva. Los cambios en los modelos educativos, cuya
expresidn normal son las reformas, también son justificados habitualmente como
la basgueda del mejor cumiplimiento de estas funciones, Concretamente, los
cambios organizatives, de objetivos educacionales, de grados y niveles, curricu-
lares y hasta metodologicos son, ignalmente, legitimados comno deudores del
intento de consecucion de aquéllas. Y cllo, tedricamente al menos, porque am-
bas funciones tienen que adaptarse en cada momentoe a los procesos sociales
normales, social, ideoldgica, politica y econdmicamente.

UNA PULRTA SF CIERRA, OTRAS SE ABREN. DIFICULTADLS DEL
PROCESO

Conceptualmente, en este modelo, la importancia del cumplimiento de la
dos funciones descritas es diferente segin los uiveles educativos: mayor énfasis
en la socializacidn en la educacion infancl v en la primarta y. por conrra, ad-
quiere cada vez mas importancia la cualificacion segiin vamos ascendiendo en
el sistemna, hasta llegar a la universidad concebida como espacio fundamental-
mente de especializacién. Pese a rodo, si vamos mis alld de las concepciones
tedricas v de las formulaciones explicitas de la legislacion, la cuestién es mas
cowmpleja. 51 bien es verdad gue la primera escolaridad es responsable de favore-
cer un comportamiento escolar adecuado tanto para roda la escolaridad poste-
rior como para la sociedad deseada, también lo es que todos los niveles educativos
desarrollan sistemiticamente esta socializacidm bdsica, al tiempo que trata de
conformar procesos de socializacién especificos de acuerdo a los objetivos v
requerimicirtos de cada uno. El fundamento mismo de la educacién institucio-
nal, en el que descansa la posibilidad de consecucion de los objetivos deseados,
necesita de la construccidn continua de un orden, cuya finalidad es que sea
reconocido como legicimo por las personas implicadas en el mismo. También
esto es una exigencia para que la universidad pneda desarrollar su actuacién.
Tal vez, el tactor principal (ue mueve la voluntad en la universidad es la creen-
cia en el cumplimiento individual de la funcidn especiaiizadora, que se expresa,
habitualmente, en la competencia individual por los titulos y las calificaciones,
como modo de acceder o de permanecer, segiin los origenes sociales, en los
lugares sociales correspondientes al rrabajo intelectual. La consecucion de ese
bien superior, sin embargo, descansa en la competitividad individual, el indivi-
dualismo v la insolidaridad, la disciplina en el cumplimientos de la exigencias
burocrdticas v académicas, por mas arbitrarias que seat, la conciencia grupal de
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la diferencia con la juventud no universitaria —que entrafa también diferencias
en los comportamientos cotidianos— v hasta determinado sentide de la distin-
cidn, internamente en la universidad, segin se cursen unos u otros estudios.
Todo ello es coherente, finalmente, con las relaciones v pautas normales de
comportamiento de las sociedades actuales y con el nipo de actitudes y funcio-
nes que se esperan de los universitarios, especialmente, por parte del mercado
de trabajo. En cierto modo, la universidad es el Gltimo eslabén de una cadena
cuyo inicio es la entronizacion de la divisidn del trabajo realmente existente, la
lucha por la adaptacién funcional a las jerarquias del trabajo vy, en fin, la mirifi-
cacidn del trabajo como eje de la escolarizacidn, se supone que por serlo tam-
bién de la vida. Escolarmente, todo lo que no sea directamente asociable al
trabajo es sospechoso y tiende a ser situado en lugares subalternos o, direcra-
mente, a ser excluido. El aprendizaje de la disciplina de la produccién exige la
organizacién del sisterma educativo como trabajo, incorporando incluso las pautas
de organizacion del tiempo, del espacio y de las practicas escolares de acuerdo
a la produccidn en cada momento v, ademads, cuando directarmnente se aborda el
trabajo como contenido exciuye toda referencia al conflicto, a la explotacidn,
etc., y se presenta como fuente de realizacién personal, aunque sélo sea como
medio para accedet al reino de la felicidad: el consumo también mitificado.
Curiosamente, la cada vez mayor escasez, ya no de puestos estables sino incluso
de trabajo, para los egresados de los diferentes niveles, el paro estructural o el
subempleo, lejos de orientar ef pensamiento v la accién educativas por la légica
de unos imperativos de escolarizacién diferentes, refuerza los intentos, baldios
las mds de las veces, de redefinir la misma situacion. Muy probablemente, por-
que eliminada o atenuada esa funcién, perderfamos toda capacidad de conven-
cer al alumnado para que hiciera esfuerzos ingentes durante tanto tiempo y
quedarian al descubierto las funciones reales de la escuela, en cuyo cumpli-
miento la reedrica cuatificadora y especializadora es, en estos momentos, fun-
damentalmente, una excusa para construir el orden escolar y social. La tendencia
a hacer prevalecer en la escuela valores y pricticas asociadas, reéricamente, al
mundo del trabajo, pese a servir al modelo de sociedad vigente y avudar a re-
producir sus estructuras basicas de desigualdad, discutiendo asi la concepeion
misma de escuela democritica es, sin embargo, generalmente aceptado y rewvin-
dicade porque, en cualquier caso, atafie a la supervivencia misma de las per-
sonas.

Con todo, cuando la competencia escolar se asocia a la idea de luchar por
conseguir, no un trabajo, sino un buen trabajo rambién se estd poniendo en
evidencia la impronta de clase presente en la cultura escolar: es propio de la
clase media el intento de controlar el acceso a aquellos espacios sociales que
tienen a su cargo el poder delegado de dirigir los procesos de organizacién,
planificacidn, previsidn e intervencién social. Reiteradamente, las estadisticas
demuestran gue desde los primeros niveles de escolatidad, la funcién selectiva
de la escuela se da en realidad, y de modo general, en términos sociales, pese a
presentarse al observador y al propio alumnado como seleccién académica. Ello
conduce a que en los niveles formativos medios y superiores del sistema educa-
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rivo, el proceso regular de actuacion se desarroila en un universo cultural ajeno
a1 lus grupos sociales subaliernos, ¥ que esta situacién sea producto de una sola-
pada pero sistematica labor de negacidén cultural{o social), de aculturacién y de
inposicion de sentido que se inscribe en la eleccion cultural de la escuela, que
es la base de su funcionamiento. De cste modo, la escuela interclasista (rambién
una ficcidm, véanse sino las diferencias escuela piiblica/privada), no resuelve el
rema de las elases, ni tampoco otro tipo de desipualdades, como queda de ma-
nifiesto, por ejemplo, en ias elecciones, formalmente libres, de educacién me-
diay superior,

Aceptado el principio, cuasi matemdtico, de que en una sociedad atravesada
por mulrired de desigualdades estrucrurales, la igualdad de oportunidades como
ignaldad dJe acceso v de trato, reproduce aquéllas, constituidas segiin las refa-
ctones de poder econdmico y social, el resultado no puede ser otro que [a ten-
denciz continua a la exclusién de Ja escuela de todos aquellos grupos, que de
acuerdo a su situacidn, no comporien los modos, las pricticas, los valores y las
rurinas escolares. Flasta ahora, los sistemas educativos, preocupados por la adap-
tacién a la media, a imagen de la actuacién del Estado en lo politico, han de-
mostrado ser pocos sensibles a esta situacion, y cuando lo han intentado (por
vjemplo a rravés de las reformas comprensivas) no han sido capaces de resolver-
lo de mianera adecuwada. Como ficcion de 1o universal, la media es una abstrac-
¢1on y, socialmente, da como resultado la cercania a determinados grupos sociales,
que tienden a coincidir con aquéllos que tienen el poder del conocimiento, de
la cuftura con mayiscualas v que, ademds, se han hecho con ¢! poder de defini-
cidn e intervencion en el sistema educativo,

También por esto, la labor de legitimacidon de la sociedad existente, quc
tiene a su cargo la educacién, es compleja por cuanto ha de construirse sobre
espacios permanentes de conflicto, tanto los que se derivan de la sustitucidn de
valores, imdgenes y concepciones que aportan las distintas personas a lu escuela
en funcidn de sus origenes sociales, como por ¢l propio conflicto existente en
toda transmision de valores en una sociedad democratica, en tanto el concepto
mismo de “buena ciudadania®, dentro de los margenes ideoldgicos y politicos
fijados constitrucionalmente, cubre un amplio espacio de posicionamientos, con-
cepeiones y practicas. Ademas la formacidn en la “normalidad social” debe par-
tir, y estd cu juego su propio éxiro, del convencimiento por medios democriticos,
excluyendao en lo posible la coaccion explicita. Cuestiones como la democracia
escolar, fa ignaldad de oportunidades, la tolerancia, la solidaridad, la sexuali-
dad conveniente, etc. tienen diferentes lecturas no sélo en los espacios sociales
dc origen del alumnado, sino también en el espacio escolar. Iese a las directri-
ces de la administracion v a los textos existentes {rambién con variantes), la
mediacion escolar descansa, finalmente, en sus intérpretes: el profesorado. Por
exigencias administrativas, convencimiento, comodidad, por excluir visiones
conflictivas de los social, o por todo ello a [a vez, estos temas también tienden a
abordarse de modo aséptico y abstracto: es decir, alejados de la realidad, sin
ningin intento de construccidn a partir de los procesuvs sociales donde material-
mente se evidencian la falta de democracia, la intolerancia, la insolidandad, ete.
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Cuando se producen intentos de acercamiento siempre conllevan aproxima-
ciones tépicas. Mds ain, las funciones de jerarquizacidn y de clasificacién en fas
que se inscribe el funcionamiento regular de la escolaridad, transforman en una
exigencia, frecuentemente premiada, la competitividad, la insclidaridad.

En la funcidén de legitimacidn social de la escuela, es, asimismo, importante
la transmisién asistemdtica de modelos sociales a través de la propia presencia
del profesorado en las aulas, o el denomirado curriculum oculto: visiones, con-
cepciones e imdgenes sociales transmiridas por el profesorado fruto de su privi-
legiada situacién en la estructuracién del poder en las aulas. Valores que no sélo
informan de fa realidad de la vida escolar, sino que ademds, pueden explicar
parte de los resultados escolares del alumnado, en la medida que favorecen
determinadas formas de relacidn, de etiquetaje y hasta metodoldgicas v de eva-
luacién, Este espacio de actuacion discrecional no sélo estd presente, pues, en
las tutorias o en la calificacion de actitndes.

De todos modos, la construccion del orden escolar, garantia del cumpli-
miento adecuado de las funciones sociales de la educacién, aparece progresiva-
mente como un reto cada vez mas complejo: problemas como la creciente
descomposicion de las sociedades con el consiguiente desarrollo de la margina-
lidad, el aumento del tiempo de estancia de las personas en los centros educati-
vos, pero sobre todo la decisiva influencia de los medios de comunicacién de
masas, cuyas imagenes de la vida son asumidas voluntariamente por las perso-
nas, amenazan continuamente la posibilidad de que prevalezcan las visiones de
la escuela sobre lo que es la sociedad y el comportamiento social adecuado.

En el tema de los medios de comunicacién de masas la escuela ha actnado de
modo similar a como lo ha hecho respecto a las culturas basicas del alumnado:
negando practicamente su existencia desde un resabio intelectualista que hace
sospechosos en términos escolares, todo mundo de significados construido al
margen de la escuela, El resultado es el cada vez mayor alejamiento de la escue-
la de la vida real de las personas y el amparo en el cardcter coactive que deriva
de su posicion obligatoria como espacio normal de socializacién.

Dos cuestiones mds dificultan la imposicidn de la normalidad social a través
de la escuela: por un fado, que como herencia de los sistemas centralizados y de
buena parte de las ciencias psicolégicas v pedagédgicas siempre parece que hay
una dnica manera de hacer las cosas, con la consiguiente dificultad para llevar a
cabo procesos de adaptacidn diversificados de acuerdo a las condiciones reales
de cada espacio de escolarizacién concreto, que ha de empezar por dotar de
sentido cada espacio en relacidn al lugar que ocupa en la estructuracién de la
organizacion social. Una consecuencia normal de esta sitnacion es que en deter-
minados barrios suburbiales la escuela esté mis cerca del cuartel que de orra
cosa. Por otra, que por extraccién social, formacién y situacién laboral, el pro-
fesorado tiene poca capacidad para dar respuestas reales a los problemas reales.
En cierto sentido, también es victima de la situacidn: al final su problema es
cémo enfrentarse a una clase concreta y, consecuentemente, se pierde en la
bisqueda del modo posible de llevar acabo el proceso de transmision que tiene
a su cargo, sin que impere en su quehacer una légica de concatenacién de su
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labor con el cumplimiento de objetivos educacionales o de las funciones socia-
les de los sistemas educartivos. El producto es el parcelamiento de la realidad
vivida por las personas y la discontinuidad de la accién educativa, donde las
funciones adquieren cardcrer retérico.

Que cada vez estemos mas tempo en procesos formales de educacidn, que
la educacion institucional renga como funcién contribuir a la democracia y Ja
justicia social del sistema social, que la lucha por la excelencia individual tiende
ideclogicamente a ganarle la partida a la bosqueda de la igualdad, que se discu-
ta el espacio piiblico de educacién y que los grupos sociales situados en la parte
mds baja de la estructura social no tengan orra esperanza de mejorar, oblipa a
que nos enfrentemos critivamenre a estos problemas y actuemos en cosecuencia,
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111. Educacion y empleo

Eduardo Terrén

El problema de] cada vez mds dificil equilibrio que representa la relacién
entre fa educacién y el trabajo productivo se aborda aqui en dos dimensiones
fundamentales. En la primera de ellas, tras una breve disquisicién histérica, se
hace referencia a la relacién que ambos guardan en la trayectoria viral de los
individuos en la medida en que la escolaridad se ha convertido en sinénimo de
infancia y primera juventud y que el acceso al empieo supone uno de los facto-
res decisivos en la transicién a la vida adulta. La segunda dimensién se refiere a
las exigencias formativas que se derivan de la actual reestructuracion del merca-
do de trabajo y de su impacto sobre la evolucién de las cualificaciones, un pro-
blema central desde la perspectiva del disefio de las politicas educativas y de
formacién. Debe tenerse muy en cuenta que la distincién entre ambas dimen-
siones tiene un sentido meramente andlitico que es dificil de mantener en la
observacion practica. Su estrecha interrelacién se pondra de hecho de manifies-
to en la exposicién final de los problemas mas acuciantes a que hoy dia se en-
frenta el reto de una nueva arriculacién de la relacién educacién-empleo.
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EL TRABAJO Y LA FORMACION COMO FIGURAS HISTORICAS

En rtoda sociedad la incorporacién de los jdvenes a la vida productiva es
parte fundamental de su transicién a la vida adulta. Este proceso de incorpora-
cién se encuentra siempre atravesado por una red de rituales y pricticas socia-
lizadoras que incluyen como elemento decisivo el aprendizaje del trabajo; esto
es, el aprendizaje de los valores, conocimientos v destrezas que han de permitir
la adopcion de un rol productivo y auténomo en la vida adulta.

No obstanre, lo que realmente significa “ser joven®, “formarse” o “trabajar”
es algo que varia histérica y culturalmente. De ahf que, pese a gue puede afir-
marse con cardcter pricticamente universal la existencia de una socializacién
para el trabajo productivo en toda sociedad, deben igualmente reconocerse las
diferentes formas histéricas y culturales en que se presenta dicha socializacién
en las relaciones sociales de produccién. Algo especifico de la sociedad indus-
trial es, en este sentido, el haber hecho recaer el peso de ese proceso de sociali-
zacion en un sistema especializado que desde hace doscientos anos ha ido
mongpolizando progresivamente el aprendizaje de la vida social y productiva.
En efecto. Desde ios albores de la industrializacion, 2 medida que iz progresiva
asalarizacion de la pohlacidén ocupada fue haciendo que la vida familiar dejara
de ser ese centro de la actividad productiva que fue en la sociedad preindustrial,
el aprendizaje v validacion social de las cualificaciones necesarias para el des-
empeqio de un trabajo productivo fueron desprendiéndose del dmbito domésti-
co y comunitario de los hogares y los talleres. Estos fueron perdiendo su lugar
central como escenarios de formacidén de la misma forma que el rrabajador fue
perdiendo su control no sélo sobre el proceso de trabajo (algo definitivamente
manifiesto tras la implantacién del taylorismo), sino también sobre la forma-
cién y certificacion de las cualificaciones necesarias para su desempefio (algo ya
incipiente en las resistencias gremiales a las relaciones sociales productivas re-
sultantes de la Revolucién Industrial),

La generalizacion y extension de la ensefianza primaria fue en buena parte
una respuesta al sistema {abril impuesto por Ia industrializacién. De este proce-
so merecen destacarse tres aspectos relevantes para nuestro problema, En pri-
mer lugar, la custodia institucionalizada de la poblacién infantil liberd a ésta de
las frecuentes sitnaciones de explotacién que sufrfa, liberando con ello igual-
mente para el vardn adulto una buena parte del empleo que el maquinismo
habia reducido al uso de una mano de obra poco cualificada y barata. En segun-
do lugar, con la extension de la ensefianza obligatoria, el estado pasé a asumir
cada vez mas la capacidad de articular las necesidades del aparato productivo
con las exigencias de formacion de la poblacién. Se convirtié, asi, en el respon-
sable dltimo de una produccién homogénea de las cualificaciones sociales y
técnicas que ya no podia ser dispensada por las heterogéneas estructuras fami-
liares, comunirarias o corporarivas caracterfsticas del mundo pretndustrial. En
tercer lugar, y ésta es la observacion esencial para entender la configuracién de
la relacion educacion-empleo en la sociedad industrial, lo que tedo ello trajo
consigo fue la escisién del mundo de la produccion y del mundo de la repro-
duccion. Escisidn que, sin embargo, senté también las bases de una conexién
que hoy dia parece obvia: la de que el mundo reproductivo de la escuela debe
formar v preparar para las exigencias del mundo productivo.
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LA TRANSICION A LA VIDA ACTIVA

Hoy dia la trayectoria hacia la vida adulta estd marcada por la obligatorie-
dad de la permanencia cn el sistcma cscolar hasta los 16 afios, una permanencia
que tiende a prolongarse cada vez mas en términos de escolaridad real. Esta
marca comprensiva que afecta practicamente a la totalidad de los j6venes de Jos
paises desarrollados refuerza hasta hacer casi evidente una visién del ciclo vital
de los individuos que equipara la transicién joven-adulto con la transicién es-
cuela-trabajo.

Sin embargo, una visién sociolégicamente mds ajustada de cste proceso per-
mite observar rodo un abanico de muy diversos itinerarios de transicion defini-
dos por los diferentes rendimientos obtenidos en la vida escolar, por los tramos
de ésta que se recorren y el tiempo en gne se hace o por su combinacién con
muy diferentes experiencias de actividad econémica. Pueden distinguirse, asi,
desde trayectorias de insercién caracterizadas por itinerarios largos que culmi-
nan en los estudios superiores y a lo largo de los cuales apenas se registra activi-
dad productiva, hasta otras trayectorias que tras un corto o poco satisfactorio
recorrido escolar se adentran muy pronto en una esfera de actividad marcada
por la precariedad y el desempleo. Estos serian los modelos de insercién extre-
mos de toda una amplia gama de trayectorias en las que los distintos itinerarios
formativos intermedios que no culminan en los estudios superiores (por trasva-
se a otros subsistemas o por abandono) se combinan con formas igualmente
diversas de actividad econémica, frecuentemente temporal o precarizada (como
la ayuda familiar, el trabajo de vacaciones o los contratos de pricticas).

Lo que no debe perderse de vista es como, a pesar de la ya comentada ten-
dencia monopolizadora de los sistemas educativos sobre [a socializacién de los
individuos, las trayectorias personales que se describen en la incorporacion a la
vida econémica no son sélo un efecto del tipo de carrera académica realizada,
sino que dependen rambién de factores sociales y personales que condicionan
tanto el propio recorrido escolar como el rendimiento de su producto (el capi-
ral humano adquirido) en el mercado. La consideracién de este tipo de factores
extraescolares y de su incidencia sobre las percepciones y los procesos de toma
de decisiones que tienen que ver con la vida educativa y el acceso al mundo del
trabajo (alternancia, prolongacién, abandono) contribuye a mostrar una ima-
gen diferenciada y sociolégicamente mas matizada de lo que significa realmente
la transicién a la vida activa.

Asi, entre los factores sociales que condicionan los diferentes procesos de
insercidn de los jovenes es preciso tener en cuenta los relacionados con el ori-
gen familiar. Es facil ver, por ejemplo, cémo la disposicién a proseguir un itine-
rario escolar determinado o a adentrarse antes o después en uno u otro tipo de
actividad econdmica depende en gran medida del grado de dependencia o inde-
pendencia familiar que el joven posea. O cédmo el tipo y la duracién de la bis-
queda de trabajo dependen no sélo de las condiciones objetivas de la franja del
mercado para la que uno se ha habilitado, sino también {a veces decisivamente)
del acceso a las redes sociales de contacto e informacién que atravicsan esa
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parte del mercado y a las que muy frecuentemente se tiene entrada a través de la
mediacién familiar.,

Las trayectorias de insercién pueden verse igualmente afecradas por otros
factores de cardcrer mds adscriptivo (cotno el género v la edad) o personal (como
la actitud hacia el trabajo), cuya influencia, a su vez, puede estar matizada por
el origen social, Asi, por ejemplo, diversas encuestas que han indagado sobre
la actitud con que los j6venes se enfrentan al trabajo coinciden en resaliar la
importancia que éstos otorgan por lo general a los aspectos mds instrumentales
o extrinsecos del mismo. No obstante, un examen mas detallade de la distribu-
c16n de las respuestas permite apreciar adhesiones diferenciales a unos u otros
valores. Se puede observar cdmo son los varones lo que mds tienden a valorar la
remuneracién de un trabajo mientras que las mujeres aprecian mds la seguridad
v son mds proclives a valorar otros aspectos intrinsecos (como la autonomia, la
responsabilidad o el grado de realizacion personal). Y como estos aspectos,
para cualquicra de los géneros, tienden a ser mas valorados por los jdvenes més
adultos y por los procedentes de clases sociales intermedias.

Este tipo de discriminaciones en [a lectura de los datos son importantes a la
hora de apreciar con realismo los diferentes horizontes de expectativas y los
consiguientes grados diferenciales de iniciativa o de frustracién con que
los jovenes de género, clase o actitudes diversas acometen su particular andlisis
de coste y beneficios cuando se enfrentan a la decisién de prolongar o no su
escolaridad o a la de aceptar un tipo u otro de trabajo.

Esta vision diferenciada de los procesos de transicion a la vida activa obliga,
en otras palabras, a considerar la diversidad significativa que puede revestir la
relacién educacién-empleo para el mundo vital de aquéllos a quienes habitual-
mente se engloba bajo la categoria general de “jévenes™. Asi lo muestra, por
gjemplo, la diferente forma en que trayectorias académicas diversas se enfren-
tan al problema del paro.

Sabido es que los jovenes entre 16 y 24 afios representan hoy dia en nuestro
pais casi la mitad de los parados {dos tercios si ampliamos el intervalo de edad
hasta los 29 afios), lo que supone la tasa de desempleo juvenil mds alra de la
Comunidad Europea. La consecuencia directa de este sangrante fenémeno es
que la inmensa mayoria de los jévenes retrasan cada vez més su incorporacion a
los roles de la vida adulta, pero esto no significa que los términos de la espera
sean los mismos para todos. Ciertamente la distribucién del paro juvenil es mis
homogénea que la del paro adulto entre fas diversas clases sociales; es decir,
desde un punto de vista cuantitativo, atraviesa mds transversalmente toda la
estructura social. Sin embargo, desde el punto de vista de las trayectorias de
insercién individuales la diferencialidad es més significativa que esa transversa-
lidad, sobre todo si nos centramos en los que buscan su primer empleo. Curio-
samente, la proporcién de parados jévenes que buscan empleo por primera vez
s mayor en las zonas y familias de clase media que en las de clase baja. Esto no
quiere decir que, como podria desprenderse de la famosa etiqueta que hace de
la universidad una “fibrica de parados™, su mayor nivel de titulacién académica
no sirva para nada a la hora de trabajar. Todo lo contrario. Lo que ocurre es que
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los j6venes de procedencia social mds baja pierden antes la virginidad laboral al
no poder contar con un colchén familiar que les permita prolongar su espera
del trabajo deseado; que Ia inestabilidad de la mayoria de los empleos que en-
cuentran son dificilmente encuadrables en una trayectoria formativa coheren-
te; y que, ademds, el horizonte de lo que unos y otros perciben como trabajo
puede llevarles a que ante una misma actividad en la que unos se considerarfan
como empleados los otros seguramente no se considerarian realizando un au-
téntico trabajo. Los titulados superiores, de hecho, tienden a tardar mis en
encontrar un empleo; pero cuando lo encuentran es mas estable y gratificante.
Su periodo de espera y biisqueda, por tanto, por incierto y frustrante que pueda
ser, tiene la contrapartida de un empleo mejor, no sélo en términos obijetivos,
sino también subjetivos, por cuanto tiende a acomodarse mis a las expectativas
formativas desarrolladas.

En cualquier caso, el hecho de que vengamos subrayando el cardcrer dife-
rencial de los procesos de transicién a la vida activa, no impide el reconocer un
comun denominador para todos ellos. Y es que, por muy diversas que puedan
ser las trayectorias de insercin registradas segin las variables que tengamos en
cuenta, sf puede afirmarse con bastante grado de generalidad que Jas dificulta-
des encontradas en todas ellas para conseguir una plena insercién sociolaboral
representan un obstiaculo para que esta insercién sea —tal y como sefalamos al
principio— el eje de la transicién a la vida adulta y auténoma, esto es, autosufi-
ciente e independiente del hogar familiar.

Este déficit de autonomia y el consiguiente atraso en la asuncién de las ima-
genes y los papeles sociales que ésta conlleva, puede influir a diferentes niveles
sobre las disposiciones involucradas en la decisién de si buscar o no trabajo y
qué trabajo aceptar; de seguir o no estudiando y qué estudiar. Puede ocurrir,
por ejemplo, que, dado que la imagen de adulto est indisociablemente ligada a
ciertos patrones de consumo, el joven encuentre razonables formas precarias de
trabajo que le permitan una conducta consumista inmediata o que sean compa-
tibles con determinados estudios. Desde el punto de vista especifico de la dispo-
sicién a estudiar, puede ocurrir también que la decisién de prolongar el recorrido
educativo mas alld de la obligatoriedad albergue un conjunto de motivaciones
muy diversas, tanto intrinsecas como extrinsecas. Desde quienes simplemente
desean saber mds hasta quienes se ven obligados a seguir cursos oficiales de
formacién ocupacional por ser perceptores de un subsisio de desempleo, pasan-
do por los que estudian como consecuencia de la presién familiar a que les
somete su dependencia, o desde quienes simplemente buscan en la titulacion
una credencial que les otorgue un mayor poder de negociacién en el mercado
de trabajo, a quienes, como consecuencia del “efecto rebote” de éste, huyen del
estigma de ser parado y vuelven pasivamente a un sistema educativo que en su
momento intentaron abandonar.

Las actitudes y disposiciones que se siguen de las motivaciones inscritas en
todos estos procesos de toma de decisiones son indicadores de las diferentes
formas de vivir la relacién entre la educacién y el empleo en una transicién a la
vida activa dominada por el dificil acceso al mercado de trabajo. Ahora bien,
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écémo se estructura el mercado de trabajo en la actualidad y cudl es Ia evolu-
cién de las cualificaciones y las exigencias formativas por él requeridas?

LA EVOLUCION DEL MERCADO DE TRABAJO Y DE LAS CUALIFICACIONES

La estructuracién actual del mercado de trabajo estd presidida por dos ten-
dencias fundamentales e intimamente relacionadas: descentralizacién y flexi-
blizacién. La descentralizacién en el empleo es resuitado de dos fenémenos
cada vez mas manifiestos. Por un lado, ya no son las empresas grandes sino las
pequefias las que mis tienden a proliferar y las que mas puestos de trabajo
generan. Por otro, es cada vez mayor también la proporcién de ocupados que
trabajan de forma auténoma o por cuenta propia. Ambos fendémenos se enmar-
can en la tendencia a una menor rigidez estratégica de la oferta que busca en
estructuras productivas mas flexibles ventajas adaptarivas con que hacer frente
a las nuevas exigencias de un crecimiento econémico caracterizado por el im-
pacto de las nuevas tecnologfas, el predominio del sector terciario y la constan-
te aceleracién del cambio en los procesos y los productos requeridos.

Las grandes empresas, que desde la llamada ruptura industrial de principios
de siglo tendian a concentrar todos los procesos productivos requeridos en la
fabricacién de un bien (o la prestacién de un servicio), tienden hoy mas bien a
desprenderse de los procesos que no son centrales y a ponerlos en manos de
pequefas empresas subcontratadas o de trabajadores autonomos. Esta tenden-
cia estd claramente motivada por la necesidad que tienen estas empresas de
aligerar sus costes salariales v sus rigideces macroestructurales ante las cada vez
mds ripidas y a menudo impredecibles fluctuaciones del mercado. Incluso las
grandes compaiifas que hoy controlan algunas parcelas de subsectores tercia-
rios en auge, como es el caso del llamado cuarto sector de las telecomunicacio-
nes, tienden a hacer inversiones que aungue sean grandes ¢n capital, no !o son
tanto en puestos de trabajo. Esta escasa disposicion 3 seguir creando el volumen
y el tipo de trabajo asalariado caracterfstico de la anterior fase expansiva del
industrialismo es, pues, decisiva en la directriz del proceso de reestructuracién
en curso. Existen, no obstante, otros factores que inciden también en ella, como,
por ejemplo, la introduccién de nuevas tecnologias, que permiten la descentra-
lizacién de funciones y su coordinacién desde un nicleo estratégico, o las poli-
ticas de empleo, que tienden a favorecer [a creacién de nuevas empresas
generalmente de pequefio tamaflo, es decir, aquellas que no requieren una ele-
vada inversién por puesto de trabajo y que normalmente se desarrollan en las
ramas del sector terciario en que hoy dia tiende a concentrarse la mayor parte
de la actividad econdmica.

El escenario resultante define un mercado de irabajo supeditado a la nueva
divisidn social del trabajo que resulta de lo que se ha dado en 1lamar la crisis del
empleo cldsico. No es ya slo que no se cree tanto empleo como antes, sino que
el que se crea impone unas condiciones nuevas a quienes acceden a él. Estas
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condiciones tienden cada ver. més a polarizarse en dos grandes segmenros, lo
que permite hablar de un mercade de trabajo dual.

UUn mercado de trabajo dual es un mercado estructurado en torno a dos
tipos hisicos de emples v, normalmente, dos npos de trayectorias de insercién
y de biograffa laboral. El priruer tipo es el que se conoce como mercado prima-
rio o nuclear. Comprende empleos generalmente fijos y bien remunerados gue
sucien corresponder a las funciones praductivas estratépicas controladas direc-
ramenic por las grandes empresas y que suelen también scribirse en trayecto-
rias de movilidad social v profesional ascendente. Por su parte, el mercado de
trabajo secundario o periférico aglutina roda vuna serie de actividades normal-
mente subsidiarias y de baja cualificacidn que se dan siempre en un marco de
precariedad, provisionalidad e inscguridad en el que las trayecrorias laborales
dificilmente tienen que ver con la promocion personal v protesional.

La descentraiizacion y flexibilizacion de la oferta de trabajo que podrian
parecer a simple vista uira mera adaptacién funcional de la estructura ocupacio-
nal a fas exigencias de un entorno cambiante, definen en la practica un mercado
de trabajo fragmentado que rraslada a determinados sectores de la poblacion el
peso de su reestructuracedn. Para ciertos grupos como los jovenes, las mojeres o
los inmigrantes, la flexibilizacién del mercado de trabajo supone el contemplar
el accceso al empleo desde la perspectiva mas oscura de la dualizacidn. Son
ellos quienes mds sufren la precarizacion de amplios secrores de una actividad
econdmica en la que la proporcidn de puestos de trabajo temporales tiende a
ser cada vez mayor y cuya ocupacidn va normalmente acompaiiada de muy
diversas formas complementarias de economia sumergida,

Pero, équé consecuencias tiene esta reestructuracion del mercado de traba-
jo? v la nueva divisién social del rrabajo éa qué responde sobre la evolucion de
las cualificaciones?

El debate sobre la evolucién de las cualificaciones es un terreno escurridizo
y sobre ¢l que no existen couclusiones definitivas. Una de las visiornes mis ex-
tendidas parece derivada de la evolucidn del tipo de ocupacién que predomina
en el mercado de trabajo primario. Centrada, sobre todo, en la variable de la
innovacién tecnoldgica, viene a afirmar en Jo fundamental que a medida que
ésta se va incorporando a los procesos productives los puestos de trabajo se
hacen mas cualificados ¥ exigen, por consiguiente, personal también mas cuali-
ficado y con un mayor nivel educativo.

Sin embargo, esta vision optimista del impacto de las nuevas tecnologias
sobre las cualificaciones debe analizarse mds en detalle. En primer lugar, hoy
por hoy, parece claro que las nuevas tecnologias tienden a suprimir mas empleo
que el que generan las necesidades indirectas asociadas a ella. Ll saldo, pues, es
negarivo en términos del volumen global de empleo. Hay quien sostiene, no
obstante, que el aumento de la productividad que resulte de dicha innovacién
dard tugar a largo plazo 4 una senda de crecimiento que generara mis empleo,
io que no ocurrirfa de persistir el estancamiento.

Otra cuestitn es si el nuevo empleo generado por la innovacion tecnoldgica
significa una clevacidn de las cualificaciones. Debe tenerse muy presente en este
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sentido que por cualificacién ha de entenderse tanto el conjunto de destrezas,
aptitudes y conocimientos normalmente certificados por las titulaciones que
avalan ia formacién del erabajador como las destrezas, aptitudes y conocimien-
tos realmente requeridos por un determinado puesto de trabajo. Esta distincién
es importante porque si bien es indudable que el nivel medio de las cualifica-
cién del personal ha aumentado como consecuencia de 1a extensién de la esco-
laridad, del aumento del nivel medio de estudios y de las horas de formacion,
no estd tan claro que las cualificaciones requeridas por los puestos de trabajo
creados o modificados por la introduccién de las nuevas tecnologias hayan re-
gistrado la misma evolucidn ascendente,

Es cierto que fa desaparicién de ciertos oficios tradicionales es indicativa de
que algunas cualificaciones tradicionales se han vuelto obsoletas. ¥ lo es tam-
bién que existen una serie de profesiones muy cualificadas vinculadas a las nue-
vas tecnologias {ingenieros de sistemas o electrénicos, analistas, programadores)
que crecen muy rapidamente. Pero es una falacia argumentariva ver en estas
profesiones el nuevo horizonte de las cualificaciones, pues el volumen de em-
pleo recogido en ellas supone sélo una pequefia parte del total de empleos de
una economia. En otras palabras, la indudable pero limitada importancia de su
crecimiento relativo {crecen mds que el resto de las ocupaciones) no debe eclip-
sar su escasa significacién en términos absolutos (pues son muchos mis los puestos
de conserjes, vigilantes o dependientes que se reponen o se crean).

No es tampoco tan evidente como algunos suponen que las variaciones ex-
perimentadas por las caracteristicas de un puesto de trabajo como consecuencia
de su modernizacién recnoldgica deban suponer necesartamente una elevacién de
las cualificaciones requeridas para su desempeifio. Piénsese, por ejemplo, en los
dependientes que no hace mucho debian sumnar las cuentas, atender a los repar-
tos, colocar la mercancia y dialogar con los clientes v que hoy dia —ya, mds bien,
dependientas— se limitan a la simple manipulacién de una compleja caja regis-
tradora provista de un mecanismo de lectura §ptica cuyo funcionamiento ape-
nas comprenden. El que cada vez sea mayor el nivel de estudios de quienes
consiguen acceder a puestos tecnoldgicamente modificados no significa, pues,
necesariamente que sea precisa una mayor cualificacién para su desempeno.
Significa, mas bien, que en una situacién de escasa oferta de trabajo las titula-
ciones educativas tienden a seguir una |6gica propia bastante desconectada de
Ia evolucidn real de los puestos de trabajo. Significa también que dichas titula-
ciones pierden gran parte de su valor intrinseco, pues sirven mis como marcas
discriminadoras para una primera seleccién del petsonal que como certificacio-
nes reales de una cualificacion apropiada. El aumento de la escolaridad real y el
nivel formativo de las personas puede deberse, pues, al creciente prestigio de
las titulaciones (cada vez mds necesarias al mismo tiempo que menos suficien-
tes) 0 a la percepcidn de su importancia como filtro en los procesos de seleccidn
de personal, razones, como se ve, muy distintas a lo que seria una simple y
automdtica respuesta 2 un supuesto aumento generalizado de las cualificaciones
de los puestos de trabajo.
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En cualquier caso, el aumento del nivel de cualificacion medio de los traba-
jaderes se produce y como consecuencia de ello se produce el fenémeno cada
vez mds manifiesto del subempieo, esto es, de una mano de obra que tiendc a
rener una cualificacién superior a la realmente exigida por el puesto de trabajo
que desempefia. l.os efectos de este fendmeno van mds alld del consiguiente
despiltarro ¢ infrautilizacién de recursos que es ficil de colegir. Obligan, sobre
todo, a ser cauteloso ante asociaciones supuestamente faciles que correlacionan
e} aumento de cualificacion dei trabajador con un aumento de su productividad
(clave de la esperanza de crecimiento anteriormente comentada), pues la so-
breeducacion que le caracteriza en simaciones de subempleo puede acarrear
una falta de motivacion v de implicacion que afecte negativamente a su rendi-
miento laboral.

EL RETO DE LA FORMACION ANTE EL TRABAJO POSTINDUSTRIAL

Buena parte del caracter casi obvio que guarda la relacidn entre el mundo de
la educacién y el mundo del trabajo reside en aceptar que el primero debe
suministrar los conocimientos, aptitudes y actitudes que el segundo reclama. Ya
hemos visto como la reestructuracion actual del mercado de rabajo, el todavia
incierto impacto de las nuevas tecnologias y, en general, los fenémenos vincula-
dos a la crisis del empleo clasico obligan a matizar los términos de esa ficil
correspondencia y a relativizar la posibilidad de un ajuste arménico entre am-
bos mundos.

Pero, curiosamente, si bien es cierto que la recesién econdmica, el paro per-
sistente ¥ los nuevos tipos de trabajo emergentes han vuelto mas problematica
la relacién educacidén-empleo, no lo es menos que en este nuevo contexto so-
cioecondmico postindustriat la imporiancia del conocimiento y de las estrate-
gias de aprendizaje ticnde a ser cada vez mds apreciada. No en vano dicho
contexto ha stdo descrito como el de la sociedad cognitiva: una sociedad que
basa su desarrollo més en el aprovechamiento de la informacién que de la ener-
gia. Asi, son muchos los informes y documentos oficiales que tras constatar los
infructuosoes esfuerzos por erradicar el desempleo a través de férmulas cldsicas
para volver a una senda perdida de crecimiento insisten constantemente en la
educacién como recurso imprescindible para lograr inserciones y travectorias
laborales menos traumaticas.

Lo mas caracteristico dc esta renovada confianza en la interaccién de lo
educativo v lo productivo es la tendencia a romper esa visién escindida y dual
de ambos mundos que lleva consigo el ver en uno el momento de preparacion
para el otro. De ahi la insistencia en ideas como la de aprender a aprender o la
de la formacién continuada a lo largo de toda la vida.

Fl nuevo tipo de formacién a que se apela apunta hacia un nuevo concepto
de la cualificacién ya no basado exclusivamente en el aprendizaje de un conjun-
to de conocimientos y destrezas dados, sino, sobre todo, en un espectro de
aptitudes que faciliten una capacitacién para abrirse a formas multiples de apren-
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dizaje en diferentes momentos de la vida adulta, Una de las principales conse-
cuencias de esta renovada nocién de cualificacién sobre la que discurre la inte-
raccién de la educacién y el trabajo es la no menos renovada relacion
educacion-empresa que se pretende. La nueva clave de la relacion estriba no
tanto en un ajuste de las cualificaciones otorgadas por la primera a [as exigen-
cias de la segunda en los términos de una correspondencia entre la formacién
recibida y el puesto de trabajo ocupado sino, mis bien, en buscar un mayor
acercamiento entre sus [ogicas de funcionamiento como espacios de biisqueda y
constante renovacién de conocimientos. De ahi que pueda hablarse tanto de
una didactizacién de la vida productiva como de una flexibilizacién v continui-
dad de la vida formativa. Lo que tiende a reclamarse ahora es un sistema educa-
tivo que garantice inicialmente el aprendizaje bisico de las herramientas
cognitivas implicitas en una actitud de sempiterno aprendiz y que posterior-
mente permita eventuales retornos de la vida productiva a periodos de estudio.

No es casual que entre ese tipo de herramientas destaguen las que tienen
que ver con la capacitacién en relaciones sociales y poder de organizacion, como
el trabajo en grupo o la roma de decisiones. El aprendizaje continuado, la crea-
cibn, el acceso y la seleccién de conocimientos y oportunidades es cada vez mis
importante en la bsqueda y generacién de empleo. Por eso la formacién ya no
puede ser pensada como una etapa cerrada y previa a la insercién en el mundo
laboral.

Un ejemplo paradigmdtico de ello es el tipo de exigencia educativa que plan-
tea una de esas formas de trabajo que mds tiende a crecer: el autoempleo. En
efecto, el conjunto de aptitudes implicitas en la decisién de autoemplearse va
mis alld de lo que cominmente se ha entendido como una buena formacién
técnico-profesional. Exige una capacidad para crear y desarrollar iniciativas
propias, planificar, administrar y saber interpretar las evoluciones de la deman-
da para gestionar los riesgos de las operaciones. Es verdad que muchas de estas
cualificaciones podrian aprenderse sobre la marcha, como lo hacia el aprendiz
tradicional. Pero ¢dénde lo aprenden el casi millén de jovenes en paro de nues-
tro pals que nunca han trabajado?

Algunas reformas del sistema educativo en general han asumido el rero de
facilitar pasarelas transversales entre la vida educativa y la productiva. La refor-
ma de la formacién profesional {tanto reglada como ocupacional), en concreto,
es clara en su intento de acercar el escenario de la formacién a las necesidades
del mercado de trabajo a través de los nuevos médulos y especialidades o la
introduccién de unidades de formacién en centros de trabajo. La estrategia, sin
embargo, choca una vez mis con la enorme dificultad de encontrar un instru-
mento de prospeccidn de empleo que permita reconocer con suficiente anterio-
ridad los perfiles cualificacionales que van a ser demandados. Y choca, ademds,
con multitud de vicios y disposiciones estereotipadas que tienden a desvirtuar
muchas de las nuevas férmulas propuestas, como ocurre en el caso de los con-
tratos de précticas que se convierten en contratos de sustitucion o de las espe-
cialidades mayoritariamente elegidas por su prestigio social en detrimento de
otras que corresponden a actividades en que sea crea mis empleo.
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En cualquier caso, debe quedar claro que el reto a que se enfrenta la nueva
articutacion de o productivo y lo educativo no es sélo el que resulta del proble-
ma del ajuste técnico entre dos subsistemas. Es también, v sobre todo, un pro-
blema de transicién culmaral. De lo que se rrata no es de buscar la garantia de
una trayectoria hacia un empleo estible a través del aprendizaje de aquellas
nuevas cualificaciones técnicas que van a ser més demandadas (pues, como he-
tnos visto, dstas son pocas y dificiles de prever). De lo que se trata, mas bien,
es de aprendcr a conducirse en una nueva cultra del trabajo; en un nuevo
estilo de vida y de trayectoria en la que el empleo estable va no puede tener un
lugar central ¥ en la que la alternancia de periodos producrivos y formativos
tiende cada vez mds a difuminar las fronteras tradicionales entre la actividad v
la inactividad.

La transicién es especialmente necesaria, y también especialmente dificil,
para aquelios a ios que la reestructurac:on del mercado de trabajo ha cerrado
las puertas de la incorporacion (o reincorporacion) al mismo y han quedado
descoigados de los ciclos y centros de innovacidn y formacidon. De como se
articule la nueva relacion entre la educacidn v ¢l empleo dependera en buena
medida que la nueva ldgica econdémica que tiende a impenerse no suponga la
manipulacidn y explotacidn agravadas de esos sectores de poblacidn en los que
tienden a concentrarse los costes de la incertidumbre. Dicho con otras palabras:
¢l nuevo escenario formativo en que se redefina la relacién entre la educacién
y el empleo se presenta a todas huces como una condizidn necesaria (si bien no
suficiente) para que las economias de trabajo y las ganancias de tiempo auspi-
ciadas por la transformacion tecnoldgica y organizativa del trabajo no signifi-
quen para muchos nada mds que exclusidn, pobreza y paro.
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IV. Naciones y sistema educativo

Araceli Serrano

En el marco cultural de Qccidente, la progresiva constitucién a lo largo de la
Edad Moderna de naciones soberanas ha sido un proceso que ha venido de
Ia mano de la paularina institucionalizacién del sistema educativo.

Lin relacién con el primero de los procesos, encontramos que a partir de la
Baja Edad Media y en especial durante ¢l periodo del Renacimiento comenza-
ron a producirse un conjunto de transformaciones que posibilitaron la apart-
cién de una nueva forma de organizacién sociopolitica y de agrupamiento
humano, las naciones. Estas pasardn a constituir a partir de las revoluciones
inglesa, americana y francesa, la realidad de organizacién social v politica por
excelencia. Serd en el meomento en que coincidan una serie de cambios politi-
cos, economicos e idealdgicos cuando se puede considerar que surgen y se con-
solidan propiamente dichas entidades. Coinciden cambios econdmicos come Ja
industrializacién, los procesos de urbanizacidn, la necesidad de mercados am-
plios v pretegidos, con cambios en la esfera politica ligados a la aparicion de
una nueva forma de organizacién -el Estado moderno— que necesita legitimarse
sobre fuentes no tradicionales, con nuevas constracciones ideolégicas, tzoriza-
ciones vy elaboraciones filoséficas centradas en el tema de la voluntad, la anto-
nomia, la soberania v la autodeterminacién. Todos estos elementos cuya prioridad
causal o temporal es dificil establecer desembocaran en la transformacién de las
viejas formas de organizacion sociopolitica v de identificacién comunitaria. Las
naciones pasan a constituir un determinado simbolo de un tipo de comunidad
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de caracter politico y cultural simultineamente. Esta comunidad est4 referida a
un marco territorial concreto.

Paralelamente, tamhbién en un largo proceso cuyos antecedentes se remon-
tan al final de la Edad Media, se localiza un conjunto de pricticas educativas
que poco a poco van constituvéndose en un aparato especialmente disefiado
para instruir. Siguiendo a Lerena (1985) podemos hablar de institucionaliza-
cion del sistema educativo cuando se produce un proceso de autonomizacién
de la prictica educativa, una especializacién de determinados agentes en impar-
tir educacién, un cardcter remunerado de la ensefianza, una homogeneizacién
en el modo de inculcacién y un cardcrer continuado y acumulative del aprendi-
zaje.

La extensién de la forma nacional de organizacién y de identidad conflevé
la expansién simultdnea del sistema educativo v la consolidacién de su proceso
de institucionalizacién, Al mismo tiempo, este segundo contribuyé de manera
decisiva a extender la 1dea nacional y ¢l nacionalismo.

En ambos procesos encontramos una serie de rendencias simultdneas. Se van
gestando avances hacia la homogeneizacién cultural en el seno de las naciones
que se plasman en forrmas de uniformizacién lingiiistica, cientifica, tecnolégica,
valorativa y normativa v tendencias a la uniformizacién y reglamentacién del
curriculum en ¢l seno de las escuelas. También se desarrolla conjuntamente ta
secularizacién de las formas de organizacién politica y social y de las practicas
escolares; se asiste a un proceso de centralizacidén del poder politico en el Esta-
do nacional paralelo a la centralizacién de la educacién (cada vez en mayor
medida en manas de dicho Estado nacional); se desenvuelven fenémenos de
burocratizacién de las sociedades nacionales y tendencias paralelas de burocra-
tizacién educativa; se asienta el rratamiento formal igualitario de los ciudada-
nos de una nacién, asi como la igualdad de acceso al sistema educativo; se
desarrolla el ideal del ciudadane con derechos y deberes siendo parte de ellos
los derechaos y deberes educativos.

Hasta bien entrado el siglo XX ambos procesos se han desencadenade en
estrecha conexidn. En las sociedades contempordneas, sin embargo, podemos
hablar de una nueva etapa de divergencia de la evolucién de ambos, en un
momento en que coincide la crisis de los Estados nacionales con lo que se ha
llamade “Ia crisis de los sistemas escolares™.

A lo largo de estas paginas se van a considerar tres momentos claves en el
desenvolvimiento de ambos fendmenos.

LAS SOCIEDADES “PRE-NACIONALES” Y LA EDUCACION

En el largo perfodo previo a la construccién de las naciones, tanto la esfera
politica, como la cultura, como el territorio {los tres elementos que basicamen-
te constituyen las naciones) vienen a caracterizarse fundamentalmente por la
fragmentacién: fragmentacién de las formas de poder politico, escaso petfila-
miento de las fronteras de los territorios y especialmente fragmentacién cultu-

48



ral. En relacian a vste dlumo aspecro, encontramos que en un mismao territorio
coexisten culturas muy diversas. Siguiendo a Gellner (1987} una de las princi-
pales diferencias localizables es la que se produce entre lo que podemos llamar
“culteras populares” v la “alta custura”™. Las primeras se desarroilaron en el
scno de comunidades relarivamenre aisladas, aurocentradas y con escasa comu-
mcacion. Por otra parte, s¢ cncuvntra la “alta” cultura de los estamenros su-
praordinados comin en diversos territorios. s un tipo de cultura aristdcrata,
universalizante y sacra caracrerizada por el nso de lenguas comunes, asi como
rradiciones y valores semejantes. Existe un fuerte distanciamiento entre esa alta
cuiltura v lus colturas populares sin gue se localice ningtin inrento de conseguir
alguna forma de homogencidad culrural. La cultura eserita es patrimonio de
unos pocos, lo cual provoca una gran separacion emtye “grandes tradiciones”™
(quie guedan por osorito, permaneciendo en manos del poder religioso v [a cle-
ricacura) y las “pequenas tradiciones™ o tradiciones populares que no se acumu-
lar por la via escrita.

Fn el sena de las comumdades locales las pracricas educativas se desarrollan
bisicamente en ¢l imbito de ia sociahizacidn familiar, la comunidad o el gremio.
Sin embargo, en Ja transmisién de Ta “alta cultura™ se pusieron en funciona-
miento algunas instituciones especiaimente destinadas a ello, aunque con esca-
sa conexiOn entre clias. Encontramos asi Jos tutores privados, las cscuelas
maonacales, palatinas, catedralicias y las universidades medievales, que fueron
poco a poco formalizando fas maneras de transmitir el saber gracias especial-
mente a la acumulacién de dichos saberes por medio de ia escrizura. Estas enti-
dades constituyen los antecedentes del sistema educativo formal aungue rodavia
no se puede considerar la existencia de un curriculum homogéneo, ni unas
erapas o ciclos. ni unas pedagogias planificadas.

A partir de los siglos XV y XVI con los primeros pasos hacia la constitucion
de los estados nacionales y en el contexto de las monargquias absolutas con
estados burocrdncos de base territorial apoyados en una incipients economia
mercantil, precapitalista y desarrolfada en el dmbito de la culrura urbana, em-
pieza a plantearse una organizacién de lo social y también de lo educarivo cen-
tralizada v burocritica, Asi, se van acumulando las primeras rupturas con los
sistemas economicos, técnicos, polincos y educativos radicionales,

Con el surgimicuto de nuevos conocimientos, mentalidades, valores y gru-
pos sociales [as necesidades formativas de un nimero ¢ada vez mas extenso de
personas iran fraguando un nuevo modelo educacional. El documento escrito
va sustitnvendo poco a poco a la rradicion oral al tiempo que la escoldstica
umversitaria pierde peso a favor del humanismo renacentista. Se multiplican las
demandas Je instruccién alternative que proporcione nabilidades conec-
tadas con las novedosas actividades de la sociedades en transformacién (rela-
cionadas con los negocios terrenales, el comercio, los registros, la aritmética,
etc.). Las lenpguas verndculas poco a poco van desplazando al larin como lengua
escritay se ucaba con la prolibicién del uso de dichas lenguas en las universida-
des. Las cortes reales, monasterios y universidades, donde se cultivaba un tipo
Je pensamiento tradicionalista v una imagen medieval dei murdo, en la que el
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conocimiento se basaba en la especulacién y la moral y la politica en la teologfa,
se van separando de las actividades de los salones, las sociedades cientificas y
los teatros en los que se desarrolla un pensamicnto nuevo y se proyecta una
imagen moderra del mundo, en la gue ¢l conocimiento se desarrolla en la libre
biisqueda cientifica y la ciencia se hace experimental (Maravall,1972). Se pasa-
ra paulatinamente de¢ una educacién predominantemente escoldstica a otra ba-
sicamente hutnanista y de ella 2 un tipo de educacidn de cardcter cientifico.

LAS "SOCIEDADES NACIONALES” Y EL SISTEMA EDUCATIVO

A pargr del siglo XVIH estallan las rendencias que se venian gestando desde
momentos anteriores. Simultdneamente se asiste a la consolidacién de la forma
nacional v 2 1a institucionalizacion de los sistemas educativos. Surgen y se desa-
srollan los proveceos ilustrados de educacion nacional protagonizadeos por el
ideal de mejoramiento humano a través de la educacién. Se aboga por la expan-
si6n educariva como instrummento para reformar In sociedad v conseguir el pro-
greso nacional, especialmente a través de la razdn “rial” de las ciencias aplicadas.
Comenzard a pensarse en un sistema edncativo como aparato dnico a nivel
nacional, escalonado desde la educacién primaria a la superior, con un curricu-
lum homogéneo, pricticas educativas semeiantes y un profesorado eszandari-
zado.

Ademds, frente a {a sociedad medieval que construyé su equilibrio sobre la
coexistencia de diferencias codificadas, perfectamente jerarquizadas y organi-
zadas cn torno a un cpicentro teoldgico, emerge esta sociedad en la que conflu-
ven diversos ordencs encuadrados en una ldgica coman, un nuevo mando
caracterizado por el principio de la unidad y la evitacién o asimilacién de lag
ciferencias.

Asi, una e las caracteristicas fundamentales de las sociedades emergentes
serd la construccién de la continuidad y homogeneidad cultural en el seno de la
nacién, intentancdo anular las diferencias internas. En este proceso adguiere
una relevancia fundamental las tendencias hacia la homogeneizacion y estanda-
rizacién linpiifstica que facilitari la comunicacién de los connacionales, asi como
la movilidad geogrifica y laboral. Juega un papel decisivo el uso masivo de la
imprenta! que permitié una mayor accesibilidad y menor costo de los textos y
el sistema educativo que se constituye en uno de los elementos claves en esta
basqueda de homogeneizacion, en un memento en que las insttuciones educa-
tivas fueron asumiendo poco a poco el uso de lenguas vernaculas.

' La imprenta dio una nueva fijeza al lenguaje que a la larga ayudd a constroir esa imagen de
anigliedad, capiral en el asentamieneo de la idea subjetiva de racidrn. Ademds hay que tener en
cuenta que a través de la aparicién del munde impreso y de la comunicacion de masas, diferentes
individuas que no sc conocen enire si, pucden percibirse habitando un tiempo simulrineo v un
misTo espacio, 1 travds de la perrenencia a vna “vomunidad imaginada” (Anderson. 1983) gue
ororga, al misino tiempo, un sentido de posteridac.
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que requieren la presencia de especialistas que faciliten el acceso a esta informa-
cién y la adquisicién de destrezas menrales. Asi, el sistema educativo selecciona
elementos de difici! asimilacién para que sean transmitidos a los individuos con
el fin de que sea posible la creacion cientifica y el desarrollo tecnolégico.

El progreso de las naciones pasard a concebirse como un elemento intrinse-
camente vinculado al grado de desarrollo de sus sistemas educatives. Poco a
poco se va expandiendo el ideal positivista de progreso, hecho conereto a tra-
vés del desarrollo de las naciones, cuyo instrumento fundamental serd la cien-
cia. Dichos ideales acompanados de la ideologia de la grandeza nacional
contribuirdn de manera decisiva al expansionismo y colonialismo del XIX. La
libre expansién comercial se rransforma en deber nacional y mision civilizadora
de las naciones. [.a imposicidén paulatinz de los sistemas educativos de [as me-
trépolis en los territorios colonizados constituird uno de los principales instru-
mentos de asentamiento de la dominacién colonial, de difusién de la mentalidad
emergente v de legitimacién de las précticas expansionjstas.

En el sene de cada nacidn encontramos que ¢! nuevo orden econdmico se
sustenta sobre un determinado tipo de relaciones sociales que implican una
mayor homogeneidad en las respuestas a adoptar, en las normas, los valores, la
disciplina y la autoridad.? Un sistema educativo estandarizado ving a ser un
instrumento especialmente adaptado a la bisqueda del cambio demandado y a
la consecucién del grado de homogeneidad il para el nuevo tipo de sociedad.

Otro de los elementos fundamentales que el sistema educativo contribuye a
fomentar es ¢l desarrollo de nuevos tipos de cohesién social que desplazan las
formas comunitarias tradicionales. La via de integracion por excelencia serd la
comunidad nacional. Esta comunidad estd simbdlicamente construida a través
de un sistema de valores, normas v cddigos morales que dan un sentido de
identidad a un grupo de personas que establecen vinculos. Se desarrolla de esta
forma la construccidn de un “nosotros nacional” que implica simultdneamente
la construccién del “otro™ y de la frontera que los delimita, frontera que traza el
principio y el fin de la comunidad nacional. Un elemento fundamental para
consolidar esta nueva forma comunitaria es la construccién de una tradicién
que constituye ia memoria y ¢l imaginario social de esta comunidad. Los mitos,
liéroes, simbolos y ritos nacionales contribuyen a dar sentido a esa nueva forma
comunitaria. Paralelamente se desarrollan disciplinas como la historia, la geo-
graffa y la lireratura que se convierten en asuntos de la nacidén y dimensiones de
la conciencia colectiva, de su experiencia v territorio. El conocimiento del pasa-
do nacional aparece como un medio de confirmar la comunidad reunida bajo la
autoridad del mismo Estado. Asimismo, el aprendizaje de la geografia nacional
contribuye a delimitar y perfitar aitidamente las fronteras de dicha comunidad.
1.a literatura v los periddicos, pero muy especialmente el sistema educativo fue-

* La recesidad de csta homogencidad sesd especialmente relevante en sociedades de inmigra-
<ién como los EEUU, contexto en el gue coinciden en el mismo espacio gentes de diferentes
lenguas. religiones y valores que forman nuevas comunidades y trabajan en espacios comunes.
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ron importantes mecanismos que posibilitaron desarrollar la imagen de una
comunidad que se mueve en la historia y se enraiza en un territorio determina-
do. Asi, la inclusion de la geografia, la historia y la literatura de la nacién en el
curriculum escolar pasard a constituir un elemento clave en la consecucion de
esa nueva moral comunitaria generadora de integracién y cohesidén social. Se
desarrollan disciplinas y hdbitos que contribuirdn a crear la conciencia de porte-
nencia a una comunidad nacional, y a desarrollar los sentimientos de solidari-
dad y “comunién” que contribuyen a dicha integracién.

La basqueda de homogeneidad se relaciona, también, con los intereses de
las nuevas formas de poder politico en servirse [o mas uniformemente posible
de los ciudadanos en sus empresas (guerreras, impositivas, de legitimacién, etc.).
Asf la nacién pasa a convertirse en una de las principales formas de legitimidad
de las nuevas organizaciones politicas. La tradicional legitimidad religiosa pasa
a ser sustituida por nuevas formas civico-patriéticas. Estas se asentaran sobre fa
base de la participacién politica de los ciudadanos administrados por dicho
Estado. Surge, asi, la necesidad de conseguir una cultura politica compartida en
la que el sistema educativo adoptara un papel protagonista. Se extiende la creencia
de que el paso a una sociedad de ciudadanos requiere instruccién publica. Al
mismo tiempo, el Estado va asumiendo poco a poco mayores competencias en
el ambiro educativo, funcienes relacienadas con ia uniformizacién de los curri-
cula, con el control y la gestién, la financiacién, la regulacién del contenido de
los libros de texto. de las titulaciones y de los ensefiantes. Asf pues, el sistema
educativo, cada vez en mayor medida bajo el control y proteccién estatal, pasa
a asumir funciones relacionadas con su legitimacién y autorreproduccién.

Vemos como con el proceso de modernizacion confluyen una serie de facto-
res muy diversos que vienen a incidir en la basqueda de la homogeneizacién
culrural. Surge la necesidad de romper barreras dialectales, diferencias de nor-
mas y visiones de la vida, cara a abordar las nuevas demandas producrivas,
reproductivas y de cohesién social en las sociedades emergentes, En estas socie-
dades serd necesaria una cultura comin. Un nuevo lema predominante serd el
de «un territoric-una cultura-una nacién-un Estado», al cual se afadira final-
mente un dltimo eslabén «nn sistema educativos.

Es en este contexto en el que se produce la expansion de la escolarizacién y
la institucionalizacién del sistema educativo como un aparato especializado
en la transmisién de ia cultura nacional normalizada en un territorio. No es
posible conseguir esa homogeneidad cultural a través del proceso educativo
desarrollado en familias, gremios o comunidades locales. Asi pues, una funcién
esencial del sistema educativo serd conseguir un grado de consenso que posibi-
lite el orden social a través de un proceso sistematico de inculcacién de habitos,
1deas, sentimientos, conocimientos, normas v valores.

El aparato escolar especializado en la transmisién de esta cultura pasa a ser
potenciado por el Estado como institucién que puede garantizar la homogenei-
dad de la cultura transmitida e impulsar [as nuevas formas de identificacién con
dicha cultura (difusién del ideal nacionalista). En el seno del sistema educativo
se transmitird una seleccion de la “alta cultura™ y de la cultura cientifico-técnica
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(gue desembocardn en ramas diferentes del saber). Se rransmiten una serie de
conocimientos, habitos y habilidades que constituyen ia base comun de la ins-
truccion de todo cludadano y que forman parte de los contenidos basicos de la
educacidn primaria {centrados en ¢! aprendizaje de una lengua estandar, nocio-
nes de lecroescritura, aritmética y cdleulo, literatura, geografia ¢ historia y bue-
nas costumbres), al tiempo que se transmiten habiros, valores y pautas de
comportamiento. Este viene a ser el curricalum ndcleo que ha permanecido
pricticamente inalterado hasta nuestros dias. La especializacion del conocimiento
sera una lakbor que sc desarrolle en otros niveles de ensefianza mas especificos y
a los cuales sdlo accede una parre seleccionada de la poblacién.

El nuevo sistema disefiado para impartir esa seleccidn de la cultura nacional,
presenta ahora fa posibilidad de administrar los bienes culturales preciados v
distribuirlos con mayor o menor igualdad de oportunidades y condiciones, Sera,
entonces, el sistema educativo el aparato encargado de imponer la legitimidad
de una determinada cultura v trarar de inculcaria sistermdticamente, restando
importancia a posibles culruras alternativas o variedades minorirarias.

Asi. uno de los problemas fundamentales que se plantean en relacidn a la
escuela como agente vehiculador de esa cultura nacional es el de [a seieccién del
tipo de caltura, lengua, costumbres o historia. Los debares en torno a esra selec-
cidén constituven la base fundamenta! de las luchas por el curriculum escolar
hasra el momento actual.

LAS “SOCIEDADES POST-NACIONALES” Y EL POLICENTRISMQO
EDUCATIVQO

Los cambios socioecondimicaos v politicos que tienen lngar fundamentalmen-
te a partir de los afios 70 de nuestro siglo llevan a la mayor parte de los analistas
a hablar de un nuevo tipo de sociedades denominadas de muy diterentes for-
mas: sociedades post-industriales, post-modernas, informacionales, etc. En ellas,
los grandes conceptos nicleo de pensamiento, tdeas v formas de organizacion
que articulaban las sociedades occidentales a partir de la flustracion comienzan
a resquebrajarse. Se produce una fragmentacion continua de los principales
esquemas de ordenacién del mundeo. De la caleulabifidad, control v scguridad
que caracterizd la época moderna se pasa a la inseguridad, adaprabilidad y fle-
xibilidad de la postmodernidad.

Ll estado nacidén pierde muchas de sus funciones a favor de entidades de
caracter supranacional. La seguridad de los Estados del Bienestar tiende, poco a
poco, o desvanecerse. Surgen, asf, nuevas necesidades relacienadas con dmhbiros
de sepuridad mis controlables, mds cercanos. Se desarrolla lo local, la ¢comuni-
dad, la vecindad. necesariamente integrada en lo universal y global. De 1a in-
vencian de la homogeneidad de ia Ilustracién pasamos a la reinvencion de la
diferencia de las sociedades contempordneas. Destaca, de manera rejevante,
la actual rensidon cxistenre enrre la universalizacién —politica. econdmica vy
sociocultural- y el particularismo cultural. Encontramos, por una parte, una



profunda intensificacion —en cantidad v rapidez— de la difusién global de la
comunicacidn, la expansion del capital transnacional, las redes internacionales
de informacién, de comercio, de produccién, los organismos supranacionales,
al tiempo que se desarrolla una renovada necesidad de descentralizacion de la
administracién, los gobiernos locales, las demandas étnico-culturales y nacio-
nales, las soluciones locales, la gestidn local de los recursos y los espacios de
seguridad local.’ Ambos fenémenos vienen a constituir dos caras do la misina
moneda que inciden en lo quc podentos denominar la crisi~ de los Fstados
nacionales. Algunos autores comienzan a hablar de nuevo de que la nacién se
ha vuelto a separar del Estado (Delanty,1996). 1 a paulatina liberacién de los
Estados de muchas de sus funciones tradicionales va permitiendo que las iden-
tidades sociales y en particular las culturas nacionales pueden reafirmarse en
una variedad de formas diferentes. Asi, el resurgimiento del nacionalismo puede
ser analizado en este contexto de globalizacién que ha desenraizado el Estado,
y ha dejado libre un conjunto de identidades politicas. Con la pérdida de auto-
nomia del Estado [as culturas nacionales o étnicas rienen mayores posibilidades
de autonomizarse, surgiendo oportunidades para generar nuevas estructuras.

Ademads de esta tensidn que se ha esbozado, las culruras occidentales estin
someridas a un conjunro de cambios vertiginosos que a la vez van alterando
buena parte de los criterios sobre los que se fundamentan. El pluralismo pasa a
formar parte de los cimientos de la cultura frente a la unidad derivada de la
Ttustracién. Surgen diferentes problemas, soluciones, trayectorias, practicas y
valores que se pretenden todos igualmente vilidos, relativizindose la realidad
cultural. Esta es cada vez menos una entidad global vinculada a tal o cual grupo
y abn menos una “esencia” que se apodera de {os individuos.

Por otra parte, se desarrollan puntos de vista, orientaciones e ideologias que
subrayan la “pureza” de las culturas como forma “incontaminada” de identi-
dad, fuente de derechos, frontera de grupa vy, frecuentemente, como criterio de
estratificacién y elemento de “cierre social”. Ambos fenémenos aparentemente
contradictorios constituyen, nuevamente, dos caras de la misma moneda.

Junto con la consideracién de la diversidad y de la pluralidad en el seno de
cada una de las culturas, es ineludible contemplar [a actual coexistencia en el
mismo territorio de culturas diversas. Esta es una situacién multiculeural o plu-
ricujtural vinculada tanto a fenémenos migratorios, como a la conciencia de la
diversidad cultural, la voluntad de la preservacidn de la diferencialidad y las
nuevas exigencias de respeto por el propio “patrimonio cultural™ en el seno de
los territorios nacionales —minorias éruicas, lingiiisticas, nacionales y regiona-
les—, como alos nuevos contextos de integracién supranacional, con las deman-
das que implican.

Las consecuencias de estas demandas de diversidad cultural son especial-
mente importantes cuando nos planteamos el tema de la seleccion del curricu-

* Ghettos, etnias, pandillas, nuevas religiones, barrios, las asociacienes, tribus urbanas, equi-
pos de titkol, nueves mdamentalismas, nacionalismos, etc,
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lum escolar y ms atin de su instrumento vehicular, la lengua. La mayorfa de los
pafses de Europa presentan algin tipo de variedad cultural y lingiifstica y la
voluntad de respetar y valorar las peculiaridades obliga a tenerlas en cuenta en
la planificacion del sistema educativo. Por cjemplo, las soluciones adoptadas
en materia de politica lingfifstica han sido variables en funcién de los paises:
desde la mera tolerancia de lenguas minoritarias y dialectos, sin tenerlas en
cuenta en el curriculum, pasando por situaciones en las que se introducen en la
escolaridad o la creacién de redes paralelas de ensefianza, hasta situaciones en
las que la lengua “minoritaria” pasa a ser el vehiculo principal de educacién
(Siguan,1987). Lo mismo ocurre en relacién con disciplinas como la historia, la
geografia o laliteratura cuyos contenidos tienden, cada vez en mayor medida, a
reflejar los procesos de descentralizacién politica y administrativa.

En este contexto de reivindicacién de la particularidad cultural simultdnea
al desarrollo de un proceso de homogeneidad supra-nacional encontramos otro
tema de gran importancia. Es el fenémeno de la inmigracién que ha tenido
como consecuencia (en sus manifestaciones més recientes) la coexistencia de
grupos culturales provenientes de contextos y medios naturales y sociales muy
diversos en un mismo territorio y bajo una misma normativa. Ademsas de los
problemas planteados por la divergencia entre los contenidos de los sisternas
culturales y lingiiisticos que coexisten, se pueden localizar numerosos proble-
mas relacionados con las opciones de pautas culturales por parte de los inmi-
grantes (principalmente los de segunda o tercera generacién), asi como una
gran ambigiiedad en torno a la estabilidad de su situacién en el pafs de acogida.
A todo esto hay que afiadir los problemas desencadenados por una situacion de
competencia por unos recursos que se han hecho escasos (puestos de trabajo,
ayudas sociales, plazas escolares, acceso a los medios de comunicacién, reflejo
en los curricula, etc.), conflictos que no pueden ser considerados en términos
exclusivamente culturales.

De cualquier forma, el panorama de mezcla y coexistencia de culeuras diver-
sas no puede ser asi obviado, con todos los problemas que de ello se derivan.
Fste tipo de cuestiones, que muchas veces quedan tnicamente en el debate te6-
rico, plantean nuevos retos en el interior de las aulas, en la elaboracién de los
curricula, en fa planificacién escolar, en la flexibilidad del sistema y especial-
mente un reto de cardcter mas global que es el de que el sistema educativo acoja
en su seno la diversidad, en un contexto en el que este sistema estaba pensado
como un mecanismo fundamental de homogeneizacion y normalizacién.

El interculturalismo como una de las opciones educativas que comienzan a
desarrollarse en algunos 4mbitos (recogiendo tanto el respeto por la diferencia
cultural como el reflejo de esa misma diversidad cultural en los curricula), va
ocupando cada vez més espacios, por lo menos en el discurso de gran parte de
las disciplinas y materias. Encontramos que apenas se puede pensar en un area
de la cultura, del discurso intelectual o de estudio que no haya sido afectada por
¢l debate de la interculruralidad, comprendiendo ésta como un proyecto inte-
grador de culturas diferentes en un plano de igualdad, basindose en el respeto
mutuo y en el derecho a la diferencia, posibilitando una convivencia democra-
tica, el intercambio cultural y la conciencia de la interdependencia.
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Como se puede observar este nuevo tipo de concepcién de los horizontes a
los que debe apuntar la educacién, se olvida en buena medida de] conflicto
existente entre los grupos humanos (conflictos por los recursos, por las diferen-
tes posiciones en escalas de poder y prestigio, etc.), permaneciendo dnicamente
en el nivel de los conflictos que pudieran derivarse de “las interpretaciones
culturales”. En este punto, es conveniente recordar el peligro de caer en a
cosificacion de las culturas considerandolas bloques estancos que chocan o con-
viven sin la necesaria contemplacién de la maleabilidad de las mismas segiin los
contextos cambiantes. No es la escuela [a que deberia elegir para los alamnos
una determinada cultura o identidad (ni la del pafs de acogida, ni la del pais de
origen, ni sus mezclas). Pero si es importante que ella les dé los medios para
diversificar sus referencias de vivir con toda legitimidad las diversas modalida-
des culturales que se pueden localizar en su medio social. Este ripo de posicio-
namientos contribuiria simultdneamente a evirar el etnocentrismo tradicional
que ha venido caracterizando los conrenidos escolares y, al mismo tiempo, evi-
taria ¢l tratamiento simplificador de las culturas destacando dnicamente los
aspectos folcléricos de las mismas, las valoraciones exéticas, su cosificacién, asi
como cl olvido de fas diferencias internas, su dindmica y las sintesis culturales
llevadas a cabo por los individuos.

Hay que sefialar que al mismo tiempo que se va produciendo el resquebraja-
miento del principio de homogeneidad en el seno de las escuelas, comienzan a
desarrollarse los argumentos que han planteado lo que se ha llamado la crisis de
los sistemas educativos formales (Ortega,1993). Con ello se hace referencia a
las crecientes disfunciones del sistema escolar en las sociedades contempora-
neas, relativamente aislado y apenas adaptado a un medio sociocultural rapida-
mente cambiante que lo rodea. La constatacién del desajuste provocado por
este ritmo diferencial de los cambios y modificaciones en ambas subesferas ha
provocado en la actualidad una constante demanda de adaptabilidad y flexibili-
dad del sistema escolar. Se desarrollan argumentos a favor de la necesidad de
flexibilizar sus limites (excesivamente formalizados) e incidir en mayor medida
en el desarrollo de la educacién permanente y la educacién no formal que posi-
bilitarfan una mayor diversidad y flexibilidad de “lo transmitido™. Poco a poco
se va considerando la educacién como una actividad no exclusivamente restrin-
gida a una red institucional formalizada, en un contexto en el que las posibili-
dades de educacién informal se han multiplicado, vy en el que se asume la
plurifocalidad de los agentes educativos.

Finalmente, hay que considerar que en la actualidad se ha alterado la jerar-
quia en la relevancia de los diversos agentes de transmision de cultura. Esta se
produce primeramente a través de los medios de comunicacién de masas que
han multiplicado su potencialidad frente a la escuela. La importancia de estos
medios, no es s6lo la rapidez con la que son capaces de transmitir cultura, sino
también el gran poder seductor que implican, v muy especialmente las trausfor-
maciones que estos medios introducen en el tipo de cultura que se aprende a
través de ellos, asf como las formas de identidad que son capaces de potenciar.
La televisiéu (y mds modernamente las nuevas redes de informacién) tienen la



capacidad de desplazar los viejos mecanismos de uniformizacién y normaliza-
cién (escuela, comunidad local, etc.) y precipitar nuevos tipos de homogeneiza-
cién aparentemente basados en la pluralidad y la diversidad cultural.
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V. L.a educacién en una sociedad en
cambio'

Mariano E Enguita

La idea misma de la educacién se encuentra vinculada en tal grado a la
de cambio social, en nuestra cultura y en nuestra era, que resulta dificil
reflexionar sobre cualquiera de ambos términos sin verse llevado de inmediato
a hacerlo sobre el otra. De hecho, invocar la una es casi necesariamente invocar
el otro, y viceversa, por lo que nada hay de sorprendente en que reiteradamente
se plantee, en diversos foros, la relacién entre ellos. En contrapartida, seria
tremendamente pretencioso tratar de dar cuenta, en el breve espacio aqui dis-
ponible, de una relacién tan compleja. Consciente de ello, me [imitaré a abor-
dar algunos aspectos que considero principales y, en todo caso, paradigmaticos.
En la primera seccién abordaré el papel desempefiado por la escuela en una
época de grandes cambios histéricos como ha sido la contempordnea; en la
segunda y ltima me referiré a los efectos del cambio en el cambio o, mas con-
cretamente, de la aceleracion del rirmo de cambio.

'Este texto se basa en una cenferencia impartida en 26 de abril de 1996 en el Casino Principal
de Llcida, por invitacién del Avuntamiento de esa ciudad.
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LA ESCUELA EN LA TRANSICION AL MUNDO CONTEMPORANEO

Sin duda hay muchas opciones a la hora de resumir los procesos que han
llevado a la humanidad de la sociedad tradicional a la sociedad moderna, desde
el despliegue interminable de procesos sectoriales (en la poblaci6n, la familia, la
produccién, el consumo, la politica, la propiedad, el uso de la informacién,
la constitucion de los estados, el cardcter de las guerras, etc.) hasta el intento de
reducirlos todos a uno al que se otorgaria la posicién dominante (la racionaliza-
cién, la industrializacién, la divisién del trabajo, el capitalismo, etc.). Sin entrar
en modo alguno a justificar mi eleccién, voy a centrarme en tres aspectos: Ja
industrializacién, fa formacién de las naciones y la constitucién de la ciudada-
nia. En cada caso examinaré brevemente el papel desempefado por la escuela
en la transicion habida y me permitiré especular un poco sobre su papel por
venir en los procesos en curso o previsibles.

LA ESCUELA EN LA TRANSICION A LA SOCIEDAD MODERNA

Proceso Industrializacién Estado-nacién Ciudadania

Objetivo | Incorporacién Formacién identidad | Provisién minima
al rrabajo asalariado | nacional comin, igualdad de

oportunidades

Papel [somorfismo con Difusién de [a Individualizacién

escuela relaciones sociales de la elize frente a las institu-
produccidn ciones pablicas

Limites Nuevas formas de Flujos migratorios Divisién publico-

actuales | organizacidn del multidireccionales, privado, estado-
trabajo multiculturismo mercado

La industrializacién supuso para millones de personas (supone todavia en el
llamado Tercer Mundo) el paso de la produccién de subsistencia, o moderada-
mente asomada al mercado pero basada en la pequefia propiedad, al trabajo
organizado, asalariado y sometido a la regularidad impersonal de la maquinaria
v a la presién de la competencia. Para los adultos, esta transicién significé a
veces episodios dramiticos, desde el vagabundaje de los campesinos expulsados
de sus tierras, pasando por la ruina de los artesanos independientes, hasta todas
las variantes imaginables del trabajo forzado. Para las generaciones siguientes,
el instrumento principal de la transicién fue la escuela. En ella aprendieron,
como aprenden todavia hoy, a cumplir un horario, a trabajar con regularidad, a
hacer lo que les dicen, cuando les dicen y como les dicen, aunque no les intere-
se; en suma, a poner su capacidad de actuar a disposicion de otro, tal como en
la vida adulta hacen de tres cuartas a nueve décimas partes de las personas
econdmicamente activas: los asalariados. Se crearon muchas mds escuelas a la
sombra de los muros de las fibricas que al sol de los educadores y pedagogos
que suelen llenar las pdginas de los textos de historia de la educacién, confun-
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diéndola con la del pensamiento culto en torno a ella. La cuestién es st, hoy en
dia, cuando el mundo de la empresa parece evolucionar, al menos parcialmen-
te, hacia formas de organizacién mds basadas en la iniciativa y la corresponsabi-
lizacién del trabajador, y cuando los cambios en el mercado de trabajo apuntan
hacia la precariedad en el empleo, la necesidad de constante actualizacién o
reconversién profesionales, etc., la escuela no estard demasiado anclada roda-
via en su papel de institucién socializadora de futuros asalariados, Yo creo que
asi es, auuque habria que anadir numerosos matices y dar muchas vueltas a este
asunio.*

En ia formacién de los estados nacionales, la escuela desempefié un papel
no menos central. Si es cierra la tesis de E. Gellner —y en mi opinién lo es—,
seglin la cual una nacién no es algo esencialista que surge de abajo arriba sino,
mds bien al contrario, un constructo de arriba abajo, concretamente la difusién
a fas masas de una cultura inicialmente exclusiva de una elite, sean los sefiores
feudales fieles a un mismo rey o los burgueses cultos, resulta clara la funcién de
la escuela: facilitar la comunicacién al unificar la lengua, inventar un pasado
comun a través de la historia, borrar las fronteras interiores y subrayar las exte-
riores a través de la geografia, allanar el paso al mercado unificado mediante la
homogeneizacién de los sistemas de pesas y medidas, lograr la adhesién al po-
der existente a través del adoctrinamiento politico e ideolégico. Esto vale tanto
para los regimenes dictatoriales o autoritarios (fascismo, comunismo, monar-
quias tradicionales, dictaduras militares) como para los democriticos: piénsese,
si no, en el papel asignado en el siglo XIX francés a los maestros como “sacer-
dotes de la Repablica”, en el contenido de las camparias de alfabetizacién de los
regimenes revolucionarios o en el papanatisimo patriotero de las escuelas norte-
americanas. Y vale también tanto para las naciones-estado (las naciones, en sen-
tido estricto) como para las que no lo son {las nacionalidades), para las que lo
son como para las que aspiran a serlo: lo mismo que hizo el estado espafiol con
su escuela hacen hoy los mesogobiernos autonémicos y los movimientos nacio-
nalistas con las suyas, aunque en una gama que va desde la nada regionalista,
pasando por la relativa suavidad de la “inmersién lingfifstica” catalana hasta la
brutalidad ideoldgica, pasada y presente, de algunas tkastolas. El problema ahora
es que este uso, tan tradicional como vigente, puede compadecerse mal con la
realidad, las posibilidades y los riesgos de unas sociedades crecientemente mul-
ticulturales, en las que los estados-nacién incluyen en su seno a minorias inmi-
grantes cada vez mds amplias, las minorfas autéctonas reclaman un mayor
reconocimiento y los movimientos migratorios interiores privan de homoge-
neidad a las comunidades territoriales de alcance intermedio (por ejemplo, las
comunidades auténomas).*

* Véanse, sobre la conformacidn de la escuela en el proceso de depliegue del capitalismo, mi
obra La cara oculta de la escuela: educacion y trabajo en el capitalismo (Madrid, Siglo X X1, 1990)
¥, sobre sus actuales problemas de adapracidn, Educacién, formacion y empleo {Madrid, Eudema,
1992).

* Véase mi libro Poder y participacién en ¢l sistema educativo (Barcelona, Paidés, 1992).
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Por constitucién de la ciudadania, el otro aspecto caracteristico del Estado
moderno —o del Estado a secas, que es lo mismo—, quiero significar aqui el
surgimiento de una nueva relacién entre el individuo y el estado. Novedades
son, en el tiempo histérico, el reconocimiento a todos los individuos adultos de
derechos iguales (hay que matizar esto: a los hombres antes que a las mujeres, a
los propierarios antes que a los no propietarios, etc.) v el establecimiento de
una relacién con el poder piblico libre de intermediarios (como antes lo fueran
toda clase de corporaciones, desde las ciudades a las familias, pasando por los
gremios, los feudos o las érdenes religiosas y caballerescas). La escuela ha sido
y es un instrumento ambiguo en ese proceso. De una parte, representa por si
misma cierta liberacién del individuo respecto del particularista &mbiro fami-
liar, el tratamiento como sujeto auténomo de derechos y obligaciones; por otro,
tiene entre sus funciones que este individuo, lejos de apartarse del orden social
que le reconoce, lo interiorice y lo haga propio. Como sefalara acertadamente
Foucault, las disciplinas son el reverso de las luces, y, como mucho antes apun-
tara Kant, la ley interior es la contrapartida de la libertad externa, y ambas
forman la autonomia del individuo. Pero la educacién ha contribuido en un
sentido mas profundo a la generalizacién de la ciudadanfa. Marshall se refirié a
tres etapas en la implantacién de ésta, o a tres formas sucesivas y acumulativas
de ciudadanfa: juridica (igualdad ante la ley), politica (democracia) y social (ser-
vicios publicos y seguridad social). La escuela es un instrumento esencial de ia
vigencia de las dos primeras, pues el ejercicio de los derechos civiles y potiticos
requiere su conocimiento y cierta destreza en su manejo, y parte integral de la
tercera, pues ella misma es probablemente, como institucién, la principal reali-
zacion del Estado del bienestar. Sin embargo, también aqui encontramos limites
y riesgos: en el mejor de los casos, cabe preguntarse si la escuela no se va que-
dando cada vez mas atrds en relacién con la creciente complejidad de la vida
civil, politica y econémica; en el peor, podemos interrogarnos sobre si no des-
empefiard un papel activo en la divisién de la poblacién en dos grandes grupos,
los que logran incorporarse a la corriente principal y los que se ven arrojados a
sus margenes, marginados. En algunos paises en los que ha hecho estragos la
politica privatizadora y desreguladora de la nueva derecha, como Inglaterra,
empieza a hablarse ya de una nueva divisoria de clase: la que separa a quienes
adquieren una serie de bienes y servicios esenciales en el mercado, de quienes
los adquieren del estado, del sector piiblico, y un ejemplo privilegiado seria la
educacién (como teoria de las clases, esta afirmacién tiene muy poco sentido,
pero lo destacable es que llegue a hacerse, con cierto grado de verosimilitud, a
propésito de un servicio pablico tan emblemdtico del estado del bienestar como
es la escuela).

Finalmente, hay que sefialar el mucho més vago pero no por ello menos
indiscutible papel de la institucién en o que, de modo algo impreciso, podemos
llamar la modernizacién de las actitudes individuales. El paso por las aulas sig-
nificé y significa todavia para una parte muy importante de la humanidad su
primera y tal vez su finica oportunidad de trascender los estrechos limites de las
comunidades familiar y local. Elementos aparentemente tan insustanciales como
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la presencia de un reloj en la pared del aula implican por si mismos, como
sefialan innumerables estudios sobre el desarrollo econdémico y social, una acti-
tud ante €] tiempo -y, por consiguiente, ante la actividad y el proyecto de vida
propios— radicalmente distinta de la propia de las sociedades campesinas y las
economias de subsistencias. El manejo del conocimiento en sus formas abstrac-
tas, cualquiera que sea su contenido, representa el distanciamiento de la propia
experiencia que es condicidn necesaria, aunque no suficiente, para una vision
critica de uno mismo y de su entorno. El cultivo del saber profano, aunque se
aderece, como en el reciente pasado espafiol, con sobredosis de adoctrinamien-
to religioso, significa de por si un paso decisivo hacia la secularizacién de la
vida material y espiritual. La blisqueda y la evaluacién formalmente igual del
logro individual (las notas, la comperencia) separan al individuo del grupo para
someterlo a la institucién, pero también, se quiera o no, para abrirle nuevas
perspectivas en el desarrollo de sus capacidades. La escuela ha sido para unos
colectivos y es todavia para otros, sin lugar a dudas, un instrumento de apertu-
ra, de “ilustracién” o de “desasnamiento”, segin se prefiera. La duda hoy es si,
con su notable inercia, sizue representando tal cosa o si, por el contrario, para
muchos o para algunos —sin duda no para todos- es ya mas una rémora que un
estimulo, eu un mundo donde las oportunidades de acceso a la cultura se han
multiplicade.

LOS EFECTOS DE LA ACELERACION DEL CAMBIO

Tan importante como el contenido del cambio social es, desde el punto de
vista de la educacién, su ritmo. No se trata aqui de si [a economia crece a tal o
cual porcentaje anual, ni de si las iglesias pierden o ganan fieles més o menos
rdpidamente, ni de ninguna otra forma convencional de medir la velocidad. La
unidad de medida del tiempo no puede ser aqui otra que la vida de las personas
y el transcurso de las generaciones. Durante milenios, la sociedad ha permane-
cido pricticamente igual a s misma. Por supuesto que, si comparamos el neoli-
tico con la Antigliedad clisica, o la Edad Media con el Renacimiento, podemos
observar cambios importantes, pero la cuestién es hasta qué punto fo fueron
para los contempordneos. En primer lugar, }a mayor parte de estos cambios
transcurrieron durante muchas generaciones, de modo que resultaron dificil-
mente perceptibles para ellos; fueron cambios moleculares, acumulativos, es-
pectaculares desde la perspectiva de la historia pero insignificantes en la
experiencia individual: su ritmo fue suprageneracionzl. En segundo lugar, una
gran parte de estos cambios tuvieron lugar, por asf decirlo, en la superficie de la
vida social de la humanidad. Por muy llamativos que resulten para nosotros los
avances de los griegos en la filosoffa, la astronomia o las matemiticas, sus efec-
tos sobre el trabajo de los esclavos debieron de ser practicamente nulos, y otro
tanto podria decirse sobre muchos cambios cientificos, politicos e incluso eco-
némicos que anunciaron la Europa moderna, pero que afectaron de forma muy
limitada a la vida de millones de campesinos basicamente autosuficientes.
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En estas sociedades, la educacion era esencialmente un proceso de repro-
duccién cultural y social. Podia confiarse a las generaciones adultas, sin ningu-
na especializacién, porque consistia mds que nada en la transmisién de creencias,
valores, conductas y técnicas tradicionales. Por eso el agente educador por ex-
celencia eran los ancianos, y el medio principal la transmisién oral. La autori-
dad de la edad, y en particular de los viejos, se basaba en gran parte en su papel
de depositarios, garantes y transmisores de esa tradicion. S6lo puede haber un
cuerpo docente especializado en la medida en que haya rambién un saber espe-
cializado, y asi la educacién formal, en la medida en que comenzaba a existir,
estaba restringida al dmbito de [os sacerdotes, los funcionarios, tal vez los gue-
rreros y algunos oficios urbanos. Los demds, aprendian a trabajar la tierra tra-
bajdndola, a practicar los oficios practicindelos, a guerrear guerreando, etc.,
de la misma manera que hoy las amas de casa aprenden a serlo siéndolo.

Pero la aceleracién ¢ intensificacion del cambio soctal hace estallar en algin
momento una nueva situacién, desata un cambio en el cambio. No importa
aquf cudl sea este momento, que naturalmente varfa de una sociedad a otra v,
dentro de cada una, de un grupo social a otro. A partir de cierto momento, en
todo caso, el cambio alcanza ya un ritmo generacional, o més exactamente in-
tergeneracional: los nifios crecen v se convierten en adultos en un mundo dis-
tinto del de sus padres, al que ya no pueden ser introducidos con facilidad
por ellos, v muchoe menos por sus abuelos. Esta aceleracién del cambio, diferencia
longirudinal, se manifiesta también como desigualdad en el cambio, diferen-
cia transversal. Unos grupos cambian mds rdpidamente y/o antes que otros: la
clase media antes que la clase obrera, la ciudad antes que el campo, etc. Proba-
blemente sea ésta la época dorada del magisterio, la época en 1a que el maestro
de escuela -y, en otro dmbiro, el profesor de instituto- representan para v ante
su publico la apertura al mundo, la cultura en singular y con maydscula, la
ilustracién, el progreso: les ofrecen lo que su familia vy su comunidad inmediata
no pueden darles. Por eso surge, por vias desiguales, un cuerpo docente espe-
cializado, que suple a los adultos de la familia en la tarea de educar y que en
medio de la conciencia de que se estd viviendo una gran transformacion, tiene
un papel parecido al de los apéstoles en los primeros tiempos del cristianismo:
maestros-misioneros, profesidn-vocacidn, misiones pedagdgicas, escuelas como
“templos del saber”, la ilustracién como forma de evangelizacion, ete. y asi
otros mil paralelos posibles. En comparacién con los padres de esas familias
tradicionales, podemos decir, parafraseando a Ortega, que los maestros y los
profesores son sus coetidneos, perc no sus contempordneos: les aventajan en
una generacién, cuando menos.

Mas el cambio no se conforma con este cambio, y da un nuevo salto cualita-
tivo. Esto sucede cuando el rittmo ya no es simplemente intergeneracional, sino
incluso mds ripido, intrageneracional. No solamente crecemos y vivimos en un
mundo distinto del de nuestros mayores, sino que tal vez crecemos en uno y
vivimos como adultos ¢n otro o en otros. En las escuelas en que yo me eduqué
se prohibia pertinazmente, por ejemplo, operar con reglas de cilculo o dibujar
con plumas estilo “Rotring”, niientras que hoy en dia los masstros empujan a
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S quiere sefialar, por contra, cudn dristicamente altera esto la posicidn del
docente. Primero, porque su formacién inicial probablemente sea ya muy insu-
ficiente. no para 5egmr los cambios exrramuros, en la vida laboral, cindadana,
medidtica, etc., sino incluso para ir al paso de su tenue reflejo intramuros, en
lus obierivos y los medios de ensenanza. Como cualquier ptofesional, o como
cualquier trabajador, los docentes se encuentran con que tiene que seguir la
evolucién constante sea de lo que ensefian, sobre todo entre los especializados
en un drea, sea de cdmo lo ensenan, especialmente los que tracan con los nifios v
jovenes en las edades mas dificiles (unas por su imporrancia seminal, a pesar de su
aparentemente ficil manejo, orras por su cardcter de encrucijada, a pesar
y también por causa dc Ja mayor madurez personal), sea de ambas cosas. Pero,
mientras que, en otros oficios y protesiones, las sefiales de inadaptacién son
inequivocas y surgen de la simple comparacién entre el producto o el trabajo
propios y el del colega o el competidor, v, si no se ven directamente, se hacen
ver por la comparacién que establecen el supervisor o el mercado, en la ense-
fanza las indicaciones son siempre confusas, pues cualquiera puede tener su
opinidn sobre cdmo se reparten las responsabilidades entre el profesor, el cen-
rro, el “sistema” (educativo), la familia, el entorno, 1a calle, las condiciones de
vida, los medios de comunicacién, el otro “sistema® {social), alguna “crisis™ {de
valores, de modelos, religiosa, econémica, etc.), cte. Como todo grupo profe-
sional, entonces, ¢l de los docentes se ve necesitado de y empujado a una adap-
tacidn permanente, pero, a diferencia de la mavoria de ellos, puede encastiilarse
en el saber v el saber-hacer inicialmente adquiridos, en los métodos de siempre, en
su particular {ibrillo; o, alternativamente, cn el seguidismo hacia algo que lo
saque de modo incondicional del mar de dudas, normalmente el libro de texto.
Tambicn puede, por stipuesta, trarar de seguir el ritmo del cambio, tratar inciu-
50 de anticiparse a él v de dominarlo, en el sentido de preverlo vy sacar el mejor
partido de él. Medios no faltan, desde los recursos oficialmente disponibles,
que no son pocos {curses, cursillos, CPRs, programas especiales, de todos los
cuales no se ha sabido todavia que se haya visto desbordada su capacidad),
hasra la infinidad de otros accesibles a través de lz propia iniciativa, pero es facil
que el profesor prometeico, que mira hacia delante, chogue de inmediato con
su colega epimeteico, ¢l que sdlo mira atrds, bien sea en forma de reaccion
hostil, de falta de apoyo o de simple indiferencia, y por parte de sus compaiie-
ros como individuos, def centro escolar como institucion o de la administracién
educativa como autoridad.

Segundo, altera también su posicién porgque esto probablemente agrave un
deterioro ya patente en términos relativos, algo que a veces se manifiesta en una
dificil relacidn con las familias: mientras que la formacién del docente es hoy
practicamente la misma, o del mismo nivel, que hace medio siglo, la de su pa-
blico indirecto, o los progenitores de su piiblico directo, se ha elevado de forma
espectacular; una parte de ellos, incluso, se ven obligados a seguir el ricmo del
cambie social v cultural con mucha mds cercanfa que el profesor v, sobre todo,
que el maestro. De un modo u otro, las familias, la mayoria en profesiones v
lugares de trabajo menos encastillados que la docencia v la escuela, perciben,
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VI. Condicionantes culturales del
fracaso escolar

Fernando Gil

La escuela moderna tiene sus precedente en la Ilustracién. A partir del siglo
XIX los legisladores europeos se esfuerzan en ampliar el derecho de todos a la
educacién dando lugar al fenémeno de la escuela de masas. En el caso espafiol,
la ley Moyano, la Ley General de la Educacién y la LOGSE ilustran esa evolu-
cién al ir aumentando progresivamente hasta los 16 afios la edad de escolariza-
cién obligatoria. Pero no se trata sélo de una cuestién de derechos.

A partir de los afios 50 de este siglo se vive una especie de “revolucién
mundial educativa”. Casi todos los gobiernos, independientemente de su desa-
rrollo econémico y de su ideologia politica hacen un esfuerzo importante en
invertir en educacién al ser conscientes de la importancia econémica de dicha
inversion. La llamada teoria del Capital Humano vino a certificar cientifica-
mente esta tendencia. Un obrero de 1970 ponia mads ladrillos a la hora, era mas
productivo que el mismo obrero —es decir, igualmente alimentado y sano- en
1930. La razén estaba en su mayor preparacion. Asi consiguieron explicar los
economistas el aumento de la Renta Nacional de los Estados Unidos. Asf se
consiguié también explicar el “milagro” de la recuperacién de la nacién alema-
na devastada tras la Segunda Guerra Mundial gracias al Plan Marshall. Invertir
en capital humano era aumentar el niimero de afios de estudios. Por cada afio
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de estudios gue una persona acumule, una férmula matemética podria calcular
un aumento subsiguiente de sus ingresos en el futuro. Pero como cuando al-
guien gana més otros se benefician un poco de esa ganancia, indirectamente —al
pagar mds impuestos o al consumir més— el pais se hace mis préspero.

Asi pues, entendemnos cdmo la escolarizacidén ha aumentado constantemen-
te: defender la asistencia a la escuela cuenta no sélo con motives desinteresados
sino también “interesados”, no solo étcos sine rambién puramente ccondmicos,

Ahora bien, las reformas educativas que vive Espafia y muchos otros paises a
final del siglo XX insisten en la idea de que el problema fundamental ha pasado
de la cantidad a ia calidad. Esto quiere decir que por e hecho de que muchos,
incluso la mayorfa, estuvieran o estén matriculados formalmente en un centro
de enseflanza no se ha acabado con el problema de las desigualdades educativas,
Aumentan las matriculas pero no disminuye el fracaso escolar ni las desigualda-
des bajo muy diversas formas —abandonar antes de tiempo, estudiar ensefianzas
de “segunda categoria”™ que llevaran a peores trabajos en general—, De hecho,
las dos tendencias conviven historicamente, pues a partir de los afos sesenta
numerosos informes en muchos paises advertian de que, a pesar de que las
clases populares ihan ya a la escuela, eran las més afectadas por el fracaso esco-
lar. En concreto, en los anos 80, en Espana, la probabilidad de no estar escola-
rizadv, tras su siguiente cumpleafios, para el hijo de un obrero de 15 afios era
del 26%, frente al 6,5% del joven de la misma edad perteneciente a las clases
medias. No es de extrafiar que a los 20 afivs la tasa de escolarizacién de la clase
obrera sea el 14%, 40 puntos porcentuales mis baja que la de las clases medias
{Torres Mora, 1991).

Este hallazgo estadistico no sorprende, sin embargo, pues también se habia
encontrado que la mayor parte de los delitos registrados son realizados por
personas que pertenccen a los grupos menos privilegiados econdémicamente.
Una explicacion simple y falsa a estos hechos es que estas personas son menos
inteligentes o tienen menos capacidad para esforzarse. De esa forma la escuela
y la sociedad no tendrian ninguna responsabilidad y el problema desapareceria,
Pero, salvo por intereses ideoldgicos poco confesables en una democracia, ni el
fracaso escolar ni la delincuencia se explican por una predisposicién genética,
por ia herencia. Igualmente es un error buscar un dnico culpable del fracaso
escolar en el ambiente familiar o en [a esciela. Ambos participan en un mismo
proceso que conduce a que los estudiantes fracasen o consigan menos éxitos
que los estudiantes privilegiados econémica y culturaimente.

LA INFLUENCIA DE LA FAMILIA

Hace casi medio siglo que apareci6 la nocidn del “déficis” o “handicap cul-
tural” {cultural deprivation) en el drea de los servicios sociales educarivos de la
ciundad de Nueva York. A partir de cntonces la investigacion se preocupd de las
repercusiones del dmbito sociofamiliar en ia ensefanza. A pesar de que Iz es-
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cuela trata aparentemente a todos con igualdad, se llegé a pensar que sélo con-
seguia traducir las desventajas que traen como pasivo cultural los estudiantes de
las clases mds desfavorecidas. El ilamado Informe Coleman (1966) contribuyd
a propagar este pensamiento al descubrir que en los Estados Unidos los diferen-
tes rendimientos académicos se debian mds que a la calidad de Ias vscuelas
—Iecursos, equipamientos, etc.— a diferencias en el reclutamiento de lo~ alum-
nos. Basindose en esta concepcién del handicap cultural se inventd, como co-
rolario 1égico, la estrategia de la compensacion. La idea era, y sigue siendo, que
una intervencidn precoz y sistemitica podria aumentar la capacidad de adquirir
conocimientos escolares en los nifios victimas de esos handicaps de origen fami-
liar. Pero, aunque hoy estemos familiarizados con este tipo Je estrategias —dus-
de las clases de apoyo a las medidas dirigidas a grupos especificos como los
gitanos—, no significa que el tema no sea debatido.

Una primera critica que se hizo a los conceptos de handicap cultural y de
compensacién se fijé en el fondo ideolégico de los mismos. Segtin algunos au-
tores este tipo de planteamientos acabaria por desviar la atencién del verdadero
culpable: la estructura social. Del mismo modo, la pedagogia de la compensa-
cién permitiria el ahorro practico y politico de una transformacién radical del
sistema de educacion y del sistema social. En otras palabras, si el fracaso cscolar se
debe en buena parte a la influencia familiar, la solucién estd cn dar més recursos
econdmicos y culturales a las familias mds desfavorecidas a través, por ejemplo,
de una distribucion de la renta mas progresiva. Se acabaria de paso con otro
tipo de problemas que tienen el mismo origen como es el caso va comentado de
la delincuencia: las clases bajas tendrian menos “necesidad” de delinquir. Es
claro que este tipo de criticas hay que matizarlas, pues incurren en el mismo
defecro que denuncian, es decir, llevan en el fondo a que investigadores, padres
y profesores no hagan nada por solucionar el fracaso escolar al entender que la
solucién estd en manos de los politicos.

La segunda objecién que se ha hecho a los conceptos aludidos se fija en su
cardcter etnocentrista y, por tanto, discriminatorio. Segin esto, decir que un
alumno girano tiene un déficit cultural es casi lo mismo que decir que ciertos
homosexuales tienen un déficit de cardcter fuerte y masculino o que los delin-
cuentes tienen un cromosoma mis o menos en sut ADN. La comparacién se
establecerfa sobre una escala de valores diseriminatoria, pues ni al alumno ni al
homosexual les “falta” de nada que tengan otros sine que, en todo caso, tienen
su propia cultura y sus propios valores tan importantes como la cultura de clase
media o los valores masculinos. Dicho de otro modo, etiquerar a algunos nifios
de “deficientes culturales”, serfa como decir que sus padres son de alguna ma-
neraincapaces y que lo que define su cultura, su experiencia, sus imagencs y sus
representaciones simhdélicas de la misma tienen escaso o menos valor.

Sin embargo, esta critica debe ser matizada, pues también corre el peligro de
dejar las cosas —es decir, las desventajas culturales de los alumnos mas desfavo-
recidos— como estdn. Lo cierto es que los alumnos de clases populares son defi-
citarios en la cultura de clase media en la misma medida en que los muchachos
y muchachas de clase media son deficitarios en otras culturas como la gitana.

71



Pero como la cultura académica, la que impera en las aulas de los sistemas
educativos formales, es més parecida a la de las clases medias que a la de las
clases populares o a la de los gitanos, las consecuencias no son las mismas. Para
la persona de clase media ser deficitaria en cultura gitana se traduce en dificul-
tades para relacionarse con gitanos o para bailar sus danzas, pero para un gita-
no ser deficitario en cultura de clase media se traduce en dificultades para lograr
un buen resultado académico que le abra las puertas a un buen trabajo. De ahi
que la solucién deba de ser mixta. Por un lado, debe hacerse un esfuerzo por
incorporar a los curricula contenidos que tengan que ver con la forma de vida
de todos aquellos que estudian, que recoja la variedad cultural de una nacién en
un momento dado. Esto es lo mismo que defender que los libros de texto no
deben ser androcentristas, es decir, que no deben recoger sélo ilustraciones y
nombres de hombres o estar centrados en valores masculinos. Por otro lado,
debe existir una politica educativa capaz de compensar el déficit cultural fami-
liar de las clases v grupos menos favorecidos para que tengan las mismas opor-
runidades educativas reales. Los profesores deben, en ambos casos, hacer un
esfuerzo tanto por “conocer” la forma de vida de culturas como la obrera o la
gitana como por “compensar” la falta de recursos materiales y lingiiisticos de
ciertos alumnos.

Justamente ¢l lenguaje es el mejor ejemplo para estudiar el problema del
handicap cultural. El habla refleja las experiencias cotidianas de los grupos so-
ciales, su dependencia de las condiciones materiales en las que viven, su forma
de actuar y de percibir el futuro con un mayor o menor entusiasmo. Partiendo de
fa idea de que el tipo de estructura lingiiistica induce una forma particular
de estructuracién cognitiva y afectiva, B. Bernstein se hizo famoso al observar
cémo los nifios y nifias utilizan el lenguaje de forma diferente segiin su posicién
social. Distingui6 entre «lenguaje formal» —que luego llamé «cédigo elabora-
do»-y «lenguaje coman» —que fuego llamé «cédigo restringido»—. El primero se
caracteriza por posibilitar el desarrollo de una actitud reflexiva a la vista de las
posibilidades estructurales de organizacién de las frases, por favorecer la elabo-
racién verbal de las intenciones subjetivas, por acrecentar la sensibilidad a las
distinciones y a las diferencias y por prestar atencién a las posibilidades ofreci-
das por un sistema complejo de conceptos jerarquizados por 1a organizacién de
la experiencia. Por contra, el “lenguaje coman” se caracteriza por su utilizacion
restringida de las posibilidades de organizacién de la frase, por una restriccién
de la expresién de ciertas significaciones, por no expresar de forma precisa la
experiencia de la particularidad y la diferencia individual, por favorecer la in-
mediatez de la intencién, de forma miés descriptiva que analitica, por utilizar
enunciados categéricos y, en fin, por primar los aspectos personales en detri-
mento de los aspectos 16gicos.

El problema reside en que los nifios o nifias de clases sociales superiores son
capaces de utilizar los dos tipos de registros segin la situacién formal o infor-
mal en la que se encuentren, mientras que los de clases populares s6lo saben
utilizar uno de ellos, el “lenguaje coman”. En términos de organizacién del
pensamiento, la escuela significa el paso de las “operaciones concretas” a las
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“operaciones formales”, y al implicar estas dltimas el lenguaje formal, los alum-
nos de clases bajas notan un choque, una dificuitad para seguir a los profesores
y a los compancros de clases mas altas con lo que rienen miés probabilidades de
{racasar o de desanimarse (Gonzélez Sanchez, 1987).

LA INFLUENCIA DE LA ESCUELA

Si ¢! maestro o profesor intenta ademas reforzar su autoridad en el aula
“hablando bien” -y recordemos gue algunas investigaciones han demostrado
que el modeio de “buen profesor™, ral y como es entendido normalmente, exige
entre otras cosas, uua buena dosis de orataria— aumentard probablemente los
efectos negarivos mencionados. Los profesores no inrentan perjudicar a los alum-
nos mis desfavorecidos, pero parece claro que, como en ¢l caso de la discrimi-
nacion sexista, lo pucden hacen de una forma inconsciente. La solucién esta en
que todos los que nos dediquemos a la docencia reflexioncinos y hagamos cons-
cientes, para mantenerlos a raya, actos a simple vista inocentes que pueden ser
discriminatorios.

Ademis del tenguaje, verhal y no verbal, los actos de etiquetado son proba-
blermente los que mis pueden potenciar el fracaso escolar en ta interaccién del
aula. Los psicologos Jacobson y Rosenrhal hicieron un experimento interesan-
te. Tomaron un 20 por ciento de alumnos de un aula al azar v dijeron a los
profesores al principio de curso que se trataba de los mds inteligentes. Al final
del curso, los profesores ratificaron esa opinién: la profecia se habia cumplido.
O habria que decir, mis correcramente, la autoprofecia, pues la leccidn que se
saca de este eiemplo es que muchas veces lo que el profesor espera del alumno
acaba cumpliéndose, de ahi 1a necesidad de motivar a los alumnos menos aven-
tajados.

La llamada Teorfa del Etigquetado (Rosenthal v Jacobson, 1980) nos avisa
sobre el peligro de que la etiqueta negativa que se le pone a alguien pueda hacer
que ese alguien acabe metiéndose en la piel del gripo de personas que ya estan
“marcadas”. FEste fendmeno se ha comprobado repetidas veces en el caso de
drogadictos o delincucntes que reincidieron por el efecto que provocd en ellos
la etiqueta. La desviacidon no depende tanto de la naturaleza del acto de conduc-
ta desviada o divergente —un robo o consumir droga, pongamos por caso— como
de la reaccién social al respecto. Siesa reaccién es negativa, entonces puede
producirse una “reorganizacién simbélica del yo”, un cambio psiguico, una
asimilac16n o interiorizacidn de la imagen negativa de unc mismo hasta que por
fin acaba comportandose tal y como se espera de €l o ella (carrera desviada).
Ademas, si la persona percibe que se le ha colgado una etiqueta negativa injus-
ramente, puedc rebelarse contra el sistema que se la colocd -social, académico-
precisamente identificindose con la misma {(«conque soy un ladrén —o mai alum-
no— éeh?, pues ahora veréis»). Etiquetas del tipo «alumno trabajador o esforza-
do» o «mal alumno» pueden tener efectos menos dramdticos aunque igualmente
negativos de cara a la motivacidn. Cicourel y Kitsuse (1963) observaron que en
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centros de secundaria estadounidenses los tutores tendfan a clasificar a los alum-
nos de los origenes sociales més modestos en categorias como “estudiantes de
bajo rendimiento” u “oportunistas”. Esta clasificacién no encajaba con las ca-
pacidades y rendimientos de esos mismos alumnos medidos objetivamente sino
que eran inducidas por rasgos externos como el lenguaje, la indumentaria o los
modales.

Boutdieu y Passeron (1967} explican que cuando un profesor distingue en-
tre alumnos “brillantes” y “trabajadores” estd favoreciendo inconscientemente
a aquellos que proceden de posiciones sociales altas. La razén es que estos dld-
mos han sido entrenados en sus familias en una acticud de seguridad a la hora
de hablar y dar opiniones —incluso cuando no se sabe mucho de lo que se opina,
lo que significa ser experto en los rodeos verbales, en “enrollarse” o en el arte
del “bluff” o farol-, ademas de contar con libros y otros medios y habiros
~COmo visitas a exposiciones o museos-- que favorecen la erudicién que se valo-
ra positivamente en la escuela. Frente a ellos, el alumno de ¢lases populares se
esfuerza en memorizar el rema de clase y con ese esfuerzo delara su desventaja
exrraescolar, Concluyen estos antores que no todos tienen el mismo “capital
cultural” y que tampoco tienen las mismas actitudes y hdbiros. Los de las clases
mds desfavorecidas tienen menos capital y ademds tienden a anticipar su porve-
nir corforme a su experiencia del presente. Como estdn acostumbrados a oir
hablar en sus familias de lo precaria, inestable y negativa que es su posicién
social ¥y econdmica, esa experiencia presente hace que no sean muy optimistas
en el futuro. De ahi que la mayoria de ellos no tenga muchas esperanzas de
conseguir grandes puestos de trabajo o una plaza en las carreras mas prestigio-
sas. De hecho, les cuesta concebir la ensefianza como un “billete” para viajar a
una estacidn social superior, para ascender.

Por dltimo, existe un factor que podria compensar ios efectos negativos o
disuasorios que tiene la cultura escolar para con los que son deficitarios en ella.
Se trata de las relaciones interpersonales que establece cada estudiante alrede-
dor del centro de ensefianza. Pertenecer a una asociacién de alumnos, ser con-
sejero escolar o tener amistades entre los alumnos mds aventajados o incluso
entre los profesores aumenta la capacidad de soportar la desventaja y el fracaso
en términos de malas calificaciones. Sin embargo, los grupos informales se for-
man entre iguales y es normal que los alumnos peor calificados formen grupos
de amigos que se definan en contra de sus compafieros mejor calificados v de
los profesores. Willis observé como en el caso de alumnos obreros, éstos ten-
dian a organizar esa amistad en torno a criterios gque han aprendido em sus
culturas familiares y que son opuestos a los que rigen en la escuela. Asf, por
ejemplo, la importancia de lo prictico frente a lo tedrico, de lo fisico frente a lo
abstracio, de la masculinidad, etc.

En conclusién, existen ciertas venrajas o desventajas con las que cuentan los
alumnos segin la cultura y clase social de origen que se traducen en actitudes
mds o menos positivas hacia la ensefianza. La forma en la que se organice la
escuela —el grado de participacidn que se dé en la comunidad educativa— vy
la conciencia que tengan los profesores de los mecanismos que las potencian o
las compensan, es fundamental para la consecucidn de la igualdad de oportuni-

dades.
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VII. l.as reformas comp:rehensivas
en Eumpa y las nucvas formas

de desigualdad educativa
Mariano E Enguita y Henry M. Levin

Alo largo de tres décadas, los sistemas escolares europeos han conocido, en
su mayor parte, reformas que los han conducido de la segregacidn de los alum-
nos a edades tempranas a la unificacion, al menos formal, del primer ciclo se-
cundario. En general, aunque con distintos ritmos y variantes, se ha pasado
de la separacion de los alwinnos, a partir del quinto afio de escolaridad, en
ramas distintas y alternanvamente conducentes a la educacidon superior o al
mercado de trabajo, a la extension del ciclo comdn hasta hacerlo coincidir con
—o aproximarse a~ ¢l término del periodo obligatorio.

En el origen de los sistemas cscolares europeos, los estudios secundarios y
primarios 1o nacieren comao ranas o niveles de una misma escuela, sino como
escuelas separadas destinadas a alberpar a grupos sociales distintos. La grammar
school, el gymnasium, el lycée o el instituro eran la escuela de Ja burguesia y la
aristocracia, el lugar de formacién de los futuros funcionarios v oficiales, v,
aunque, desde la Introduccién de la organizacién por cursos, formalmente re-
presentaron un nivel secundario, tenian sus propias clases de acogida o se nu-
trian de escnelas elementales distinras de las del resto de Ta poblacion. Mientras
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tanto, la parochial o common school, 1a Volkschule, la petite école o la escuela
primaria recogian a una parte importante de las clases populares sin abrir ante
ellas el acceso a ulteriores estudios ni otras perspectivas de continuidad. La
prolongacién de la ensefianza obligatoria a lo largo de los primeros dos tercios
de este siglo no se tradujo en una integracion vertical de ambas escuelas, sino en
la aparicién de una rama secundaria separada, constituida fundamentalmente
pot la modern secondary school, la Hauptschule, el collége d’ensetgnement
technique o la escuela de formacién profesional. Las “terceras vias” propuestas
entre las ramas nobles y las de aluvién, tales como la technical school, la Reals-
chule, las secciones de Modernes—II francesas o el bachillerato técnico espaiiol,
o se vieron pronto asimiladas a una de las dos ramas extremas o se convirtieron
en nuevas estaciones de seleccién para los alumnos todavia no diagnosticados.

Las reformas comprehensivas tuvieron lugar primeramente, desde finales de
los cincuenta y durante los sesenta, en el Reino Unido —nunca terminada en un
tortuoso proceso debido al peculiar papel de las numerosas Local Education
Authorities, sus relaciones con el gobierno central y el cardcter cambiante de
éste— v los paises escandinavos.! Posteriormente, en la década de los setenta, se
extendieron a los paises mediterrineos.” Hoy, en la década de los ochenta, sélo
algunos paises centroeuropeos, mis o menos los de lengua alemana o directa-
mente emparentada, conservan sistemas segregados o estdn todavia dando los
primeros pasos de la reforma.’

'La iniciativa de la reforma comprensiva en Suecia nace en 1346, se comenzd a experimentar
en 19250 y habia sido ha generafizada para 1962, incluyendo la secondaria inicial, Los restantes
paises escandinavos cuentan hoy con ciclos comprensivos de nueve afics, mis o menos desde
mitad de los serenta, que sustituyeron a los anteriores de siete, En Gran Brerafia, tras algunos
experimentos Jocales, 12 inciativa legislativa, o m4s bien administrativa, surgié con la circular
10/65 de este afio, pero el proceso de reforma durd hasta finales de los setenta sin llegar nunca a
ser completo.

*Aunque la escuela francesa lieva pornposamente ef apelativo de école unigue, estuvo profun-
damente dividida en secciones infernas hasra la Ley Haby de 19735, que unificé los estudios hasta
los 14 afios v, para la mayoria, hasta los 16. [talia unifict la scwofa media {11-14 anos) ya en 1940,
pero no la generalizd hasta 1972, Desde entonces ha habido sucesivas propuestas de reforma
rendentes a unificar la secundaria de primer ciclo {el biennium, 14-16}, pero no han cristafizado,
Espafa amplid el tronco comin de los 10 a los 14 afios en 1970 y estd actualmente en proceso de
extenderlo hasta los 16, con la ESQ.

 Alemania mantiene todavia la vieja division, a partir del quinto afio de escolaridad, entre ef
Gymnasium (bachillerato) y ta Hauptschule (prolongacion de la primaria a la espera del acceso a
ta profesional) con la mera adicién de la Realschule, que conduce estudios superiores técnicos no
universitarios, La escuela comprensiva {Gesamitschule) o simplemente multilateral (additive o koope-
rative Gesamischule) es muy minorttaria, alcanzando cierta entidad tan sélo en las ciudades-Esta-
do v experimentalmente en otros Lénder. En un grado u otro, Austria, Bélgica, Holanda y Suiza
mantienen también estas divisiones, entre o dentro de los centros.
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EL CASO EN FAVOR DE LA REFORMA COMPREHENSIVA

Dondequiera que se llevaran a la practica o alcanzaran, simplemente, el es-
tadio de provecto, su justificacion fue la misma, en parce por responder a pro-
biemas de base comunes y en parte por la universalizacidn del discurso educativo
z través de los organismos inrernacionales v la comunicacion entre los expertos.
Por una parte, se trataba de evirar los efectos socialtnente discriminatorios de la
seleccidn temprana entze alumnos de disunto origen y condicion. Por doquier,
diversos estudios habian mostrado que la seleccion en torno a los diez v once
afnos, no importa que se tratara del eleven plus inglés, ¢l “examen de ingreso™
{al bachilleraro) espanol, la orientation francesa o cualquier otra {6rmula, favo-
recia inequivocamente a los alumnos de origen social alto en detrimento de los
de origen social bajo, en cifras absolutas y relativas, sin tener en cuenta la inte-
ligencia medida o haciéndolo.* Prolongando ¢l rronco comiin, la escuela ejerce-
ria mejor un papel compensatorio v se igualarian las oportunidades de los
privilegiados v los desfavorecidos. La ignaldad de oportunidades escolares, asu
vez, se convertiria en ignaldad de oportunidades sociales, dada la fuerte asocia-
cién de la ocupacién y los ingresos con el nivel de estudios,

Por otra parte, ¢l reraso de la selecaidn aseguraria mejor la capacidad del
sistema escolar de detectar y promover a los alumnos mds capaces, terminando
con el despiifarro que para cada nacién representaba perder una buena parce de
sus mejores cabezas por mor de la segregacion temprana. De esta forma, la
escuela contribuiria mejor a fomentar el progreso de la nacidn y a mejorar su
posicidn en la arena de la competencia econémica internacional. Vo debe olvi-
darse que las dos potencias claramenre hegemdnicas en la época. los Estados
Unidos y la Unidn Soviética, contaban ya con sistemas escolares comprehensi-
vos, ni que, en el campo de la teoria y en el Ambiro de los organismos interna-
ctonales, los afos sesenta y los inmediatamente posreriores y anteriores fueron
ios del reinado de la teoria del capital humano, ef enfoque funcionalista de la
modernizacién y la visién de la educacion como clave del desarrollo econé-
mico.’

A estos dos grandes argumenros, claramente en sintonfa con los motivos
principales de la ténmica ideoldgica de 1a época —el desarrollo, la meritoeracia, el
Estado del bienestar—, se unieron sin duda otros. En el contexro de la fractura
social de las naciones europeas, {a reforma comprehensiva se presentaba como
una via de dilucién de los conflictos de clase en la competencia interindividual,
aromizada, en un presunto inarco de igualdad de oportunidades. Para los parti-
dos socialdemdceratas gobernantes en los paises pioneros de las reformas com-
prehensivas (Suecia y el Reina Unido, por ejemplo), la expansidn escolar y la
igualdad de las oportunidades educativas eran parte de una politica que, basada

*Véanse al respecte, por ejemplo, Baudelet y Establer {1976} sobre el sistema frances, Halsey,
Heath v Ridge {1980} sobre ef britdnico, Pérez Peflasco (197%) v Lerena (1976) sobre el eapanol.
" Lf. Papagianis. Klees y Bickel {1986} ¢ Forquin {1385},



en el desarrollo de las funciones asistenciales del Estado y el crecimiento de los
servicios puiblicos, les permitia, por un lado, dirigirse al conjunto de la socie-
dad, a la busca de la mayoria electoral, v conservar su base social entre los
trabajadores, presuntamente los mds favorecidos por el Estado del bienestar,
sin invocar la division de clases; v to mismo supondria para la “derecha moder-
na” en el gobierno en diversos paises continentales, empefiada en impedir ¢!
resurgir de la izquierda: una “politica social” compatible con las reglas de la
economia capitalista de mercado,

Ademds, la clara diferencia de valor entre Ja rama académica y {a profesional
en cada sistema habia conducido. por efecto de la demanda popular, a una
inflacién de la primera en detrimento de la segunda. Desde el punto de vista de
la estructura del mereado de trabajo, tal inversién de las proporciones carecia
enteramente de sentido, sobre todo si en la conciencia del piblico se mantenjan
como idea constante las viejas correspondencias entre niveles de titulacién y de
empleo. Por anadidura, numerosos palses europeos, anclados en una legistacion
vinculada a [a tradicidn elitista, aseguraban el acceso a la educacidn superior a
toda persona que terminase con éxito la secundaria académica, lo que estaba
llevando a la inflacién, tamhbién, de la matricula universitaria. En tales circuns-
tancias, el secreto deseo de los reformadores era que desde la nueva escuela
comprehensiva, desaparecida la insuitante bifurcacién anterior, una proporcién
mayor de jévenes se viera orientada al salto directo al mercado de trabajo o
hacia estudios post-secundarios no universitarios.®

LAS FUNCIONES DE LA ESCUELA EN LA SOCIEDAD CAPITALISTA

La suerte seguida por las reformas y las reacciones ante las mismas sélo
pueden entenderse adecuadamente desde la perspectiva de las funciones con-
tradictorias que desempefia ia escuela en las sociedades capitalistas y democri-
ticas. Por una parte, la escuela debe contribuir a reproducir, en lo que le concierne,
la fuerza de trabajo requerida por la produccidn ¥ la estructura social desigual
creada en torno a ésta. Por otra, la escuela debe legitimar ideoldgicamente este
resultado, presentindose como un mecanismo perfectamente meritocrarico de
seleccién y asignacién de los individuos a las diferentes posiciones sociales y
reconciliando a ¢ada cual con su suerte o su destino.

La escuela asiende a la primera funcién sometiendo a nifios y jovenes a unas
relaciones sociales que son, en alto grado, una réphca de las relaciones sociales
del praceso de rrabajo caracteristico del capitalismo. En clla aprenden a some-
terse a formas inipersonales de autoridad, a seguir rutinas organizartivas, a acep-
tar criterios de evaluacidn ajenos, a entrar en relaciones de competencia

*Cf. Este ensanchamiento de la rama académica mis zild de las proporciones previstas cra
claramente la situacidn en Alemania ¥ Francia a finales de los sesenta vy on Espana a finales de [os
sctenta.



interindividual, a que otros decidan sobre el objeto y el proceso de su trabajo, 2
poner sus capacidades al servicto de una voluntad sirnada por encima de la
suva, etc. Ahora bien, puesto que las relaciones sociales del proceso de produc-
aén no son homogéncas, sina que se articulan en una jerarquia que comprende
cesde el estricto somnetimiento a rutinas y érdencs en los puestos situados en la
baxe hasta el gjercicio de la autonomin y la iniczatva en los ubicados en la cis-
pide, el sistemu educativo debe organizarse en una estrucrura piramidal que
asegure o cada cual el tino de socializacion adecuada al lugar que se presume va
a1 ocupar en la jerarquia laboral.

La segunda tuncion, mds volcada sobre la escuela a medida que ¢l mercadao
pordia credibilidad como mecanismo meritocracco de asignacion de los indivi-
duos 1 las posiciones sociales, tiene como eje vertebrador el traramiento for-
malmenre igual acordado a rodos los alumnes, Se supone que este rratamiento
1gual asepura las misimas posibilidades de éxito a rodoes, de manera que éste
dependerd esencialmente de las capacidades personales y el estuerzo individual.
E} cundro se compieta con una representacion de la sociedad segiin la cual 1a
propiedad hubria dejado de ser un factor esencial y el acceso al control de los
medios de produccion y del Estado estaria abierto a todos a través de a demos-
mracion de sus capacidades, cuva primera acreditacién serian precisamente los
tirulos escolares. No obstante, puesto que no puede dejarse de admitic que, en
cualquier rorma de sociedad, los estudiantes deben especializarse a partir de
algin momento, esta versidn escolar de la ideologia meritocratica conduce a
una dindmica en la gue ¢l punto de divisién que en un periodo fue aceptado
como Juste o mnevitable no tarda en pasar a ser visto como un momento dema-
sizdo temprano para la seleccién, en particular si se sitda antes del término de In
escolaridad obligatoria.

Los sisteinas escolares segregados, que delimitan estrictamente las oportuni-
dades de ensefiznza en funcidn de la estructura del empleo y dividen cemprana-
mente a los alumnos siguiendo pautas mis o menos correspondientes a la division
social del trabajo, Jdesempefian mejor la functén de reproducir la fuerza de ra
bajo - salvo que sus divisorias internas se¢ vean desbordadas -, pero, desde el
MOMento en que sell Vistos como un instrumento de division y diseriminacion,
carecen de la capacidad de legitimar ideologicamente, al menos en términos
meritocraticos. la estructura desigual de tas sociedades capitalistas y la repro-
duccidn generacional de la desiguaidad. Los sisternas escolares integrados, que
convivrten para muchos Ja vivencia de la ¢xclusion institucional ¢n un proceso
individual de rechazo o de asuncidn de las supuestas limitaciones personales,
desempenan mejor la funcidn de legitimar las diferencias, pero, por ello mismo,
no cubren adecuadamente la de jerarquizar a la futura fuerza de trabajo de
acuerdo con las necesidades v conveniencias de los empleadores, va que permi-
ten que ia demanda y la matricula de los estudios miés codiciados vaya mds alld
del crecimiento de los empleos correspondientes y, de paso. hacen que aquéllos
dejen de ser reductos exclusivos capaces de asegurar los privilegios de los gru-
pos que untes los monopolizaban.



Las reformas comprehensivas de la ensefianza secundaria, por consiguiente,
han reforzado la funcién de legitimacién de la escuela obligatoria, incluida la
secundaria de primer ciclo, pero, al mismo tiempao, han socavado la funcién de
diferenciacian social de los niveles afectados. Si, en su conjunto, el sistema es-
colar debia seguir desempefiando esta funcién, las reformas comprehensivas
estaban [lamadas a provocar como respuesta otras reordenaciones internas del
mismo que le permitieran hacerlo. Pero, antes de detenernos en estas respues-
tas, lo haremos en los efectos directos de las reformas comprehensivas.

LOS EFECTOS IGUALITARIOS DE LAS REFORMAS COMPREHENSIVAS

Las reformas comprehensivas consignieron parte de lo que se proponian en
términos de igualdad educativa e igualdad de oportunidades escolares. En cual-
quier caso, frente a la funcién meramente de custodia que desempenaban diver-
sas formas de continuacién de la escuela bisica como la Haupischule alemana,
las clases “terminales” francesas o la “prolongacién de la primaria” espafiola,
cuya Unica funcién era albergar a los jovenes a la espera de que alcanzasen la
edad legal para salir al mercado de trabajo, supusieron una ampliacién del pe-
rlodo de ensefianza y aprendizaje reales. Y, frente a la orientacidn unilateral
hacia la capacitacién para ctrabajos subordinados de las ramas de forinacién
profesional —y también frente a la unilateralidad academicista de las ramas “no-
bles” cldsicas—, significaron la puesta en pie de curricula mds multilaterales —ya
que no integrales—, mejor adaptados al desarrollo plural de las capacidades per-
sonales. Al mismo tiempo, el reto de atender a un pdblico de capacidades vy,
sobre todo, disposiciones muy diversas, trajo consigo la flexibilizacién y ade-
cuacién del contenido de )a ensefanza al entorno y la experimentacién e intro-
duccién de métodos de enseflanza y aprendizaje mds atentos a los intereses de
los alumnos.

En contra de las criticas anticipadas segin las cuales no iban a conducir sino
a igualar a todos a la baja, en la mediocridad, los sistemas comprehensivos se
mostraron capaces de lograr un mejor nivel general sin por ello daftar el de los
alumnos mas avanzados. Aunque los datos en este terreno son siempre resbala-
dizos —cualquiera que sea el argumento que se pretenda apoyar con ellos—, di-
versos estudios sobre el “nivel” han venido mostrando que, lejos de producirse
la catdstrofe anunciada, el tono general mejoraba, s bien muy ligeramente. Aparte
del nivel, las tasas de retencidn, éxito y promocién resultaron ser claramente
superiores en los sistemas reformados por comparacidn con los que mantenian
la vieja estructura dividida o con su propie pasado.

El compromiso de los gobiernos v otras autoridades educativas con la refor-
ma trajo también consigo una distribucidn mis equitativa de los recursos, en los
tramos de la ensefianza reformados, entre los diversos hdbitats, los centros y, de
manera méas general, los alumnos. Esta igualacion sélo se veria cuestionada por
la desviacién general de recursos de la ensenanza obligatoria hacia la post-obli-
gatoria y de la reglada hacia la ocupacional.
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Finalmente, las reformas comprehensivas esumularon enormemente la de-
manda de acceso v la maericula real en los niveles siguienres de educacion, des-
de la secundariz du segundo ciclo hasta la post-secundaria y ia supenor.” Esto
sucedid, probablemente. por dos razones, Primero, porque, en el clima general
del momento, las reformas comprehensivas en la secundaria inicial vinieron a
menudo acompanadas por restricciones en la especializacion de la secundaria
superior, la apertura de mecanismos de repesca v la oferta de vias alternanvas
para el acceso 2 la ensefanza superior® Segundo, porque tanto diche clima
como las reformas mismas contribuyeron a elevar las aspiraciones y expectati-
vas escolares -y, subsidiariamente, sociales— de amplias capas de la poblacion.
En este sentido, el intento de gue, a través de un tronco comin mias largo, una
mayor proporcion de estudiantes se orientara hacia ulteriores estudios de tipo
protesional, no académicos en la secundaria superior ni universitarios en la
post-secundaria, se saido, casi por doquier, en un rotundo fracaso.

Sin embargo, todo esto no significa que las reformas comprehensivas impi-
diesen a la escuela segoir desempefando su papel en la reproduccidn de una
estructuira social desigual. Suncionaron la iguaidad —o, al menos, la igualdad de
oportunidades— como objetivo social, ofrecieron a los jovenes la oportunidad
de experimentar esta presunta igualdad durante un perfodo importante de sus
vidas y elevaron las expectarivas educacionales, ocupacionales y sociales en ge-
neral, pero no lograron romper la fuerte asociacidn entre origen social y éxito
escolar, ni siquicra reducirla senstblemenre. Ademds, mediante dispositivos di-
versos, los grupos sociales que gozaban de una relacion de privilegio con la
escucla pugnaron, con notable éxito, por manterterla ¢ incluso reforzarla en
formas nuevas.

“Parece llegado ¢l momente de decir que la elevacidn de las aspiraciones educativas, inclusw el
aumento acelerado de la marricula en la universidad -lo que se ha [lamado su “masificacidn”™ o,
can gran generosidad, su Ydemocranizacién™ -, ne significa en absolure una quiebra de la funcidn
reproducrora. Baudelot et al.{1938) han demostrade come Iz universidad francesa pudo casi de-
blar sus efectivos entre 1959-60 v 1975-76 (mediando algunos pasos haoia la reforma comprensi-
va) sin que se alteraran las desigualdades en el acceso para las distintas clases sociales, Lo que sobre
toldo rove lugar, sostienen, fue la masificacidn del acceso de los hijos ~e hijas- de los cuadros
~uperiores, lo que les Heva a hablar de un nuevo droit de burgeoisie: 1a certidumbre de que se va 2
asistir « lo universidad,

" Por cjemple, [a formula de 25 + 47 en Suecia, que permite acceder 2 la Universidad a los
mayores de 23 afios con cuatro de expertencia de trabajo (incluido trabajo doméstico, 1o ¢ue
supone todas); el acceso de los mayores de 28 afos en Espana, mediado por pruebas de seleccion,
el mweiten Bildungsewsg en Alemania Federal, e, o la aparicion de las universidades “abiertas” o
“a disrancia”™. Parece que el primer tipo de formula ha resultado frrelevante como via para permitir
el acceso de nuevos yrupos sociales v, el segundo, ha conocido un sesge social tan fuerre o mas gae ¢l
de 'a viejz universidad,
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VIEJAS Y NUEVAS FORMAS DE ESTRATIFICACION INSTITUCIONAL

Un grupo de respuestas ha sido el constituido por medidas diversas de reor-
denacidn del sistemaz educativo, o lo que aqui denominamos estratificacién ins-
titucional. Por tal entendemos el conjunto de medidas que, explicitamente,
adjudican a un tipo de ensefianza un valor superior al de otro (diferenciacién
horizoutal, dentro de un mismo nivel) o elevan barreras nuevas o refuerzan las
va existentes ¢ntre un nivel y otro (diferenciacién vertical}.

Una evolucién de este género fue la diferenciacin interna de los centros en
el tramo correspondiente al tronco comiin, Mediante sistemas como la oferta
de asignaturas optativas de distinro valor académico o la agrupacion por capa-
cidades, algunos sistemas escolares llegaron suavemente a reproducir dentro de
cada centro las diferencias que se habian propuesto evitar como diferencias
entre centros, es decir, entre ramas del sistema escolar. Este fue el caso mani-
ficsto, por ejemplo, en Inglaterra y Gales a través de formas de separacién como
el streaming, el banding o el setting, a las que ademas se afiadia un amplio
cuadro de opciones. Mis ¢ menos invariablemente, el sistema de agrupacion
por capacidades o niveles suele presentar un sesgo social —y de género y étnico~
similar al de la separacién escolar en distintas ramas que le precedid. En cuanto
a las opciones, sucede tres cuarros de io mismo: los alumnos de origen social
mis elevado tienen un horizonte escelar mis definido, se desenvuelven o son
aconsejados mejor —desde el punto de vista del éxito escolar— en los momentos
de eleccidn y son impulsados por los profesores a seguir curricula académicos,
y viceversa. De un modo u otro, los nuevos sistemas integrados conservaron la
huella de la vieja segregacion en forma de divisién interna, pero ésta iba a resul-
tar menos escandalosa que la anterior bifurcacion abierta en ramas separadas v,
por tanto, mernos susceptible de provocar conflictos sociales en torno a la orde-
nacidn de la ensefanza.

La integracién de la ensefanza secundaria de primer cicloy el acceso masiva
a la de segundo ciclo trasladaron el elemento diferencial hacia la ensefianza
superior. Mas allé del periodo obligatorio reformado, aungue algunos paflses
trataron de reducir las divisiones existentes en la secundaria superior ~por ejem-
plo los escandinavos y, por un tiempo, el Reino Unido—, otros hicieron precisa-
mente jo conrrario, procediendo a la subdivisidn de la rama acadéinica o creando
nuevos canales cortos no conducentes a la ensefianza superior. Asi, la prolifera-
cion de los bachilleratos v de los ramales secundarios de dos afios en Francia, el
escaso crecimiento del sixth-form v el surgimiento de nuevos exdmenes pibli-
cos que cierran la secundaria pero no dan acceso a la universidad en Gran Bre-
tafia, o la proxima subdivisién del bachillerato en Espana.

Numerosas reformas fueron acompafadas del establecimiento o reforza-
miento de medidas selectivas previamente existentes en el acceso a la educa-
cidn superior. Asi; en el Reino Unido, las universidades han logrado mantener
fuertes restricciones a través de la exigencia de certificados de nivel «A» (A-leve!
certificate of secondary education), v, en Espafa, la Ley General de Educacion
de 1970 —que amptié el ronco comin de cuatro a ocho afios de duracién y cred
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cl Bachillerato Unificado y Polivalente, éste en buena medida un eutemismo-,
pronto fue seguida del establecimiento de prucbas sclectivas generales y especi-
ficas para el acceso a la Universidad,

En los aiios setenta proliferaron, asimismo, los nuevos estudios superiores
cortos v la divisidn de los tradicionales largos en dos cicles {(diplomatura y
licenciatura), aparte de la consolidacidn del rercer ciclo {doctorado) para un
sector de estudianres mds amplio que el dispuesto a dedicarse a la investigacidn.
Asi, los sistemas por una v otra razén incapacitados para levantar barreras sufi-
cientes en el acceso a la universidad ponfan en pie nuevas estaciones de selec-
cion a lo largo de la carrera. Los ritulos de ciclo corto no encontraron
precisamente el favor del pablico, pero, en todo caso, aumentd la tasy de aban-
dono en los primeros cursos. En cuanto al doctorado, se constituyd en un nue-
vo nivel llamado a aportar a unos pocos ¢f elemento distintivo v de ventaja que
la Bicencistura no podia ya otrecerles. La misma funcién vendrian a cubrir di-
versas forimas de especializacién profesional posterior a la cobertura de la supe-
rior reglada, tales como los masters espanoles.

Junto a las formas anteriormente citadas de acomodacién al sistemna refor-
mado, o de desactivacidn de los efectos de las reformas, caracterizadas por
tener lugar a través de la accién de ia normariva del Esrado, hay que contar
aquellas otras formas que discurren a través de iniciativas, como suele decirse
ahora, “de la sociedad civil”, es decin, a través de reacciones de los grupos en
bisqueda dc privilegios escolares que no requieren del Estado accion alguna,
sino simplemente su tolerancia pasiva o formas de apoyo indirecto —por ejem-
plo, el éxodo a la escuela privada o la jerarquizacion de centros presuntamente
iguales—; o que, teniendo como agente al Fstado, no persignen como fin expli-
cito la diferenciacién de las instituciones educativas, pero la logran a través de
caminos oblicuos menos expuestos a la luz v 1a discusién piblicas —por ejemplo,
la distribucién de los recursos—.

Una de las formas mds espectaculares de respuesta fue el recurso a la escuela
privada. Deseosos de marcar las diferencias con respecto a los recién Hegados a
niveles de ensefianza que antes eran su reducto, los sectores sociales en busca de
privilegios y en posesion de los medios necesarios para pugnar por ellos, opta-
ron por el abandono de la escuela pablica, demasiado accesible ya, y huyeron a
centros privados 2 108 que se 1dentificaba, con razén o sin ella, con una ense-
fianza de mejor calidad y, en rodo caso, distinta y distintiva, Para esta migracion
contaron con el apoye financiero de los propios gobiernos, obtenidw de buen
grado si eran conservadores —como en el caso del Reino Unido, donde el go-
bierno de M. Thatcher ha hecho en todo momento saber, por sus palabras o sus
hechos, que consideraba de mejor calidad la ensefianza privada y que no iba a
hacer nada para que dejara de ser asi- 0 de mal grado si tenfan veleidades socia-
lizantes —como en Fraucia y en Espana, donde se desataron sendas “guerras
escolares™ bajo la bandera, no del privilegio, sino de ia “libertad de ensenanza”
v el “derecho a elegir la educacidn de los hijos”—. Asi, en un contexto de resiric-
ciones presupucstarias, fondos que podian haber sido destinados a crear y mejorar
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los centros piblicos io fueron al mantenimiento y la expansién de los centros
privados.’

Adicionalmente, la reordenacion del espacio urbano provocada por las fuer-
tes alzas en los precios det suelo v la vivienda, conducente a una mayor segrega-
cidn geogrifica entre 1as clases sociales v los grupos de distinto poder adquisitivo,
y la flexibilizacion de las restricciones en la eleccidn de centro piblico, han
llevado a una jerarquizacién de éstos que asigna valores muy distintos al paso
por los mismos.

La diferenciacién horizonral, que nunca habia dejado de existir en la ense-
fianza superior, se hizo omnipresente en ella. En primer lugar, numerosos paf-
ses, con el habitual argumento de la escasez de cuadros medios y el vacio
institucional para su formacién, trataron de poner en pie una amplia red de
instituciones superiores pero no universitarias que ofrecieran esrudios de ciclo
corto capaces de absorber la nueva demanda sin una explosién de la ensefianza
universitaria propiamente dicha. Asi surgieron los pofytechsmics britinicos, los
Instituts Universitaires de Technologie franceses, o se reforzaron Escuelas Uni-
versitarias espafolas. Paralelamente, mientras las universidades en su con-
junto no podian evitar la inflacion de la matricula, los centros més elitistas, no
importa que formalmente estuvieran ubicados dentro o fuera de ellas, resistian
la andanada manteniendo cifras de acceso estricramente minoritarias. Ese ha
sido el caso, por ejemplo, de las Grandes Feoles [rancesas o de las Escuelas
Técnicas Superiores espafolas, asi como el de las universidades inglesas mas
prestigiosas. A todo esto se afiadiria una profunda diferenciacién interna de las
viejas ensefianzas universitarias, al margen de los nuevos estudios superiores o
de la impermeabilidad de los centros més elitistas. En general, el aluvidn de los
nuevos matriculados irfa a parar a las facultades y escuelas de menor presugio,
por lo comnn vinculadas a las funciones asistenciales del Estado —las facultades
de Jetras y ciencias, las escuelas de magisterio, ete~, pero no a las asoctadas a
grupos profesionales altamente privilegiados —-por ejemplo, Tas de medicina-—.
Por s1 esto fuera poco, bajo las banderas de la antonomia universitaria y la
apertura al mundo de la empresa, sucesivas reformas legislativas han tratado de
introducir una diferenciacidn entre titulos superiores formalmente ignales que
sometiera su valor a las normas de!t mercado. Esto es lo que ha profundizado el
goblerno britdnico al declarar universidades “basadas en la investigacién” [as
de Oxford, Cambridge, Birmingham v Manchester; lo que quiso hacer el go-
bierno francés con la ley Devaquet, que provocd una airada v eficaz respuesta
de los estudianres; v lo que el gobierno socialista espafiol anuncio con {a Ley de
Reforma Universitaria y trata ahora de poner en prictica con la reforma de los
planes de estudios y ¢l desarroilo de {os lfamados “titulos propios™.

# En general, que la principal funcién de la escuela privada, mds que cualquiers de las que
nermalmente se aducen —confesional, & “formativa”, frente a una escuela puablica laica o mera-
mente “instructiva™, ¢s ia consecucidn de ventajus sociales, deberia resultar clare a partir Je {a
simple constatacién de su mayor presencia en la secundaria que en la primaria y en [as cindades
que en ol campo. St la funcidn fucra otra, las proporciones deberian ser justamente las contrarias.
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De manera adicional, mieniras la ensenanza secundari veia mas o menos
cangelado su presupuesto, y en disnunucion Iranca s se tiene en cuenta el an-
mento de ta matricula, lo que la convertia en una opcidn econdmicamente Con-
rosa v de rentabilidad dudosa para los particulares, cantidades muy considerables
de fondos pablicos werian destinadas a la formacion ocupacional, ofrecida por
doquier de forma gratuita —los pioneros en csto tucron los britdnicos, von ¢
irresistible auge de la Manpowcer Services Commission, hoy Training Agency,
pera ya se ha converrido en ua fendmeno generalizade a partir de la polirica de
la Comunidad Furopea de financiar al cincuenia por ciento a formacién ocu-
pacional pero no apovar en inodo algune a reglada: véase, en Espana, la ox-
pansién de Ja formacidn ocupacional a través del Plan Nacional de Formacion ¢
Insercidn Profesicnal-. En general, hubo un despluzamiento relarivo de recur-
sos hacia la post-secundaria v la superior, pero no afectd por igual a los distin-
tos npus de estudios. En particular, el sumento absolure de los recursos
destinados 4 la ensefanza superfor (con la notable excepcidn de Inglaterra, de
la mano de la Sra. Thatcher) no sigud el fuerte rirmo de crecuniento de la
matricula universitaria, por lo que la canridad de recur<os por estuediante resul-
1 disminuida. Pero mat disminncidn rampoco afectd a todos por igual, pues
micntras algunos centros abrian las puertas para acoger al creciente aluvion de
matriculados, viendo asi degradarse rodas las ratios por estudiante que se supo-
nen indicadores de la calidad {entendida como insumo}, orros mantenian fir-
mes sus barreras sclectivas, quedando al margen del declive general o inciuso
moviéndose en sentido contrario,

El ange de la formacién ocupacional puede interprerarse también, al margen
de otras funciones, como una nueva forma de scleccidn para los menos favore-
cidos. L.os que transitan con éxito por la escuela primaria y secundaria pasan
por posteriores estactones de selection al deralle en el acceso a la secundaria
superior v cada nivel universitario, tanto por el acceso mismo como por la
diversidad de opciones de distinto valor en cada peldano. La amplacién del
periodo obligarorio y la reforma comprehensiva, por el contrario, convierten a
los que no vam mds alld de su dmbito en una masa indiferenciada, por su educa-
cién, desde el punto de vista de la estratificacidn ~ocial o del acceso al empleo.
En una época de desempleo juveni] mastvo v largos periodos de transicidn de la
escuela al empleo, la formacion ocupacional vieue a establecer unuy nueva jerar
quia de detalle entre ellos,

En la transicion al mercado de trabajo, en fin, los vigjos tinios no podian
seguir manteniendo las misias correspondencias con los empleos, radicalmen-
te alterada la estructura de los primeros y conservandose esencialmente cons-
tante la de los segundos. Sin embarge, esto no 1mplica que los titulos escolares
hayan perdido su papel discriminante. Al contrario, la asociacién entre oportu-
nidades de encontrar empleo, tipo de empleo al que se accede o ingresos, de un
Indo. v nivel de educacidn, del orro, parece haberse reforzado. Lo gue se picrde
con la traida v llevada “inflacién de diplomas™ no es la importancia de su pose-
sidn frente 4 su no posesion, gue resuita claramente aumentada, simo, por decir-
o de algiin modo, la vicja tabla de equivalencias entre titulos y empleos: el
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mismo titulo ya no garantiza el mismo empleo que un decenio antes (salvo que
mantenga su exclusividad). Por otra parte, tal inflacién se traduce en un refor-
zamiento del papel de los factores no asociados a la educacién en el acceso al
empleo o, si se prefiere, en una restitucion de la influencia directa del origen y
las relaciones familiares y sociales, siempre vigentes pero ahora menos estre-
chamente asociadas a unas credenciales escolares demasiado accesibles.

De este modo, las reformas comprehensivas no sirvieron para eliminar el
papel reproductivo y estratificador de la escuela, sino que, al limitar su desem-
peflo en el periodo obligarorio, es decir, en la secundaria de primer ciclo v,
subsidiariamente, en la de segundo ciclo, lo desplazaron hacia la ensefianza
superior y post-secundaria. El resultado, en definitiva, ante una estructura je-
rdrquica del empleo v de la sociedad relativamente estable —en comparacién
con la de la escuela- fue la traslacién de las designaldades educativas, v de la
funcién manifiesta de reproduccién de las diferencias sociales, hacia los niveles
superiores del sistema escolar.

LAS CONSECUENCIAS

Sin embargo, seria ingenuo contentarse con afirmar que, cumpliendo los
deseos del principe Salina, todo ha cambiado para que nada cambie. Aunque
los sistemas educativos siguen desempefiando su funcién de contoibuir a [a re-
produccién de una sociedad desigual v jerarquizada, sin duda Jos cambios acae-
cidos no han dejado de tener consecuencias.

Al calor de las reformas comprehensivas, nuevas generaciones de futuros
trabajadores han accedido a una educacién mis prolongada, menos directa-
mente enfocada hacia el trabajo subordinado y rutinario, mas libre y creativa, y
han sido empujados a alimentar expectativas crecientes en relacién al empleo.
Estas elevadas expectativas ocupacionales, al contrastarse con las oportunida-
des reales de empleo y la configuracién actual de los puestos de trabajo, han
tendide, tienden y tenderdn cada vez mds a traducirse en frustracién y descon-
tento frente a los mismos. Pero, aunque la frustracién es la base del deseo de
cambio, el desajuste aqui sefialado podia conducir a dos dindmicas bien dis-
tintas.

Una dindmica potencial, sin duda la mds fructifera, era ~y, en dltima instan-
cia, es— la de una movilizacién creciente de los trabajadores en favor de [a me-
jora de sus condiciones de trabajo, el enriquecimiento de sus tareas, nuevas
formas de organizacién y demandas de control sobre la produccién. Sin duda la
creciente escolarizacién fue una de las bases de los movimientos que, en
la década de los sesenta y los primeros setenta, enarbolaron lo que entonces se
denomind “reivindicaciones cualitativas” {sobre la organizacién, el contenido y
la finalidad del trabajo, en vez de sobre las contrapartidas salariales, horarias,
etc.), avanzadas por vez primera por sectores de trabajadores que no extraian
su imagen de la nostalgia de un mundo ya perdido, como fue el caso de los
artesanos en la revolucién industrial, sino del provecto de un mundo nuevo, de
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unas nuevas relaciones sociales que no habian conocido. Iin el campo de la
teoria social v la estrategia polftica, esto es lo que se expresd en formulas como
las de la “nueva clase obrera”™, lus “nuevos inrelectuales™, la “alianza de las
fuerzas del trabajo v la cultura”, etc.

Mas alld del proceso de produccion inmediato, la frustracién de las ¢ vpecra-
tivas alentadas por la ubicacion de la escuela en ¢! centro del discurso legitma-
dur meritocritico, con sus inevitables secuelas de crecimiento de la demanda y
la oferra de educacidn v, a medio v largo plazo, “sobreeducacion™ masiva o,
mejor dicha, subempleo, empleo por debajo de la cualificacion o infrauveiliza-
cién de las capacidades adguiridas, amenazaba con desplazar el foco de la de-
manda popular de igualdad social o limitacion de las desigualdades y movilidad
desde [a escuela, identificada va como falsa promesa, a la organivacion capita-
lista de la economia y el papel subordinado del Estado, rraduciéndose en de-
mandas de mavor democracia politica y econdmica. También sucedio wsto en
los Gltimos afos sesenta y primeros serenta, ¢ON expresiones tan cspeccaculares
como el Mayo francés, ¢l otofio caliente italiano, las huelgas gencrales ingiesas
o el acoso social a la dictadura espanola.

No obstante. la década de los ochenta v noventa ha sido testigo de una
dinamz:ca bien distinta. Como las precedentes, no ha estadeo libre de formas de
resistencia v rechazo individuales: absenmisino {aboral, alcoholismo, consumo
de drogas, elevada rotacién, pequefio sabotaje, manifestaciones diversas de dus-
contento y rechazo individual del trabajo asalariado. Pero la aromistica dindmi-
ca del descontento individua! ha hecho sombra a la dindmica colectiva. A partir
del comienzo de la crisis econdmica mundial, el virtual pleno empleo ha dejado
paso al desempleo masivo, conservar ¢l puesto de trabajo ha llegado a ser mu-
cho mds importante que transformarlo, las organizaciones sindjcales han perdi-
do peso social y los gobiernus socialdemécratas han sido barridos por opciones
conservadoras radicalizadas o se han adaptado por si nusmos a la tdnica marca-
da por la “nueva derecha” v ¢l neoliberalismo econdmico. La accidn colectiva
no sélo requiere motivos, sino también posibilidades v proyectos, Cuando unas
y otros faltan o no son vistos, la estrategia del “sdlvese quien pucda” aparece
mds viable en el cdlculo individual que la accion colectiva. Esto es lo que estd
sucediendo en el periodo actual, dominado por |z insolidaridad v e! neodur-
winismo sociales. Al fin v al cabo, ése era uno de los propdsitos de Jas reformas
comprehensivas v, en general, del discurso sobre la escuela como garante de la
igualdad de oportunidades en una sociedad dividida: transformar los conflictos
sociales, de clase, de género o émicos, en una lucha individual de rodos contra
todos. Sin embargo, si nuestra hipdsesis de que lz evoiucion v expansion de la
escuela fue un importante factor causal en la demanda de cammbios ¢n la organi-
zacian del trabajo es cierta, v puesto gire tal cvolucion ha continuado, ral vez la
década de Jus noventa nos depare impuortantes sorpresas.

Ahora bien, la constataciin de! desajuste, en términos de reproduccion de
las relaciones sociales, entre lo que la escuela ha llegado a ser a través de las
reformas compreliensivas v de su evelucidn mds general v [o que la economia
capitalista requiere, pucde encomrarse oy, si no - o dificilmente- en las practi-



cas sociales colectivas de quienes han vivido la experiencia de [a escuela refor-
mada, si en la contraofensiva manifiesta lanzada por el neoconservadurismo en
favor de una escuela mas claramente al servicio de las necesidades del capital.
Aungue éste no es el [ugar para tratar en detalle esta cuestion, no podemos
dejar de sefialar cdmo la igualdad de oportunidades, la vieja ensefia del consen-
50 en materia de educacidn, es sustituida hoy por la bisqueda de la “excelen-
cia” o de la “calidad”, consignas fras las cuales no es dificil ver la demanda de
un sistema escolar menos igualitario. Otro tépico de nuestros dias, la “vuelta a
los fundamentos”, merece ser valorado, mas que por lo que dice —que volvamos
a los viejos contenidos—, por lo que traeria consigo —la vuelta de los viejos mé-
todos—. Si los perros ladran es sefial de que cabalgamos, aunque a veces io haga-
mos en circulo sin ser conscientes de ello. El reconocimiento de las limitaciones
de las reformas realizadas o emprendidas, incluso de sus efectos perversos, no
debe hacernos olvidar gue, si bien no han resultado las panaceas prometidas, sf
han supuesto notables avances en direccién a una escuela mds abicrta, libre y
democrética.
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VIII. La pirzimide educativa

Julio Carabaria

Coumo la poblacidn en general, rambién la del sistema de ensefianza puede
representarse como una pirimide. Mas que pirdamide la figura resultanse es la
de un trompo o un huevo, pues preescolar constituye una base estrecha y cre-
ciente y la mdxima anchura se da en la Ensefanza Obligatoria, pero la conven-
cidn es usar la metifora de la piramide. Esras piramides son de escalones. Pueden
concebirse dos variantes, unu en la que los esvalones son edades y otra en la que
los escalones son cursos. Cuando tos cscalones son edades ta pirdmide repre-
senta ¢l iempo que los alumnos permanecen en el sistema, si los escalones son
cursos la pirdmide represenia el logro escolar de los alumnos, es decir, lo lejos
que éstos llegan en ¢! sistema no importa en qud tiempo; o, por decirlo de otro
moda, las carreras académicas de los alumnos,

Cuatro ripos de factores determinan los cambios en la pirimitde educariva:
demograficos, socioecondmicos, de ordenacion v académicos. Los factores de-
mogrificos condicionan obviamente la anchura méxima de la “piramide”. Los
facrores socioecondmicos, como un anmento de la renta, afectan sobre rodo a
las familias e influyen ¢n su demanda de estudios, sobre todo volunrarios, con-
dicionando mucha la parte media de la pirdmide. [ os factores de ordenacion,
como la LGFE o la LOGSE o la introduccidn de la selectividad, influyen més que
nada en la forma dv la pirdmide, al establecer qué partes del sistema hay
que terminar para acceder a otras, Factores académicos, por nltimo, son las
variaciones gue {os profesorcs inrroducen en os criterios previstos en la orde-
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nacién del sistema, y que facilitan o dificultan los flujos entre las zonas de la
pirdmide.

Aunque no vamos a dibujarlas, nuestra consideracién se centrara en la evo-
lucién de las pirdmides de logro o carrera escolar en la Espafia de la segunda
mitad del siglo XX. El estudio de esta evolucién y de sus causas tiene un gran
interés para los planificadores de la ensefianza (y en particular para sus refor-
madores), para los estudiosos de la relacién del sistema educativo con el pro-
ductivo y para los estudiantes que eligen la ensefianza como profesién.
Consideraremos cuatro pirdmides, coincidentes aproximadamente con cada una
de las cuatro dltimas décadas, en cada una de las cuales predominé uno de los
factores que acabamos de enumerar.

Estas pirdmides se reflejan en Ja tabla 1, que es una tabla muy compleja.
Presenta cuatro subtablas, la primera de cifras absolutas y las otras tres de por-
centajes, la segunda sobre las cohortes de edad, la tercera sobre los alumnos de
Bachiller tres afios antes de la Universidad (es decir, cuarto de Bachiller Ele-
mental y Primero de BUP) y la cuarta sobre alumnos de COU un afio antes de
primero de Universidad. A su vez, cada subtabla se divide en cuatro partes, cada
una de las cuales se refiere a una de las décadas o pirdmides que estudiamos.
Mis precisamente, los afios estdn referidos siempre a cuarto de Bachillerato y
primero de BUE que es el nivel al que se refiere directamente la division en
épocas y la influencia de los factores.

LOS FACTORES SOCIOEQONOMICOS Y EL DESPEGUE DE LOS
BACHILLERES EN LOS ANOS SESENTA

Durante la primera fase del franquismo, de la guerra al plan de estabiliza-
cién de 1959, crecieron lentamente tanto la ensefianza primaria como la secun-
daria, que, por cierto, no se concebian en la época come formando un solo
cuerpo o pirdmide, sino como dos ensefianzas separadas, la primaria destinada
a las clases bajas, la secundaria —{o dice explicitamente la ley de Bachillerato de
1938 y no [o modificé la de 1956~ destinada a las clases medias, y divididas por
el examen de ingreso en el Bachillerato. Pues bien, el primer cambio fuerte en
este pseudo-sistema educativo, el cambio que inauguré una serie que llega hasta
la actualidad, no se debié a ley ni a reforma administrativa alguna, sino a que
los estudiantes de Bachillerato comenzaron a crecer muy deprisa. Este creci-
miento puede apreciarse en la rabla 1A, columna IV, parte A, referido a los
alumnos de cuarto de Bachiller.

La tabla 2 detalla la evolucién. Hacia 1950 comenzaban el Bachillerato aproxi-
madamente unos 60.000 estudiantes, hacia 1955 fueron unos 100.000, Esta
cifra se contiene hasta 1260 en que salta a 135.000; a partir de este afio crecen
hasta 390.000 en 1969, cuando la LGE suprime este Bachillerato. En veinte
afios, los alumnos de ingreso se multiplicaron casi por ocho, a un ritmo de
crecimiento medio del 1094, y en términos relativos pasaron de ser el 10% a ser
c. el 62% de la cohorte de edad correspondiente.
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iCudles fueron las causas de este crecimiento tan fuerte? Influyveron eviden-
temente (actores demogrificos, pues las generaciones de la postguerra fueron
creciendo de tamafio, de unos 400.000 individuos hacia 1940-41 a casi 600.000
efectivos veinte atos después. Pero después de descontar estos factores, todavia
gueda el paso del 10% al 62% de las correspondientes gencraciones. Influye-
ron también factores académicos y de ordenacién. Aunque el sistema fuera el
mismo, comparando tos candidatos a ingreso con [os efectivamente aprebados,
dalaimpresion de que desde 1953 se establecid una especie de namerus clausus
que aumentd mucho el porcentaje de suspensas. La restriccion se alivio brusca-
mente en 1960 vy se elimind totalmente en 1966, afio en ¢l que se suprimio el
examen de ingreso v en el que los Instituros de Bachillerato superaron en aium-
nos de 10 afos a las escuelas primarias. Pero sobre tode influyeron factores
econdmicas, directamente en la demanda de puestos escolares, indirectamente
en fa oferta, Durante todos estos afios la economia crecidé a un ritmo anual
bastante regular de 6-7%. 56lo en dos afios, 1359 y 1960, los afios de] plan de
estabilizacién, el crecimiento tue negativo y puede verse que precisamente en
1959 los candidatos a ingresar en Bachillerato apenas crecierou. En general, e
incluido este afro 1959, 1a elasticidad-renta del ingreso en Bachillerato esta en-
tre 1,5 y 2. Encuanto a la oferta, presionado sin duda por el numero de suspen-
s0s desde 1955, ¢l Gobicrno comenzé a aumentar el numero de Institutos de
Ensefianza Media a un ritmo de 10% a partir de 1960. Asi fue como la oferta se
fue adecuando a la demanda.

¢Hasta dénde habria llegado ésta —la demanda- de ro cambiar el sistema la
LGE? Al 10% de aumento anual toda la generacién habria ingresado en Bachi-
ifer en cinco o seis afivs: v si el crecimivnto se hubiera limitado al §% anual,
habria ocurrido lo mismo algunos afios mis tarde. Ahora bien, es irrealista su-
poner tales tasas de crectmiento cuando ya se ha alcanzado el 60% de una
generacion: la elastividad respecto al crecimiento econdmico ha de decrecer en
algin punto. Quizds un modelo cpidemioldgico en el que el aumento depende
ranto de los ya “contagiados” como de los que quedan por contagiar fuera
adecuado. En todo caso, la LGE cambid el sistema, v aunqgue nunca sabremos lo
que hubiera ocurrido si no, si que sabemos lo que se aprecia que ocurriria: que
todos los nifios 1ban al Bachillerato y las escuelas de primaria quedaban vacias a
partir de los diez anos.

! Mds indircctamente ain, la economia tambiénr determino i crecimiento demogrifice, con lo
cual todo seriz, en dltimo término, resultado del crecimiento econdmico. La relacién causal entre
crecimiento de la economia v crecimiento de Ja demanda de enscianza es ficil de comprender,
rero dificil de demostrar. Una aproximacién son los andlisis de series temporales, como los reali-
zados por Mora (Mora, 19903,
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LA REORDENACION DEL SISTEMA POR LA LGE Y LA CON'TRACCION
DEL BUP EN LOS SETENTA

Sustituyendo el masificado Bachillerato Elemental por el Gitimo ciclo de la
EGB, obligatorio, la LGE hacia en buena parte de la necesidad virtud. La selec-
cién no comenzaria en adelante a los diez afios, sino a los catorce, y los determi-
nantes del ingreso en el (nuevo) BUP no serian ya sélo socioeconémicos, sino
también académicos: se exigia superar con éxito la EGB (Graduado Escolar),
superacién que, debiendo ser certificada por los profesores, podia eventual-
mente depender de un examen centralizado. Ademas, como alternativa al Ba-
chillerato se generalizaba la FP

La LGE cambié asi la forma de la pirdmide. ¢Cudl fue su efecto sobre el
tamafo de] Bachillerato? Creo que para estimarlo se debe comparar cuarto de
Bachillerato Elemental con primero de BUR en razdn de que son lus dos cursos
mas proximos gue a) son voluntarios, b) son funcionalmente equivalentes, en el
sentide de que son necesarios para rodos los estudios posteriores (antiguas Es-
cuelas de Grado Medio, luego Escuelas Universitarias y Faculrades v ETS)? v )
estin ambos a cuatro afios de 1a Universidad. 5i asi se hace, puede verse en la
tabla 1A gue, después del “curso hueco™ resultante de aumentar un afio el tiem-
po de legada a la Universidad, el nimero de alumnos de primero de BUP tardé
unos diez afios (hasta 1984-5) en igualar el numero de los alumnos de cuarto de
Bachiller. No puede decirse, por tanta, que la LGE originara un aceeso masivo
al Bachillerato, como frecuentemente se ha hecho (Enguita, 1990:76-77); lo
que reaimente origind fue una contraccién de este acceso,

En cambio, la LGE si que aumentd el nimero de 1os que legaban al final del
Bachillerato. Pero la causa no fue la novedad del BUDR sino la exigencia
del COU en las Escuelas Universitarias. Que ésta es la causa se aprecia porque la
proporcién de alumnos de cuarto de Bachilier que llega a COU, que estaba en
torno al 269 antes de la LGE, comienza a crecer y llega al 62,8% en la dltima
promocion de Bachilleres Elementales (tabla 1C). Por eso quizas la contraccién
fue menor en COU, cuya proporcion sobre primero se cleva hasta c. 75%, de
tal modo que la recuperacion de este curso tardé sélo cuatro afios. Ahora bien,
si se comparan los alumnos aprobados en COU en vez de los matriculados,
también se tardaron diez afios en la recuperacidn: hasta 1988-9 no se superaron
los 175.000 aprobados en COU de 1977-8 (tabla 1A). Se trata, como vamos a
ver, de un efecto de la selectividad sobre [a severidad del COUL

{Cudles fueron los efectos de la LGE sobre la parte superior de la pirdmide,
correspondiente a la Universidad? Hemos de tener en cuenta que inmediata-

I Primero de BUP es el “novenc” curso, correspondiente a los quince anos. Croneldgicamente
se corresponde con Quinte de los antiguos Bachilleres. Pero funcienalmente son muy distinios,
pues el anuiguo Quinto de Bachiller no era necesario para acceder a las Estudios de Grado Medio,
mientras que sin BUP no se puede entrar en las Escuelas Universitarias. Ademads, coma resultado
de que tras la LGE se necesita un afio mis de cstudios para acceder a la Universidad, primero de
BUP estd u un afio mds de ésra.



mente el cfecto se produro a traveés de la supresion de la Selectividad v de la
exinencia de CO para las Escuelas Universitarias a los Bachtileres antizuos, v
sélo desde 1979 80, gue es cvando ingresan en la Universidad los primeros
sumnos de BUE, sobre éstas. Vamos a ver por separado ambos efectos. Antes de
la LGF llegaban a lo que entonces era Universidad (Facultades v Escuelas Téeni-
casy aproximadamente el 4546 “4 de los alumnos de bachiller cuatro ahos an-
tes (cuarto de BE}, ras superar dos revilidas v la Hamada prueba de madurez
(tanla 1C), Cuando la LGE suprimié la prueba de madurez, la tasa se elevd al 4890
y hubo en primero 97.000 alumnos®, Esto ocuntié en el curso 1972-73 cuando
estaban llegando a la Universidad los 214,000 alumnos gue habian comenzado
Bachilleralo en 1¥64, Estaban por Uegar los supervivientes de los 390,000 yue
lo habian comenzado el ulrimo ano, 1969, que con la tasa “antigna® habrian
supuesto 12,000 alumnos v con la “nueva” 176.000 alumnos (rabla [A). Es
decir. can prueba e madurez, sin 1.GE, la expansion del Bachillerato en los
sescnta tambion habria “mosificade™ la Universidad en los setenta. Sien vez de
esas cifras, los que efectivamente ingresaron fueron 124.500 (una tasa dv super-
viverwia del 349 desde el Bachiller cuatro afos antes. en vez del 4570 o el 4840), es
decir, s1 los alumnos de primero de Facultades v Escoclus Técnicas no se dobla-
ron en siere anos como los de Bachilier, sino que crecieron $6lo un 502, elio se
debid a la reintroduccidn de la selectividad por el Ministerio Martinez Esterne-
las. Sepuramente fue también efecro de esta pruebn la dismirucion de los apro-
bados en COU en los afios siguientes.

En wuma, el crecimiento de la Universidad en los setenta es consccuencia del
de Bachiller en los sesenta, v tigne, como éste, raices sacioeconOmicas y poco
que ver con fa LGE. Puedoe asegurarse que sin la supresion de la sefectividad por
la LGE, tanto el problema {“masificacion™) como la reaccién ministerial (*se-
lectividad™) habrian sido lus mismos. Lo tnico nuevo fue ia critica, que aprove-
chd la conrradiccion de la sclectividad con el espiritu de la LGE. Podemos.
pues, declarar a ln LGE rotalinente inocente de los avarares del ingreso de los
Bachilleres en Facultades v Fscuelas Téenicas Superiores durante los setcnta.®

La L.GE si tuvo, en cambio, efecto inmediato sobre las Escuelas Universita-
rias: trend directamente el ingreso en ellas, ¥ contrajo durante algunos afios
ingresos v aluinnado. Antes dv 1968 se ingresaba con el Bachiller Elemental. En
este aflo, una reordenacién aisiada exigid el Bachiller Superior. Tras la LGE de
1970 se necesita BUP y COUL En toral, cuatro afios mis, y cuatro “cursos semi-
hizecos™ en unos pocos afios, con el consiguiente estancamiento de los efecti-
vos: ia cifra de alumnos de primero y totales de 1966-67 1o volvié a ser alcanzada
hasta 1974-75.

“Hablamuwus de sinmnos de primere, no de alomnos de nuevo ingreso. Desgraciadamente, 1a
I seadistica no separd los alumnos de nueve ingreso hasta I “promocion hueca™ gue ingreso en
I .79,

- No fzlgaron guignes cometieron e auacromsinoe ltersl de atriouir la [TGE el aumenta v la

maia preparacion de los universe arios fea {70



Estando va consolidada la selectividad y la exigencia de COU para las EU,
équé ocurrié coando los primeros alumnos de BUP llegaron a la Universidad a
partir de 1979-80? Si nos limitamos a los cinco primeros afos, esto es, hasta
1984-85 la respuesta mds adecuada es: la contraccién de BUP se transmitié a la
Universidad. En términos absolutos, durante los primeros cinco afios, hasta 1983,
los ingresos no superaron los de la ultima promocién de Bachilleres Elementa-
les (tabla 1A). En términos relativos, si seguimos con los alumnos de Bachitler
cuatro aftos antes de la Universidad como base (tabla 1C) los aprobados en
COU pasaron del 48,3% en 1977 al 49,6% en 1983, los de primero de Facul-
tades y ETS de 44,5% en 1974 a 42,79% en 1983, los de primero de EU de 25,236
ent 1974 a 24% en 1983. S6lo cuando ilegd ala Universidad la sexta promocidn
de BUP, en 1984, estos porcentajes subieron a 490 y 26,2% respectivamente,
para mantenerse con oscilactones en estos niveles (pese a que los aprobados en
COU varian muy poco). Es dificil decir a qué se debi6 este aumento, pero pare-
ce claro que no al BUF, que permanecid 1gual.

{Y qué ocurrid cuando todos estos alumnos comenzaron a terminar, cinco y
tres afos después, es decir, entre 1983 v 19907 Enrre los de Bachiller antiguo,
los cambios en la entrada se reflejan mirigados en la salida. Tomando la base
habitual para ios porcentajes (tabla 1C), la supresién de la selectividad aumentd
los licenciados de ¢. 14% a c. 169, y su reintroduccién los redujo de nuevo a
c. 1490, Pero desde que se requirié el Bachillerato Superior para ingresar en las
luego BEscuelas Universitarias, el % de diplomados se redujo drasticamente, ter-
minando diplomaturas ¢. 129% de los Bachilleres antiguos. Pues bien, los alum-
nos con BUP que acaban se elevan claramente en Facultades y ETS hasta c¢. 1990,
pero en Diplomaturas se mantienen al nivel anterior e incluso disminuyen. Se
puede ser optimista y pensar gue aumenta el éxito debido ala mayor calidad del
BUP, pero parece mds realista buscar [as causas de los escasos cambios en la
propia Universidad.

Para completar el panorama, tenemos que referirnos al efecto de la LGE
sobre la FP, rama en la cual los alumnos si crecieron enormemente, a conse-
cuencia en buena parte de la inauguracién de la rama administrativa, que am-
plid la FP a las mujeres {cuya presencia era casi nula antes).

En suma, anicamente en FP provocs la LGE de 197 el gran aumento de la
escolaridad que se le suele atribuir. En Bachillerato frené bastante el acceso,
aungue al incorporar las EU a la Universidad ampliara el niimero de alumnos de
Bachiller Superior y COU. En la Universidad, contrajo el crecimiento por tres
ragones: por la contraccion de los Bachilleres, por el aumento de los cursos nece-
sarios para el acceso (sobre todo en las EU) vy, cierto gue contra su espiritu, por la
reintroduccion de las pruebas de “selectividad”. La influencia del nueva BUP —el
verdadero cambio de la LGE- sobre la Universidad puede considerarse nula.
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LOS FACTORLES ACADEMICOS Y LA EXPANSION DEL BUP EN LOS
OCHENTA

Acabamos de ver ¢6mo las tasas de paso entre el Bachillerato y las Faculta-
des y ETS manruvieron una gran estabilidad pese a la LGE, siendo sensibles
s6lo a los cambios en la selectividad, v que con la LGE aumentd la FP v se
contrajo el BUP La tabla 3 (dividida en tres partes, que se corresponden con las
tres nltimas de la tabla 1) muestra cémo esta contraccién se debié a los nuevos
requisitos acadérnivos (Graduado Escolar) para comenzar BUR Tan pronto como
el paso a BUP dependié de las decistones de los profesores sobre la promocién
de los alumnos emre los cursos de EGB, los erdnsitos s¢ produjeron con gran
repularidad: alrededor de vn 87%0 de los alumnos pasaban de sexto a séptimo,
[a misma proporcién de séptimo a octavo; por su parte, los Graduados eran
aproximadamente el 70% de los matriculados en Octavo, pasando a BUP el 80%
de éstos (3B, parte alta). [in los rres o cuatro primeros afios, crecieron las tasas de
cuarto a guinto y de quinto a sexto porque los repetidores se concentraron en
este curso, ¥ por ese crecleron tos graduades y los alurnnos de BUP Después no
s6lo las tasas de paso, sino hasta el nGmero absoluto de alumnos de sexto apre-
cia haberse estabilizado, y con él el de alumnos de primero de BUP (tabla 3A,
parte alta). Pues bien, estos mismos requisitos académicos gue contrajeron el
ingreso a BUT en los setenta, lo ampliaron luego durante los ochenra.

Proyectando al futuro tasas tan estables me atrevi hacia 1980 a predecir que
los alumnos universitarios crecerian poco o nada {(Arango y Carabafa: 1981) y
dos anos mis tarde no encontramos motivo para variar las proyecciones (Cara-
bafay Arango: [983). Cierto que subrayamos que esta combinacidn de decisio-
nes de tipo académico y administrativo «también podia haber dado lugar a
variaciones importantes» (Carabafia y Arango: 1983, 73), pero no vimos moti-
vos por los cuales dichas variaciones (ueran a producirse. Sin embargo, las va-
riaciones se produjeron y nuestras proyecciones erraron a la baja.
Aproximadamente a partir de 1983 cada uno de los tres trdnsitos entre sexto y
el titulo de Graduado Escolar subié en al menos cinco punros, siendo la varia-
¢ién mas notable ¢l aumento en seis puntos parcentuales de los Graduados
Escolares {tabla 3B, parte central). Esta tremenda disminucidn del “fracaso es-
colar” puede interpretarse bien como evidencia de in aumento en la calidad de
la ensefianza, bien como resultado de un cambio cn las pauras de calificacidon
de los profesores. En cualquier caso, no puede hablarse, como se ha hecho, de
una “praduccion en masa” del fracase escolar por parte del sistema educativo
(Enguita, 1990:72), sino de una muy considerable reduccion del mismo. Como
puede verse en la tabla 1B, al comienzo de la EGB no Hegaban a Ocravo el 25%
de los muembros de cada generacién, en 1982 todavia faltaban alrededor de un
1090, hacia 1989 los dos guarismos se igualaron y hacia 1994 el niimero de
alumnos de octavo de EGB superaba en un 10% a los efectivos de tas cohorres
de edad correspondientes, Desde s inicio, por tanto, el fracaso escolar en la
EGB fue disminuyendo, en los setenta entre los cursos cuarto a sexto, en los
uchenta en la segunda etapa —luego tercer ciclo.
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La “pirdmide” se hizo cada vez mds “prisma” en esta parte bdsica, y ello sin
que mediaran cambios administrativos y, por lo menos hasta 1985, en medio de
una fuerte crisis econdmica. El aumento se transmitid al Bachillerato v a la
Universidad. Hube sin embargo otros factores, Entre 1984 y 1990, jos gradua-
dos escolares crecieron en un 15%, primero de BUP en un 289%. L a diferencia
se debe a que el porcentaje de Graduados que ingresan en BUR precisamente el
que depende menos de factores académicos que econdmicos, que no subib ¢
incluso descendié hasta 1983, pasé de 72,7% en este su momento més bajo a
casi 90% en muy pocos aftos. Sabemos ya que en 1994 rerminaron COU 369%
més que en 1388, v que en 1992 la diferencia con 1988 fue de 20% en Faculta-
desy ETS, de 42% en EU y de 28% en su conjunto (tabla 1A, parte 3). Estas
diferencias aproximadamente constautes reflejan que las rasas de transito (tabla
1C) cambiaron poco (excepto en 1993-34 la de primero a COUY), En suma, la
“masificacién” actual de la Universidad, la de los arios 90, se gestd bdsicamente
en el descenco del fracaso escolar en los ochenta, por motivos académicos, y en
menor parte por un aumento de la preferencia por el BUP rras 1985 que quiza
ternga motivos econdmicos’.

1.OS FACTORES DEMOGRATFICOS Y EL DESCENSO DE LOS NOVENTA

Hacia 1982 grandes descensas de la natalidad habian tentido ya lugar en los
altimos afoes. Al trarar del tema, aungue por un lado decfamos que «cualquier
prediccién acerca del curso de las actuales tendencias de [a fecundidad en el
préximo futuro... es, en el mejor de los casos, azarosa a la luz de la marcada
volatilidad demostrada por esta variable», por otra parte no logribamos imagi-
nar que la tendencia descendente estaba muy lejos de haber tocado fondo: los
nacimientos habian descendido de 670,000 en 1974 a c. 507.000 en 1982, es
decir, un 25 %. Noaprecia posible que descendieran mucho mas, pero siguieron
descendiendo. Como puede verse en la tabia 1A, columna 1, los que tendrdn 14
afios en el afio 2001 eran aproximadamente unos 411.000 en el Censo de 1991,
y s6lo 12 afios antes eran 675.000: un descenso del 40%.

La forma mis simple de despachar las consecuencias de este descenso derno-
grifico para la pirdmide educativa consiste en aceptar una cldusula de ceteris
paribus: se producirdn descensos proporcionales a los de la poblacidn en todos
los niveles del sistema. Utlizando la rabla 1C, serfa facil extrapolar las cifras

# Estos trdnsitos nierecen un analisis mas derallado, como el gue hizo Mufioz Vitoria (1992).
Vayan aguf alpunas indicaciones, La variacion mads importante es la ya aludida de 1983-84. Luego
lus potrcentajes de alumnes de primero en Facultades y ETS se mantienen, y los de EU seeben {rabla
1C). Sobre esto ualfimo, es importante tener en cuenta que aproximadamente a partic de 1987
entre Jos alumnos de EU se cuentan los de las Escuelas de Trzbajo Social, Relaciones Laborales v
Graduados Sociales, que antes no se inclufan por no ser ¢scuelas universitarias, En 1992-93 estos
alamnos fucron unos 63.000, con lo que el ndmero de alumnos de EU se exagera en c. 15%.

96



absolutas de la tabla 1A con las tasas de paso actuales, que por lo menos desde
primero de BUP a Universidad se parecen mucho a las pasadas.

Aparte del riesgo de equivocarse, el ejercicio es dificll por los cambios del
sisterna. Desde 1986, las cifras de primero de BUP que aparecen en la rabla 1A
tenian que incluir a los estudiantes de primero de Reforma y desde 1993 a los
de rercero de ESO. He optado por anadir [a mitad de estos alumnos a la cifra de
alumnos reales de primere de BUT, pero evidentemente es una estimacicin arbi-
traria y ademas primero de BUP se va a extinguir en aluin curso préximo. La
forma ndecuada de tratar ei descenso demografico seria estudiar sus interaccio-
#tes con la ordenacidn del sistema. La cuestion principal es, a m: entender, cédmo
se resuelve el choque entre [a tendencia a la expansion gue cs inherente a los
sisternas educativos de las sociedades accidentales v Ia contraceidn a guc lievael
descenso de la natalidad.

El descenso de la natalidad otorga al siscema educative muchas caracteristi-
cas tipicas de una industria en contraccion. A medida que las generaciones poco
numerosas llegan a los diferentes niveles, éstos se encueniran con excesos de
marno de obra y de capacidad instalada, asi como con costes nnitarios crecien-
tes. Cabria esperar que la reaccidn del sisterna educativo fuera la ripica de cual-
quier industria en esta situacién. A saber, reducciéon de mane de obra, abandono
de instalaciones y equipos obsoletos, concentracién de esfuerzos en ofras mis
modernas y elevacién de la productividad para disminuir los costes unirarios.
También es parte de estas estrategias la apertura de nuevos mercados, es decir,
la ampliacién de la demanda {Briault, 1981).

Sin embargo, del sistema educativo sélo cabe esperar este lumo tipo de
estrategias, las expansivas. Pues mds todavia que en cualguier otra industria, las
politicas de ajuste encuentran en la ensefianza fuertes resistencias en los intere-
ses creados por los diversos sectores, todos ellos provistos de sélidas defensas
ideoldgicas. 81 se pasa revista uno a uno a los agentes y sectores involucrados en
la ensefianza, puede que en realidad sea el Ministerio de Hacienda el dnico que
vea con buenos ojos la reconversion al akorro del sistema educativo. Los demds
sectores ven en la contraccidn de la demanda una oportunidad no para ahorrar,
sino en primer fugar para ampliar la escolarizacién (abrir nuevos mercados) y,
en segundo lugar, para mejorar la calidad de la ensefianza (es decir, anmenrar ¢l
gasto por unidad de producto). Tanto el cardcter de servicio piiblico como
el atractivo de la idea de que todo aumento de los costes unitarios significa un
anmento de {a calidad hacen muy dificil justificar una disminucién de presu-
puesto {Carabaria, 1991}

El problema que realmente plantea la contraccion de la demanda, por tanto,
es el de cdmo reaccionar contra ella minimizando los conflictos que originaria
la disminucidn de centros can padres, empresarios privados y profesores. Las
estrategias posibles, desde luego, no son las mismas para todos los niveles edu-
cativos, En otro lugar {Arango y Carabafia, 1986) se ha hecho un intente de
anaiizar estas estrategias, que ahora habria que adaptar a las exigencias de la
nueva ordenacién de Ja 1.OGSFE. Las opciones son claras ¢n primnaria: expan-
sidn del preescolar v disminucion de las ratios alumno-profesor, pese a lo cual
el sistema no podra acoger muchos maestros en los proximos anos.
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En Ensefianzas Medias, la ESO implica un aumento de dos cursos, obliga a
la escolarizacién completa en los otros dos y permite esperar un cierto creci-
miento en BUP v FF, aunque sea dificil predecir la magnitud vy més adn !a distri-
bucién entre las dos ramas. Todo ello compensard la disminucién de las
generaciones, de modo que aun cuando parte de los alumnos del primer ciclo
sigan ent las aulas que ahora son de EGB y atendidos por maestros, no bastardn
los recursos disponibles en las actuales Ensefianzas Medias y liberados por el
descenso de la natalidad para alcanzar los objetivos de escolarizacién total plan-
teados por la LOGSE.

En cuanto a la Universidad, creo que lo mas sensato es apostar por la estabi-
lidad de las tasas de paso, lo que sélo sirve como base de [a prediccién hasta el
afio 2000. A partir de este momento, todo depende de [os alumnos del futuro
Bachillerato. La experiencia de la LGE gue acabamos de ver invita a pensar en
una contraccién inicial y una progresiva disminucion del fracaso después, pero
también aconseja ser muy prudentes. En 1992-93 habia en primero de Univer-
sidad el eguivalente al 54 9% de la generacidn mis grande de la historia
de Espafia {s! bien los nuevos ingresados eran sélo el 42 %). Incluso si la
LOGSE no produjera contraccion, sino expansién, y que llegaran a estar en primero
de Universidad el 70% de la generacion que en 1993-94 estaban en primero de BUDB,
hacia el afio 2005 habrfa 400.0000,70=280,000 alumnos, frente a los 350.000
de 1992-93,

Es decir, la conrraccién de la Universidad parece dificilmente evitable y {a
estrategia politica mis prudente pareceria la de aguantar como se pudiera los
pocos anos de alumnos muy numerosos que quedan y esperar a poder aplicar
los recursos actuales para un aumento de la calidad de la ensefianza universita-
ria en cuanto éstos disminuyeran. Claro que esta estrategia de «ttinel» es peli-
grosa si fallan las predicciones, como muestra el caso de Alemania, cuya
Conferencia de Ministros de Educacion infraestimé el crecimiento del Bachilie-
rato v congel6 las inversiones en espera del efecto de la caida de la natalidad
{Kohler y Naumann, 1992).

En suma, durante la década de los noventa el descenso demografico haido e
ird estrechando en general la pirdmide educativa, lo que en Primaria ha dado
lugar, con la ayuda de la LOGSE, a un aumento del Preescolar y una disminu-
cién de las ratios, en Medias serd en buena parte contrarrestado por la LOGSE
y puede que hasta exija aumento de efectivos y en la Universidad, con un efecto
incierto, probablemente neutro, de la LOGSE en la Universidad sélo en parte
podra ser compensado por el aumento de la tasa de acceso.

# Mora (1996) saca otra conclusién de 1as mismas premisas: «En el futuro proxinio, no se
prevén cambios significativos en las politicas de acceso ni en las tendencias econdmicas y sociales.
Por tanto, se espera ina mayor demanda de educacidn superior, pero, por otro lado, el decremen-
to en las tasas de nacimientas es tan fuerte en Espaita que probablemente compensard el crecimien-
to de ia demanda. Par corsigoiente, ¢l ndmero de estudiantes de ensefianza superior podria esrar
aleanzandeo ur mdximo v probablemente se estabilizard en los proximos afioss (Mora, 1996:353),
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CODA: SOBRE EL METODO

He acabado este ensayo sobre la pirdmide educativa haciendo proyecciones
con el mismo método que produjo errores en 1983. Se trat6 de errores conside-
rables, pues se predijo que los alumnos no crecerian y han crecido muchisimo.,
Ya en la generacién sintética que empezé BUP en 1983-84, la infraestimacién
fue del 1% en este curso, de 10% en primero de Facultades y ETS en 1987-88,
de 14% en los titulados en 1992, Cinco afios después, en la generacién que
comenzd BUP en 1988-89, la infraestimacién en Primero de BUP fue de 23% y
en primero de Facultades y ETS en 1992-93 de 30% (no sabemos atin de cudnto
serd cuando acaben en 1997). Peores atin fueron las estimaciones del nimero
total de alumnos: en 1987-88 hubo en Facultades y ETS 23 % mds alumnos de
los predichos, en 1992-93, 51% mds.

Ahora bien, creo que el error de estas previsiones no se debié al método,
que es sustancialmente correcto, sino a fallos en su aplicacién. Como ya se ha
dicho, fueron descuidadas las transiciones entre sexto de EGB y Graduado es-
colar (a la transicion entre Graduados y Bachilleres le previmos un margen del
25%: Carabana y Arango, 1983:75), causa de la mayor parte del fallo. Y acaba-
mos de ver que los alumnos totales han crecido mucho més que las entradas y
las salidas, por razones poco claras. Otros autores, como Moreno y de Miguel
(1979) llegaron a predicciones globales mds acertadas: cifraron en mis de un
millén el ndmero de universitarios para finales de [a década de los ochenta si no
se congelaba su ndmero mediante politicas de numerus clausus y nos hemos
acercado mucho a ellas s6lo en Facultades y ETS incluso con peliticas parciales
de ese tipo. Podria parecer cuando menos obstinado calificar de maio el méro-
do que produjo buenas predicciones y de correcto el que las produjo malas.
Pero creo pese a todo que es mal método extrapolar al futuro las tasas de creci-
miento del pasado, que es lo que Moreno y De Miguel hicieron. Creo més
correcto suponer que lo que ocurre en un momento determinado en el sistema
educativo depende, en primer lugar, de lo que ocurriera con los mismos sujetos
en niveles educativos anteriores y que el niimero de alumnos en un curso deter-
minado no depende del nimere de alumnos en ef mismo curso del afio anterior,
sino en un curso menos del afio anterior. De esta manera la ‘pirdmide’ queda
caracterizado mds por el flujo de alumnos que procesa que por el stock acumu-
lado en cualquiera de sus niveles. Estudios posteriores, como el de Muiioz Vito-
ria (1992}, que haexaminado en detalle las transiciones en torno a la selectividad,
avalan este punto de vista.
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Tabla 1. Flujos y estocs en el sistema educativo. A. Cifras absolutas (en miles).

Atos 1 11 I v \i VI | VII| VII IX X XI | XII
-] (+3) | (+4) | ) | G ) | G | B | GT)
Los afios sesenta: la economia
(A) | 1960-61 1] 491.0 920 | 261 | 219 | 360 | 4611 [112.6 | 1342 | [1.0 120.37
(B) |1568-69 | 357.0 20000 | 702 | 58.1 1 97.0 |(+9K |270.1 [123.0 | 31.4 | 233
1969-70| 568.0 2120 | 1125 | 90.7 | 1040 | 48.1 |297.6 [1232 1 374 | 294
(Cy |1970-71|607.0 2440 | 1486 | 1162 | 1085 | 61.6 [324.0 | 454 | 405 | 220
(Dy [1571-72] 615.0 262.0 [ 1616 | 1162 | 1164 | 760 [371.3 |171.0 | 407 | 358
1972-73 | 618.0 303.0 ) 172.1 | 132.8 | 1155 | 81.4 [395.1 | 1885 | 434 | 390
1973-741 625.0 360.0 | 226.0 [ 1747 | 124.4 | 844 | 4773 |207.6 | 483 | 371
Los afios setenta: la LGE
{B) |1974-75 109.0 | 935 | 5681 760 | 693 {451.2 | 1928 | 410 | 276
(F) |1975-76| 619.8 | 461.7 | 3223 (2550 | 163.1 | 1235 |103.0 | 73.2 |460.5 | 197.0 | 463 33.8
1976-77 | 634.2 | 479.5 | 338.1 | 266.0 | 183.0 | 1332 | 110.0 | 73.7 |470.1 ;17901 506 | 358
1977-78 | 656.4 | 515.4 13723 | 291.0 [ 2240 [153.2 [123.6 | 716 |487.4 [182.5 | 554 | 348
1978-79 | 682.9 | 562.2 | 403.7 | 322.0 | 243.0 [155.8 [133.1 | 714 [510.4 [181.6 | 62.2 | 345
1979-80 | 6683 | 568.7 | 292.4 |323.0 | 241.9 | 160.1 [137.9 | 77.4 [555.1 [189.0 | 65.2 1 335
1980-81| 676.3 | 573.1 | 405.6 | 323.0 | 2440 | 167.7 | 158.3 | 84.5 [588.7 |199.4 | 69.4 | 365
192182 [ 668.6 | 581.8 | 425.0 | 332.0 | 253.7 } 1709 | 161.4 | 96.6 |630.6 |2232 | 733 | 409
198283 651.4 | 585.8 | 442.0 | 328.0 [ 261.6 | 169.0 | 152.6 [ 95.6 |661.5 [240.8 | 74.7 | 421
1983-841 651.9 | 583.1 | 463.9 |337.0 | 266.3 [ 172.5 |161.6 | 101.0 [705.2 {2642 | 76.1 | 433
Los afios ochenta: factores académicos
1984-85 | 658.0 | 593.3 | 441.2 | 352.0 | 280.7 | 183.0 | 176.0 [ 105.6 17360 | 291.0 439
1985-86 | 659.3 | 614.9 | 466.5 | 378.0 | 293.6 | 200,1 | i80.8 | 121.5 | 772.9 | 320.2 47.1
(G [1961-62]546.0 106.0 | 27.0 | 220 | 3560 125.9 | 140.8 | 12.1 | 24.37
1962-63 | 521.0 113.0 | 28.1 | 225 | 515 141.4 | 1498 23.49
(H) |1963-641497.0 121.0 1 30.1 54.5 1543 | 143.4 | 140 [20.36
1964-65 | 507.0 133.0 | 349 615 63.2 11764 {1357 | 166 | 19.5
1965-66 1 537.0 146.0 | 369 68.0 192,1 [123.6 | 201 | 17.4
1966-67 | 541.0 162.0 | 44.6 77.0 1(+33K |213.2 112324 | 21.1 | 228
1967-68 | 535.0 1880 | 519 86.0 | 607 |237.8 1458 | 266 | 2313
() |1986-87 | 669.4 | 633.4 | 492.0 |398.0 |317.0 | 2152 | 182.3 | 134.1 | 7959 | 3447
1987-88 | 663.5 | 658.7 | 503.7 | 421.8 |333.5 | 221.5 [ 190.2 [ 141.6 | 831.6 |377.3
1988-89 | 671.0 1665.2 | 510.0 | 444.4 | 3465 [224.3 [211.8 [150.7 |875.3 |416.7
1989-90 | 674.6 | 674.9 | 509.6 |449.2 | 371.4 [235.4
Los afios noventa: la demografia
1990-91 [ 669.5 [ 674.0 [507.7 | 452.9 | 398.6
1991-92 | 642.7 | 664.8 [ 500.8 | 449.3
1992-93 | 630.5 | 659.1 | 495.3 | 443.4
(1) |1993-94 | 556.2 | 637.8 | 489.4 | 438.4
1994-95 | 567.6 | 623.5
1995-96 | 538.0
1996-97 | 517.1
1997-98 | 483.8
1998-99 | 4732
1999-06 | 443.8
2000-01 | 422.5
2001-02 | 411.8
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Tabla 1. Flujos y estoes en ¢l sistema educativo. C. Porcentajes alumnos cuatro afios antes
de la Universidad (cuarto de bachiller, primero de BUP),

Afios

I

Il

11T

IV

\

vil vn

VIII

IX

X

XI

X1

(1)

2]

+3)

(+4)] (+4)

(+1)

&+

(+4)

(+9)

X))

Los aflos sesenta: la economia

1960-61

533,70

100.00

2837

23,80 39.13

30.i2

122,40

145,90

11.96

22.14

1961-62

515,16

100.00

2547

20.75

[33.06

118.80

132,80

1142

2299

1962-63

461.10

10¢.00

24,87

20.27

45.58

125.10

132.60

20.78

1963-64

410.70

100.00

24,88

0.00

45.04

127.50 |

118,50

11.57

16.82

1964-65

381.20

, 100.00

26.24)

0.00

4624

41.52

132.70

102,00

12.48

14.66

1965-66

36780

100.00

25.27]

0.00

46.58

131.60

84.67

13.77

11,95

-

1966-67

334.00

100.00

27.53

0.00

47.53

(+3)

131.60

81.71

13.02

14.08

1967-68

284.60

100.00

27.61

0.00

45.74

32,29

126.30

71.54

14.15

12.42

1968-69

278.50

HI0.00|

35.10

29.05

48.50

(+4)

135.10

61.52

15.70

11.67

T
|

1969-70

244.86

100.00]

48.53

39.09 | 44.83

20.73

128.30

5312

16.12

12.68

1970-71

24880

100.00

50.90

47.62

44.47| 2525
o

132.80

59.59

16.60

13.11

1971-72

234.70

100.00

61.68

44.35

44.43

29.01

141.70

65.25

15.53

[3.65

1972-73

204,00

100.00

56.80

43.83 | 38.12

26.86

130.40 |

62.23

14.32

12.87

1973-74

173.60

100.00

62.78

48.53

| 3456

23.43

132.60 | 57,66

§3.42

10.29

Los afios setenta: la LGE

1974-75

100.00

85.78

52.11

| 69.72 |

63.62

414.00

176.80

37.610

25.29

1975-76

243.10

181,10 126.40

100.00

63.96

48.43

4339

28.71

180.60

77.25

18,16

13.25

1676-77

238,40

180.30

127.10

100.00

08.80

30.08

41.35

21,71

176,70

6729

19.02

13.47

1977-78

225.60

177.10

127,50

100.00

76.98

52.65

42.47

24.60

167.50

62.71

19.04

1195

1978-79

212,10

174.60

125,40

100.00

75.47

48.3%

41.34

22,17

138.50

56.40

19.32

10.72

1979-80

206.90

176.10

121.50

100.00

74.89

49.57

| 42.69

23.96

171.90

58.51

20.19

1099

1980-8]

209.40

177.40)

125.60

10000

75.54

51.92

49.01

26.16

182.30

61.73

21.4%

11.31

1981-82

201.40

175.20] 128.00

100.00

76.42

3148

48.61

29.10

189.90

6723

24.080

1232

1982-83

198.60

178.60]134.80

100,00

7976

5152

46.52 -

29,15

[201.70

73.41

22.77

12.84

1983-84

193.40

173.00! 137.70

100.06

78.02

51.19

471.95

29.97

208.30

78.40

22.58

12.85

Los aiios ochenta; factores académicos

1984-85

186,90

168.60[125.30

100.00

7973

31.59

50.00

30,00

209.10 |

82.67

12.47

1985-86

174.40

162.70

123.40

100.00

77.67

5293 |

47.83

32.14

004,50 |

34.70

12.46

1986-87

168,20

159.1¢

123.60

1060.00

79.65

54.08

45.8

33.68

200.00

86.60

1987-88

157.30

156.20

119.40

100.00

72.06

5250

45.08

33.58

197.20

89.49

1938-3¢

151.00

149,70

114,80

140.00

7197

50.48

47.66

3391

197.00

93.76

| 1989-90

150.20

150.20

113.40

100.00

82.68

3240

+

I .
Lus afios noventa: la demografia

1990-91[147.80 ]48.80—1112.10J100@ SH.D]l

1

|

|

1]




Tabla I. Flujos y estocs en el sistema educativo. ). Porcentajes sobre alumnos de COT.
Afios I Im| 1l IV] A VI[  vII[ VIII IX X XI| XII
-1 1) (+3] {+0] +4)| (+D] (+] H)] +] -D
Los aitos sesenta: la economia
1960-61 352511000 1 839 | 1379 | 176.7 [ 431.6 [ 514.2 | 42t | 780
1961-62 3926|1000 | #1.4]133.3 4662 | 5215 | 448 [ 202
1902-63 402.1)100.0 | 81.4 | 183.3 5032 15332 | 0.0 ) 835
196364 402.0| 100.0 181.1 5126 | 4764 | 465 | 67.6
1964-65 381.11100.0 176.2 | 1811 |305.5 [ 388.8 | 475 | 55.8
1865-66 393.7]100.0 1843 5207 13350 ) 544 | 472
1966-67 363.2|100.0 1726 | 1+31 | 4779 | 2968 | 472 | 51.]
1967-68 A62.27100.0 165.7 ) 117.0 | 438.2 [ 2809 | 51.2 | 44.9
1968-69 2849 1000 | 827 (1382 | (+4) [384K |175.3 | 44.7 | 33.2
1969-70 206.0[100.0 | B80S | 923 ) 427 [264.3 | 1095 | 33.2 | 26l
1970-71 164.21100.0 | 782 |73.01 | 414 |218.1 ) 9781 27.2 | 215
1971-72 16211000 | 719 | 72.0| 47.0 |220% | [05.8 | 25.1 | 22.1
1972-73 176,11 1000 | 770 | 67.1 | 47.3 [229.6 1 109.6 | 252 | 22.6
1973-74 15931000 | 773 | 550 373 |211.2 | 91.8 | 213 | 164
Los afios setenta: [a LGE
1974-75 1661000 | 60.7 | 812 | 741 |482.6 [206.2 | 438 | 294
1975-76 156311000 [ 75.7 ] 63.0 | 44.8 | 2823 | 1208 | 283 | 207
1976-77 145411000 | 72.7 | 60.1 | 402 |2569 | 97.8 | 276 | 195
1977-78 120.91100.0 | 68.3 | S5.01 | 31.9 2176 | 81.4 | 247 | 155
1978-79 1325|1000 | 641 | 547 | 293 |2100 | 747 | 256 [ 142
1979-80 133511000 | 661 [ 57.0| 320 [229.5 | 78.1 | 269 | 146
1980-81 132.4[100.0 | 687 | 648 | 346 | 2413 | 81.7 | 284 ) 149
1981-82 130.9 11000 | 673 | 63.6 | 38.0 | 2486 | 87D | 288 | 16.1
1982-83 125411000 | 646 | 383 | 365 2529 | 920 285 | 16.0
1983-84 1265|1000 [ 64.7 | 60.6 | 379 | 2648 | 99.2 | 285 | 16.2
Los afios ochenta: factores académicos
1984-85 12541000 | 652 627 | 37.6 |2623 11037 15.6
1983-86 12871000 1 681 [ 61.5 | 41.2 |263.3 | 109.] 100
1986-87 1256 [100.0 | 679 | 575 422 | 2580 | 108.7
1987-88 126511000 | 664 | 57.0 | 424 |2494 | 1132
1088-89 12831000 [ 647 61.1 | 43,4 2526|1203
1989-90 1209 100.0 | 633

Fuente: Estadistica de {a ensefanza, varios afios.
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Notas a |a tabla 1,

Al

FromEE ow

e

Los afios son los de comienzo de cuarto de bachiller o primero de BUR Cada fila es una
cohorte ideal, es decir, como si los cursos se pasaran sin retrasos.

Supresién de la prucba de madurez.

Supresidn de la revalida de cuarto de bachiller y de la selectividad en los primeros cursos de
facultades y ETS.

Vuelven las pruebas de madurez (accese a la universidad).

Cahorte de repetidores por haber aumentado un afio el bachillerato,

Primera generacién que cursa EGB y BUP (segin ley de 1970).

Supresién del examen de ingreso en las ETS.

Supresidn del examen de ingreso a escuetas récnicas de grade medio.

Primero de BUP y mitad de primero de reforma de las EEM y de tercero de ESO (desde
1993).

Octavo de EGB y primero de ESO. Todos los de primero de ESO se dan como graduados.
Cifras bajo {(+3} v bajo (+4}: alunos de primero ESOS afos después de cuatto de bachiller-
primere de BUR por la exigencia de bachiller supertor (1968) y CQU (1970) para acceder a
las EUL

Leyenda de las columnas de la tabla 1.

L
1L
IIL
iv.

V.
VL
VIL
VIIL

IX.
X
XL
XIL

XL

XIV.

{Neta: bajo cada columna estdn los afios ideales de distancia a cuarto de bachiller-primero
de BUPY,

[ablacién rotal de 13 afas {de 14 desde 1973). Cense 70, Cense 81, 1D.

Alumnos matriculados en ocrave de EGB (a partir de Ia LGE).

Graduados escolares (a partir de la LGE).

Estudiantes de bachiflerato a cuarro cursos del ingreso en {a universidad {cuarto de bachillerato
clemental antiguo, primero de BUP).

Estudiantes de PREU, COU o afin anterior a la universidad.

Aprebados en COU {no estdn los mafnores de 25 afos),

Total de estudiantes matriculados en primero de facaltades vy ETS.

Total de estudiantes matriculados en primero de Escuelas Universitarias (desde C. 1987,
incluye graduados sociales y trabajadores saciales).

Total de estadiantes matriculados en facultades y ETS.

Total de estudiantes en EGM y EU (incluye ingreso ¢ iniciacién en kas ETGM).

Graduados en facultades y ETS.

Graduados en EGM y Escuelas Universitarias.

Nuevos inscritos, faculiades y ETS,

Nuevas inscritos, Escuelas Universitarias.
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Table 3. Alumnos matriculados en jos cinco fdHimos curses de EGB, alumnos gue terminan con el titulo de graduado
escolar y alumnos matriculados en primerg de BUT,

Curso [
Affo Cuarto fuinto Sexto Séptimo T Detavo Gradusde | 1° BUP
(-5 (-d) (-3) {2) | (-1) -1}
Los aiios selenta: la LGE
75-76 706.5 6818 597.0 5293 4617 3223 [ 2351
76-77 697.7 651.4 618.1 541.9 479.5 3312 2652
77-78 7iL6 595.6 665.5 588.4 515.4 1723 29].1
78-19 765.0 479 732.3 647.8 562.2 403.7 322.4
72-80 7217 728.2 7573 657.9 S68.7 3924 323.0
80-Bt 7is4 7183 737.6 §38.6 573.] 405.6 3331
B1-82 7206 719.4 1578 667.8 581.8 424.7 332.0 _l
82-83 7149 718.2 75140 667.3 585.8 44321 327.5
83-84 . 7084 7140 7413 666.5 5831 453.8 3372 ]
Los afios ochenta: factores académicos
R4-85 701.0 7100 743.7 666.5 5933 441.2 332.0
85-86 7010 7161 7500 T 578.7 614.5 466.5 378.0
86-87 714.5 220 752.3 690.4 33.4 _492.0 3980
B7-88 713.8 7455 765.9 703.2 63587 303.7 42].8
88.89 T10.7 754.1 TR TR 665.2 pIfA 444 4
§9-50 7080 754.3 7817 | 7185 6749 509.6 4492
Los aios noventa: Ia demografia
$0-91 699.0 755.6 766.8 718.3 674.0 507.7 4529
9{-92 6672 730 7534 706.5 664.8 500.7 449.3
52-93 863.6 7159 738.6 653.2 659.1 4953 443.4
9394 5299 681.2 7038 660.5 637.8 489.4 4384
9495 604.9 652.7 671.2 640.5 623.5
95-96 374.8 6153 £40.9 6158 _ 1
$6-97 540.6 585.0 606.5 |
97-98 5181 5517 ]
550 | 4083 1
Tabla 3. Alumnos matriculados en los cince iltimos cursos de EGB, alumnos que terminan con el titulo de graduade
escolar ¥ alumnos matriculades en primero de BUP. B, Tesas de transico de un momento s otro,
Curso
Adfio Cuarto Quinto Sexto Séptimao Qctavo Graduady 1" BUP
(-5} (- {=3) [EX -1 {-1}
Los afios setenta! la LGE
75-76 706.5 96,5 B7.6 88.7 | 872 69.8 19.1
16-77 6977 93.4 949 87.7 88.5 703 78.9
1778 71L.6 97.3 95.7 88.4 87.6 2.2 182
78-79 765.0 97.8 100.6 6.1 $6.8 7.8 15.9
79-80 173 100.1 104.0 86.9 26.4 69.0 823
80-81 154 100.4 105.5 86.9 87.0 0.8 193
31.82 T20.6 95.8 105.3 38.1 87.1 73.0 182
8283 1449 100.5 105.4 8.2 878 75.5 74,4
83-84 708.4 1908 103,88 89.9 87.5 19.5 2.7
Los ajpos ochentar factores académicos
84-85 707.0 100.4 104.7 B9.6 9.0 74.4 79.8
85-86 7070 1013 104.7 90.6 90.5 15.9 81,0
86-87 714.5 101.0 104.2 1.8 91.7 1.7 80,0
8788 HEE] 104.4 192.7 SIg 91.7 | 765 83.7 I
r3-39 T10.7 106.1 102.6 93.3 92.1 16.7 B7.1
89-50 708.0 106.5 103.6 02.0 931.8 15.5 BE.|
Los afios noventa: fa demografia
5051 695.0 106.1 1015 197 | 532 733 [ 892
9192 667.1 109.6 103.1 93.8 4.l 753 | 89,7
92-93 663.6 107.9 103.2 919 Ys.1 75.1 89.5
43.64 6289 108.1 103.3 53.9 96.5 16.7 89.6
94.95 6049 167.9 1028 954 97.3
95-96 574.8 107.0 104.2 96.1
$6-97 540.6 108.2 103.7
97-98 516.t | 106.9 '

Notas: Desde §6-87. 1° de BUP mds mitad de los alumnos de reforma de EEM o 3° de ESQ. Desde 92-93, 7 de EGB mis 1° de
ESD, & de EGB mis 2° de ESOC. El curso es el de primero de BUP.
Fuente: MEC. estadistica de 13 ensefianza en Espaiia. varios afios.
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IX. Los desiguales resultados de las
politicas igualitarias: clase, género y
etnia en la educacion

Mariano E Enguita

Si la politica educativa ha adoptado como objetivo central la igualacién de
las oportunidades educativas, podemos tratar de evaluar sus efectos —aunque,
en aras de la brevedad, sea algo sumaria y, por tanto, algo superficialmente—, y
aprender de la experiencia, contrastando sus resultados en torno a las principa-
les fracturas o fuentes de desigualdad sociales. Esta perspectiva cobra especial
relieve, creo, en la nueva ensefianza secundaria, producto de una reforma cuyo
norte parece o parecia ser, antes que nada, culminar el proceso de reforma
comprehensiva de la ensefianza en la perspectiva de la igualdad o, al menos, de
la igualdad de oportunidades. Entiendo que las formas de desigualdad mas im-
portantes son, en socicdades como la nuestra, las divisorias marcadas por la
clase, el género y la etnia. Cabria afiadir las diferencias territoriales, pero se
trata de desigualdades de naturaleza distinta. La diferencia consiste en que unas
son interterritoriales, otras intraterritoriales. Las primeras son légicamente menos
visibles para los individuos, mientras que las segundas permean la totalidad de
su vida cotidiana. En todo caso, a la larga, el Estado tiende —entre otras cosas
porque es parte de su propio asentamiento— a homogeneizar la oferta educativa
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por encima de las fronteras regionales v a reducir las designaldades, dentro de
los limites técnica y econdmicamente factibles, entre la ciudad y el campo.

Cuadro 1: Clase, género y etnia

Desigualdad Clase Género LEtnia

T
Relacién Explotacién Discriminacién Discriminacién/
necesaria segregacion
Relacion Discriminacién Explotacion Explotacién
eventual
Presunta base Capacidad Sexa Raza
Grupos en Trabajadores Mujeres Minorias
desventaja

Muay diferente es el caso de las desigualdades de clase, género y etnia. Prime-
ro porque ante ellas la ampliacién de la oferta educativa y los recursos escolares
es solamente una parte de la solucién, ya que éstos son solamente una parte del
problema. Segundo, porque, al tratarse de desigualdades mas patentes para to-
dos v cada uno, ya que se manifiestan en una comparacién, por decirio asi, con
el vecino o con el hermano, la inquietud que despiertan involucra mas facil-
mente a la poblacién en general y a los agentes sociales en particular. I.a mejor
prueba de ello estd en el contraste entre las toneladas de iteratura que se han
escrito sobre estas formas de desigualdad educativa y €l tratamiento mucho mis
parco de fas desigualdades territoriales. Como si quisiera abundar en ello, pero
sobre todo por la limitacion intrinseca a vivir y¥ trabajar en un pafs en el que ¢l
Estado ha logrado, a estos efectos (no a otros, por clerto), una implantacién
homogénea, voy a ocuparme precisamette de estas desipualdades intraterrito-
riales ¢ interindividuales.

PASADOS Y PROCESOS SIMILARES

Aungue las desigualdades de clase, género y etnia son realidades distintas y
requieren tratamientos diferentes, presentan importantes paralelismos que, en
combinacidn con los contrastes aseciados, permiten, ¢reo, una mejor compren-
sién tanto de las desigualdades en si como de las politicas con que han sido
afrontadas.

Los trabajadores, las mujeres y las minorias étnicas ban seguido procesos
hasta cierto punto similares en relacién con la escuela. Primero fueron simple-
mente excluidos de unas escuelas que eran de la pequefa y media burguesia,
para varones y no muweres y para la etnia dominante. Es impensable dar cuena
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detallada wqui de osto, pero permitanscine alpunas pistas. Las escuelas nacieron
como un fendmeno urbano, Iimitade a la burguesia —en sentido primigenio--
acomodada v un sector de fa pequefis burguesia vinculado o candidaro a vin-
vularse a funcinnes eclesidsticas, burocrdticas o militares. Los demds, los cam-
pesinos v, en buena medida, los artesanos. por no hablar va del resro -los que
no enfan m terras moeicio, ol protoproletariade de las ciudades—, estaban
exclmdos de derecho o de hecho. Las mujeres, por su parte, fueron excluidas de
hecho —se criaban con sus madres- o incorporadas a “escuelas™ en las que m
siquiera se les ensefiaban las primeras letras. sino tan séle disciplina, piedad y
bueras costumbres. Las minorfas dénicas, en fin, han acumulade episadics de
exclusion expresa hasta muy recientemente: entre nosotros, por ejemplo, los
gitanos fueron excluidos primero de derccho —lo mismo que de los gremios y
otras instituciones— y luego, en yran medida, de hecho, pues siempre se encon-
traban en las bolsas de no escolarizacion en lus zonas rurales pobres, las perife-
rias urbanas mis marginales, etc.

Hay dos buenos mdicadores de osto, normalimente ignorados por esa histo-
riz de la caucacién que se confunde con la historia de las doctrinas pedagdgicas.
El primero estd en las propias doctrinas: conira lo que a veces se afirma y casi
siempre «v defa entender explicitamentu, la [ustracion, oleada del pensamiento
a la que podemos situar justamente en los origenes de la pedagogia de la época
contemporinea, no fue un movimiento inequivocarmente favorable o la educa-
cion de Jos trabajadores, las mujeres y las minorias étnicas o los pueblos de las
colonias. S acase, fue mas bien todo lo contrario. La mayoria de los philoso-
phes, entee cllos algunos ran destacados como Voitaire, Mirabau o Desturt de
Tracy, fucron abiertamente hostiles a la educacidn popular, v otros la ignoraron
o hablaron de la educacién de la nobleza vy la aira burguesia como si fuera [a
edncacion en general, indicando asi que, para ellos, ¢l inundo civilizado termi-
naba donde esas clases sociales, como era el caso de Rousseau (algo perfecta-
mente claro en ¢l modelo nobiliario de la Fducacidn de) Emile o en las
disquisiciones sobre si la baja nobleza debfa 0 no educarse junio a la alta en
las Consideraciones sobre el gobierno de Polonia); y, por supuesto, la otra co-
rriente del pensamiento ilustrado, los economistas (y, con ellos, los fildsofos
mmgleses), nunca tuvieron la menor duda de que las clases populares no debian
ser sino disciplinadas y capacitadas para el irabajo. En cuanto a las mujeres,
sélo Condorcet, entre todos los lustrados de primers fila, abogsd firmemente
por su educacidn en términos equiparables a los del vardn. Por dltimo, fas doc-
trinas sobre la educacién de la razén humana no cran aplicables de ninguna
forma a los pueblos “salvajes”, cosa que en la épocaiba de suyo y no hacia falta
siquiera mencionar, pero que s¢ encargd de recordar, prectsamente, un ilustre
ministro del ramo [rancés con una larpa experiencia en la administracion colo-
mial, Jules Ferry, al afirmar que la Declaracidon de los Derechos del Hombre no
habia sido escrita para ellos.

La segunda pista le da la histona del magisterio, concretamnente ¢l reciuta-
miento o la formacién de maestros especiales para esos grupos: trabajadores,
mujeres, minorias, En el siglo XIX, los inspectores de industria britdnicos lla-
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maban la atencién sobre el hecho de que los maestros de las escuelas dominica-
les, las tinicas a las que por ley tenfan que acudir Jos nifios trabajadores, a menu-
do tenfan dificultades para escribir su nombre o no sabian hacerlo en absoluto,
pues se trataba en realidad de obreros retirados del trabajo manual por su avan-
zada edad, o por incapacidad fisica, a los que la empresa destinaba a esos me-
nesteres, que tenfan que aceptar a falta de alternativas. En Espafa, existié durante
un periodo lo que una investigacién reciente denominaba, lacénicamente, “la
maestra analfabera”, unas maestras que no sabian leer ni escribir, porque su
obijetivo era educar a las nifias, y éstas podrian bastarse con la piedad, las bue-
nas costumbres, la sumisién y la iniciacién en las labores del hogar. También en
el sur de los Estados Unidos hubo durante largo tiempo centros especiales dedi-
cados a la formacién de unos maestros especiales que darfan clase a los nifios
negros en escuelas especiales, y creo que podrian encontrarse multirud de ejem-
plos en relacién con otras minorfas en otres lugares.

Cuadro I1: El proceso de incorporacién

[ Desigualdad Clase ‘ Género l Etnia
1 "
Fase de No escolarizacidn, ! No escalarizacidn, No escolarizacién,
exclusion internamiento, | educacion doméstica | evangelizacion
aprendizaje |
Fase de escuela popular I escuelas separadas | escuelas-puente

segregacién

Fase de

Comprehensivi-

Coeducacién l

Integracién

integracién dad

Incorporacién De clase media Masculina Nacional, paya, etc.
a escuela | |
En realidad Asimilacién Fscuela mixta ! Aculturacion l

En una segunda etapa, estos grupos fueron escolarizados de forma segrega-
da. Los trabajadores y las clases populares lo fueron en las “escuelas alemanas”
(asi lamadas en Italia), las petites écoles, las escuelas populares, las Volkschiilen,
etc,, que inicialmente no fueron el nivel primario de un sistema unificado, sino
el dnico nivel y tipo de educacién al que accedfan, mientras que sus coetdneos
de las clases privilegiadas acudian a los institutos, liceos, Gymnasia, public
schools, etc., que contaban con sus propias clases preparatorias para los de menor
edad. Este dualismo estd fuertemente presente todavia en el lenguaje escolar,
no sélo en la conservacién de los algunos términos mencionados, sino también
en otros pares de conceptos que han perdido en parte su sentido, pero que nos
recuerdan que la diferencia de grado actual entre primaria y secundaria fue,
antafio, una diferencia de clase: maestro/profesor, escuela/colegio, alumno/es-
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rudiante, instruccion/cnsefianza, crc. A esta divisoria se superpuso después, cn
muchos casos, fa que separa a la escuela privada de la escuela publica, la prime-
ra normalimente reservada a los grupos sociales mas favorecidos.

Las mujeres fueron escolarizadas durante mucho tiempo en centros separa-
dos, una situacin gue en numerosos palses se prolongo hasta hace relativa-
mente poco. Si habin recursos materiales ¥y ccondmicos y una densidad de
poblacién suficiente, se creaban centros diferentes para cada sexo ya desde la
escuela primaria. Si no, se sgparaba a nifos y ninas en clases distintas dentro de
la misma escuela, o cuando menos se ponia a los nifios a cargo del macstro y a
las mifas, aparte, a cargo de una maestra, o de !a esposa del maestro, que no
necesariamente lo era también. Esto tba acompanado de programas de estudio
al menos parcialinente distintos ya en la escucla primaria, y mas adn en la se-
cundaria,

Y, las minorias étnicas, lo mismo; inicialmente de derecho, como las escuelas
para negros del sur de los Estados Unidos, y [uego de hecho, como en las escuc-
las dc los barrios negros del norte {no por nada la campaia de los derechos
civiles tuvo su prueba de fuerza en la politica de busing, de transporte en auto-
bis de los nifios negros a escuelas de los barrios blancos). En Espaiia, los gitanos
fueron durante los setenta y los primeros ochenta concentrados en las llamadas
escuelas-puente; incluso hoy, la incorporacién forzosa a la escuela sin una para-
lela incorporacidn plena a la economia dominante estd produciendo un nuevo
fendmeno, lo que empiezan a Hamarse “colegios pablicos con gitanos™, o sea,
colegios puiblicos en los que se concentran en gran proporcidn los gitanos y
minorias érnicas de origen inmigranre, porque estan ubicados en zonas pobres
y/o de asentamiento, y de los que se van entonces los payos o simplemente los
nacionales —como en la white flight patrocinada por los blancos norteamerica-
nos cuando a sus escuelas liegaron los negros—, con lo que se riza el rizo y
rerminan por constituirse enclaves o ghettos escolares éunicos.

[n una tercera etapa, todos estos grupos fucron o estdn siendo incorporados
a lo que consideramos escuelas ordinarias. De ello se han ocupado tres refor-
mas a las que se ha bautizado con nombres distintos: comprchensividad, coedu-
cacién, integracidn. Pero estas escuelas “ordinartas” son también las escuelas de
la pequena y media burguesia, de los varones, de la etnia dominante. Podemos
decir, entonces, que los trabajadores fueron incorporados a la escuela burguesa,
las mujeres a la de los hombres v los giranos 2 1a de Jos payos,

No hicieron falta para ello conspiracion ni plan perverso algunos. No es que
nadie se propusiera hacer una escuela hostil a los nuevos grupos, sino simple-
mente que se habia configurado previamente a la medida de los otros. [Después
de todo, los otros, o sea, la clase media y alta, el género masculino y la mavoria
étnica no sélo estaban alli desde tiempo atras, sino que a los mismos grupas
pertenecia ya el profesorado, v tanto mas las autoridades con capacidad de
decrsion tanre en cada centro como en iz administracién educativa general,
Pero, sobre todo, su cultura, sus actitudes, sus valores, sus formas tipicas de
comportamiento, sus visiones del mundo, de sf v de los demds eran, como toda-
via son en gran medida, las dominantes en la sociedad global y, muy particu-



larmente, entre sus elites. Mas afin: la escuela se habfa fundado y extendido,
puede decirse, para propagarlas: para difundir y legitimar la “cultura culra”, o
sea, el modo de vida de la clase media; para socializar con vistas a las institucio-
nes econdmicas y politicas extradomésticas, o sea, la mitad del mundo por en-
tonces netamente masculina; en fin, para construir una identidad nactonal, vale
decir diferenciada del exterior y sin diferencias internas, y para fomentar el
progreso y el avance de la civilizacién, esto es, para ahondar las distancias con
las culturas preindustriales.

REFORMAS EQUIPARABLES CON RESULTADOS DISPARES

Sin embargo, los procesos v los resultados de estas reformas han sido muy
distintos, y no siempre en el sentido esperado, al menos inicialmente. La refor-
ma comprehensiva sin duda es la que mas atencién ha requerido, la que ha
estado mas en el centro de los debates educativos, la que antes se emprendié y
la que ha tenido tras de sf agentes colectivos més activos y con mayor claridad
de propésitos. Piénsese, simplemente, en cémo se llegé durante mucho tiempo
a identificar la designaldad con la desigualdad de clase, o en el papel predomi-
nante de la izquierda y de su discurso, y su vinculacién preferente a la clase
trabajadora. La reforma coeducativa ha sido normalmente posterior, aunque
no siempre, y en todo caso mucho més discreta y silenciosa; no ha contado con
grandes valedores organizados equiparables a los partidos de izquierda {en cuyo
discurso y cuyos programas ocupaba y todavia ocupa un papel menos impor-
tante} o los sindicatos. La reforma integradora de las minorias étnicas es mucho
mads reciente, aunque en algunos casos bastante sonora, y los colectivos afecta-
dos mantienen actitudes muy diversas, desde [a reivindicacién y el activismo de
los nepros norteamericanos hasta el rechazo o la pasividad entre los gitanos
espafioles.

Cuadro IIT: Procesos, resultados y agentes de las reformas

Desigualdad TClase IT;éIIEIO Etnia

Reforma Comprehensividad Coeducacién Integracidén

Proceso Largo, antiguo Mis reciente Muy reciente (Eu-
(desde los 50-60) (desde los 70) ropa) {en los 80)

Lugar Central, prioritario | Ensegundo plano | Marginal, seccional

Nive! de organi-
zacion del grupo

Muy alto, sabre
todo en Europa

Comparativa-
mente muy bajo

Alto en paises de
asentamiento,
bajo en resto

Resultado Mediocre Brillante Pésimo
(alcance)

Resultado Media {desigual) Alea {(uniforme) Baja {casuistico)
(homogeneidad}
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Lo~ resultados aiin dificren mas. Los mas brillantes son, sin duda, los de la
incarporacidn de las mujeres. Hoy presentan tasas Jv retencién, scceso v pro-
mocion superiores a bis de los hombres en tados los niveles educativos, aungque
no acecedit tadavia a las mismas ramas v especialidades. Aungue un traramiento
mas detallado exigiria una mayor diferenaiacion segin ol tipo de capacidades.
ramas de la cducacion, erc., en general hay gue senalar que las mujerces obtienen
mejores resultados, tanto en tériiunos formales (calificaciones, credenciales) como
reales (pruebas “ohjerivas™. o sea, tests v otras pruebas al margen de la evalua-
cion regular), que los hombres, De manera gencral. puede decirse que las muje-
res estdn logrande una educacion similar a Iy de fos hombres de su clase y etnis
{hay zlgnnos bastiones mascelinos v, ciertamente, otra cosa es el acceso al mer
cado de trabajo). lo que equivale a afirnar que los resulrados de las reformas
b in xido positivos en general. para todas las mujeres. con independencia de su
clase v su etnia.

Los etectas de la reforma comprehensiva han sido, en cambio, medianos o
mediocres por doquicer, a pesar de su mds larpa duracion v del mayor énfasi
puesto en ella, Aunque sin duda ho meiorade mucho s educacian de los que
menos reciben, v aunque puede afirmarse que hun aumentade las oportunida-
dew de movilidad cducativa, el origen de clase sigue pesando fuertemente sobre
ias oportunidades escolares (v también, después, sobre los efectos de estos re-
suitados en el mercade de trabajo). Aqui hay que anadir, no obstante, que los
efectos de las reformas no son para los trahajaderes, como para las mujeres,
urbi at orbe, sino bastante variados: no a rodas las clases les ha ido igual, ni
proporcionalmente ignal, y probablemente han mejorado mas el rendimiento y
las oporrunidades de la pequefia burguesia urbana o los trabajadores de los
servicios que los del campesinado o la ciase obrera industrial. En cuanto a las
minorias étnicas, hay que comenzar por decir que fos resuitados son mucho
mds dispares, pero también con mavor tendencia al desastre.,

Mas dispares, porque la dimension de la etnicidad es, por delinicion, mas
arnplia, son los resuftados de los diversos grupos étnicos minoritarios. Existen
minorias con resultados brillantes, como sucede hoy en los EEUU con muchos
de los grapos de origen asiduco o sucedid ayer por doquier con los judies, lo
cual parece estar vinculado a su papel de minorias comerciantes, con una buena
situacton economica (judies, indios en los puertos francos, chinos en otros pai-
ses aslaticos), o a su procedencia de sociedades, aunque muy distintas de las
nuestras, ya de nor <f altamente estrucruradas y muy alejadas de la sociedad folk
v de la economia de subsistencaa (en general, la inmigracion asiatica, parcdcular
niente japonesa, china e indochina, a palses occidentales), Pero junto a ésias
estdn las otras minorias con resultados desastrosos, como los negros v los hispa-
aosen la Nortramdrica de origen dominante anglosajona (Pace México), o como
los grupos gitanos tradicionalistas en el nuestro. Y, como las minorias de peores
resultados suelen sor incomparablemente mas numerosas que las otras, la diver-
sidad tiende en conjunto, como se ha indicado, al desastre.
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Cuadro [V: Las desigualdades econdmicas

Desigualdad ' Clase Género Etnia J
Resultado Mediocre Brillante Pésimo
| Capacidad Recursos desigua- Recursos ignales Recursos desigua- —l
econdmica lesentre unidades | en cada unidad | les, con posible
familiares l familiar carencia total (pa-
I rias, circulo po-
| | breza)
]L 1
Disposicién para Distinta valora- | Prioridades en ! Distinta valora-
usarlos en la cidn de la educa- I proceso de equi- l cién, con posibiti-
educacién cién . paracién dad de indife-
l rencia ¢ rechazo
| B —

Un posible motive de esto es simplemente econdmico. Las familias de dis-
tintas ¢lases sociales tienen diferentes niveles de riqueza y de ingresos, y las de
distintos grupos étnicos también, posiblemente en mayor grado, mientras que
cualquier familia tiene los mismos recursos, en principio, para sus hijos
que para sus hijas. El argumento es s6lido, pero no debe exagerarse su impor-
tancia. Primero, porque la generalidad de la poblacién accede ya sin demasia-
dos problemas a una misma dosis bdsica inicial, pero muy considerable, del
mismo tipo de escolaridad (equipamiento, medios, programas, profesores) cua-
lesquiera que sean su clase, su género y su etnia, pero en condiciones similares,
o muy parecidas, siguen produciéndose enormes diferencias de resultados.

Segundo, porque afirmar que las familias tienen los mismos recursos poten-
ciales para sus hijos que para sus hijas es una cosa, pero suponer que se los van
a dedicar de forma igualiraria es otra, ya que significa aceptar como supuesto lo
que precisamente era el problema, pues Ias familias no han necesitado evolucio-
nar menos que las escuelas, e incluso puede afirmarse que lo han hecho y toda-
via lo hacen mas lentamente. De hecho, el argumento puede trasladarse
parcialmente al 4mbito de las clases y las etnias, pues, lo mismo o mis que con
distintas dotaciones econdmicas, es posible que éstas, tanto unas como otras,
presenten disposiciones muy distintas ante la educacién, o mds exactamente
ante la opcién de invertir en ella una parte mayor o menor de sus recursos,
tanto en dinero como en tiempo. Es un lugar comdn que la clase media da mds
importancia a la educacién que la clase obrera, y sin duda necesitariamos distin-
ciones mucho mds finas que nos permitieran separar a los empleados adminis-
trativos de los trabajadores manuales, a los cuadros directivos y profesionales
de los empresarios, etc. De modo similar, los grupos étnicos pueden otorgar y
otorgan un valor muy distinto a la educacidn, segin su peculiar cultura y su
vision de su propic lugar en [a sociedad entorno. Dos ejemplos extremos para
mostrar esta gran variabilidad: por una parte, el muy elevado que le conceden

114



los judios, tal vez por su tradicidn religiosa especialmente apegada a la interpre-
tacion de las escrituras, por su cosmopolitismo como minoria dispersa cntre
naciones pero con lazos de solidaridad supranacionules v por el hecho de que la
cducacion es, después del oro, el activo mds facil de transportar en caso de
huida, una experiencia desoladoramente frecuente; por otra, el escaso valor
que le conceden los gitanos, con su cultura claramente dgrafa y su modo de vida
adaptado a los intersticios de las sociedades de su entorno, pero basado a la ver
cn ¢l mantenimiento de las distancias. La incomparabie contribucian de los
judfos a la cultura occidental sélo puede comprenderse a parnir de una fuere
identificacidn con la institucidn escolar, propia o ajena; el rechazo de ios gita-
nos u la escuela, en fin, resuita perfecramente coherente en la perspectiva de
proteger v mantener su peculiar modo de vida, en particular su economia y su
solidaridad grupal.

CULTURAS, SUBCULTURAS Y PAPLLES

Me parece tanto o mds relevante, aunque menos frecuentemente senalada,
sin embargo, otra diferencia. Los grupos étnicos se distinguen tipicamente unos
de otros por su cultura, cualquier cosa que sea ésta; las clases sociales forman
parte de una sola sociedad y una sola cultura, aunque pueden —pero no necesa-
riamente, o no todas, segin qué concepto de clase utilicemos— alimentar va-
riantes mds o menos distintas de la misma, lo que suele llamarse subculturas;
hombres vy mujeres, sin embargo, pertenecen a ina misma cultura y subculrura
y se diferencian simplemente por los distintos papeles o roles sociales que éstas
les asignan,

Al decir que los grupos émmicos son culturas, o se distinguen unos de otros
por su cultura, no pretendo en mode alguno entrar el debate sobre el concepto
de cultura, ni mucho menos en la ya prolongada discusién sobre si la cultura es
algo esencial, o primordial, en funcién de lo cual se establecen los limites entre
cl endogrupo y el exogrupo, o si, por el contrario, es el empefilo mismo en el
mantenimiento de los [imites el que exige una y otra vez la reformulacian de los
elementos culturales que definen al grupo. Al contrario, quiero senalar que, si
lo cierto es lo primero, resulra suficiente para mi argumento, pero, si lo cierto
cs lo segundo (afiadiré, para los curiosos, que ésta es mi opinién sobre lo que
realmente sucede en un mundo en el que ya nadie estd aislado), tanto mejor
para ello, pues a fortiori habrdn de aparecer y de mantenerse estos limites en y
ante una institucién cuya vocacion original es barrerlos de la faz de la derra.



Cuadro V: Las diferencias culturales

.
Desigualdad Clase | Género r Litnia
Resultado Mediocre Brillante Pésimo
Cultura de los SUBCULTURAS PAPELES CULTURAS
distintos grupos (variantes de una (en una cultura y (distintas, tal vez
cultura global) subculeura fnicas incluso contra- .
puestas}

Alejamiento del Feminizacidon

trabajo manual

Composicidn
social docentes

L

Menralidad pro-
fesional docentes

étnica, segmenta-
¢lomn, passing

|
!
|
1'

R S S

=

Culta, escolar,
pequerio burguesa

General
{Feminizada?

Universalista, asi-

'

|

Ir Homogeneidad
4

J milacionista

-

Las clases sociales en cuanto tales (es decir, si no se superponen a los grupos
étnicos, como a veces sucede) forman parte, altas o bajas, dominantes o domi-
nadas, cultivadas o incultas, explotadoras o explotadas, de una misma v dnica
cultura nacional. Una nacién es precisamente eso, en buena medida: la incorpo-
racién y asimilacién del pueblo a [a cultura de la elite, de {as clases hajas a la de
las clases altas. Pero ese proceso de fondo requiere mucho mis tiempo que el
de la simple constitucién de la nacién como unidad de Estado {poder politico)
y territorio, por lo que [a fisura enwe las clases dentro de cualguier Estado
nacional, incluso del mds homogéneo étnica y culturalmente, fisura todavia
vigente por doquier en todos los sentidos, no es simplemente una fisura econé-
mica, entre explotadores y explotados, entre poseedores y desposeidos, entre
ricos y pobres, etc., sino también una fisura cultural que separa a grupos socia-
les con modos de vida y concepciones del mundo nitidamente distintos, al me-
nos en los extremos y por mds que pueda siempre sefialarse una zona intermedia
de confusidn y ambigiiedad. Este es el sentido de hablar de subculturas, todas
ellas, entendidas como variantes fuertes de una misma cultura.

De orden muy diferente es el caso de los papeles {o rofes) de género. Estd
claro que pueden ser papeles abiertamente distintos, sin duda dispares e incluso
en gran medida contrapuestos, pero se trata siempre de papeles asignados y
aprendidos en una misma y dnica cultura {y subcultura), y para ser desempena-
dos en su interior. (No quiero decir con ello, sin embargo, que las diferencias de
papeles de género sean iguales ni equiparables en todas las culturas: es mani-
fiestamente menor ia desigualdad entre hombres y mujeres, por ejemplo, en los
paises arabes-isldmicos que en los de raiz europea-cristiana, asf como, dentro de
éstos, cn los paises escandinavos que en los latinos.) Los papeles de género
pueden ser tremendamente desiguales en si, pero creo que esto no es ya muy
relevante, hoy dia, de cara a la educacién; o no en el sentido que habitualmente
se piensa —salvo, claro esid, que ncluyan definicivnes expresas del acceso a la
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educacidn o tengan consecuencias indirectas sobre €l como cuande los gitanos
o los musulmanes exigen quu se separe a los jdvenes de distinto sexo a partir de
cierta edad, incluso en las aulas, v roviran a sus Dijas <de las escueias nuxras . En
todo caso, la lengua v su uso coridiano, ¢l consumo de bicnes v servicios cultu-
rales, la vaioracion general de la educacion, el mivel cscolar de los padres, ertc.,
elementos rodos ellos de gran cfecto sobre ¢! rendimiento escolar de ia prole,
son (nicos en y pard cada fumilia y, por tanto, los mismos para sus descendien-
tes de ambaos sexos.

Nada de esto tendria importancia si la escuela sransmitiera v valorara uea
cultura nenira, o multiple, o ajena a todos. Pero, comuo se ha dicho, cada grupo
incorporado tardfamente lo ba sido a una escueia hecha a lo medida del que
estaba al otro lado de la divisoria, de manera que éste jnepa siempre con ventaja
y aquel en desventaja. La cultura escolar no es, como se ha criticado hasta la
saciedad, “la” cultura cn singular, la Gnica cultura posible o la mejor sin duda de
todas las imaginables, sino uns de cllas. Incluso mas: es una culiura {étnica),
una subcultura {de clase) v tal vez prime un tipo de papeles (de género). No
quiero con esto, ni mucho menos, predicar un relagivisme cultural en el que,
como en la noche, todos los gatos se vean pardos. Creo firmemente que la
cultura occidental es muche mejor que sus CHNCUrrenies, especiainente por sus
valores de respeto a la vida, libertad e iguaidad, sin duda insuficientemente
realizados pero inequivocamente presentes en ella; creo también que la cultura
de la clase media ha dado lugar a creaciones del intelecro v ta sensibilidad hu-
manos situadas bastance por delante de lo que quiera que pueda extraerse de la
lamada cultura popwiar; ¥ creo, en fin, que ios papeles masculinos coaricnen
un elemento de libertad frente a la naturaleza, la reproduccién v 1a familia que
se ccha de menos «n los papeles femeninos tradicionales. Pero creo también,
coft no Mmenor convicsion, que cada una de estos logros se ha cbtenido al precio
de considerables pérdidas, asi como que las pérdidas resultan precisamente
mayores donde los logros son menores. De este modo, en primer lugar, [a op-
cidn por la culrura occidental no deberia llevarnos a menospreciar Loy valores
de las demds culturas, no ya para quienes forman parre de ellas (come sostiene
el nuevo relativismo culmuranl de la nueva derecha; todo el munde es magnifico
siempre que se quede en su ¢asa), sino para NOsOtros mismos, ai a olvidar que
los mejores logros culturales han surgido siempre del mestizaje, en la {rontera;
en segundo lugar, ¢l reconocimiento de los mejores logros de la cultura de las
elites no debe hacernos pasar por alto la unilareralidad del modo de vida, los
valores y las visiones del mundo sobre los que ha florecido, por ejemplo el
menosprecio del trabajo manual; cn tercer lugar, ¢l comarensible desco y
el indiscurible derecho de las mujeres a acceder a la misma condician y posicidn
que los hombres no deberfa impedirnos entender que estos mismos las lograron
renunciando a poco menos que la mitad de si mismos, por ejemplo al pleno
gjeraicia y disfrute de la paternidad.

Lo gue sucede, en consecuencia, es que el grado de distancia o de oposicién
frente a la cultura escolir “(pequeno) burguesa”, masculina y etnomavyoritaria
es may distinto segin proceda de lo que hemos denominado diferencias culru-



rales, subculturales o de papeles, es decir, segiin pensemos en las minorfas, los
trabajadores o las mujeres. Cualquiera que sea el valor relativo de cada cultura,
cada subcultura o cada modelo de papel frente a su{s) posible(s) alternativa(s),
el hecho més general y elemental es que son distintos, lo cual implica distancia,
y posiblemente opuestos, lo cual supone conflicto. Por consiguiente, segin cué-
les sean su cultura, su subcultura y su papel asignado de origen, los alumnos se
encontraran en distinta posicidn ante y relacidn con la institucion escolar.

Del otro lado de la relacién pedagégica, la composicién social y la mentali-
dad tipicas de los principales agentes de la institucién escolar, el profesorado,
probablemente hayan abundado en el mismo sentido. El magisterio fue, en prin-
cipio, de origen social medio-bajo en términos de clase, masculino y de la etnia
mayoritaria. Su procedencia de clase podria implicar cierta proximidad interge-
neracional al mundo del trabajo manual, pero su trayectoria fue desde el co-
mienzo [a de un progresivo apartamiento del mismo. El profesor de origen
humilde es, quizd, la mejor ejemplificacion de lo que Gramsci llamaba “la trai-
cién —de clase— del becario”: un transfuga social —lo que casi todo el mundo
quiere ser, por otra parte, de manera que no se tome esto como una descalifica-
cién colectiva, y menos ain como un estigma individual. La misma opcién por
la docencia es, en todo caso, una variante entre otras de la opcidén mas general
por el trabajo intelectual frente al trabajo manual, lo que ya de por s, especial-
mente en los origenes de la escolarizacién universal —cuando el trabajo asalaria-
do, e incluso simplemente el trabajo, era de forma aplastante trabajo manuali en
la acepcién mis estricta del adjetivo-, representa un alejamiento de la clase de
origen. Un alejamiento, digdmoslo también, presumiblemente mitigado en al-
gin grado por el componente vocacional, solidario, incluso misionero, siempre
perceptible —aunque no insensible al paso del tiempo~ en la opcion por la pro-
fesién docente.

Posteriormente, la feminizacidn de la docencia supuso no sélo el cambio de
su composicién de género —que es otro nombre para lo mismo— sino también
una cambio en su composicidon de clase. El maestro varén de origen de clase
humilde fue progresivamente sustitnido por la maestra mujer de origen de
clase media o0 media-alta (a la que su familia habia hecho estudiar Magisterio, o
alguna licenciatura conducente a la ensefanza, mientras al varoncito ie hacian
estudiar algo con mejores perspectivas econdmicas); maestra que, sin embargo,
o precisamente por ello, contraeria matrimonio con un varén de estatus ocupa-
cional y una clase social posiblemente superiores a los de su propia ocupacién
de destino y equiparables a su clase de origen. En otras palabras, tanto en ori-
gen como en destino, la clase social de la maestra estd mas alejada la clase
obrera o de las clases trabajadoras que la del maestro varén. Pero, en términos
de género, esto sin duda ha significado una mayor proximidad y comprensién
entre los —ahora, en gran proporcién, las— docentes y las discentes, asi como
una oportunidad inusual, para las nifias, de ver a mujeres en papeles extrado-
mésticos.

En lo que concierne a la composicidn étnica, pueden darse muchas varian-
tes, pero las mas probables entre los grupos étnicos autéctonos son dos: una, la
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consistente en que, al tener el grupo minoritario sus propias escuelas, tenga
también su propio magisterice, pero que al integrarse ¢n un Guico sistema esco-
tar éste resulte mas o menos preterido (v.g. los negros en los EEUU); otra, que el
grupo no logre tener minguna presencia significativa en ¢l magisterio {vg., las
poblaciones nativas en los paises de colonizacion anglosajona y los gitanos en
Espadna). Fn el primer caso, ademis, es muy plausible que los miembros de la
minoria incorporados al magisterio registren cicrta tendencia a adherirse a los
valores del grupo dominante, incluso a renegar ablerramente dei propio de orl-
gen: la “rraicién” de clase del becario tiene su correlato émico en el conformis-
mo det tio Tom. Los inmigrantes, por la propia naturaleza de su relacién con la
sociedad de acogida, dificilmente enconttardn a semejantes étnicos en la insti-
tucién escolar, pues para hacerlo habrian de esperar, por lo menos a la tercera
generacion (la segunda generacitn san los hijos de los inmivrantes originales
que se escolarizan por vez primera en el pais anfitrion, y, en ]a medida en que
algunos de éstos Heguen a desempedar la docencia, sus hijos podran ver de lejos
¢ de cerca a maestros y profesores de la propia minoria), y posiblemente a la
cuarta o mas {pues el acceso a la profesion docente implica cierto grado de
éxito escolar —aunque no necesariamente social- que, como venimos argumen-
tando, no menudea entre las minorias). Los inmigrantes, pues, nan de esperar a
que una parte de ellos. al menos, se convierra un autdctana para poder verse
a si mismos sobre la rarima.

En suma, la composicién social de! magisterio habria variado en detrimento
de los alumnos de clase baja y en favor de las mujeres, pero manteniéndose
siempre muy desfavorable para las ninorias étmicas.

En términos cultirales, de mentalidades, el balance puede ser parecido. Un
docente es, por definicidn, algwen que ha sobrevivido a la escucla y que ha
decidido quedarse en ella, lo que quiere decir que se siente, o e ha sentido en
algiin momento, relativamente a gusto entre sus paredes. Es poco probable,
pues, que comprenda ficilmente a quienes rechazan la cultura, las pautas de
comportamiento, los valores y las promesas de la escuela en nombre de los
propios de la fabrica, del trabajo manual, etc. Por otra parre, ei docente es
educado en una cultura en parte real y en parre pretendidamente universalista,
pero en tado caso con esa vocacién, lo cual puede convertirse —y, a menudo, se
convierte— en un serio obstdculo para su aceptacién de otras culturas. Sin em-
bargo, los valores de orden, convivencia, trabajo en equipo, comunicacién ver-
bal, erc. caracteristicos de la escuela v necesarios para su funcionamiento regular,
quizd por el mero hecho de ser una institucién que ocupa rantas horas de la vida
de [a infancia, podrian resultar mds favorables a las pantas de comportamiento
tipicas del género femenino que a las del constructo masculino. Adernids, la
teminizacién de la docencia podria suponer, al menos poiencinimente, un con-
flicto entre segmentos de rol para los nifos (subordinades como nifios, eic..
pero dominantes como varones {rente a la maestra en posiciéon inversa) v no
para las nifias.
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GRADOS DE IDENTIFICACION Y ESTRATEGIAS

Por aitimo, pero quizd lo mis importante, debemos pasar de considerar a
los grupos afectados en términos puramente pasivos, como objeto de los agen-
tes de la institucidn, como representacién involuntaria de una cultura, una sub-
cultura o un estatus que los sitdan més lejos o mds cerca de la cultura escolar,
para pasar a contemplarlos como protagonistas de estrategias individuales y
grupales. Creo que podemos hacerlo a partir de sus presumibles {y, segtin diver-
s0s estudios al respecto, observables v fundamentados) grados de identificacién
expresiva e instrumental con el medio y la cultura escolares. Simplificando bas-
tante, diré que llamo identificacidn expresiva a la identificacion con la escuela
como un fin, por s{ misma, come un contexto en el que el alumno se encuentra
a gusto o a disgusto sin necesidad de otras consideraciones; alternativamente,
idenrificacion instrumental serfa la confianza en ella como un medio, como
instrumenro para lograr alguna otra cosa considerada come un fin, probable-
mente para conservar o conseguir un buen empleo, un buen matrimonio, una
posicidn social, etc. Siempre con cautela, podria decirse que la mayor o menor
identificacién instrumental deriva de consideraciones racionales {acertadas o
desacertadas), mientras que la mayor o menor identificacién expresiva o hace
de motivaciones afectivas y estéticas.

Cuadro VI: Estrategias de los actores

Desigualdad Clase ! Géncro Etnia ‘
ll_ -
Los grupos son SUBCULTURAS PAPFLES CULTURAS
[dentificacién Baja para la clas Altaentodocaso, | Variable segan
expresiva obrera, alta para l en comparacién | distancia cultural,
la clase media l con familia o tra- | relaciones grupa-
bajo les, grado de cie-
l ITe, etc.
Identificacion Baja o alta Segul—[ Alra en todo caso, Alta en algunos
Instrumental l creencia en movi- COMO MEjor meca- inmigrantes, bapa
lidad, con cierta I nismo de acceso al | en grupos fuerte-
independencia de . mercado de traba- | mente margina-
la clase joy almarrimonial | dos
Racionalidad | Movilidad: pro- | Promesa cierta | Depende del tipo
instrumental mesa ¢ierta para | por la expansién | de incorporacién
individual elindividuo, falsa | del trabajo tercia- | del grupo: ej. ju-
para el colecrivo rio y cuaternario dios vs gitanos

120




Creo que ¢l nivel mds bajo en ambos tipos dve identificacién es ¢l que puede
darse vn aligunos grupos étnicos, aungue no necesariamente en todos. in gene-
ral, {a tdencificacidn expresiva serd haja para cualquicr grupo dinico, saivo Jue
se trate de individuos especialmente decididos 2 olvidar sus raices (lo que puede
Hewar a ser el caso de algunos grupos de inmgrantes) y, aun entonces, con el
limite de que no se cambia de lengua, culeura, etc. como de chagueta. En todo
casa. serd Joglocamente mmterior para Jas minor{as que para ¢l grupo cenico domi-
nunte {y, a fortior:, para una mayoeria dominada que para una minoria domina-
dura: priénsese cn la lucha de fa mayoria negra en Sudifrica contra la ensefianza
en afrtkaner. Su identiticacion instrumentral, en cambio, puede variar desde co-
tas muy elevadas, 51 aceptan el moudo de vida dominazie v especiahinente si
arden en deseos de incorporarse a él (como Lo muestea el éxito de la americani-
zacitn de los inmigrantes a traves de 1a escuela en los Estados Unidos de Amé-
rica). hasta cotas minimas si quicren mantenerse apartados de ¢l {en gencral, los
grupos desaventajados ¢n esa relacion que algunos antropdlogos llaman cufe-
misticamente “pluralismo estructural”, o sea, econdmicamente segregados en
el empleo v en ¢l mercado ¥ resignados a la segregacion). Esto podria explicar,
por cjemplo, que laintegracdn v los resnltados escolares de numerosos grupos
gitanas espanioles estén por derrids de, por cemplo. fos de los inmigrantes ma-
grebies mas recientes.

Para lay clases sociales, 1a cosa puede ser més complicada, a pesar de su
aparenle sencillez. Me limiraré a sefalar que los alumnos de clase obrera pue-
den presentar nn binjo nivel de identificacidn, tanro expresiva como instrunen-
tal, con la escuela 2 diferencin de sus colegas de clase media. La baja ldentificacidn
expresiva vs facil de comprender: su uso del lenguaie, sus valores, sus formas de
compertamiento, sus gustos culurales, etc. estarén mds alejados de los de la
escueld, que son precisamente los de la otra clase. En cierto modo, para ellos,
identificarse con la cultura escolar es ahandonar la propia, algo que los demds
nifios suelen hacer sentir en forma de rechazo hacia ef “pringado™, el *gaforas®,
el “membrillo”, el “cabezon™, etc. Mds importante todavia es sefialar que, en
contra de io que supone el mundo de Ja enscRanza, y en particular el de la
mavorin del profesorado v de los “expertos” en materia educacional, puede
hatver una elevada dosis de racionalidad también en la baja identificacidn ins-
crumental. Por un lado, la promesa de movihidad social que la escuela les pre-
setita es, por su propia esencia, cierta en términos individuales pero falsa en
términes colectivos. Tal como vaticiné el evangelio, son muchos los lamados,
pero seran pocos lus elegidos. Sienindividuo caleula el valor del juego, ponde-
rando lo que se le ofrece por las oportunidades realistas de conseguirlo, puede
ser muy racional nu participar (si bien con ello aumenra las oportunidades de
otros v, por tanco, tambidn contribuye indirccramente a hacer mds racional la
decisian de esos otros de participar).

Finalmunre, en el caso de las mujeres rodo invita a un alto grado de identifi-
cacién v, por tanto, de compromiso con la escucla, Por una parte. si considera-
muos los tres grandes escenarios posibles que so desplicgan ante una joven en el
periode de su vida en que debe tomar las decistones fundamientales sobre su



trayectoria escolar: la escuela misma, el hogar y el empleo, salta a la vista que la
primera es, con mucho, y cualesquiera que sean las criticas que se le puedan
hacer en sentido contrario, la més iguaiitaria y la que mejor resultados produci-
ri para su autoestima; hogar significa trabajo doméstico y subordinacién, y
empleo quiere decir salario bajo, cualificacidn escasa y discriminacién, ranto
mds cuanto antes se incorpore a ellos; la escuela, en contraste, es el inico lugar
donde, al menos pot un tiempo, podri medirse con los hombres y lo serd por
los mismos baremos —o casi- que los hombres, hasta el punto de permitirle
mostrar ¥y demostrar que es igual a ellos e incluso mejor que ellos. Por otra
parte, una minima vision y previsiéon del mercado de trabajo le dird que sus
empleos posibles estdn normalmente en los sectores terciario y cuaternario, que
suelen requerir una educacién formal superior, y que para conseguir el mismo
empleo que un hombre necesitard mas v mejores capacidades y/o credenciales
que €l, por lo que la decisién mis adecnada por su parte es armarse, mientras
pueda, de conocimientos y diplomas. En el peor de los casos ~en el que yo no
puedo evitar considerar el peor, si bien no todo el mundo compartiri esta opi-
nién-, en fin, permanecer en la institucién escolar es permanecer en la mejor de
las lonjas matrimoniales. El éxito femenino en la educacién y el éxito de la
reforma coeducativa, pues, no deben considerarse como productos de una sor-
prendente y afortunada casualidad ni, segtin pretenden algunos, como el efecto
perverso de la combinacion entre el autoritarismo escolar y la sumisién femeni-
na {(que, iojo al argumento!, muy extendido entre cierta izquierda machista tan
radical en lo uno como en lo otro, explicaria el éxito de las alumnas, mujeres,
como una lastimera didiva a cambio de su indigna sumisién y el fracaso compa-
rativo de los alumnos, varones, como un abyecto castigo a su saludable rebel-
dia), sino comeo resultados acumulativos de estrategias individuales muy activas
en un contexro relativamente favorable.



X. El contenido de la ensenanza
Rafael Feito

Deberia el joven, al salir de tal estudio, llevar impresa en su mente
una concepeidn fecunda de la vida v sus manifestaciones, sellado en
su espivit el concepto vivo de ia naturaleza viva. Pero nada de esto
sucede. Nuestras deplorables tradiciones escoldsticas, que hacen de
toda enseflanza una disciplina predominante o exclusivamente litera-
ria, la desatencién de {a opinidn piiblica y la organizacion detestable
de nuestra ensefianza hacen que no se saque $ino una fria y mecdnica
concepeidn de casillero.

Unamuno, Recuerdos de nifiex y de mocedad (p. 119), Madrid,
Espasa-Calpe.

El contenido de la ensefanza, el conjunto de conocimientos que la escuela
pretende impartir, parece pertenecer a eso que se llama el mundo que se da por
sentado. Lo que se tiene que aprender es lo que inevitablemente la escuela ha de
transmitir para formar futuros ciudadanos y futuros trabajadores. En este capi-
tulo se quiere poner de manifiesto el modo en que, en realidad, el conocimiento
gscolar es una construccion social y, en consecuencia, una arbitraniedad cultural.
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LA FORMACION DEL TRABAJADOR Y DEL CIUDADANO

La escolarizacién obligatoria es una novedad en términos histéricos que
empieza a concretarse con el desarrollo del capitalismo industrial a partir def
comienzo del siglo XIX (obviamente la escolarizacién real es un producto mu-
cho mas tardio). De hecho es ficiimente detectable la funcionalidad de las asig-
naturas claves del curriculum para el desarrollo de capitalismo. Asi, por ejemplo,
la Geografia y la Historia nos hacen ver cudles son las fronteras de nuestro pais
como si fueran naturales e inmutables, nos presentan una interminable galeria
de héroes nacionales —desde el Cid Campeador hasta Indurain— que convierten
nuestra condicion de espanoles en un privilegio inigualable —podrian ponerse
ejemplos igualmente a nivel de comunidades auténomas—. l.as Matemdticas con-
tribuyen a unificar unidades de medida y de peso, paso ineludible en la confor-
macién de un mercado de dmbito nacional. La Lengua y la Literatura tratan de
borrar las diferencias lingiifsticas existentes en el Estado-nacién —piénsese en el
aposrolado de los maestros de ambas Castillas ante las variedades dialectales del
castellano u otras lenguas de igual rango que el castellano-.

En un contexto cambiante podria pensarse en la necesidad de ir introdu-
ciendo otras asignaturas clave o modificar las ya existentes. Algo de esto se
detecta en los libros blancos sobre la reforma educativa y en las dreas transver-
sales. No obstante, las dificultades para introducir cambios son enormes. Apa-
recen nuevas asignaturas o se modifica su contenido sin que ello suponga que
accedan a la escuela otro tipo de docentes (coma economisras o psicdlogos, por
citar especialistas de nuevas asignaturas en Bachillerato). Un ejemplo de esta
intencién fallida es el drea de Geograffa, Historia y Ciencias Sociales en la ESO.
Aunque en el libro blanco correspondiente se pretende configurar un rea de
Ciencias Sociales, en la prictica y en la teorfa estd hegemonizada por la Geogra-
fia e Historia, que es la disciplina que han cursado la mayoria de los profesores
de las ensefianzas medias del 4drea de Ciencias Sociales. No se entiende muy
bien esta magnificacidn de la Geografia y [a Historia cuando los objetivos del
drea son basicamente tres: preparar a las nuevas generaciones para la conviven-
cia en una sociedad pluralista y democritica —-propésito que parece més propio
de tas Ciencias Politicas—, otorgar una dimensién humana y social frente al tec-
nicismo imperante —{abor propia de las Ciencias Sociales en general—y formar a
los alumnos en el manejo crftico de la informacién —tarea més propia de las
Ciencias de la Informacidn, de Ja Semiotica, ete--. Los objetivos del drea pare-
cen més bien relegar a las Ciencias Sociales a un papel secundario. Para justifi-
car este dominio de la Geografia e [listoria se recurren a las razones mas
arbitrarias:

En la perspectiva de apertura hacia férmulas que potencien la interdiscipli-
nariedad en el aprendizaje escolar, el 4rea de Geografia, Historia v Ciencias
Sociales de este Disefio Curricular Base se nutre de las siguientes disciplinas
cientificas: Geografia, Historia, Historia del Arte, Ciencias Poliricas, Economia,
Saciclogia, Antropologfa y Psicologia. Por supuesto, las aportaciones de cada
una de ellas no tienen igual peso y una serie de razones aconsejan otorgar clara-
menee a la Geografia ¥ a la Historia una mayor presencia en el drea. Entre estas
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razones destacan no s6lo su mayor antigiliedad académica v rradicidn educativa,
sino también el hecho de ser dos disciplinas que abordan la realidad humana y
social desde una perspectiva global e integrada.’

El aburrimiente que el conocimiento escolar provoca en los alumnos contri-
buve de modo decisivo al moldeamiento del future trabajador. La indiferencia
ante lo gque escuela ensefia tendrd su correlato en la indifercncia ante ¢l conteni-
do del trabajo que se tenga que ejecurar todos los dias (alienacidn}. Del mismo
modo que en la escucla lo importante son 1as notas (v no lo gue se aprenda), en
¢} trabajo lo importante sera el sueldo, el prestigio, etc.

La jerarquia de las asignaturas es un factor clave en la socializacidn del furn-
ro ciundadane de las democracias. En la escuela los nifios aprenden enseguida
que hay asignaturas serias v otras que se aprueban con solo matricularse. Hoy
en dia, en nuestra escuela ye no existe una asignatura dedicada a la ensenanza
de fa Consntucidn, la educacion para la convivencia, erc. Cuando existia era
chocante contrastar su funcionamiento con el resto de las asignaturas. Aqui los
alumnos simulaban una especie de pequeio parlamento, donde sus opiniones
se constituian en el niclieo de la clase. Allf ¢l profesor —o el libro de texto-
enuncia, sin posible discusidn lo que se tiene que aprender. El mensaje distor-
sionador es terrible. La democracia pasa a ser algo meramente festivo (ahota se
vota en domingo), pero cn la actividad condiana {ia seria) no hay espacio para
la participacidn.?

Como se ha senalado en otros tugares, los paises democraticos son una cu-
riosa combinacién de dictadura y democracia. La esfera econdmica el mundo
del trabajo- es un mundo dictatorial quec contrasta con la esfera politica en la
que los ciudadanos chigen libremente a sus representantes.

PRINCIPALES SESGOS DEL CONOCIMIENTO ESCOILAR

¢Por qué los alumnos de dererminados ambientes sociales, de cierros hibi-
rats o de un sexo u otro triunfan en la escuela o tienen mds facilidad con unas
asignaturas que con otras ~por ejemplo, la tradicional dicotomia entre chicas de
letras y chicos de ciencias? Aqui entramos en la cuestiéin de} contentdo conercto
y dv cdmo se transmite el conocimiento escolar. Los conocimientos que [a es-
cuela pretende ensefiar no son neutros ni en términos de clase social, ni de
género, ni de ernia, ni de territorio, ni de grupo de edad. En buena medida esto
es lo que explica por qué alpunos alumnos triunfan en la escuela con mds faci-
lidad que otros. En Espafa el sesgo mas esrudiado ~analizando libros de texto-
es of del sexismo. Hasta shora era frecuente que los varones aparccieran en

- Disesro Curricular Buse. Educacivisr Secundaria Obligatoria I, MEC, 1989 p. 274,

! Dado que dste es un texto sobre el contenide de la educacion oo entro en el andlisis de Ja
espeluznante experiemia gue de la participacidén obtienen los alumnos a partir de los mecaiisnios
previstos en fa LODE,



mucha mayor proporcién que las mujeres, que aquéllos desempefiasen papeles
activos mientras que éstas adoptaban una actitud pasiva, el abanico de oficios
que podia desempefiar un nifio era infinitamente mayor que el de las nifias,
etc.’ Por fortuna, las cosas estin cambiando y en los nuevos libros de texto los
varones y las mujeres desempefian tareas domésticas, conducen coches, tienen
empleos similares, disfrutan de parecidos juegos, etc.

El clasismo es otro de los aspectos lamativos del contenido de la ensefianza.
Jean Anyon efectud un trabajo en cinco escuelas estatales de New Jersey en los
cursos de quinto de primaria.* Las escuelas recogen clientelas de distintas clases
sociales, Las dos primeras escuelas son consideradas de clase obrera porque la
mayoria de los padres desempefian trabajos no cualificados o semi~cualifica-
dos. La tercera escuela es de clase media. Aquf los padres desempefan trabajos
semicualificados bien remunerados. También hay muchas personas que ejercen
empleos tipicos de clase media (maestros, trabajadores sociales, contables, etc.).
La coarta escuela es una escuela de profesionales de elite, dado que !a mayoria
de los padres son doctares especialistas, ejecutivos de televisidn o de la publici-
dad, disefiadores, etc. La @lcima escuela es una escuela de ejecutivos de elite
{sobre todo vicepresidentes de grandes empresas).

En las escuelas de clase obrera los profesores piensan que lo esencial es trans-
mitir a los alumnos la necesidad de la disciplina: «son vagos», «no puedes ense-
fiar a esta clase de nifios», «sus padres no se preocupan por ellos». El conocimiento
matematico se reduce a los procedimientos o pasos a seguir para restar, sumar,
multiplicar o dividir. Lo importante es que los alumnos sigan procedimientos,
cuyos prop6sitos no se explican, v que a menudo estdn desconectados de sus
procesos de pensamiento. El libro de texto de historia en una de las escuelas es
un libro indicado para alumnos con problemas de aprendizaje. Er la otra escue-
la utilizan un libro en el que el mecanismo para averiguar si los alumnos han
entendido o no la leccidn se basa en preguntas de tipo test. Apenas se hace
mencién de temas polémicos. Las clases se suelen reducir a copiar apunres,
responder pregunrtas del libro de texto o colorear mapas o cosas similares. Cuan-
do se les pregunta a los alumnos por [a procedencia del conocimiento, las res-
puestas sefialan que procede de los profesores, de los libros, de los cientificos,
de las enciclopedias, etc. Ninguno hizo mencién de la palabra pensamiento o
pensar.

En la escuela de clase media los profesores consideran que lo importante es
hacer que los alumnos lleguen a comprender el material sobre el que trabajan,
lo que leen. Hay mucha mayor flexibilidad en lo que se refiere a los procedi-
mientos en matemdticas que en las dos escuelas anteriores. En estudios sociales

# E) Instituto de la Mujer tiene varias interesantes publicaciones sobre esra cuestién.

* «Social class and school knowledge», Curriculum Inguiry, 11, 1, 1981. La metodologia con-
sistid en entrevistas a los profesores {a quienes pedia una valoracién de sus alumnos) y a los
alumnos {a quienes preguntaba por la procedencia del conocimiento), y observacion ctnogrifica
de las clases de ciencias sociales y de matemdticas mds un andlisis de Jos libros de texto de estas dos
asignaturas.
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el objetivo es presentar los conceptos fundamentales de las varias disciplinas
sociales. La actividad en clase rara vez supone discusién sobre un tema. Cuando
se pregunta a los alumnos por la procedencia del conocimiento, las respuestas
son: de los profesores, de los viejos tiempos, de los cienrificos, de los libros, etc.

En la escuela profesional afluente, los profesores consideran que el conoci-
miento supone descubrimiento y creatividad individual: «mi objetivo es hacer
gue los chicos aprendan de la propia experiencias, «se trata de ensefnarles a
pensars. El libro de ciencias sociales enfatiza el aprendizaje de conceptos eleva-
dos. Aqui se discute largo y tendido sobre conceptos como el de clase social, el
poder de las ideas dominantes y las distintas visiones del mando. La profesora
de la asignatura wiiliza el libro como un recursoe, como una guia para las activi-
dades escolares y la discusidn, Cuando se pregunta por el origen del conoci-
mienta, las respuestas de los alumnos senalan que procede de lo que uno piensa.
La mayor parte de las respuestas implica el uso de la palabra pensar.

En la escuela de altos ejecutivos, los profesores pretenden que los alumnos
aprendan a pensar por s{ mismos: «van a ocupar puestos de trabajo importan-
tes, y necesitan saber cdmo funcionan las cosas.» La profesora de matematicas
concibe su ensefianza como un proceso de adopeion de decisiones. Suele diri-
girse a sus alumnos del siguiente modo: «équé primera decisién adoptarias para
resolver este problema?» Los estudios de ciencias sociales son miés sofisticados,
complejos y analiticos que en las oiras escuelas. No se escamotea [a cuestién de
[as clases sociales. No se trara de ser critico con respecto a la actual sociedad,
sino gue se acentila la vision del cardcter natural de tal divisidn. Las respuestas
relativas al conocimiento hacian menos hincapié que en la escuela anterior en la
necesidad de pensar individualmenre, Mas bien los ninos hablan de la necesi-
dad de poseer el conocimiento existente.

El siguiente esquema pretende explicar esta situacién,

Escuelas Profesores Matematicas Ciencias Alumnos
Sociales
Clase obrera Disciplina Procedimien- Tests De los profe-
tos matemati- sores, de los li-
cos beos, etc.
— _——y -
Clase media Comprender Flexibilidad Transmisidn Igual que en
lo que leen unidireccional las anrerjores
Profesional Creatividad Descubri- Aprendizaje de De lo que td
afluente individual miento y ex- canceptos ele- piensas, lces,
perienctia vadas eic.
directa
Altos Aprender a Adopcidn de Justificacion Poseer el co-
elecutlvos pensar por si decistones de las desigual- nocimienta
mismos dades existente
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En lo que se refiere al tratamiento de las minorfas étnicas el desprecio hacia
éstas es obvio. En un conocido trabajo del antropélogo Calvo Buezas, tras ana-
lizar 59 libros de texto de EGB sélo se encontraron tres referencias explicitas
sobre los gitanos, unas lineas de entre 10.000 paginas y tan sélo una ilustracién
entre las doce mil que contienen los libros seleccionados, En BUB las escasisi-
mas citas descubiertas se refieren a gitanos de los siglos XVI v XVIIT y a unos
gitanos centroeuropeos de los afios cuarenta de este siglo.

El mundo rural suele ser desdefiado desde el ambito escolar. Frecuentemen-
te las poblaciones de dreas rurales son caracterizadas como supersticiosas, igno-
rantes vy entrometidas. De hecho, el campo es caracterizado como el negativo
de la ciudad: no hay hospitales, ni museos, ni cines, etc.

LA TRANSMISION DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR

La escuela parte del supuesto de que el profesor —con sus libros de texto. sus
programas, etc.— es quien sabe y el alumno el que no sabe. La escuela funciona
como si los alumnos no tuvieran conocimientos previos sobre los temas que
aborda —y si tos tuviesen caerfan en el triste saco de los meros prejuicios—. Uno
de nuestros mejores y més profundos pensadores, Carlos Lerena, afirmaba que
tradicionalmente para el pueblo llano la funcidn de la escuela, en sus niveles
primarios, consistia en hacerle respetar la alta cultura de la que séio recibe las
migajas. De este modo la escuela consagra el modelo de docencia unidireccio-
nal ~la concepcidn bancaria de ta educacion a que se referia Freire— en ta que el
profesor tiene que llenar de conocimientos —zhora habria que afiadir actitudes
y procedimientos— las cabezas de sus discipulos. Fsto ademads se traduce en una
concepceidn individualista del trabajo escolar. Dado que el conocimiento es algo
preexistente, cada alumno debe aprender por s{ mismo al margen de sus com-
pafieros. En este contexto, el libro de texto asciende al trono dei curriculum
escolar, Et libro de texto dota de homogeneidad a los contenidos curriculares al
tiempo que descualifica el trabajo docente.

A la hora de desenvolverse en el marco escolar, el alumno debe aceptar el
marco lingiiistico de la escuela. En el Reino Unido los nuevos socidlogos de la
educacién citaban el ejemplo de una clase de primaria en la que un alumno
preguntaba a la profesora qué hacia un feto cuando querfa ir al servicio. Plan-
teada en estos términos la pregunia era desdefiada por ésta al interpretar que se
burlaban de ella. La sociéloga que observd la escena opinaba que en realidad se
estaba planteando la cuestidn de qué hacia el feto para eliminar sus desechos. El
autor de estas lineas recuerda, en el marco de un trabajo emogrifico, a una
profesora de Ciencias Naturales de primero de FP escandalizada porque en un
examen un alumno habia escrito que la agricultura era un modo de ganarse la
vida currando {(sic) la tierra.

En la escuela prima lo abstracto sobre lo concreto, se valoran los conoci-
mientos que estdn alejados de la experiencia cotidiana. Los posibles elemplos
de esta situacidn son numerosisimos: unas matemaricas cuva relevancia pricti-



ca desconocen hasta los profesores, i filosofia se acaba en Kant (de paso se
aprenderit gque no hay npujeres fildsofus), en historia se aprende mis sobre los
rommanos que sobre neestra transicidn a la democracia, se aprendera que Que-
vedo es uno de nuestros mejores literatos pere nada se sabrid sobre la narrativa
aciual, cte. Incluse cuando se abordan dreas como Ja misica se rratard de misi-
ca clasica obviando la misica que consuwme 1a gente joven® o si se ejemplifica la
literatura tenderd a hacerse con el teatro vy no von el cne. Todo esto parcce
orientido a elianinir de Ja escuela aquelios contenidos sobre los cuales los alum-
nos pudieran tener o recabur informaciones w opiniones previas.

La reorta de 2 accidn comumeanva de Habermas puede sernos de urilidad
para dar cuenra del conocimiento que imparte la escuela v del conocimiento
gue son capaces de crear los cstudianzes por st mismos. Habermas considera el
conocimicnto vomo una entidad diferenciada por io que denomina interés cog-
nitiva, es decir, por la onentacidn v los supuestos bdsicos que Lo constituyen. A
gste interds cognitivo se le asocia un sistema de conoctmmento, el cual es of
coniunto de procedimientos por medio de los cuales se accede al conocimiento
dentro Je los limites de cualquier interés copnitivo. La tercera dimensisn sefia-
lada por Habermas ¢ el tipo de accion desplegada como consecuencia de la
aceptacidn de clertos inrereses cognitivos,

El interés cognitivo dominanre reforzado en la mayor parte de las escuelas
es lo gque Haberinas denomina interés téenico. El supuesto del interés téenico
pertencce a la manipulacién de un entorno dado de antemano. !mplica itcre-
mentar ¢} grado de control sobre la realidad enfatizando el “cémo™ en detri-
mento del “qué”. En la escucla alos alumnos se les presenta el curriculum como
un conjunto de problemas predefinidos y tienen que bregar con él a partir de
los términos en los cuales se les presenta. e este modo gueda poco espacio
para ¢} didlogo con Ia informacién presentada. El predominio del interés técni-
co conduce a un maedo de conocimiento —un modo de comprensidn- basado en
gran medida en el establecimiento de una relacion enwe los elementos de {a
realidad de un modo deductive y hneal. Este modo de conocimiento es lo que
s¢ denomina conocuniento reificado (lo yue Habermas Hama analitico-empiri-
co}. Por ejemplo, en matemiticas se presentan los mimeros de un modo pecu-
liar para llegar a la respuesta a una cuesridén, sin que haya vinculacidn con una
problematica real para los alumnos. La accidn social dominante cs instruinen-
tal, s decir, se trata de iz aplicacion de informacion a ta solucion de problemas
pre-definidos.

A diferencia del imerés téenico, el interés praciico se orienta hacia la com-
prensidn. Se trata de comprender el entorno de modo gue uno sea capaz de
interactuar con él. Se refiere al conocimiento que resuita de la interuccion co-
lectiva, es decir, no se trata de un conocimiento previamente existente. Es un
canccimicnto vinculado al contexto y creado por individuos que comnparten
una determinada interpreracién del mundo. Este tipo de interés da tugar a lo

" Por fortuna contamos con sesudos ensayos sobre o) rock comae instrumento de ensenanza.
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que se llama conocimiento regenerativo. Aqui la validez de las propuestas no
depende de una base externa o técnica, sino que depende de la comprensién de
estas propuestas v del significado que se le conceden. Este interés y este sistema
dan lugar a l2 accidén comunicativa. El siguiente cuadro pretende aclarar estas
ideas.

Interés cognitivo Sistena de conocimiento { Accién

Instrumental
Comunicativa

Técnico Retficada
Practico | Regenerarivo

T
|
!
|

F— o~ —
I S—

ALGUNAS OMISIONES DEL CURRICULUM ESCOLAR

Liegados aqui convendria reflexionar sobre qué materias —mis que asigna-
turas— deberia la escuela inchuir en su curriculum obligatorio. Aunque podria
haber mds, aqui se citaran tres cuya relevancia parece singularmente destacada:
las leyes, los medios de comunicacién ¥ el mundo del trabajo {incluyendo el
doméstico).

En lo que se refiere a la primera, nuestro ordenamiento juridico prescribe
claramente que el desconocimiento de la ley no exime de su cumplimiento. El
desconocimiento de los rudimientos del derecho sitda en un posicién de des-
ventaja a la mayorfa de los ciudadanos.

Sobre la importancia de los medios de comunicacidn —especialmente la tele-
vis1dn— no hay gran cosa que decir. Basta con pensar en la cantidad horas con-
sumidas —<dilapidadas?~ ante este electrodoméstico para ser conscientes de esta
cuestion. Se rrata, ademas, de una queja continua del profesorado. No se puede
hacer una reforma educativa sin alterar los contenidos televisivos. Reciente-
mente Fernandez Buev escribia que no puede haber una ciudadania propiamen-
te dicha sin una ensenanza piblica de calidad y sin una televisién ilustrada y
culturalmente formativa. Enseniar a utihizar cabalmente la television deberia ser
una obligacion ineludible de la escuela. Por otro lado, si realmente queremos
ciudadarnos informados e instruidos habria que introducir en la escuela la pren-
sa diaria.

El mundo del trabajo esta ausente de la educacién. En buena medida la
escuela se ha construido sobre el desprecio del trabajo (etimoldgicamente es-
cuela y ocio son térmminos relacionados). De hecho, seguramente la mayor parte
de tos alumnos serian incapaces de explicar en qué consiste el trabaio que des-
empenan sus padres y madres. Cuando la escuela se aproxima al mundo de la
tecnologia lo suele hacer desde el punto de vista del consumidor, cuando no de
la pura fantasia al estilo Star Trek. 51 ¢l trabajo extradoméstico es escasamente
visible para el escuela, el doméstico esid en los lindes de lo inexistente. Parte de
las tareas que componen el trabaio doméstico estdn alcanzando cuotas de com-
plejidad inimaginables anos atrds. No sélo se trata de la proliferacién de apara-
tos domésticos (desde el microondas al video) en los hogares, sino de cosas
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aparentemente mas mriviales como fos componentes de los alimentos (conser-
vintes, colorantes, etc.). la eleccion de colegio para los hijos, las relaciones con
el banco o caja de ahorros, etc.

CONCLUSIONES

La escucla fracasa estrepitosamente en su funcién de transminr conocimien-
tos, hasta el punto de que puede considerarse como la arganizacion institucio-
nal de la pérdida de tiempo (quizas el cjemplo mids rotundo sea la “ensenanza”
de idiomas). Un alumno puede szber qué es un sintagma nominal -si ¢s que los
sintagmas se siguen estudiando— y sin embargo ser incapaz de expresarse con
un minimo de correccidn. Bl conocimiento se percibe, en el mejor de los casos,
como una mera mercancia para ir pasando examen tras examen. No es extraio
pensar que una persona con estudios es simplemente alguien que no sabe nada
pero sabe que to ha olvidado. Siguiendo con el ejemplo de la lengua, uno de
nuestros mds afamados lingiiistas, Emilio Alurcos decia que antes de los catoree
afios es imposibie aprender gramdrica y que lo mejor, en consecuencia, s prac-
ticar con el lengaaje (leer, hablar y escribir bajo rutela).

Hay gue contempiar el auli como un escenario en ¢l que confluyen diferen-
tos culturas, desde Ia académica hasta las diversas cultoras de la calle. E1 DCB,
al menos tedricamente, permite dotar de tlexibilidad a los contenidos que se
imparten en las aulas. No obstante, cada vez es mas frecuente que la adaptacion
v la diversificacidn curriculares se limiten a los alumnos de bajo rendimienro,
dando por supuesto que las calificaciones positivas son sintoma de aprendizaje.
De este modo, la cultura escolar se convierte en una ensidad sobre la que no
cabe albergar ninguna sospecha. Ademds habria que meditar sobre el escaso
hibtto de lectura de la generacidén mis escolarizada de nuestra historia. Parte de
estos problemas habrfan de poder por lo menos afroatarse ¢n el marco de la
formacion del profesorado en sus propios centros, formacion cuyos contenidos
dimanarian de las inquietudes de los claustros. Lamentublemente esta forma-
cién estd siendo un mero folklore para conseguir créditos (a contabilizar en los
sexenios de formacion de! profesorado) donde, lejos de abordarse la diversi-
dad, lo que predomina es la uniformizacién.

Transmitir conocimientos sin vincularlos con el entorno de los alumnos —los
cuales tienen una edad, un género, pertenecen a una clase social, etc,— es un
eiercicio vano. Hacerlo es una tarea dificil, especialmente para el profesorado
de secundaria, cuya preparacién y examen de ingreso se basa casi exclusiva-
Imefte en conocimientos universitarios especificos de su ttulacién. Pero inten-
tarlo merece la pena. Nada es mds deprimente que hablar ante [a indiferencia,
cuando no la hostilidad, de quienes supuestamente habrian de beneficiarse de la
sabidurfa del protesor. Recoger esre reto es lo que pucde convernr a la ensenan-
22 cn un arte.



XI. Las rutinas de la vida escolar

Mariano E Enguita

Fl andlisis de la escuela se debate con frecuencia entre una perspectiva exter-
na, justamente acusada de contemplarla como una “caja negra”, en la que se
observa detalladamente qué entra en ella v qué sale de ella, pero no qué sucede
dentro de ella, y una perspectiva interna pero idealista que identifica la vida
escolar con el discurso sobre [a misma. Lo primero es un error frecuenre entre
socidlogos; [o segundo, entre pedagogos. Sin embargo, la escuela no es simple-
mente un filtro, o sea, un mecanismo de distribucién, sino también y en mayor
medida un mecanismo de produccién, de modificacion de esa “materia prima”
que son los alamnos; inctuso como mecanismo de seleccidn y distribucidn ac-
tha no a través de una observacidn distante, sino de un complejo de pracricas
que van separando, clasificando y climminando a los alumnos. Como mecanismo
de produccidn, sobre todo, no ensefia, modela, etc. a través de lo que dice, sino
mds que nada a través de lo que hace o, més exactamente, de lo que hace hacer
a los alumnos. Por delante y por encima del discurso escolar —en sf no irrelevan-
te y objeto de otros andlisis en esta obra- estin, pues, las pricticas escolares,
concretamente las rutinas cotidianas que nadie o casi nadie cuestiona. Algunas
proceden directamente de Ia especificidad de la relacidon pedagégica; otras, qui-
z4 mas consistentes, del cardcter organizado de la escolaridad, es decir, del he-
cho mismo de que la escuela sea una organizacidn; otras, en fin, de la centralidad
de la escuela en la preparacion de la infancia v la juventud para la incorpora-
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cién a la vida adulta y, en particular, para su adaptacién a las relaciones sociales
de produccidn.!

AUTORIDAD Y BUROCRACIA

Una de las caracteristicas importantes, si no la mds, que las escuelas tienen
en comin es la obsesidn por el mantenimiento del orden. El orden puede de-
fenderse por justificaciones técnicas, como la imposibilidad de que la voz del
profesor llegue a todos i algunes hablan o lo hacen en voz alta. La mavorfa de
los profesores, por no decir la totalidad, piensan que es la condicidn imprescin-
dible de una instruccién eficaz. Ante cualquier grupo-clase es una obsesién per-
manente, y ante algunos, los “grupos dificiles”, puede llegar a convertirse en el
inico objetivo. Muchos profesores tienen la primera noticia de ello cuande, al
incorpoerarse 2 un centro, el director les advierte que no le importa tanio qué
ensefien a sus alumnos como que sepan mantenerlos a raya. Salvo excepciones,
los demas terminan por aprender lo mismo sobre la marcha (Lortie, 1961},

Lo que otorga su dimensién caracteristica al problema del orden en las es-
cuelas es que no se trata de instituciones voluntarias: cuando no es libremente
querido o consentido, se convierte de inmediato en el problema de la autoridad
y la sumision a la misma. Muchos profesores no ven en ello tal problema, pues
consideran que aceptar la autoridad es parte de la transicién a la vida adulta,
que es necesario para una presencia no conflictiva y una actividad eficaz en
contextos adultos. (ttros, en cambio, ne pueden dejar de verse a s{ mismos
en una contradiccidn o en una situacién esquizofrénica o, cuando menos, ambi-
valente, arenazados entre el discurso liberal de la pedagogia y la dimensién
autoritaria de la prictica escolar. Los alumnos se ven asi insertos dentro de
relaciones de autoridad y jerarquia, al igual que deberdn hacerlo cuando se
incorporen al trabajo. En parte, esta autoridad se basa directamente en su con-
dicién no aduita, pero sobre todo lo hace en la legitimidad acordada a la escue-
la por la sociedad, en sus requerimientos como organizacién y en una presunta
necesidad pedagégica. Fuera de la asistencia compulsiva carece hoy ya de gran-
des manifestaciones. Su dmbito se limita a pequefias cosas, pero esto asegura su
fuerza mds que debilitarla. Las grandes manifestaciones de autoridad presencan
siempre, para quien la ejerce, el riesgo de provocar grandes resistencias; pero
las pequefias hacen que el riesgo de resistirlas no valga la pena para quien las
sufre (Friedenberg, 1963).

Que la autoridad v la disciplina escolares son mds parte de la relacién educa-
tiva en si misma que de la relacién generacional que se le superpone es alge que
queda de manifiesto en el distinto grado de legitimidad concedido a las érdenes
del profesor o a las del bedel, por lo general més adulto todavia pero raramente

' He desarrollado mds detalladamente esta perspectiva en La cara oculta de le escuela, Ma-
drid, Siglo XXI, 1990,

134



obedecido salve en la medida en que logre el apoyo de la auroridad del oiro.
Por ofra parte, no debe pensarse que las pauras de autoridad v disciplina pre-
sentes en la escuela son, simplemente, las necesarias en cualquier tipo de orga-
nizacién. 5i imaginamos que no hay otra lorma de aprender que escuchar
o realizar ias actividades colectivas imdicadas por un profesor, nos veremaos in-
sensiblemente Uevados a aceptar la necesidad del orden, ¢l silencio, 1a inmovi-
lidad, la simultaneidad, los horarios colectivos, etc., cosas todas ellas que se
consiguen en las cscuelas a través del ejercicio ¢ la invocacion de ia autoridad.
Pero la organizacién presente de la educacion no ex la inica forma de organi-
zacién posible, sino s6lo la que histéricamente sc le ha dado, una entre las
muchas posibles.

El orden v la autoridad en las aulas, como opuestos u {a libre actividad -v
no, COMO a veces s¢ piensa, a la violencia, los disturbios ¢ la simple holgazane-
ria- son el derivado necesario de la ensefianza simultdnea. Eliminese esta forma
de ensefianza y se volverd automiticamente prescindible ¢l manejo de los alum-
nos al estilo de un pelordn militar. No es necesario en la autodidaxia, m en el
aprendizaje sobre el terreno, ni cuando se concibe al maestro como un monitor
experto de ninos o jovenes que aprenden por si mismos. No hay que forzar el
orden, no se convierte ¢n un problema organizativo, cuando el aprendizaie es
volentario del principio al fin. Pero todo esto estd hoy reservado a procesos
educativos ubicados fuera de Jas escnelas. Ahora bien, la ensefianza simultarea
es a la autodidaxia lo que el trabajo asalariadoe a la produccion de subsistencia o
2l trabajo auténomo, v es al libre aprendizaje en comin lo que una empresa
capitalista a una coopetativa o a una empresa autogestionada. Si el mérodo
stmultdneo se convirtié en el método dominante fue precisamente porgue re-
presentaba en la escuela lo que las nuevas relaciones de produccion capitalistas
representaban en el trabajo, porque era su réplica escolar y, en consecuencia, la
mejor forma de preparar a la infancia y a la juvencud parz su aceptacién, {Qué
tiene la escuela, en lo que a normas y valores concierne, que no pueda tener la
familia? Que, en ella, nifios y jévenes son agrupados de acuerdo con unas pocas
caracteristicas y tratados de manpera tedricamente uniforme sin la interferencia
de consideraciones individuales ni, mucho menos, afectivas. Las relaciones afec-
tivas v duraderas de la familia tienen su contraparte en la escuela en un gran
nimero de relaciones transitorias e impersonales. Como se ha escrito en madlti-
ples ocasiones, estar en la zscuela es estar en multitud, ser tratado como parte
de un coiectivo.

La relacién personal con el padre, la madre u otros adultos de 1a familia es
sustituida en la escuela por la relacién con el profesor, una relacién en la que el
alumno es considerado s6lo en cuanto que parte de un grupo, colectivo o care-
gorfa. La labor del ensefante pasa asi a consistir, sobre todo v en contra de
cualguier idea platdnica al respecto, en ensefiar a nifios y jovenes a comportarse
como corresponde al colectivo o categoria en que han sido incluidos, reclaman-
do y preiniando la conducta correspondiente y rechazando e incluso penalizan-
do rodo to que pueda derivar de sus otras caracteristicas como individuos o, al
menos, todo {o que entre elio pucda manitestarse en la escuela o llegar 2 afecrar



a la relacién pedagégica. En la jerga funcionalista, esto se resume en ¢l aprendi-
zaje del universalismo vy la especificidad, que junto a laindependencia y el logro
serfan los objetivos de la escuela. “Universalismo” quiere decir que el joven
Juanito acepte ser tratado como alumno, lo que implica exigirle todas las accio-
nes y omisiones que se esperan de ua alumno. De manera mds general, deberd
aceptar ser tratado como actor de un ol o papel més o inenos preciso: alumno,
alumno de tercero, alumno de geografia de terceto, alumno repetidor de geo-
grafia de tercero, etc. “Especificidad” significa gue acepte ser tratado asi con
independencia de todas sus otras circunstancias o caracteristicas generales. Puesto
que es alumno, deberd presentarse todos los dias a las ocho o las nueve de la
mafana sin que importe qite, tal vez, como mndividuo, le resulte mucho méas
ingrato que a los demds levantarse a Iz hora correspondiente; habra de recitar la
leccién ante sus compaderos aungee le resulte especialmente embarazoso, ten-
drd que estudiar la literatura cldsica aunque sus aficiones se inclinen hacia la
novela negra, etc. Aprender a ser tratado con criterios “nniversalistas” y “espe-
cificos™ es también aprender a tratar a los demds con esos mismos criterios. El
profesor es el profesor, no ¢l padre de uno; su autoridad debe ser respetada,
aunque no lleve razdn en sus decisiones. E! cambio de profesores de un afno a
otro v, a partir de un cierto curso, de una asignatura o acrividad a otra propicia
la despersonalizacion del rof o, lo que es lo mismo, su universalizacitn; algo
que no era posible en el seno de las relaciones familiares, donde los roles esta-
ban indisolublemente asociados a las personas que los desempefiaban (Dree-
ben, 1968).

LA ALIENACION RESPECTQ DE LA PROPIA ACTIVIDAD

Marx caracterizé certeramente el trabajo en la sociedad capiralista, frente
al trabajo en general, como trabajo alienado. Para él, esta alienacion residia,
bisicamente, en la relacién entre el trabajador v el producto, el proceso y los
medios de su rrabajo. Asf como el trabajador asalariado carece de toda capa-
cidad de decidir qué producir, el nifio y el joven escolarizados carecen de la
capacidad de decidir qué aprender. El producto de su trabajo o, si se prefiere, el
contenido de la ensefianza y el aprendizaje, es dererminado port otro. Poco im-
porta si este otro es el profesor o si también éste, a su vez, se encuentra someti-
do ~como es el caso—a una o a varias voluntades ajenas —las autoridades de los
centros, las autoridades politicas, los fabricantes de libros de texto y otros ma-
teriales escolares--. Toda accién pedagdégica implica la seleccién de un conjunto
de saberes como dignos de ser transmitidos y aprendidos y, como corolario, la
eliminacién de otros como indignos de tal cometido. Asi como la auntoridad en
el seno de la familia es fundamentalmente restrictiva, la autoridad escolar es
esencialmente prescriptiva, lo que representa una diferencia de cualidad y de
grado (Sennet, 1980). Viene a la mente, con facilidad, el paralelismo con la
diferencia entre el rrabajo aurénomo v el trabajo por cuenta ajena. El mercado
impone restricciones al productor independiente a la hora de decidir el objeto
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de su rabajo. comao las Uinritaciones de los instrumentos v el saber hacer las
miponen al trabajador primitive cn una economia de subsistencia, pero ni uno
ni otro encuentran nada i a nadie que les dicte yud depen hacer, sino una gama
de apcionos posibles en el campo quo defan libres las resericeiones. El trabaja-
dor por cuenra ajena, 1l contrario, no encuentra ante si [CSINCLIONES, SN pres-
cripciones: no hace falta decirle lo que no puede bacer porgue va e le ha dicho
lo que tiene que hacer. En la esceela mi liberrad no empieza. como reza ol
adagio. donde ternuna la hbertad de los demas. sino donde termina su poder,
La mavoria de Tos ninos v jovenes aprenden pronto a no preganrar por qué hay
que aprender esto o lo otro. Acepran pronio que, €n ese TespPecto como en
orros, estan sometidos a una voluntad gjena Juckson, 1908).

No aporta ninguna varaacion esencial ba llamada ensefanza individualizada.
La “individualizacton™ raramente afecta a los Lnes. Cousiste normalimenic en
una adaptacion o dostficacion de los medios para legar 2l misino objetivo. Pero,
incluso st vtz individualiracion implica cambios reales en la posicion del alum-
no o estudiance frente al contenido de ~u trabajo, el acceso a tal postbilidad se
encuentra socialmente diferenciado. Una bibhieteca en la que elegir cuesta mas
dinere que un libro de exro obligatornio, una sala gue pernura disointos tipos de
actividad ¢s nds cara gue un aala con bancos alineados v una pizarra, vy asi
sucesivamente, De este modo. la posibibidad de un nifo de verse incorparade a
un proceso de enscianza gque implique otra relacion con el conocimiento estd
en proporcion a sus ingresos familiares, entre otros factores asociados al origen
social. En conscouencia, una educacion mis libre es mds probable para quicn
también tiene mds probalihidades de acceder a un destino social més elevado v
refuerza actunulativamenre éstas. Y, un desnno social “mas elevado™. significa
entre oiras cosas una posicion distinga en la divisién vertical del trabajo, es
deciy, mayores posibitidades de tener capacidad decisoria sobre el objeto y ei
proceso de éste.

Ademas de no poder determinar el objeto de sa trabajo escolar —e! conteni-
do dv la ensefianza-, el alumno o esrudiante carece también de capacidad de
decision sobre su proceso de trabajo —el aprendizaje, la pedagogia, los méto-
dos-- Lo que se les dice e impone es que no hay otre aprendizaie que el regula-
do por el profesor. Invirtiendo los términos, el aprendizaje se explica por la
escuela y no al contrario. Lo aprendido antes o al margen no vale porque lo ha
sido fuera de los muros de la escuela: a la inversa, tode lo que tenga lugar
dentra de ésta se considera auromancamente aprendizaje, aunque 1 menudo
conusista en la méds miserable pérdida de tiempo. Es el profesor, libremente o
bijo constricciones, guien decide st el aprendizaje serd memoristico o “activo”,
st las mariposas serdn estudiadas en vivo o en la pagina 53 del libro artificial de
crencias naturales, st los alumnos pueden cooperar en la realizacidn de su traba-
jo o deben comperir ferozmente entre si. si lo importante es saber ubicar un
plétano en ia ciasificacién de los vegetales o conocer sus cuahidades nurriz-
vas, eIc,

Dados ei horario, el calendario ¥ los periodos obligatorio v habitual de esco-
larizacidn, esta pérdida del control sobre el propio procesa de aprendizaje im-



plica mds o menos, durante el lapso de afios en que se permanece en [a escuela,
poner {a mitad de la propia vida consciente a disposicién de un poder extrafo,
el del profesor y el de la organizacién gue acta por intermedio suyo. Durante
ese tiempo no cuentan los intereses subjetivos ni la voluntad del alumno o estu-
diante, sino tan sélo tos presuntos intereses de Ia sociedad, cuyo representante
legitimo a ese respecto es la institucién escolar, y la voluntad del profesor.

El objetivo, en realidad, es disponer del tiempo y la capacidad de actividad
de los estudiantes, en lugar de permitir que lo hagan ellos mismos. St el orden es
la primera obsesion de las escuelas, la segunda es mantener a los estudiantes
ocupados, lo que se traduce en la angustia del profesor por organizar constan-
temente actividades. Esta obsesidn por mantener a los jovenes ¥, sobre todo, a
los niftos haciendo algo recorre toda fa jornada escolar, tanto en los centros mds
tradicionales como en los mas progresistas. El motivo reside, en buena parte, en
que !z actividad constanre se presenca como un antidoro contra la pérdida de
tiempo y como una forma de evitar el surgimiento de problemas de orden en el
aula, pero el resultado es prefigurar ya en ella la jornada laboraf sin poros. La
disposicion del tiempo y la actividad de los alumros y estudiantes por ¢l profe-
sor se manifiesta en e} control de éste sobre el horario. Su consecuencia pedags-
gica es que, al anteponer la organizacidn burocritica del tiempo al ritmo propio
de la actividad y al interés de los jévenes, existen todas las probabilidades de
que ambos raramente coincidan. El tiempo deja de ser la dimensién abierta en
la que transcurre la acrividad del alumno para convertirse, bajo la forma de
calendarto, horario y secuenciacion de las tareas por el profesor, en el organiza-
dor de la misma o, mas exactamente, en la mediacién a través de la cual otros la
organizan. Las necesidades organizativas pueden explicar Ja opcidn por tal o
cual distribucién horaria frente a otra, pero no explican en modo alguno que
tenga que haber en todo caso una distribucién de la actividad escolar por unida-
des horarias o parecidas. En todo caso, to que el alumno encuentra es que su
tiempo es fragmentado, normalizado y recompuesto en la forma de un puzzie
de actividades que él no ha disefiado ni es capaz de desentrafiar.

Los estudios al respecto indican que normalmente sélo se aprovecha entre
un cuarto y un tercio del tiempo escolar para la instruccién. Pero lo que otorga un
valor al tiempo es su conversién en equivalente universal. Al igual que en el
mercado desarroilado el tiempo de trabajo se convierte en {2 medida del valor
de todas las mercancias, en la escuela lo hace ¢n la medida del valor de!l conoci-
miento y, subsidiariamente, de las personas que lo poseen. Asi, por encima de
su contenido real, cinco anos de estudios superiores producen siempre una li-
cenciatura, tres afios una diplomatura, etc., y éstos se consideran titulos de
valor equivalente. El trabajo escolar, como el trabajo productivo, se ve reduci-
do a trabajo abstracto, a tiempo de trabajo. Esta reduccién se manifiesta clara-
mente, por ejemplo —al menos en el plano de las intenciones— en el sistema de
créditos, que asigna valores iguales a matertas cursadas durante perfodos igua-
les, y hace asi de ellos valores acumulabies. Estudios distintos se tornan con-
mensurables, como si fueran homogéneos, sin otra base que su duracién. Los
sociblogos, con nuestra aficidn a “medic” ta educacidn por el nimero de afios,
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sabemos tambidn algo de esto. Las materias resultasn equivaienies porque ocu-
pan ¢} mismo nimero de horas a la semana, v se vuelven “marias” si ocupan
menos que las demds. La sucesidn de perfodos mmuy breves —stempre de menos
de una hora-, dedicados 2 materias moy diferentes enire sf, sin necesidad de
secuencia ogica alguna entre ellas, sin atender a ia mejor o peor adecuacion
de su contenido 4 periodos lectivos mias largos o mds cortos v sin prestar ningu-
na atencion a la cadencia del interés y el rrabajo de los estudiantes: en suma, la
organizacién habirual del horario escolar. enseita al estudiante que lo importan-
te no es la calidad precisa de st trabajo. a qué lo dedica, sino su duaracion. La
escuela os ol primer escenario donde el nito y ¢l joven presencian, acepran y
safren la reduccidn de su trabajo a rabajo abstracro.

Al 1gual gque el crecimiento de la produccidn ha desarrollado los medios de
trabajo hasta una escala en la que va no son pensables su produccion, su apro-
piacion ni su empleo individuales, el crecimiento dei saber ha desarrollado los
medtos de aprendizaje hasta una escala en la que no son verosimiles el acceso a
los mismos v st manipulacion por personas aisladas. La escala de la cultura
trasciende a la de los hombres v mujeres lamados a adquiriria, producirla, re-
producirla, rransmitiria y emplearla, por lo que estas funciones va no resulran
viables en el marco exclusive de la comurnrdad mmediaia. Esto tnipone su pro-
duccion, gestion y distribucion colectivas, lo gue se manifiesta de manera evi-
dente en la obsolescencia de la socializacion familiar v en la desaparic:idn de las
figuras del precepror privado v el maesiro aurdnomo y su sustitucién por el
Estado v las pequenas o grandes empresas escolares. Es en este punto donde
el poder omnimodo de los capirales en sus feudos v la estructura burocritica del
Estado se interponen encre los usuarios de las escuielas v sus medios de aprendi-
zaje, imposihiiitando su control directo.

Por otra parte. la gestidn empresarial privada o burocritica del conocimien-
to permite su distribucion desigual, estratificada v jerarguizada. La distribucion
desigual de los recursos econdmicos ¥ del poder politico entre los individuos y
los grupos sociales les proporciona oportunidades diferencrales de acceso a los
medios de aprendizaje, sean éstos privados —caso en que dependen de los pri-
meros— o publicos —en cuvo caso dependen del segundo—. Eb velo encubridor
que sobre esta posesion desigual de poder v recursos en la esfera educativa
suponen laigualdad formal ante la institucidn escolar v la ideologia de la igual-
dad de oportunidades no es mas gue ei anticipo det que tenderdn sobre las
desiguatdades de propiedad v de poder en la esfera econdmica e igualitarismo
formal de! mercado v la ideologia de la libre competencia empresarial e indivi-
dual. La falra de control de los alumnos v estudiantes sobre los medios de su
trabafo escolar se manifiesta también en la disposicidn de los principales me-
dios fisicos que rambién superan la escala de los recursos personales de la mavo-
ria; el espacio y el equipamiento escolares. Todo en la escuela parece esrar
organizado para que !os alumnos no puedan desarroliar senndo alguno de per-
renencia, posesidn ni cantrol.

Espacios diafanos, patios de recreo vigilados, enrradas controladas, cabinas
sin cierre en los servicios, eic., snmados 4 la falra de un espacio propio que no



sea el aula, aparte de posibilitar la vigilancia constante, recuerdan a nifos y
ivenes que el territorio del centro no es en manera alguna su territorio, que no
pueden disponer de él, al igual que no pueden hacerlo de si mismos mientras
permanezcan dentro de sus limites. Alumnos v estudiantes ven asignados espa-
cios para cada momento o cada actividad del dia, sin poder disponer libremente
de ellos. Las aulas y laboratorios permanecen cerrados cuando no se desarro-
llan en ellas actividades docentes o discentes programadas, los perfodos de re-
creo deben pasarse en los lugares indicados, los pasilios deben ser lugares de
paso ¥ no escenario de concentraciones, el drea de las oficinas de direccidn esta
vedada, la cantina solo estd abierta a ciertas horas, el abandono del aula debe
ser expresamente autorizado... Profesores v conserjes colaborardn en la tarea
de asegurar que cada uno permanece en e! lugar que le corresponde. Numero-
sos colegios llevan todavia més lejos el empeno de privar a niflos v jévenes de
una base territorial, asociando las aulas a distintas materias en vez de a distintos
grupos de escolares v organizando asi un intenso trifico entre cada dos perio-
dos lectivos,

No es mejor su relacién con el equipo v el material colectivo. Los objetos de
use ocasional -aparatos de taborarorio, proyectores, videos, etc.— se encuen-
tran habitualmenre bajo llave, cuando no simplemente en desuso para su mejor
conservacion, y los de consumeo reguiar —tizas, papel higiénico, etc.- son meti-
culosamente racionados. Todo viene a recordarles que nada es suyo —o que es
tan de rodos que nadie puede disponer separadamente de ello— y que peligraria
en sus manos. Su relacién con el equipamiento estd presidida por la obsesidn de
que debe ser cuidadosamente conservado vy la conviceidn de que no lo serfa sise
les dejara actuar libremente.

LA MOTIVACION MEDIANTE RECOMPENSAS EXTRINSECAS

Aungue “mozivar” es el verbo de moda en la escuela, ésta constituye, como
institucién, una poderosa maguinaria entregada por entero a la empresa de
desmotivar a los individuos. Nifios y jdvenes acuden a ella cargados de motiva-
ciones, pero la obsesién de la escuela es suszituir las que ellos traen por tas que
ella considera asociadas a objetivos dignos de ser perseguidos. “Motivarlos”, en
realidad, quiere decir convencerles de que desean por s{ mismos ir a donde el
profesor ya ha decidido que vayan. Y, como los objetivos a menudo no son
compatibles, esto implica hacer tabla rasa de todos los que puedan entrar en
concurrencia con los de la escuela, lo que en una sabia politica preventiva suele
terminar por cousistir en todos los que ellos puedan aportar por si mismos. Este
cardcter impuesto es lo que convierte la actividad escolar en “trabajo™, conside-
rado éste como algo distinto de la libre actividad y, por supuesto, del juego
(Jackson, 1968).

La consecusncia necesaria e ineludible de la alienacién del trabajador res-
pecto del proceso y el producto del trabajo es, si no se quiere o no se puede
recurric a mecanistmos directamente coercitivos, poner en pie un sistema de
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motivaciones extrinsecas. En 11 escuela son rambién facilmente: aprobacion
social, oportunidades de promocién académica, oportunidades ocupacionales
v sociales, evitacion de sanciones, ete. Algunas de estas motivaciones se encuen-
tran en cf contexto social inmedian: la imagen de si, fa sanistaceion paterna, la
aprobacian dei profesor. el presunto prestigio ante ios campafieros, obtener
una biciclera de regalo © pasar unas buenas vacaciones. Sia einbargo, el logro
per s s6lo exaste en bus Icjanas regiones celestiales de la moral puritana no
conraminada por la vida rerrenal, o sea, en ninguna parte. Bl castigo por la
ausencia de logro, por el fracaso, es va algo exirinseco a la educacion, v el
propio iogro, 4 menos si como tal se entiende el logro educativo, no se desea
por si mismo sino por lo que promete. Estamos ran acostumbrados a aseciar a
la ensenanza las notas o los tirulos que los consideramos parte integrante ¢
inseparable de cualquier forma de cducacién, pero se trara en realidad de acre-
diraciones simbdlicas cuvo valor iiltino reside fuera de la educacién, no dentro
de- efla: es decir, se trata de motivaciones extrinsecas.

Unra vez gue se ha perdido o no se la logrado encontrar an interés mtrinseco
et el esrudio, cosa que ocurre necesartamente pronto cuando sdlo se puede
estudiar lo que otros deciden v como ellos deciden, “conseguir algo™ a cambio
es lo tinico que puede justificar una actividad ran penosa o, ¢n el mejor de los
casos, tan catenre de atracrivo. Efectivamente, se estudia porque las notas con-
ducen a los titulos v éstos, al menos presuntamente, a mejores oportunidades
soctales de rodo géuero, fundamentalmente laborales v econdmicas. A través de
las morivaciones extrinsecas los estudiantes son llevados a aceptar una gama
de acrividades poco o nada significativas, rutinarias v desprovistas de interés. Fs
el aprendizaje del aburrimiento, de la monoronia, de ia disociacién interior de
la propia actividad, necesario para que alguien acepre sacrificar a cambio de lo
gue sea las mejores horas de su vida, Su segunda funcién es desptazar los con-
flictos del centro de la organizacidn del rrabajo a otro lugar. El alumno aprende
a no plantear demasiados problemas sobre ¢l contenido de su trabajo siempre
que el sistema de recompensas funcione adecuadamenre, o lo parezca. Iimporta
menos si un profesor da una clase buena o mala que st es justo v previsible en fas
calificaciones. 5¢ elige una materia u otra, cuando es posible, mds en funcién de
fa facilidad o dificultad de aprobarla o de para qué servird manana —sr abre o
cierra tales o cuales oportunidades escolares o de carrera— que de su interés
intrinseco {Henry, 1971; Holt, 1977).

La escuela es un lugar en el que nifios v jdvenes son constantemente evalua-
dos por otras personas: al final de sus estudios, de cada nivel educativo, de cada
ano escolar. de cada trimestre, de cada mes, etc. La evaluacién es, de hecho, un
mecanismo omuaigresente en la condianeidad de las aulas, pues tene lugar for
mal o informalmente -peyo siempre con efectos— cada vez que el alumno res-
ponde o deja de hacerlo a una pregunta del profesor, le muestra su trabajo o
hace vistble su conducra, al margen del sinfin de ejercicios, pruebas, tests y
otros dispositivos especificos al efecro. En la escuela se aprende a estar constan-
temente en trance de ser medido, clasiticado y etiquetado: a gue todas nuestras
acciones v oniisiones sean susceptibles de ser incorporadas a nuestro registro
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personal; a aceptar ser objeto de evaluacién e incluso a desearto. Dado que la
mteraccién entre el profesor v et alumno se da casi siempre en piblico, nadie
escapa a la oportunidad de ser evaluado explicita o implicitamente por los de-
mas ni se ve privado de la de devolverles la pelora.

Se ha dicho que en cada uno de nosotros hay tres personas: la que creemos
que somos, la que los demas creen que somos vy la que creeimos que los demds
creen que somos; la cuarta, la que realmente somos, o no existe o es desconoci-
da e inaccesible. La escuela se ocupa manifiestamente de las tres primeras, aun-
que su discurso idealista se refiera permanentemente a la cuarta. Lo relevante
en ella no es lo que cada cual piensa de si mismo, sino lo que otros piensan de
uno. Entre estos otros, el mas poderoso —o el mas “significaiivo”, que diria el
conductismo sacial— es el prafesor, que estd investido de autoridad por la insti-
tucidn y cuyo dictamen produce importantes efectos en el plano de la estructu-
ra formal de la escuela v, a la larga, fuera de ella. La institucién escolar es el
escenario en el que aprendemos a sustituir nuestra zutoestima por la evafuacion
que los demds hacen de nosotros, a conformar la primera a la segunda o, lo que
es igual, a dejar que los otros decidan nuestro valor.

Se ha criticado a las formas de evaluacidn tradicional por centrarse en el
producto en vez de en el proceso, pero el asunto no es muy claro. En primer
legar, porgue los profesores tienen en cuenta aspectos conductuales —y estos
aspectos son exactamente el proceso— al asignar las calificaciones académicas,
mucho mds alla de lo que oficialmente se reconoce. En segundo lugar, porque el
mismo resultado es la expresién de un proceso. El logro de un buen resaltado
escolar pasa inevitabiemente por el ajuste de la propia conducta a las exigencias
escolares: por quedarse a estudiar en casa en vez de irse a jugar con los amigos,
etc. En tercer lugar. y sobre todo, porgue, en consonancia con la primera obser-
vacidn, volear la atencién sobre el proceso es precisamente volcarla sobre la
conducta. Cuando se eleva la nota de un alumno porgue pone gran empeno,
aungue sus resultados sean malos, o se reduce la de otro porque no hace apenas
esfuerzo, aunque sus resulrados sean buenos, se estd reconociendao que lo que
preocupa de los alumnos a la escuela es ta conducta o el cardcter mas que el
conocimiento ¢ las capacidades. En este sentido, algunas férmulas inequivoca-
mente consideradas “progresivas”, tales como la llamada evaluacién continua,
son en realidad instrumentos de doble filo. La evaluacién continua es al exa-
men lo que la ética protestante de la predestinacién ai recurso catélico del arre-
pentimientg en el dltimo instante. Bajo <! catolicismo, el cristiano puede
perrmitirse una vida pecadora hasta el momento de la verdad, lo mismo que,
con el sistema de evaluacidn tradicional, el estudiante puede arriesgarse a des-
oir los requerimientos de la escuela hasta el dia del examen. Pero, al igual que {a
docrrina de la predestinacién obliga al cristiano a mostrar en rodo momento
que se encuentra entre los elegidos de Dios, la evaluacién continua fuerza al
estudiante a constatar en todo instante que figoura entre los elegidos det profe-
sor. Dicho en breve, la evaluacién continua es el control permanente.

Las funciones de la evaluacién son potencialmente dos: el diagndstico y la
clasificacion. Desde el punto de vista del diagnéstico, lz evaluacidn continua es
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inobjetable v altamente deseable, pero desde el punto de vista de la clasificacion
de los alumnos puede resultar un instrumento de contrel mucho mas poderoso
¥y, por tanto, mds opresivo que la evaluacion puncual, es decir, la tradicional.

No existe ninglin criterio absoluzo que informe ai profesor sobre lo que un
alumno debe aprender a ral o cual edad escolar v biotdgica. Lo que la escuela
hace es convertir la tendencia central. probablemente la media, en norma. La
institiacion ¥ sus agentes se sienten tranquilos cuando un determinado nivel de
exigencia configura las calificaciones de los alumnos siguiendo mas o menos
una curva ce distribucion normal. con la mayoria ellas en rorne a los valores
medios v colas mas o menos simétricas en los extremos. s lo que podriamos
Hamar &l “sindrome de la campana™: si los suspensos son demasiados, se bam el
nivel: v, si todo el mundo aprueha, se eleva. A fin do cuentas. lo que se mide no
es otra cosa que ) rendimignto, La cxpresion acabada de la evaluacidn es la
promocién o no de curso, y su resultado la distribucidn de los alumnos en
arrasados, en tiempo v adelantados. Lo que imporra no es el resulrado en s,
sino si ha sido logrado o no en el tiempo adecuado. Por otra parte, la evalua-
cién, que con el ranscurso del tiempo va tomande tormas mads sofisticadas con
las que sv pretende atender a Ja medicién de mis y mas nuevos aspecros y facro-
res, termina por confundirlos todos y mostrar asi, otra vez, la reducibilidad v la
reduceidn de hecho del rrabajo escolar concreto a trabajo abstracto. El proced-
miento habitual, basado en un programa subdividido en una larga serie de apar-
tados, un examen aleatorio v una calificacidn normalizada, borra las diferencias
entre los distintos componentes del contenido de la ensefianza, igualando todos
los frems de la mareria examinada en un sistema contable unitorme. La califica-
cidn global, que generalmente no es sino calificacion media, hace lo mismo con
las distintas materias que componen el programa de un curso o de cualquier
otra unidad de riempo romada como base para iz evaluacidn, Se rrara de una
igualacién que no busca la equivalencia en la urilidad de los distintos conreni-
dos, sino en el riempo empleado para asimilarlos.

La principal recompensa a asignar, las notas v los titulos escolares, es distri-
buida de manera altamente diferencial en respuesta a pequeias diferencias en lu
actuacion de los alumnos. Sobre fa base de una ignaldad formal de partida, se
espera v alienta la desigualdad de resultados, Lo que caracteriza a la distribu-
cién de la rigueza tanto en el mercado, que siempre es “impetfecto” —imperfec-
ro desde el punto de vistit de Ia teerfa economica, pero perfecro desde el de la
pracrica econdmica de quienes se Hlevan la parte del ledn—, como en el interior
de ja produccion colectiva, en la empresa, es que los diferenciales en las retribu-
ciones de los individuos —u otras unidades coonémicas— van mucho mas alig
que los diferenciales en sus contribuciones. No hay proporcionalidad entre unas
v atras, salvo gue tomenmos como tal fa relacion encre una progresién arinnética
~la que separa las distintas contribuciones, las productividades individuales- y
una progresion geomdtrica -la que separa los ingresos—. La escuela, una de
cuyas funciones vs preparar a tos individuos para la aceptacién de este orden de
cosas como natural, no se limita a registrar las diferencias v asignar recompen-
s2s con un criterio de proporcionalidad. Ei diferencial que separa entre si las



recompensas alcanza de inmediato una amplitud mucho mavor que la del de las
actuaciones que han conducido a ellas, v la misma distribucién desigual de aqué-
Has altera la igualdad formal de partida facilitando ef camino de unos v obsracu-
lizando el de otros. As{ entendida, la “ignaldad de oportunidades™ es caracteristica
del mecanismo de apropiacién y distribucién de la riqueza en la sociedad capi-
talista. E! aprendizaje de la virtud en las aulas pasa aqui por ensefiar a los alumn-
nos a perder de vista cualquier criterio. no va de ignaldad, sino incluso de
proporctonatidad en lo que concierne a la distribucidn de ias opormnidades
de vida y el acceso a los bienes deseables.

La escuela, pese a que el reformismo pedagdgico ha incorporado definitiva-
mente a su discurso términos como “solidaridad”, “cooperacién®, “trabajo en
equipo” v atros por ¢l estilo, alienta por todos ios medios a su alcance la com-
petencia entre los alumnos. En gran medida, este discurso ha sido simplemente
desnaturalizado, de modo que cuando, por ejemplo, se habla de la “disposicidn
a cuoperar” de un ajumnae, lo que sc estd designando es su disposicion a embar-
carse en las tareas organizadas por ¢i profesor, es deair, a obedecer. La compe-
tencia es estimulada, sobre todo, a través de las calificaciones. Fstas establecen
un rango entre los estudiantes al que (s profesores y ellos mismos ~en la medi-
da en que compartan los objetivos proclamados por la escucla— asocian su ima-
gen vy su estima, alpo que todos saben que tendrd consecuencias ulteriores. La
publicacién de cada nueva tanda de calificaciores supone una reubicacion sim-
bélica de los individuos dentro dei grupo. Pero el punto importants aqui es gue
las calificaciones, como los titulos, s6io poseen un valor relativo. Permanecien-
do el resto de las cosas iguales —es decir, en tanto que el acceso alo que se desea
dependa de los titulos—, las credenciales educativas sélo tienen un valor efectivo
en la medida en que son madas ofy mejores que las de los concurrentes gue aspi-
ran a lo mismo. Este criterio es facilmente transferido por profesores y alumnos
al interior de ia escuela, lo que significa a las calificaciones. Obrener la califica-
cién de “apto”, aprobado o “suficiente” en una materia sirve para librarse de
ella, pero no asegura por si mismo nada en el futaro. §i todos lo consiguen,
entonces sélo gana quien obtiene la caliticacidon de “notable”, “sobresaliente™,
“excelente”, erc. Por el contrario, la mas baja de las calificaciones por encima
del umbral de paso adquiere un gran valor si quienes la obtienen son pocos.
Puede afirmarse, por consiguiente, que el valor de la calificacién asignada a
cada alumno guarda una relacion inversa con ¢l valor de la asignada a los de-
més. Dicho de otro modo, el éxito de otro es mi fracaso, y su fracaso mi éxtto.

La condena institucional del “soplo” v su probable aceptacién final por los
alumnos es otra manifestacién. Si la solidaridad Orupal plde avudar al que se
encuentra en dificultades, la institucién v la conveniencia personal dentro de
las reglas de la competencia reclaman que se le abandone a su suerte. Ei “soplo”
es muy {recuente e indiscriminado en los inicios de la incorporacidn a la escue-
la, pero va dejando de serlo o se reduve a las refaciones privilegiadas a medida
que se avanza en ésta. A la larga, su vigencia sdlo se mantiene entre los grupos
“anti-escuela”™, siendo rechazado por los alumnos que se adnieren a los fines v
los medios de ia instirucion, es decir, por aquellos con quienes la socializacidn
ha sido mis eficaz,
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El conocimiento, gue tiene su ongen en la cultura, en lo comn por excelen-
¢ia, se configura asi como una forma de propiedad privada de la que los demds
deben quedar excluidos. Es medido individualmente, y s6lo podri hacerse valer
personalmente, en oposicidn a los otros. Los alumnos, pues, se encuentran con
que, aungue son iratados e igualados como miembros de caregorias v colecti-
vos, aultdque viven en una proximidad fisica con sus compafieros que sélo puede
superarse en algunos autobuses publicos y aunque establecen con ellos retacio-
nes cuva duracion sélo es superada por las {amiliares mds immnediatas, deben
considerarlos y rratarfos como a exrranos, si es que no como a elementos host-
les. La escuela pone gran empeno en romper los vinculos grupales entre ellos,
Puesto que la resistencia a la culrura escolar discurre, mds a menudo gue por
cualguier otro medio, a través del grupo, el profesor, que no puede dejar de
percibirlo, sc ve llevado a empleay todos los medios a su alcance para romper la
vohesion de éste, por ejemplo mediante la discriminacién en las sanciones o la
asignacién de lugares en el avla (Parsons, [976).

DIVISION DEL TRABAJO Y ESTRATIFICACION

La escuela reproduce en multiples formas la divisién del trabajo imperante
en la sociedad. La mas elemental de estas formas, aungue no la mis importante,
es su propia divisidn interna. La casi toralidad de los sistemas escolares presen-
tan durante ¢} periodo obligaiorio algin tipo de divisién entre enseilanzas aca-
démicas v profesionales disenadas, grosso modo, para conducir a los iGvenes,
respectivamente, hacia puestos de trabajo de corbara o de mono --de cuello
blanco o aznl, si se prefiere—-. Muchos presentan ramas claramente diferencia-
das, como el bachillerato v lu formacion profesivnal espafioles en la LGE. Otros
sustituyen la segregacidn enrre Jos centros por una segregacion denro de ellos,
como el sistema norteamericano del tracking (que divide las ensefianzas en pre-
paratorias para estudios superiores, generales y vocacionales) o el brivdnico del
streaming {que Jos divide por capacidades o velocidades de aprendizaje, pero,
en la practica, conduce a ensefianzas distintas aunque leven la misma denomi-
nacion). Otros, en fin, permiten que los alumnos se diferencien a eravés de la
eleccién entre un conjunro mds ¢ menos amplio de materias oprarivas, Estos
mecanismos de divisién no son alternativos, sino acumulables, de manera que
cada sistema escolar presenta su propia combinacion de elios.

La especializacién, desde luego, cobra cuerpo sobre todo en la ensefianza
académica post-obligartoria y en la profesional. A éstas bien puede aplicrseles
el viejo aforismo que afirnia que sabemos -que aprendemos- cada vez mas so-
bre cada vez menos. Probablemente va se ha dicho en otros lugares y por otras
personas tado [o gue haya gue decir sobre los etectos de la ultraespecializacién
de la ensemanza. Baste con restmir que la especializacidn estrecha es un obsta-
culo cast insalvable para la percepcidn y comperensién de conjunto de los proce-
sos sociales y productivos. A medida que los campos de {a produccion y el saber
s¢ agrandan, los del trabajo v el aprendizaje se achican.



Pero el papel mds importante de Ja escuela en la reproduccién de la divisién
del trabajo concierne a un aspecro mas preciso de ésta: la escisién entre trabajo
manual y trabajo intelectual, aunque esta dicotomia necesita algunas precisio-
nes vy matizaciones. Esta escisidn estd claramente presente en la organizacién
curricular, mas concretamente ¢n la compartimentacién de los conocimientos y
habilidades en asignaturas. La escuela puede ofrecer simuitineamente y a los
mismos alumnos fisica tedrica v un taller de metal, pero lo hace desde la acep-
tacién previa de la divisién entre teoria y prdctica. Las materias teGricas, pot
supuesto, rienen derivaciones practicas, pero para encontrarlas hay que acudir
a la vida econémica v social fuera de la escuela. Las actividades pricticas, claro
estd, obedecen a un plan ¥, por tanto, a consideraciones tedricas, pero éstas son
anteriores ¥, desde el punto de vista de los alumnos, ajenas a su implementa-
cién. Lo que la escuela hace, en el mejor de los casos, es combinar muchas dosis
de teoria sin practica con algunas de practica sin teoria, Esta desconexién entre
las marterias “te6ricas”™ y las “practicas™ alienta en los alumnos {a idea de que
trabajo manual y trabajo intelectual son irreconciliables. Er lugar de una for-
macidn y una actividad integrales se encuentran en la tesitura de decidir entre
una teoria irrelevante y una préctica carente de significado, es decir, entre dos
opciones simétricamente parciales v unilaterales. Ademis, la asociacién de la
idea del trabajo intelectual a la escuela suele cobrar un sentido fuerte que so-
brestima la “intelectualidad™ de lo que tiepe lugar en las aulas. En la vida nos
relacionamos con las cosas, con otras personas y con datos concernientes a unas
v otras. En la escuela, la intensidad y la frecuencia de las relaciones con los
datos y las personas son elevadas, mientras las de la relacién con las cosas son
bajas. Podriamos decir que la escuela es una institucidn cuya funcién manifiesta
es enseflar a nifios y jovenes a relacionarse con los datos —a manejar la informa-
cién-, cuya funcién latente es ensefiaries a relacionarse con las personas —las
refaciones sociales— v en la que el aprendizaje de la refacion con las cosas sélo
representa una funcién secundaria,

Efectivamente, lo que nifios vy jovenes hacen constantemente en las anlas es
manejar informacion: en ese sentido, el trabajo escolar es un trabajo intelectual.
Pero, si asf lo entendemos, entonces “intelectual” ya no significa necesariamen-
te creativo, complejo, ete. La manipulacion de datos puede presentar una com-
plejidad mucho menor que la de cosas, como salta a la vista si comparamos el
trabajo de una mecandgrata con el de un matricero o, de manera mas general,
los trabajos rutinarios de oficina con los trabajos artesanales. Llegados a este
punio, resulta mds atil y explicativa la distincién entre concepeion y ejecucian.
En principio, todo trabajo humano es una unidad de ambas, pero en su organi-
zacion industrial pueden verse escindidas. El largo camino que va desde los
origenes de la divisidn manufacturera elemental del trabajo hasta los més sofis-
ticados estudios de movimientos v tiempos no es otra cosa que una larga cam-
pafia de separacion de las funciones de concepcidn v ejecucion, convirtiendo las
primeras en monopolio del capital y {a direccién y relegando a los trabajadores
de base a las segundas. Desde esta conceptualizacion se comprende que un tra-
bajo consistente ¢n la manipulacion de datos no tiene por qué comportar una
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dimension de concepridn, que puede ser un simple trabajo de ejecucion: pode-
mos calificario, si cllo nos complace, de intelectual, pero sélo en el sentido mis
débil del adjetivo. Salve en los escalones superiores del sistema. a los que sélo
acceden unos pocos, el trabajo escolar es esenciahmenre un trabajo de ejecucion,
aunque o que sc gjecute sean aperaciones con los datos,

Presentando sus mecanismos y criterios de seleccion como producto légico,
ctentifico e indiscutible de la estructura interna del saber, ¢n singular, y de so
rransmision, acostuntbra a los alumnos a la idea de que su clasificacion v jerar
qmzauon es punto menos que nevitable. De ahi a pensar que rambién lo son
tas ditercncias de clase, ocupacién, Ingresos, prostigio y pader en la sociedad
solo hay un paso, y no importa mucho si lo dan por si solos los jOvenes o si sus
proicaorcs se esfuerzan por convencerles de que no valdrin en la soctedad ni
més ni menos de lo que han demostrado valer en [a escuela. Lo habituai s que
ocurran las dos cosas. Esta traslacion de criterios v escalas de valor tiene su base
en la fuerte asociacidn enrre educacion v posicidn social y en la importancia
format acordada a las credenciales educativas en el mercado del empleo. Que
tal asociacion se deba a una relacion causal 0 a una tercera causa es ya atra
cuestion. Si, en general, rodo el que logra una buena educacidn logra mds ade-
lante una buena pos:aidn social, parece sensaro inferir que haya una relacidn de
causa a cfecto y que la dircecién de la misma discurra de la primera hacia la
segunda; post boc, ergo propter hoc, Lo parece, pero no lo es, pues lo que suce-
de en realidad cs que la escuela produce esas diferencias. Al establecer una
nonna comin para todos los alumnos, forzando al mismo tiempo, hasta donde
le ¢s posibie, su capacidad y su disponibilidad para el trabajo escolar, genera
necesariamente una diferenciacion en torne al logro. Como, adems, la norma
se exirac de los que son la subeultura, el lenguaje, los valores, las pautas de
conducta, Ja actirud ante la escuela v el horizonte educactonal de los grupos
sociales privilegiados, el resulrado consiste en gran media en “clegir a los elegi-
dos” {(contribuyendo asi a reproducir, no séto la estructura de clases de la socie-
dad. sino también la pertenencia individual a la inisma).

La estraaficacién social se manifiesta tarnbién como una clasiticacién jerar-
guica de los saberes. Los nifios aprenden desde el principio que hay saberes
nobles y orros gue no lo son anto, que la matemdtica o las lenguas cldsicas
tienen mas valor que los talleres de metal 0 1nadera. La jerarquizacidn no alcan-
za solamente a los contenidos de las diversas ramas de la ensefianza, sino tam-
bién a los mérodos por los que son transimitidos y adquiridos. Las dictados, los
ejercicios de calculo aritménco, el aprendizaje memoristica, etc., representan
una relacidn pasiva con et saber y una actitud meramente receptiva ante la ideo-
Jogia. Las redacciones y disertaciones, los problemas matematicos, la interpre-
tacién y el debate, ete., expresan y propician un relacion parcialmente activa
con el conocinliento y una actitud, si no creativa, al menos manipulativa anze b
ideotogia. Aurores como Baudelot y Establer (1976) en su comparacidn de las
pricticas pedagogicas en las vias rerminales v en las propedéuticas (red prima-
ria-profesional vs. secundaria superior), Tanguy (1985) en la del horario y la
organizacién de la ensenanza profesional y el bachillerato o Anyon (1930) en
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la de los discursos pedagdgicos v los programas y textos en escuelas de distinta
composicién social han sustanciado adecuadamente esta contraposicion de los
métodos.

A medida que se asciende de nivel en el aparato educativo, la relacién del
estudiante con el contenido v el método de su trabajo se vuelve mis flexible. Si
al comienzo sdlo habfa una ensefianza comin y materias obligatorias, al acer-
carse al final se puede optar entre distintas ramas y carreras y cobra mavor
importancia interna la opcionalidad. Aunque sea siempre dentro de un orden,
los ejercicios repetitivos son sustituidos por tareas mas creativas, el libro de
texto por mulltiples libros de consulta, el adoctrinamiento por la discusidn, el
trabajo bajo la mirada vigilante del maestro por la actividad personal, la sumi-
si6n por la iniciativa. Pero es que, los que para entonces permanecen en el
sistema escolar, no van ya encaminados hacia las posiciones subordinadas en la
organizacion de la produccion, Los grupos sociales privilegiados tienen tam-
bién la oportunidad de escapar relarivamente a los males comunes de la escuela
comiin mediante el recurso a los centros privados e incluso monopotizando de
hecho algunos centros piiblicos que se presten a ello por su ubicacién sociogeo-
grafica, ya que las clases y otros grupos sociales no se distribuyen de manera
homogénea en el espacio. Ademds, es altamente probable que, extendiendo los
valores y pautas de conducta propios de su particular experiencia en el trabajo
—en el que gozan de mayor autonomia, libertad de iniciativa, etc.— a otras face-
tas de la vida social, entre ellas a su idea sobre la educacidn que quieren para sus
hijos, los padres pertenecientes a estos grupos reclamen una pedagogia mis
abierta, bien sea por un mero deslizamiento pasivo de tales valores y pautas de
una esfera a otra, bien por una razonable opcién en funcién del tipo de trabajo
que se supone desempefardn manana, bien por ambas cosas. Nacer en la fami-
lia adecuada no es sélo cuestién de ingresos.

iLa escuela, pues, produce y reproduce la estratificacién social, por su reali-
dad interior y por sus efectos, en un doble sentido. Primero, porque diferencia
previamente a su piiblico de acuerdo con las exigencias estratificadoras de la
sociedad como punto de destino. Segundo, porque distribuye a los individuos
entre los distintos estratos escolares o los lanza hacia diversos estratos sociales
de acuerdo con la divisién ya existente en la sociedad como punto de partida, es
decir, porque tiende a enviarlos al mismo lugar de donde vienen haciéndoles
seguir el recorrido educativo comparativamente mds acorde con sus extremos
ya conocidos.

Pero lo que desde ia perspectiva del largo plazo y los grandes agregados de
categorias sociales aparece de un modo, bien puede aparecer de otro desde el
punto de vista de la experiencia personal vivida. Si desde la primera o hace
como un proceso de reproduccion social, desde [a segunda se presenta como
éxito o fracaso personal. Tratando a todos de manera formalmente igual e indi-
vidualizando pruebas, mediciones, veredictos y sentencias, [a escuela consigue
que cada cual se sienta tnico responsable de su suerte. El recuento global de los
cadaveres que la escuela deja es especracular, peroe a él se llega como resultado
de un lento goteo. Esre afio repiten cinco estudiantes del grupo, el pasado tuvie-
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ron que hacerlo cuatro y al proxime serdn tres, Cada caso aparece como una
especifica combinacién de éxitos v fracasos parciales, fortalezas v debilidades,
logros ¢ insuficiencias. El resultado final es la exclusion, pero la dispersion ca-
sufstica refuerza la idea de que se trara de problemas individuales, de que la
escuela no puede ser prociamada culpable. Después de tode, st unos no lo con-
siguen, debe ser responsabilidad suva cuando otros han podido hacerlo. En el
fondo, se espera de todos, y en especial de los primeros, gue asuman lo que
R.EL Tawney llamaba «la filosofia def renacuajor, seglin la cual estos simpdticos
bichitos deberian aceptar su habirual negra suerte porque algunos entre ellos
llegardn a convertirse en ranas.

La gran empresa de seleccidn puede ser llevada a cabo por la escuela me-
diante ia pauiatina eliminacidn de los no elegibles, pero a menudo no hace falta
llegar a ello. El mecanismo puede funcionar también a la manera del «enfria-
miento» de las expectativas personales descrito por Clark (1960}, Cuando ante
el alumno se acumuian ios pequenos fracasos, las indicaciones de que no va a
conseguir ir mucho mis lejos, llega el momento de retirarse discretamente y sin
escdndalo. La propia experiencia del avance escolar redunda en la interioriza-
cidn de los fracasos escolar y social. St se pudo pasar los prinieros cursos, esta
claro que, si no se puede con los sipuientes, es culpa del alumno, pues la escuela
va ha demuostrado que no tenfa nada en contra suya. Por lo demds, puesto que
casi todo ¢l mundo ha llegado en la escuela bastante mas lejos que sus progeni-
tores, casi todo el mundo ha experimentado ya, en una version perversa de los
deseas de Andy Warhol, su cuarto de hora de movilidad social ~ascendente-.
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XI1. El rechazo de los alumnos al
sistema de ensenanza

Ignacio Ferndndez de Castro

En ¢l ano 1986, en Equipo de Estudios, realizamos para el CIDE una inves-
tigacion sobre las actitudes de rechazo al sistema educarivo de los alumnos de
BUP v Formacién Profesional.’ La novedad mas interesante de aquella invesii-
gacidn fue el cambio de significacién que se daba 2 los indicadores socioldgicos
del “fracasc escolar™. El suspenso, ¢l zbandono de los estudios, la falta de aten-
cidn en clase, no se significaban come el fracaso de ios alumnos, sino como su
“rechazo™ a la oferta educativa, nucva significacion que implica que quien fra-
casa no son los alumnos sino ¢l Sistema de Ensefianza.

En los 10 afios que han transcurrido desde enronces, ol Sistema de Fasefian-
za ha vivido multitud de acontecimicntos y entre cllos la Reforma (LOGSE). Sin
embargo, el fracase o vechazo, segin se mire, de los alumnos, sus malos resulia-
dos escolares v sus aburrimientos en cl aula, siguen sivndo un problema, aun-
¢Jue quizd no sca el mismo ni esté significado de la misma forma.

A los alumnos, lo quieran o no, se les obiiga a estar hasta los 16 ahos en ¢l
Sistema de Enseflanza y tanto su posible éxito o fracaso al finalizar sus estudios

P Ferndndez de Castro | quipe de Estudios: 1986,



obligatorios comunes y generales, como la decision de abandonar o seguir estu-
diando después, es un problema que antes se les planteaba a los 14 afos (al
terminar sus estudios de EGB) y en la Escuela v que ahora se les plantea 2 afios
mds tarde y en el Instituto.

Hoy, en la polémica que acompafia la implantacién de la Reforma, se ha
encontrado un nuevo responsable del fracaso y ain del rechazo inocentando a
alumnos v a profesores de la catdstrofe: se trata, desde luego, de la propia Re-
forma. Es la LOGSE la que estd fracasando y la que es rechazada y culpabilizada
por profesores y padres de alumnos puestos, segiin dicen, por una vez de acuer-
do.

El ya anunciado por sus detractores fracaso de la Reforma ha saltado a la
plaza piblica como un hecho comprobado al conocerse este afo los resultados
de los exdmenes de selectividad, ya que a los mismos concurrieron tanto los
alumnos que han seguido el plan anterior ala Reforma y que al terminar ta EGB
y obtenido su titulo de graduado escolar siguieron el bachillerato en los institu-
tos, como aquelios otros que les tocd, porque vivian en un lugar donde se esta-
ba anticipando la Reforma, ingresar en la ESO y seguir esa via ya reformada. La
diferencia de los resultados obtenidos por unos y otros ha side, al parecer,
espectacular (83% y 7696 los aprobados respectivamente, con una diferencia
de 7 puntos a favor de los bachilleres tradicionales) y el “fracaso” de [a LOGSE
cantado por quicnes ya antes de conocerlos la rechazaban significindola de
culpable de la perdida de calidad de las ensefianzas medias.

De nuevo, el resultado negativo de un examen, como la selectividad en el
BUP, o de una evaluacidn, como en la tradicional significacién de “fracaso esco-
lar” que se daba a la no obtencién el diploma de “graduado escolar” al terminar
EGB, sirve de indicador socioldgico de “fracaso™ y de mecanismo para culpabi-
lizar a quien se significa como responsable, ayer a los escolares y hoy a la Refor-
ma.

Basta el simple hecho “contable” de considerar como referente a la totalidad
de la poblacién escolar de la cohorte concernida por la prueba y no sélo a los
matriculados en el grado v nivel correspondiente sin tener en cuenta los previa-
mente excluidos de las ensefianzas medias, para que el indicador de fracaso sea
diferente. En la investigacidn citada sobre el “Rechazo”, se hicieron las cuentas
a partir de 1.000 escolares de cuatro cohortes de edad que inician sus estudios
obligatorios (las que terminan los estudios secundarios en edades normalizadas
en 1981, 1982, 1983 y 1984), comprobando que los que terminan con éxito el
bachiller pasan de ser 134 para la cohorte mds jover, a ser 206 en la dltima de
las cohortes, {siguiendo la serie en la cohorte de 1993 los bachiileres sobre
1.000 pasan a ser 302), mostrando con claridad y pese a las acusaciones que
entonces se hicieron a la Ley General de Educacién (parecidas a las que hoy
sufre la LOGSE), que la implantacién de la EGB no supuso, sino todo lo contra-
rio, ningin fracaso o pérdida para el Bachiller.

Considerar la rasificacion de las ensefianzas de bachilieraro, o en su caso de
las Superiores, como causa determinante de que los resultados colectivos bajen
v baje rambién la calidad de la ensefianza, sacando como consecuencia ¢] fraca-
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so dv las Reformas que las provocan (La Ley General del 70 o la LOGSE), es
olvidar que ln masiticacion misma de lo que hasta entonces era una ensefanza
clitista y excluyente, ¢s un resultado altamente positive y un excelente indica-
dor de la democratizacidn de la ensefianza y de |2 correspondiente redisteibu-
vidn de la culrura y, en el caso de que esa democratizacion y politica distributiva
sea el objetivo del Sistema de Enserianza Miblico, resulra nn indicador del éxito
y no del fracaso de las Reformas.

Por su parte, medir la calidad de la ensehanza impartida sobre la exigencia
de una ensefanza de clite cuando el objetivo de la sociedad es precisamente a
democratizacidn de la ensenanza y de la sociedad, objetivo que exige desestruc-
turar las elites econémicas o culturales, constituye un contrasentido Gue evi-
dencia el 4nimo conservador de quienes aceptan y deficnden este sistema de
medida o lo implantan.

{SELECCION O GENFRALIZACION?

El argumento en favor de la aplicacidn de un criterio selectivo para la es-
rructura del sistema de Ensenanza, porque es el mds eficaz para la produccion
de fas clites intelectuales y profesionales que la sociedad necesita para su desa-
rrollo, hasta en los hechos muestra su falsedad. El que aparezcan sabios, genios,
inventores y aun profesionales de excepcional valia en niimero suficiente para
cse progreso os mucho mds probable en una sociedad en general culturizada, en
la que lu mayoria de la poblacién tenga una cultura media, que en una sociedad
cn la que los sistemas de seleccion en ella vigentes hayan excluido temprana-
mente de la educacion a una parte de la poblacion.

Frente a quienes defienden la generalizacién de las ensefianzas medias, suele
argiiirse que los términos masificacién y calidad estdn refiidos y aquellos, para
defenderse, arguven lo contrario, que la extensién de la cultura a toda la socie-
dad no necesariamente conlleva que baje la cultura de las elites. La cuestidn, sin
embargo, no puede debatirse entre csas dos posibilidades antagénicas y posible-
mente incompacibles & inciertas, sino reflexionando sobre la congruencia/in-
congruencia entre los objetivos del Sistema Educativo y los medios que se ponen
para alcanzarlos, sobre la contradiccién que implica marcar como su objetivo la
democrarizacion de §a sociedad e instrumenralizar el Sistema de Ensenanza Pu-
blico sobre el eje de la competitividad, la seleccion y la valoracion desigual de
los resultados.

Las dos grandes reformas modernas de nuestro sistema educativo, la Ley
General de Educacion de 1970 y la LOGSE actualmente en fase de implanta-
cidn, surgen paralelamente a las rupturas de los elementos discriminatorios a
los que se enfrentan:

* |a dualidad de vizs curriculares segin las condiciones socio-econdmicas
familiares de los alumnos. {a primera;

* |z desvalorizacidn curricular de la Formacidn Profesional ligada por la
reforma anterior a la no obtencidn del titulo de Graduado Escolar al fina-
lizar 1la EGB, la segunda;
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y establecen modificaciones sustanciales desde el punto de vista de la democra-
tizacidn real del sistema:

* en la Reforma del 70, se inicié una profunda transformacién curricular de
la ensefianza obligatoria y comiin, la EGB: la evaluacién continuada, la
sustitucién de los libros de texto por un sistema de fichas, una mayor
atencidn al desarrollo de la personalidad de los alumnos que a la interiori-
zacion de contenidos, ete;

» la Reforma actual pretende, al establecer la LSO y el posrerior desarroilo
de la ensefianza secundaria postobligatoria, no sélo retrasar los procesos de
profesionalizacidn sino también romper tanto la desvalorizacién de la For-
macién Profesional, como la inevitable y nueva dualizacién socioeconé-
mica debida al abismo existente entre una formacién profesional de elite
(la Ensefianza Superior} v las salidas de la Formacién Profesional de la
etapa secundaria,

En ambos casos se produce una dura reaccidn por parte de los ensenantes
sobre todo de Bachillerato que denuncian ¢émo las reformas producen una
cafda de calidad en esa ensenanza secundaria ya que los alumnos que les llegan
primero de la EGB v, mds tarde, de {a ESO, no han alcanzado el nivel que les
permite seguir con aprovechamiento las ensefianza que ellos imparten v tal como
{a imparten avocadas a la Enseftanza Universitaria Superior y a sus titulaciones.
En ambos casos también, al lado del rechazo de los profesores se produce un
cierto retroceso, limitaciones y recortes respecto a los objetivos primitivos, en
las medidas que sucesivamente toma la Adminiscracién Educativa para la im-
plantacién de las Reformas. Y si, en ambos casos, se puede hablar de fracaso
éste esta en los retrasos que provocan esas reacciones y esos recortes en la rup-
tura de los elementos discriminatorios y en el retroceso de la democratizacién
del sistema.

La cuestidn, sin embargo, reclama reflexionar también sohre el alumnade,
sobre si a partir de la Reforma ha disminuido o aumentado su rechazo al Siste-
ma de Ensefianza.

En los diez afios transcurridos desde la investigacidn citada el colectivo de
los alumnos/as de ensefianza media ha cambiado la totalidad de sus efectives.
En esos colectivos de edad y situacidn escolar en los que cada afio por su nivel
mds bajo entra una nueva cohorte en tanto gue por el punto de mds edad sale
otra cohorte, Jos cambios de opinidn del conjunte sen seguramente muy lentos.
Las nuevas cohortes con muy escasas defensas por su edad son ficilmente “ins-
truidas” por las antiguas y los afios que transcurren hasta que salen del colecri-
vo se consumen en buena parte en un proceso ce afirmacién de la identidad ya
definida del grupo: la de estudiantes, y no son suficientes para que puedan,
desde una madurez relativa, formarse su propia opinién y disentir de la opinién
recibida.

Sin embargo, en la Reforma actual, los cuatro afios de la ESO que va a seguir
la totalidad del colectivo que sale de los centros de primaria y que ingresan en
fos institutos de ensefianza secundaria, suponen la posibilidad de que para aque-
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los que van a seguir estudiando se desarrolie un proceso de adapracion a las
ensefanzas medias postobligatorias saficiente, en tanto que para las partes de la
cohorte que sc encaminan hacia fa vida activa y van a abandonar los estudios, su
culturizacidn s¢ clerre sobre una cultura general “secundaria™ y no “primaria”
tal como ocurria en ef proceso educativo anterior,

El objetivo de que el Sistema de Ensenanza dote a la totalidad de la pobia-
¢idn escolar de una cuitura general de grado medio iustifica a la actual Refor-
ma, aungue se comprobara que por su incidencia los bachilleres pustoblivatorios
Bajan do nivel, como justificod a la Ley General del 70 el que la poblacién escolar
adguiriera en su rowlidad una culrira primaria rempiendo 1a condena al anal-
fabetisimo quu imperiaba para una parte importanie de la poblacién infantil an-
tes de csa Ley, aunque el bachillerato recibiera unos efectivos escolares de 14
anos mds nwmerosos ¥ menos preparados para esos estudios de bachuller que los
que, anres de la Ley, recibia seleccionados v que o los 14 afos taunbién habian
sepuido ya tres ainos de estudios de bachiller desde los diez afos en el mismo
centro.

Piensen hay lo que piensen alpunos ensefiantes y digan hoy lo que digan
algunos padres de escelares, las dos reformas v pesc a sus indudables defectos
estdn produciendo un profundo cambio enltural muy beneficioso para la socie
dad espafiola.

LA PROFESIONALIZACION ES UNA DISTRIBUCION DESIGUAL DE LA
CULTURA

En la investigacion citada, en la que se mostrd que la actitud de rechazo de
los escolares de secundaria al sistema educativo alcanzaba a mas de un 3496 del
alumnado encuestado, aparecié con claridad que [a primera causa de esa acti-
tud erala opinidn de los escolares sobre la inadecuacién de los contenidos de a
ensefianza que recibian a los conocimientos que pensaban les podian servir para
su futuro profesional.

Ese resultado parece dar la razdn a quienes esperan que la Reforma del
Sistem:t para evitar su [racaso trate de adecuar los contenidos de la enseiianza a
lo que se reclama desde el mercado de trabajo, dejando en un segundo lugar el
ohjetivo de la culturizacién general de la poblacion escolar o quizd abandonar]o
porquc se estitha que la culrura deseable para una poblacién es precisainente la
que se produce con el proceso de su profesionaljzacidn,

Resulta basrante claro que Ja opinidn de los escolares que pone en relacion
valorativa los contenidos de la enseianza secundaria que reciben con su posible
urilidad para cuando se enfrenten en et mercadoe de trabajo con su insercién en
la vida activa es una opinién inducida por sus padres, por sus profesores vy,
cn gencral por la sociedad, que son quiencs insistentemente ponen, para moti-
varios a estudiar, en una relacion directa los estudios con la salida profesional.
A los escolares les resulta muy ficil comprobar que esa relacién desvaloriza la
mavor parte de los contenidos gue se les ensenan v les desmotiva para estudiar-
los, ya que su inutilidad para encontrar trabajo es evidente.
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La tendencia a organizar el Sistema de Ensefianza como un proceso complejo de
formacién profesional y en el que la cultura “general” que los alumnos adquieren es
esencialmente la que precisan para pader seguir los estudios profesionales del nivel
correspondiente: una cultura primaria para las salidas profesionales de primer
grado, una cultura media para enfrentarse con éxito a las formaciones profesio-
nales de grado medio, y una cultura superior para las formaciones profesionales
universitarias y superiores, responde a esa misma exigencia utilitaria que refleja
la causa que aducen los escolares para rechazar las ensefianzas que se les impar-
ten. La relacién de esa tendencia con las que se derivan de la privatizacién de la
ensefianza es transparente. Los procesos de profesionalizacién son procesos de
apropiacién privada de conocimientos para su explotacién por quien los ad-
quiere.

Desde un punto de vista piiblico, en el Sistema de Ensefianza ha de separase
por completo el proceso de culturizacidn del proceso de profesionalizacidn. Al
primero, por su cardcter publico, le corresponde el despliegue de la personali-
dad de los alumnos, de su identidad como sujetos, y el desarrollo de sus capaci-
dades de significacién y de relacién con los demds y con el medio. Y al segundo,
por su caricter privado, la valorizacién de su fuerza de trabajo (capacidad para
desarrollar un trabajo 0til para otros) para su mejor presencia y provecho en el
mercado de trabajo. Al menos, pienso, que es necesario gue los alumnos y,
sobre todo, los enscflantes sepan a qué atenerse para no confundir los dos pro-
cesos y sus objetivos.

La sociedad espafiola con la implantacidn de la LOGSE puede beneficiarse
de un largo proceso comiin, obligatorio y gratuito de culturizacién para toda la
poblacién en edad escolar que comprende las etapas infantil, primaria y secun-
daria, proceso que acompafia a todos [os escolares desde los § hasta los 16 anos.

Aunque ese proceso favorecerd con seguridad las posteriores formaciones
profesionales de esa poblacién v mejorara sus oferras de fuerza de trabajo en el
mercado, no puede olvidarse cual es su objetivo ni confundirlo con los de los
procesos de formacién profesional. Los ensefiantes del sector piblico de la en-
sefianza son quienes tienen a su cargo la fancién pdblica de culturizar a la po-
blacién y han de ponerse a ello evitando que se desmotiven los escolares al
colocarles sobre otros objetivos distorsionantes como es la valoracién de los
contenidos por su utilidad o no para encontrar trabajo.

La relacién programada entre ese proceso de culturizacién y los siguientes
de formacién profesional y especialmente el que los resultados de un examen o
evaluacién final del proceso de culturizacién incidan en el camino profesional
subsiguiente es, a mi juicio, un disparate y la causa mas importante del rechazo/
fracaso escolar.

Los profesores de la ESO han de ser conscientes de esos objetivos de la etapa
que ellos culminan, un objetivo que consiste, nada menos, en dotar a toda la
poblacién escolar de un nivel cultural medio sin dejarse impresionar por las
exigencias de los profesores de bachiller postobligatorio o por sus criticas.

La igualdad de oportunidades como principio democratizador de la socie-
dad depende en gran medida de que se cumpla eficazmente el proceso de cultu-
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rizacién de la totaudad de la poblacion escolar a nivel secundario o medio, sin
supeditar este proceso a que los alumnos alcancen como ohjetivo alguna de las
posibles salidas profesionales previstas, ni siquiera ios bachilleratos ya que en la
actual orpanizacién del sisteina se consideran comao la cultura superior necesa-
ria para alcanzar las formaciones profesionales superiores.

I:s de esperar que ¢l objetivo de las proximas Reformas del Sistema de Ense-
fianza sea exrender el proceso general de culrurizacion de toda la poblacidn al
nivel que hoy sc considera superior o universiario, y que se separe también a
este nivel del proceso paralelo de formacién profesional superior.

Presumiblenmente si ese objetivo se curnpiiera, la aceptacion o rechazo de los
alumnos/as al Sistema de Ensefianza versaria sobre |a adaptacidén o no de ese
proceso de integracién social a su necesidad de que éste progrese al rirmo gue
avanza su curiosidad sobre la vida, sin desviarse hacia otros campos como el de
trabajo o la formacion profesional, en los que al Sistema Educativo y a los
docentes les resulta facil culpar a otros sistemas y a otros profesionales de su
fracaso y del rechazo de sus alumnos/as.
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XIIT. Kl profesorado como categoria
social y agente educativo

Antonio Guerrero

El estudio socivlégico del profesorado aporta a su conocimiento dos dimen-
siones fundamentales: (1) su papel como agente educativo, o sea, sujeto de
acciones dotadas de significado v dirigidas hacia aguellos con los que interac-
ciona en el interior del sistema escolar, y (2) su definicién como categoria so-
cial, es decir, como grupo que comparte una misma posicién social. La primera
dimension nos informa acerca de su comerido en el sistema educativo, tanto en
su orpanizacikin, como en la relacion o interaccidn educativa; y la segunda, de
su morfologia o caracteristicas definitortas v de su topologia o lugar en la es-
tructura social. Las lineas gue siguen trazan una visién comprensiva, breve v
concisa, de las diferentes posiciones y matices existentes en cada una de esas
dimensiones.

EL PROFESORADO COMO AGENTL EDUCATIVO

El profesvorado, conjunto de profesores y profesoras de los distintos niveles,
¢~ un componente esencial del sistema cducarivo, del que surge v es su agente
mas estable v profesional, en cuyo ejercicio desempeiia un papel protagonista



tanto en la organizacién escolar, donde ocupa los cargos unipersonales y tiene
un peso corporativo decisivo en la gestidén de los centros, como en la relacién
educativa, en la que tiene un papel dinamizador del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

El papel protagonista del profesorado en la gestion de los centros escolares
viene recogido en la LODE, que establece que deben ser profesores quienes
desempefien los cargos unipersonales en los centros sostenidos con fondos pi-
blicos: la direccidn que ostenta la representacién oficial y dirige y coordina
todas las actividades del centro y convoca y preside las reuniones de 6rganos
colegiados; la jefatura de estudios, cuyas tareas tienen que ver con el horario y
el cumplimiento de las actividades escolares propiamente dichas; y la secreta-
ria, que lleva la gestién administrativa en lo académico (calificaciones) y en lo
logistico {ayuntamiento y proveedores de suministros). Aunque el profesorado
espera del equipo directivo su comprension y apoyo frente a padres v alumnos,
en la practica, estd somerido a las presiones de la administracion, v de los pa-
dres y, los alumnos en el mantenimiento del orden y de la disciplina en el cen-
tro. Esto le supone un fuerte desgaste fisico e institucional que lleva a una
disponibilidad escasa del profesorado a presentarse y la rotacién elevada de
esos cargos, a pesar de los complementos econdémicos y de la reduccién
de horario fectivo con que cuentan. De hecho, dos de cada tres directores de
centros piiblicos de primaria y secundaria son designados por la Administra-
cién, por “ausencia de candidatos™.

El papel del profesorado es igualmente ceniral en los 6rganos colegiados,
tanto en el Claustro de profesores, drgano corparativo por excelencia que red-
ne a la totalidad de profesores del centro, como en el Consejo Escolar, érgano
de participacion de los diferentes agentes educarivos, donde, dada su composi-
cién, el profesorado tiene siempre asegurada la mayoria en la toma de decisio-
nes. Sin embargo, su aparicién ha supuesto la pérdida para el claustro en la
toma ultima de decisiones, lo que lleva a un sector importante del profesorado
a ver a) Consejo como usurpador de su autonomia profesional.

Esta situacidn protagenista en la organizacién escolar, reconocimiento legal
de su preparacién y dedicacién profesional (mandato), dota al profesorado de
instrumentos administrativos y recursos organizativos que sustentan y facilitan
su funcién docente.

El rol del profesor en el aula es también central en la interaccién educativa,
por el cardcter nico de su posicidn, tanto por los atributos que le concede su
mandato, como por ser la inica persona adulta en el aula. El poder del profesor
se hace sentir de manera protagonista en la relacion pedagégica, sea como acti-
vidad de imposicién e inculcacidn del arbitrario cultural, en las pedagogias visi-
bles, 0 como posicién de ventaja en la negociacién de la transmisién cultural en
las pedagogias invisibles. En esa relacidn, el profesor encuentra muchos apoyos
y defensas de la misma institucidn: las particularidades del espacio (su posicién
central en el aula, su control de los medios auxiliares de la transmisién v, en
muchos casos todavia, su posicién elevada en la tarima o el esrrado) y el uso de
un lenguaje elaborado, dificil y distante para una mayoria del alumnado. Los

160



prutagonismos del proteserado lepan a condicionar de forma decisiva ta rela-
cién de ensenanza-aprendizaje con el alumnado. hasta producir roda una seric
de elecros seciales, en los que se cruzan las dindimicas Jde género, emnia o clase, de
ambaos coleetivos.

Desds la perspectiva conductista, las expectativas que ol profesorado tiene
sobre el alumnado ncden de mancra significativa en su rendimiento escolar,
La idea central subyacente en el estudio de Rosenthal v Jacobson, «Pigmalidn
en ciases, quo resalta ke importancia de ip estima v de la valoracion positiva del
profesorado en el desarrollo inrelecrual del alumnado, es la profecia que se
cumple a 51 misma. La explicacion de tal efecto descansaria en la modelacion
conductuil del profesor, que transmite al alumno sus expectativas mediante
una serie de exprosiones. lenvuaje corporal v actitudes posnivas,

1.l etiguetado de los alumnos oy otra manilestacién del protagonismo del
profesorado en Iz relacidn educativa. con efectos en forma de esterectipos y
consecuencias imprevistas en vl rendimiento escolar. La teoria del etiquetado
aporta un modelo de estudio de la influencia del profesor en el rendimiento
educative que, al considerar los procesos interactivos, permice conocer el tipo
de alumnuos (su génera, etnia, clase o apritud) que los protfesores consideran
como proclives al éxto o al fracaso; las diversas reacciones que ticnen jos pro-
fesores ante las distintas categorias v grupos de alumnos, en funcién de sus
expectativas, v [os efectos de las reacciones del profesor en los resultados del
alumnado. Los factores que influyen en el “éxito” de una errqueta puesta por ¢l
prafesor, su aceptracion y uso por los mismos alumnos, dependen de la frecuen-
cia con gue se realice, ¢l valor que se le conceda al profesor que la realiza, el
apoyo recibido por otros profesores y el cardcter piiblico de la misma.

Una tercera manifestacidn del protagonismo del profesor en la relacion edu-
cativa consisre en lo que Parsons v Lacey llaman diferenciacién y polarizacion,
base explicita de las funciones sociales de seleccidn y clasificacion del sistema
escolar. En los primeros anos de la escuela secundaria, en cada cohorte o pro-
mocidn de estudiantes se producen dos tipos de situaciones. La diferenciacion
es ¢l proceso de separacion y ordenacion de los alumnos por sus profesores
mediante la aplicacién del sistema de valores normativos y académicamente
orientados de la instirucién escolar, Las escalas que se utilizan para ello son Ia
académica v la actitudinal; ambas interdependientes, por cuanto la conducta y
¢l comportamiento en class afectan a los valores académicos, ranto por ta pre-
disposicion favorable del profesor hacia los alumnos que se portan bien y traba-
jan, como por la predisposicidn de esos alumnos a acepear el sistema de valores
cscolares. De los estudios etnograticos en las aulas, se deduce que la diferencia-
cién se va produciendo de una manera dual v gradual. de manera que los mejo-
res y peores alumnos son reconocidos e idennficados en primer lugar y los
mediocres e intermedios, a continuacién. La polarizacidn tiene lugar como re-
sultade de la diferenciacion originada per el profesorado, y es el proceso por vl
que los alumnos/as se agrupan en torno a alternarivas subculturales v dan ori
gen a la formacion de grupos v subculturas opuestas a la cultura escolar domi-
nante.
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La sala de profesores juega un papel muy relevante en todos estos procesos,
como lugar privilegiado de reunién de profesores v profesoras, que manifiestan
y Hiberan, mediante [a risa y el humor, las tensiones acumuladas en el trabajo
docente, al tiempo que intercambian informacién sobre del alumnado y otros
temas relacionados con su trabajo profesional v la sociedad en que se insertan.
Desde esta perspectiva, la sala de profesores es &mbito de socializacion docente,
tiene una funcién de valvula de escape y actiia como espacio de difusién infor-
mativa, Ademads, siendo, como suele ser, ¢l lugar de reunidn del Clausiro de
Profesores, es el espacio central de constitucién del corporativismo docente y
del ejercicio de su proragonismo colectivo en ia organizacion y relacion educa-
tivas.

MORFOLOGIA Y TOPOLOGIA SOCIAL DEL PROFESORADO

Los grandes enfoques socioidgicos poseen sus propias perspectivas a la hora
de definir y delimitar las caracteristicas propias y distintivas de una categorfa
social como es el profesorado. Asi, el funcionalisino aporta la perspectiva pro-
fesionalista o su estudio como una “profesién”, es decir, una ocupacién que
cumple una serie de requisitos de forinacidn, organizacién v ejercicio prictico.
El marxismo analiza el proceso laboral del profesorado v su lugar en la estrue-
tura de clases de la sociedad, sefialando que estd en proceso de proletarizacién.
El enfoque weberiano, finalmente, lo trata de grupo de estatus o conjunto de
personas que comparten una misma valoracién o prestigio social, ocupando
una posicidén de “clase media”.

Sociolégicamente hablando, pertenecer a una profesion implica formar par-
te de una ocupacion que cumple los siguientes requisitos:

{a) Presta un servicio considerado vital o basico por la sociedad, como la
sanidad, la vivienda, la defensa, la ensefianza o la justicia.
{b) La ejercen faculrativos que aducen razcnes vocacionales en su eleccion y
{a desempefian, como actividad principal vy a tiempo completo, en un
marco aunténomo y acotado, sobre la base de la licencia que concede
un saber sistemdtico y especializado, transmitido por miembros de la
profesién y adguirido, durante un periodo largo de tiempo, en una insti-
tucidn universitaria.
Posee una organizacién corporativa de derecho piblico (Colegio o Aso-
cacion Profesional) que reguta politica, juridica, econdmica y fiscalmen-
te al colectivo profesional, lo protege del control externo, e interviene
activa y directamente en las normas de formacién v acceso a la profesién.
{d) Elabora una subcultura profesional, con terminologia y pricticas comu-
nes, y una ideologia que sirve de mecanismo de justificacién de los inte-
reses del grupo y de defensa frente a ios clientes.
{e) Goza de un prestigio social elevado, reconocido legalmente a través de la
institicion del mandato para el ejercicio profesional ¥ unos cmolumen-
tos elevados.

Py
)
—
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Aquellus ocupaciones que cumplen estas caracteristicas sélo en parte, como
Magisterio 0 A.T.5.. que cuentan con una formacién mas corta, un menor esta-
tus, un crerpo de conocimiento menos especializado y una menor autonomia
que las profesiones plenamente constituidas (Medicina, Arquitectura, Aboga-
cia). son consideradas semi-profesiones. En general, se emplean en organizacio-
nes burocriticas, con una estructura jerarquizada y poseen una mayorfa de su
fuerza de trabajo femenina.

En la ¢nsefianza. coexisten diferentes grados de profesionalizacién cutre ¢l
profesorado, en funcién del nivel educativo y del tipo de red, privada o publica,
a4 que pertenece. Se puede decir que el profesorado universitario tiene mayor
autonomia, es decir, profesionalizacién, que el de secundaria y éste que ¢l de
primaria; asi como que el profesorado funcionario estd mas profesionalizado
que el laboral. Las razones estin en el progresivo incremento en la formacion v
especializacion. desde Primaria 1 [ Universidad; y en el tipo de relacién con-
tractual, que da mayor autonomia a los profesores piiblicos funcionarios que a
los interinos o a los privados. Como quiera que, xdemds, el profesorado ejerce
su trabajo en organizaciones svparadas (Universidades, Institutos y Colegios),
hay que ver a la enseilanza como una profesién con un gradiente en su interior,
con estratos formados en virtud del cuerpo y de la relacién contractual y sector
educativo de pertenencia. Esto se traduce en la distinta relacién que establecen
los disrintos niveles del profesorado con el conocimiento, que da origen a dis-
tintos tipos de organizaciones ocupacionales: (a) la universidad, que produce y
aplica su propio conocimiento, se organiza como una profesién cicntifica
y crudita; y (b) las ensefianzas primaria y secundaria, que aplican con diferentes
grados de autonomia el conocimiento contextualizado por instancias externas
(administrativas y sociales), se organizar como profesiones précticas.

En la historia reciente de la ensefianza en nuestro pafs, hemos asistido a
transformacioncs importantes en el profesorado, desde el oficio de maestro de
escuela artesano existente hasta 1970, al modelo de profesional reflexivo que
plantea la LOGSE, tanto para primaria como para secundaria, que supone la
transformacién del téenico semi-profesional de la LGE. Con Ja LOGSE, al pro-
fesorado sc le ofrece autonomia expresa, a través del “disefio curricular” de
centro o de aula, que permite completar y programar los procesos de aprendi-
zaje a partir del “disefio curricular base™ que surge, entre un 55 y un 65%, de la
administracién educativa, estatal y/o autondmica. Pero el modelo gerencial de
organizacion escolar, supedita la autonomia individual a la colectiva del centro
y sus equipos pedagdgico-docenres,

En el campo del pensamiento neo-marxista, la ubicacién social de las capas
medias ha estado somctida a un debate permanente, en paralelo con su impor-
tancia social y ¢l papel a desarrollar en la transformacion de las sociedades
industrializadas. Para unos, como Gorz, esas capas de formacion especializada
¥ posicién auténoma en fa produccién, alejadas del trabajo manual, constituyen
una «nueva clase obrera» y tienen un papel protagonista en el cambio social,
junto a ]a clase obrera tradicional. Para otros, como Althusser o Pouiantzas, los
trabajadores asalariados no productivos y los funcionarios son una fraccion de
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la pequefia burguesia, que tiende a crecer dentro del capitalismo monopolista
de estado. Los profesores, en concreto, como intelectuales, son agentes a cuyo
cargo estd el funcionamiento del aparato ideolégico de estado mas importante
en el capitalismo: el escolar. Recientemente, posiciones mds eclécticas asignan a
los profesionales y técnicos una scontradictoria posicién de clase», entre la bur-
guesia y la clase obrera (Wright).

Dentro de este campo, la tesis de la proletarizacién del profesorado la plan-
tean abiertamente Lawn y Ozga (1988) en polémica con el profesionalismo, al
que tildan de concepto complejo, que necesita del apoyo del estado con el fin
de obtener el monopolio legal de una ocupacién; y cambiante, ya que ha sido
utilizado de forma oportunista tanto por el estado, para controlar las acciones
reivindicativas del profesorado con el derecho a la huelga, pero también por el
profesorado en general, como un medio de resistencia contra el mismo estado,
y por las profesoras en particular, buscando la igualdad con los profesores.
Frente al profesionalismo, Lawn y Ozga entienden que un anélisis del profeso-
rado dentro del movimiento obrero, con un concepto de clase en sentido relfa-
cional y basindose en la historia de las organizaciones del profesorado, puede
arrojar mas luz sobre su posicidn social. Segiin la tesis de la prolerarizacién, los
profesores, como trabajadores intelectuales del sector servicios, estdn insertos
en el mismo proceso pauiatino de proietarizacién que antafio experimentaran
los trabajadores industriales; un proceso que socava la autonomia del profesor,
como consecuencia de] deterioro de su cualificacién, de su exclusién de las
funciones de tipo conceptual y del refuerzo del control en la gestién. La prole-
tarizacién no se deriva de cuestiones meramente salariales, sino de la nueva
posicién del profesorado en el proceso laboral y de su relacién con el objeto y el
producto de su trabajo. El proceso de racionalizacidn del trabajo en la ensefan-
za, uno de cuyos ejemplos es la presente reforma LOGSE, fortalece las tareas
organizativas en la escuela y la supervisién del profesorado y refuerza las es-
trucruras de carrera y los niveles de promocién. Entre otras manifestaciones
descualificadoras, la introduccién de nuevas tecnologias de la informacidn,
medios audiovisuales e informatica, viene a impulsar de forma considerable ese
proceso, recualificando una minorfa de puestos docentes y descualificando la
mayoria.

En el dilema entre profesionales o proletarios, una tercera via la abre el
analisis del profesorado como grupo de estatus, es decir, como grupo de perso-
nas con una misma valoracién social o categoria social que dispone de sefias de
identidad propias y una morfologia de conjunto, producto de una valoracién
social externa. En la practica, éste es el enfoque mas extendido entre los estu-
dios empiricos del profesorado y, en sus lineas generales, abarcaria los siguien-
tes aspectos:

(a} Los movilidad social, que contempla los origenes socio-econdmicos y
culturales familiares (por lo general de las capas medias-bajas, preferen-
temente rurales, de la sociedad, para los varones, y algo mis altos para
las profesoras), y su actual posicién en la estructura social, en las clases
medias urbanas.
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(b} Los motivos de eleccion profesional, que sefalan una combinacién entre
la vocacién, la necesidad social y la identidad académica, come los mids
aducidos.

(c) El proceso de socializacién profesional, es decir, la formacidn inicial, los
mecanismos formales de ingreso en la profesién v la carrera docente, o
conjunte de etapas, posiciones y vicisitudes por {as que transcurre {a vida
administrativa y laboral docente, por lo general. de tipe horizontal o
geogrifico, sin apenas promocién,

{d) La practica profesional v el trabajo docente, que incluve las razones de
satisfaccidn e insatisfaccién profesional: las primeras intrinsecas, o liga-
das al ejercicio docente en si; y las segundas extrinsecas, ligadas a la
valoracion social, el horario y los salarios, pnincipales causas de insatis-
faccion, por ese orden,
La ideologia o mentalidad profesional, donde se recogen las diferentes
acritudes, valores y puntos de vista ante la ensenanza y los problemas
sociales. En funcién de la edad y el género, son mds conservadores los
profesores de mas edad v, curiosamente, mas jévenes, y mds progresistas
los de edad intermedia. Algunos estudios incluyen el tema del asociacio-
nismo, que evoluciona hacia una situacidn hibrida entre fas asoclaciones
profesionales, que encarnan fa conciencia de estatus, v los sindicatos,
que expresan la conciencia de clase como trabajadores, como fruto del
pioceso de aproximacién entre ambas formas de integracidén ocupacio-
nal, en un modelo que se da en lamar sindicalismo profesional.

{f) La integracidnm social, por dltimo, abarca los estilos de vida, el desarraigo
de la comunidad de referencia (“extraio sociolégico™), los habitos de
lectura y las practicas culturales en el uso del ocio, y su estudio permite
situar al grupo en los niveles medios de la estructura social.

—

{e

LA FEMINIZACION DOQCENTE: ARITMETICA Y GENERQ

Un rasgo peculiar del profesorado como grupo de estatus es la feminizacion,
es decir, ¢l proceso por el que la mujer se ha ido incorporando a la docencia,
hasta sobrepasar en niimero al hombre. Sin embargo, esa superioridad aritméti-
ca femenina se ve contrarrestada por la superioridad geométrica masculina: las
mujeres son mis, pero estdn en las posiciones inferiores del sistema educativo.
En efecto, si existen mds profesoras que profesores, cstan de forma mayoritaria
en la ensefianza infantll y primaria; apenas Hegan a igualarse con los varones en
[a ensefianza secundaria (los superan ligeramente en Bachillerato, pero no
en E.P), mientras que en la Universidad, la presencia femenina no llega al 30%
del profesorado total y al 8% de cdredras universitarias.

Las consecuencias objetivas de esa desigual distribucién aritmética por géne-
ro van més alla del mayor o menor prestigio que tengan los ciclos en si; y se
observan en la intensificacién en ¢l trabajo, el salario promedio v el poder, Por
el lado laboral, el que las profesoras estén en mayor niimero en las etapas infau-



tiles, significa que son, en mayor medida, profesoras encargadas de cursos com-
pletos, con lo que su trabajo es mis intenso, con menos interrupciones y des-
cansos. Igualmenze, deben asumir en mayor medidza las pedagogias invisibles
propias de las primeras edades escolares que implican también una mayor in-
tensidad en el trabajo. Por el lado econémico y estadisticamente hablando, la
mujer profesora tiene sueldos promedio inferiores al profesor varén, ya que los
salartos son mas alros en los ciclos con mayor presencia de profesores. Las dife-
rencias también se dan en la participacidn en los cargos unipersonales y colecti-
vos de gestién de los centros, yva que, segin el Consejo Escolar del Estado, son
varones el 74,296 de directores, el 69,6% de secretarios v el 62,9% de jefes de
estudios de centros pablicos.

El proceso de teminizacidn se inserta en una serie de dindmicas sociales,
como el acceso de [a mujer a la ensefanza, la edad de ingreso en el sistema
educativo, el nivel econémico del pais y factores demogrificos como las tasas
de natalidad y de mortalidad infantil. Por otro lado, la tesis largamente sosteni-
da de que el proceso de feminizacidn va unido a la desprofesionalizacion de una
ocupacién, a la que llega como mano de obra barata, no cuenta con evidencia
empirica, puesto que si algo ha hecho la enseiianza desde sus comienzos ha sido
profesicnalizarse y ganar salarialmente hablando, mienrras el proceso de femi-
nizacioén no ha dejado de crecer. La ensefianza ha sido el sector que ha utilizado
la mujer para entrar en el mercado de trabajo: la incorporacidn a la docencia ka
sido, para la mujer, la llave para salir del 4mbito domésrico en que la recluia el
modelo de familia patriarcal, utilizando la via de entrada que le ha facilitado
una determinada concepcidn de la docencia. Maureen Steedman (1986) apunta
que los comienzos de la feminizacién tuvieron lugar en la enscilanza primaria,
al extenderse la pedagogia del “carino”, atributo de las mujeres, frente a la
rigida v atemorizante autoridad de los hombres. En el marco de la pedagogia
natural procedente de Rousseau, Pestalozzi y Froebel, para quienes amor y ¢du-
cacion eran conceptos centrales, las mujeres empezaron a ser caracterizadas
como “madres concienciadas” y reclutadas como profesoras por sus atribuidas
capacidades para la crianza. Desde la enseflanza primaria, la expansién ha sido
paularina a todos los niveles del profesorado y, desde ahi, al resto de las profe-
siones.
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XIV. l.a escuela como sistema:
comunidad, participacién y
profesionalismo

Mariano F Enguila

Entre la LGE de 1970 v la LODFE de 1983, pasando por la LOECF de 1980,
una parte importante de los viejos Jeseos de profesores, padres de alumnos v
estudiantes en favor de una mayor autonomia de los centros y una participa-
ciom mas demacrinca en su gestion saltd de las plataformas reivindicativas al
texto de la lev. Pese a ello, los drganos de la “comuaidad escolar” llevan hoy en
la tnayoria de los cenrros una vida mortecing, cuya inercta se interrumpe mas a
menudo para verlos convertirse en escenario de conflictos miAs o menos agrios
entre las partes, sobre todo entre profesores y padres, que para dar lupar a una
colaboracian verdaderameme fouctifera, por no hablar ya de la explosion de
Imaginacion, iniciativa e innovacién con la que muchos sofiaron.

No voy z entrar aqui a analizar ¢n detalle los cambios habidos en Ia regula-
cion legal e la gestidn v la participacidn, ni sus implicaciones mis generales,
cosa que ya he hecho en otros lugares.” Baste senalar gue los érganos colegiados
formados por protfesores, padres y alumnos son ahora de existencia obligatoria

"Weéase Poder y participacion en el sistenid education, Bareeluna, Paidds, 1992 y Lu projesicn
docente v la ¢omunidad escolar: crdnica de uwn desencuentro, Madrid, Morara, 1993, 27 edieién,
[+95,
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en todos los centros no universitarios pablicos y privados concertados, que son
la inmensa mavoria, y que sus funciones son ampiias v de caricrer ejecutivo.
Entre ellas cabe destacar algunas de las més importantes: elegir y revocar al
director, contratar a los profesores si se trata de centros privados, aprobar la
programacién anual, autorizar el presupuesto, claborar el reglamento de régi-
men interior y supervisar la actividad general del centro.

Esto es el resultado de un largo proceso por el cual han ido ganando paula-
tinamente peso los drganos colegiados, y con ellos las posibilidades de partici-
par o influir en las decisiones por parte de los sectores en ellos representados.
Desde su prictica inexistencia en ¢l contexto de la LGE, pasando por su subor-
dinacién a iz Administracién en los centros piblicos o a la propiedad en los
privados en el marco de la LOECE, hasta el tedrico estatuto de drgano méximo
del centro que concede a los consejos la LLODE, el recorrido sin duda ha sido
importante.

Aunque ¢! cambio de un modelo de organizacion de la gestién a otro ha
venido siempre arropado por un discurso vertebrado en torno a la “participa-
cién de todos los sectores implicados”, el “servicio pdblico” o la “comunidad
escolar”, lo cierto es que sus grandes beneficiarios han sido los profesores. Pro-
bablemente todos los sectores hayan salido ganando, e incluso es posible afir-
mar, dado su punto de partida, que la posicién de los padres y los alumnos es la
que mas espectacularmente ha cambiado, pues han pasade de la nada a ser
titulares de un conjunto de derechos y garantias, de ser tratados como un sim-
ple sujeto pasivo de la ensenanza 2 ser considerados como agentes activos de su
gestién y de estar virtualmente ausentes a contar con una presencia relevante en
un importante elenco de decisiones. Perv no por ello es menos cierto que ¢l
marco de gestién configurado por la LODE no sélo ha acordado a los profeso-
res una posicién prominente, sino que les ha asegurado la posibilidad de impo-
ner casi en todo momento sus decisiones, incluso, llegado el caso, contra la
voluntad de las otras partes.

Podemos considerar que los miembros natos del mismo por pertenecer al
equipo directivo {el director y, en su caso, el jefe de estudios}, los representantes
de los profesores (y, en su caso, del personal psicopedagdgico de apoyo) y el
representante del PAS forman, por asi decirlo, el bloque institucional, o mds
exactamente docente. Por otra parte, los representantes de los padres, los alum-
nos y el municipio forman, digamos, el bloque social o clientelar. Pues bien: los
profesores tienen garantizada la mayoria, sin necesidad siquiera del auxilic del
personal no docente, en todos los centros de ensenanza secundaria, ya que cons-
tituven la mitad de sus miembros, ampliable con sucesivos jefes de estudios sin
que se alteren las otras partes del consejo, y cuentan en todo caso con el voto de
calidad del presidente, que es el director, y, en los centros de dieciséis o més
unidades, con el probable apoyo del representante del personal no docente. En
los centros de ensefanza bisica, tienen segura la mitad de los representantes, v
por ello la mayoria efectiva con el voto de calidad, en los de ocho o mds unida-
des, con andlogo refuerzo del no docente en los de dieciséis o mas. Sin embar-
£0, estdn en minoria en los de siete unidades o menos. En los de precscolar, en
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fin, necewiran ab representante del personal no docente para alcanzar la mayoria
en los centros de ocho unidades & mds v la pierden indefectiblemente en los de
menos. En los coniros de ensefanzas especiales (artisticas ¢ idiomas), ¢l bloque
docente cuenta con la mitad de los puestos, sin necesidad del personal de admi-
nistracion y servicios, v por fanto con una mayvoria efectiva asegurada tanto
gracias a Cste como al vore de calidad presidencial.

[Ye manera que el cuerpo de profesores (con la ayuda de los trabajadores no
docenres, en su caso) tierie mds poder cuanto mas elevado es el nivel de ense-
fanza en que trabajan v mavores son las dimensiones del centro, mientras el
Blogue chientelar {con la inclusién del representante municipal, en su caso) gana
posiciones justo en el sentido concrario. Los profesores, por tanto, ven aumen-
tar su peso frente a todos {os derds 3 medida que lo hacen su nivel profesional
o la edad de sus alumnos. L.os alumnos, ¢cn cambio, ven aumentar el suyo frente
a los padres con {a cdad, pero, sumados a éstos, lo ven disminuir al mismo
tiempo frente a los profesores, La “profesionalidad™ docente, aqui entendida
coma caregoria ocupacional, resulta ser un factor mds determinante que la edad
discente.

Fn cuanto o los centros privados, la tey consigue a la vez consolidar a la
“comunidad escolar” frente al urular o propietario y reducir a sus demds com-
pornentes a una posicién minaritaria frente al profesorado. La persona o enti-
dad ritular del centro cuenia sdlo con dos o tres representantes directos, pero
casi todos los demds son o pueden ser también, hasta cierto punto, sus repre-
sentantes indirectos, El director es nombrado por el titular a propuesta del
consejo, con lo que ha de ser una persona de confianza, v estd todavia por llegar
la noticia de afgiin nombramiento contra la voluntad de aquél. Los profesores,
en general, son conrratados por acuerdo entre el consejo y el titular {no van a
parar al centro con independencia de éste o de su director, como los de la
enscianza pablica), lo cual significa también una refacién de confianza; o, si se
prefiere, de dependencia. No digamos s1 los profesores o profesoras son miem-
bros de alguna orden religiosa: entonces, la jerarquia de ésta se superpone a la
estructura democrizico-estamental del consejo, con lo que los representantes
de los profesores en éste no seran, en realidad, y aunque se siga el procedimien-
to formal previsto para su eleccion, sino el eco obediente de la direccion, v
aquéllos y ésta el brazo obediente de {a entidad titular. Los mismos representan-
tes de los padres, en los ceniros privados, surgen con demasiada frecuencia de
una Asociacién montada y teledirigida, al efecto de lograr las subvenciones y
condiertos, por el titular, o de la mano de éste pero sin necesidad siquiera de
maontar asociacion alguna.

Al mismo tiempo, es mas que probable que los representantes de la entidad
titular sean profesores, normalmente profesores del centro (no tanto porque se
dé una fuerte identidad de mitereses entre propietarios v profesores como par-
que numerosos miembros de la familia o 1a ordeu propieraria, como es el caso
en la mayoria de los centros privados, sean colocados en el centro coma profe-
sotes), con lo cual, si sumamos su nimero al de los representantes de los profe-
sores y el director, nos encontramos de nievo con que el profesorado tiene la
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mavoria asegurada frente a la suma de padres, profesores y personal de admi-
nistracién y servicios, incluso en los centros més pequenios recurriendo al voto
de calidad, y, coniando con el representante del PA.S., frente a padres y alum-
nos en todo caso.

LA RUTINA DE LA PARTICIPACION

Aunque seria imposible aqui, ¢n el espacio de un articulo, dar cuenta dera-
llada de la ténica habitual de la participacién en la gestidn de los centros, pode-
mos presentar un resumen de las caracteristicas comunes al proceso en nueve
centros recientemente estudiados.? Parece oportuno centrarse en las competen-
cias legales méas relevantes de los consejos —aprobar la programacién general
del cenero, elegir al dircctor y gestionar los recursos econdmicos—, en [os casos
de acruacién conjunta mds clara de todos los sectores y en los motivos mds
comunes de conflicto.

Lz ley asigna a los consejos la tarea de «aprobar v evaluar la programacion
general del centros, asi como «supervisar la actividad general» del mismo. Aun-
que la normativa es algo confusa a este respecto, parece claro que, si bien por
un lado se mantiene una clara intervencion del claustro a este respecto, pues le
compete «programar las actividades docentes del centro», la programacién que
llegue ai consejo debe incluir los horarios, las actividades docentes, las comple-
mentarias v Ja memoria administrativa. Lo mismo reza para la memoria anual
que debe aprobarse al final de cada curso escolar. 1.o gue sucede reaimente, sin
embargo, es muy distinto. Por uno u otro procedimiento, la direccién del cen-
tro hurta por lo general al consejo la posibilidad de discutir realmenre la pro-
gramacién: en algunos centros se presenta simplemente la introduccion a ésta,
formada por una serie de vaguedades carentes de contenido real; en otros, se
someten a discusion tan sélo los horarios, las actividades extraescolares y/o las
tutorias; en otros, en fin, se presenta el contenido de la programacion como un
conjunto de decisiones —no de propuestas— ya tomadas por ¢l claustro o la di-
reccién, limitdndose la discusidén a aspectos marginales.

La eleccién del director es puramente protocolaria. Por lo general, cuando
se presenta una candidatura ante el consejo ya ha sido aprobada previamente
por el claustro. Esto puede suceder de manera formal, refleidndose en las actas
de este drgano, o simplemente informal. Aun siendo padres v alumnos minorfa
en el consejo, la presentacién de dos 0 méas candidaturas les daria un peso deci-
sivo en la eleccién, y es justamente esta posibilidad la que es cuidadosamente
evitada mediante el filtro previo del claustro, que carece de cualquier funda-
ment¢ legal. En los nueve centros de nuestra investigacidn, sélo se presentd un

* Esta seccidn v la siguiente sen una sintesis apretada de algunos de los resulrados de una
investigacidn, La participacicn democrdtica en los centros de ensesiania mo univesitariz, inanciada
por el CIDE. El trabaje de campo fue realizado por Fernando Sudrez Galvin, Victoria Sdiz Calvo
¥ Ana Medina Garefa. Los resultados se recogen mas ampliamente en Enguita {1993),
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plemente, demandas de informacién que, a su entender, entran en lo que consi-
deran su parcela de competencia profesional exclusiva: la organizacién de la
actividad docente, la evaluacién de los alumnos o fa valoracién de alguna acrua-
cién individual (de un profesor). Este es el mortivo de los conflictos mis agrios,
que en algunos casos Uegan al enfrentamiento casi absoluto entre el profesora-
do {generalmente encabezado por la direccién) y los representantes de los pa-
dres {designalmente secundados, pero no cuestionados, por sus representados).
Estos conflictos son mucho mis frecuentes en los centros piblicos, donde los
profesores se sienten amparados por su condicién de funcionarios, que en
los privados, donde la autonomia de éstos es menor y los titulares no quieren ni
pueden ignorar la funcién de simple custodia que, ademds de otras, esperan los
padres que desempefien las escuelas.

LA ACTITUD DE PADRES Y PROFESORES

De ninguno de los sectores llamados a participar en [os drganos de gestion
puede decirse que se sienta entusiasrnado por la posibilidad ni por sus resulra-
dos. Los alumnos parrticipan masivamente en las elecciones, pero confian poco
en la efectividad de su representacion y suelen limitarse a presentar largas liscas
de pedidos triviales en el turno de ruegos y preguntas. La actitud de padres y
profesores merece ser tratada con algo més de detalle.

Los padres participan poco en la Asociacién. Se afilia una proporcién im-
portante de ellos, en parte porque hacerlo suele ofrecer algunas ventajas a la
hora de que sus hijos tomen parte en las acrividades extraescolares, pero apenas
un puiiado acude a las reuniones. En cuanto a la participacién electoral, el
porcentaje es muy bajo, generalmente menor del diez por ciento, salvo en
el caso excepcional de que haya un fuerte enfrentamiento con el profesorado o
entre los padres mismos (y, aun entonces, no siempre). Sus motivos son hetero-
géneos; preocupacidn por la ensefianza, militancia politica, deseo de mostrar a
sus hijos que se ocupan de ellos, experiencias anteriores de conflictos indivi-
duales con el centro, ganas de hacer algo, esperanzas de conseguir un mejor
trato individual o apoyo a la direccidn. En general, no tienen la menor preten-
si6n de controlar las actividades propiamente docentes, y si la tienen se la guar-
dan. Su intervencién se centra sobre todo en la organizacién de las actividades
extraescolares y los servicios complementarios, ¥, si algiin mativo puede Ilevar-
les a poner en cuestién la actividad del centro seguramente entrard dentro del
amplio apartado de la funcién de custodia: el comedor y otros servicios, las
actividades, la jornada y, a caballo con lo especificamente docente, las tutorias
{que son [a ventanilla dedicada a ellos en el centro). Por lo comuin, son cons-
cientes de su posicién minoritaria, no se consideran capacitados para opinar
sobre cuesriones pedagdgicas (excepto para quejarse cuando abundan los sus-
pensos), rehuyen cualquier tensién con el profesorado, temen sus posibles re-
presalias, confian bisicamente en su actuacién y apenas aspiran a que su presencia
en los 6rganos asegure cierto entendimiento y les permita hacer sugerencias y
prestar su concurso a algunas actividades.
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La actitud de los profesores es la que ahora mds nos interesa. En principio,
al menos en el planc del discurso, todos suscriben la idea de ia participacidn. A
rengldn seguido, la mayeria se queja de que la LODE ha restado competencias
al claustro para dérselas al consejo. Esta queja resultard curiosa para cualquiera
gue examine esta ley y las anreriores, pues las competencias del claustro no han
hecho sino aumentar y reforzarse. Sin embargo, puede entenderse en un senti-
do no literal. Por un lado, aunque la LGE y la LOECE otorgaban pocas compe-
tencias a los claustros, no es menos clerto que todavia acordaban menos a los
padres, los alumnos y los érganos en que éstos estaban presentes, de manera
que los profesores no se engafian en cuanto que ven acercarseles al resto de la
“comunidad escolar™. Por otro, a pesar de que las leyes dieran pocos cometidos
cxplicitos al claustro, el pequefio tamafio de las plantillas docentes en cada
centro, la necesidad para cualquier autoridad de lograr un cierto consentimien-
to entre ¢l profesorado y el hecho de que el director y otros cargos fueran unos
profesores mds, convertfan al claustro en un poder de hecho; en medio de un
cierto vacio legal v anre cualquier dejacion de responsabilidades por parte de la
Administracién, el claustro se beneficiaba, por decirlo de algiin modo, de una
notable vis attraciiva: formal o informalmente, ejercia comperencias por defecto.

Por otra parte, la idea de la participacién que tiene la mayorfa del protesora-
do coincide poco con la del discurso oficial. Para aquél, la participacién de!
alumnado debe ser sobre todo un servicio (ocuparse de tareas menores, poco
agradables y subordinadas como limpiar la pizarra, llevar el parte de asistencia
o anotar a {os revoltosos) y un aprendizaje (prunero vortar en orden y ivego
mirar cémo gestionan sus mayores)., En cuanto a la de los padres, debe consisrir
antes que nada en apoyar colectivamente al profesorado cuando se le requiera
{prestando su apoyo personal y aportando recursos cuando se le requiera, para
acciones internas, v actuando como emisarios en las reivindicaciones externas)
y, por encima de todo, en colaborar individualmente con el docente. Esta dlu-
ma opinidn se manifiesta hasta la saciedad, y refleja el deseo nada oculto de que
los padres de los alumnos actiien como la prolongacién de la mano del docente
fuera de los muros de la escucla: de ahf la pintoresca pero frecuente propuesta
de poner en pie una “escuela de padres”. En el fondo, el ensefiante aspira a que
el padre lo secunde como al pediatra: oyendo respetuosamente sus consejos y
aplicando sus prescripciones a pies junrillas.

Esto nos lleva a un tercer punto: aunque ¢l profesorado no se opone {rontal-
mente a la idea de la participacién, quizd porque un par de decenios de transi-
cién politica lo han imbuido de su discurso, en el fondo se siente ofendido por
ser la dnica profesién ante la cual se reconocen funciones de control y gestién a
la clientela. Este malestar se intensifica enormemente cuando los padres preten-
den que asuma funciones de custodia o aventuran opiniones sobre su labor, y se
confunde con el va creado por la conviccion de que la sociedad no recompensa
econdmicamente su trabajo ni aprecia su fabor, asi como el correspondiente a la
incongruencia de estatus tipica de cualquicr grupo que se considera en una
posicion muy alta en unas dimensiones (en este caso, su titufacién universitaria
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y la noble funcién de educar) y muy baja en otras (su remuneracién y su presti-
gio social).

Resultado de esto es una actitud a menudo desinteresada u hostil ante los
consejos escolares. La participacion en las elecciones es alta, pero la disposicidn
a formar parte es muy baja. Aunque no {altan los profesores que acuden a ellos
con la idea dc que son necesarios, o que desde ahi se puede y se debe mejorar el
centro, son mis los que lo hacen renuenicmente a pedide de la direccién {que
tal vez renga problemas con una parte del claustro), para conseguir recursos
para su drea de trabajo o, sencillamente, porque hay que llenar el puesto y les
toca la china (el refrendo del consejo ¢s necesario forrmalmente para muchas
decisiones).

Otro efecto es una considerablc cerrazén corporativa. Aungue los profeso-
res puedan ver con malos ojos lag actuaciones de algunos de sus compaferos,
compartir criticas hechas por padres o alamnos o considerar aceprables sus
propuestas, se prescatan ante ellos como un blogue compacto y, Negado el
momento, aplican sin piedad el rodillo de la mayoria. Cualquier critica suscita
una indignaeién unanime, los fallos son obviados, la disciplina ha de ser mante-
nida a roda costa, las competencias y prerrogativas deiendidas hasea ¢l fin. La
mayorfa de los asuntos importantes que pasan por el consejo han sido anres
discutidos en el claustro, y sus decisiones funcionan de hecho como un manda-
to para los prefesores miembros de aquél. El director, por otra parte, acrila
siempre como un amortiguador entre los padres y los alumnos y el profesora-
do: el conseju, que con frecuencis felicita al profesorzdo por cualquier cosa,
jamds amonesta como tal, sino que es el direcror ol encargado de decir a tal o
cual profesor que existe tal o cual problema. Mas que el brazo ejecutivo del
consejo {en ¢l Zmbito de sus competencias), el director os el portavaz del profe-
sorado y el mediador entre este colectivo {que es el suya) y el drgano mdximo,
El conseio, en suma, no actila en realidad como un érgano de decisidén, sino mds
bien como una mesa de concertacion entre des partes: el profesorade v el pa-
blico del centro, pero con la peenliaridad de que, Hegado ¢l caso, prevalece
siempre la pusicién del primero.

LA GESTION DEMOCRATICA: DEL DISCURSO A I.A PRACTICA

Decenios (por no decir siglos) de organizacién jerdrquica y autoritaria de la
educacién en un contexto de ausencia de libertades generaron en todos los
sectores implicados en la marcha del sistema educativo una detnanda de estrue-
turas participativas que les permitieran tener una voz sobre los objetivos v el
proceso de su trabajo (los ensefantes), las condiciones de escolarizacion de sus
hijos (los padres) v los procesos de aprendizaje v 1a vida en las aulas (Jos aluni-
nos). Los ditumos afios de la dictadura fueron testigos de una explosion de tos
pronunciamientos v las movilizaciones reivindicativas entre los profesores,
los padres y los alumnos de mayor edad. Desde luego, no todos desempefaron
el mismo papel. Mientras que los profesores fueron los principales impulsores
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control participardn también los alumoos, segiin su edad, y el personal no do-
cente.

Para que los intereses personales que incvitablemente tiene el padre respecto
a la escuela no parcialicen excesivamente su gestién de control, interesa arbicrar
la participacién de aquellas entidades represenrativas que estdn objetivaniente
interesadas en el funcionamiento de la escuela: sindicatos, asociaciones de veci-
nos, etc.

Un afio més tarde, la X1 Escola d’Estiu presentaba una formulacidn aigo més
concreta y con mejor sintaxis:

La gestion del centro debe recaer en un Consejo de Escuela, miximo orga-
nismo de representacidn y de dectsidn, formado por representantes de los maes-
tros, del personal no docente {con funciones educativas y administrativas), de la
Asociacién de Padres, de los alumnos —segin su edad- y de las detnas fuerzas
sociales representativas del lugar en que radica el centro, que estén objetivainen-
te interesadas en el funcionamiento de la escuela (sindicatos, asociacién de veci-
nos, ete.).

Las competencias de esre organismo serdn de tipo econémice, organizativo y
de definicion de las lineas generales de la pedagogia del centro, teniendo en
cuenta el medio en el que se sitia [a escuela. [...]

El Claustro de Escuela, consrituido por la totalidad de los ensefantes del
centro y el personal no docente con funciones educativas, tiene como tarea pri-
mordial la elaboracidn de las propuestas pedagégicas y metodoldgicas, que de-
ben ser aprobadas por el Consejo de Escucla. El Claustro concretard y aplicard
las decisiones de este Consejo.

Hubo otras tomas de posicién, por supuesto, v no todas en la misma linea,
aunque sf la mayorfa. Encre las opuestas a las aquf recogidas, hay que destacar
necesariamente Ja de la Comisidn de Ensefianza de la Conferencia Episcopal,
pertinente aqui por cuanto, aun bajo los principios generales de la libertad de
creacién de centros y el derecho preferente de los padres a elegir el tipo de
educacion de sus hijos, se aceptaba la participacion de rodos los sectores, siem-
pre y cuando respetaran el cardcter propio de cada centro.

Es necesario [...] conseguir que [la) organizacién académica y econdmica [de
los centros docentes dependientes de [a iglesia] se inspire en fos principios de:

— participacién activa de los diversos sectores de la comunidad educativa, en
la orientacidn del centro docente, siempre dentro de la fidelidad af cardcter ca-
rolico de la institucién educativa y de su proyecto educativo. [...]

Pero el hilo que conduce a la Ley Orgénica del Derecho a la Educacién no
procede del episcopade, sino de las “alternativas™ antes mencionadas. Todas
ellas invocaban a los tres principales secrores implicados en la educacién, y
ninguna llegaba a concretar sobre la composicién de los érganos desde fos que
se unificaria su intervencién. La alternativa de Madrid -y otras, por ejemplo la
de Valencia~ se limitaban a afirmaciones generales, aunque asignaba a todos
la «direccién pedagdgicax, primero, y la «linea educazivas, después, entendien-
do ésta de una manera bastante generosa, que incluia <objetivos generales, mé-
todos, contenidos y programass.
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duda de que profesores, padres y alumnos se han visto llamados a intervenir en
un espacio institucional del que s6lo dominan una parte de las claves, permane-
ciendo las ocras, en general las mdas importantes, en manos de la Administracién
y de los titulares de los centros privados.

Sin embargo, por muy cierto que sea esto, la insistencia monocorde en ello
s6lo puede llevarnos a ignorar que, ademds de estructuras, sistemas, normas,
erc. existen actores sociales, grupos, practicas, estrategias, intereses. Si bubiera
que resumir este capitulo en una vnica conclusion, serfa precisamente ésta: que
lo que vemos suceder en el ambito de la participacion en la gestién de los cen-
tros de ensefianza es, sobre todo y en primer lugar, ei resultado de la agregacidn
de intereses, de estrategias grupales, de los comportamientos de los actores, de
pricticas que no estdn normativamente dictadas. Para ser mds exactos: el factor
que determina la suerte de la participacién de todos, profesores, padres y alum-
nos, consiste, en lo esencial, en los intereses y las pracricas colectivos de los
profesores.

Arrapado en la trampa de todas las semiprofesiones, el profesorado trara de
defender y mejorar su posicién de grupo frente a sus empleadores {la Adminis-
tracion y los propietarios de centros privados) y frente a su piblico (los alum-
nos v sus padres 0 madres). Se enfrenta asi, por un lado, al “auroritarismo”, el
“ordenancismo”, ctc. de la Administracién, frente a la cual reclama una mayor
autonomia de los centros; por otro, a ios padres como “compradores” de ense-
fianza o como celosos “propietarios” de sus hijos, ante los cuales reclama una
mayor autonomia para s{ mismo. Y, en un habil juego de equilibrios, se apova
en la Administracidn conrra los padres v en éstos contra aquélla, o por lo menos
lo intenta.

Aqui bien podriamos aplicar, aunque transformado, el concepto de «cierre
social», y mis concretamente de «cierre dual», del socidlogo inglés Frank Parkin
{1984), si bien para elio deberemos permitirnos un excursus. Este autor toma el
término «cierre sacial» de Weber, alterando su contenido, para englobar bajo
el mismo casi cualquier pugna en torno a los recursos y las oportunidades.
Segiin Parkin, los grupos privilegiados ejercen un «cierre de exclusion», hacia
abajo, que se apova por lo general en préicricas «Jegalistas» {pues para algo son
ellos quienes han hecho la ley, o quienes resultan mis favorecidos por la mis-
ma). En respuesta, los grupos subprivilegiados tratan de ejercer un «cterre de
usurpacion», hacia arriba, que se basa cominmente en pricticas «de solidari-
dad» {i.e. de movilizacién conjunta y reclamacion del apoyo de otros sectores,
apoyindose en el mayor namero). La mayoria de los grupos, segiin Parkin, no
ejercen solamente un tipo de cierre, sino alguna comhbinacién de ambos, a lo
que denomina «cterre duals.

La teoria de Parkin me parece, desde la perspectiva del andlisis de la estrati-
ficacién, tanto un avance, por cuanto que permite englobar formas distintas de
desigualdad y contemplar las posiciones intermedias y duales, como un retroge-
s0, en la medida en que las mezcla todas en un saco indiferenciado en el que,
como en ia noche, todos los gatos son pardos. Pero la teoria v los concepros
vienen, crep, como anillo al dedo para explicar ¢l case del profesorado (v, por
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extension, el de la mayoria de las profesiones y las “semiprofesiones™). $6lo
que, en ¢l sentido en que aquf se utiliza, el cierre no se refiere al acceso a recom-
pensas materiales sino a la delimitacién de 4mbitos de competencia: no es una
préctica econdmica, sino fundamentalmente politica. Si, donde Parkin coloca
las oportunidades econdmicas. ponemos las “politicas”, o sea las competencias,
Ia capacidad de decidir, la teorfa parece hecha a la medida. (Por supuesto que,
tras stis oportunidades politicas. el profesorado persigue también, como cual-
quicr orro grupo, oportunidades econémicas: la diferencia estriba en que los
grupus que no tienen pretensiones profesionales reclaman simplemente recom-
pensas econdémicas, mientras los grupos que si las tienen querrian verlas venir
asociadas a las politicas y simbélicas, pero sin necesidad de pedirlas de manera
expresa.)

En el campo de la yestién de la ensedanza, lo que los profesares necesiran
“usurpar” son las competencias que mantienen en sus tmanos la Administracién
y los propietarios de centros; y 2 quienes necesitan “excluir” es a los padres v a
los alumnos de las competencias que, individual o colectivamente, estan en sus
propias manos (las del profesorado). En la jerga propia todo csto tiene un nom-
bre especifico y original. .o que Parkin llamarfa «usurpacién», en el sistema
cducativo espafiol e llama «democratizacién», «descentralizaciéns, «autono-
mia Je los centros», ete.; lo que él denominarfa «exclusién», aqui es «profesio-
nalizacion», «dignificacién», «reconocimiento de la labor docente» y otras cosas
por el estilo.

La historia reciente del movimiento de ensefantes da consistencia a esta
hipétesis. En los dltimos afios sesenta, los setenta y los primeros ochenta, frente
aladicradura y los gobiernos de la derecha celosos de mantener |z auroridad de
la Administracién, la iglesia y los empresarios de la ensefianza, los ensciantes
reclamaban la democratizacién del sistema educativo, para lo cual invocaban el
apoyo de alumnos y padres y recurrian a “tdcticas de solidaridad™, es decir, 1 la
movilizacién al margen de los cauces legales, por lo demds poco apreciables.
Hoy en difa, cuando la ley reconoce, aunque sea con resultados no muy especta-
culares, a padres y alumnos la capacidad de intervenir en la gestion de los cen-
tros docentes, los profesores recurren frente a éstos a “racticas legalistas™.
aplicando su mayoria en los consejos, enredando a los representantes de los
demds sectores en una jerga que no conocen, provocando que se estrellen fren-
te a mecanismos burocriticos y/o de lento funcionamiento, erc.

El mismo cambio puede registrarse ¢n términos de identidad. Hace no mu-
cho mis de un decenio, maestros y profesores se veian a si mismos como “traba-
jadores de la cnsefanza”; hoy, vn cambio, se consideran profesionales. Esta
variacién en los términos del discurso no es casual, por supuesto: representa el
paso del deseo de identificarse con el resto de los trabajadores al intento de
diferenciarse de ellos. Con indepundencia de que esto corresponda mas o me-
nos adecuadamente al cambio de tono politico registrado por nuestra sociedad,
podemos rambi¢n interpretarlo de otro modo: mientras el problema funda-
mental de los profesores fue el de arrancar competencias 1 la Administracion y
los propietarios, vale decir la “democratizacién” de la ensefianza, la peticion de



solidaridad que se dirigia a los padres y los alumnos, sobre todo a los primeros,
se veia favorecida por [a identificacién con ellos dentro de una categorfa co-
min, la de “trabajadores”™; cuando el problema pasé a ser la defensa de viejas o
nuevas competencias frente a los padres, o incluso arrebatarles algunas de sus
prerrogativas sobre sus propios hijos, se hizo necesario buscar una identidad
que situara al grupo por encima de su piblico, la del “profesional®.
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Lecturas recomendadas

AUTORFS VARIOy {1989): Mujer y educacién, nimero monogrifico de la Revista
de Educacién 290, sept.-dic.

Una buena monograffa que retine varios y variados articulos nacionales y
extranjeros sobre el tema, desde la historia de la problemadrica relacién entre la
mujer y la escuela hasta la situacién actual, desde las alumnas basta las maestras,
desde visiones pesimistas y reactivas a otras mas optimistas y proactivas. Fxce-
lente como punto de partida.

Bauperor, CH., R. BenonigL, H. Cucrowicz v R, EsTabLeT (1988): Los estudian-
tes, el empleo y la crisis, Madrid, Akal.

Un libro interesante y, sobre todo, oportuno que, a contracorriente de los
t6picos sobre el desempleo de los licenciados, [a Universidad como “f4brica de
parados”, etc., muestra cdmo los estudios superiores siguen siendo la mejor
defensa contra el desempleo. De paso, argumenta que buena parte de lo que se
ha llamado “masificacién” o “democratizacién” de la ensefianza superior ha
stdo, en realidad, la generalizacion de algunos privilegios de parte de las clases
medias y altas a la préctica totalidad de las mismas, sobre todo su feminizacién.
No se refiere, pues, a la ensefanza secundaria sino a la superior, pero resulta de
especial interés para disipar tépicos sumamente dafinos sobre el decreciente
valor de estudiar.
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BauperoT, Ch. y Estasret, R. (1976): La escuela capitalista en Francia, Madrid,

Siglo XXI.

Un cldsico del andlisis de las relaciones entre sistema educativo y estructura
de clases. Representa lo que podriamos considerar la versién “dura” de las teo-
rias de la reproduccion social. Aungue se refiere al sistema escolar francés con
¢l cual terminé la Ley Haby (1975), l1a idea de la “doble red” de escolarizacién
sigue siendo un paradigma a verificar o no en cada sistema escolar. En cualquier
caso, lo mejor del libro era v sighe su comparacion de los contenidos y los
métodos pedagdgicos entre las dos redes en la ensefanza secundaria y su anli-
sis de {a produccitn de desigualdades a través de un tratamiento igual, v en
particular a través del aprendizaje de la lectura, en la primaria

Bourpiey, B y Passeron, 1.-C. (1977): La reproduccion, Barceiona, Laia.

El clasico de la teoria que los autores mismos, queriendo o sin querer, bau-
tizaron. Tienc ia virtud de argumentar la no neutralidad de los contenidos, los
métodos y el ambiente mismo de la ensefianza. De esta obra proceden concep-
tos tan extendidos como los de “capital cultural”, “capital lingiiistico™, “ethos
de clase™, “arbitrariedad cultural”, “arbitrariedad pedagogica”, “violencia sim-
bélica”, “poder de inculcacién” y otros. El problema estd en que es un razona-
mieato clertamente circular y relativamenre paralizante. Aunque un solo
volumen, estd dividido en dos partes o “libros”. Lus amantes de las abstraccio-
nes formales pueden empezar por el “Libro [”, pero el comiin de los mortales
hard bien en pasar directamente al “Libro II7.

Encuira, MUF. (1992} Educacion, formacion y empieo en el wmbral de los no-
venta, Madrid, Budema (12 edicion 1990, CIDE),

Este libro es el resuitado de un amplio programa de investigacién que patro-
cing el Ministerio de Educacidn y Ciencia, a través del Centro de Investigacidn
¥ Documentacién Educativa, a finales de los ochenta. Se basa principalmente
en un repaso del “estado del arte” de la investigacidn espafola en ese momento,
es decir, en fuentes secundarias. Aborda, primero, las relaciones enrre innova-
¢idn recnoldgica, organizacion de [a empresa y mercado de trabajo; después, {as
politicas educativa y de formacién ante los cambios correspondientes y sus po-
sibles efectos sobre ellos.

Encurra, MLE {1993): La profesién docente v la comunidad escolar: crénica de
un desencuentro, Madrid, Morata.

Un andlisis del funcionamiento de los mecanismos de participacidn en la
gestidn de los centros escolares no universitarios y de las relaciones entre los
distintos componentes de la “comunidad escolar™: profesores, padres y alum-
nos. Se basa en un cuidadoso trabajo etnogrifico en nueve centros y en el and-
lisis de la legislacion y otras fuentes secundarias. El resultado es un panorama
més bien gris, en el gue los sectores parecen soportarse mas que verdaderamen-
te colaborar, El autor explica este resultado como efecto del conflicto entre Ia
dindmica de la participacién del piblico y la forma predominante de entender
la profesionaiidad por parte de! profesorado, que consiste en delimitar formal-
mente un campo de competencias en ¢l que no deben irrumpir ni las autorida-
des ni e] pablico.



Forquiy, J.-C. (1985): «El enfoque sociologico del éxito v el fracaso escolar:
desigualdades de éxito escolar y origen social», Educacién y Sociedad 3.
Este es un largo articulo, que podria haber sido también un libro breve, en el

que se repasa exhaustivamente la literatura sobre los condicionantes del éxito y

el fracaso escolares. Idéneo para quien quiera tener una visién global del debate

antes de decidir por dénde empezar a estudiarlo més a fondo. Esta iimitado,
ciertamente, por la fecha en que se escribi6, pero probablemente no se haya
hecho nada parecido desde enronces.

Jackson, PW. {1991): La vida en las aulas, Madrid, Morata/Paideia.

Un libro poco citado entre los socidlogos, pero sin duda ¢! andlisis etnogra-
fico mds brillante que se ha hecho de la institucién. Jackson tiene la virtud de
desmenuzar de forma sencilia y contundente los aspecros mis triviales de Jas
rutinas escolares, mostrando que nada es indiferente ni inocente. De hecho, en
esta obra pueden encontrarse anticipados la mayor parte de los motivos de lo
que luego se darfa a conocer como “teorfa dv la correspondencia” entre educa-
cidn y trabajo.

Lerena, C. (1976): Escuela, ideologia y clases sociales en Espaiia, Bacelona,

Ariel.

El primer y el mejor libro del malogrado Carlos Lerena. Un andlisis socio-
histérico de la evolucién del sistema educativo espafiol desde sus formas mas
tradicionales hasta las surgidas de la Ley General de Educacién. Frente a la
visidn entonces bastante al uso del sistema educativo como un “instrumento de
la burguesia”, Lerena defiende la idea de que mas bien o ha sido y lo es de la
pequefia burguesia y las clases medias, que han tenido y tienen en ella su princi-
pal via de movilidad social. Digamos también, last but not least, que el libro
tiene una magnifica prosa poco comun en la disciplinay aledafios, por lo cual se
disfruta leyéndoio,

Lerena, C. (1983): Reprimir y liberar. Critica socioldgica de la educacion y de la
cultura contempordneas, Madrid, Akal.

Una obra ciciépea que analiza el lugar de la educacién y el pensamiento
pedagdgico en el seno de la cultura y el pensamiento modernos en general, y de
la moderna teorfa sociolégica en particular. Particularmente interesantc v ma-
yéutica resulta su discusion del permanente oscilar de la pedagogia entre el
externalismo y el esencialismo, la socializacién y la extraccién, la imposicién y
la liberacién {de ahi el titulo). Para leer con calma.

Paracianmis, G. J.. S, J. Kiees y R, N. Bk (1.986): «Hacia una econormia

politica de la innovacién educativans, Educacién y Sociedad 5.

Una revisiéu de los resultados de las grandes y las pequefias reformas educa-
tivas de los sesenta y los setenta en los Fstados Unidos. Por un lado, tiene el
interés de discurir las teorfas que legitimaron estas reformas (capital humano,
déficit cultural, circulo de la pobreza, etc.) y su relacién con |as mismas; por
otro, entra en las diferencias entre reforma e innovacién, los procedimientos de
evaluacion de los resuitados, etc. Otro largo articulo que podria ser un pequedio
libro.

183



VARELA, J. v Avarez Uria, F.: (1991): Arqueologia de la escuela, Madrid, La

Piqueta.

Una recopilacién de articulos de estos dos autores que permite un buen
acercamienco al enfoque que representan: el andiisis genealogico de las practi-
cas v los discursos escolares. En particular se detiene en la formacién histdrica
de la imagen de la infancia y en el surgimiento y desarrollo de a escolarizacién
pooular, para terminar discutiendo el cardcter de clase del discurse de Ia actual
reforma educativa.

Wiiets, B (1988): Aprendiendo a trabajar. Cémo fns chicos de clase obrera con-
siglen emp[eos de clase obrera, Madrid, Akal.

El cldsico “seminal™ de las tcorfas de la resistencia y ¢l paradigma prictico
de les estudics culturales. Aungue se trata de una monografia especlalizada, su
utilidad para el profesor reside en su sdlida argumentacién sobre cudn inceli-
gente puede ser recharar la escuela y, al mismo tiempo, cudn suicida. Willis
sostienie que los alumnos procedentes de la clase obrera, ¢n sentido fuerte, re-
chazan la escucla porque ésta atenta contra su autoestima, quiere someterlos 2
su control y les ofrece poce o nada a camhbio; sin embargo, con ello se condenan
a sl mismos a ser Jo que sus padres. Se rrata de un proceso vivo, creativo, de
“produccion cultural”, que tieng como resultade no buscado [a reproduceion
social.
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Actividades complememarias

EVOLUCION DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOT

Analizar la evoluaion de las macromagnirudes del sisteina educativo vapanol
recurticndo a cualguicr fuente que preporcione datos longitudinales. Ejemplos
Jde cales fnentes son:

Estadistica de la Ensedianza en Esparia, publicada anual o bianualmente por
¢} INE, proporciona cifras de matriculaciéon en rodes los niveles v ramas de la
cnsefanza, gencraimoente con series decenales o seculares.

Encuesta dv Poblacion Activa, publicada trimestral y mensualmente por ¢l INE,
proporciena dates bisicos sobre el cimpleo, algunos de {os cuales se ponen en
relacion con el nivel de cducacion (actividad, vcupacion, rama, profesion, erc.)

El sistenni educativo espunol, publicado de modo irregu’ar por el CIDE, o,
no obstante, la fuentc mis sistemarica de daros sobre la educacion que se virece
Al pablico. Susic incluir corres por sexo, nacionalidad, ete, Se complementz can
publicaciones monogrificas del mismo organismo sobre 1as desigualdades,
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ORIGEN SOCIAL Y LOGRO ESCOLAR

El alumno-profesor, que ya esté incorporado a un centro de Enseftanza en la
ESO o en otro nivel, puede realizar el sencillo ejercicio de poner en relacién el
origen de clase de los alumnos (a través de la aproximacién que proporciona la
ocupacién del padre y/o de la madre), su capital cultural (nivel de estudios del
padre y de la madre), su género (es decir, su sexo), en su caso el origen étnico
(nacional, en el caso de los inmigrantes, o simplemente étnico) con sus resulta-
dos escolares, o sea, si estdn en tiempo, adelantados o atrasados, sus notas o sus
resultados en otras pruebas objetivas.

Esto puede hacerse simplemente en un grupo-clase, 0 en mis si es posible, y
los datos pueden relacionarse mediante simples cruces de las variables indepen-
dientes con las dependientes o mediante técnicas mas sofisticadas, dependiendo
de la familiaridad que se tenga con las mismas. Los resultados no tendrén valor
representativo, pero pueden deparar alguna que otra sorpresa.

EL CONTENIDO DEL CURRICULUM

Analizar los “contenidos minimos”, los programas y algiin que otro libro de
texto de cualquier materia, sefialando qué incluye y qué no, a qué se da mucho
peso y a qué se da poco, qué sesgos muestra, etc. A la hora de hacerlo pueden y
deben tenerse en mente las principales divisorias sociales: clase, género, nacio-
nalidad, adscripcién étnica, origen religioso.

Puede estudiarse, por ejemplo, en qué medida fas mujeres estdn presentes o
ausentes en los estudios de historia; qué tratamiento se hace de la literatura de
la nacionalidad, de la nacién o universal; qué papel respectivo se da a la tecno-
logfa industriai o a la doméstica, etc.

El ejercicio es mas facil y obvio en el caso de las humanidades y las ciencias
sociales, pero puede aplicarse indistintamente a cualquier materia docente. In-
cluso con la abstracta maremadtica, por ejemplo, puede analizarse el contenido
de los problemas pricticos (compraventas, préstamos, etc.). Si no se encuentra
nada, mal sintoma (sobre el investigador).

EL DISCURSO EDUCATIVO OFICIAL

Analizar el discurso de las leves que han dado forma al sisterna educativo
espafiol. Lo mejor es comparar las leyes mismas en algiin dmbito especifico. Por
ejemplo, las competencias del claustro de profesores en la Ley General de Edu-
cacién, la Ley Orgédnica del Estatuto de Centros de Ensefianza y la Ley Orgéni-
ca del Derecho a la Educacién. O, por poner otro ejemplo especifico, el discurso
sobre la igualdad de oportunidades en los respectivos predimbulos de la Ley
General de Educacién y la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo.
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LA COMUNIDAD ESCOILAR

Examinar las relaciones entre los distintos sectores de la “comunidad edu-
caiva” de cunlquier centro de enscfianza no universitaria, preferiblements se-
cundaria, a través de las actas del Consejo Escolar y del Claustro de profesores.
Puede complementarse con entrevistas a represenrantes de los tres sectores prin-
cipales: un miembro del equipo directivo, otro de la direccién de la Asociacion
de Padres, un representante de los alumnos. Se recomienda no clegir el centro
propio, si es ef caso.

ETNQGRAFIA DEL AULA

Consiste en imaginar que uno s un extraterrestre y tiene como misién in-
formar de como funcionan esas cosas que los rerricolas ilaman escuelas. Suele
ser interesante etnpezar por visitarlas a una hora a la que cstén vacias, observan-
do la disposicidn del espacio, los elementos decorativos, etc. v tratando de co-
legir sus posibles usos. Luego se seguira la acuvidad de un grupo durante dos o
tres jornadas complezas, de principio a fin. Lo importante no suele ser lo que
parece rara, sino lo que parcce mis normal. Fsta actividad se recomienda espe-
cialmente para quienes no hayan trabajado nunca en una escuela y antes de que
les llepue el momentao de hacerlo (después ya serd tarde: lo verdn todo normal,
o estupendo).
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