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Editorial

Si durante una prolongada etapa histérica, las politicas de educacién tuvie-
ron como principal punto de referencia la enserfianza primaria —se trataba de
proporcionar un cimiento de cultura de base a toda la poblacibn— puede afir-
marse que en las uUltimas décadas el centro de gravedad de dichas politicas
—abstraccion hecha de los palses rezagados, que adn deben dar prioridad a la
escolarizacion primaria— se ha desplazado al segunde nivel del sistema: la
enserianza secundaria, conforme a la terminologia més comdn, o las «ensefan-
zas medias» como nos referimos en Espania a dicho segundo nivel.

¢Qué esté sucediendo con la enserianza secundaria en los paises desarrol/a-
dos y aun en los que no lo son tanto? En primer lugar que, como manifestacién
maés visible del progreso en la extensién de la educacién, se esté generalizando,
en una repeticién del proceso histérico por el que pasé la ensefianza primaria.
Las tasas de escolarizacién alcanzadas ya en numerosos paises en el tramo de
la secundaria permiten el planteamiento, como objetivo a corto plazo, de una
escolarizacién de toda /a poblacién més alla de la raya donde se ha ido fijando,
por sucesivos corrimientos, el final de la escolaridad obligatoria.

La consideracién de la generalizacién de la ensefianza secundaria como un
objetivo viable y obligado, llamado a atender una demanda natural de /a socie-
dad, esté obligando, obviamente, a un nuevo, absolutamente nuevo, tratamien-
to de dicho nivel educativo. Este tratamiento habré de partir del hecho bésico,
acabado de serialar, de que el destinatario de la ensefianza secundaria es —o
debe ser— toda la poblacién, como asi sucedi6 en su dia con la enserianza pri-
maria.

Hasta hace bien poco, la ensefianza secundaria «propia» del sistema, la que
encajaba rigurosamente en el trabado armazén del edificio del mismo, era el
bachillerato, que tenia por tanto, el caracter de preparacién propedéutica, como
etapa de escala, hacia la Universidad. En teoria, el fracaso en el bachillerato no
era admisible porque no estaba previsto. Es verdad que habia otro tipo de esta-
blecimientos de enserianzas que preparaban, més bien con el carécter de «otroy
sistema, para los puestos profesionales no superiores. Nuestra Ley General de
Educacién intenté corregir esta dualidad, o suavizarla al menos, con dos tipos
de medidas: una tratando de compensar la naturaleza académica del bachillera-
to con la insercién en sus contenidos de venserianzas y actividades técnico pro-
fesionalesy; la otra medida, estableciendo un sistema de «pasarelas» gracias a
las cuales la formacién profesional aun sin ser «nively sino egrado», no quedaba
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segregada o descolgada del sistema. La pretension de «profesionalizar» en algu-
na medida el bachillerato fall6 al no conseguirse una utilizacién flexible del pro-
fesorado, que rompiese las tradicionales barreras de los cuerpos. Respecto al
engarce de la formacién profesional con el conjunto del sistema, la situacion de
aquélla, por una serie de complejas circunstancias que han sido objeto de
numerosos anélisis, ha ido cristalizando, cada vez méas, en un aislamiento que
ha derivado en una indefinicién de sus objetivos y, de una manera general, en
una ausencia de cualquier tratamiento coherente por las autoridades educati-
vas.

La necesidad de una reforma de nuestras ensefianzas medias viene
arrastréndose, por tanto, desde que la inaplicacién de preceptos significativos
de la Ley General de Educacién en este campo, reveld, todavia con més fuerza,
la insuficiencia y la rigidez del modelo disefiado por dicha Ley para estas
enserianzas. La obsolescencia de dicho modelo se ha ido haciendo més visible a
medida que el acelerado cambio social y tecnolégico exige del sistema educati-
vo otros planteamientos, que son los que tratan de definirse en numerosos pai-
ses, tal como se recoge en las paginas de este nimero.

La tardia respuesta dada al problema por el Ministerio con el proyecto elabo-
rado en 1981, expresé més el propésito de «cumplir con el trémite» de hacer
una propuesta de reforma, que la voluntad real de llevarla a cabo a lo largo de
un proceso claramente definido. Asi se desprende de la omisién en dicha pro-
puesta de aspectos tan fundamentales como el de la financiacién y el profeso-
rado. Bien es verdad que el periodo anterior —como de «interinidad permanen-
tesx— no resultaba el més adecuado para una empresa de reforma, necesaria-
mente larga y compleja, que, como serenamente seriala en estas péginas el
Director General de Enserianzas Medias, José Segovia, se desarrollaré a lo lar-
go del tiempo que sea necesario y, en todo caso, se generalizaré sélo cuando
resulten satisfactorias las experimentaciones parciales precisas.

El cambio politico, que tiene una de sus referencias més significativas en la
educacibn, depara las condiciones apropiadas —tiempo y voluntad indiscutible—
para una reforma seria y Util de nuestras ensefianzas medias. La eficacia de
dicha reforma para cambiar la realidad a mejor, vendrd medida no sélo por la
bondad que se procure dar a sus planteamientos sino, y muy principalmente,
porque sea sentida y querida por quienes fundamentalmente deben realizarla.
Para ello, la participacién del profesorado, de la inspeccién asi como de los
demés agentes que actian en la educacién deberé ser como la clave del arco
del proceso de diserio e implantacién de la reforma.

wRevista de Educacién» ha considerado oportuno dedicar un nimero a este
tema, en el momento en que se realizan los trabajos iniciales de dicho proceso.



L.a Reforma de

las Ensenanzas
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a) Antecedentes Histdricos

UN SIGLO Y MEDIO DE SEGUNDA ENSENANZA
(1820-1970)

MANUEL UTANDE IGUALADA (*)

«tLos temas que comenzaron a discutir las Cortes de Cédiz en
1810 son los mismds que seguimos discutiendo los esparioles
del dltimo tercio del siglo XX» porque t¢los problemas que se
plantearon a comienzos de la centuria pasada son en el fondo los
mismos que hoy nos afanamos por resolver» (1).

Un ejemplo muy caracteristico lo constituye la educacién y dentro de ella,
singularmente, la segunda ensefianza o ensefianza media. Véanse como mues-
tra dos textos separados entre si por casi ciento setenta afios; el primero, de
1813, dice asl: «La Junta, al fijar su atencién en este segundo grado de
ensefianza, ha visto que de su buena y completa organizacién dependia en gran
manera la mejora y progresos de la Instruccién publica en el reino» (2); el
degundo, de 1982, sigue insistiendo en un replanteamiento «englobado en la
revision general de la ensefianza secundaria» (3).

Ahora bien, frente a la tentacién de desanimo que podria desprenderse de
esa realidad, resulta sumamente interesante repasar la gran suma de ilusion y
de esfuerzo que un buen nimero de espafoles desarrollaron a lo largo de toda
esta época para introducir, afianzar y extender entre nosotros la segunda
ensefanza,

Lo dificil es examinar en pocas péginas tantos hechos y tantas normas. El
resumen y la seleccién han de dafiar el fruto; ojal4d que en el intento el perjuicio
sea minimo.

(*) Doctor en Derecho, Técnico de la Administracién Civil del Estado.

(1) COMELLAS, José Luis: E/ siglo XIX, tomo V de la Historia de Espafa, Barcelona, Carroggio, 1975,
pég. B.

(2) Informe de la Junta creada por la Regencia para proponer los medios de proceder al arreglo de los
diversos ramos de instruccién pablica, en Historia de la Educacién en Esparia, tomo |, Madrid, M.E.C., 1979,
péag. 387.

(3) MAYOR ZARAGOZA, Federico: Politica educativa y cientifica, Circular de 30 de abril de 1982, sepa-
rata del B.0O.M. nam. 20, pags. 7-8.



I. RESUMEN HISTORICO
Precedentes

Por qué en un momento dado.—Nada suele nacer de improviso ni de modo
aislado en el acontecer histérico y la aparicién de la segunda ensefianza no
habia de ser una excepcién a esta regla. La relacién estrecha que hoy se advier-
te entre la estructura de la sociedad, las ideas politicas, los criterios sobre la
educacién y las férmulas e instituciones en que ésta se cristaliza se daba ya
hace siglos y seguird ddndose en el futuro por la propia naturaleza de cada uno
de estos elementos.

No fue sin sentido, pues, que la segunda ensefianza o como se la quiera lla-
mar viera la luz entre nosotros en los albores del siglo XIX. «En el trénsito del
siglo XVIII al XIX —como recuerda Palacio Atard— ocurre el paso de la sociedad
estamental antigua a la Espafia burguesa, que ha caracterizado nuestra época
contemporénea» (4). Esta afirmacién, tépica a fuerza de sabida, contiene la cla-
ve para entender la aparicion de ese grado de ensefianza, que estas lineas
intentan describir; porque la sociedad burguesa seria afirmada por el triunfo del
liberalismo y las ideas liberales en materia de enseflanza iban a ser decisivas
para dar a ésta una estructura nueva; como ha recordado Puelles Benitez, era
una reivindicacién del «ideal revolucionario liberal» esa «segunda ensefianza con
una finalidad propia y que, como tal, debia extenderse, en lo posible, a todos los
ciudadanos» (5).

En aquel momento y en aquel escenario tenia que pesar el influjo de las
ideas y de las leyes de la vecina Francia. De un modo deliberadamente simplis-
ta se podria resumir tal influencia en dos corrientes, que también se relaciona-
ban de modo estrecho: por una parte, la linea de pensamiento que pasaba de
Condorcet a Jovellanos y a Quintana; por otra, la linea legislativa que pasaba de
la Constitucion francesa de 1791 alade 1795 y a la espafiola de 1812,

Linea ideol6gica.—Prescindiendo de autores més antiguos es forzoso fijarse
en el Marqués de Condorcet, cuya influencia sobre los liberales espafioles y

(4) PALACIO ATARD, Vicente: Fin de la sociedad espafiola del antiguo régimen, 2.* ed., Madrid, 1961,
pégs. 7-8.

(5) PUELLES BENITEZ, Manuel de: Educacién e ideologia en la Espaiia contemporénea (1767-1975).
Madrid, Labor, 1980, pag. 91, nota 6.



especialmente sobre Quintana ha sido recordada por numerosos autores (6).
Efectivamente, esa influencia es verificable al repasar los textos de Condorcet,
especialmente en tres de sus Memorias relativas a la instruccién pablica (la pri-
mera sobre Naturaleza y objeto de la instruccién publica, la segunda De /a ins-
truccién comdn para los nifios y a tercera Sobre la instruccién comun a los
hombres) y en su Informe y proyecto de Decreto sobre la organizacién general
de la instruccién pablica (7). En esas péginas aparece, junto a una extensa justi-
ficacion de los ideales liberales en materia educativa, la extension de la
ensefianza (8) y su escalonamiento en cinco grados, aunque légicamentg no
coinciden de modo exacto en sus limites y en su denominacién con las realida-
des legislativas posteriores (9).

Jovellanos, como precedente ya més directo, entr6 a fondo en la defensa
de una escuela pablica de un nivel superior al elemental; es verdad que en su
«Plan para la educacién de la nobleza y clases pudientes espafiolas» se habfa
cefido por necesidad a un &mbito clasista (10); pero cuando pudo exponer cla-
ramente sus ideas defendi6 por extenso el establecimiento de una «institucion
pablica y abiertay, «gratuitan, superior a Ia primaria, pero «no universitaria» (11).

Mientras Cabarr(is pocos afios antes parecia propiciar una ensefianza diver-
sificada y de aplicacién, més bien de formaci6n profesional aunque él, natural-
mente, no emplease este término (12), Jovellanos ya en 1809 abogaba por una
enseflanza que, aun bajo el nombre de «préctica», miraba a la formacién cientifi-
ca no universitaria, que se deberia organizar en «institutos pablicos» «erigidos
en las capitales o pueblos... en que haya mejor proporcién para ello» (13).

Deberfa aquf aludir a las ideas de Manuel José Quintana, como Gltimo pre-
decesor y sumo introductor de la segunda ensefianza en Espafia. Sin embargo,

(6) Baste citar a PALACIO ATARD, Vicente: La Esparia del siglo XIX, 1808-1898, Madrid, Espasa Calpe,
1978, pég. 331; a PUELLES BENITEZ, ob. cit,, pégs. 56 y 76,y a GUERRERO, Enrique: «Estudio preliminam a
\a Historia de la educacién en Esparia (Textos y documentos), tomo |, Madrid, Secretaria General Técnica del
Ministerio de Educacién, 1979, pég. 37.

(7) Véanse todos estos textos en Oeuvres de Condorcet, publicadas por A. Condorcet O'Connor y M. F.
Arago, Paris, Firmin Didot Fréres, 1847, tomo VI, especialmente pégs. 186, 188, 260, 276, 453, 460-461,
465, 486, 530 y 535-539.

(8) En Espafia se puede recordar la afirmacion rotunda de Morales: «es imposible verificar la educacién
de una clase sin promover por iguales pasos |a de |as otrass. MORALES, Jose (loseph) Isidoro: Discurso sobre
la educacién (3 de septiembre de 1789), Madrid, Benito Cano, 1788, pag. 10.

(9) Interesan de modo especial sus ideas y sus propuestas sobre la division genérica en grados (Oeuvres,
cit., «Primera memoriax, pég. 188 y sigs.), sobre los grados segundo y tercero (Idem, «Segunda memoria»,
pégs. 260 y 276-277) y sobre la organizacién de los cinco grados de «instruccién (/dem, «informe y proyecto
de decretos, pags. 460 y 485). cInstrucciéna y no seducaciéns, porque segGn Condorcet «una educacién pabli-
ca resultaria contraria a la independencia de las opiniones» (idem, «Primera memorias, pdg. 201). Por lo que
se refiere a la extensién de la ensefianza, véase entre otros pasajes el texto del tomo XII de la misma edicion,
pég. 612, dentro de su exposicién sobre un eJournal d'instruction sociale (1793)».

(10) JOVELLANOS, Gaspar Melchorde: Plan para la educacién de la nobleza y clases pudientes espafio-
las, en Historia de la educacién en Espafis, cit., tomo |, pég. 153.

(11) Idem, Tratado teérico-préctico de ensefianza con aplicacién a las escuelas y colegios de nifios, en
Historia, cit., tomo |, pgs. 216, 227, 228y 233.

(12) CABARRUS, Francisco, Conde de: Carta segunda sobre los obstéculos de opinion, etc., en Historia,
cit., tomo |, pags. 336-337 y 344.

{13) JOVELLANOS: Bases para la formacién de un Plan General de Instruccién Piablica (16 de noviem-
bre de 1808), en Historia, cit., tomo |, pags. 357, 360, 362 y 366-367. En cuanto a la denominacién de «ins-
titutoss, véase CONDORCET, ob. cit,, especialmente pags. 530 y 535-639.
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el «Informe» de la Junta creada por la Regencia, que ha quedado unido a su
nombre para siempre, estaba vinculado a un programa de desarrollo legislativo:
por eso convendra incluirlo en el apartado siguiente.

La linea legisiativa.—Las normas promulgadas en Francia como consecuen-
cia de la Revolucion tuvieron su reflejo en el primer texto constitucional espafiol
también en materia de ensefanza.

Si la Constitucién francesa de 3 de septiembre de 1791 anunciaba la crea-
cion y la organizacién de una «instruccién pablica, comin a todos los ciudada-
nos» (titulo primero, parrafo octavo), la de 5 de Fructidor del afio lll (22 de
agosto de 1795) dedicaba ya a esta materia un titulo especifico, el X (arts. 296
al 301), en el cual se disponia expresamente: «En las diversas partes de la
Republica hay escuelas superiores a las escuelas primarias» (art. 297) (14).
Logicamente las Cortes de Cédiz dedicaron también una atencién especial a la
ensefianza en su Constitucion de 1812 (titulo IX, arts. 366-371), si bien el
enunciado de la norma que directamente afronta el tema es inverso al francés:
para los constituyentes se tratard de que haya «Universidades y otros estableci-
mientos de instruccién» (15).

Promulgada la Constitucién, la Regencia intenta desarrollar sus normas
para «proceder a arreglar todos los diversos ramos de instruccién pablica»; con
ese fin pidié diversos informes y en respuesta la Junta de Instruccién Pablica
present6 el suyo redactado sin duda por Quintana aunque lleva més firmas al
pie. Es el conocido «Informe Quintana», fechado el 9 de septiembre de
1813 (16). En él se propone la organizacion de una «segunda ensefianzay cuyo
objeto seria «preparar el entendimiento de los discipulos para entrar en el estu-
dio de aquellas ciencias, que son en la vida civil el objeto de una profesion libe-
ral, y el de sembrar en sus &nimos la semilla de todos los conocimientos Gtiles y
agradables que constituyen la ilustracién general de una nacién civilizada» (17).
Para su ensefianza se proponia la creacién de «universidades de provincia» (18)
y se argumentaba seriamente contra «las «diferentes dificultades que se
opondrén a este plan» (19) (20).

A finales de 1813 el «Informe» pas6 a la Comisién de Instruccién Pablica
presidida por Martinez de la Rosa: su dictamen recoge con entusiasmo la pro-
puesta de esa «segunda ensefianza» cuya falta era, en sentir de la Comision, «la
principal causa del atraso» en que se hallaba la educacién en Espaiia (21).

Involucién...—El regreso de Fernando VII a Espafia cort6 en seco la politica

(14) DUVERGER, Maurice: Constitutions et documents politiques, Paris, P.U.F., 1957, pags. 6 y 63.

(15) Art. 365 del Proyecto y 367 del texto de la Constitucién, en Historia, cit., pags. 370 y 431.

(16) Texto integro en Historia, cit., pags. 373-414.

(17) Loc. cit., pags. 385-386.

(18) Idem, pag. 387.

(19) Idem, pag. 394,

(20) Sobre la influencia de Condorcet sobre Quintana véanse PALACIO ATARD, ob. cit., pag. 331,y
PUELLES BENITEZ, ob. cit., pdgs. 61-62.

(21) Para el texto de la Real Cédula de 1807 y las deméas medidas de Fernando VI, cfr. Planes de estu-
dio de enserianza media, con introduccion y recopilacién de M. UTANDE, Madrid, M.° de Educ. Nacional,
1964, pags. 5-12.
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liberal y la organizacion inminente de la segunda ensefianza, restableciendo al
principio el plan de estudios de 1807 y después, incluso, el de 1771 (22). «Lo
que en tiempos de Carlos |1l era un notable avance —dice Puelles—, ahora resul-
taba un tremendo dislate» (23).

Nacimiento (1820-1821)

... y revolucién.—«La segunda ensefianza comprende aquellos conocimien-
tos, que al mismo tier 1po que sirven de preparacién para dedicarse después a
otros estudios mas profundos, constituyen la civilizacién general de una na-
cion» (24).

He ahi la partida de nacimiento de la segunda ensefanza en Espafia. ;Qué
habia ocurrido para que llegase a luz tras una gestacion que parecia abortada
por los sucesos de 18147 Es conocida la historia: alzamiento, revolucion y
triunfo. «En 1820 llegaba el desquite de la burguesia» (25). O como Galdés
comentaba afios después: «La gran jugarreta que hacen los siglos estaba con-
sumada, y el hoy habia triunfado sobre el ayer (26).

Las Cortes, convocadas por la Junta Provisional Consultiva, quedaron cons-
tituidas y celebraron su sesion de apertura el 9 de julio de 1820, comenzando
los actos con la renovacién por parte del rey del juramento de la Constitucion
de 1812, que el 9 de marzo anterior habia hecho «en dificil coyuntura» (27).

El cambio politico produjo algunas consecuencias que aceleraron el proce-
so de aparicién de la segunda ensefianza: las Cortes volvieron a asumir la com-
petencia en materia educativa, Quintana fue nombrado presidente de la Direc-
ci6n de Estudios y las propias Cortes nombraron una Comisién de Instruccion
Pablica, que légicamente parti6 en su trabajo del Informe Quintana y del
proyecto malogrado de 1813.

De momento las Cortes restauraron el Plan de 1807 como una medida pro-
visional. En efecto, el Decreto VI, de 6 de agosto de 1820, restablecia «interina-
mente» (lo dice su propia denominacién oficial) aquel plan de estudios que
habia sido publicado por Real Cédula de 12 de julio de 1807 (28); pero el
propésito de las Cortes era regular la ensefianza de modo orgénico. La Comi-
sibn se inspird, como queda dicho, en el Informe Quintana, las Cortes debatie-
ron y modificaron su texto y, por fin, el 29 de junio de 1821 promulgaban el

(23) Ob. cit., pag. 69.

24) Decreto LXXXI| de las Cortes, de 29 de junio de 1821, arts. 21. En Coleccién de los decretos y 6rde-
nes generales expedidos por las Cortes ordinarias de los afos de 1820 y 1821, t. VIl, Madrid, Imprenta
Nacional, 1821, pags. 362-381.

(25) SECO SERRANO, Carlos: Introduccion al t. XXVI de la Historia de Espafia (dirigida por Ramén
Menéndez Pidal), Madrid, Espasa-Calpe, 1968, pag. XIX.

(26) PEREZ GALDOS, Benito: La segunda casaca, Madrid, Alianza Hernando, 1976, pag. 170.

{27) ARTOLA GALLEGO, Miguel: La Espaia de Fernando VII, t. XXVI de la Historia de Espania, cit.,
pég. 673..

(28) Véase el texto del Decreto de 6 de agosto de 1820 en Coleccibn de los decretos y érdenes genera-
les, etc., cit., t. VI, Madrid, Imprenta Nacional, 1821, pag. 30; también en Planes de estudio de ensefianza
media (M. Utande), cit., pdg. 13.
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Decreto LXXXI, con el titulo de «Reglamento general de instruccién publi-
ca» (29), cuyo titulo Il tenia por objeto la segunda enserianza. Prescindiré del
anélisis de las demaés disposiciones de este amplio Decreto de 130 articulos,
para poner de relieve lo que hacia referencia al objeto concreto del presente
estudio.

El articulo 21 del Decreto queda transcrito al comienzo de este apartado;
pero las Cortes extendian la reglamentacion de la segunda ensefianza a aspec-
tos mas concretos. Los establecimientos que la proporcionarian llevarian el
nombre de Universidades de provincia (art. 22). El articulo 23 disponia que
hubiera una de esas Universidades en cada provincia «segun se halle dividido el
territorio» y las establecia también en numerosos lugares de la América espafio-
la y Filipinas. El articulo 24 determinaba las c4dtedras que habria que establecer
en las Universidades de provincia, destinadas a la segunda ensefianza, que
serian dos de gramética castellana y de lengua latina, una de geografia y crono-
logia, dos de literatura e historia, dos de matemaéticas puras, una de fisica, una
de quimica, una de mineralogia y geologia, una de boténica y agricultura, una
de zoologia, una de logica y graméatica general, una de economia politica y
estadistica, una de moral y derecho natural y una de derecho publico y Consti-
tucion. Para cada una de estas cétedras habria un profesor (art. 25).

El Decreto de las Cortes cuidaba de disponer que todos los ramos com-
prendidos en la segunda ensefianza se estudiarian en lengua castellana
(art. 27), debiéndose promover la publicacién de textos adecuados (idem) y que
en cada Universidad de provincia hubiera una biblioteca publica, una escuela de
dibujo, un laboratorio quimico y gabinete de fisica, otro de historia natural y
productos industriales, otro de modelos de maquinas, un jardin boténico y un
terreno destinado para la agricultura préactica (art. 28), puntualizdéndose que
estos establecimientos debian cefiirse a objetos de utilidad comuan, atendiendo
particularmente a la situacion y circunstancias peculiares de cada provincia
(art. 29).

Otras previsiones contenia el titulo 11l del Decreto dedicado a la segunda
ensefanza, que ademas dejaba para reglamentos particulares posteriores la re-
gulacion de la duracién de cada curso y sus fechas concretas, el orden y combi-
nacion de los estudios, el horario lectivo, la organizacién de las propias Univer-
sidades y su régimen econémico y gubernativo (arts. 32 y 33).

El Decreto, en esta parte dedicada a la segunda ensefianza, teniendo en
cuenta la realidad espafiola de la época, afadia estas dos normas: que las Uni-
versidades de provincia se irfan extendiendo al paso que se dispusiera de
medios y profesores (art. 34) y que, cuando hubiera recursos suficientes y
segln las circunstancias peculiares de cada provincia, se separarian ciertas
ensefianzas que el Decreto reunia por razones econémicas (art. 35).

Aspectos positivos del Decreto de 1821, ampliamante subrayados por
Puelles, eran la articulacién del sistema de ensefianza en tres grados relaciona-
dos entre si, la modernidad y la doble finalidad de la segunda ensefianza que se

(29) Végse la nota (24) anterior.
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advierte en el mismo texto del articulo 21 (30); en sentido negativo habra que
recordar que la reaccion absolutista de 1823 y sus consecuencias hasta la
muerte de Fernando VIl impidieron el desarrollo y la aplicacién del Decreto de
ias Cortes.

A esa época corresponden el «Plan general de estudios» de Calomarde (14
de octubre de 1824), dirigido al arreglo de las Universidades, y el «<Reglamento»
de 27 de noviembre de 1825 para las escuelas de primeras letras. Por lo que
respecta a una «segunda» ensefianza, de la que no quedaba ni el nombre, se
promulgé un «Reglamento general de Escuelas de Latinidad y Colegios de
Humanidades» con fecha 16 de enero de 1826 (31). Venia un nuevo periodo de
letargo de la segunda ensefianza, hasta que el liberalismo triunfante volviera a
despertarla.

Consolidacién (1836-1845-1857...)

Tres puntales y otros tres intentos.—Un nuevo corte en la historia del siglo
XIX para presentar lo mas destacado de la evolucion de la segunda ensefianza
en el periodo que con amplitud puede ser llamado isabelino.Lo caracterizan tres
reformas legales importantes y tres intentos que no llegaron a cuajar en norma
legal: fueron aquéllas el Plan General del Duque de Rivas de 1836, el llamado
también Plan General de Pedro José Pidal de 1845 y el conjunto de normas
que integraban la reforma de Claudio Moyano en 1857; los intentos correspon-
dieron a tres proyectos de Ley: el del Marqués de Someruelos en 1838, el de
Facundo Infante en 1841 y el de Manuel Alonso Martinez en 1855.

Un cambio de rumbo.—Con la muerte de Fernando VIl cambiaron muchas
cosas y cayeron muchos hombres. Entre las caidas fue sonada y celebrada
popularmente, segin nos cuentan, |a del ministro Calomarde (32), cuya influen-
cia en el campo de la ensefanza durante el absolutismo fernandino es bien
conocida: entre los cambios conviene recordar como a partir de la constitucion
del gabinete presidido por Martinez de la Rosa (15 de enero de 1834) «la Coro-
na renuncia, tras un cuarto de siglo de lucha, a mantener el régimen absoluto, y
acepta la ampliacién del sistema politico en beneficio de (1a) burguesia» (33). Y
ya se ha visto que la burguesia liberal traia bajo el brazo un empefio decidido de
lograr la extensién y la consolidacion de la segunda ensefianza.

El primer puntal (1836).—A diferencia de otros textos legales posteriores, el
predmbulo del Real Decreto de Gobernacién de 4 de agosto de 1836, siendo
titular del Ministerio el Duque de Rivas, que incluye un Plan General de Instruc-

(30) PUELLES, ob. cit., pag. 80.

(31) En Decretos del Rey nuestro Seror Don Fernando Vi, etc., 1. XI, Madrid, Imprenta Real, 1827,
pégs. 6-31. El Reglamento llevaba fecha 29 de noviembre de 1825; pero la Real Cédula que mandaba obser-
varlo era de 16 de enero de 1826.

(32) PEREZ GALDOS, Benito: Un faccioso més... y algunos frailes menos, Madrid, Alianza Hernando,
1977, pég. 7.

(33) ARTOLA, Miguel: Partidos y programas politicos, 1808-1936, 1.1, Madrid, Aguilar, 1974, pag. 219.
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cion Pablica (34), apenas excede del centenar de palabras, de las que sobresa-
len las que declaran el fin perseguido: seguir «la direccién que exigen las luces
del siglo», limitdndose a «la extensién que los medios permiten»; pero dedica a
la winstruccién secundaria» (obsérvese el neologismo) diecisiete articulos: quin-
ce a la pablica (arts. 25-39) y dos a la privada (40-41): a ellos hay que afadir
los muy numerosos relativos a los profesores, a las matriculas, a los grados y al
régimen de los establecimientos docentes.

Alicorta quedaba la reforma de modo sorprendente en su extensién social,
puesto que el criterio para definir qué estudios debia comprender esta instruc-
cién secundaria era que fuesen «necesarios para completar la educacién gene-
ral de las clases acomodadas» (junto al poder seguir con fruto las Facultades
mayores y Escuelas especiales) (art. 25).

Contra ese criterio reaccionarian el proyecto de Someruelos y el Plan de
Pidal con el silencio y, por su parte, el proyecto de Facundo Infante con una
defensa del acercamiento de la segunda ensefanza a las «clases productorasy,
asi mencionadas de modo expreso en la exposici6n a las Cortes y en el articula-
do del proyecto.

Mas valiosa, en cambio, era la aportacién del Duque de Rivas en su Plan de
1836 a la organizacion de la segunda ensefanza o «instruccién pablica secun-
daria», como alli se la denominaba. Se dividia en elemental Y superior y seria
impartida, respectivamente, en /nstitutos elementales y en Institutos superio-
res, cuya naturaleza definia el Decreto lo mismo que su situacién geogréfica.
Aungue en el fondo (y en la forma) se mantenia una conexién orgénica entre los
dos niveles de Institutos y las Facultades mayores como elementos de la Uni-
versidad (art. 36), esa divisiéon de la ensefianza y de los centros en elementales
y superiores marcé las lineas de un sistema al que se volveria repetidas veces
de diversos modos a lo largo de méas de un siglo.

Intentos, sélo intentos.—En eso quedaron, como indicaba antes, dos
proyectos; los dos eran proyectos «de Ley», los dos se cefilan a la segunda
ensefanza y a la superior aunque con nombres diferentes, los dos mantenian la
distincion de Institutos elementales y superiores, como en el Decreto del Duque
de Rivas, y ambos cayeron en su carrera hacia la meta: el del Marqués de
Someruelos, Ministro de la Gobernaci6n, presentado con fecha 29 de mayo de
1838, retirado por el Gobierno ante una votacién adversa en el Senado; el de
Facundo Infante, Ministro del mismo ramo, presentado con fecha 12 de julio de
1841, que no llegé a ser discutido por el Congreso por la caida del Gobierno.

El proyecto de Someruelos, parco en conceptos y en palabras de justifica-
cién, pero extenso en las normas propuestas, atendia més a la organizacion de
los Institutos y al modo de financiarlos; el de infante, breve en el texto, pero
extenso en los razonamientos, daba paso a una renserianza intermediay que,
junto a los fines ya casi topicos de la segunda ensefianza, confesaba el propoési-
to de atender «a las necesidades especiales de los pueblos y de las clases pro-

(34) Véase el texto en Historia, cit., t. Il, pags. 118-144, y en Planes de estudio de enserianza media,
también cit., pags. 17-35.
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ductoras» (art. 1.° del Proyecto); en cuanto a la financiacién de los Institutos
recogia algunas ideas del proyecto de Someruelos, sin llegar a la férmula
«nacionalizadora» de las cétedras de latinidad y otras que éste propugnaba (cfr.
art. 7.° del proyecto de Someruelos y art. 5.° del Infante) (35).

El segundo puntal (1845).—Pidal-Gil de Zarate o Gil de Zarate-Pidal: ése
fue el tandem, si vale la expresion, que impulsé un nuevo Plan General de Estu-
dios, de cuya ambicién dan idea dos circunstancias: la extension del texto legal,
compuestos por 156 articulos, y la extensi6n ain mayor relativamente de la ex-
posicién de motivos.

Pedro José Pidal, Ministro de la Gobernacion, adopto el proyecto que habia
redactado por encargo suyo Antonio Gil de Zarate, Jefe de la Seccibn de Ins-
truccién Pablica (36), y lo sometié a la sancién real, que fue efectiva el 17 de
septiembre de 1845 (37).

Alardea Pidal en su exposicién de no haber omitido aportacién alguna que
fuera Gtil para su propoésito, desde el estudio de los proyectos anteriores hasta
el dictamen de personas entendidas y las indicaciones de la prensa, pasando
por la consulta del Consejo de Instruccién Pablica; y subraya la importancia de
la segunda ensefianza (secundaria |a llama también en la exposicién), aunque la
considera «propia especialmente de las clases medias».

El Plan de Pidal ha sido considerado siempre como uno de los que dejaron
memoria y efectos mayores; quizd esta fama vaya ligada directamente a la
reforma universitaria que entraiia y a su sentido centralizador de la «Administra-
cién general» de la instruccion pablica (cfr. art. 131); mas, por lo que hace a la
segunda ensefanza, también tenia un efecto de consolidacién de sus lineas
maestras, insistiendo en la idea de los dos niveles (art. 2.°), uno elemental
(arts. 3.2-5.°) y otro de ampliacién (art. 6.°), si bien los define més como niveles
«de extension» de la ensefianza que como progresién sucesiva o de grado
(art. 7.9).

En cuanto a los centros publicos en que se habia de impartir la segunda
ensefanza, Pidal mantenia el nombre de Institutos, pero los clasificaba en tres
clases (de primera o superiores, de segunda y de tercera) a diferencia del Plan
del Duque de Rivas (1836), que s6lo distinguia los superiores y los elementales.
Los establecimientos privados podrian llevar el nombre de Colegio, Liceo o
cualquier otro; pero no el de Instituto. :

Después de Pidal.—;Qué habria dicho Eloy Bullén, quien en 1912 se
lamentaba de haber visto siete reformas de la ensefianza en casi una déca-

(35) El texto de los dos proyectos esta reproducido en Historia, cit., t. ||, pags. 432-449 el de 1838 y
pégs. 450-461 el de 1941. Para la polémica sobre los Institutos y en general sobre el significado de los dos
proyectos, cfr. PUELLES BENITEZ, Manuel de: Educacién e ideologia en la Espafia contemporénea, cit.,
pags. 101-108.

(36) Pio Zabala anade la mencién del Oficial del Ministerio José de la Revilla, xespecializado en las cues-
tiones referentes a la ensefianza secundaria». Cfr. la Historia de Esparia y de la Civilizacién espariola (de R.
Altamira), t. V por Pio Zabala y Lera, vol. 2.°, pag. 202.

(37) Véase el texto en Historia, cit., t. |1, pags. 191-239, y lo fundamental del mismo en Planes, también
cit., pags. 39-62. Sobre la influencia de Villemain en Pidal-Gil de Zarate, cfr. PALACIO ATARD, Vicente, ob.
cit., pag. 331.
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da (38), si hubiera contemplado la evolucién de la segunda ensefianza entre
1845 y 18527?; también entonces se pudo contar hasta cinco planes de estu-
dios (especificos o generales) en ese breve plazo de siete afios. «; Pero es que se
puede vivir asi?» —habria dicho Bullén anticipando su lamento.

Cinco fueron en efecto las reformas, contando la ya citada de 1845. Para
ahorrar fatiga al lector, aunque altere la forma del relato, comprimiré las cuatro
siguierites en forma de fichas (39):

A) Fecha: 8 de julio de 1847.
Ministro: Nicomedes Pastor Diaz.
Ministerio: Comercio, /nstruccién y Obras Plblicas.
Disposicion: Real Decreto.

Ambito: Segunda ensefianza, Facultades y otros estudios superiores y
especiales.

Exposicion: Extensa, optimista, con pretensiones de fijar «definitiva-
mente» las bases de la instrucciéon pablica en Espafia.

Texto legal: 120 articulos.
Peculiaridad: Institutos provinciales y locales.

B) Fecha: 14 de agosto de 1849.
Ministro: Juan Bravo Murillo.
Ministerio: Comercio, Instruccion y Obras Piblicas.
Disposicion: Real Orden.

Ambito: Distribucion de las materias de estudio en los Institutos y Cole-
gios de segunda ensefianza.

Preambulo: Relativamente breve.
Texto legal: 11 articulos.

Peculiaridad: Contrapeso de la importancia de las materias y fijacion del
horario.

C) Fecha: 28 de agosto de 1850.
Ministro: Manuel de Seijas Lozano.
Ministerio: Comercio, Instruccién y Obras Publicas.
Disposicién: Real Decreto.
Ambito: Plan general de estudios.

Exposicion: Extensa, pesimista en cuanto a la viabilidad de un plan defi-
nitivo («escasos adelantos pueden hacerse por ahora en la segunda
ensefianzan).

Texto legal: 170 articulos.

(38) BULLON, Eloy: La Instruccién pablica en Espania (discurso en el Congreso de los Diputados el 20 de
noviembre de 1912), Madrid, Sucesores de A. Garcia, 1912, pdqg. 11.

(39) El texto de todos ellos, en la parte que interesa al presente estudio, en Planes de estudios, cit., pégs.
65-160.
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Peculiaridad: Comienzo de la segunda enseiianza a los 10 afios; posibi-
lidad de cursar los dos primeros afios en régimen de ensefianza domés-
tica.

D) Fecha: 10 de septiembre de 1852.
Ministro: Ventura Gonzélez Romero.
Ministerio: Gracia y Justicia.
Disposiciéon: Real Decreto.

Ambito: Plan general de estudios.

Exposicion: Extensa, con pretension de decantar la experiencia de los
siete afios dGItimos.

Texto legal: 420 articulos.

Peculiaridad: Supresion de la enseflanza de lenguas vivas por eco-
nomia, amplia regulacién de la ensefianza doméstica, divisién «clésican
de la segunda ensefianza en dos niveles: Latinidad y Humanidades-
Estudios elementales de Filosofia.

Un intento més.—Con palabras més equilibradas que Bull6n ha comentado
Puelles esa avidez reformadora, criticando «el uso excesivo de la potestad nor-
mativa del Gobierno» y «la necesidad de sustraer la educacién a la arbitrariedad
de cada Ministerio triunfante» (40). Por eso, aunque Seijas Lozano decia a la
Reina cinco afios antes que «una ley que arreglase la ensefianza» tenia que ser
«incompleta por falta de medios» y, en consecuencia, «habria sido un obstéculo
para marchar por (la) via del perfeccionamiento» (41), el Ministro de Fomento,
Manuel Alonso Martinez, redacté un proyecto de /ey que el Gobierno present6 a
las Cortes el 9 de diciembre de 1855... y que también quedé abortado (42).

Se autojustifica el proyecto desde el punto de vista politico como la heren-
cia mejorada del esfuerzo liberal en las Cortes de Cédiz, en el trienio de 1820 a
1823 y en la «tercera época (del) gobierno representativo» después de la muer-
te de Fernando VII; y desde el punto de vista educativo por la necesidad y la
urgencia de echar «de una vez los cimientos de la gran obra de la Instruccién
publica» (43). :

El articulo 35 del proyecto trataba de introducir una innovacién fundamen-
tal: el examen general de las materias de la segunda ensefianza «daré opci6n
—decia— al titulo de aprobado en segunda ensefianza» rompiendo con el molde
tradicional que se traducia en el de «bachiller en Filosofia» (regla 4.%). Ese mis-
mo articulo establecia como limite minimo para comenzar la segunda ensefian-
za la edad de nueve afios (regla 1.%), con otras normas sobre el orden de los
estudios, el examen de ingreso y otras pruebas, las vacaciones, etc.

Por lo que se refiere a la organizacién de la segunda ensefianza, el proyecto

(40) Ob. cit., pag. 140.

(41) Exposicién de motivos del R.D. de 28 de agosto de 1850, pérrafo quinto, en Planes de estudios, cit.,
pag. 92.

(42) Véase su texto en Historia, cit., t. ||, pag. 462.

(43) Cfr. Historia, cit., 1. II, pags. 462-463 (exposici6n a las Cortes, parrafos primero al cuarto).
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la dividia en dos periodos de tres afios cada uno (art. 6.°), distribuia los Institu-
tos en tres clases (art. 67), distinguiendo también los provinciales de los locales
(arts. 69-70), permitia establecer en esos centros «ademaés de los estudios de
primera ensefianza, algunos otros especiales cuyo establecimiento se juzgue
atil a los habitantes de la provincia o pueblo» (art. 71) y regulaba con deteni-
miento la ensefianza doméstica, que se extendia al primer periodo trienal de
este tipo de estudios (art. 95).

La reforma de Moyano.—Los espafioles comenzaban a cansarse de tanto
tejer y destejar; de ahi que sus representantes cualificados en el orden politico,
Gobierno y Parlamento, tuvieran que hacer un esfuerzo mayor para resolver la
situacién. Fruto de ese esfuerzo fue la reforma de 1857; el agente, Claudio
Moyano, Ministro de Fomento; la férmula legal, una Ley de Bases de 17 de julio
de 1857 y un Texto articulado de la misma, de 9 de septiembre del mismo afio.
Hace, pues, exactamente 125 afios que vio la luz la primera ley general sobre la
ensefanza: la «Ley de Instruccién Pulblica» (44), a la que sigui6 el Plan de estu-
dios aprobado por Real Decreto de 23 de septiembre del mismo 1857, dedica-
do en una parte importante a la segunda ensefianza (45).

¢Por qué cuajé en realidad en 1857 Io que no se habia obtenido antes?
Intentando resumir motivos y circunstancias, cabe destacar éstas: la aproxima-
cion de los criterios de moderados y progresistas en cuanto a la ensefianza, que
venia a dar unidad al pensamiento liberal respecto de este problema (46) o, al
menos, permitia un cierto consenso (47); la suma de las aportaciones de las
normas y los proyectos de reforma que habian venido sucediéndose desde
1821; el cansancio de la opinién publica y de los politicos, al que aludia, y la
tactica de afrontar el esfuerzo normativo en dos fases, de modo que las Cortes
discutieran s6lo un texto breve con las bases de la reforma y después el Gobier-
no promulgara el texto articulado.

La Ley divide la segunda ensefianza de dos periodos, uno de estudios gene-
rales y otro de aplicacién, en el que podrian tener cabida también los de Agricul-
tura, Artes, Industria, Comercio y NAutica (arts. 12-16), conserva la edad de
nueve afios y el examen como requisitos para el ingreso (art. 17) y establece el
titulo de «Bachiller en Artes» para quienes superen los seis cursos de estudios y
el examen de grado (art. 23); desde el punto de vista de la organizaciébn mantie-
ne las tres clases de Institutos y su divisién en provinciales y locales (arts. 115-
125).

La reforma de Moyano establecidé una «ordenacién muy jerarquizada de las
tres ensefanzas» (48), destacando mas la reforma universitaria que la de los
estudios anteriores; a juicio de un autor como ZABALA, que tanta atencion
prestd a la evolucion de las reformas docentes, es «digna de elogio la propen-

(44) Véanse los textos de la Ley de Bases y de la Ley articulada en el tomo LXXIII de la Coleccion Legis-
lativa de Espaiia y en |a Historia, cit., t. |, pags. 241-243 y 244-302, respectivamente.

(45) En Planes de estudios, cit., pags. 163-169.

(46) Cfr. PUELLES, «Introduccién» a la Historia, cit., t. |l, pags. 32-33.

(47) Del mismo autor, cfr. Educacién e ideologia, cit., pag. 143.

(48) CIERVA, Ricardo de la: Historia bésica de la Espania actual, Barcelona, Planeta, 1974, pag. 81.

\
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si6bn manifestada por Moyano al considerar el primer periodo de los Estudios
generales como un complemento de la ensefianza primaria, como un testimo-
nio vivo de la solidaridad que debe existir entre la Escuela y el Instituto; pero el
carécter preferentemente intelectualista del segundo periodo y la omisién que
en &l se advierte de cuanto se refiere a la educacién fisica y artistica, lo hacen
" inferior a algunos de los planes precedentes» (49).

Sin enmienda.—Lo que la Ley Moyano no logré fue frenar la sucesion de
planes de estudios de segunda ensefianza. Hasta la crisis de 1868 ailn hubo
tres planes y un extenso reglamento, todos ellos procedentes del Ministerio de
Fomento, cuyo examen s6lo serviria para hacer méas farragosa esta exposi-
cion (50); baste una simple referencia:

26 ago. 1858 - Real Decreto - Segunda enserianza - Rafael de Bustos,
Marqués de Corvera.

21 ago. 1861 - Real Decreto - Segunda enserianza - Rafael de Bustos,
Marqués de Corvera.

9 oct. 1866 - Real Decreto - Segunda enserianza - Manuel de Orovio.

15 jul. 1867 - Real Decreto - Reglamento - Manuel de Orovio.

Treinta aiios largos de crisis (1868-1900)

Una época dificil.—Dificil desde luego para frenar la carrera alocada de los
planes de segunda ensefianza y ordenar con alguna estabilidad el sistema
docente en su conjunto. Los historiadores coinciden en sefalar el carécter
dramético de unos afios que estuvieron llenos de esperanzas y de frustraciones.

«1868 es precisamente —dice uno de ellos— el afio-eje... para el comienzo
de la baja edad contemporénea.., marcada a escala universal por aconteci-
mientos convulsivos, en que se produce un cambio de ritmo en la historia uni-
versal: se pasoé del liberalismo a la democracia (etc. etc.)» (51).

En cuanto a Esparia —recuerda otro— «durante el lustro que sigue a la revo-
lucién de septiembre se exploraron distintas posibilidades de organizacién poli-
tica —monarquia democrético-liberal, replblica unitaria y federal— de la que
s6lo la primera (llegb a componer) un régimen politico». En los demés periodos
(de ese lustro) «la situacion ser4 de excepcion» y ese predominio del poder eje-
cutivo lleg6 hasta la Gltima fase que dio paso a la Restauracién (52).

El final no seria menos dramético que el principio: «Presa la revolucién bur-
guesa de flagrantes contradicciones, la Republica moria de modo fulminante,

(49) ZABALA Y LERA, Pio: Historia de Espara y de la civilizacién espariola, t.V, Edad contemporénea,
vol. 2.°, Barcelona, Suc. de Juan Gili, 1930, pag. 204.

(50) Cfr. ZABALA, ob. cit., 1. 2.°, pag. 205. Los textos en Planes de estudios, cit., pags. 173-235.

(51) CIERVA, Ricardo de la, citando a Seco Serrano y a Comellas, ob. cit., pag. 87.

(52) Cfr. ARTOLA: Partidos y programas, etc., cit., t. |, pags. 280-281.
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pero también con ella moria (quizé hasta 1931) la Espaiia liberal» (53). Lo que
no moria era la situacion critica de Espafa, cuyas tragedias en el interior y en el
exterior abocarian al desastre con que se remato el siglo.

Preceptos constitucionales.—Las Constituciones de la época y el Proyecto
federal intentaron proporcionar un marco legal acorde con la ideologia que las
inspiraba: la de 1869 establecia el principio de la ensefianza libre, libérrima méas
bien (art. 24); el Proyecto de 1873 reproducia ese precepto literalmente
(art. 26) y conferia a los Estados de la federacién la competencia sobre la ins-
truccién (art. 97), imponiéndoles empero la obligacién de conservar un Instituto
de segunda ensefianza en cada una de las provincias preexistentes (art. 98); la
Constitucion de 1876 mantenia cierta libertad en la fundacién y el sostenimien-
to de centros docentes «con arreglo a las leyes» (art. 12, 1), pero no entraba en
la regulacion de la ensefianza en los centros publicos, dejando esta materia a
«una ley especial» (art. 12, IV) (54).

Lluvia de planes.—La Ley especial no llegb a aparecer, pero si planes y mas
planes de estudios; cifiéndose a los que afectan a la segunda ensefianza hay
que recordar todos éstos producidos por los sucesivos Ministros de Fomen-
to (55):

21 oct. 1868 - Decreto - Normas generales - Manuel Ruiz Zorrilla.
25 oct. 1868 - Decreto - Segunda enserianza - M. Ruiz Zorrilla.
3 jun. 1873 - Decreto - Segunda enserianza - Eduardo Chao.
10 sep. 1873 - Decreto - Suspende el anterior - Joaquin Gil Vergés.
13 ago. 1880 - Real Decreto - Plan general - Fermin de la Sala y Collado.
16 sep. 1894 - Real Decreto - Segunda ensefianza - Alejandro Groizard.

30 nov. 1894 - Real Orden - Segunda enserianza - Joaquin Lépez Puigcer-
ver.

17 jul. 1895 - Real Orden - Medidas transitorias - Alberto Bosch.
13 sep. 1898 - Real Decreto - Segunda enserianza - Germén Gamazo.

26 may. 1899 - Real Decreto - Segunda enserianza - Luis Pidal y Mon,
Marqués de Pidal.

¢ Qué decir de todos ellos o de cada uno en particular sin que la confusion
derivada de su sola existencia desvirtie sus aportaciones bien intencionadas?
Sirvan de respuesta las palabras del propio Marqués de Pidal, autor del Gltimo
de estos planes, en la exposicién de su Real Decreto, en donde confiesa «lo mal

(53) PUELLES: Educacién e ideologia, etc., cit., pdg. 166. Cfr., sin embargo, la pdg. 218 de la misma
obra.

(54) Véanse todos estos textos en Educacién y Constitucién (seleccion, introduccién y notas por Juan
Damién Traverso), libro Il, Madrid, M.E.C., 1978, pégs. 69-73.
(55) Véanse en Planes de estudios, cit., pags. 239-253.
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mirados que son con justicia los frecuentes cambios en la ensefianza» (56), y
las perniciosas consecuencias —debié afiadir— en los alumnos y el sistema
docente. -

Por eso no deben extrafiar las palabras tan duras con las que Eloy Bullén
fustigaba pocos afios después en el Parlamento «el arbitrio ministerial, que es la
dnica ley en materia de instruccién pablica en Espafia», de modo que «ni las
Normales, ni ninguno otro pueden estar seguros de que una buena mafiana no
se le antoje al Ministro de Instruccién Publica reformarlo todo de arriba abajo. Y
suelen hacerlo con mucha frecuencia». Citaba este ejemplo: «Viendo los Minis-
tros la mala organizacién de nuestra segunda ensefianza, que no creo que hoy
sea mejor que entonces, animados de los mejores deseos y con el mayor celo
quisieron reformarla, y al verse sin trabas de ninguna clase que impidiesen que
ellos por si pudieran hacer la reforma, cada uno de los que fueron sucediéndose
durante casi dos lustros hizo una reforma general, y asi tenemos reformas de
1894, 1895, 1898, 1899 (1900, 1901 y 1903). Sefiores Diputados, {pero es
que se puede vivir asi? Pero jes tolerable que se tome a nuestra ensefianza
como cabeza de turco para descargar sobre ella tajos y mandobles? Pero jes
licito utilizar a nuestra juventud como conejillo de Indias para toda clase de
ensayos... entregados al arbitrio de los Ministros, o de las camarillas o ninfas
Egerias que muchas veces les aconsejan?» (57).

De modo més breve y directo se ha pronunciado recientemente otro profe-
sor: era un caso de «inestabilidad patolégica» (58).

Y otros treinta sosegados (1900-1930)

¢Por qué 19007—E| afio 1902, con el reinado de Alfonso XlIl, es «el
comienzo de nuestra edad contemporénea» (59). Sin embargo, desde el punto
de vista de la historia de la educacién espafiola, el hito de separacién queda
mejor colocado en el afio 1900, en que aparece ya un Ministerio especifico
para ocuparse de aquélla, y en cuanto a la segunda ensefianza hay una clave
importante en el afio 1901.

Durante los afios 1900-1930 la agitacién que tanto venia afectando a ese
ciclo de la ensefianza se sosiega, hay una pausa duradera en la legislacion y la
sociedad puede pasar virtualmente un cuarto de siglo (hasta 1926) sin que se
modifique el plan de estudios del «bachillerato».

" El Ministerio.—La Ley de Presupuestos del Estado de 31 de marzo de 1900
autorizaba al Gobierno para reorganizar en dos Departamentos ministeriales los
servicios del Ministerio de Fomento (art. 20). En ejercicio de esa autorizacién,
por Real Decreto de 18 de abril de 1900 se crea el Ministerio de Instruccién

(56) Ob. cit., pag. 343.

(67) BULLON, Eloy: La Instruccién pablica en Esparia (Discurso pronunciado en el Congreso de los Dipu-
tados el dia 20 de noviembre de 1912), Madrid. Suc. de J. A. Garcia, 1912, pag. 11.

(58) QUINTANA DE UNA, Diego: La politica educativa de Espaiia entre 1850 y 1939, en Revista de
Educacién, nim. 240, septiembre-octubre de 1975, pég. 36.

(59) CIERVA, Ricardo de la, ob. cit., pag. 157.
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Publica y Bellas Artes (art. 1.°) y se determina su competencia (art. 2.°) (60); y
por otro Decreto de la misma fecha se nombraba Ministro al que fuera hasta
entonces Vicepresidente del Congreso de los Diputados, Antonio Garcia
Alix (61).

Alvarez de Morales, que ha estudiado con detenimiento la génesis del
Ministerio, recuerda que en el afio 1886 se promulgé un Decreto (de 7 de
mayo) que establecia el nuevo Departamento con efectos de 1 de julio del mis-
mo afio, pero que no llegb a cumplirse (62).

Muchos fueron los titulares del Ministerio en el perfiodo 1900-1930, algu-
nos hasta tres veces (Burell, Romanones y Sili6) y otros dos (Alba, Andrade,
Bugallal, Montejo y Salvatella); pero en general dejaron tranquila la segunda
ensefanza sobre el cimiento que Romanones establecié.

La segunda enserianza.—Aunque Garcia Alix, primero de los Ministros «pro-
pios», también hizo su reforma de la segunda ensefianza (63), fue Alvaro de
Figueroa y Torres quien la definié, especialmente desde el punto de vista orga-
nico, mediante los Reales Decretos de 12 de abril y 17 de agosto de 1901 (64).

El primero de ellos, razonado en una larga exposicién de motivos, regula los
examenes de ingreso en cada grado de la ensefianza (arts. 2.°-6.°), los de las
asignaturas (arts. 7.°-12), los de revélida y grados (arts. 13-16), las calificacio-
nes (arts. 17-23) y los tribunales de examen y normas complementarias
(arts. 24-34).

El segundo Decreto, de 17 de agosto, precedido también de una detenida
exposicién, no sélo regula los estudios generales del grado de Bachiller, que
durarian seis afios y serian comunes a todos los alumnos de esta rama
(arts. 2.°-6.°) (65), sino que organiza los Institutos de segunda ensefianza trans-
forméndolos en /nstitutos generales y técnicos, porque en ellos se dariam las
siguientes ensefnanzas (art. 1.°):

1.° Estudios generales del grado de Bachiller.

2.° Estudios elementales y superiores del Magisterio de primera ensefian-
za.

3.° Estudios elementales de Agricultura.
4.° Estudios elementales de Industrias.

5.° Estudios elementales de Comercio.

(60) El otro Departamento nuevo era el de «Agricultura, Industria, Comercio y Obras Piblicass.

(61) Esos textos, publicados en la Gaceta del dia 19, estdn recogidos en el Anuario legislativo de Instruc-
cién Pablica (1900), Madrid, Imp. del Colegio Nacional de Sordomudos y de Ciegos, padgs. 164-167 y 169.

(62) ALVAREZ DE MORALES, Antonio: Los precedentes del Ministerio de Educacion, en Revista de Edu-
cacién, nim. 240, septiembre-octubre, 1975, pags. 87-98.

(63) Real Decreto de 20 de julio de 1900; en Planes de estudios, cit., pags. 357-369.

(64) Véanse en Planes, cit., pags. 373-385 y 389-400.

(65) Excepciones: la asignatura de Religion, potestativa, y la de los Gltimos cursos de Dibujo, que
requeria un certificado de aptitud para continuar su estudio (art. 5.°).
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6.° Estudios elementales de Bellas Artes.
7.° Ensefianzas nocturnas.para obreros.

El Decreto de Romanones regula la plantilla de catedréaticos y profesores,
crea los cuerpos de capellanes, de profesores auxiliares y de profesores de cali-
grafia, da normas sobre los claustros y la inspeccién y priva del carécter oficial a
los Institutos Locales de exigua matricula.

Poco después, el 6 de septiembre de 1903, el Ministro Gabino Bugallal
promovia un nuevo Real Decreto (66) que retocaba el plan de los «estudios
generales para obtener el grado de Bachiller (art. 1.°); més que una derogacién
del de Romanones queria —asi lo declaraba la exposicion de motivos— «dar fije-
za al plan vigente de 17 de agosto de 1901» y «aligerar un poco ese mismo
plany, lo que se traducia en «una prudente reduccién» de algunas ensefianzas.

Y asi fue, tanto que, con ser obra de Romanones los fundamentos del siste-
ma, éste ha pasado a la historia con la denominacién consagrada de «Plan del
3» (de 1903).

Integracién y desintegracién.—Una parte fundamental de la reforma de
Romanones no cristaliz6, sin embargo: la integracién de diversas ensefianzas
«técnicas» en los Institutos, que por esa razon pasaban a denominarse «Genera-
les y Técnicos»; las ya mencionadas de Magisterio, Agricultura, Industrias,
Comercio y Bellas Artes, «con las cuales se sefiala otro rumbo a los estudios de
la juventud» «sin menoscabo de la importancia del Bachillerato clésicon» (67). Es
verdad que el propio Ministro confesaba en la exposicién del Decreto de 17 de
agosto de 1901 que la integracion era una medida impuesta por las circunstan-
cias, no una solucién de futuro (68); pero lo cierto es que el sistema se desin-
tegré muy pronto: las ensefianzas de Magisterio recuperaron su independencia
el 30 de agosto de 1914; pero antes se habian desgajado del tronco las de
Comercio (22 de agosto de 1903), las de Industrias (1 de septiembre de 1903),
las de Bellas Artes (en la misma fecha) y las de Agricultura (30 de julio de
1904).

Caracteristicas del «Plan del 3».—Aunque resulte un poco extenso creo inte-
resante transcribir las normas que regulaban el ingreso en los Institutos, a las
que tantas promociones de alumnos se sujetaron; el art. 5.° del Decreto de 12
de abril de 1901 las establecia asi:

«Para ingresar en los Institutos de segunda ensefianza se necesita acreditar
haber cumplido la edad de diez afios y obtener la aprobacién en examen verifi-
cado ante Tribunal compuesto de tres Catedréticos del Instituto.

El ejercicio escrito de este examen consistird en la escritura al dictado de
un pasaje del «Quijote» y en las operaciones de Aritmética que el Tribunal pro-
ponga.

(66) En Planes, cit., pags. 403-405.

(67) FIGUEROA Y TORRES, Alvaro, Conde de Romanones: Discurso leido en la Universidad de Sala-
manca en la inauguracion del curso académico de 1902 a 1903, Madrid, Imp. M. Romero, 1902.

(68) Cfr. Planes, cit., pag. 390.
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El ejercicio oral versara sobre las materias siguientes: nociones generales
de Aritmética hasta la division inclusive y sistema métrico decimal: nociones
generales de Geometria préctica; nociones generales de conocimientos (tiles
(Naturaleza, Ciencias, Artes e Industrias); nociones generales de Religién y
Moral.

El ejercicio préctico se refiere a las siguientes materias: examen por el
alumno de un objeto sencillo, natural o artificial y explicacién de sus cualidades:
lectura, explicacién oral y anélisis gramatical de un pasaje del «Quijoten; nocio-
nes de Geografia sobre el mapa.

Los examenes en los Institutos debian celebrarse entre el 20 y el 31 de
mayo para los alumnos oficiales (art. 7.°) y en junio para los no oficiales
(art. 9.°); para unos y otros habria en septiembre otra convocatoria (cuyos por-
menores regulaban los arts. 7.2, 9.°y 10).

En cuanto al contenido de la ensefianza, el Decreto de Bugallal (1903) lo
distribuy6 en estos cursos y asignaturas (art. 1.°);

Primer afio Segundo afio

Lengua latina, |
Geografia especial de Espafia

Lengua castellana
Geografia general y de Europa

Nociones y ejercicios de Aritmética y
Geometria

Religion
Caligrafia

Tercer afio

Lengua latina, |1
Lengua francesa, |
Historia de Espafia
Geometria
Religion

Gimnasia

Quinto afio

Psicologiay Logica

Elementos de Historia General de la
Literatura

Fisica

Fisiologia e Higiene
Dibujo
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Aritmética

Religién
Gimnasia

Cuarto aiio

Preceptiva literaria y composicion
Lengua francesa, |l

Historia Universal

Algebra y Trigonometria

Dibujo

Sexto afio

Etica y Rudimentos de Derecho
Historia natural

Agricultura y técnica agricola e
industrial

Quimica general



El «Plan Callejo» (1926).—Realmente era demasiado que un plan de estu-
dios de segunda ensefianza permaneciese en vigor durante un cuarto de siglo.
En 1926 se quebré la vida del «Plan del 3», aunque revivié por poco tiempo en
1931. El 25 de agosto de aquel afio 1926 obtenia la sancién real un nuevo
Decreto de organizacién de la segunda ensefianza, obra del Ministro Eduardo
Callejo de la Cuesta (69), al que seguia poco después, el 3 de septiembre, una
Real Orden que regulaba el horario de las ensefianzas y algunos otros pormeno-
res (70).

La reforma de Callejo era importante; se dividia la ensefianza (a la que unas
veces se llama «secundaria» y otras «segundan) en dos periodos: «uno de cultura
general, denominado Bachillerato universitario»; éste se dividia en dos seccio-
nes: Ciencias y Letras (art. 1.° del Real Decreto) con un primer curso comun.
Una peculiaridad del elemental era que los alumnos, oficiales y no oficiales,
podrian examinarse a su eleccién por grupos de asignaturas o en una prueba
final de conjunto; el examen por asignaturas, tercera posibilidad, implicaba un
recargo sobre el importe de la matricula (art. 5.°).

Cada uno de los dos ciclos de estudios constaba de tres cursos; en el ele-
mental, con cinco o seis asignaturas por curso y un total de quince a dieciocho
horas semanales; en el universitario, con tres, cuatro o cinco asignaturas y un
total de quince a veintiuna horas semaneles (cfr. la O. M. citada de 3 de sep-
tiembre de 1926).

Como un factor de reforma pedagogica el Real Decreto de 1926 establecia
«permanencias de estudiantes» en todos los Institutos, para que aquéllos reali-
zaran por la tarde trabajos practicos y de seminario bajo la direccién del profe-
sorado, asi como tareas de repeticion y repaso; el importe de estos servicios
voluntarios se distribuia entre el personal docente (arts. 15 y 16 del Decreto).

Ideas y propésitos.—Para completar el resumen de esa treintena (1900-
1930), conviene aludir, aunque sea con la mayor concision, a algunos propési-
tos o ideas que en ella quedaron sembrados en espera de un crecimiento que se
produjo aflos después y que, en algunos casos, aiin no han llegado a su pleni-
tud:

a) La necesidad de regular la ensefianza mediante una ley general basada
en el consenso de los partidos (71).

b) La separaci6n de las funciones docente y examinadora (72).

(69) Véase en Planes, cit., pags. 409-416.

(70) Idem, pags. 417-420.

{71) Exposicién de motivos del Real Decreto de 12 de abril de 1901, cit., pérrafo segundo (Romanones);
alli se habla ya, aunque incidentalmente de reorganizar la eeducacion nacional», en Planes, cit., pag. 373. Ley
orgénica «con el concurso de todos los partidos» pedia Eloy Bullén en el Congreso de los Diputados, Discurso,
cit., pégs. 11-12.

(72) La propugnaba también el Conde de Romanones en su Memoria elevada a las Cortes por el Excmo.
Sr. Ministro de Instruccién Pablica... como antecedentes del proyecto de presupuestos para 1911, Madrid,
Establ. Tipogréfico y Editorial, 1910, pags. 86-87.
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¢/ La coordinacién entre los tres grados de la ensefianza sin examen de
ingreso (73).

d) La gratuidad parcial de la segunda ensefianca (74).

e) El desarrollo de la formacién profesional (75).

Nuevo periodo critico (1931 - 1938/39)

La circunstancia.—También para la segunda ensefianza como para la edu-
caciéon en general tuvieron consecuencias importantes los acontecimientos
politicos, sociales y militares del periodo 1931-1939. Los cambios, no ya de
gobierno, sino de régimen, tenian que repercutir en este sector tan sensible del
sistema educativo, en el que entonces —como ahora— sigue planteado el pro-
blema de la interaccién: la educacion como factor del cambio social/la sociedad
condicionante de la educacion.

Desde puntos de vista diferentes ha sido estudiada la ensefianza en aque-
llos afios, especialmente durante el primer bienio republicano (76); aqui habra
que ceiiirse a unos pocos hechos y circunstancias que afectaron de modo direc-
to a la segunda ensefianza.

La vuelta del «Plan del 3» y el de 1932.—Se iba a cumplir un mes de la
constitucion del Gobierno provisional de la Replblica cuando éste publicé un
Decreto (13 de mayo de 1931, Gaceta del 14) que derogaba los planes de
segunda ensefanza (Plan Callejo) y de ensefianza universitaria (art. 1.°) y dis-
ponia: «queda restablecida para el proximo curso la legalidad anterior a la Dic-
taduran (art. 2.°); para la segunda ensefianza esto suponia volver a implantar el
plan de estudios de 1903 (77). No volvia a la vida, sin embargo, en toda su
pureza porque, de acuerdo con lo previsto en el art. 3.° del mismo Decreto, el
Consejo de Instruccion Publica propuso y el Gobierno aprobé una «adaptacion
del plan de 1903 para el curso 1931-1932» mediante un Decreto de 7 de
agosto (Gaceta del 8 (78). En las dos fechas mencionadas era Ministro de Ins-
truccion Pablica y Bellas Artes, Marcelino Domingo Sanjuén.

(73) SUAREZ SOMONTE, Ignacio: De /a escuela a los estudios superiores, Publicaciones de la Real Aca-
demia de Jurisprudencia y Legislacion, Madrid, Ed. Reus, 1920, péags. 13-18.

(74) Idem, pag. 14.

(76) SUAREZ SOMONTE, Ignacio: Conferencia (23 de abril de 1927), Madrid, Imp. Clasica Espafiola,
s.a., pags. 18-19,

(76) Entre esas publicaciones se puede citar: MOLERO PINTADO, Antonio: La reforma educativa de la
segunda republica espariola. Primer bienio, Madrid, Educacién abierta/Santillana, 1977, 479 pags. MOLERO
PINTADO, Antonio: La Institucion Libre de Enserianza y sus relaciones con la politica educativa de la segunda
republica, en Revista de Educacion, nam. 243, marzo-abril, 1976, pags. 82-91. PEREZ GALAN, Mariano: La
ensenanza en la segunda republica espariola, Madrid, Ed. Cuadernos para el Didlogo, 1975, p4g. 388. PEREZ
GALAN, Mariano: La ensefianza en la segunda republica espariola, en Arbor, nim. 246-247, junio-julio,
1981, pags. 75-85. PUELLES BENITEZ, Manuel de, cap. XI de su obra Educacién e ideologia en la Espafia
contemporanea (1767-1975), Madrid, Ed. Labor, 1980, pégs. 316-358. SAMANIEGO BONEU, Mercedes:
La politica educativa en la segunda republica durante el bienio azarista, Madrid, Consejo Superior de Investi-
gaciones Cientificas, 1977, pag. 392,

(77) Por Ley de 4 de noviembre de 1931 (Gaceta del 6) se «aprueba y ratifica» el Decreto de 13 de mayo
con otros muchos.

(78) Véase también en Planes, cit., pdgs. 423-427.
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Era proposito del Gobierno que esa situacién transitoria sélo durase un afio,
«es decir, hasta que empiece a aplicarse el nuevo plan de estudios en proyec-
ton (79); pero las circunstancias obligaron a proceder paso a paso de este
modo:

— 13 de julio de 1932: una Orden ministerial define el plan de adaptacion
conforme al cual continuarian la segunda ensefianza los alumnos que la
habian comenzado conforme al Decreto de 7 de agosto de 1931 (se pu-
blicé la 0.M. en la Gaceta de 18 de julio).

— 21 de septiembre de 1932: también por O.M. (Gaceta del 22) se regula
el primer ario del Bachillerato para los alumnos que iban a comenzarlo.
Asi se introduciria el Plan de 1932.

— 14 de agosto de 1933: otra O.M. (Gaceta del 16) establecia para el
segundo ario «las mismas asignaturas y materias» del primero, de acuer-
do con el «plan ciclico» que el Gobierno habia presentado en las Cortes.

— 20 de julio de 1934: se regulaba el tercer ario del «Plan de 1932» tam-
bién por O.M. (Gaceta del 21).

Como complemento importante de la reforma fue la creacion de la Inspec-
cion General de Segunda Ensefianza (80).

Nuevo plan de estudios (1934).—El Ministro Filiberto Villalobos pudo al fin
confeccionar un plan de segunda ensefianza completo que sustituiria a los resi-
duos de los planes de 1926 y de 1903-1931, asi como al de implantacion gra-
dual que se habia iniciado en 1932.

El Decreto de 29 de agosto de 1934 (Gaceta del 30) (81) desarrollaba el
Bachillerato en siete cursos comunes a todos los alumnos para que éstos reci-
bieran una «cultura integral», lo mismo en formacién clésica (el Latin aparecia
en los cuatro cursos Gltimos) que en las ciencias naturales y experimentales
(presentes en los siete cursos) (art. 1.° del Decreto).

Ofrece interés el régimen de las pruebas que se establecia: examen de
ingreso, modernizando su inspiracién tradicional, habiendo cumplido diez afios
de edad (art. 5.°); examen «de conjunto» después de tener aprobado el tercer
curso (art. 6.°); ejercicio «de revélida» al terminar el séptimo (art. 8.°), palabra
ésta tan arraigada desde entonces que suplanté en el uso popular y aun acadé-
mico a los nombres oficiales de otras pruebas en planes ulteriores (exdmenes
«de gradon, por ejemplo). Para el ingreso en las Escuelas Normales serviria un
«certificado de estudios elementales» que se daria una vez aprobado el quinto
curso (art. 7.°). La calificacién de cada curso, como regla, seria hecha en Junta
de Profesores (art. 9.°, 11 y 13). El Decreto contenia también normas especifi-
cas para los Institutos Elementales (art. 21) y para los centros de ensefianza
libre y colegiada (art. 22).

(79) Preadmbulo del Decreto de 7 de agosto de 1931, cit., péarrafo cuarto.
(80) Cfr. PUELLES, ob. cit., pdg. 341 y su nota 39.
(81) En Planes, cit., pags. 435-440.

27



«La recepcion del plan —dice Puelles— fue, en general, positiva», especial-
mente por esas innovaciones en el método de evaluacién y por su «orientacién
racional» (82).

Constitucién y autonomias.—Aunque las normas constitucionales no tuvie-
ran como objeto directo la segunda ensefianza, ésta result6 afectada por la pro-
pia Constitucién de 9 de diciembre de 1931 (Gaceta del 10) y por otras que se
derivaron de ella.

Los articulos 26 y 48 de la Constitucion afectaron intensamente a este gra-
‘do de la ensefianza al prohibir la docencia a las 6rdenes religiosas en los térmi-
nos que regularia una ley especial (83); para ejecutarla, el Decreto de 7 de junio
de 1933 (Gaceta del 8) cre6 una Junta para organizar la sustitucién de la
segunda ensefianza que los religiosos venian impartiendo; poco después, por
Decreto de 27 de julio del mismo afio (Gaceta del 28) se instituy6 en Catalufia
un Consejo regional de segunda ensefianza para llevar a cabo la misma labor en
aquel territorio.

La otra linea de influencia fue la de la autonomia regional. Como desarrollo
de los articulos 8.°, 11-22 y 50 de la Constitucién, se aprobé un Estatuto de
Autonomia para Cataluiia por Ley de 15 de septiembre de 1932 (Gaceta del
21), que permitia a la Generalidad crear y sostener centros docentes —también
de segunda ensefianza— (art. 7.° del Estatuto), sin perjuicio de la facultad del
Estado de mantener o crear en Catalufia centros (de segunda ensefianza) en los
que se emplearia el idioma oficial de la Republica (art. 50 de la Constitucién).
Para «la organizacién y direccion de la ensefianza en su grado medio en aquel
territorio» se establecié un Consejo regional como filial del Consejo Nacional de
Cultura (84). En el Ministerio de Instruccion Piblica y Bellas Artes se organizé
también una oficina para los asuntos de Catalufia (Decreto de 13 de junio de
1934, Gaceta del 15). Los Consejos regionales fueron suprimidos por Decreto
de 1 de noviembre de 1934 (Gaceta del 3) como consecuencia de los sucesos
de octubre, haciéndose cargo de sus funciones un «Comisario general de
Enseflanza» (arts. 1.° y 3.° del Decreto) (85), y restablecidos por Decreto de 26
de marzo de 1936 (Gaceta del 27).

Ariorando una ley.—Pese a la urgencia de la nueva legislacién o quiza por
esta misma circunstancia y por sentirse obligados a proceder por pasos, los
Gobiernos de la Republica no dejaron de afiorar una ley general. Lo que en el
predmbulo del Decreto de 13 de mayo de 1931 era s6lo expresién de un propé-
sito para el futuro (parrafo tercero), se tradujo en la redaccién de unas bases
genéricas, pero muy claras (86); las bases, empero, no llegaron a granar en un
texto articulado.

(82) PUELLES BENITEZ, Manuel: Educacién e ideologia, etc., cit., pag. 345,

(83) Se publicé con fecha 2 de junio de 1933 en la Gaceta del dia 3; véase especialmente su art. 30.

(84) Ese Consejo Regional fue establecido por otro Decreto de 27 de julio de 1933 (Gaceta del 28); las
fechas coinciden con las del otro Consejo (el de la sustitucion de la segunda ensefianza religiosa en Catalufia),
pero eran dos érganos distintos.

(85) Se hizo cargo de esa mision el Subsecretario del Ministerio D. Ramén Prieto Barcia. Cfr. Butl/leti de
la Generalitat de Catalunya de 7 de noviembre de 1934, pag. 782.

(86) Cfr. PUELLES, ob. cit., pags. 323 y 344 y nota 10 del cap. XI, y MOLERQ PINTADO, Antonio: La
segunda republica espariola y la ensefianza (primer bienio), en Revista de Educacién, nim. 240, septiembre-
octubre de 1975, pag. 59.
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La guerra civil.—Para rematar la visién resumida de la segunda ensefianza
entre 1934 (afio del Plan Villalobos) y 1938-1939 (Ley de ensefianza media y
su extensién a todo el territorio nacional) convendré recordar una cuestién de
fondo y algunos pormenores.

La cuestién de fondo se planteaba a mi entender en estos términos: cual-
quiera que pudiera ser el resultado de la contienda, la educacién y muy espe-
cialmente la segunda ensefianza habrian de ser reguladas en términos de ruptu-
ra, incluso revolucionaria, con la situacién anterior; se trataria de formar hom-
bres distintos a través, especialmente, de la segunda ensefianza: el hombre con
mente «imperial» (87) o con mente «liberadora» (88).

De la zona republicana se puede destacar la reforma del acceso a la segun-
da ensefanza (prueba de capacidad en los grupos escolares ante una comision
mixta), la incorporacién directa al curso méas idoneo, la reforma ideol6gica que
afectaba a los profesores y al contenido de la ensefianza, la creacién del bachi-
llerato abreviado para obreros (de quince a treinta y cinco afios de edad) en Ins-
titutos creados al efecto y, desde un punto de vista particular, el «bachillerato
confederal», obra de la Federacién de Ateneos Libertarios de Madrid (89).

De la otra zona lo interesante es la Orden nim. 207 de la Junta de Defensa
Nacional de 22 de septiembre de 1936 (B.O. de la Junta del 28), que restable-
ci6 la formacion religiosa en la segunda ensefianza, modificé parcialmente las
asignaturas de idiomas modernos y ordené la instruccién premilitar, dejando
por lo demés vigente el Plan de estudios de 1934, como lo reconoce expresa-
mente la Orden de la Presidencia de la Junta Técnica del Estado de 13 de
noviembre de 1936 (B.O.E. del 16), que aclara y rectifica en parte lo dispuesto
en la de 22 de septiembre.

Quince afos de utopia (1938-1953)

Una nueva ensefianza para un Estado nuevo.—Con este titulo designaba la
reforma de 1938 en un articulo publicado no hace muchos afios en la Revista
Educacién (90). Examinadas alli las circunstancias politicas de aquella época, la
aparicion de la Ley de 20 de septiembre de 1938 (B.O.E. del 23), los principios
fundamentales de la nueva ensefianza media (nombre oficial nuevo también), el
plan de estudios que la Ley introducia, el desgaste de la Ley y la evolucién pos-
terior hasta el afio 1968, afio en que se comienza a preparar la gran reforma de
1970, parece ocioso transcribir aqui todas aquellas consideraciones. Juzgo pre-
ferible resumir lo fundamental de ellas para tener una visién de conjunto.

(87) Cfr., por ejemplo, PEMARTIN, José: Qué es lo nuevo..., 2." ed., Santander, Cultura Espafiola, 1938,
passim.

(88) Cfr. SAFON, Ramén: La educacién en la Espafia revolucionaria (1936-1939), trad. del original
francés, Madrid, Ed. La Piqueta, 1978, passim.

(89) Todos estos datos estan tomados del articulo de Matilde Vazquez La reforma educativa en la zona
republicana durante la guerra civil, en Revista de Educacién, nGm. 240, cit., pags. 60-72.

(90) UTANDE, Manuel: Treinta afios de ensefanza media (1938-1968), en Revista de Educacion,
nam. 240, cit., pags. 73-86. Véase también la bibliografia citada en ese articulo y PUELLES: Educacién e
ideologia, cit., pags. 359 y sig.
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En este sentido se puede subrayar:
a) Laidea de la «escuela nueva» para fundar un «Estado Nuevon.

b) La limitacién del intento en 1938 a la reforma del «bachillerato universi-
tarion, especie que no agotaria en principio todo el género «ensefianza mediay.

¢/ Los principios filoséficos de la reforma: primacia de lo espiritual, tradi-
cién y modernidad, elitismo mitigado y formacién de la personalidad.

d) Los principios juridicos: separacién de las funciones docente y examina-
dora (91), libertad de empresa docente, examen de Estado y equiparacién de
todos los alumnos.

e) Los principios pedagégicos: cultura clasica y humanista, uniformidad de
contenido sin opciones importantes durante los siete cursos, sistema ciclico y
supresion de exdmenes intermedios y por asignaturas (92).

Utopia y realidad.—La reforma de 1938, prescindiendo de su intencién y de
sus condicionamientos, tenia caracteres de utopia. El mundo iba por otros
caminos tanto en el orden politico como en la esfera docente y la realidad se
impondria sin remedio: la ensefianza libre, suprimida por la Ley de 1938, reapa-
receria cuatro afos después (93); el aplazamiento del juicio sobre el aprovecha-
miento de los alumnos hasta el final de los siete cursos hubo que ir matizadndolo
en la forma tradicional; la tension entre la docencia oficial y la privada alcanzé
cotas bastante altas e incluso fue rechazado como ilegal el Decreto regulador
de la Inspeccién...

Dos ejemplos del esfuerzo por rectificar el camino fueron el «Anteproyecto
de Ley de Ensefianza Media» de 1947 (94) y la Ley de 16 de julio de 1949, «de
Ensefianza Media y Profesional» (B.O.E. del 17) (95) que dio paso a lo que se
llamé popularmente «bachillerato laboral» con diversas modalidades.

Se imponia, como decia en 1975, una nueva ensefianza para una sociedad
nueva. Una nueva Ley iba a intentarlo en 1953.

Ruptura de moldes (1953-1970)

La Ley de 1953.—La ultima etapa en este recorrido histérico de un siglo y
medio corresponde a la vigencia de la Ley de Ordenacién de la Ensefanza
Media de 26 de febrero de 1953 (B.O.E. del 27) (96).

Habia sido preparada esta Ley como pocas lo han sido en cuanto a la discu-

(91) Lailusién del Conde de Romanones ya en 1910, como antes indicaba.

(92) Esinteresante la comparaci6n con el Plan de 1934,

(93) Ley de 16 de diciembre de 1942 (B.O.E. del 27).

(94) Véase su texto en la obra Ley de Ordenacién de la Ensefianza Media, de 26 de febrero de 1953,
anotada y comentada por M.U.1., tomo |l1, pags. 351-375.

(95) Este bachillerato de cinco cursos «sin latine fue coronado después por un «bachillerato laboral supe-
rior de dos cursos: Decreto de 6 de julio de 1956 (B.O.E. de 11 de agosto).

(96) Cfr. el articulo Treinta arios..., cit., pags. 78 v sig.

30



si6n pablica previa de su objeto y de sus férmulas. Desde las conferencias de
José Maria Sanchez de Muni4in, Director General de Ensefianza Media, en el
Ateneo de Madrid en noviembre de 1951, hasta la aportacion de un gran
namero de proyectos de plan de estudios sugeridos por los profesores oficiales
y no oficiales, se produjo un amplio debate en el que destacaron la Asamblea de
Directores de Instituto y la Instruccién de la Conferencia de Metropolitanos (29
de septiembre de 1952).

La Ley de 1953, conocida con el nombre del Ministro Joaquin Ruiz-Gimé-
nez, no establecia un plan de estudios concreto (97), admitiendo incluso la
posibilidad de que hubiera varios; pero imponia la divisién en dos grados, uno
elemental de cuatro cursos y otro superior de dos con materias comunes y
optativas, con un examen de grado al final de cada ciclo ante tribunales de
composicién algo compleja por el afan de garantizar su independencia. Al grado
superior seguia un curso «preuniversitario» que preparaba para el ingreso en los
estudios superiores a través de unas «pruebas de madurez» (98).

Democratizacién y unificacién.—Si fue importante la reforma de 1953,
quizé lo fue més el proteso de democratizacion y de unificacién de la educacion
en este grado medio derivado de la aplicacién y extension de algunas de sus
normas. El equipo ministerial Rubio-Vilas logré abrir frentes de penetracion de
la ensefianza media en el mundo laboral (estudios nocturnos), en los suburbios
(secciones filiales) y en la zona rural (colegios libres adoptados), con férmulas
de colaboracién de profesores oficiales y no oficiales, de corporaciones y enti-
dades con el Estado, etc. (recuérdense también los centros de patronato), a la
vez que reformaba el plan de estudios por Decreto de 31 de mayo de 1957
(B.0.E. de 18 de junio), para dar méas profundidad a determinadas mate-
rias (99). El equipo Lora-Gonzélez Alvarez afiadié la multiplicacién de aulas ofi-
ciales desgajadas de los Institutos (secciones delegadas), unificé el bachillerato
elemental para suprimir diferencias e inicié la ensefianza media por radio y tele-
vision (100).

Y entonces...—E| avance de la ensefianza media en esos afios habia sido
enorme; pero, aun asi, «al término de los treinta afios estudiados, varios proble-
mas permanecian sin solucién o brotaban como expresién nueva de una ten-
sién nunca sosegada totalmente:

La «doble via» de ensefanza para los alumnos de diez a catorce afos:
ensefanza primaria o bachillerato elemental (si bien ya unificado éste).

La ayuda del Estado a los centros no estatales (que interesaba en especial a
los de la Iglesia por su nimero elevado), planteada ya en términos de necesidad
vital para subsistir.

(97) El plan general fue aprobado por Decreto de 12 de junio de 1953 (B.0.E. de 2 de julio). En Planes,
cit., pégs. 468-473.

(98) Véase la nota 43 del articulo citado.

(99) En Planes, cit., pags. 521-524,

(100) La legislacién que introdujo esas reformas esté resefiada en la Revista de Educacién, nam. 240,
cit., pag. 83, nota 48. La unificacién fue hecha por Ley 16/1967, de 8 de abril (B.O.E. del 11).
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La necesidad agobiante de edificios escolares y de profesores para atender
a la demanda cada vez mayor de ensefianza media, padecida y provocada a la
vez por la politica desarrollada en este campo.

Los problemas profesionales y econémicos del profesorado de ensefianza
media, con una capacidad creciente de resonancia por parte de sus organizacio-
nes profesionales» (101).

Convendré terminar con las mismas palabras de entonces: «La evolucién
social avanzaba por delante de los resultados de la politica educativa sectorial y
muchos llevdbamos varios afios preguntandonos si lo que estaba haciendo falta
era una solucién «global». Y el propio Ministerio, que por entonces iba a cam-
biar también de nombre (102), se enfrentaba asimismo con la necesidad de esa
solucién global, no ya la de un sector educativo aislado: para ello resultaban
insuficientes los planes esbozados unos afios antes con la ayuda de la UNESCO
y de la OCDE.

No era posible esperar més. El ciclo «de la ensefianza media» estaba cum-
plido y debia dejar paso a una reforma general» (103).

Il. COMENTARIO ANALITICO
Marco ideoldgico

Una vez terminado el estudio cronol6gico de la segunda ensefianza, més
breve y somero que lo deseable, se impone condensarlo en torno a algunos
centros de interés, aunque también aqui la seleccién forzosa de los temas haya
de prescindir de aspectos importantes.

Denominacién y fines.—La simple lectura de las paginas anteriores permite
apreciar la existencia de una diversidad en la denominacién del mismo nivel de
ensefianza: secundaria, intermedia, media... (hoy se habla, incluso, de ensefian-
zas medias, en plural); hasta se confunde a veces, y mucho més en el uso popu-
lar {y en la Ley General de Educacién de 1970), el camino con su término y asi
se dice que alguien ha estudiado el bachillerato o est4 «haciendo el B.U.P.».
Prescindiendo de la razén politica posible para romper con una situacién ante-
rior y mirando sélo a la propiedad del nombre adjetivo elegido, parece que lla-
mar a esta ensefianza «secundaria» es postergarla a otra principal; decir de ella
que es «media» o «intermedia» es calificarla s6lo por su situacién entre otras
dos (104); no es de extraiiar, por eso, que durante tantos afios haya sido prefe-
rida la denominacién de «segunda ensefianza», como aquella que sigue en
orden cronolégico a la primera (105), pero supone un peldafio méas alto que

(101) Treinta afios..., cit., pag. 85.

(102) «Ministerio de Educaci6n y Ciencian, en virtud de la Ley 35/1966, de 31 de mayo (B.0.E. de 2 de
junio). Puede interesar GUAITA, Aurelio: £/ Ministerio de Educacién y Ciencia, en Revista de Educacién,
nam. 198, abril 1968, pags. 18-26.

(103) Treinta arios..., cit., pag. 86, notas y bibliografia.

(104) Cfr. SUAREZ SOMONTE: Conferencia (1927), cit., pég. 10.

(105) Cfr. Diccionario de la Lengua espariola, 19.* edicién, Madrid, Real Academia Espaiiola, 1970,
pag. 1.188.
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ella, aunque la Real Academia Espafiola conserve aln la definicién de «interme-
dia entre la primera y la superiom (106).

En cuanto a los fines, los legisladores han caminado con titubeos entre la
unidad y la pluralidad. El Plan de 28 de agosto de 1850 (107) parece inclinarse
por la unidad: «preparacién para los estudios de Facultad y para algunos de los
especiales» (art. 3.°); la Revolucién de 1868 también defendia la unidad de fin,
pero justamente en sentido opuesto al anterior: habia que combatir «abierta-
mente el empefio de considerarla como una serie de estudios preparatorios» y
establecerla como «la educacién necesaria a los ciudadanos que viven en una
época de ilustraciéon y de cultura» (predmbulo del Plan de estudios de 25 de
octubre de 1868).

Sin embargo, la postura predominante a lo largo de ese siglo y medio ha
sido la de asignar o reconocer dos fines a la segunda ensefianza: uno de forma-
cién general més amplia y profunda que la primaria y otro de preparacién para
estudios ulteriores (no siempre exactamente superiores). Baste citar a titulo de
ejemplo las normas de 1821, 1836, 1845, 1857, 1873... 1926, 1934 y 1938.
En cuanto a la Ley de 1953 conviene observar el matiz con que define el prime-
ro de esos objetivos: «la formacién humana de los jévenes» (el otro seguia sien-
do «la preparacién... para los estudios superiores») (art. 1.°).

Devaluacion y revaluacién.—Por su origen, como rama desgajada de la
ensefianza universitaria para hacerla vivir independiente, la segunda ensefianza
padeci6 de un complejo de inferioridad que s6lo super6 con el tiempo y a fuerza
de golpes de legislacion. El titulo de «Bachiller» parecia devaluado respecto de
su origen; y hasta el nombre que se elegia para los centros nuevos encargados
de impartir esta ensefianza era el de «Universidades de provincia» (108).
Andando el tiempo llegaria a producirse otra devaluacién —ya sin complejos— al
otorgarse el grado de «Bachiller elemental» por unos estudios que ahora inte-
gran la educacién bésica de todos los ciudadanos (109). Habré que reconocer,
sin embargo, que ese titulo y su exigencia para multitud de ocupaciones esti-
mularon mucho la extensién de la ensefianza «media», revaluada notablemente
en su acogida social.

Unicidad o diversidad.—En tres campos se ha manifestado esta opcién den-
tro de la segunda ensefianza: en la sucesion de ciclos, en el contenido y en la
absorcién de otras ensefianzas.

Ciclos: Ha habido planes de estudios en los que toda la segunda ensefianza
formaba un solo ciclo; por ejemplo, los de 1821, 1868, junio de 1873 (en que
se suprimia incluso la divisién en cursos), 1901/1903 y, de hecho, el de 1938
(aunque sus normas preveian exdmenes de ciclos intermedios). Sin embargo, la
tendencia predominante ha sido la de dividir la segunda ensefianza en ciclos,
siquiera éstos obedecieran a razones diferentes: el Plan de 1836 dividia la

(106) Idem, pag. 539.

(107) Véanse las citas en el resumen cronolégico anterior.

(108) Reglamento aprobado por el Decreto LXXXI| de las Cortes, de 29 de junio de 1821, cit., art. 22.

(109) Véanse el Real Decreto de 25 de agosto de 1926, cit., arts. 1.°y 4.°-7.°; y Ley de 26 de febrero de
1953, cit., arts. 78, 79, 108 y concordantes.
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ensefianza en elemental y superior (aunque todavia era méas una cuestion de
amplitud que de sucesién de estudios); el de 1845 avanzaba en esta linea dis-
tinguiendo la segunda ensefianza elemental y la de ampliacion; el de 1852
separaba claramente el periodo de Latinidad y Humanidades del de Filosofia;
también el de 1857, sin esos nombres, dividia en dos periodos los «estudios
generales» de segunda ensefianza; en 1926 —por abreviar el relato— se suce-
den un ciclo de bachillerato «elemental» y otro «universitariox; el Plan de 1934
separa también el primer ciclo de tres cursos y el segundo de cuatro sin darles
un nombre especifico; en fin, la Ley de 1953 regula con detenimiento la estruc-
tura del bachillerato elemental de cuatro cursos y el superior de dos, a los que
afade (pero fuera ya de la ensefianza «median) el curso preuniversitario.

Contenido: |a opcién del alumno entre distintas materias (asignaturas o
secciones) ha sido otra variante de la diversidad de |la segunda ensefianza. Fren-
te al caracter Gnico de planes de estudios muy conocidos, como los de 1903 y
1934, otros planes admitieron cierta opcién entre algunas asignaturas, unas
veces por conveniencia de la organizacion (1836, art. 32) y otras como opcion
del alumno (1845, art. 4.°; 1938, idiomas modernos); en otros planes la opcién
viene ofrecida entre secciones o grupos de materias, generalmente Letras o
Ciencias (1926, art. 9.%; Ley de 1953, arts. 81 y 82).

Otras ensefianzas: Una tercera especie de la alternativa entre unicidad y
diversidad es la que consiste en considerar una sola «segunda ensefianza» o
«ensefianza media» (aun con las opciones internas ya mencionadas) o, por el
contrario, acoger bajo una organizacion conjunta una pluralidad de ensefianzas,
que de algin modo quedan asociadas a la «general» o, por el contrario, suponen
una diversificacién de ella. Ejemplos de este fenémeno fueron los «estudios de
aplicacién a las ensefianzas industriales» (Ley de 1857, arts. 12, 16, 18y 24),
los «estudios de aplicacién» en sentido méas extenso (1880, arts. 4.° y 8.°-10),
las ensefianzas de Magisterio y otras materias incorporadas a los Institutos por
la reforma de Romanones (1901, art. 1.°) y los «planes especiales» de ensefian-
za media admitidos junto al general (Ley de 1953, art. 84).

Grandes ideales.—Pese a los vaivenes tan duros y frecuentes de la vida
nacional en el periodo de tiempo objeto de este estudio, la evolucion de la
segunda ensefanza deja al descubierto la existencia —y a veces el triunfo— de
grandes ideales en la mente de quienes la impulsaron, aunque estos ideales
fueran de naturaleza diversa. Volviendo a tomar unas muestras significativas y
con el riesgo, otra vez, de la simplificacion, cabe formar una antologia que se
podria presentar asi en redaccion casi telegréfica. :

a) |deal filoséfico en sentido amplio. Es el que alienta la ilusién ilustrada y
liberal, se refleja en los textos de Jovellanos antes citados, da origen al Regla-
mento de 1921 y llega a su exacerbacion en los Decretos de 21 y 25 de octu-
bre de 1868 (110).

b) \deal politico, de construccion del Estado, para la cual se considera que

(110) En Historia, cit., t. 11, pags. 328 y sig. Las demaés referencias pueden comprobarse en las notas de
la primera parte de este articulo.
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la segunda ensefianza puede ser un instrumento valioso (la segunda ensefianza
«o su anulaciény). Seria el caso de las reformas de 1868 (parrafos finales del
predmbulo del Decreto de 25 de octubre) y, en ese otro aspecto negativo, las
de 1824-1826.

c) ldeal ético, de formacién humana, unido al politico de crear un Estado
diferente. Véase el extenso predmbulo de la Ley de 20 de septiembre de 1938.

d) |deal pedagégico, de mejora del contenido y de los métodos, muy pal-
pable en las reformas de 1926, 1934 y 1957.

e) ldeal juridico, de ordenacion de esferas de competencia, de bisqueda
de la imparcialidad y de la equidad, al que respondia en buena parte la Ley de
26 de febrero de 1953.

f) |deal social, de extension de la segunda ensefianza a sectores cada vez
mé&s amplios de la sociedad, muy caracteristico, por ejemplo, de la Ley de
Ensefianza Media y Profesional (1949) y de los Decretos de creaciéon de estu-
dios nocturnos (1901 y 1956), de secciones filiales en los suburbios (1956), de
colegios libres adoptados (1960) y de secciones delegadas de los Institutos
(1963).

Tensiones de poder

A los vaivenes politicos y a las tensiones de la sociedad hay que unir otras
circunstancias que influyeron mucho en el proceso de la segunda ensefianza;
como no limitaron a ésta su influencia bastar4d una mencién breve; esas cir-
cunstancias fueron las tensiones de poder o, si se quiere, las tensiones entre
poderes.

Legisl/ativo-ejecutivo.—«Las diferencias sordas, pero innegables, que en
toda la historia de la Administracion del siglo XIX existieron entre (ella) y los
6rganos legislativos», puesta de relieve por Martin-Retortillo (111), condiciona-
ron la formulacién legal de las reformas. Los Gobiernos, mientras les fue posi-
ble, prefirieron regular la segunda ensefianza (como los otros grados) por
Decreto y hasta por Real Orden. Como quedé expuesto en péginas anterioes,
pocos se aventuraron a presentar a las Cortes proyectos de ley y muchos
menos las vieron aprobadas y publicadas, bien con carécter general (reforma de
Claudio Moyano en 1857 combinando una Ley de bases con un texto posterior
articulado), bien reducidas al 4mbito de la segunda ensefianza o ensefianza
media (Leyes de 16 de julio de 1949, 26 de febrero de 1953 y 8 de abril de
1957). La denuncia de Alonso Martinez en 1855 (112) no tuvo demasiadas
consecuencias porque, como aun decia el Conde de Romanones en 1901, es
«mucho mas fécil... legislar, no con las Cortes, sino s6lo desde la Gaceta», aun-

{111) MARTIN-RETORTILLO Y BAQUER, Sebastian: Administracion y Constituciéon, Madrid, |.E.A.L.,
1981, pég. 38.

{112) «El Poder ejecutivo se ha creido en el derecho y en el deber de dictar las disposiciones convenien-
tes para la reforma de la ensefianza.» ALONSO MARTINEZ, Manuel, exposicién del Proyecto de Ley de 9 de
diciembre de 1855, en Historia, cit., t. |I, pag. 463.
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que «este medio, de tan sefalado caracter personal, Gnicamente sirve para
aumentar la confusién... donde los decretos a cientos luchan con las Reales
ordenes a millares, donde hay precedente para todo abuso, etc.» (113).

Gobierno-sociedad.—Los Gobiernos, por otra parte, han preferido casi
siempre actuar con independencia de las opiniones del cuerpo social y del pro-
fesorado. Por eso son de notar, en cuanto implicaron una consulta previa
importante a los interesados, las reformas de 1901 y la Ley de 1953. ;Pudo
deberse a ello la duracién mayor de su vigencia?

Dentro de la Administracién.—Aun dentro del propio Gobierno se han pro-
ducido tensiones con frecuencia. Por resumirlas al maximo sélo se enuncia
algunas de ellas: resistencia a la configuracién de un Ministerio propio para los
asuntos de educacion (vencida sé6lo en el afio 1900); dificultad incluso para
confiar los asuntos de la segunda ensefianza a una Direcciéon General especial;
discrepancia frecuente entre los érganos financieros del Gobierno y los compe-
tentes en materia educativa, de suerte que aquéllos no discuten normalmente
la creacion por Decreto de una veintena de Institutos de segunda ensefianza,
pero se oponen luego seriamente a su financiacién, para la que hay que pasar
por la criba de dos Leyes: |a de plantillas y la de presupuestos; en fin, hasta den-
tro del sistema educativo ha sufrido la segunda ensefianza los efectos de dos
tensiones: una derivada del contenido de la educacién, hoy superada (114) sal-
vo, quizé, en la «tutela» universitaria del remate de la segunda ensefianza (curso
preuniversitario, C.0.U., etc.); otra derivada de los deseos de extension de la
competencia de ciertos estamentos docentes.

Temas de organizacion

La mayor parte del presente estudio ha sido dedicada a examinar la evolu--
cién del contenido en cierto grado del porqué de los estudios de la segunda
ensefanza. Aunque de modo muy sucinto convendré recordar tambien algunas
notas de la evolucién de dos instrumentos principales de ella: el lugar en donde
se desarrolla y el agente que la suscita: centros docentes y profesorado.

Los Institutos.—Si alguna pieza del sistema educativo cristalizé pronto, al
menos en sus caracteres fundamentales, fue «el Instituto»; tanto que ese solo
nombre, sin los aditamentos variables afiadidos a lo largo de su historia, ha bas-
tado y basta para identificar el centro oficial dedicado a la segunda ensefianza.
Colegios los hay de muy variada especie, desde los que articulan una corpora-
cién profesional hasta los de educacion bésica; nadie los identificard con esa
sola palabra. El Instituto, en cambio sin més, es conocido por todos como ese
solar de la segunda ensefianza, entrafiable para unos, temido quizéd por otros,
pero en todo caso indiscutible e indiscutido.

{113) Exposicion de motivos del Real Decreto de 12 de abril de 1901, en Planes, cit., pag. 373.

(114) Pero en 1920 aiin se podia decir: «lo que sucede a la segunda ensefianza por su posicion es lo que
ocurre a la clase media: siente la falta de base de los de abajo y sufre el peso de los de arriban. SUAREZ
SOMONTE, Ignacio: De /a escuela a los estudios superiores, cit., pag. 16.
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Los arts. 29 y siguientes del Real Decreto (Duque de Rivas) de 4 de agosto
de 1836, tantas veces citado en estas paginas, forman la certificacion de naci-
miento de los /nstitutos, que desplazan definitivamente a los «Colegios de
Humanidades» del absolutismo e incluso a las «Universidades de provincia» del
Reglamento de 1821. Habran sido clasificados a lo largo de los afios en ele-
mentales y superiores (1836; cfr. también el Decreto de 26 de agosto de 1933,
Gaceta del 30), en Institutos de primera clase, de segunda y de tercera (1845,
1847), o sblo de primera y de segunda (1850), en estatales —sin ese nombre—,
provinciales y locales (1847, 1850, 1857 y 1932), se les habra dado la deno-
minacién comdan a todos de generales y técnicos (1901) o la de nacionales
(Presupuesto de 1930, Orden de 31 de octubre de 1940, Ley de 26 de febrero
de 1953); en todo caso se mantuvo el viejo tronco del «Instituto».

Aan hoy sigue siendo el Instituto centro de referencia y polo de atraccién
de la segunda ensefianza de modo que, al plantearse |la necesidad de su orde-
nacioén conjunta y aun reconociendo que la «unidad escolar debe ser compati-
ble con la «polivalencia de los estudios», se defiende que el Instituto dé acogida
a las ensefanzas profesionales, convirtiendo de nuevo a aquél en universitas
minor; en resumen, que «el Instituto debe acoger a toda la poblacién estudiantil
(de catorce a dieciocho afios) que no necesite educacioén especial» (115).

En cuanto a la extension de los Institutos, prescindiendo —como en los
demaés aspectos del estudio— de una estadistica formal, se puede seguir el pro-
ceso mediante varias catas significativas, examinando por ejemplo, las partidas
de los Presupuestos del Estado (Ministerio de Instruccion Pablica y Bellas Artes
o de Educacién Nacional) correspondientes a los ejercicios econémicos de
1902 (cap. 7.°), 1909 (idem), 1927 (idem), 1930 (cap. 8.°), 1932 (cap. 7.9),
1940 (cap. 3.°) y 1968-69 (servicio 18.04).

Por lo que se refiere a los centros privados, no estatales, no oficiales o
tomo se les haya querido llamar segun las circunstancias, parece como si cada
reforma politica hubiera tenido que trastocar su relacién con los Institutos y aun
su propia naturaleza, clasificAndolos en simples colegios privados (1857,
1866), establecimientos particulares (1868), colegios incorporados
(1898,1900), ensefianza colegiada (1934), centros reconocidos (1938), cole-
gios reconocidos y autorizados (1953). Y no es posible continuar con las moda-
lidades de ensefianza doméstica y de la libre con sus vicisitudes y eclipses.

El Profesorado.—Seguir sin interrupcién y atentos a los pormenores el hilo
de las caracteristicas, la estructura, el reclutamiento y las funciones del profeso-
rado de segunda ensefanza durante el siglo y medio estudiado seria objeto de
una monografia muy voluminosa. Algunas pinceladas, sin embargo, son
imprescindibles aqui para acabar de componer un cuadro que no deje demasia-
dos espacios en blanco.

Lo méas importante, en mi opinién, es el prestigio realmente singular que el
cuerpo de catedréaticos de Instituto mantuvo indiscutido, por lo menos, entre los

(115) GONZALEZ ALVAREZ, Angel: Politica educativa y escolaridad obligatoria, Madrid, Gredos, 1975,
pags. 197,211y 212.
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afios 1836 (fecha en que se exigia incluso el doctorado para determinadas
céatedras) (116) y 1963 (momento en que comienza a difuminarse esa singula-
ridad por obra de la base |1l de la Ley 109, de 20 de julio).

Parece necesario —quiza no lo sea tanto— sefialar que ese prestigio no se
derivaba de un trato econdmico privilegiado ni sélo de las personalidades de
fama nacional y ain més extensa que pertenecieron al cuerpo de catedréticos,
antes al contrario, bien conocida fue la penuria del catedratico de Instituto en el
siglo XIX (117), y en cuanto al respeto general recuérdense las frases de elogio
hacia ese cuerpo en los textos legales que podian mermarles algunas de sus
atribuciones tradicionales (exposicion de motivos del Real Decreto de 13 de
septiembre de 1898 y predmbulo de la Ley de 1938) (118) o cuando se desea-
ba estimularlos a colaborar en la reforma educativa (parrafo dltimo del predm-
bulo de la Ley de 1953) (119).

Junto a los catedréticos, otros profesores: propietarios, sustitutos y super-
numerarios (1836, arts. 49 y siguientes), regentes-agregados (1845, arts. 96-
99 y 121; 1847, arts. 71-84 y 95-96), sustitutos de nuevo (1850, arts. 134-
137; 1852, arts. 191 y 192), auxiliares (1866, arts. 186 y 187; 1868, art. 14
del Decreto de 21 de octubre y 65 del dia 25); ayudantes (1852,
arts. 183-185); profesores especiales, auxiliares numerarios y supernumerarios
y cuerpo de ayudantes (1894, arts. 8.° y siguientes); simense a ellos los cuer-
pos especiales creados desde el Real Decreto de 1901, los adjuntos temporales
de diferente mandato aparecidos al amparo de la Ley de 1938, etc. y se podra
advertir la marafia impracticable que se fue formando y que, tras intentos par-
ciales, obligd a una refundicién de la mayor parte de esas clases de profesores
en el cuerpo de profesores adjuntos numerarios de Institutos (Decreto de 25
de septiembre de 1953, B.O.E. del 7 de octubre, ratificado con fuerza de ley por
la de Presupuestos para 1958 y por otra Ley especial de 26 de diciembre de
1957, B.O.E. del 28), transformado en Cuerpo de agregados por la Ley
114/1966, de 28 de diciembre de 1966 (B.0.E. del 29).

Una constante ascension

La realidad se impone.—Efectivamente, la realidad se impone a las normas;
el empuje de la sociedad las fuerza a ser dlctiles y a veces llega a removerlas.
Esto ha ocurrido con la segunda ensefianza, cuya historia es la de un proceso de
expansion constante no desvirtuado por algunos episodios adversos. Pero
ademas, dentro de la corriente general de ese avance, se han dado otros que
vale la pena recordar por su importancia.

Aparece la mujer.—Con retraso, salvo excepciones conocidas, se incorpord
la mujer a los estudios después de salvar el obstaculo de la «opinién generaly,
pues incluso «en cuanto a escribir, nunca llegdé a hacerlo, por considerarse en
aquellos tiempos (paso del siglo XVIII al XIX) la pluma como arma peligrosa en

(116) Art. 53 del Real Decreto de 4 de agosto de 1836, en Planes, cit., pag. 25.
(117) Cfr. PALACIO ATARD, ob. cit., pag. 334. )

(118) En Planes, cit.,, pags. 326 y 443 respectivamente.

(119) Véase en el B.O.E. de 27 de febrero de 1953.
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las manos de una mujem (120). Si asi se la veia para la instruccién elemental,
iqué se podria esperar respecto de la segunda ensefianza? Muchos afios le
costé a la mujer ser acogida en ella, especialmente en la ensefianza ofi-
cial (121), pero su éxito final ha sido desbordante: si «en el sexenio 1872-1877
cursaron 42 mujeres en Espafia los estudios de segunda ensefianza superion y
todavia «en 1887 (s6lo) 1.433 mujeres cursaban (la) elemental» (122), la situa-
cién actual es diferente en extremo: en el afio académico 1981 - 1982, del
total de alumnos de Bachillerato y C.0.U. (1.124.329) son mujeres 603.439, es
decir, el 54 por ciento, proporcién que llega al 55% en la enseiianza ofi-
cial (123).

Una revolucién silenciosa.—De otras ascensiones cabria hablar: el acceso
creciente de la poblaci6n rural, de los trabajadores manuales y de sus hijos, a la
segunda ensefianza, por ejemplo, pero la exposicién recargaria en exceso estas
paginas; baste lo dicho en otra ocasién (124).

Reflexion final

Una reflexion sobre el conjunto de cuanto queda relatado y sobre los
aspectos que s6lo han podido quedar esbozados lleva, al menos desde un punto
de vista personal, a algunas conclusiones que parecen (tiles para que el futuro
de la segunda enseilanza no se asemeje al pasado o al menos evite las sombras
que oscurecen muchos momentos de ese pasado. Tres errores repetidos desta-
can especialmente: |a prisa, el formalismo vy la falta de sinceridad.

Reformas precipitadas.—; Por qué tantas reformas de la segunda ensefianza
han sido hechas en septiembre o muy poco antes de este mes? Sin duda por
precipitacién: o se preparé la reforma a Gltima hora, en visperas de la apertura
gel curso, o —aunque estuviera preparada con antelacién— se queria acelerar el
proceso inmaduro «para que llegara a tiempo» del curso nuevo, quizé pensando
(y no es fantasia) que si se iniciaba ya la aplicacion de la reforma seria mas difi-
cil oponerse a ella.

Otro ejemplo de precipitacién se ha producido por la urgencia de un cambio
politico importante: habia que derogar la legislacion de ayer y volver a la de
«anteayer aunque no fuera perfecta; después ya se veria de construir algo nue-
vo. Algo de esto tuvo que haber en las reformas de 4 de mayo de 1814 (125),

(120) «El curioso parlante» (MESONERO ROMANOS, Ramén), Panorama matritense, t. |||, Madrid, Imp.
Repullés, 1838, pag. 18.

(121) La R.O. de 11 de junio de 1888 sblo les permitia asistir a un centro oficial previa «consulta a la
Superioridads y decisién de ésta. Fue derogada por otra de 8 de marzo de 1910, obra del Conde de Romano-
nes (Gaceta del 9).

(122) PALACIO ATARD, ob. cit., pag. 624. Ser4 interesante para la época final del siglo XIX la publica-
cién de la tesis doctoral de SOLE ROMEO, Gloria: La instruccién de la mujer en la Restauracién y la Asocia-
cién para la Ensefianza de la Mujer, ya leida en 1981 en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
Complutense.

(123) M.E.C., Estadisticas del Bachillerato y del C.0.U. (curso 1981-82), fols. 14-15 y cuadros 56-58.

(124) M.U.L, Una revolucién silenciosa: los nuevos cauces de la ensefianza media, en Revista de Educa-
ci6n, nam. 48, primera quincena de octubre de 1956, pags. 19-22.

(125) PUELLES, Introduccién al t. || de la Historia, cit., pdg. 15.
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21 de octubre de 1868 (art. 3.°) (126) y 13 de mayo de 1931 (art. 2.) (127).
En los casos del parrafo anterior habia prisa excesiva por regular; en estos otros
por derogar.

La ley no crea.—La ley tiene un valor pedagégico evidente; no basta, empe-
ro, por si misma para alumbrar una realidad. Como decia Ganivet, «La ley no
crea. En Espafia no quieren convencerse de que una ley sirve s6lo para regular
lo que ya existe con arraigo, nunca para crear nada nuevo. La creacién es obra
individual o corporativa; la ley es obra social, y viene o debe venir mucho des-
pués» (128). El error persisti6 afio tras afio y reforma tras reforma, aunque se
levantara alguna protesta contra él, bien del propio legislador que recala en el
mismo (129), bien de algan diputado clamando en el Congreso que terminaba a
su vez pidiendo una ley (130).

Escasez de medios econémicos.—Poco caso hicieron los poderes del Esta-
do a Joaquin Costa y a otros muchos que suscribieron a lo largo del tiempo sus
palabras: «Nuestra &ncora de salvacion, si todavia queda alguna para Espafia,
estd fundamentalmente en reorganizar y crear la ‘escuela’, entendiendo por
esto implantar a todo gasto, cueste /o que cueste, en todas sus imponentes pro-
porciones y con positiva eficacia, que no meramente en las paginas de la Colec-
cién legislativa, el vasto sistema de instituciones docentes... Con frecuencia
nuestro llamado Parlamento vota créditos extraordinarios para adquirir y cons-
truir cafiones, jamés para crear y mejorar escuelas» (131).

Al contrario, «para la segunda ensefianza hubo sobra de planes de estudio y
falta de presupuestos» (132). Algun remedio supuso el que el Estado se hiciera
cargo de sostener los Institutos provinciales (133); pero todavia en 1921 se
podria afirmar que «aunque existen buenos propésitos por parte de todos, se
tropieza (en la segunda ensefianza) con un punto esencial: la falta de medios
econémicos» (134); en 1921 y después... En el fondo, falta de sinceridad.

Una sola precisién sobre el tema, aunque apenas se haya dado el caso en la
segunda ensefianza por falta del elemento principal; pero aqui queda: que
«cualquiera que sea el objetivo Gltimo de la educacién, no basta con disponer
de maés dinero, hay que saber cémo emplearlon» (135).

Un lugar para la esperanza.—Las Gltimas lineas del anélisis no pueden ser
de desé&nimo, sino de esperanza. Continuaron tras ese siglo y medio las refor-

(128) En Planes, cit., pag. 244,

(127) Gaceta del 14.

(128) GANIVET, Angel: /deario de..., Madrid, Afrodisio Aguado, 1964, pags. 171-172.

(129) El Conde de Romanones en la exposicién de motivos del Real Decreto de 12 de abril de 1901, en
Planes, cit., pdg. 373.

(130) Eloy Bullén en su discurso de 20 de noviembre de 1912, cit., pégs. 11-12, en el que pedia una ley
orgénica «con el concurso de todos los partidos».

(131) COSTA, Joaquin: /deario de..., Madrid, Afrodisio Aguado, 1964, pag. 134,

(132) PALACIO ATARD, ob. cit., pag. 621; cfr. también la pég. 341.

(133) Cfr. Decreto-Ley de 14 de noviembre de 1874 (Gaceta del 15), Ley de 29 de junio de 1887,
art. 7., y Ley de 29 de junio de 1890, art. 27.

(134) CASTRO Y MARCOS, Miguel de: Legislacién de Instruccién Puablica referente a los Institutos
Generales y Técnicos, Madrid, Tip. Revista de Archivos, 1921, pag. 13.

(135) SIGUAN, Miguel: La reforma de las estructuras educativas, en la revista Convivium, nGm, 29,
1969/, pag. 5.
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mas de la segunda ensefianza y continuaran en el futuro; pero éste ser4 menos
peligroso si se aborda con un talante realista y comprensivo, de aceptacién de
la parte de verdad ajena y de renuncia a lo accesorio de la propia. Ya lo dijo
hace afios una voz autorizada que acababa de extinguirse: «Casi todas las posi-
ciones, aun las més justas, serenas y veraces, son parciales; o si se quiere, parti-
cularistas. Que muy pocos de los directamente interesados aciertan a abarcar
en una mirada comprensiva las varias dimensiones del problema. Que rarisimos
saben sumar las distintas verdades sueltas en la verdad total o, por lo menos,
de conjunto». «Todo hombre responsable que quiera, pues, estudiar el tema de
la reforma de la Ensefianza Media en la saz6n actual, ha de tratar de entender
los puntos de vista de los demaés... con un esfuerzo de magnanimidad» (136).

(136) SANCHEZ DE MUNIAIN, José Maria: L/amamiento a la magnanimidad de los educadores, en la
Revista de Educacién, nGm. 2, mayo-junio, 1952, pég. 106.
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EL MODELO DE LA LEY GENERAL DE EDUCACION Y LA
EVALUACION OFICIAL DE SUS RESULTADOS

El estudio precedente de Manuel Utande refleja la situacién de las
ensefianzas medias en Esparia hasta 1970.

Esta fecha, con la promulgacién de la Ley General de Educacién, marca un
cambio profundo en el sistema educativo espafiol que opera en todos los nive-
les de ensefianza y, por consiguiente, en el érea de la ensefianza secundaria.

En relacién con la organizacién de las ensefianzas medias, implantadas por
la Ley General de Educaciébn, y los efectos y resultados de esta reorganizacion,
nos ha parecido oportuno resumir las partes més significativas del anélisis y
conclusiones a que Hegé la Comisién Evaluadora de la Ley General de Educa-
cién, creada en febrero de 1976 y cuyo extenso trabajo, integrado por tres
gruesos volumenes, fue dado a conocer en septiembre del mismo ario. Ofrece-
mos a continuacion dicho resumen.

LA ENSENANZA SECUNDARIA EN 1969

Cuando en enero de 1969 se hace publico La educacién en Esparia. Bases
para una politica educativa («Libro Blancon), la Educacion secundaria espafola
estd regulada fundamentalmente por la Ley de Ordenacion de la Ensefianza
Media de 1953, que posteriormente habia sido objeto de diversos retoques de
importancia, sin afectar a la estructura de aquellos estudios. La estructura esta-
blecida en la Ley es la siguiente:

a) Bachillerato Elemental (unificado por Ley en 1967): ciclo de cuatro cur-
sos proyectado basicamente para alumnos de diez a catorce afos.

b) Bachillerato Superior (con dos modalidades: Ciencias y Letras): ciclo de
dos cursos, para alumnos de catorce a dieciséis afos.

¢) Curso Preuniversitario (con las mismas modalidades que el Bachillerato
Superior), para alumnos de dieciséis a diecisiete afios.
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Este esquema bésico se completa con las diferentes ensefianzas de caréc-
ter profesional: el llamado Bachillerato Técnico (laboral) Superior; las Ensefian-
zas Mercantiles en sus grados pericial y profesional; la Formacién Profesional
Industrial en sus tres grados de iniciacién, oficialia y maestria; los estudios de
Idiomas; las Ensefianzas de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos, etc.

Al terminar los estudios primarios, el alumno, cumplidos determinados
requisitos, podia incorporarse al tercer curso de Bachillerato, a la Formacién
Profesional Industrial y a las ensefianzas de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos.

Al terminar el Bachillerato Elemental, el alumno podia cursar (ademés de
los estudios profesionales para los que se precisaba dicho titulo) el Bachillerato
Superior, el Bachillerato Técnico (Laboral) Superior, ensefianzas mercantiles y
estudios de enfermera.

Al terminar el Bachillerato Superior, el alumno podia acceder a las Escuelas
Técnicas de Grado Medio, a las de Asistentes Sociales, de Ayudantes Técnicos
Sanitarios, Escuelas Superiores de Bellas Artes y de Magisterio.

El curso Preuniversitario daba paso a los estudios superiores en las Faculta-
des universitarias y en las Escuelas Técnicas Superiores.

El Bachillerato Unificado y Polivalente
Planteamiento Legal

El Libro Blanco presenta y ofrece a la opinién publica una nueva estructura-
cion del sistema Educativo que ha quedado recogido practicamente en su inte-
gridad en la L.G.E.

El Bachillerato propuesto, al que se determina sistematicamente como Uni-
ficado y Polivalente, se concibe como un ciclo de tres cursos, para alumnos que
hayan seguido con aprovechamiento la E.G.B.: «Habra una sola modalidad de
bachillerato (bachillerato unificado), con un nucleo fundamental de materias
comunes, otras opcionales y otras de tipo préactico obligatorias, aunque se
podra escoger un sector de aplicacion (industria, agricultura, comercio, admi-
nistracién o bellas artes)».

La configuracion del Bachillerato en el Libro Blanco dio lugar a interpreta-
ciones diversas, que se despejaron en la L.G.E. El Bachillerato no constituye por
si solo ni forma parte de una ensefianza «media» o «secundaria» preuniversita-
ria, porque la Ley lo orienta «al acceso a los estudios superiores, a la Formacién
Profesional de segundo grado y a la vida activa en el seno de la sociedad»
(art. 21.1), y no es previsible que la mayoria de los que lo terminan accedan a la
Universidad.

El Bachillerato «seréd unificado, en cuanto que conduce a un titulo Gnico, y
polivalente, comprendiendo, junto con las materias comunes y las libremente
elegidas, una actividad técnico-profesional. Se desarrollara en tres cursos, que
se cumplirdn normalmente entre los catorce y los dieciséis afios» (art. 21.2 y 3).
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Al término del nivel educativo se otorgaré el titulo de Bachiller, que whabilitara
para el acceso a la Formacion Profesional de segundo grado y permitiré seguir
el curso de Orientacién Universitaria» (art. 29).

Corrimiento del sistema educativo

En un plano meramente formal, nada habria que objetar a que se llame
Bachillerato en exclusividad a este ciclo de tres cursos. Desde una perspectiva
més completa, sin embargo, la drastica reduccién del Bachillerato por la inte-
gracién de sus cuatro primeros cursos en la E.G.B. se presenta por alguno como
una medida de la que se derivaba el riesgo de una pérdida de calidad en los
contenidos de los niveles educativos posteriores, aunque solo fuera por el nivel
académico del profesorado que debia impartirlo.

Este riesgo podria, paradéjicamente, ser paliado por el corrimiento que se
produjo en el sistema educativo, como lo prueban estos cuatro importantisimos
datos:

a) La ampliacién en un curso de B.U.P. en relacién con el entonces Bachi-
llerato Superior vigente.

b) La insistencia en considerar el C.0.U. y los tres primeros cursos de
Facultades y Escuelas Técnicas Superiores como ciclos de ciencias
bésicas y no especializados, lo que podria equipararse con lo que en
otros paises se denomina Bachillerato Universitario.

¢) La decisi6n de solapar ese ciclo universitario con los estudios mercanti-
les, normales y técnicos de grado medio (en las nuevas Escuelas Univer-
sitarias), en forma anéloga a como habian estado estructurados hasta
pocos afios antes en relacion con el Bachillerato Superior.

d) La implantaci6n de dos cursos regulares, previos a la defensa de la tesis,
en los estudios de doctorado.

La reglamentacién del B.U.P.

La elaboracién del Plan de Estudios del Bachillerato present6 grandes difi-
cultades, casi insuperables. Por exigencias de la Ley, debia tener un caréacter
unificado en cuanto Gnico era el titulo que lo coronaba. Esta unificacion implica-
ba la fusién del Bachillerato General, en sus secciones de Letras y Ciencias, y el
Bachillerato Técnico.

Las dificultades se agudizaron a lo largo de las discusiones de la Comisién
Asesora de la Programacién del Bachillerato Unificado y Polivalente, creado por
O.M. de 10 de enero de 1972, con objeto de dar audiencia a cuantos estaban
implicados en el Bachillerato. Iniciativa plausible la de crear esta Comision, que
debié extenderse a todos los niveles educativos. El Plan fue aprobado por
Decreto 160/1975 de 23 de enero de 1975, tras numerosos avatards’adminis-
trativos, en parte debidos al cambio de tres Ministerios de Educaci6n en el
periodo de su elaboracion.
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En principio, parece un avance positivo retrasar la opcién del alumnado.
Obligarle a elegir a los 14 afios entre Ciencias, Letras o Bachillerato Técnico,
implicaba tomar una decisién, a veces irreversible, casi siempre sin elementos
de juicio suficientes y desacertada en no pocas ocasiones.

Ahora bien, el nuevo Bachillerato diseiiado en la Ley deberia reunir las vir-
tualidades de cada uno de los anteriores. En este sentido, podia entenderse la
polivalencia puesto que, como hemos dicho, compendiaba Ciencias, Letras y
una dimension Técnico-profesional. La polivalencia podia entenderse también
por el destino de sus titulados, puesto que desembocaba en las Ensefianzas
universitarias, la Formacién Profesional de 2.° grado o la insercién directa en el
puesto de trabajo. Y habia otra dimensién de polivalencia: la posibilidad de que
el alumno eligiese parte del curriculum. Las materias electivas permitian una
polivalencia que enriquecia al panorama de las materias comunes.

Pero esa virtud y polivalencia entrafiaba varios riesgos dificilmente soslaya-
bles. La Ley enumeraba con una minuciosidad que no se dio en ningdn otro
nivel de la ensefianza, las materias comunes obligatorias para todos los alum-
nos. Pormenorizacién impropia de una Ley, puesto que era funcién méas ade-
cuada a otros niveles normativos. Parece que se pretendia incluir todas las
materias de los Bachilleratos Elemental, Superior y Técnico. Y efectivamente
todas quedan incluidas en las materias obligatorias y en las ensefianzas y activi-
dades técnico-profesionales. Si se afiade la necesidad de que las materias
tuviesen una extension similar a la de los planes antiguos para empalmar con
los niveles superiores, se comprender4 que inevitablemente tenia que ser un
plan recargado en exceso. El mismo concepto de polivalencia y opcionalidad
debia resultar polémico. De hecho una polivalencia entendida como posibilidad
de que la mayor parte del curriculum fuese optativo, llevaba a las divisiones
precedentes. Sin duda una profundizacién en un 4rea implica restringir o aban-
donar otras. No es, pues, s6lo cuestién de niveles en un &rea concreta, sino que
afecta al objetivo mismo del bachillerato, al sentido de la formacién y al caréc-
ter orientador que debe tener toda ensefianza general.

Con objeto de alcanzar estos objetivos en apariencia contrapuestos: caric-
ter unificado, niveles de aprendizaje sensiblemente iguales a los precedentes en
las respectivas areas, y que el alumno reciba una triple orientacién humanistica,
cientifica y técnica, seria aconsejable:

1.° Distribuir esas materias en cuatro cursos: Los tres del Bachillerato y el
del Curso de Orientacion Universitaria, que deben tener una programa-
cion unitaria.

2.° Las ensefianzas y actividades técnico-profesionales que desgraciada-
mente han quedado minusvaloradas en la mayoria de los centros,
sobre todo por falta de medios, deben programarse con mayor flexibili-
dad y eficacia, en contacto real con la Formacién Profesional y. en oca-
siones, en el puesto de trabajo, cumpliendo asi su fundamental funcién
formativa y orientadora.

En relacion con esto Gltimo, se deberia dar oportunidad para el ejercicio de
una amplia autonomia de los centros postulada por la Ley. Horarios flexibles (en
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vacaciones, nocturnos, en fin de semana, concentrado en alguna tarde, etc.) asi
como su realizacion en instituciones publicas y privadas, preferentemente en
centros de Formacién Profesional y en su defecto en empresas, podrian ser una
garantia de eficacia para las ensefianzas y actividades técnico-profesionales. Su
importancia indudable, su valor formativo y orientador, fuerza a buscar malti-
ples formas que permitan su realizacién y superen las dificultades actuales
nacidas en parte de un planteamiento excesivamente académico, y a la vez
contribuirdn a aligerar el recargado horario semanal.

Anélisis de la situacién y propuestas de solucién

La publicacién del Libro Blanco llega cuando est4n en desarrollo los prime-
ros intentos sisteméticos de renovacién del profesorado. Para los nuevos profe-
sores se crea la Escuela de Formacién del Profesorado que, en combinacién con
los centros docentes, desarrolla una labor innovadora y de extension de los nue-
vos métodos. Sin embargo, para la gran generalidad del profesorado estos nue-
vos métodos continGan siendo desconocidos. Aunque en el Libro Blanco se
reconoce el avance que supone la creacién del Certificado de Aptitud Pedag6gi-
ca, obtenido en la Escuela de Formacién del Profesorado, también se sefala
que estas ensefianzas alcanzan a una minoria, no son completas y, ademas,
estan pensadas para el futuro profesorado y no para el que ya esté en ejercicio.
Claro es que no todas las insuficiencias son atribuibles a los profesores.
«Muchas de ellas son imputables a la propia administracién educativa, a los pla-
nes y programas de estudio, a la insuficiencia de medios, a las escasas oportu-
nidades que se les ofrecen para el perfeccionamiento profesional y a otros fac-
tores» (L.B. pag. 71).

Asi, pues, la reforma proyectada tiene como marco un sistema de ensefian-
za tradicional, en que los profesores no participan en la tarea coman de forma-
cion del alumno més que a través de la ensefianza de la materia especifica para
la que han sido preparados, y ello porque no han recibido ninguna formacion
pedagégica que les permita abordar con éxito las nuevas tareas que la ensefian-
za actual les plantea.

El planteamiento de la L.G.E.

El planteamiento amplio y generoso de renovacién de métodos y profesora-
do, recogido en el Predmbulo de la L.G.E., tiene un desarrollo mucho més ambi-
guo en el articulado de ésta. El art. 3, por ejemplo, exige a todos los centros
docentes, a los profesores y a los alumnos la méxima colaboracién, eficacia en
sus correspondientes actividades y a quienes ejercen la profesion docente rele-
vantes cualidades humanas, pedagbgicas y profesionales. Esta exigencia estéa
apoyada por un conjunto de medidas en el articulado. El articulo crucial es el
27, que merece la pena meditar: «1. La accién docente en el Bachillerato
deber4 concebirse como una direccién del aprendizaje del alumno y no como
una ensefanza centrada exclusivamente en la explicacion de la materia. Ten-
deré a despertar y fomentar en el alumno la iniciativa, la originalidad y |a aptitud
creadora. A estos efectos se le adiestrara en técnicas de trabajo intelectual tan-
to individual como en equipo. 2. Los métodos de ensefianza seran predomi-
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nantemente activos, matizados de acuerdo con el sexo, y tenderan a la educa-
cién personalizada. 3. Los programas de las distintas materias comprenderén
un contenido bésico, sus aplicaciones practicas y el anélisis de un tema concre-
to propuesto por el propio alumno bajo la tutela del profesor... 5. «El trabajo
escolar del alumno, preceptivo para el desarrollo total de las dreas y actividades
educativas no podré exceder de treinta y tres horas semanalesy.

Este articulo trata de poner en linea nuestra ensefianza con los avances pe-
dagoégicos actuales. Desgraciadamente, ese cambio de orientacién en la
ensefianza no va acompafado del correspondiente cambio de orientacién del
profesorado, tanto futuro como en ejercicio. En efecto, la organizacién de los
centros docentes queda a cargo de un Director nombrado por el M.E.C. que
asegurara personalmente las actividades del Centro (art. 62), y no por un equi-
po de direccién ni por equipos de profesores, como pedia el Libro Blanco. En
ese aspecto, la situacion revierte a la denunciada en él. Por otra parte el nom-
bramiento queda ambiguamente atribuido al M.E.C., con lo que queda en bue-
nos propositos el conseguir un ambiente que permita la incorporacién de los
centros a la corriente educativa. Toda la organizacién gravita, por tanto, en la
mejor o peor fortuna de la eleccién del Director por el M.E.C. sin tener en cuen-
ta que sélo una autoridad idénea y aceptada por los profesores del centro pue-
de suscitar el entusiasmo necesario para el cambio de las orientaciones educa-
tivas y crear un clima propicio a la colaboracién de todo el profesorado en las
tareas de la ensefanza.

El desarrollo de la L.G.E.

En los seis afios de aplicacion de la L.G.E. se han desarrollado en diverso
grado las posibilidades en materia de métodos de ensefanza, organizacién de
los centros, profesorado de Bachillerato y equiparacién de la ensefianza no
estatal. Algunas regulaciones sobre evaluacién, por ir dirigidas a un profesorado
no conocedor de estos métodos o con pocos medios para aplicarlos, no han
surtido los efectos deseados. Los buenos propésitos enunciados en el art. 3 han
quedado parcialmente incumplidos, y el profesorado, que ha tenido que enfren-
tarse con una situacién de paro encubierto o de subempleo, de descontento
materializado en huelgas y tensiones, no ha podido dirigir su atencién a la refor-
ma pedagégica en si, porque mal puede un profesor preocuparse por los nuevos
sistemas de ensefianza si éstos no se valoran en los sistemas de acceso a los
cuerpos docentes del Estado o si est4 él mismo pendiente de su contratacién
en aios sucesivos. El art. 27, pieza clave de los métodos de ensefianza, ha que-
dado a la buena voluntad de los profesores que, si lo han aplicado, ha sido a
costa de su propio esfuerzo para informarse y en las horas que le dejaba libre un
apretado horario de trabajo. Ha faltado, pues, en todo ello un desarrollo sis-
tematico. La propia Universidad no ha puesto en marcha de manera suficiente y
sistematica el funcionamiento de los I.C.E. que le est4n encomendados en el
art. 103, con la misi6n especifica de formacién y perfeccionamiento del profe-
sorado tanto en ejercicio como de nuevo acceso. El paso de los profesores por
los I.C.E., tras un intento de institucionalizacién, ha quedado como voluntario
para los nuevos profesores. Para los profesores en ejercicio se han realizado
escasisimos cursos de actualizacién cientifica o pedagégica, y no han recibido
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documentacion alguna sobre los nuevos métodos. Las Gnicas noticias que han
tenido del cambio de orientacién en los métodos de ensefianza ha sido la expre-
sion formal de los cambios en las 6rdenes aparecidas en el B.O.E., que ha apli-
cado de la Gnica forma que le ha sido posible, es decir, en el marco de la
ensefianza tradicional. Se podria sostener que los I.C.E. no han cumplido sufi-
cientemente hasta la fecha la misién que les ha sido encomendada.

La planificacién del B.U.P. se ha hecho por medio de equipos de especialis-
tas sin ninguna conexién entre si, contradiciendo asi el espiritu y la letra tanto
del Libro Blanco como de la L.G.E. No se ha buscado la conexién entre las
materias; no se ha hecho ninguna valoracién de las asignaturas en el sistema
de enseianza, lo que ha dado como conclusién un excesivo nimero de mate-
rias a estudiar, todas con el mismo peso para el alumno, equiparando asignatu-
ras basicas con otras que no lo son tanto. No se han preparado los programas
para el uso de materiales nuevos de ensefanza, ni se ha hecho nada para pre-
parar el profesorado para usarlo, con lo que formacién e informacién han que-
" dado, como en la ensefianza tradicional, a cargo de profesores y textos. Los tex-
tos se han escrito en su mayor parte con gran premura de tiempo y no siempre
han respondido a los nuevos métodos. Podria decirse, en resumen, en lo que
respecta a la formacion del profesorado idéneo para llevar a cabo la reforma
prometida de los métodos de ensefianza, que la L.G.E. no ha cumplido sus obje-
tivos ni siquiera medianamente. Y como el profesorado es, en definitiva, quien
tiene que llevar a cabo dicha reforma, puede decirse que en este aspecto funda-
mental la L.G.E. ha fracasado.

Por otra parte, en el aspecto organizativo la reglamentacién de los centros
no ha sufrido modificaciones importantes, configurdndose, como en el pasado,
un director cuya personalidad y actitudes marcaran en gran manera la marcha
del centro, condicionando las innovaciones pedag6gicas de los profesores a sus
propias aptitudes.

El futuro de la reforma

La introduccion de los métodos nuevos de ensefianza descansa por entero
en la puesta en vigor del art. 27. Como hemos visto, esto no es posible sin un
periodo sistematico de puesta a punto del profesorado. No sirve de nada el
desarrollo reglamentario del citado articulo. Si no se ha preparado previamente
al profesorado y se ha conseguido su participacién en la reforma de la ensefian-
za. Por ello es necesario desarrollar el art. 103, que regula la participacién de
los I.C.E. en el proceso de formacion del profesorado y dotar a los centros del
material pedagégico indispensable, asi como desarrollar el art. 142, que regula
el Servicio de Inspeccién Técnica.

De cualquier manera, una reforma de la envergadura de la planteada en la
L.G.E. es impensable con un profesorado preocupado por sus expectativas de
empleo, por su preparacién de unas pruebas que poco tienen que ver con los
métodos actuales de la ensefianza o por su integracién en los nuevos cuerpos.
Por tanto es primordial conseguir una estabilidad y dedicaci6n del profesorado.

Asimismo, debe ser prioritario el dotar a los centros del material indispen-
sable para el comienzo de la reforma y planificar con anticipacién cada curso.
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Por ultimo, pero quizé primordial en el orden de prioridades, estéa el horario
del alumno y del profesor. Una clara adecuaciéon del nimero de alumnos por
clases es una condicién indispensable para poder impartir una ensefianza per-
sonalizada. Sin ello es dudoso que ningan profesor puede siquiera tratar de
introducir en sus clases este tipo de ensefianza. Por otra parte, el profesor debe
tener a su cargo, en conjunto, pocos alumnos, de forma que pueda conocerlos,
estudiar sus peculiaridades y tratar de orientar su formacién. Los horarios
deben ser flexibles y permitir que los alumnos dispongan de tiempo no dedica-
do a clase, pero que sea de trabajo en el centro. Lo mismo debe decirse del pro-
fesor, que debe disponer de tiempo, considerado como lectivo a efectos de
horario, para el trato con sus alumnos y para orientarles en las técnicas de tra-
bajo intelectual. Las actividades escolares distintas de la mera imparticion de
las clases deben ser revalorizadas y consideradas como parte integrante del sis-
tema educativo, con el correspondiente reflejo en la reglamentacién de los
horarios.

El Servicio de Inspeccién Técnica debe asegurar el buen funcionamiento
del centro, no sélo respecto del cumplimiento del horario, sino respecto a una
evaluacion correcta de su rendimiento pedagégico y formativo. Y, sobre todo en
esta primera etapa, en la que se pide al profesorado un esfuerzo de adaptacion,
debe extremar su labor asesora y dejar en segundo lugar su labor de vigilancia
como sucede actualmente en algunos casos; debe pensar més en lograr la
puesta en marcha del nuevo sistema educativo convenciendo de sus posibilida-
des que en imponer el cumplimiento de un horario rigido. En otro orden de
ideas seria conveniente la actuacion de equipos de profesores compenetrados
con las nuevas técnicas que gozasen de la estima de sus compafieros y que sir-
viesen de motor de la reforma. Estos profesores visitarian centros, discutirian
con su profesorado y procurarian implicarlo en |a reforma.

Sugerencias précticas
Como posibilidad de aspectos a considerar proponemos los siguientes, sin
que esto deba tomarse como una enumeracion exhaustiva.

En el orden material

— Introducir mesas individuales de trabajo en el aula que permitan el tra-
bajo en grupo. g

— Introducir en las aulas bibliotecas de consulta, y potenciar las bibliote-
cas generales de los centros.

— Potenciar los medios audiovisuales y los laboratorios cientificos y de
idiomas.

— Dotar a los centros de talleres de actividades tecnolégicas, con personal
idéneo.

— Dotar a los centros de dependencias de profesor tutor y de dependen-
cias de estudio para el profesorado y el alumnado.
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— Institucionalizar los servicios de orientacién escolar y vocacional de
cada centro.

— Participacién de los alumnos en la actividad del centro como estimulo
para éste y como medio de formacién del propio alumno.

— Orientar los medios de comunicacién de masas, como son la television,
radio, cine, etc., para que el alumno adquiera informaciébn por otros
medios que no sean las clases.

En el orden de organizacién del centro

— Eleccion por el profesorado del equipo director del centro. El M.E.C.
debe tender a suprimir las diferencias entre los profesores para conse-
guir un profesorado estable.

— Planificacién del curso por el Claustro, por los seminarios y por las 4reas.
Valoracién de las diversas ensefianzas a impartir, programando las acti-
vidades culturales de acuerdo con la marcha del curso.

Respecto a la formacién del profesorado

— Intensificaciéon de la actividad de los |.C.E. que asegure la capacitacién
del nuevo profesorado y la readaptacion del profesorado en ejercicio.
Debera programarse el paso por ellos de todo el profesorado de una for-
ma sistematica, empezando por los profesores de més afios de servicio.
El I.C.E. correspondiente expedira un titulo profesional que ser4 el tnico
que permita la docencia tanto estatal como no estatal. Los cursillos
tendrédn como finalidad la actualizacién pedagégica. Los cursillos de ac-
tualizacion cientifica se daran en la Facultad correspondiente. La asis-
tencia a estos cursillos se computaréd como horas lectivas.

— Formacién de un equipo de profesores que lleve la reforma a los centros
Y que sea capaz de discutir los problemas que el profesorado le suscite y
sugerir soluciones.

— Creacion de un boletin pedagégico donde los profesores puedan expo-
ner sus experiencias.

— Radical modificacién de los libros de texto, en el sentido de que sean un
instrumento de la ensefianza activa y no una mera recopilacién de sabe-
res, y seleccion cuidadosa de los mejores.

— Establecimiento de un sistema de valoracién de centros y de promocién
del profesorado. Fomento de la investigacion pedagégica y publicacién
de las experiencias de los centros experimentales.

— Potenciacion de la labor asesora del Servicio de Inspeccién Técnica.

— Que se proporcione de inmediato estabilidad en el empleo para todo el
profesorado, salvaguardando la posibilidad de separar de la docencia a los
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profesores que incumplan sus deberes académicos por un procadimien-
to en que se garanticen todos los derechos del profesor para su defensa.

— Creacion de un sistema de promocién del profesorado que tenga en
cuenta los méritos de éste: doctorado, publicaciones, cursos de especia-
lizacién cientifica y pedagogica, etc.

— Propiciar la relacion del Profesorado de ensefianza media con el de
E.G.B. y el de ensefianza universitaria.

El curso de orientacion universitaria

Planteamiento

El que habria de acabar llaméandose «curso de orientacién universitaria»
recibié en el Libro Blanco los nombres de «curso de ciencias bésicas y de orien-
tacion» y «curso béasico de orientaciony.

Se considera dicho curso como parte integrante de la educacién universita-
ria. La posibilidad que abre para su implantacién en centros de ensefianza
media es s6lo indice de que el equipo reformador intuye que las instalaciones
universitarias iban a resultar insuficientes para acoger tan gran ndmero de
alumnos.

Desde esa misma perspectiva se redacté el Proyecto de la L.G.E. en el cual
los articulos dedicados al curso de orientacion (31 a 35) estén integrados en la
seccion destinada a la educacion universitaria. El articulo 34 establecia:
«Corresponde a la Universidad la organizacién y realizacion de estos cursos. £n
tanto que las necesidades docentes asi lo aconsejen también podrén ser impar-
tidos en los centros estatales de bachillerato y en los no estatales autorizados a
este efecto, bajo la supervision de la Universidad a través de los Institutos de
Ciencias de la Educacion de acuerdo con las normas que dicte el Ministerio de
Educacién y Ciencia.

El amplio debate que a este propoésito se organizé en la Comisién de Educa-
cion en las Cortes puso de relieve la imposibilidad de la Universidad para hacer-
se cargo del curso en cuestion en las condiciones de entonces y en las que eran
previsibles para los afos subsiguientes. El citado articulo 34 quedé6 redactado
de la siguiente forma: «El curso de orientacion seréd programado y supervisado
por la Universidad y desarrollado en los Centros estatales de Bachillerato y en
los no estatales homologados autorizados al efecto, de acuerdo con las normas
que dicte el Ministerio de Educacién y Ciencia.

Habia nacido un hibrido, hijo de una idea interesante (pero mal proyectada)
y de la conciencia de que la Universidad no podia hacerse cargo plenamente del
mismo, pero sin que consintiera, sin embargo, la entrega completa y total del
curso a los centros de Ensefianza Media.
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Evaluacién del C.0.U.

Las prisas acabaron de estropear un planteamiento ya deficiente. Y asi,
nada més publicarse la L.G.E. en agosto de 1970, se puso en marcha el C.0.U.
con carédcter experimental, y antes de que terminara el afio académico
1970/71, y consiguientemente sin una meditada evaluacién de sus resultados,
se decidié definitivamente su generalizacién para el curso 1971/72.

En el Decreto 1485/1971, de 1 de julio, se autorizd la imparticién del
C.0.U. «en los Centros no estatales reconocidos de Bachillerato Superior y en
los especializados en el Curso Preuniversitarion» (art. 4,1).

La norma 10 de la O.M. de 13 de julio de 1971 autorizé la matricula en
C.0.U. a alumnos sin titulo de Bachiller, contra lo dispuesto en el articulo 32.2
de la L.G.E.

La implantacién generalizada del C.0.U. en el curso 1971-72 fue una medi-
da precipitada. Se trat6 de justificar esta medida por el hecho de que en el cur-
so 1972-73 entraria en vigor el nuevo B.U.P., segiin se establecia en el Decreto
que regulaba el calendario para la aplicacién de la reforma educativa.

Pero como la implantacién del B.U.P. tuvo que aplazarse hasta el curso
1975-76, se produjo una situaciéon anémala que ha desorientado a los alum-
nos, que durante estos afios han tenido que sufrir unos bruscos cambios de
orientacién pedagdgica y cientifica a lo largo de su Bachillerato.

La implantacion del C.0.U. en el curso 1971-72 convirtié nuestro Bachille-
rato en un mosaico pedagégico dificiilmente defendible, que perdurara hasta el
curso 1976-77. Sobre un Bachillerato Elemental Unificado de carécter ciclico y
goherente, programado en 1967, incide un Bachillerato Superior, de dos afios
especializado en Ciencias y Letras, establecido diez afios antes (1957), y con
gravisimas lagunas formativas.

Al implantarse el C.0.U. en el curso 1971-72, estos alumnos se encuentran
otra vez con una innovacion que no esta coordinada con sus estudios anterio-
res.

Una orden ministerial de 31 de diciembre de 1971, aprobada previa
audiencia del Consejo de Rectores —como dice su predmbulo—, ponia en
manos de las Universidades una serie de importantes recursos e instrumentos
legales y pedagogicos para controlar y tutelar la ensefianza y evaluacion final
del C.0.U., entre ellos la designacién por parte de los Rectores de los Coordina-
dores de materias comunes y optativas, y de delegados para el C.0.U. en cen-
tros no estatales.

Los citados coordinadores podian comprobar en cualquier momento del
curso la preparacién de los alumnos en su materia, y las calificaciones que otor-
gasen debian incorporarse a la evaluacién continua. Los llamados delegados de
centros no estatales «se responsabilizan de supervisar la correcta organizacién
y desarrollo de las evaluaciones y de la homologacién de las actas en los Cen-
tros no estatalesn. -
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En la citada O.M. se atribuia a las Universidades, a través de unas Juntas
de Supervision, la posibilidad de revisar e incluso rectificar las calificaciones de
los alumnos de C.0.U. Ademés estas Juntas de Supervisioén podrian proponer al
Ministerio «la inhabilitacién temporal o definitiva del Centro para impartir el
C.0.U. y la exigencia de las responsabilidades que procedieran». Por Gltimo, se
establecia la posibilidad, Gnica en toda la ensefianza espaiiola, de que el alum-
no de C.0.U. declarado no apto en junio no pudiera examinarse en septiembre
debiendo repetir curso.

La propia complejidad de este planteamiento y la evidente desproporcién
entre los medios de las Universidades y las funciones que se hicieron recaer
sobre ellos hicieron practicamente imposible el pleno cumplimiento de esta
normativa, por lo que no puede afirmarse en serio que la Universidad esté ejer-
ciendo hoy la tutela y el control del C.0.U.

Esta situacion llev6 a indudables abusos, por parte de algunos centros y a
una tolerancia en las evaluaciones del C.0.U.

En la mencionada O.M. se alude en su apartado 5.° al llamado Consejo
orientador para el alumno de C.0.U., de importantes consecuencias para él, a
pesar del caracter no vinculante que se le concede. Se da por supuesta la exis-
tencia de un «técnico orientadory que estableceré con criterios cientificos el
citado «consejo orientadors en base a los datos proporcionados por el propio
alumno y a la investigacién de sus aptitudes, capacidades, etc. No tenemos
noticia de la existencia de este «técnico orientador», al menos en los centros
estatales de Bachillerato, y no se puede exigir que los profesores carguen con la
enorme responsabilidad de emitir un «consejo orientador» por aproximacién, sin
pruebas técnicas ni examen psicotécnico.

Es cierto que en 1972 se dict6 la 0.M. de 31 de julio que establecia la im-
plantacién de los servicios de psicotécnia y orientacién escolar en el C.0.U.
Incluso se exigia a los posibles técnicos, ademés de la titulacién adecuada, dos
afios de experiencia orientadora o docente. Pero todo ello no pasé6 del papel y
siguen sin implantarse esos servicios que tanto necesitan nuestras ensefianzas
medias, sobre todo.

Hacia una reforma del C.0.U.

Consideraciones generales

La situacion actual del C.0.U. exige una meditacion serena. La critica del
Libro Blanco al preuniversitario (con las pruebas de madurez) sigue siendo véli-
da, aplicada al C.0.U. actual (con las pruebas de acceso a la Universidad).

La propia existencia del C.0.U. como un curso de orientacién hace de él
algo en lo que la Universidad no se puede apoyar para programar su primer cur-
so. Porque si, en efecto, el alumno tiene en este curso la posibilidad de orientar-
se, y equivocarse al elegir las materias optativas, quiere decir que puede acce-
der a la Universidad sin un conocimiento de las especificas de cada Facultad.
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(Por poner un ejemplo, puede acceder a una Escuela Técnica sin haber estudia-
do Matematicas ni Fisica, y puede acceder a una de Letras habiendo estudiado
solamente Matemaéticas, Fisica y Quimica como optativas) lo que trae como
consecuencia el que la Facultad respectiva no pueda contar con un conocimien-
to homogéneo en el alumno que le llega.

Es preciso, por tanto, replantear el problema desde su raiz, delimitar los
objetivos pretendidos por el C.0.U. considerarlo como parte integrante de un
todo, y establecer las férmulas concretas que mejor puedan contribuir a su im-
plantacién auténtica sin deformaciones ni frustraciones. Si la Universidad no
puede por diversas razones, tutelar u orientar al C.0.U. debe integrarse este
curso en los Centros de Bachillerato, bajo orientacion superior de acuerdo con
la opcién que se considere més adecuada (vid. supra 5.2.3. y cap. sobre «Edu-
" cacién Universitarian).

Problemas de contenido y metodologia

La mayoria del profesorado que imparte este curso entienden que existe
una gran desproporcion entre la extension de los programas de las diversas
materias del C.0.U. y el nimero de unidades didacticas lectivas destinadas a su
desarrollo. Los programas adolecen también muchas veces de inadecuacion en
la seleccién y vertebraciéon de los contenidos y de ambigiiedad en los enuncia-
dos. Finalmente, dichos programas, en no pocas ocasiones, han estado someti-
dos a un cambio constante que ha imposibilitado una experiencia valedera y
una mejora de la calidad.

Se considera en parte desproporcionado el tipo de ensefianza teorizada que
se desarrolla, en la que la mayoria de los alumnos quedan pasivamente al mar-
gen, sin poder asimilar el contenido de los programas a causa del ritmo inade-
cuado de su desarrollo.

Resulta, por otra parte, casi imposible imprimir un sentido practico a ningu-
na asignatura al verse desbordado el profesorado por una programacion tan
extensa como tedrica.

Por otra parte, los alumnos agobiados por el espectro de unas pruebas de
acceso a la Universidad que pasan a ser decisivas en su futuro académico, cen-
tran toda su preocupacion en ellas, despreciando «a priori» todo esfuerzo que no
les conduzca a superarlas. En consecuencia, hay un evidente desajuste entre las
deficiencias y limitaciones del actual C.0.U. y los objetivos contenidos en el
apartado 1 del articulo 22 de la L.G.E.

La Formacién Profesional
'SITUACION DE LA FORMACION PROFESIONAL ANTES DE L.G.E.
Instrumentos legales

La F.P., en el momento de proyectarse la nueva L.G.E., se regia por la Ley
de Formacién Profesional Industrial de 20 de julio de 1955, que ordenaba esa
ensefianza en tres grados, asi como por el Decreto de 21 de marzo de 1958,
que establecia el namero de cursos y edades de cada uno de los grados:
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— [Iniciacién o Preaprendizaje: de los 12 a los 14 afios. (No necesario para
acceder al Aprendizaje u Oficialia.)

— Oficialia o Aprendizaje: de los 14 a los 17 afios. (Tres afios.)
— Maestria: de los 17 alos 19 afios. (Dos afios.)
No habia limite superior de edad respecto a esos grados.

La Ley limitaba su &mbito a la Formacién Profesional Industrial. Sin embar-
go, no hay que olvidar, de una parte, que a la palabra «industrial» se le dio un
sentido muy amplio —habfa, por ejemplo, Escuelas de Hosteleria— y de otra,
que paralelamente, desde 1949, existia el Bachillerato Laboral, luego llamado
Técnico (Industrial), Agricola, Maritimo-Pesquero y Administrativo) cuyas solas
denominaciones indican que la Administracién no habia descuidado otros sec-
tores de la produccién ademaés del industrial propiamente dicho.

Titulos y su validez
— El grado de Iniciacién no conferia titulo académico.
— El de Aprendizaje conferia el titulo de Oficial Industrial.
— El de Maestria el titulo de Maestro Industrial.

. La validez de estos estudios, en el orden académico, estaba regulada por
disposiciones que permitian convalidaciones entre Oficialia Industrial y Bachi-
llerato Elemental. No se reglamentaron nunca las convalidaciones de Maestria
por las de Bachillerato Superior; pero si los accesos a estudios Técnicos de gra-
do medio y Superiores.

Contenidos y sistemas de enseiianza

Los contenidos de Oficialia tendian a formar al especialista. Los de
Maestria, en general, al Maestro conocedor de varias especialidades de rama.
El sistema iba, pues, en pirdmide invertida: en Oficialla, el vértice, la especializa-
cion; en Maestria, la base, la rama.

Con ese sistema, no cabe duda que se lograron buenos especialistas, cono-
cedores de su profesion. Tal vez los Maestros Industriales quedaron un tanto
limitados, dado que, mientras habian dedicado tres afios a una especializacién,
tenian que adquirir en sélo dos afios los conocimientos de las restantes espe-
cialidades de una rama.

Se otorgaban a los centros no estatales las ayudas procedentes de la Cuota
de Formaci6n Profesional que, aunque insuficiente en su cuantia y desiguales
en su reparto a los diversos sectores, han sido muy eficaces y han permitido un
gran desarrollo de estas ensefianzas. La Ley, en cambio, no proclama la gratui-
dad de la Formacién Profesional, para ninguno de los centros de esa rama
docente, salvo para los de iniciacién profesional.
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Concepto de Formacién Profesional. El concepto de Formacién Profesional,
en la Ley de 1955, era muy completo en el orden educativo. Estaba contenido
en el articulo 1 de la Ley, que decia asi:

«La Formacién Profesional Industrial es la rama de la educacién que tiene
por finalidad esencial la adecuada preparacién del trabajador cualificado en las
diversas actividades laborales de la industria. Incluird en todos sus grados y
modalidades los conocimientos técnicos necesarios asi como los de carécter
general y complementario, concernientes a la Formacién fisica, intelectual,
social, politica y moral de los escolares, con el fin de que adquieran una ampli-
tud profesional bésica o especializada, y un acervo cultural apropiado a su edad,
categoria laboral y medio social en que han de ejercer su trabajo.»

Algunas criticas al sistema educativo

El Libro Blanco hace una durisima critica a la falta de unidad e interrelacion
del sistema educativo anterior. Una de las mas crudas manifestaciones de la
multiplicidad de caminos paralelos cerrados o casi cerrados en si mismos la
constituian las que podriamos denominar «ensefianzas secundarias»: las muy
variadas formas de las ensefianzas profesionales y el Bachillerato carecian de
todo enfoque unitario o racional, y apenas guardaban relacién entre si.

La critica, sin embargo, al sistema entonces vigente no fue acompafiada de
una propuesta de solucién plenamente coherente.

Se sefiala que «existe actualmente una separacion demasiado rigida entre
la formacién profesional y la ensefianza primaria y media» y es preciso estable-
cer una formacién que integre las ensefianzas tradicionales del tronco bésico
con las caracteristicas del 4mbito profesional. «La Formacién Profesional se
organizaré teniendo como objetivo el desarrollo de la personalidad del alumno y
de sus aptitudes profesionales, su promocién social y la adecuacién a las pers-
pectivas de empleo. La educacién en todos sus niveles (educacion general bési-
ca, Bachillerato, educacion superior) serd, a la vez, general y profesional. Como
puente de transicion entre los estudios regulares y el empleo, se organizarén
cursos de formacién profesional en técnicas especificas, de corta duracién, a los
que seguira la formacion profesional en servicio.»

La F.P. no est4 concebida aqui como un camino paralelo (alternativa) a/
tronco bésico (educacién general bésica, Bachillerato y educacién superior),
sino como un conjunto de enserianzas especificas, en tres niveles, que hagan
factible el acceso al mundo del trabajo con una preparacién determinada y con-
creta. La formacién general (incluso la profesional de niveles superiores) se con-
tinGa a través de la reincorporacién a los estudios que forman el tronco bésico.

Desde esa perspectiva, tiene perfecto sentido la estructuracion de la F.P. en
forma de cursos sobre técnicas especificas de corta duracién.

Sin embargo, en el mismo documento, el enfoque de la F.P. se mezcla y
confunde con una concepcién bastante diferente de aquélla, no muy alejada en
el fondo de la vigente hasta entonces. Parece como si hubiera faltado valor para
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asentar con pleno rigor las bases de una futura liquidacién del sistema anterior.
Y asi, se apunta la posibilidad del paso de un nivel a otro en F.P. con lo que, se
quiera o no, se estd abocetando una via paralela al Bachillerato; y lo que en
unos lugares aparece como un solo curso, en otros aparece con tres o cuatro
semestres.

La Formacion Profesional en la L.G.E.

La Formacién Profesional, como alternativa al Bachillerato y C.0.U.

La L.G.E. constituye una inversién de los enfoques entrecruzados del Libro
Blanco: «La Formacién Profesional tendré por finalidad especifica la capacita-
cién de los alumnos para el ejercicio de la profesién elegida, ademés de conti-
nuar su formacién integral (art. 40.1). «Podran acceder a la Formacién Profe-
sional de segundo grado quienes..., habiendo concluido la Formacién Profesio-
nal de primer grado, sigan las ensefianzas complementarias que sean preci-
sas...» «Tendrén acceso a la Formacién Profesional de tercer grado... (los alum-
nos) de Formacion Profesional de segundo grado que hayan seguido las
ensefianzas complementarias correspondientes (art. 40.2.c).

El nuevo sistema mejora, evidentemente, el anterior desde la perspectiva
de la interrelacion, por cuanto «en cualquiera de los tres grados de Formacién
Profesional se facilitard la reincorporacién a los niveles o ciclos académicos»
(art. 40-3), pero deja bastante que desear desde el punto de vista de la unidad,
tan fuertemente exigida en el Libro Blanco (sobre todo, en su parte critica). La
LGE deja la enserianza secundaria partida en dos, no sélo porque abre un cami-
no paralelo al que forman el Bachillerato, el C.0.U. y el primer ciclo de la educa-
cién universitaria, sino porque al disponer que en ese camino también se debe
continuar la formacién integral del alumno propugna una cred.. lidad plena
para la alternativa al tronco bésico, o lo que es lo mismo, una aparente equipa-
racion total entre las dos opciones. Pero |a propia Ley descubre el equivoto de
la supuesta equiparacién total, al disponer que para seguir estudios en el tronco
basico se precisa el titulo de Graduado Escolar, mientras obliga a pasar a For-
macion Profesional a los que no consigan ese titulo (art. 20.3).

A partir de ahi, el esfuerzo del M.E.C. se volcara en hacer atractiva la alter-
nativa constituida por la F.P. La critica a la llamada «titulitis» no ha podido
impedir, sin embargo, el recelo popular ante unas ensefianzas que constituyen
el hecho, en las presentes circunstancias del pais y de la ensefianza, una alter-
nativa discriminatoria, que no contribuye sino a mantener la desintegracién
social.

En efecto, la desigualdad radical que se fomenta con el paso obligado de
curso a curso en la E.G.B. (gravisimo problema que, en caso de necesidad, s6lo
puede ser resuelto por las familias con medios para pagar profesores particula-
res a sus hijos), condiciona gravemente a los alumnos a la critica edad de cator-
ce afnos. De ahi que /a alternativa constituida por la Formacién Profesional
atente contra la necesaria integracion social que reclama nuestro tiempo.
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Un nuevo enfoque de la ensefianza secundaria

Es preciso, pues, replantear el problema desde sus origenes. E/ sistema
educativo debe ser unitario hasta el final de la enserianza secundaria o dicho de
otro modo, hasta que el alumno sobrepase la etapa de la adolescencia.

La educacién se vertebra primaria y fundamentalmente en dos grandes ver-
tientes: formacion general y formacion profesional. Formacién general es aqui
la que, por preparar a la persona humana en cuanto tal para la vida, tiene un
caracter no especializado. Formacion profesional, en cambio, es la que esta
directa e integramente orientada al dominio de unas determinadas técnicas
laborales, mas o menos precisas, mas o menos complejas.

La formacion general (que no tiene por qué ser «tebrica» o abstracta), por
exigencias de su propia naturaleza, es o debe ser sustancialmente igual para
todos. El ideal seria una educacién homogénea para todos los nifios y adoles-
centes, con lo que queda dicho que la ensefianza secundaria es parte de la for-
macién general (lo que no significa que forme parte de la ensefianza primaria).

La formacién profesional no es una alternativa de la formacién general, sino
en parte elemento integrante de ella, y en parte su culminacién. ;Qué clase de
formaciéon general seria aquella, en efecto, que no incluyera lo profesional (al
menos, lo profesional), la preparacién para el trabajo? De ahi que, sobre todo
para los muchachos y muchachas de trece a diecisiete afios, resulta inaceptable
una formacién general que no integre ciertos aspectos de caréacter tecnolégico.

En esta linea de integracién de las ensefianzas profesionales con los estu-
dios medios clédsicos se mueven hoy los paises més progresivos.

Ya hemos visto, sin embargo, que no se trata solo de un problema de desa-
rrollo normativo de la Ley. Es la propia L.G.E. la que ha promovido la constitu-
cién de una alternativa paralela al Bachillerato, y ello porque ni siquiera en el
Libro Blanco se plante6 el problema con rigurosa nitidez.

Conviene, en relacién con el problema de que se viene tratando, establecer
claramente los objetivos y sefalar en concreto la forma de irlos alcanzando
paulatinamente. Se precisa una modificacién de la L.G.E. que determine y pre-
cise lo que se ha de entender por formacién profesional de primero y segundo
grados, en nombre de la unidad e interrelacion del sistema educativo y de la
necesidad de prorrogar paulatinamente la educacién exigida a todos los
esparioles.

Los dos grados mencionados de la F.P. deberian estar constituidos por
estudios exclusiva y especificamente preparatorios de la actividad laboral. Los
estudios correspondientes al primer grado deberian quedar, ademés, plenamen-
te integrados en el Bachillerato, en lugar de las llamadas ensefianzas y activida-
des técnico-profesionales, sin que ello sea obstéculo para que se mantengan,
durante el tiempo indispensable, como conjunto de ensefianzas auténomas (en
régimen intensivo o acelerado, por tanto), para todos aquellos que deban incor-
porarse al trabajo sin haber podido cursar el Bachillerato.
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Habrian de deslindarse, pues, lo mas perfectamente posible, las exigencias
estrictas de esa formacién profesional inicial en sus maltiples modalidades y
encajar tales ensefianzas de manera que permitan a los que terminen el Bachi-
llerato el dominio pleno de técnicas laborales determinadas. Pero al mismo
tiempo, para evitar que adquieran esa formacion profesional sélo precisamente
aquéllos que apenas la van a ejercitar, resulta indispensable organizar esas
ensefianzas en régimen acelerado (acelerado sélo en relacién con el régimen
normal integrado), para todos aquellos que pueden verse obligados de inmedia-
to a entrar de lleno en el mundo del trabajo, esos estudios, por lo demas, serian
ya también para éstos parte de su Bachillerato, cualquiera que fuera el momen-
to en que pudieran reincorporarse al sistema educativo.

Una vez establecido ese enfoque, seria posible y conveniente una enérgica
accion estatal de creacion de centros, de subvenciones, becas, etc., para reducir
cada vez més el numero de los que reciban formacién profesional acelerada y
aumehtar el de los que la reciban integrada en una educacién més amplia y
completa.

La F.P. de segundo grado se cursarfa, como est4 previsto, a la terminacién
del Bachillerato, también como enserianza especializada y especifica de corta
duracion. El paso del primer grado al segundo no debe cerrarse, pero tampoco
puede constituirse como via normal paralela al Bachillerato. Bastaria establecer
una prueba de madurez y una experiencia profesional para los candidatos, de
forma anéloga a como se han establecido para los mayores de veinticinco afios
que desean ingresar en la Universidad sin los ordinarios estudios previos.

Aspectos criticos de la L.G.E. en la Formacién Profesional
Positivos

En lo que respecta a F.P. la Ley contiene, entre otros, los siguientes facto-
res positivos:

— Laobligatoriedad y la gratuidad del primer grado.

— Larenovacién de métodos pedag6gicos.

— El mantenimiento de la Cuota de Formaci6n Profesional, la posibilidad
de incrementarla a medida de las necesidades y la posible reduccién de
la misma a las empresas que colaboren activamente en esa ensefianza.

\ |
— Las desgravaciones fiscales previstas en la Ley.
— Lainclusién, en élla, de ensefanzas para adultos.

— La ﬂe:{ibilidad_ ae planes de estudio, segln las circunstancias de los cen-
tros, c)on el consiguiente estimulo para la iniciativa del Profesorado.

— La posibilidad de reincorporacién a los niveles y ciclos educativos.



— La obligatoriedad, para las empresas, de remitir a sus trabajadores la
asistencia a cursos de cualificacién y perfeccionamiento.

— El posible, aunque dificultoso, acceso desde la Formacién Profesional a
la Universidad.

— El establecimiento de materias en orden social, econémico, sindical,
empresarial, etc., ademas de las técnicas especificas de la profesion.

— La educacién permanente y la posibilidad de ensefianza de reconver-
sién, recuperacion, etc.

— Los programas de educacion familiar.
— La participacion de la familia y de la sociedad en las tareas educativas.
— La proteccion a los hijos de emigrantes.

Negativos

Consideracién prematuramente discriminatoria de la selectividad o bifurca-
ci6n establecida por el articulo 20 de la Ley. Parece preferible un titulo, diploma
o certificado Gnico para cuantos realicen todos los cursos de E.G.B. acompafia-
do de informe de orientacién escolar y profesional no vinculante respecto a
estudios y actividades posteriores.

La obligatoriedad de un grado de F.P. antes del empleo —articulo 89, 7—
puede determinar que vayan a la de segundo grado quienes, en posesion del
titulo de Bachiller, resulten excluidos de la selectividad universitaria. Ello retra-
sarfa excesivamente las posibilidades de empleo y disminuiria el nGmero de
vocaciones hacia ese grado de Formacion Profesional, como carrera corta, con
perjuicio para los interesados y para el futuro socio-economico del pals.

Nuevo concepto de la Formacién Profesional

La Ley introduce un nuevo concepto de Formacién Profesional, distinto y
més amplio del que se daba en la Ley de Formacion Profesional Industrial de 20
de julio de 1955.

La Formacién Profesional en la Ley, ha de entenderse como formacién para
determinadas profesiones, en sentido muy amplio, y tiene asignados dos fines:
uno genérico, de continuar la formaci6n integral; y otro especifico, de capacitar
para el ejercicio de la profesion elegida (art. 40,1).

La F.P. constituye uno de los objetivos de la Ley; pero ésta no la considera
como educacién propiamente dicha sino s6lo como complemento de la que se
obtiene en los niveles y ciclos educativos. En el Predmbulo se asigna a la F.P. la
misién de «completar la educacién general con una preparacién profesional
que capacite para la incorporacién fecunda del individuo a la vida del trabajo.

De ahi que el capitulo segundo, dedicado a niveles educativos, no incluya
en ellos la F.P. Y el art. 40,2 determina que a la F.P. se accederd tras haber
completado los estudios de los correspondientes niveles y ciclos educativos.
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Esta exclusion de los niveles educativos —art. 12— puede parecer peyorati-
va para la F.P., especialmente en su primer grado, que, al ser obligatorio para
cuantos no superen satisfactoriamente la E.G.B., ha originado en no pocos sec-
tores actitudes de decepcién y rechazo.

Cabe pensar y esperar, que, en lo futuro, sobre todo si se perfeccionan cier-
tos puntos de la Ley, el nimero de alumnos de F.P. serd muy superior al de aho-
ra, habida cuenta de su obligatoriedad en primer grado para cuantos no cursen
bachillerato. Ya en el curso 1975-76, aun antes de esa obligatoriedad, la cifra
de 300.000 alumnos matriculados en F.P. excede cerca de cien mil a la de
233.000 que se matricularon en el curso anterior inmediato (1974-75).

Aplicaci6n y desarrollo de la Ley

Periodo transitorio de ensefianzas de adaptacién

La O.M. de 23 de septiembre de 1970, estableci6 estas ensefianzas y la
Resolucion de 1 de febrero de 1971 dictaba las normas para su desarrollo, a fin
de que pudiera iniciarse su implantacién a partir del curso 1971/72, con un
retraso de un afio académico sobre lo previsto en el Decreto 2459/1970, de 22
de agosto, por el que se establecié el calendario para la reforma educativa.

En contradiccién con dicho Decreto, la citada 0.M. de 23 de septiembre de
1970 estableci6é que podian seguir estas ensefianzas los alumnos de doce afios
de edad, lo que condicionaba los contenidos de las materias a los de un sexto
curso de Ensefanza Primaria, en perjuicio de una adecuada preparacién para
seguir los estudios del Primer Grado de F.P. Este criterio se mantuvo en el
siguiente curso 1972/73, al establecerse en la O.M. de 22 de julio de 1971, la
edad de trece afios para seguir dichas ensefianzas. En realidad, este curso tran-
sitorio de ensefianza de adaptacion, sustituyé al primero de la Iniciacién Profe-
sional establecida en la Ley de 20 de julio de 1955, que deberia quedar extin-
guida en el curso 1971/72.

La prueba de nivel, para alumnos mayores de catorce afos, a que hacia
referencia el Decreto 2459/1970 citado, no fue regulada por el M.E.C.

Implantacién de la experimentacién

El articulo tercero del mismo Decreto, establecia que a partir del afo
académico 1970/71 podian impartirse, con caracter limitado y experimental,
las ensefianzas cuya implantacién con carécter general estaban previstas para
los afios posteriores.

Esta autorizacion sirvi6 de base para la publicacién de la O.M. de 31 de
agosto de 1971, por la que se iniciaria, con carécter experimental, las ensefian-
zas de F.P. de Primero y Segundo Grados, a partir del curso 1971/72.
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Condicionamientos de la etapa de experimentacion

El Decreto 2481/1970 de 22 de agosto, sobre centros experimentales, es-
tablecié la normativa bajo la cual habrian de experimentarse las distintas
ensefanzas. En él se establece que la experimentacion habria de realizarse par-
tiendo siempre de los I.C.E., articulando tres vias:

— Los Centros Pilotos, colocados bajo la dependencia inmediata de dichos
Institutos.

— Los Centros experimentales, estatales y no estatales, que quedarian bajo
la tutela de los |.C.E.

— Los Centros ordinarios que podrian experimentar programas concretos,
aprobados por los I.C.E.

Tras un andlisis de este Decreto y la realidad se encuentra:

a) Cuando se inici6 la experimentacion de la F.P., ain no se habian organi-
zado adecuadamente los I.C.E. que, en todo caso, prestarian atencion
prioritaria a otros niveles educativos cuantitativamente méas importan-
tes, por ejemplo, los cursos experimentales de E.G.B.

b} No se establecié ninguna normativa legal que asegurase el control de
los resultados obtenidos.

¢) La Direccién General de Formacion Profesional y Extensién Educativa,
publicé en el afio 1972, el Libro «LA FORMACION PROFESIONAL
ANTE LAS PERSPECTIVAS DE LA NUEVA LEY GENERAL DE EDUCA-
CIONp», conteniendo una serie de orientaciones que resultaron totalmen-
te inaplicables como consecuencia de la falta de realismo al fijar los
objetivos de la nueva formacién profesional.

Consecuente con lo expuesto, los centros justificaron la experimentacion
en el primer grado siguiendo précticamente los planes de estudios del grado de
Oficialia, adaptandolos a los dos afios disponibles, no incluyendo en muchos
casos las ensefanzas de ciencias aplicadas y de formacion humanistica exigi-
bles para una formacion integral de los alumnos. El segundo grado de F.P. se
concibié, en general, igual que el grado de Maestria Industrial por cuanto eran
coincidentes en el tiempo y en el alumnado que habrian de seguir las ensefian-
zas, en muchos casos alumnos procedentes de Oficialia Industrial.

En consecuencia, deducimos que al no disponerse de ninguna orientacion
de caracter oficial, al no establecerse sistemas de medida y control de resulta-
dos obtenidos, la experimentacién no logré cumplir con los objetivos previstos
de servir de base y punto de apoyo para una planificacién definitiva de la F.P.

Ensefianzas complementarias de acceso del primero al segundo grado de F.P.

De conformidad con el Decreto 1851/1973 de 5 de julio, que regula provi-
sionalmente la F.P. en el afio académico 1973/74 y la O'M. de 5 de julio del
mismo afo, que desarrolla el mismo, la Orden de 14 de agosto de 1973 regula
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provisionalmente estas ensefianzas complementarias de acceso al segundo gra-
do de F.P., estableciendo los cuestionarios, objetivos y orientaciones metodol6-
gicas de las materias que comprenden este plan de estudios. En su articulo
cuarto, punto uno, se establece: «Los alumnos procedentes del Primer Grado de
Formacién Profesional que hayan seguido de forma regular las ensefianzas
complementarias establecidas en el Anexo de esta Orden, acreditarén su apti-
tud para el acceso al Segundo Grado de Formacién Profesional mediante una
prueba de madurezy.

La prueba de madurez establecida rompe el criterio de evaluacién continua
del rendimiento educativo del alumno, instaurando una selectividad que pugna
con el articulo 40, 2b) de la L.G.E. que limita dicha prueba para quienes no
sigan el curso de ensefianzas complementarias.

La falta de preparacion en el terreno de las ciencias aplicadas y de la forma-
cién cultural y humanistica de los alumnos que habian seguido las ensefianzas,
con caréacter experimental, del primer grado de F.P., motiv6 el fracaso de la
mayoria de los alumnos que fueron sometidos a estas pruebas.

Conclusién

Se puede afirmar que cuantas deficiencias han sido apuntadas, se deben al
apresuramiento en la aplicacion de la L.G.E. en estos grados de ensefianza.

El primer grado de F.P. no debi6 iniciarse hasta haberse completado la
E.G.B. Si el octavo curso de E.G.B. se implant6, con carécter experimental, en el
aio académico 1973/74, el primer grado de F.P. con carécter experimental, se
deberia haber iniciado en el curso 1974-75 y, con caracter general, en el curso
1975/76.

Consecuente con lo anterior, la experimentacién del segundo grado tendria
que iniciarse en el curso 1977/78, una vez finalizados, los estudios del primer
grado y curso de ensefianzas complementarias de acceso, y, con caracter gene-
ral, en el curso 1978/79.

Iniciado simultdneamente el nuevo Bachillerato en el afio académico
1974/75 con el mismo criterio de experimentacion, los alumnos que siguen
estos estudios, podrian enlazar perfectamente con el segundo grado de F.P.

Promulgacién del Decreto 995/1974 de 14 de marzo sobre ordenacién de la
Formacién Profesional

Después de tres cursos de desarrollo de la F.P. de Primero y Segundo Gra-
dos, sin un ordenamiento adecuado de esta etapa experimental, sin una evalua-
cion de los resultados obtenidos, se promulga el Decreto 995/1974 de 14 de
marzo, que seria recurrido ante el Tribunal Supremo, siendo anulado por sen-
tencia de fecha 20 de octubre de 1975 (B.0.E. del 11 de marzo de 1976).

Con fecha de 5 de marzo de 1975, se dicta el nuevo Decreto 707/1975
que coincide con el anterior, salvo muy leves modificaciones. Del anélisis del
mismo, se deducen las consideraciones que siguen:
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Se respeta integramente el espiritu de la Ley, por cuanto asegura en sus
tres grados una formacién humanistica, cientifica y técnico-préactica del alum-
no, base de una formacioén integral, permitiendo, conforme a los arts. 9 y 40,3
de la Ley, la interrelacion y conexion con los distintos niveles educativos.

La F.P. de Primer Grado se instrumenta a partir de ios conocimientos
adquiridos en la E.G.B., con cierta insuficiencia en el aspecto profesional, dada
la edad del alumno y la estructura del empleo.

La F.P. de Segundo Grado se instrumenta a partir del nivel del Bachillerato
—buscando una especializaciéon todavia no profunda y por tanto insuficiente
dada la edad del alumno—, los conocimientos cientificos y humanisticos adqui-
ridos y las exigencias del empleo.

La F.P. de Tercer Grado tiene por objetivo la formacién del técnico altamen-
te especializado, a partir del nivel del primer ciclo universitario. La implantacion
de este grado es problemética dadas las dificultades que se advierten para el
establecimiento del primer ciclo de la Ensefianza Universitaria.

La continuidad de los estudios, desde uno u otro grado de F.P. se asegura
mediante las ensefianzas complementarias precisas que garanticen la com-
prension de los estudios del grado superior y la necesaria equivalencia entre los
niveles educativos de los alumnos procedentes del Bachillerato o primer ciclo
universitario y los procedentes del primero o segundo grado de F.P.

Por lo que se refiere a los cuestionarios correspondientes al curso de
enseflanzas complementarias de acceso del primero al segundo grado de F.P.,
se establecen por O.M. de 24 de septiembre de 1975. Su contenido, comin a
todas las ramas profesionales, se estructura con el fin de que los alumnos
alcancen el nivel del Bachillerato, sin que se contemplen materias formativas de
orden técnico-profesional.

Esta omision afecta muy gravemente a la formacién continua del alumno
en el campo de la profesion elegida (situacién que se intenta subsanar més ade-
lante estableciendo el régimen de ensefianzas-especializadas en el segundo
grado de F.P., y pugna con el art. 40,2b) de la Ley, donde se establece que de
estas ensefianzas seran dispensados aquellos que demuestren la debida madu-
rez profesional. Entendemos por tal madurez profesional la adquirida en el ejer-
cicio de la profesion con posterioridad a los estudios del primer grado de F.P.
junto con la formacién humanistica y cientifica que pudiera adquirirse a través
de la educacion permanente, a lo largo de los afios transcurridos.

El régimen de ensefianzas especializadas se regula a través del art. 21 del
Decreto. El plan de estudios se estructura en fases sucesivas de ampliacién de
conocimientos y perfeccionamiento profesional, con una duracion de tres afos.

El régimen especial, pugna con el articulo 41,2 de la Ley, por cuanto se
establece en el mismo que la duracién de los estudios de F.P. no podré exceder
de dos afios por grado, y con el art. 46, que define las ensefianzas especializa-
das como aquellas que, en razén de sus peculiaridades o caracteristicas no
estén integradas en los niveles, ciclos y grados que constituyen el régimen
coman.
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Sin embargo, el régimen de ensefianzas especializadas se ha revelado, pese
a su escaso tiempo de implantacién, como muy positivo al facilitar la continui-
dad de los estudios de forma arménica, sin que se produzca ruptura en el conti-
nuo progreso educativo del alumno para aquellos que proceden del primer gra-
do de F.P., maxime si se tiene en cuenta que los alumnos que ahora siguen
estas ensefianzas no traen todavia la preparacion deseable al no proceder, en
general, de la E.G.B.

La posibilidad que ofrece el sistema, de otorgar un certificado al finalizar
cada fase, facilita la incorporacién del alumno al mundo del trabajo para un
puesto concreto, después de superar una o més fases y continuar los estudios
posteriormente.

La Formacion Profesional Agraria

Antecedentes

Hasta la L.G.E. sblo existia, con consistencia propia de férmula de Forma-
cion Profesional Agraria, la de las Escuelas de Capataces Agricolas, instituida
mediante Decreto de 7 de septiembre de 1951, en el marco de la capacitacion
agraria dependiente del Ministerio de Agricultura.

Los Institutos Laborales de modalidad agraria, nacidos al amparo de la Ley
de 9 de abril de 1949, se limitaban a impartir un bachillerato de caracter gene-
ral con una cierta orientacién agricola.

Mientras la Ley de Formacién Profesional Industrial de 20 de julio de 1955
satisfacia, en gran medida, las principales necesidades en materia de formacion
profesional para la industria, las Escuelas de Capataces Agricolas, por su parte,
s6lo cubrian un sector especifico —aunque importante desde luego— en rela-
cién con la agricultura: la preparacion de capataces y técnicos especialistas
para las grandes fincas.

Por su obligada concepcién y consecuente planteamiento, las Escuelas de
Capataces Agricolas no resultaban adecuadas ni accesibles, en la mayoria de
los casos, para los hijos de los agricultores autbnomos, que carecian asi de las
necesarias formulas especificas de capacitacion profesional vigentes ya, para
entonces, en otros paises. Esto suponia un grave inconveniente para la agricul-
tura, dada la progresiva preponderancia de estos jovenes en las diferentes res-
ponsabilidades del trabajo del campo, a medida que se ha intensificado el
éxodo de los hijos de los trabajadores agricolas.

La Formacién Profesional agraria en la L.G.E.

Ninguna referencia expresa a las ensefianzas de Formacion Profesional
Agraria, ni concesién especifica a sus peculiaridades, incluye la L.G.E.

En cuanto a la concepcion y planteamiento general de la Formaciéon Profe-
sional que la L.G.E. introduce, puede afirmarse que resulta igualmente valida
para las diferentes actividades de la agricultura.
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La Formacién Profesional Agraria en el Decreto de Ordenacién de la Formacién
Profesional

Sélo una referencia expresa, aunque importante, contiene el Decreto de Or-
denacién de la Formacién Profesional con respecto a la Formacién Profesional
Agraria. En relacién con el primer grado, el articulo 3,3 especifica que «para
determinadas profesiones, especialmente del sector agrario, la practica profe-
sional podria iniciarse desde el primer momento, incluso en explotacién de
carécter familiar, en la forma que oportunamente se establezca. Y en relacién
con el segundo grado el articulo 4,2 afiade a continuacién «Para las profesiones
en que sea preciso, podré establecerse un periodo de practica profesional, en la
forma prevista en el articulo anterior.

Esta concesi6n a la Formacion Profesional Agraria facilita la integracién de
los hijos de los agricultores auténomos en las ensefianzas del primer grado,
mediante férmulas de escolarizacién flexibles como son las de carécter discon-
tinuo y alternante, y la adecuacién de las del segundo grado a las especificacio-
nes de diversas modalidades educativas de caracter agricola o para-agricola,
que no requieran centros con fincas anexas para las practicas profesionales.

De hecho, estas posibilidades se han recogido ya en los distintos planes de
estudio establecidos, tanto para el régimen gene‘r(a_l como para el de ensefianzas
especializadas, asi como en otros especificos aprobados, que incluyen el segui-
miento de determinadas férmulas de alternancia educativa en el primero y
segundo grados.

Otras consideraciones de interés en relacién con la Formacién Profesional
Agraria

Las acusadas exigencias de formacion en agricultura, aconsejan que la For-
macién Profesional Agraria se oriente decididamente a formar para la agricultu-
ra, en sus diferentes modalidades de empleo y ejercicio. Para ello debe enmar-
carse en un contexto educativo que lo facilite en el mayor grado posible. De
aqui que resulte conveniente que se imparta siempre en centros especificamen-
te destinados a la formacién agraria.

El hecho de que la Formacién Profesional Agraria implique un ejercicio
préctico real de la profesion, condiciona diversos aspectos del régimen y de la
orientacion y contenido de los programas a las circunstancias de diverso orden
que determinan o definen, en cada caso, ese ejercicio: fijacion de los periodos
lectivos de acuerdo con el calendario de las producciones, adecuacién de los
conocimientos tecnolégicos a la naturaleza y caracteristicas de las produccio-
nes de la comarca, etc.

Se ve muy necesario que los centros de Formacién Profesional Agraria de
primer grado se adscriban siempre a centros de segundo grado también agra-
rios, aunque para ello deban autorizarse las necesarias excepciones, para evitar
el contrasentido de que dependan de un centro de carécter industrial, que difi-
cilmente puede entender las peculiaridades que la Formacién Profesional Agra-
ria requiere.
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Dadas las acusadas exigencias del trabajo en el campo, se ve muy conve-
niente arbitrar formulas de escolarizacion flexible para cursar el segundo grado
de la Formacion Profesional Agraria por el régimen de ensefianzas especializa-
das.

El reducido nimero de alumnos en los centros y las condiciones especiales
de éstos en cuanto a localizaciéon y régimen de trabajo —muchos requieren
internado permanente o alternativo—, condicionan también en gran medida las
caracteristicas del profesorado, cuyas aspiraciones econémicas y de otros 6rde-
nes no pueden satisfacerse igual que en otros centros de Formacion Profesio-
nal.

Las ensefanzas de Artes Aplicadas y Oficios Artisticos

Antecedentes historicos

La tradiciéon de las antiguas Escuelas de Artes y Oficios experimentan con
el tiempo una substancial transformacion y la denominacién de «Escuelas de
Artes Aplicadas y Oficios Artisticos» que se les da en el Decreto 2127/1963 de
24 de julio ya da una idea de la ampliacién y transformacién de sus estudios. Se
impone una nueva estructura y orientacion en consonancia con el desarrollo
economico de la Nacién. El plan fijado por el citado Decreto reglamenta los
estudios, recogiendo en el &mbito de sus ensefianzas toda la gama de las nue-
vas funciones artisticas que demanda la actual sociedad espafiola.

El Plan de 1963 cumplié enteramente su mision hasta la aparicion de la
nueva Ley de Educacién que, necesariamente, impone un reajuste y plantea-
miento adecuado que nos lleva a la revision total del citado Plan, si bien conser-
vando sus caracteristicas esenciales.

Situacion anterior y modificaciones de la L.G.E.

El Libro Blanco hace unas acertadas consideraciones sobre el tema de las
ensefanzas artisticas y su valor.

Se refiere también a la organizacién de estas ensefianzas en el momento de
la aparicién del mismo que comprendian tres modalidades:

— Enseiianzas superiores de Artes Plésticas.
— Ensefanzas de Musica, Danza y Arte Escénico.

— Ensefanzas de las Artes Aplicadas y Oficios Artisticos.
Sin embargo, el enjuiciar la estructura y desarrollo de las Ensefianzas de las
Artes Aplicadas y Oficios Artisticos, su andlisis critico es muy benévolo, en

comparaciéon con otros sectores de la ensefianza y no formula propuestas con-
cretas para su revision.

La L.G.E. determina en su disposicién transitoria 2.°,7 que las Escuelas de
Artes Aplicadas y Oficios Artisticos se convertiran en Escuelas Universitarias o
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Centros de Formacién Profesional, segin la extensién y naturaleza de sus
ensefanzas.

Promulgada la Ley, y para dar cumplimiento a dicha disposicién, han veni-
do realizandose numerosos estudios y consultas a nivel de Organismos del
Ministerio, centros, profesores y alumnos para determinar las estructuras y con-
diciones que han de establecerse con el fin de alcanzar el mayor rigor formativo
en el campo de las ensefianzas artisticas.

La personalidad especifica de las Escuelas de Artes Aplicadas y Oficios
Artisticos queda clara y definida si partiendo de sus comienzos fundacionales,
hace méas de dos siglos, observamos la trayectoria seguida a través de disposi-
ciones, estatutos y reglamentos.

Esta personalidad debe ser mantenida y respetada en toda su integridad
teniendo en cuenta que los alumnos que acceden a estos estudios no adquieren
en sentido estricto una formacién profesional, sino una formacion artistica que
desarrolla y potencia unas dotes naturales que les capacita para la creacion.

Diferencia clara y reconocida en los paises mas desarrollados entre forma-
cién artistica, formacion profesional y formacion intelectual, profundamente
correlacionada con las aptitudes de cada sujeto.

El plan de estudios de 1963, establecido en el Decreto 2127/1963 de 24
de julio, al que nos hemos referido ya, y que supone un gran avance respecto al
de 1910, su més inmediato precedente legal, ha quedado, al promulgarse la
L.G.E., totalmente superado en relacién con el conjunto del sistema educativo
que la misma contempla.

Situacion actual de los titulados en estas ensefianzas

En dicho Decreto quedaron reglamentados los estudios de las Escuelas de
Artes Aplicadas y Oficios Artisticos, constituidos por tres cursos de Comunes y
dos de Especialidad (en total cinco cursos), més una Revélida final para alcan-
zar la titulacion de Graduado en Artes Aplicadas, en la especialidad correspon-
diente.

Estos graduados han tenido una féacil integracién en la vida activa, siendo
bien acogidos, dada su preparacién, por empresas y organizaciones industriales
y artisticas con resultado altamente positivo.

No ocurre asi en cuanto a la valoracién académica de estos estudios y titu-
los, a los que tan sélo se les reconoce validez para opositar a plazas de Maes-
tros y Ayudantes de Taller en las propias Escuelas de Artes Aplicadas y Oficios
Artisticos, no existiendo conexién alguna con los distintos niveles educativos, lo
cual contradice lo que se determina en el art. 9,2 c) de la L.G.E. Aun siendo gra-
ve esta situacion, lo es méas si consideramos que esta anomalia persiste dentro
del grupo de las Ensefianzas Artisticas, que tampoco reconocen validez a los
estudios de las Escuelas de Artes Aplicadas para el acceso a las Escuelas Supe-
riores de Bellas Artes.
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Necesidad de una nueva planificacién de estas enserianzas

La evolucion de las técnicas, unida a las exigencias que establece la L.G.E.
para la interrelacién de los estudios entre los diversos campos educativos,
impone la modificaciéon de la estructura de las ensefianzas en las Escuelas de
Artes Aplicadas y Oficios Artisticos, potenciando las actuales disciplinas que
gozan de amplia tradicion y experiencias, y ampliando la formacién cultural de
los alumnos, hasta alcanzar el grado necesario para su equiparacion a los diver-
sos niveles y ciclos de otros estudios, y asi poder dar cumplimiento al art. 9,2c)
de la L.G.E., que establece la obligatoriedad de la conexion de los diversos nive-
les y ciclos, y fundamentalmente con los estudios de Bellas Artes.

La nueva regulacién de las Ensefianzas Artisticas que se pretende debe tra-
tar de complementar en tal aspecto la L.G.E.

De acuerdo con lo que la Ley dispone, la ordenacién de los estudios de
Artes Aplicadas habré de desarrollarse en tres grados sucesivos dentro del sis-
tema educativo para lograr la formacién artistica e integral que le permita la
continuidad de estudios a un nivel superior. El 1.° y 2.° grado se desarrollaria
con una estructura y nivel similar a Formacion Profesional y el tercer grado
como Escuela Universitaria.

El primer grado ha de establecerse como un medio que permita el descubri-
miento de la personalidad del alumno y sus condiciones artisticas, siendo emi-
nentemente informativo y evitando la prematura especializacion que pueda
inducirle a error en cuanto a la eleccién de su especialidad futura. Al mismo
tiempo que recibe una formacion integral que le permite la continuidad de estu-
dios secundarios y superiores.

El segundo grado debe estar concebido para una més clara especializacion,
continuando la formacién integral; con estos estudios podréa alcanzar la validez,
previa realizacion de las correspondientes pruebas, para el acceso a los estu-
dios superiores. Superando este grado, estarian en condiciones ideales para
acceder a las Escuelas Superiores de Bellas Artes, por poseer unas aptitudes
artisticas probadas, con una preparacién estética y artistica rigurosa, y con la
seguridad de evitar el posible error de eleccion de un camino para el que no
estén lo suficientemente dotados. Acceso que, en consecuencia, seria benefi-
cioso para las propias Escuelas de Bellas Artes.

En el tercer grado, a nivel de Escuela Universitaria, como establece la tran-
sitoria 2.°,7, de la L.G.E., continuaria la formacién cultural y creativa, alcanzan-
do el més alto nivel en la correspondiente especialidad y la posible continuacion
de estudios en niveles superiores.

Resulta urgente la nueva estructuracion de estos estudios de Artes Aplica-
das y Oficios Artisticos, pues empiezan a sentirse sintomas de conflictividad en
el alumnado, al no hallarse solucién al problema de marginacién académica que
se crea no sé6lo a los actuales alumnos, sino a las ocho promociones de gradua-
dos, salidas de estos centros por el Plan de 1968.
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b) Proyecto de reforma

ENTREVISTA CON EL DIRECTOR GENERAL DE
ENSENANZAS MEDIAS, JOSE SEGOVIA

José Segovia, profesor de filosofia de bachillerato, ha vivido, pese a su
juventud, una rica y variada experiencia docente, primero en el campo de la
ensefianza privada y luego, en el de la oficial, donde empez6 como profesor
contratado, fue agregado numerario y pasé a ocupar una cétedra, también con
el caracter de numerario. La regularidad en el ascenso de su carrera culmina
con su acceso a la Universidad, donde, como profesor encargado de curso, ha
impartido Historia de la Ciencia e Historia de la Filosofia, y ha sido profesor de
Didé4ctica de la Filosofia en el |I.C.E. de la Universidad Auténoma.

Desde 1973 en que se produce su afiliacién a FETE-UGT, seguida al afio
siguiente de su ingreso en el P.S.0.E., ha desempefiado importantes cargos en
el Partido Socialista.

a

He aqui los términos de la entrevista:

P.—¢Cuédl es su visibn general de la situacién de las llamadas enserianzas
medias en Espaiia y cuéles los rasgos més significativos que usted destacaria
dentro de dicha visién general?

R.—Lo que me llevo preguntando desde hace tiempo es si la E.M. es un subsis-
tema o, si por el contrario, nuestro sistema educativo no es més que un mero
agregado de partes. Un sistema educativo correcto debe asegurar la sustantivi-
dad de cada etapa (porque si no su objetivo es incompleto) y compaginarla con
el deber de facilitar a cada alumno la posibilidad de acceder a la etapa siguien-
te. Parece obvio que esto no se ha producido en circunstancias correctas en
Espafia. Asi lo atestiguan el fracaso académico de la actual F.P., su inadecua-
cioén al mundo laboral, el gran nimero de licenciados en paro, los agobios de las
Universidades para atender la demanda de alumnos, etc. Lo que en principio
podia entenderse, en la L.G.E., como una aspiracién a la democratizacién de la
ensefianza, se ha convertido en una paradéjica masificacion.

La selectividad que antiguamente se iniciaba a los 10 afios (Ingreso en Bachi-
llerato) y se continuaba con las Revélidas y el Preuniversitario ha desaparecido
y se ha sustituido por un goteo continuo con dos momentos cruciales: el térmi-
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no de la E.G.B., donde se produce una criba notable, y el C.0.U. que de orienta-
cién universitaria se ha convertido en cuarto de B.U.P., con la peculiaridad de
que a su término espera esa espada de Damocles (para profesores y alumnos)
que es la Selectividad con mayuscula. La conclusién es que quien lleva a cabo
hoy la auténtica selectividad es el mercado de trabajo.

No es el momento de entrar en los detalles pormenorizados de la L.G.E., pero si
cabe sefalar algin aspecto importante: se auspiciaba un cambio fundamental
en los métodos de ensefianza, atribuyendo a las técnicas pedagbgicas una
importancia hasta entonces ausente en la teoria y la practica educativas. Asi, se
vertian conceptos nuevos que el educador deberia tener en cuenta, tales como
la integracién de los saberes, la formacién del espiritu critico de los alumnos, el
respeto por todas las ideas y la libertad personal. Igualmente, se propiciaba una
nueva metodologia, predominantemente activa, mediante la cual se pretendia
sustituir la concepcién de la educacién como mera transmisién de informacién
por otra distinta en la que el aprendizaje, la exploracién y discusién eran las
actividades preferidas para el alumno, concibiendo, en general, al profesor
como un animador, moderador y orientador del trabajo diario escolar.

Para ello, la L.G.E. prescribia dos elementos bésicos y nuevos en la estructura
educativa espafola. En primer lugar, los gabinetes psico-pedagoégicos de orien-
tacion de los alumnos, fundamentales en momentos tales como la finalizacién
de la E.G.B., la eleccion de optativas en F.P. y BUP, o la eleccion de carrera al
término del C.0.U.; igualmente, era de gran importancia en momentos o situa-
ciones tales como la existencia de un fracaso escolar significativo, o la presen-
cia de problemas psicolégicos de indole escolar en el alumnado. Doce afios
después de la promulgacién de la L.G.E., dichos gabinetes no existen en ningan
Centro docente dependiente del Estado.

En segundo lugar, la L.G.E., constatando la inexistencia de una formacién pe-
dagogica elemental en la ensefianza universitaria y, por tanto, la incapacitacion
practica de los titulados universitarios, para la actividad docente, a la cual, sin
embargo, un alto porcentaje se ve abocado, prescribia la implantacién de los
Institutos de Ciencias de la Educacién, uno en cada Universidad, con la misién
de preparar pedagdgicamente a los alumnos que pronto serian titulados univer-
sitarios y a los profesores de los restantes niveles de la ensefianza que
impartian ésta en centros dependientes de cada Universidad.

Yo creo que todo el mundo percibe en qué han quedado esas previsiones.

P.—El pasado ario, en el marco de la anterior situacién politica, el Ministerio ela-
boré un diagnéstico de la situacién de las enserfianzas medias, propuso una
reforma de las mismas y publicé las opiniones sobre dicha reforma recibidas de
treinta y dos instituciones, asociaciones y centros, jpodria precisar cuéles son
sus principales discrepancias con la anterior propuesta del Ministerio, asi como
las coincidencias de mayor entidad, si las hubiere? .

R.—Muy en sintesis, la idea de reformar las EE.MM. es acertada, segln lo apun-
tado en la respuesta anterior. Sin embargo, me costaba trabajo aceptar una
afirmacion que se hacia en cierto momento: «en principio todo es discutible»
(dentro del actual sistema educativo). La forma de establecer la consulta al pro-
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fesorado, la lentitud en la elaboracién de resultados, etc., me hacia suponer que
el anterior Gobierno no parecia muy dispuesto a llevar a cabo dicha reforma.
Por otro lado, no aparecia un proyecto concreto de financiacion de la reforma,
sabiendo que ésta supone la extension de la gratuidad a unos 300.000 nuevos
alumnos; quedaba la duda del papel que se atribuia al profesorado en el proyec-
to de reforma, y como iban a articularse las necesarias adecuaciones entre los
distintos cuerpos afectados; lo mismo podria decirse de la Inspeccién; no apa-
recian plazos para la ejecucion de la reforma. Desde un punto de vista técnico,
.el proyecto era un poco «el méas de lo mismo, pero de otra maneran, es decir,
parecia carecer de la imaginaciéon necesaria para partir de coordenadas teéricas
radicalmente nuevas, lo cual, por otra parte, constituye un claro desafio para los
que ahora vamos a intentar la reforma, una reforma que entra dentro del pro-
grama socialista de cambio, pero que es lo suficientemente necesaria y amplia
como para que trascienda al propio partido en el Gobierno y sea un proyecto
para todos y para bastante tiempo.

P.—A la vista del cuadro expuesto, asi como del contexto cultural y econémico-
social del pals y de la evolucién previsible de dicho contexto, ¢podria precisar
cuéles deberian ser, en su opinién, las lineas o directrices maestras de una
reforma de las enserianzas, supuesta la necesidad de dicha reforma?

" R.—La reforma de las EE.MM. viene urgida por tres necesidades muy importan-
tes: la necesidad de paliar el fracaso global de muchos aspectos de la Ley
General de Educacion de 1970, la necesidad de evitar que la igualdad de opor-
tunidades sea una falacia y la necesidad de las sociedades modernas de ir ele-
vando la calidad de los servicios y la prestacion de los mismos durante el mayor
tiempo posible.

La educaci6n es un servicio que la Administracién debe proporcionar al ciuda-
dano por tres razones: porque debe devolver al ciudadano, en forma de presta-
cion, parte de la carga tributaria que éste aporta al mantenimiento de la socie-
dad, porque la sociedad debe proveer sus propias necesidades técnicas en for-
ma de creacién de puestos de trabajo, cualificados a distintos niveles, que ase-
guren su propia supervivencia en condiciones dignas, con respecto a los otros
paises y porque, en términos del siglo ilustrado, el Estado debe propiciar la feli-
cidad de todos los ciudadanos y eso puede ayudar a lograrlo un tipo de educa-
cién que garantice al ciudadano la posibilidad de resolver con éxito los proble-
mas cotidianos que se va a encontrar.

Las EE.MM. son una etapa decisiva en la formacion del ciudadano, etapa sus-
tantiva por si misma. Pero hoy las EE.MM. no parecen cumplir el triple objetivo
" prescrito antes. En primer lugar, no devuelven al ciudadano, en forma de servi-
cio, la prestacién proporcional a la carga impositiva, o, por lo menos, no se la
devuelven a todos igual: hay claras discriminaciones en los nicleos rurales de
poblacién, los barrios periféricos de las grandes ciudades y los cascos urbanos
de nivel de vida méas elevado. Pero es que, en segundo lugar, ademas, la com-
plejidad creciente del mundo en que vivimos hace que el ciudadano se encuen-
tre cada vez més desfasado y con menos instrumentos con que hacer frente, en
condiciones dignas, a la vida moderna. En tercer lugar, la actual estructura de
las EE.MM. no es (til a la propia sociedad porque no proporciona a ésta los ciu-
dadanos preparados que necesita.
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Estas pueden ser algunas de las lineas bésicas por las que vaya la reforma. Sin
embargo, el problema del cambio de estructuras en la E.M. esté unido a la parti-
cipacion general del profesorado. La ausencia de informacién, participacién, in-
centivacion del profesor, asi como la limitacién de la autonomia de los centros
docentes daré al traste con cualquier tipo de cambio o reforma impuesto desde
arriba, como mostré la Ley del 70. Y es que, en general, el profesor, més que
protagonista de las reformas, hasta ahora las ha «padecido» por ese tipo pecu-
liar de relacion que se establecia entre los docentes y el Ministerio, segin la
cual el Ministerio pagaba poco y exigia poco, lo cual satisfacia a una parte del
profesorado pero no a otra.

De momento, parece que la reforma debe ser, sobre todo, prospectiva, es decir,
anticipatoria de lo que va a ser el futuro, para que sea una reforma rentable y
que dure. Tiene que hacerse sobre la base de que es una reforma para todos y
por tanto no va a ser impuesta desde arriba, pero si sugerida y requerida. No va
a ser improvisada. Se pretende abrir un primer periodo de informacién y consul-
ta, elaborar un primer disefio, comenzar experiencias concretas con objetivos
limitados, etc. Marchariamos a buen ritmo si pudiera comenzar la reforma de
aqui a un afio y estar razonablemente realizada de aqui a cinco afios, como
poco.

En estas lineas poco més se puede adelantar sino la afirmacién de que hoy exis-
te algo que no parece haber existido antes: la decisién politica de llevar adelan-
te la reforma, la conviccion de que el profesor debe ser el agente fundamental
del cambio y de que el objetivo Gltimo es obviar el desfase producido en las
EE.MM. entre los objetivos previstos para ella y su grado de realizacién, con la
consiguiente repercusién en los alumnos.

P.—¢Puede identificar los problemas de mayor importancia con que, a su modo
de ver, tropezaria la reforma de las Ensefianzas Medias?

R.—En primer lugar, resolver la financiacion de la ensefianza de los 300.000
nuevos alumnos; en segundo lugar, los problemas que pueden derivarse de las
relaciones entre Cuerpos docentes con vistas a la necesaria simplificacién y a la
previsible integracién que deberé producirse cuando esté en marcha la reforma:
en tercer lugar, la dificultad de hacer llegar al profesorado que él va a ser el arti-
fice del cambio, de la transformacién. Para ello habra que vencer una serie de
resistencias que yo creo fuertes, pero a la vez, légicas y justificadas. De hecho,
casi nadie y menos el Ministerio, se ha ocupado realmente de los problemas del
profesorado. Problemas no sélo administrativos, sino personales y humanos.

Ya anotaba antes que la complejidad creciente de las Organizaciones hace que
éstas se burocraticen paulatinamente y exijan del profesor una tarea sélo admi-
nistrativa, muy lejana de lo que un educador pretende llevar a cabo. Incidir en
este aspecto, me parece decisivo.

En cuarto lugar, se necesita una gran dosis de imaginacién para suplir la inercia
de buscar las soluciones en el pasado. Es necesaria una labor prospectiva de lo
que va a ser el futuro inmediato para adecuar a ese futuro nuestros planes de
estudios, incorporando a ellos, ademds, la posibilidad de que ellos mismos se
vayan autoinnovando, en la medida en que vayan dejando de ser eficaces. Esa
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eficacia se mide por la adecuacién entre el objetivo prescrito a la institucién
escolar y la forma en que esta institucion consigue dichos objetivos.

Por dGltimo, la reforma no es para un grupo social, ni para un partido, ni para
unos determinados alumnos, sino para toda la sociedad que necesita una
Ensefianza Media que cumpla el objetivo de proporcionar una cultura béasica a
los ciudadanos que estén en esa edad y los cimientos de una buena preparacién
técnica y profesional. Lejos de todo catastrofismo lo que hay que hacer es
estructurar imaginativamente lineas de salida a todos los problemas actuales.
Parafraseando el titulo del libro de Berry, hay mucho que hacer en los proximos
10.000 afios.

P.—;Se puede trazar un esbozo del proceso y consiguiente calendario de la
reforma?

R.—Si, pero muy someramente todavia porque realmente queremos que sea
una reforma pensada, discutida, criticada, elaborada entre el mayor nimero de
implicados posible. De todas formas, un esbozo del proceso es éste: en la
actualidad se estéa constituyendo el grupo de trabajo que, desde el Ministerio va
a disefar, coordinar y estructurar un primer borrador y la participacién de todos
los implicados. Esto no quiere decir, evidentemente, que |la reforma vaya a ser
impuesta pero si, que es necesario que la reforma sea sugerida y urgida desde el
Ministerio. Seria bueno que de aqui a dos o tres meses hubiera un primer
disefio, que ese disefio pudiera comenzar a experimentarse en un determinado
nGmero de centros, que con esos centros hubiera un contacto continuo y una
evaluacién de los resultados de la experiencia para realimentar, criticar,
variar, etc., el primer esbozo y, en la medida de lo posible, ir extendiendo la
reforma para que en un plazo que yo estimo, superficialmente, en ocho afios,
pudiéramos tener unas nuevas Ensefianzas Medias.

P.—Puesto que el tema de la reforma de la cominmente llamada en Europa
ensenanza secundaria se ha afrontado o est4 en vias de afrontarse en diversos
paises, scabe establecer puntos de similitud tanto en las situaciones de que
dichos paises parten en relacién con nuestra situaciébn propia como en las
soluciones a que parece tenderse fuera de Esparia y las grandes coordenadas
de la reforma que usted apunté al principio de esta entrevista?

R.—Hay coincidencias entre Espafia y Europa en varios aspectos, por ejemplo:
sin caer en el defecto de que lo méas importante es aquello en lo que uno traba-
ja, @ mi me parece que en estos momentos las ensefianzas medias son tema de
profunda reflexién en toda Europa. ; Por qué? Me parece que junto a las necesi-
dades del Estado moderno de aumentar la calidad de los Servicios, lo cual
implica una escolarizacién méas amplia, existe el problema correlativo de que la
escolarizacién obligatoria desmotiva a los alumnos y les convierte en eso que
se ha llamado adolescentes forzosos, aumenta el pasotismo, la agresividad, etc.
Ademas, problemas comunes como el paro, etc., debidos a la crisis, afectan, en
gran manera, a la institucion escolar y nos hace preguntarnos las razones de
una institucién que de una manera u otra prepara carne de paro.

En definitiva, esto es plantearse algo que esta hoy muy vivo: hasta qué pun-
to la escuela es una institucion valiosa. Yo creo que seré valiosa en tanto en
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cuanto se deje penetrar en ella la imaginacién, la creatividad, la flexibilidad.
Esto tiene unas referencias concretas, que son las siguientes: educar para el
ocio que viene, educar en un aprendizaje innovador que ayude a nuestros alum-
nos a resolver los problemas habituales con eficacia y educar de manera que
haya un vinculo entre lo aprendido y las habilidades que uno tiene que mostrar
en la profesion que le guste.
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EL PROYECTO DEL MINISTERIO DE 1981 (*)

Resumimos seguidamente el proyecto de reforma de las ensefianzas
medias, elaborado por el Ministerio en 1981:

La programacién de las ensefianzas de E.G.B., deberé hacerse en intima co-
nexién con las del nivel inmediato superior, en este caso, «primer ciclo de la
Ensefianza Secundaria» (por ejemplo, seré necesario que se ponga una atencion
méxima en la programacién de pretecnologia, si se quiere que ésta cumpla un
papel efectivo en el primer ciclo de Secundaria).

Para los alumnos que no obtengan resultados satisfactorios al finalizar este
nivel, podré establecerse simplemente la repeticion de curso —o en su caso— de
las deficiencias del denominado ciclo superior de la E.G.B.— o también, la posi-
bilidad de realizar un curso especifico de recuperaciéon, que podré organizarse
en los propios centros que impartiran el primer ciclo de ensefianza secundaria.

Para los alumnos que tras las sucesivas repeticiones de curso posibles en la
E.G.B. y la realizacién del curso de recuperacion o el seguimiento del primer
curso de la ensefianza secundaria hayan alcanzado la edad de 16 afios, en la
que ya pueden incorporarse al mundo del trabajo, podré establecerse un curso
de iniciacién profesional para atender los problemas derivados de una incorpo-
racién directa desde el centro escolar a la empresa.

Las ensefanzas medias en Espafia estdn constituidas fundamentalmente
por el Bachillerato y la Formacién Profesional.

El Bachillerato tiene de hecho, unos contenidos demasiado académicos y
tedricos, a pesar de que en el plan de estudios establecido por la Ley General de
Educacién se inclufan ensefianzas técnico-profesionales «de entre las cuales el
alumno habré de cursar obligatoriamente una de su eleccién, a fin de permitirle
aplicar los conocimientos teéricos y facilitar su orientacién vocacionaly.

De otra parte, la Formacién Profesional de primer grado (desde los 14 a los

(*) Las Ensefanzas Medias en Espafia (Estudios de Educacion). Direccion General de Ensefianzas
Medias. Madrid, 1981. Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia. (Resumen del
proyecto.)
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16 afios de edad), debe ser cursada obligatoriamente por los alumnos que al
terminar los ocho cursos de la E.G.B. no hayan sido capaces de obtener el titulo
de Graduado Escolar, que da acceso a los estudios de Bachillerato.

De este modo, la Formacion Profesional no tiene aparentemente la consi-
deracion social de unas ensefianzas que se eligen en funci6n de la preferencia y
la capacidad de cada uno —aunque ello si suceda en algunos casos—, sino
la de una solucién que se impone a los estudiantes peores para continuar dos
afos mas en el sistema.

A fin de superar la situacion que ha quedado expuesta, refundiendo en cier-
to modo el Bachillerato y la Formacién Profesional, la reforma proyectada confi-
gura una ensefianza secundaria dividida en dos ciclos. El primero, de dos afios
de duracién y que se impartiria indistintamente en los actuales centros de
Bachillerato y de Formacion Profesional, se culminaria con el titulo de Bachiller
General y Técnico, de igual validez legal para la prosecucién de los estudios en
el segundo ciclo, con independencia de la modalidad que se elija dentro de éste.

Dicho primer ciclo, pese a su caracter de tronco comun, seria, en realidad,
un Bachillerato mucho més diversificado que el actual, lo que implica ya una
primera posibilidad de opcién entre diversas materias. En cualquier caso, junto
a los aspectos humanisticos, tendrdn un peso especifico las ensefanzas de
caréacter técnico, que hagan posible en alguna medida la aproximacién a su pri-
mer empleo del alumno que no vaya a seguir estudiando.

El segundo ciclo previsto, constaria de dos modalidades: un Bachillerato
Superior, orientado hacia los estudios universitarios, que tendria dos afos de
duracion y unas ensefianzas de caracter técnico y profesional, de duracién
variable en funci6n de la modalidad de estudios elegida.

Las materias del primer ciclo corresponderian fundamentalmente a las
areas de: Filologia, Ciencias Sociales, Matematicas y Ciencias de la Naturaleza,
y Tecnologia y Artes. Segun el proyecto, estas ensefianzas podrian impartirse
en los actuales centros de Bachillerato y en los de Formacién Profesional indis-
tintamente, procurando destacar la vertiente préactica de las diversas materias,
de forma que sean auténticamente Ciencias Aplicadas las que se ensefien.

El segundo ciclo constaria de dos modalidades, una de carécter preuniver-
sitario de dos afios de duracién (16 a 18 afios), y en la que el alumno podria
elegir, junto a las opciones clésicas de letras y ciencias, otras que incluyan las
modalidades de estudios juridicos o sociolégicos, técnicos y artisticos. Este
ciclo, determinado en el proyecto «Bachillerato General y Técnico», se estructu-
raria en las siguientes &reas: Filologia, Mateméticas y Ciencias de la Naturaleza,
Ciencias Sociales y Econémicas, Tecnologia y Arte.

Una segunda modalidad de caracter no preuniversitario y equivalente a la
actual Formaci6n Profesional de segundo grado, tendria una concepcién muy
distinta. En ella habria una gran diversidad de opciones y una mayor variedad
de contenidos y duracién de los estudios, pues ambos estarian en funcién de la
modalidad profesional elegida.
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PROYECTO DE ESTRUCTURA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS
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ORDENACION DEL SISTEMA EDUCATIVO Y REFORMA DE
LAS ENSENANZAS MEDIAS

JOSE V. BEVIA PASTOR (*)

La Ley General de Educacién de 1970 (LGE) se presenté como una reforma
integral del sistema educativo que atendiera tanto a las necesidades de la
sociedad espafiola como a su aspiracion- generalizada de democratizar la
ensefianza. Pretendia, a su vez, ofrecer respuestas a las nuevas necesidades
previsibles, frente a las medidas tangenciales y siempre de urgencia, en que
habian quedado las reformas parciales que se habian introducido a lo largo de
muchas décadas en nuestro sistema educativo.

Entre las declaraciones que el predmbulo de la LGE recogia, hay sin duda
una serie de principios claramente positivos y progresistas: El derecho de todos
a la educacion, la misma concepcion de la educacién como una tarea siempre
inacabada, el deseo de establecer un sistema educativo que combinara uni-
dad/flexibilidad, con las interrelaciones precisas, y que tuviera en cuenta la
dindmica de la evolucién econémica y social del pais; la preocupacién por la
calidad y rendimiento del sistema educativo; la intencién de revisar el contenido
de la educacion, en linea con la moderna concepcién de la educacién perma-
nente, orientandolo «méas hacia los aspectos formativos y al adiestramiento del
alumno para aprender por si mismo que a la erudicibn memoristica»; la intro-
duccién de nuevos métodos y técnicas de ensefianza, la creacion de servicios
de orientaciéon educativa y profesional; la necesidad de una adecuada forma-
cion y de un perfeccionamiento continuado del profesorado, la conveniencia de
una reorganizacién profunda de la administracién educativa, etc.

Se trataba, en suma, de un conjunto de declaraciones, muchas de las cua-
les, hoy mismo, no habria ningln inconveniente en asumir.

Sin embargo, en el proceso de aplicacién de la LGE a lo largo de la década
de los setenta, se puso al descubierto una voluntad claramente restrictiva; se
hizo patente entonces que la Ley habia sido concebida para una época de desa-
rrollismo econémico y unicamente en funcién de éste. La extensién de la EGB

(*) Catedrético de Instituto. Diputado Socialista por Alicante.
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hasta los catorce afios, por ejemplo, con la ampliacién/generalizacién de la edu-
cacion elemental que ello comportaba, frente al objetivo retérico de acabar con
cualquier discriminacion y constituirse en la base de la igualdad de oportunida-
des educativas, tenia como finalidad cubrir las necesidades de una nueva mano
de obra, planteadas por el proceso de industrializacién de los afios sesenta.

La reforma del sistema educativo que la LGE supuso no tenia otro cometido
que pasar de un sistema de trip/e red (ensefianza primaria/media/universitaria,
para el trabajador manual/«de cuello durow/de élite), inadecuado para las nuevas
estructuras econémicas del pais, a un sistema de doble red que respondiera
mejor a las nuevas exigencias (formacion intelectual/formacién profesional,
para los sectores de direccién de la sociedad/clases trabajadoras dirigidas, des-
tinadas a cubrir las necesidades de trabajo manual més o menos cualificado). Y
todo ello en el marco de un sistema politico autoritario, con fuerte control
econdmico y social, en manos de unos sectores muy determinados.

La aplicacién de la LGE ha dado como resultado un sistema educativo que
sigue siendo claramente discriminatorio, insuficiente, inconexo y autoritario (1).
Porque la radicacién geogréfica, la mayor o menor capacidad econémica/patri-
monio cultural de las familias y no la capacidad e intereses de los alumnos
determinan, en gran medida, su éxito o fracaso, dentro de un sistema que no
contempla una politica efectiva de compensacién de las desigualdades de base.
Una financiacién publica insuficiente ha ahondado, ademés, las carencias de los
distintos indicadores de calidad de la ensefianza. Por otra parte, la uniformidad
del sistema ha ignorado la realidad lingiistica, cultural, geogréafica y econémica
del entorno del centro, generando un tipo de educacion que no satisface las
necesidades reales del individuo ni de la sociedad. Y la ausencia, por Gltimo, de
cauces participativos tanto en la programacion general de las ensefianzas como
en la organizacion de los propios centros y la renuncia del sistema a asumir el
papel de trasmisor de los valores democréticos han hecho que mantuviera su
carécter autoritario.

I. HACIA UNA NUEVA ORDENACION DEL SISTEMA EDUCATIVO

La gravedad de las insuficiencias apuntadas del sistema educativo hereda-
do y los profundos cambios que se han producido en nuestra realidad econémi-
ca, social y politica exigen un replanteamiento global del sistema. Se hace pre-
ciso partir con rigor de los principios que la Constitucién Espaiiola de 1978 (CE)
establece, de modo que la educacién cumpla adecuadamente su funcion de ins-
trumento corrector de las desigualdades sociales y contribuya eficazmente al
proceso de consolidacién y desarrollo del sistema democratico.

La concepcion de la educaciéon como servicio plblico, con independencia
de las instancias desde las que se efectlie su prestacion, la garantia de la igual-
dad real de todos ante la educacién como muestra inequivoca de su democrati-
zacién, la puesta en practica de una politica efectiva de compensacién de las

(1) Cf. «Anélisis de la realidad socio-educativa» de L. Gbmez' Llorente y J. Torreblanca Prieto, en «Los
socialistas ante la educacién» (cuadernos de Politica sectorial). Madrid, 1981.
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desigualdades de origen, la participacién plena de todos los sectores implicados
en el proceso educativo y la insercién de la escuela, en su sentido més amplio,
en el medio, han de ser los objetivos bésicos que orienten la nueva ordenacién
del sistema educativo.

En cualquier caso, esta reestructuracién ha de contemplar la interaccion
permanente entre sistema educativo y proceso social. Desde esta perspectiva,
es evidente que nos encontramos ante dos hechos incontrovertibles: la consoli-
dacion del sistema democrético y la préxima integracién en la Europa comuni-
taria; y ante un tercer factor, por desgracia, no coyuntural: una crisis econémica
profunda, cuyo fin no es datable y, en cualquier caso, sin retorno a una situacién
de desarrollo y crecimiento, como fue la de la década de los sesenta. Y si demo-
cracia y participaciéon son términos que se implican mutuamente, debe exigirse
a la escuela cotas mas elevadas de informacién sobre la realidad viva, de nivel
cultural en suma, porque sélo desde él se hara efectiva la participacion; de la
misma manera resulta impensable una coherente integracion en Europa, si
seguimos manteniendo unas tasas de escolarizacién insuficientes y de baja
calidad. Asimismo, la propia reestructuracion de los sectores econémicos, que
la crisis impone, no puede ser resuelta sin un sistema educativo que sea capaz
de dar respuestas vélidas a la necesidad de reconversién profesional que la
dinamicidad del cambio tecnolégico reclama.

Para el cumplimiento de esos objetivos bésicos se hace imprescindible una
voluntad politica, que ha de traducirse, en primer lugar, en una reorientacién de
los Presupuestos de educacion, dentro de los Presupuestos Generales del Esta-
do, tanto desde el punto de vista cuantitativo como en el de fijacién de priorida-
des, y en una nueva ordenacién de la administracién educativa, que contemple
adecuadamente los tres niveles establecidos en la CE: el de la administracién
central, el autonémico y el local.

Il. INSTRUMENTACION DEL CAMBIO EN LA ORDENACION DEL SISTEMA
EDUCATIVO

¢Cémo debe instrumentarse el cambio en la ordenacién del sistema educa-
tivo? Caben sin duda tres soluciones posibles:

a) Aplicacién de reformas puntuales en aquellos niveles que, en cada
momento determinado, requieran soluciones de urgencia (reestructuracién de
la FP, en un momento; en otros, del Bachillerato o del Curso de Orientacion
Universitaria, etc., sin unas lineas generales que contemplen todo el sistema).

s b) Sustitucioén previa de la LGE, agotada ya en sus posibilidades e inade-
cuada a nuestra situacién social presente y a medio plazo, por una nueva Ley de
Bases de la Educacion, que desarrolle el art. 27 de la CE, como nuevo marco
legal, a partir del cual desde el poder central/poderes autonémicos, y de acuer-
do con sus competencias respectivas, se cubran todos los aspectos normativos
precisos.

c¢) Consideracion de la transformacién del sistema educativo como un pro-
ceso de reformas, capaz de conjugar la coherencia del sistema en su conjunto,
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desde la perspectiva de la CE, con la gradualidad precisa para que sea asumido
plenamente por los agentes de la educacion, especialmente el profesorado, y
puedan ser incorporados como verdaderos protagonistas del mismo.

No es preciso detenerse, por obvias, en las multiples razones que aconsejan
desechar la primera de las opciones sefialadas. De otra parte, las aparentes
ventajas de la solucién apuntada en segundo lugar quedarian, con toda proba-
bilidad, contrarrestadas por la imposibilidad de adecuar inmediatamente los
centros y adaptar al profesorado a una nueva configuracién global del sistema,
que dificilmente permitiria subsanar incluso una aplicacién escalonada de la
Ley, tal como ocurri6 en la puesta en funcionamiento de la LGE de 1970.

Consideramos, pues, mas oportuna una reordenacion gradual del sistema
educativo, entendida como un proceso de reformas, en la linea y por los moti-
vos sefalados en la opcién c), que condujera a una educacion de base, tendente
al ciclo dnico, dentro de un sistema sin bifurcaciones y sin hiatos ni rupturas
entre niveles (2). Un proceso que fuera plantedndose los objetivos y la ordena-
cion de las Escuelas Infantiles, del periodo de educacion obligatoria e, intima-
mente vinculado con ella, la reforma de las Ensefianzas Medias (EMs).

Il. REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS. NECESIDAD DE LA
REFORMA

Diversas y apremiantes son las razones que hacen necesaria una reforma
de las EMs. Sin afan de ser exhaustivos, podemos destacar entre ellas:

a) El caracter profundamente discriminatorio de su actual estructuracién.
b) Lainadecuacién entre la legislacion educativa y legislacion laboral.

c) El profundo desajuste entre formacién y empleo.

d) Las tasas desmedidas de fracaso escolar.

e) Lainsuficiente extension del tramo de educacion obligatoria.

a) Caracter discriminatorio de la estructuracién actual de las EMs.

El caréacter discriminatorio de la LGE se patentiza de manera especial al tér-
mino de la EGB, en el umbral de los 14 afos, con la divisién Bachillerato-FP-1.
En ella se concreta el sistema de doble red, con bifurcacién en una edad excesi-
vamente temprana y en funcioén, fundamentalmente, no de la capacidad e inte-
reses del alumno, sino de su origen econémico-social.

una selectividad contenida (sobre el célculo de un 10% de abandono en la EGB,
se trataba de orientar tan s6lo a un 20 %, el fracaso escolar en el periodo obliga-

(2) Vid. en op. cit. anterior nuestro articulo «La ordenacién del sistema educativos, pags. 36-40.
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torio, hacia la FP-1, como salida al mundo del trabajo, mientras que se fijaba
para una mayoria importante, el 70% restante, un tronco coman de Bachillera-
to, unificado y polivalente, moderadamente diversificado, del que un 25%
pasaria a la FP-2 y un 35%, a través del COU, a los estudios universitarios), su
aplicacion en 1975 fue claramente regresiva, con una fuerte potenciacién de la
selectividad a los 14 afios. De hecho se traté de delimitar claramente, desde
esa edad, la doble red, tratando de orientar a un 45% hacia los estudios de FP-
1, no s6lo como salida hacia el mundo del trabajo, sino como el paso normal
hacia la FP-2, bien a través del curso puente de Ensefianzas Complementarias,
bien ofreciendo, junto a la opcién del Régimen General de FP-2, la posibilidad
de cursar este nivel en tres afios, mediante la férmula del Régimen de Ensefian-
zas Especializadas. A su vez, al 45% restante se le presentaba un BUP definido
claramente como cauce hacia el COU y los estudios universitarios. No obstante,
por los motivos que luego sefialaremos, este proyecto de distribucién fracasé y
no ha llegado al 30% el namero de alumnos que han optado por la FP-1.

b) Inadecuacion entre la legislacién educativa y la legislacion laboral

No es menos grave la inadecuacién entre una legislacién educativa, que
limita a los 14 afios la obligatoriedad de la educacién general, y la legislacién
laboral que no permite la incorporacién al mundo del trabajo hasta los 16 afios.
De esta manera se posibilité que, al finalizar 1980, 154.600 jévenes de 14-15
afos se hallaran incorporados a un trabajo clandestino, mientras que otro con-
tingente similar permanecia al margen tanto del sistema educativo como de la
actividad econémica.

e) Desajuste entre formacion y empleo

Reiteradamente se ha dado la sefial de alarma ante la persistencia de una
pirdmide educativa invertida (alrededor de 1.100.000 alumnos de Bachillerato,
en el curso 1978-79, frente a unos 550.000 en FP-1 y 650.000 en estudios
universitarios). Pirdmide, cuya aberracién queda méas patente, si consideramos
la tasa de escolarizacién en Espafia entre 15 y 19 afios (poco méas del 51%, el
curso 1979-80, inferior en 10 puntos a la de Italia y en 15 puntos a la media de
los paises de la CEE y s6lo por delante de Portugal entre los paises de la OCDE)
y la que presenta entre 20 y 24 afios (una tasa muy elevada en términos com-
parativos, por encima de Italia, Gran Bretafia, Francia o Bélgica, y s6lo por
debajo de paises como Estados Unidos o Noruega).

En este nivel el fracaso de los objetivos de la LGE de «adecuar el sistema
educativo a una sociedad en pleno desarrollo industrial y tecnolégico» es mani-
fiesto. Si, por una parte, el Bachillerato se ha caracterizado por su excesivo
enciclopedismo, la exagerada extensi6n de los temarios, horarios sobrecarga-
dos, y por una formacién intelectualista en exceso, poco rigurosa, que margina
Ia formacién manual, técnico-profesional y artistica, la FP tampoco ha podido
‘ajustarse, ni por las especialidades que ofrece ni por sus contenidos técnico-
profesionales, a los diferentes niveles de empleo que requiere la empresa.
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El cardcter «punitivor de las condiciones de acceso a la FP, que ha quedado
como reducto del «fracaso escolar» en la EGB o como salida mayoritaria para
los alumnos procedentes de los sectores més necesitados, la ineficacia de su
ordenacién, el abandono hacia su profesorado, ain no integrado, después de
doce afios, en los Cuerpos que la LGE preveia, y la falta total de coordinacion
entre Centros educativos y empresa, han sumido este tipo de ensefianzas en el
desprestigio y han concitado sobre é| un fuerte «rechazo social».

d) Fracaso escolar

En consecuencia, las tasas de «fracaso escolam no tienen parangdén en
ningan otro pais europeo. El 37,4 % del alumnado de EGB no consigue el titulo
de Graduado Escolar; méas de un 44 % de Bachillerato no concluye sus estudios
dentro de la duracién normal de ellos y, entre abandonos y retrasos en su termi-
nacién la tasa de fracaso en FP se mueve en torno del 57 %.

e) Insuficiente extension del tramo de la escolaridad obligatoria

Espafia es uno de los paises europeos con un tramo més corto de escolari-
dad obligatoria. Se hace necesario extenderla, como minimo, hasta los 16 afios,
no ya para adecuar legislacion educativa y legislacion laboral ni para reducir,
por abajo, el abanico de edades en demanda de trabajo, sino fundamentalmen-
te por exigencia de una mayor formacion, que debe producirse tanto por exten-
sion de este periodo educativo como por la necesidad de elevar su calidad.

IV. LA PROPUESTA DE UCD DE REFORMA DE LAS ENSENANZAS
MEDIAS

Desde 1978, los distintos responsables que se sucedieron en el Ministerio -
de Educacién y Ciencia plantearon, con diverso énfasis, su voluntad politica de
efectuar una reestructuracion de las EMs.

El reconocimiento de la necesidad de la reforma de este nivel educativo se
ha generalizado, por mas que las razones que inclinan a ello a-las distintas fuer-
zas sociales sean l6gicamente muy diferentes. Desde perspectivas conservado-
ras, porque las EMs., tal como estén planteadas, han dejado de cumplir adecua-
damente la funciéon selectiva que tradicionalmente se les habia asignado (3). El
propio desarrollo del proceso de aplicacion de la LGE en Bachillerato y FP, al
que nos hemos referido antes, ha producido una quiebra en la correlacion piré-
mide educativa-estructura de clases de la l6gica conservadora. Se ha roto la
correspondencia entre nivel de educacién-empleo-status (cultura-remunera-
cién-consideracion social). La inversién que se ha producido en la piramide edu-
cativa ha hecho que a un nivel de estudios universitarios ya-no corresponda
automéaticamente ni un empleo «superion ni la consideracion de élite; la bolsa
de parados con titulacién superior es el testimonio més elocuente de ello.

(3) Cf. el articulo de Marina Subirats: «De cémo enterrar un tema importante», en Cuadernos de Peda-
gogia, nim. 95, nvbre. 1982, péags. 4 y ss.
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La actual configuraciéon de las EMs. se ha manifestado a los sectores con-
servadores como ineficaz tanto para la crisis (la FP, por su rigidez y alejamiento
de las necesidades reales de la empresa, ofrece una formacién que no facilita la
readaptacién profesional que exige la reconversion de los distintos sectores de
la economia), como para un dificil e hipotético nuevo periodo de desarrollo.

La reforma de las EMs. propuesta por la Direccién General correspondiente
del Ministerio de Educacién y Ciencia, en el verano de 1981 (4), ofrece las
siguientes lineas generales:

_ Posibilidad de escolarizacién de todos los alumnos hasta los 16 afios.

— Establecimiento de un primer ciclo de ensefianza secundaria, de dos
afios de duracién, que permita perfeccionar la formacién adquirida en Ja EGB,
con una posible diversificacion de cuadros de ensefianza, aunque basicamente
la «variedad de la oferta» se reduce simplemente a la eleccién del tipo de cen-
tro, INB actuales o Centros de FP.

— Configuracién de un segundo ciclo de ensefianza secundaria con dos
direcciones diferenciadas:

a) Bachillerato Superior, de dos afios, organizado por especialidades, con
una base comun, de carécter propedéutico para la Universidad.

b) Ensefanza Técnica y Profesional, de duracién variable, cuyo objetivo
seria la formacién de técnicos superiores no universitarios, con posibili-
dad de una ulterior incorporacion a la Universidad.

— Basqueda de una colaboracién entre la Administracién educativa y la
empresa para adecuar la ensefianza a las necesidades de empleo.

No es facil hacer una valoracién precisa sobre este esquema, dado que se
encuentran ausentes de la propuesta datos tan fundamentales como son el cos-
te econémico de la reforma, la politica a seguir en materia de profesorado, don-
de se requieren cambios importantes, la modificacién de la estructura de los
Centros que se precisa, o el posible calendario de la reforma. Sin embargo, es
muy dudosa la validez del estudio ante hechos como

— la falta de rigor con que se analizan aspectos fundamentales de la situa-
cién educativa actual, como el fracaso escolar en la EGB;

— el mantenimiento en el fondo de la doble red actual (BUP/FP), bajo la
etiqueta de «diversidad de la oferta» (Centros de Bachillerato o de Formacion
Profesional) o la de «no imposicién» a los alumnos del primer ciclo de la
ensefianza secundaria, con la creacién de la nueva figura del CIP (Curso de Ini-
ciacién Profesional), que en buena parte est4 escondiendo la actual FP-1;

— La rigidez de la ordenacién propuesta. La flexibilidad y la diversidad de la
oferta, de las que se habla reiteradamente, se reducen, en Gltimo extremo,

(4) «Las Ensefanzas Medias en Espafa» (Estudios de Educacién). Direccién General de Ensefianzas
Medias. Servicio de Publicaciones del M.E-C, Madrid, 1981.
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como ya hemos sefalado, a mantener la actual estructura de los centros educa-
tivos, con la Gnica novedad de incorporar al sistema los Conservatorios y las
Escuelas de Artes y Oficios.

V. PRINCIPIOS ORIENTADORES DE UNA REFORMA DE LAS
ENSENANZAS MEDIAS

Entendemos que los principios bésicos que han de orientar una reforma de
las EMs., dentro de un proceso de reformas coherente, de ordenacién y funcio-
namiento, del sistema educativo, son los siguientes:

a) Ampliacién del tramo de la educacion obligatoria hasta los 16 afios, con el
fin primordial ya sefialado de proporcionar a los alumnos una mayor forma-
cion tanto por la extension del periodo de escolarizacién como por el aumento
de la calidad y adecuaci6n del servicio, impidiendo, a la vez, bifurcaciones exce-
sivamente tempranas que responden, de hecho, a condicionamientos sociales y
econémicos més que al grado de inteligencia, capacidad e intereses reales de
los estudiantes, y que ni siquiera son validas para las exigencias actuales de la
produccién. A la movilidad derivada de los progresos de la tecnologia no se
puede responder con planteamientos academicistas rigidos. La preparacion
prematura para actividades excesivamente especializadas resta posibilidades a
los cambios y adaptaciones que el progreso de la tecnologia o las exigencias del
mercado imponen.

b) Flexibilizacién del sistema

En otra parte (5) ya hemos indicado que la caracteristica fundamental que
ha de teiiir la reforma de las EMs., para que responda adecuadamente a las
necesidades y situaciones de los alumnos en una etapa tan decisiva de su vida
como es la de los 14-16 afios, debe de ser la flexibilidad.

La ampliacién, por arriba, de la ensefianza bésica no puede reducirse a un
simple aumento de los afios de escolarizacién, que podria abocar, dentro de un
sistema rigido, a un aumento de fracasos, frustraciones e inadaptaciones de los
alumnos.

Para que esto no ocurra se hace preciso un sistema flexible que tenga en
cuenta las distintas situaciones de llegada desde la EGB (diversidad de capaci-
dades y aptitudes, diferente grado de preparacién y conocimientos, etc.), las
distintas situaciones de partida (pluralidad de intereses: deseos de pronta incor-
poracion al mundo del trabajo en unos, aspiracién a proseguir estudios superio-
res en otros) y que trate de evitar cualquier tipo de discriminacién, tanto la
directa (exigencia de unos conocimientos que una parte del alumnado no tiene)
como la inversa (frenar las posibilidades de los alumnos més capaces o con una
preparacion mayor, al tratar de unificar el ritmo de la clase).

(5) Vid. mi articulo, ya citado, «La ordenaci6n...», pags. 55-57.
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c) Adecuacion de los Centros y adaptacién del profesorado

Una reforma que trate de responder a los supuestos anteriores demanda
necesariamente una transformacién de los actuales centros y unos importantes
- ajustes del profesorado (plantillas, formacién, perfeccionamiento, readapta-
cion), asi como una profunda revisién de los métodos pedagogicos y dotacion
de nuevos medios, que resultan de todo punto imprescindibles, como pueden
ser los servicios de orientacién escolar y profesional.

VI. PLAN DE REFORMAS DE LAS ENSENANZAS MEDIAS

Como ya hemos sefialado, una propuesta rigurosa de reformas de las EMs.
exige una clara voluntad politica de subsanar carencias, de hacer frente a las
nuevas necesidades y, en consecuencia, de atender adecuadamente el coste
econémico que todo ello representa.

Por este motivo la reordenacién de las EMs. no puede afrontarse simple-
mente con un cambio de la legislacién correspondiente, hecho de un dia para
otro, sino que ha de encararse como un proceso, con una clara definicién de los
objetivos principales y secundarios que se desean alcanzar, una cuantificacion
de los recursos necesarios y una periodificacién de los plazos de realizacion.
Exige, pues, no una Ley sino un auténtico Plan de Reformas de las EMs., en el
que todos estos extremos se encuentren adecuadamente recogidos.

Lo que podemos, sin embargo, presentar en este articulo no es més que
una aproximacion a cuéles deben ser los fines y los objetivos de la reforma y
cuél podria ser la linea general de la estructura de las EMs. y de su contenido.

El fin al que consideramos se debe tender progresivamente es la implanta-
cion del ciclo dnico de educacién de base, obligatorio y gratuito, hasta los 16
afios como minimo, que permitiria:

— eliminar la discriminacién de los alumnos por motivos econémicos y
sociales;

— posibilitar la participacion de todos los ciudadanos en la transformaciéon
de la sociedad;

— capacitarlos para adaptarse a las nuevas técnicas que los cambios cons-
tantes del progreso tecnolégico imponen al proceso productivo;

— preparar adecuadamente a los alumnos més capacitados y con vocacion
suficiente para estudios de caracter universitario.

El ciclo anico hasta los 16 afos se plantearia como una educacién general,
es decir, para todos, y personal, de modo que cada uno tratara de alcanzar gra-
dos 6ptimos de su rendimiento, no desde la perspectiva de superar la seleccion
para otros niveles superiores, sino desde la dimensién de que cada uno se halla-
ra en condiciones de alcanzar las metas formativas que sus posibilidades le per-
mitieran (6).

(6) En este sentido se esta trabajando en otros paises europeos como Holanda. Cf. Revista de Bachillera-
to nim. 4, oct.-dcbre. 1977, pag. 88.
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Los objetivos del Ciclo Unico podrian condensarse en la consecucién del
desarrollo de las capacidades humanas, la instrumentacién intelectual (es decir,
la preparaciéon del alumno para que utilice su mente como taller, capaz de tra-
bajar sobre la informacién y los conocimientos que recibe, y no como a/macén),
una adecuada formacién para el empleo y la formacién integral del alumno a
través de una cuédruple integracién: Teoria y practica, en cada una de las mate-
rias; formacién intelectual y formacién manual; adquisicién de conocimientos
bésicos y necesidades personales, tanto desde la perspectiva del desarrollo de
su propia personalidad como individuo, como desde la que contempla su incor-
poracién plena y efectiva a la vida de la comunidad; y por Gltimo, la integracién
escuela-entorno. El contenido de este sistema deberia combinar adecuadamen-
te tres elementos bésicos de la formacion: el formativo estricto, el cultural y el
preprofesional, que han sido tratados ampliamente en otros trabajos (7).

Dentro del proceso de transformaciéon apuntada del sistema educativo, el
procedimiento més eficaz para el establecimiento del ciclo tnico de educacion
bésica hasta los 16 afios no consistiria en la ampliacién directa en dos cursos
de la actual EGB sino en una reestructuracién profunda, como ya hemos sefia-
lado, de los actuales BUP y FP; ello comportaria previamente la transformacion
de los actuales centros de uno y otro tipo y la adecuacién del profesorado, tanto
desde el punto de vista de su formacién, seleccién y actualizacién, como de la
necesaria nueva configuracion de plantillas. Una y otra medida irian aproximan-
do adecuadamente los medios materiales y humanos para poder implantar, en
su momento, el ciclo Unico.

¢Qué estructura seria conveniente dar a las EMs. dentro de esta linea de
unificacién progresiva y democratizacién de la educacion basica?

Entendemos que la reordenacién que proponemos pasa por una reforma
del Bachillerato y FP en dos ciclos:

a) Primer ciclo: Tronco Comun (TC) o Bachillerato General, de dos afios de
duracién (14-15 afios), que ha de estar, en cuanto a objetivos, contenidos y
métodos, plenamente coordinado con la EGB, especialmente con su Gltima eta-
pa.

b) Segundo ciclo, de caricter voluntario, destinado a atender de una
manera especifica bien el aspecto propedéutico para el acceso a los estudios
universitarios, bien el profesional, de modo que el alumno alcance la cualifica-
cién necesaria para su vida de trabajo.

En el primer caso, de dos afios de duracién (Bachillerato Superior), diversifi-
cado en especialidades y ramas. En el segundo, Formacién Profesional, de du-
racién variable segln las exigencias de cada especializacion, a través de una
serie de moédulos. En cada uno de éstos deberé obtenerse tanto la cualificacion
necesaria para trabajar en su correspondiente nivel, como para continuar los
estudios, a través de moddulos sucesivos, en orden a lograr una mayor cualifica-
cién en la propia profesién o en otra, mediante las oportunas convalidaciones
de los modulos concurrentes a ambas especialidades (8).

] (7) Especialmente en un estudio realizado por FETE sobre la reforma de las Ensefianzas Medias, aiin no
publicado.
(B) Este aspecto ha sido desarrollado ampliamente en el estudio anterior.
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En el presente trabajo no vamos a tratar las posibles lineas de desarrollo de
este segundo ciclo, limitdndonos a adelantar algunos de los aspectos que con-
sideramos bésicos del primer ciclo o TC.

Vil. ELTRONCO COMUN O BACHILLERATO GENERAL

Al tratar méas arriba los principios que consideramos deben orientar una
reforma de las EMs. y, dentro de ella, de la implantacién gradual del ciclo dnico
de educacion de base, obligatorio y gratuito, hasta los 16 afios, hemos disefia-
do fundamentalmente los elementos mas importantes del primer ciclo de las
EMs., al que hemos denominado Tronco Comin (TC) o Bachillerato General.
Conviene, no obstante, ofrecer algunas precisiones méas sobre este TC:

1. El acceso al TC desde la EGB debe ser directo.

2. En un momento educativo como éste (14 y 15 afios), nudo de multiples
y diversas situaciones de llegada y de partida, como ya hemos sefalado, la
orientacién escolar ha de convertirse en un elemento clave del sistema educati-
vo. Sin tener un carécter vinculante, desde el mismo momento de la incorpora-
cién del alumno al TC, a la vista de su expediente y del consejo de orientacion
de la Gltima etapa de EGB, y mediante las entrevistas precisas con el alumno y
sus padres, se le habra de aconsejar sobre las materias optativas en que convie-
ne que se inscriba.

Asimismo, y a lo largo del primer curso del TC, deberéd ser constante el
seguimiento del alumno, a través del profesor-tutor o por el procedimiento que
establezcan los servicios de orientacion.

3. El TC se impartird tanto en los centros de Bachillerato como en los de
FP actuales, que tendran que ser adaptados para hacer real la diversidad de la
oferta en todos y cada uno de ellos.

De la misma manera, con |la adecuacion de los centros, se hace imprescin-
dible el trasvase de determinado tipo de profesorado entre ellos, aparte de la
necesaria readaptacion del conjunto, para que desde el primer momento las
plantillas puedan responder eficazmente a las necesidades del sistema.

4. El contenide minimo bésico establecido a nivel de Estado se completaré
en las distintas Comunidades Auténomas, con la incorporacién de aquellos ele-
mentos histéricos, culturales, lingliisticos, geogréficos, econémicos, etc., pro-
pios de cada territorio. Pero, en todo caso, entendemos que el plan de estudios
debe estar configurado por un nimero muy reducido de materias obligatorias y
un amplio abanico de optativas, ofrecidas normalmente dentro de grupos
homogéneos, salvo en algunos casos en que el expediente del alumno, su grado
de capacidad e intereses aconsejen una eleccion mas libre de materias.

5. El numero de horas de clase semanales no deberé ser excesivo (alrede-
dor de 25 h/sem. como méximo), con el fin de disponer de tiempo para las acti-
vidades no regladas (culturales, extraescolares, deportivas...).
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6. La flexibilidad se extendera también a los planteamientos pedagégicos y
didacticos.

7. Para romper con la dicotomia trabajo manual-trabajo intelectual, y ante
el hecho de que una gran parte de los alumnos se van a incorporar al mundo del
trabajo en distintos oficios, debe prestarse especial atencién a las actividades
preprofesionales.

Entre otras medidas, podrian concertarse con empresas, talleres artesa-
nos, etc., distintas formas de cooperacién, de modo que, durante un cierto tiem-
po (un trimestre, por ejemplo, en jornada de mafana o tarde) y, de modo espe-
cial, en el segundo afio académico de este ciclo, los alumnos que lo desearan
pudieran prepararse en programas dentro de empresas. Al mismo tiempo, los
propios centros deberian ofrecer (en junio, septiembre, meses de verano...) cur-
sos intensivos de formacién profesional, que por el sistema de créditos cons-
tarian en el expediente del alumno.

8. Los alumnos que superaran todas las materias del plan de estudios reci-
birian el titulo de Bachiller General, acompafnado de una certificacién de su
expediente académico, junto con un informe del equipo de orientacién del cen-
tro. Aquellos que no superaran todas las materias recibirian una certificacion de
su expediente.

Desde el TC se podria acceder al mundo del trabajo bien directamente,
como aprendiz, o a través de unos cursos flexibles de duracién de ensefianza
ocupacional, en calidad de personal semicualificado. Los que hubiesen obtenido
el titulo de Bachiller General podrian pasar, asimismo, al Bachillerato Superior o
alaFP.

Resulta manifiesto que un cambio de esa magnitud no puede aplicarse, con
garantias de éxito, de forma inmediata ni sin unos periodos de experimentacién
y una evaluacion rigurosa. En consecuencia, se hace necesario cubrir una serie
de fases que vayan acercando previamente los estudios actuales de BUP y FP a
ese objetivo que representa el TC, a la vez que se adectan los centros y se pre-
para el profesorado para la reforma.

A titulo meramente indicativo sefialamos las siguientes fases:

1.2 Escolarizacién al 100% de los alumnos de 14 y 15 afios, mediante la
implantacién obligatoria de Cursillos educativos y de orientacién para
el empleo, para todos aquellos no inscritos en Bachillerato o FP-1.
(Esta escolarizacion total deberia realizarse en un plazo méximo de dos
anos.)

2.* Aplicacién de medidas urgentes de reformas parciales en FP-1 y BUP
que redujeran gradualmente las diferencias entre uno y otro tipo de
estudios. .

En FP-1 podria iniciarse, desde el primer momento, una reforma mas
profunda, con reduccién de los contenidos y flexibilizando el sistema,
mediante el establecimiento de un minimo de materias obligatorias y
un amplio abanico de optativas. Asimismo deberian reducirse los con-
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tenidos del Bachillerato, con un incremento importante de las EATP.
A la vez se establecerian los mecanismos adecuados para la coordina-
cién de los equipos pedagégicos afines de los centros de FP-1y BU P.
Un calendario posible de implantacién de estas reformas parciales
podria ser:

1983-84: Experimentacion (un centro/prov.).

1984-85: Evaluacién de la experiencia.

1985-86: Generalizacion.

1986-87: Todos los alumnos de 14-15 a. escolarizados en FP o BUP.

3.2 Suavizar/eliminar los transitos de EGB a Bachillerato y FP-1, en conte-
nidos, métodos y coordinacién de los equipos pedagégicos (entre
1983 y 1986).

4.2 |mplantacion del TC.
1987-88: Experimentacion (un centro/prov.).
1988-89: Evaluacion.
1989-90: Generalizacion.

Vill. CONCLUSION

No hemos pretendido, ni podemos, disefiar un esquema detallado y com-
pleto de la reforma que las EMs. exigen; tan s6lo hemos esbozado unas lineas
generales, abiertas, por otra parte, a la discusion, el estudio y la experimenta-
cion. El esquema debe cerrarse desde las Administraciones publicas y con la
participacion efectiva de todos los sectores afectados, de modo especial, el pro-
fesorado, el auténtico garante —no por repetido menos cierto— del éxito de la
reforma. Tampoco puede olvidarse, como hemos reiterado, que una nueva or-
denacién de las EMs. estd condenada al fracaso si no se contempla desde la
perspectiva global de todo el sistema educativo, introduciendo las reformas
precisas alli donde hagan falta, y con una clara voluntad de corregir sus malti-
ples carencias en los distintos niveles. Es una tarea no facil, pero urgente; un
reto de nuestro tiempo histérico para la justicia y el progreso de nuestra socie-
dad.
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ESQUEMA DE REESTRUCTURACION DE LAS ENSENANZAS MEDIAS
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¢) Aspectos concretos de la reforma

LA FORMACION DEL PROFESORADO: ENTREVISTA CON
LA SUBDIRECTORA GENERAL DE PERFECCIONAMIENTO
DEL PROFESORADO PILAR PEREZ MAS

Pilar Pérez Mé&s, 37 afios, se licencié en Filosofia y Letras (Seccién de Filo-
logia Romaénica) en 1966. Era profesora agregada de francés en el Instituto de
Bachillerato «Arcipreste de Hita» de Madrid cuando fue nombrada subdirectora
general de Perfeccionamiento del Profesorado. Desde octubre de 1978 era res-
ponsable del 4rea de Renovacion Pedagégica de FETE-UGT.

Apenas posesionada de su cargo, hemos mantenido con ella la siguiente
entrevista;

P.—¢Es correcto plantear el reciclaje o actualizacion de conocimientos del pro-
fesorado no como un hecho que se vive sblo por una parte de los cuerpos
docentes, con el cardcter de una iniciativa personal y de situacién de tipo
extraordinario sino como una actividad que deberia estar inscrita en el ejercicio
corriente de la profesién educativa? Si tal planteamiento es correcto scuél es la
situacién en Esparia en relacién con el mismo y como cabria, en su caso, corre-
gir dicha situacién?

R.—La situacién real en estos momentos es que la Administracién Educativa no
se ha responsabilizado como tal de la formacién del Profesorado. Y por esto han
surgido iniciativas privadas con una gran dosis de entusiasmo y de costo perso-
nal y econémico que han suplido esa desgana administrativa. Estos movimien-
tos de renovaciéon pedagbgica han tenido sus propias formas organizativas (Es-
cuelas de verano, por ejemplo) que estan de algiin modo en plena revision de
planteamientos.

La correcci6én a esta situacién puede venir por dos canales: uno, la ayuda y
potenciacién, sin absorberlos, de los movimientos de Renovacién Pedagbgica;
otro, instrumentar la innovacién educativa en todos los colectivos, que no estén
adscritos a los movimientos, a través de los CEIREs y de los canales que se
establezcan. La Administracién Educativa debe servir como soporte econémico
y administrativo para que el Profesorado conozca experiencias, investigue ope-
rativamente, y tenga un canal de comunicar sus propias inquietudes.
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P.—Maés en concreto jcomo deberia organizarse una actividad ordinaria de
puesta al dia permanente del profesorado? Y establecido este sistema ideal
¢coémo podriamos irnos aproximando al mismo?

R.—Hasta ahora, se ha desarrollado a través de los ICEs, fundamentalmente con
la imparticion de Cursos presenciales. Se repite asi, la estructura de la Universi-
dad: un profesor que imparte «ensefianza» y un alumno que escucha.

Hay que romper esa dindmica. Creo que se debe partir del propio centro de tra-
bajo: yo entiendo que la direccion prioritaria del M.E.C. va a establecerse en el
sentido de potenciar el equipo de trabajo alli donde se encuentre. Es asi, en el
seno de esos grupos donde se ven los problemas y es alli donde prioritariamen-
te se deben estudiar y resolver. Eso no quiere decir que no haya que escuchar y
trabajar con un experto que da un curso para los profesores de una provincia.
Pero hay que discutir y solucionar la propia realidad del Centro. También y en
este mismo sentido hay que potenciar la comunicacién entre Centros de la mis-
ma Comarca y del mismo nivel y la coordinacién de los distintos niveles (E.G.B.
con B.U.P. por ejemplo).

P.—¢Cuél es su valoracion del papel jugado por los cursos que desarrollan los
ICES?

R.—Mi valoracién es que han desarrollado una labor importante con escasos
medios econbémicos, sin un estatus juridico claro y con problemas de dependen-
cia orgénica. Son focos importantes de Perfeccionamiento. Aunque, quizé, y en
el mismo sentido anterior, han realizado prioritariamente una labor en forma de
cursos presenciales (en cuanto a formacién del Profesorado, puesto que tam-
bién llevan una labor de investigacién educativa). Necesitan una clarificacién
(de dependencia, plantilla, medios, etc.) que se esté4 estudiando seriamente por
parte del equipo de gobierno del Ministerio de Educacién.

P.—Los criterios de cualificacién més exigentes parece que deben ser aplicados
en la seleccién de los cuadros que impartan los cursos y actividades de perfec-
cionamiento de profesorado ;cémo se ha hecho la seleccién hasta el presente y
cémo deberia ser hecha?

R.—Una parte importante de la labor que tenemos por delante es la «formacién
de formadores» y yo creo que hay profesionales, en el sector del funcionariado y
en el sector privado que pueden perfectamente llevar a cabo una labor de for-
mar y preparar a las futuras personas que irén ramificando su experiencia y
conocimientos. Hay que empezar la actividad en este campo.

Esta labor serd fundamental en la Escuela de Formacién del Profesorado,
proyecto acariciado desde hace mucho tiempo por los actuales responsables de
la politica educativa. El como se concreta la férmula de organizacién es una
cuestion dificil. Hasta ahora, no ha habido criterios comunes. Cada ICE llama a
personas que le son conocidas, pensando que pueden hacer una labor, pero no
con criterios sistematizados.

Por otra parte, la Administracién, ha concedido becas o ayudas a personas que
se han formado en un determinado aspecto y esto no ha repercutido después
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en una ayuda al colectivo docente. Este es un camino que hay que rectificar. Si
la Administracién forma (o ayuda a formar) un Profesor, necesariamente este
Profesor debe comprometerse a ayudar a los demés en la tarea que tienen
encomendada.

P.—Los Centros piloto, ahora llamados experimentales, no han cumplido hasta
ahora, al menos en su conjunto, la misién que tenian asignada respecto a la di-
fusién de experiencias entre el profesorado. ;Cuél deberia ser el papel y el fun-
cionamiento de dichos Centros en el futuro, en relacién con la mencionada
tarea?

R.—Efectivamente, los Centros Pilotos no han realizado realmente la misién
para la que fueron creados. Y desde luego, es imputable a la Administracion.
Sin embargo, dentro de los Centros Pilotos, creo que hay que distinguir entre aque-
llos centros que han intentado verdaderamente realizar una tarea de experi-
mentacion de nuevos métodos y aquellos otros que son un centro de privilegio
para determinados Profesores con més medios y menos horas de trabajo, por
ejemplo. El sistema de comisiones de servicio, por otra parte no funciona, aun-
que dltimamente las plazas de los Centros Pilotos se convocaban publicamente
y esto se ha corregido en parte.

Uno de los problemas, a mi juicio, de los Centros Pilotos es que el resto del Pro-
fesorado no sabe absolutamente nada de lo que se hace o experimenta dentro
de ellos. No hay canales de difusién de sus conclusiones, métodos, etc., esto es
un verdadero problema. Estoy segura de que en algunos Centros se estan
haciendo cosas interesantes. Y es muy frustrante para el propio Profesorado el
que no se conozcan los resultados de su tarea y no se les evallie seriamente.

Pero, yo entiendo que habria que ir méas alla: ;tiene sentido hacer un Centro
Piloto? o tiene, mejor, més sentido, ayudar las experiencias que se estdn dando
en Centros esparcidos por la geografia espafiola? Si un grupo de Profesores,
trabaja bien en Ciencias Sociales, Lenguaje, etc., en una Escuela determinada,
por ejemplo, se le observa trabajar, se le ayuda en algan sentido (material, ayu-
dar a publicar, etc.), pero no se «declara oficialmente» todo el centro como Pilo-
to.

Yo creo que deben ser profundamente cuestionados los Centros de este tipo.

P.—¢Es posible y deseable «la formacién en el aulas, tal como se desarrolla en
otros paises? ¥

R.—No.

P.—En una reforma de las ensefianzas medias, que va a implicar la reforma pro-
funda de planes y programas y la implantacién de otros nueves con medidas
anejas de reconversién de centros, la readaptacién del profesorado seria un
aspecto clave, tal vez el principal de dicha reforma, /puede ya hacer algun
diserio de la estrategia més apropiada para acometer dicha readaptacién y, en
todo caso, cobmo se piensa involucrar al profesorado en la reforma a fin de que
no acabe por actuar como un simple receptor de la misma, tal como sucedié
con la Ley General de Educacibén?
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R.—La reforma de la EEMM es otro de los proyectos que este equipo quiere
poner en marcha. Es un proceso largo y complicado, pues abarca muchos
aspectos: Programacioén, adecuacion de los profesores, conexién con el mundo
del trabajo, etc. Estamos, por otra parte, un poco acostumbrados a que las
reformas hayan sido realizadas sin el conocimiento del Profesorado, y por lo
tanto sin darle los medios de formaci6n necesarios para adecuarse a las nuevas
orientaciones. No hace todavia mucho tiempo se ha «renovado» la E.G.B., y sin
embargo, el profesorado no ha recibido por parte de la Administracion ningan
medio para poder conocer la envergadura de la reforma. Sélo los movimientos
de Renovacién Pedagégica han trabajado en este sentido, ésa es la paradoja.
No queremos caer en el mismo error. Dentro del programa del Ministerio, esta
el acometer la readaptacion del profesor para que entienda el sentido de la
Reforma como un tema prioritario.

Me parece importante «involucrar al profesom, ésa es la verdadera Reforma. Si
el profesor es un agente pasivo, si cambia so6lo el nombre de las cosas (por
ejemplo, antes se hablaba de exdmenes y ahora de evaluaciones, pero ;jqué
diferencia hay en la practica?), no se consigue la verdadera reforma.

Hay que incentivar al Profesor, evidentemente articulando una carrera docente
seria (que no sea exclusivamente cambiar de nivel educativo) combinando
aspectos pedagégicos y economicos. Esas posibilidades haran animar al Pro-
fesor a trabajar a investigar en el mismo Centro de trabajo, en la propia aula.

P.—Designada subdirectora General de Perfeccionamiento del Profesorado, y
aunque dicha designacion sea tan reciente ¢ha trazado o esté en vias de trazar
un plan articulado o un programa sistemético de actuacion en el campo que se
le ha confiado? Y si tiene ya eshozado algun plan ¢cree que cuenta con los
medios precisos para llevarlo a cabo?

R.—El Sr. Ministro ha formado e impulsado unos grupos de trabajo en el propio
Ministerio para las grandes reformas educativas. El Director General de
E.E.M.M. coordina el denominado «Renovacién Pedagégica e Innovacién Edu-
cativan. En ese grupo estdn integradas personas muy valiosas que estan
disefando las actuaciones a largo y a corto plazo. De este grupo saldrén las
indicaciones precisas y necesarias para poder trabajar en este campo. Era un
terreno olvidado por anteriores administraciones y al que, por tanto, adjudica-
ron escaso presupuesto econémico y débil estructura administrativa. Esto va a
ser logicamente corregido al tener la voluntad de potenciar este aspecto dentro
del Ministerio. Los Presupuestos Generales del Estado, que han sido prorroga-
dos, prevén una dotacién escasa, pero en los nuevos presupuestos apareceré
una partida més elevada. No obstante, se parte de una situacion de crisis y hay
muchos temas por resolver que desgraciadamente se traducen en mayores
gastos.

P.—¢No deberia haber en esta materia una coordinacién con las acciones de las
Comunidades Auténomas?

R.—Efectivamente. Una coordinacién y sobre todo una comunicacién es nece-
saria. Si en Murcia se estd haciendo una experiencia valiosa en un centro, es
imprescindible que se conozca en Catalufia o Pais Vasco. Y por otra parte, es
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importante que se establezcan prioridades generales, aceptadas y estudiadas
por todas las comunidades aunque después la concrecién la establezca cada
comunidad en su territorio.

P.—Por ultimo, los movimientos de renovacién pedagégica han jugado con su
inquietud y sus iniciativas y acciones concretas en la materia, un papel muy sig-
nificativo. ;Cémo podria el Departamento aprovechar y hacer aun més rentable
dicho papel e integrarlo, por asi decirlo, en los planes ministeriales?

R.—Me da miedo oir la palabra «integrar» los movimientos de Renovacién Pe-
dagégica. Creo que hay que encontrar la férmula para que sean ayudados por la
Administracion Educativa sin ser absorbidos por ella y procurando conservar a
ultranza su propia independencia.

Se ha creado una Comisién precisamente para estudiar este tema. A ellos mis-
mos les preocupa mucho este asunto, pues el tema fundamental del Encuentro
celebrado en Salamanca ha sido precisamente éste: Relacién con la Adminis-
tracion.

Soy muy sensible al tema de estos movimientos; no en vano he pertenecido
incluso a uno de ellos durante cuatro afios y he visto qué grado de dificultades
econémicas y administrativas tienen y como lo suplen con entusiasmo; pero
esta situacion no puede durar mucho maés tiempo porque las personas se can-
san, es natural, y hay que conseguir cierta estabilidad para realizar un trabajo a
largo plazo, coherente, estable.
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LA ESTRUCTURA OCUPACIONAL DE LAS ENSENANZAS
MEDIAS

MATILDE VAZQUEZ(*)

La Ley General de Educacién de 1970 surgié como una respuesta a la
necesidad de renovacion del sistema educativo espafiol, tratando por una parte
de adecuar éste a las nuevas estructuras de la produccién y por otra de respon-
der a las aspiraciones culturales de la sociedad. La Educaciéon Preescolar y la
EGB se configuraban como el primer y segundo nivel educativo, constituyendo
el Bachillerato Unificado y Polivalente junto con el COU y la Formacién Profe-
sional el tercero, denominado Ensefianzas Medias. Los rasgos esenciales que
definen este tercer nivel son la formacién académica en el BUP y la ensefianza
profesionalizada en la Formaci6n Profesional.

Dentro del nuevo sistema, la Formacién Profesional de | y Il Grado pre-
tendia crear la mano de obra cualificada requerida por el notable crecimiento
econdémico del pais de la década de los sesenta, constituyendo con la proyecta-
da FP lll, que nunca se ha llegado a implantar, el conjunto de las ensefanzas
que tienen como finalidad especifica la capacitacion de los alumnos para el
ejercicio de una profesién.

La FP | se imparte a partir de la EGB y abarca dos afos, dedicandose en
teoria la FP |l a la profesionalizacién. Sin embargo, el puente previsto entre sis-
tema educativo y sistema productivo no se ha producido més que en contados
casos. Bien al contrario, a lo largo de los afios en que ha ido progresando la For-
macién Profesional en sustitucién de las antiguas Oficialias y Maestrias, se ha
podido comprobar que el ajuste tedrico inicial entre el aparato escolar formador
de obreros cualificados para el aparato de produccion y este mismo aparato no
ha pasado de ser un proyecto. '

Las insuficiencias de la puesta en practica de la Ley a nivel de escolariza-
cion obligatoria hasta los 16 afos, la evolucién de nuestra estructura producti-
va, las aspiraciones culturales de la poblacion y, finalmente, el problema del
desempleo, son hoy el telén de fondo ante el que tienen lugar los nuevos pro-

(*) Sociblogo, Subdireccién General de Investigacion Educativa del Ministerio de Educacion y Ciencia.
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blemas del dificil ajuste entre las ensefianzas medias —FP y el mercado de tra-
bajo.

FORMACION PROFESIONAL VERSUS BUP

En otro lugar ya he hecho referencia a las notas diferenciales de las
ensefanzas de Formacién Profesional en nuestro pais con respecto al resto de
los subsistemas educativos (1).

En este sentido, lo primero a resaltar es que la educacioén profesional que se
imparte en las escuelas profesionales constituye un subsistema de educacion
que ejerce unas funciones econémicas y sociales con el sistema educativo.
Ahora bien, con mayor intensidad que el conjunto del sistema, la Formacidn
Profesional tiende a perpetuar y reproducir las diferencias sociales. Mientras
que el resto de las ensefianzas se vinculan al mecanismo social a través de un
sistema relativamente complejo o dificil de aprehender, en la FP es sencillo per-
cibir cobmo los propios trabajadores contribuyen con su aportacién econdémica a
la reproduccién y funcionamiento de un subsistema de ensefianza que les man-
tiene en el mismo lugar del proceso de produccion. Ademas, el factor trabajo en
estas ensefanzas aparece con mucha frecuencia como una variable de anélisis
sobre los distintos condicionantes de la FP, porque un nimero importante de
estos alumnos son al mismo tiempo trabajadores. De esta manera, la FP no
contribuye a la movilidad social pero se convierte en un eslabon entre sistema
educativo y sistema productivo, al que suministra una mano de obra con cierto
nivel de cualificacion.

Recordemos que los resultados de las investigaciones de la segunda mitad
de la década de los 70 pusieron de manifiesto: 1.°) que existe una depreciacion
social de los estudios profesionales frente al BUP-COU y la ensefianza universi-
taria; 2.°) que su base social es fundamentalmente obrera, aunque la creacién
de especialidades como Administrativa y Delineacién vinculen estos estudios a
otras capas sociales progresivamente; 3.°) que existe una inadecuacion, edad-
estudios, aunque la progresiva escolarizaciéon y los efectos del paro tienden a
establecer una mayor correspondencia entre dicho binomio; 4.°) que un nimero
mayor de titulados universitarios se han incorporado al profesorado con la con-
siguiente elevacion de la calidad de la ensefianza; 5.°) que existe una deficien-
cia de puestos escolares en determinadas ramas como la Administrativa y en
determinadas localidades, con una infrautilizacién de puestos y capacidad de
los centros en otras ramas y zonas del pais; y 6.°) que los valores culturales que
transmite la FP son propios y diferentes de los que se transmiten en otros sub-
sistemas educativos (2).

Mientras que el subsistema FP se ha ido configurando con unos rasgos pro-
pios, el otro nivel de ensefianza media, BUP-COU, apenas se ha modificado en
su estructura pedagogica y sigue preparando a los alumnos en lo que parece

(1) MATILDE VAZQUEZ: La investigacién sobre Formacién Profesional en la red INCIE-ICEs, en Temas
de Investigacién Educativa, INCIE 1978,

(2) Una reciente investigacion en este campo ha dado cuenta de la problemética socio-cultural de los
diferentes tipos de formacién. PAZ JUAREZ, MARIA ROS y MATILDE VAZQUEZ, Actitudes y valores de los
jévenes frente al trabajo, Subdireccion de Investigacién Educativa, 1982, Ministerio de Educacién.
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una formacién académica general. Hay que hacer notar que el BUP ha quedado
como un sistema al que se le ha arrebatado determinado profesorado, alumna-
do y asignaturas, que se han desviado a la FP, si bien se ha mantenido intacta la
funcién que desarrollaba como ensefianza media tradicional que posibilita el

acceso a la ensefianza superior. :

Se ha responsabilizado desde muchos puntos de vista al sistema educativo
de no preparar adecuadamente a los jovenes, de los que el sistema productivo
tiene necesidad, pero resultaria a nuestro juicio una falacia atribuir en exclusiva
el paro juvenil a las deficiencias de nuestro aparato escolar.

En primer lugar, el BUP no prepara para determinados puestos, como tam-
poco lo hacia el antiguo Bachillerato y sin embargo, el sistema productivo utili-
zaba y utiliza este nivel educativo para cubrir ocupaciones como son las admi-
nistrativas, de ventas, etc., siendo considerado por los empresarios como una
formacién amplia y polivalente que posibilita la adaptacién a puestos burocrati-
cos de caracter no manual. La FP anterior a la LGE —Oficialias y Maestrias— era
atil al sistema productivo en la medida en que proveia de una determinada cua-
lificacion a los jefes de obreros y mandos intermedios y no tanto de determina-
das destrezas Gtiles en el puesto de trabajo, mientras que la FP actual se consi-
dera casi exclusivamente como una preparacién para el trabajo manual sin
capacidad de decision.

Por otra parte, desde el punto de vista de las salidas del sistema educativo,
en tanto que en el subsistema FP muy pocos estudiantes completan sus estu-
dios, en el BUP-COU la tasa de abandonos es bastante baja, aunque ello tenga
lugar a costa de la repeticion.

LOS RECURSOS DEL APARATO ESCOLAR

Ya en el afio 1979-80 la matricula en FP habia superado el medio millén de
alumnos (Cuadro 1), aunque a pesar del crecimiento continuo sus efectos son
todavia insuficientes en relacion al conjunto del sistema educativo. Los efecti-
vos escolares en el BUP alcanzan un millén de alumnos, el doble de los que tie-
ne la FP. Las cifras son comparables puesto que el nimero de afios de escolari-
dad es semejante.

La escolarizacién en FP es muy baja (3) y tan sélo un tercio de los alumnos
que han terminado EGB y no cursan BUP estén escolarizados en FP 1.

Curso 1980-81 Efectivos escolares
EGB 2.056.616

BUP 867.215

FP 558.808

cou 223982

Tasas de escolarizacion

FP 1 (14 y 15 afios) 33,70

FP I1 (17,18 y 19 afios) 9,66

(3) FIGUERA Y RODRIGUEZ: Situacién y problemética de la Formacién Profesional en el distrito de
Madrid, ICE Universidad Politécnica de Madrid, 1978.
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Existen al mismo tiempo desajustes, porque se han desarrollado las espe-
cialidades que menos recursos precisan, como la Administrativa (Cuadro 2) y
en otras ramas la ensefianza resulta muy costosa debido sobre todo a la infrau-
tilizacién de la capacidad de los centros (4).

Los efectivos en la FP son extremadamente reducidos para una poblacién
activa superior a 12,6 millones (datos de 1975), dado que el alumnado sélo
alcanza el medio millén y los graduados un 7% de la poblacién de 15 a 19
afos, edades a las que corresponde la FP | y FP |I.

CUADRO 1.
Incremento de matricula en Formacion Profesional

1966-67 125.577 100

1967-68 136.045 108,3
1968-69 146.625 116,8
1969-70 150.997 120,2
1970-71 1561.760 120,9
1971-72 159.005 126,6
1972-73 178.151 1419
1973-74 204.749 163

1974-75 233.915 186,3
1975-76 305.254 2431
1976-77 359.044 285,9
1977-78 407.812 3248
1978-79 455.943 363,1
1979-80 515.119 410,2
1980-81 558.808 450,2
1981-82 619.090 493

FUENTE: Gabinete de Estadistica del MEC.

En el afio 1980-81 se graduaron el 42% de los que se matricularon en el
primer curso, produciéndose un 58% de abandonos. En la FP Il los que termi-
naron estudios representan un 37 % de los que se matricularon en 1976-77 (5).

En el dltimo curso 1981-82 la matricula en FP ascendié a 619.090 alum-
nos con lo que se mantiene la tendencia al crecimiento, siendo este incremento
relativo bastante superior al experimentado por el BUP. En relacién con el curso
1980-81, se ha producido un aumento de un 11% en la matricula total, incre-
mento superior al resto de los subsistemas, hecho éste que nos afirma en la
idea de que puede avanzar el prestigio de esta via.

Pero los efectivos en la FP |l siguen siendo muy bajos en cuanto a matricu-
la respecto a FP |, como hemos podido ver. En la linea de conseguir la atraccién
hacia la FP, se deberia cambiar la estructura pedagégica y curricular del BUP
que sigue siendo considerada exclusivamente como un paso hacia la ensefianza
superior.

(4) Op. cit.
(5) Gabinete de Estadistica del MEC.
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En el estudio de Previsiones del empleo para 1985-1990 (6) realizado en el
ICE de la Universidad Auténoma de Madrid, se estima que en el afio 1985, el
26,3% de los alumnos del sistema educativo se dirigird a Escuelas Universita-
rias, el 65,9% a Facultades, el 7,6% a Escuelas Técnicas Superiores y un
20,2 % a la Ensefianza Profesional.

Los fracasos escolares en el BUP se convierten, en mayor proporcién que
en la FP, en acumulacién de repetidores, porque las pérdidas en el transito de la
EGB al BUP ocasionan «homogeneizacién de pautas de comportamiento que
permiten acumular sacrificios para completar los estudios medios» (7). De no
mejorar la tasa de rendimiento del alumnado, se sefiala en el estudio citado, la
agravacion del fenémeno de repetidores puede ocasionar consecuencias impre-
visibles en los enfrentamientos entre el sector de la demanda de educacion y el
sistema educativo. Todo intento de desviar la poblacién del BUP hacia el sub-
sistema FP redundaria en afadir al problema del rendimiento escolar en el BUP
la deficiencia de la escolarizacién en FP |, incrementando el nimero de abando-
nos.

CUADRO 2.

Especialidades de la Formacion Profesional. Curso 1978-79
Especialidades Graduados Matriculados
Administrativa 35.139 194.418
Eléctrica 12.362 80.401
Metal . 11.279 68.751
Delineacion 6.001 38.619
Automocion 4435 32.406
Electrénica 4943 35.740
Sanitaria 5.141 18.370
Peluqueria 2.015 7.841
Quimica 1.708 9.666
Agraria 2.776 12.5639
Madera 685 3.426
Mar itimo-pesquera 433 2.590
Artes Graficas 440 2.731
Moda y confeccion 320 2.378
Hosteleria 309 2.295
Infancia-Hogar 212 -
Construccion 51 -
Industria enoldgica 98 -
Piel 66 -
Imagen y Sonido 86 —
Mineria ' 26 -
Vidrio y ceramica 1 -

FUENTE: Gabinete de Estadistica del MEC.

(6) SUR MORA, A.M., LOPEZ ALMURNEIRAS, M. et alt.: Previsiones del empleo 1985-1990, ICE Univer-
sidad Auténoma de Madrid 1979-81,

(7) MONCADA, A., MUNAGORRI, J. A. et alt.: Pronéstico de poblacién universitaria 1985, Gabinete de
Estudios ICE de la Complutense de Madrid.
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FORMACION, PARO Y CRISIS

El indicador més utilizado para caracterizar la vulnerabilidad de los jovenes
a la entrada en el mercado de trabajo es la tasa de paro: relacién entre el nime-
ro de individuos que se declaran a la bisqueda de empleo y el conjunto de los
que se declaran activos. Aunque un anélisis mas completo del término «inactivi-
dad» deberia integrarse progresivamente en las encuestas de poblacion activa,
hemos de referirnos forzosamente a los datos siguientes:

Tasa de actividad y tasa de paro por edades.

Ocupacion Paro
16 a 19 afios 5156 485
20 a 24 afios 66,1 339
25 a 54 afios 895 10,5
55 y mas 938 6,2

FUENTE: Encuesta de Poblacion Activa, 3er. trimestre 1982.

Como se ve, la ocupacion-actividad es mayor en el grupo de edad de mas
de 25 afios y en cuanto al paro la tasa méas elevada aparece en el grupo de edad
de 16 a 19. El paro afecta en primer lugar a 408,8 miles de personas no clasifi-
cables, entre los que se incluyen a los buscadores del primer empleo. Hasta los
25 afios y en el sector servicios es donde aparece mayoritariamente el paro (8).

Si tenemos en cuenta los estudios, la més baja tasa de paro aparece en los
mayores de 20 afios con estudios primarios y la mas alta en los jovenes de 14 a
19 sin estudios.

Tasa de paro por estudios

Primarios Medios Superiores Sin estudios
14 a 19 afios 2768 3931 — 3819
20 a 29 afios 153,7 2008 2433 2423

FUENTE: EPA 1er. trimestre 1980.

El caracter discriminante de la formacion recibida frente al fen6meno del
desempleo es claro. Cuanto mas alto es el nivel de formacion menor riesgo de
no encontrar empleo. Cuanto mas alto es el nivel educativo, més posibilidades
de empleo o subempleo y menos de paro.

A estas cifras hay que afadir la poblacién desanimada para trabajar, que
alcanza un 30,2 % en el grupo de edad de 15 a 19 afios y un 17,3 % en el grupo
de edad de 20 a 24 afios, no pareciendo afectar apenas a la poblacién de més
de 25.

(8) EPA, tercer trimestre 1982, pag. 19.
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Poblacion disponible para trabajar que no busca empleo

Estudia Desanimada
15 a 19 afios 60,6 30,2
20 a 24 afios 155 173
25 a 29 afos 18 6,1

FUENTE: EPA, 3er. trimestre 1982.

Estos datos han de ser tomados con sumo cuidado pues habria que averi-
guar cudl es la incidencia de los diferentes tipos de formacién en la facilidad de
acceso al empleo en un plazo razonable. Una investigacion en este sentido
deberia averiguar si una ensefianza técnica corta facilita mas el empleo que una
ensefianza técnica larga, o si una ensefanza profesional media facilita el
empleo més que una ensefianza media general, o bien si las ensefianzas medias
en conjunto facilitan el acceso al empleo més que una ensefianza superior.

En la misma linea de argumentacion, se sabe que la tasa de paro no puede
tomarse Unicamente como medida del empleo y de la calidad de las diferentes
formaciones en el mercado de trabajo, sino que hay que indagar sobre el senti-
do de las relaciones entre la oferta y la demanda, pues el hecho de no ocupar
empleo en el momento de la encuesta de poblacion activa no significa que un
individuo con determinado nivel de educacién no haya sido ya empleado ante-
riormente.

Los nexos de unién entre formacién y paro no se establecen mecénicamen-
te pero la formacién recibida debe concebirse al menos como uno de los facto-
res esenciales del acceso al trabajo, aunque concurran otras categorias mas o
menos encubiertas en alguna parte del sistema del empleo.

A falta de estudios que revelen si el paro afecta més o menos a los que han
abandonado estudios medios, ya sean tecnolégicos o no, hemos de observar lo
que ocurre con la demanda de ensefianzas medias por parte de nuestro sistema
productivo y su grado de utilizacién por éste (9).

EL PROCESO DE DESCUALIFICACION DE LA MANO DE OBRA

El conjunto de datos disponibles y reflexiones que podemos hacer parecen
sugerir que se operan fuertes transformaciones en las formas de utilizacién de
la escuela y el proceso de renovacion de la mano de obra, transformaciones en
el seno de las cuales la formacién tiene una importante funcién, aunque media-
tizada por otros factores y en especial por el proceso de reproduccién social.

En los afios sesenta, existia una tesis te6rica dominante segin la cual la
evolucion del sistema productivo era perjudicial para los trabajadores sin cuali-

{9) Un estudio de la insercién en el empleo de los abandonos en la Universidad respecto a los que han
completado estudios es la investigacion de N. PIZARRO y A. CARRION: £/ abandono de los estudios universi-
tarios en Esparia, Ministerio de Universidades a Investigacion.
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ficacion pero que resultaba positiva para la sociedad en su conjunto por la
abundancia de bienes producidos. Segln esto, la mayoria de los trabajos des-
cualificados desaparecerian pues serian confiados a la automatizacién y corre-
lativamente los empleos interesantes crecerian (10).

Pero los resultados de la utopia han sido otros. A pesar de la expansién, los
empleos cualificados y sobrecualificados no han crecido como se esperaba y, al
contrario, los empleos subcualificados no han hecho sino crecer (11).

El problema se enmascaré porque durante un cierto tiempo la ensefianza
técnica y profesional ignord tales fenémenos, como consecuencia de que
sus titulados encontraban puestos cualificados y las tareas parcelarias se reser-
vaban a trabajadores sin cualificacion.

Igualmente, se ha desarrollado una contradiccién entre la evolucién del
empleo y la formacién. Mientras que se mejora la formacién y también sus dis-
positivos mejoran, la probabilidad de ser cualificado en un puesto de trabajo
disminuye y la probabilidad de ser un obrero descualificado aumenta. Entre
1962 y 1972, la posibilidad de un titulado profesional medio de ser empleado a
su nivel de cualificacién ha disminuido en todas partes y progresivamente las
profesiones cualificadas han debido aceptar empleos descualificados.

Si como hemos visto, el sistema productivo disminuye la utilizacién de
mano de obra cualificada, deprecidndose cada vez més el esfuerzo de forma-
cion y préactica que la opcion a un puesto de trabajo comporta, puede ocurrir
que se produzca una escasez de obreros realmente cualificados para determi-
nados puestos. El alcance y magnitud de tal escasez sera un efecto a investigar
porque puede ocurrir que exista una retraccion en la formacién de estos obreros
por parte del aparato de formacién, ya sea empresa o sistema educativo asi
como también por parte de la demanda social de educacién, es decir, por el
estudiante, quien ya no se sentird tan motivado hacia el estudio de determina-
das profesiones.

Paralelamente, los estudios de bachillerato junto con la FP Administrativa
no plantean a las empresas tanta dificultad dado que existe una oferta suficien-
te de este nivel educativo que permite cubrir ampliamente los puestos con una
répida adaptacién.

LA ESTRUCTURA DEL SISTEMA PRODUCTIVO ESPANOL

La estructuracién actual del sector productivo espafiol nos sefiala que se
viene produciendo una remodelacién del sector industrial, concentrdndose la
produccién en sectores punta como Alimentacién, Quimica, Transformaciones
metalicas y retrocediendo los sectores tradicionales como Cuero, Calzado, Con-
feccién, Madera y Corcho (12).

(10) RADOVAN RITCHA: La revolucidn cientifico técnica.

(11) YVES DEFORGE: Systéme de production et systéme d’adcquisition du savoir, Perspectives, Unes-
co, Paris.

(12) Renta Nacional de Espaia, Banco de Bilbao.
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Segln un estudio realizado en el INCIE en el afio 1977-78, sobre la
demanda de fuerza de trabajo por el empresariado espafiol (13), los sectores
punta de esta demanda eran Metal-mecénica, Construccién, Quimica, Hoste-
leria, Financieras y Seguros, apareciendo muy pocos ofrecimientos para los
sectores de Cuero, Calzado, Agricultura y Pesca, sectores en regresion. Segin
este mismo estudio, la Hosteleria era la actividad que més puestos de trabajo
ofrecia desde el afio 1973, asi como también Metal-mecénica, Quimica y Cons-
truccién. Este Gltimo sector ha sido sin embargo el més afectado por la crisis en
los dltimos tiempos.

La estructura de los empleos no es uniforme y varia probablemente de un
sector de actividad econémica a otro. Y no sélo entre sectores sino también en
el interior de las empresas que pertenecen a un mismo sector (14).

Existen unos rasgos comunes que caracterizan el mundo de la actividad
econémica, ajenos a la estructura de la produccién y de los empleos. La empre-
sa busca la rentabilidad, las tareas se vuelven cada vez mas parcelarias y apare-
ce la descualificacion del trabajo, lo que ha permitido el desarrollo de nuevas
formas de produccién que habria que investigar y que se inscriben dentro de lo
que podriamos denominar actividad laboral desfavorable. Estos empleos margi-
nales son los que se ofertan a los jévenes con bajo nivel de cualificacion, confi-
gurdndose asi dos mercados de trabajo: uno central ocupado por una poblacién
activa cualificada y estabilizada y un mercado periférico cubierto en gran parte
por los jévenes (15).

El alcance y extension de estos sectores marginales deberian ser investiga-
dos.

LA UTILIZACION DE LAS ENSENANZAS MEDIAS POR EL SISTEMA
PRODUCTIVO

Como ha sefialado HUSEN, las ensefianzas medias no se dirigen ya a una
élite social que tiene necesidad de una ensefianza clasica de cultura general
sino que lo hacen a poblaciones escolares heterogéneas que tienen necesida-
des muy diversas y precisan de unas ensefianzas muy diversificadas.

Independientemente de la nueva funcién social que adquiere este tipo de
ensefianzas en los paises industrializados, conviene tener en cuenta el grado de
utilizacién que nuestro sistema productivo hace de tales ensefianzas.

Aparecen con claridad ciertas caracteristicas en las tendencias evolutivas
de la estructura del empleo. Segin la investigacion del ICE Universidad Politéc-
nica de Barcelona Empresa, cualificacién y formacién (16), y con el riesgo que

(13) PAZ JUAREZ y MATILDE VAZQUEZ: Estudio de la demanda de mano de obra en Esparia, INCIE,
1979.

(14) PH. D'HUGES, G. PETIT, F. RERAT, PUF, Paris, 1973.

(15) La Documentation Francaise Quelques aspects du probléme de la marginalisation professionnelle
des jeunes, Avril, 1979.

(16) J. E. SANCHEZ, 0. HOMS: Empresa, cualificacién y formacién, |CE Universidad Politécnica de Bar-
celona, 1978.
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supone extrapolar los datos de Catalufia a toda la geografia espafiola, nosotros
. creemos generalizables sus conclusiones.

Las ocupaciones de cuadros superiores han experimentado un crecimiento
mientras que estos empleos en la industria tradicional tienden a la regresion. La
ocupacion de técnicos medios se duplica y los altos cuadros junto con el perso-
nal burocratico-administrativo se cuadruplican. Correlativamente en los secto-
res modernos se incrementa el peonaje con un hundimiento del trabajo cualifi-
cado.

Por nuestra parte, en el Estudio de la demanda de mano de obra en
Esparia (17), se puso de manifiesto con una fiabilidad alta respecto a otros
estudios de encuestas a empresas, lo que el empresariado espafol requeria
para las diferentes ocupaciones que precisaba cubrir.

En primer lugar, para la ocupacién de técnicos superiores se requeria titula-
cion superior en la mitad de los casos aparecidos y una titulacion técnica de
grado medio en un 20% de los casos. El bachillerato, a su vez, era requerido
fundamentalmente para profesiones administrativas y de ventas, aunque ya se
apuntaba un 2 % de casos en que la titulacion universitaria se exigia para este
tipo de puestos.

En cuanto a la ocupacién de trabajadores manuales, en un 80% de casos
no se requeria titulacion, lo que indicaba la baja utilizacion del sistema educati-
vo para estos puestos. Entre el 20% de los casos restantes, la FP era el nivel
educativo méas valorado pero, ademas, en su caso se valoraba mucho la expe-
riencia en el puesto y también una determinada especializacion.

En aquel momento los sectores de actividad econémica que més trabajado-
res manuales demandaban eran la Hosteleria, la Agricultura, la Construccién y
la Metal-mecénica. Se observé también que las empresas multinacionales
tendian a pedir méas personal administrativo y técnicos superiores y las empre-
sas nacionales requerian més personal de ventas y trabajadores manuales.

Por lo que se refiere a las formaciones més adecuadas a los puestos de
trabajo, las empresas modernas consideran que la categoria «directivos, titula-
dos superiores y jefes de departamento» debe estar cubierta por universitarios
con un titulo superior en un 72 %, por titulados técnicos de grado medio en un
17 % y por un 7% de personas sin ninguna titulacién especifica (18).

Al 74% de los trabajadores ocupados por la industria sélo se les exige
conocimientos elementales. S6lo un 3% de la poblacién activa industrial preci-
sa estudios universitarios y el mismo porcentaje precisa estudios medios, lo que
viene a corresponder con el nivel de estudios de nuestra poblacién activa. El
grupo de titulaciones de las ensefianzas medias de FP sirve para un 10% de la
poblacién activa, lo que corresponde al grupo de trabajadores manuales. Este
10% coincide con la demanda de fuerza de trabajo a través de la prensa donde

(17) Op. cit.
(18) J. E. SANCHEZ, 0. HOMS, op. cit.
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aparece un 10% de ofertas para ocupaciones de trabajadores manuales en el
ano 1977-78.

Respecto al grado de utilizacién de las ensefianzas medias por el sistema
productivo, segin el estudio citado de Cataluiia se observa que la FP se aplica a
los sectores de tecnologia intermedia (metalurgia) en la categoria de obreros
cualificados (19). En las empresas modernas la tendencia es a valorar més la ti-
tulacién y menos la profesionalidad o experiencia en el puesto de trabajo para
los niveles de titulados superiores o peritajes. De esta manera vemos que si la
industria moderna utiliza conocimientos universitarios, el sector tradicional
cubre los puestos directivos con personas sin titulacion académica.

La titulacién FP corresponde a un puesto de trabajo cualificado pero existe
diferencia con respecto a lo que ocurria con la antigua Formacién Profesional
de Oficialias y Maestrias. Mientras estas ensefianzas se dirigian a puestos de
jefes de equipo que hoy son cubiertos por titulados superiores de grado, en la
actualidad los titulados en FP son destinados simplemente a puestos de traba-
jadores manuales cualificados. En cuanto al BUP, tiene acogida en sectores
modernos para puestos administrativos como ocurria con el Bachillerato anti-
guo.

Se pueden prever las demandas del empresariado espaiiol en la medida en
que los sectores vayan modernizéndose. Crecera el volumen de tres tipos de
trabajo, directivos y personal altamente cualificado, en menor proporcién los
técnicos medios y por Gltimo los puestos de mano de obra sin cualificacion,
quedando estabilizados los jefes de equipo y los obreros especializados. De este
modo, el grupo que perderé peso relativo seré el de los trabajadores manuales
cualificados.

Partiendo de que la estructura productiva se ird paulatinamente moderni-
zando se puede prever que existira un descenso en la demanda de formacién de
mano de obra cualificada cubierta en teoria al menos por la FP. Aparecera una
sobrecualificacion de determinados puestos de trabajo como técnicos medios,
administrativos y técnicos superiores.

De otra parte, la presion del desempleo actuara en el sentido de que los
ingenieros superiores invadiran las dreas ocupadas anteriormente por ingenie-
ros técnicos a los que transmitirdn su paro. Estos, a su vez, lo transmitiran a los
jefes de equipo que ocupan puestos intermedios, los cuales a su vez ya no pue-
den transmitirlo sino a la poblacién sin estudios. De tal manera se redistribuye
el paro que afectaré finalmente a las personas sin titulacién o formaci6n aunque
esta carga sea compartida por los titulados recientes.

Tal proceso de descualificaciéon de la mano de obra se corresponde con el
que aparece en otros paises industrializados. Y como ha sefialado DEFORGE, la
descualificacién del empleo no es particular de la industria pues se asiste a la
misma evolucién en los sectores administrativos, de contabilidad, gestién,
comercio, etc.

(19) Op. cit.
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d) Reforma de las enseiianzas medias en
Europa

LINEAS DE EVOLUCION Y POLITICAS EUROPEAS DE
REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS

ANTONI CORNELLA GIMFERRER (*)

1. INTRODUCCION

Como es sabido, en 1970 se promulgaba en Espafia la Ley General de Edu-
cacion, cuyo titulo primero, relativo al sistema educativo no iba a tener plena
efectividad —las nuevas ensefianzas se introducirian gradualmente— hasta
varios afios después. Si en virtud de la reforma nuevos términos como el de la
Educacién General Bésica iban resultando familiares a nuestros conciudadanos,
la creacién en 1976 de las Direcciones Generales de Educacién Bésica y de
Ensefianzas Medias a partir de las de Ordenacién Educativa y Formacién Profe-
sional conduce a la creciente utilizacién de la expresién «ensefianzas medias»,
poco frecuente hasta entonces entre nosotros. Como tal no aparecia en la Ley,
que se limitaba a hablar de Bachillerato, Formacién Profesional y otras
ensefianzas, pero su posterior utilizacién reglamentaria e incluso popular con un
alcance no del todo europeo —dicho sea sin 4nimo peyorativo— puede hacer
necesaria alguna precision seméntico-comparativa.

En efecto, en Espaiia la expresion enserianzas medias ha venido a ser un
término que se aplica fundamental y practicamente al Bachillerato (més el
C.0.U.) y la formacién profesional (de 1.° y 2.° grado) pero no a la segunda eta-
pa o ciclo superior de la EGB. Es esta Gltima faceta la que hay que subrayar a
efectos comparativos, habida cuenta que ni siquiera en algunos casos de esco-
laridad bésica tan prolongada como la de Dinamarca y Suecia ha desaparecido
la idea de que los estudios medios se inician de algin modo en los Gltimos cur-
sos de la folkskole o de la grundskola, o sea, antes de todo contacto del alumno
con el gymnasium o escuela secundaria superior (1). No hablemos ya de aque-
llos paises —con distinta organizacién de la educaciébn— en que subsiste una
escuela primaria o elemental, con estudios de corta duracién, a la que sigue un

(*) Consejero Técnico, Secretaria General Técnica, Ministerio de Educacién y Ciencia.

(1) Asi, las versiones en inglés preparadas por el propio Ministerio danés de Educacién de las Leyes de la
Folkeskole y del Gymnasium llevan por titulo «Act on the Folkeskole (The Danish Primary and Lower Secon-
dary Schooll» y «Upper Secondary Schools and Upper Secondary Courses Acts respectivamente.
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amplio nivel secundario de hasta siete, ocho o nueve cursos, subdividido gene-
ralmente en dos ciclos. Entre los muchos casos mencionables citaré —por su
gréfica singularidad— uno solo, el de Italia: alli la escolaridad secundaria com-
pleta comprende ocho afios (de los 11 a los 19 de edad), pero es precisamente
el primer ciclo el que recibe la denominacién de scuola media (2). Inversamen-
te, en la U.R.S.S. el término «escuela secundaria general» ha invadido todo el
periodo de obligatoriedad escolar (3).

Este variopinto panorama me ha inducido a pergefiar la presente introduc-
ci6n. Habfa que especificar a qué ensefianzas medias pensaba referirme, esto
es, a toda la educacién de nivel medio integrada en el sistema educativo formal
con independencia de que se inserte en parte en la escuela bésica (4) o tenga
marcado caracter profesional. Con estas matizaciones eventuales puede resul-
tarnos muy orientadora la definicién que de secondary education da el bien
conocido «International Dictionary of Education» de Page y Thomas (5). Es mi
intencién seguir aqui sus pautas a pesar del cardcter de proceso continuado
que tiene la educacién y de lo anacrénico que pueda resultar denominar secun-
dario de primer ciclo lo que hoy en Europa es précticamente general (6) porque
el modelo de referencia sigue teniendo anclaje suficiente, creo, en la realidad
educacional de nuestro Continente.

Dejando aparte cuantas referencias concretas sea preciso o conveniente
hacer tanto a sistemas educativos de la Europa oriental (en sentido geopolitico)
como a algln sistema extracontinental de la «regién europea» de la UNESCO
(como los de Estados Unidos y Canad4), la presente exposicién se circunscribira
por razones operativas —que incluyen condicionantes de tiempo y espacio—
sblo al &mbito territorial cultural del Consejo de Europa, o sea, a la que pudiéra-
mos denominar Europa occidental /ato sensu. Trataré por otra parte de recoger
en estas paginas una panordmica de las principales lineas caracteristicas de la
més reciente evolucién de las ensefianzas medias —en sus estructuras cuando
menos— en el &rea antecitada, a partir de las disposiciones en vigor y préactica
escolar ordinaria. No entro, por tanto, apenas, en anélisis y polémicas doctrina-
les ni en tratar de prejuzgar direcciones de futuro.

(2) Existe ya, en italiano, una bibliografia relativamente copiosa sobre esa «scuola media» intermedia.

(3) En sus versiones inglesa y francesa publicadas en Mosc, el Informe soviético presentado en la alti-
ma Conferencia Internacional de Educacién (Ginebra, 1981), inmediatamente después de referirse a la edu-
caci6n preescolar, pasa a tratar de las general secondary schools o écoles secondaires d’enseignement gene-
ral, siguiendo con ello la terminologia rusa oficial al uso.

(4) Basic schools: «institutions combining primary and part of secondary level» (IBE Education Thesau-
rus: UNESCO, 1978, pag. 45).

(5) Secondary education: «Broadly speaking, that provided in secondary schools following primary edu-
cation. In most countries, secondary education begins at approximately 11 years of age. Terminology diffe-
rentiates between «general secondary education» which is not intended as direct preparation for an occupa-
tion and «technical secondary education» which is more occupational or vocational in nature. A distinction
may also be made between secondary education which is mainly terminal in character and that which is
intended primarily as preparation for entry into higher education or tertiary education. In some educational
systems, secondary education is divided into 2 cycles, the first of which may coincide with the final stage of
compulsory schooling. In a 2 cycle system, the first cycle may be concerned with general secondary educa-
tion and the second cycle with technical secondary education» (Page y Thomas, 1978, pag. 305).

(6) En sentido critico hacia la tradicional divisién concreta en estudios sexenales (en la linea de J. A.
Komensky, mas conocido por Comenio) se pronuncia el Prof. Sixten Marklund, en su articulo «New Stages in
Education: a Swedish Viewpoint», publicado en «Comparative Educations Vol. 16, nim. 3, octubre 1980.
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2. LAS ENSENANZAS MEDIAS EN LA EUROPA OCCIDENTAL DEL ULTIMO
DECENIO

2.1. El precedente norteamericano

La Europa de las Gltimas décadas ha sido la gran importadora moral de un
producto del que los norteamericanos fueron tempranos productores en un
contexto econdémico que lo favorecia: educacién secundaria para todos (o de
masas, en el mejor sentido de la expresién). Basta recordar que en 1900 sblo
medio millén de estadounidenses se aventuraban en la High School. Mediado
el siglo su namero era diez veces mayor. Desde los afios del New Deal y la
inmediata postguerra, los Estados Unidos disponen, por tanto, de una amplia
red de high schools a las que se accede generalmente entre los 12 y los 14
afios de edad. Después del 6.° o del 8.° grado o curso de escolaridad correlati-
vos la mayor parte del alumnado decide si opta por unos estudios de corte més
bien académico y propedéutico (con miras a la Universidad) o por otros que
supongan una mayor preparacién para una incorporacién més inmediata al
mundo del trabajo o bien por algan programa general que combine elementos
académicos y profesionales. Dentro de una ténica de flexibilidad que no prohibe
el paso de un programa (en el sentido angloamericano de program) a otro, los
diversos tipos de estudios secundarios pueden culminarse con la obtencion del
high school diplom, muy generalizado, en comparacién con Europa, en los Esta-
dos Unidos. Téngase en cuenta que mas del 90% de los efectivos del grupo de
edad de los 14 a los 17 afios frecuentan el segundo ciclo (senior) de la high
school (7).

Antes de adentrarnos en el actual panorama europeo, quiza convenga for-
mular una precisién sobre el take-off de la secundaria americana. La estructura
econdémico-ocupacional de los Estados Unidos posibilité tan répida y temprana
transformacién, pero no la determiné por si sola. Comparto la afirmacién de
Martin Trow de que «otros paises, Gran Bretafia por sefalar uno, han tenido
revoluciones comparables a su estructura econémica, sin transformaciones
educacionales comparables» en su momento (8).

2.2. Generalizaci6n de la secundaria en Europa occidental

Fenémenos que la educacion americana experimentd en época méas tem-
prana —generalizacion de la secundaria, presencia de las ensefianzas profesio-
nales en la escuela, integracion y diversificacion de ensefianzas, orientacion
escolar en los centros, etc.— han dejado con el tiempo de ser patrimonio de
pocos sistemas para pasar a caracterizar gradualmente la educacién de muchos
paises del viejo continente. En buena parte de Europa se est4 experimentando

(7) Entorno al 94% en los Gltimos afios 70 segin estadisticas del U.S. Department of Education.

(8) En «international Journal of Comparative Sociology», 2, 1961, pdgs. 144-145 afade: «The commit-
ment of America to equality of opportunity, the immense importance attached to education throughout Ame-
rican history, the very great role of education as an avenue of mobility in a society where status adscribed at
birth is felt to be an illegitimate barrier to advancement —all of these historical and social psychological forces
are involved in the extraordinary commitment of mass secondary educations, juicio que me parece funda-
mentalmente vélido a pesar de los déficits y defectos del American way of life (parte de los cuales se detectan
también, por cierto, en sociedades europeas).
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no sélo una generalizacién de la educacion secundaria con muy elevadas tasas
de matricula en los centros docentes del sector, sino también otros fenémenos
de interés. Una oferta geogréafica mas completa y funcional, una mayor presen-
cia escolar y valoracion de las ensefianzas técnico-profesionales, una diversifi-
cacion de ensefianzas mas tardia y flexible que antafio (con frecuencia en vias
directas de transferencia de un centro o seccion a otro de anélogo nivel), una
mas extensa red de orientacion escolar, la supresién de barreras selectivas tem-
pranas, métodos y contenidos actualizados, etc., son rasgos que van configu-
rando las ensefianzas medias de nuestro entorno geogréfico.

En linea con el fendémeno de la generalizacién no ya del acceso sino tam-
bién de la permanencia en el sector escolar secundario, entre 1970y 1978 se
produjeron en la Europa comunitaria los siguientes aumentos de matricula, que
incluyo entre paréntesis (referidos al 1.° y al 2.° ciclos respectivamente): Ale-
mania R.F. (28,2 y 59,8%); Bélgica (estable y 25,3%); Dinamarca (13,8 y
34,6%); Francia (19,8 y 18,7 %); Irlanda (27,2 y 66,5%); Luxemburgo (9.3 y
63,4%); Paises Bajos (27,6 y 66,9%) y Reino Unido (17,2 y 46,1%). Notese
que con la nueva tendencia a culminar estudios, es la secundaria superior la
que experimenta mayor impacto relativo. Como han informado los servicios
educacionales de la propia Comisién de las Comunidades Europeas, sien 1970
una amplia participacién en la educacién postobligatoria, en la escuela media
superior, era una experiencia minoritaria en todos los Estados Miembros salvo
las dos excepciones de los Paises Bajos (60,5 % de la poblacién de 16-17 afos
en 1970) y Bélgica (66,1%), ocho afios més tarde una participacion ain mas
amplia se habia convertido en lo normal. «<En Francia (76,6 de los jovenes de
16-17 afos proseguia su educacién), los Paises Bajos (87,6%) y Bélgica
(76,9%), la ensefianza secundaria superior asumia toda la caracteristica de
moverse hacia un modelo universalh (9).

Por no circunscribirnos a la sola Comunidad Europea, veamos la evolucién
de la tasa porcentual de escolarizacién neta en centros de ensefianza media for-
mal entre 1970 y 1979, en una serie de paises de Europa (10), segln el Gltimo
Anuario estadistico de la UNESCO (11). Si en Austria permanecié estable en
torno al 68%, en Finlandia pas6 del 71 al 85%, en Francia del 67 al 78%, en
Grecia del 52 al 64 %, en Irlanda del 63 al 80%, en Luxemburgo del 45 al 61%,
en Noruega del 65 al 82 %, en los Paises Bajos del 65 al 82% y en Suecia, para
concluir, del 67 al 77%. Naturalmente el indice bruto —en cuyo célculo se tie-
nen en cuenta todos los alumnos escolarizados en el nivel correspondiente, per-
tenezcan o no al grupo de edad de referencia— tiende a ser superior al neto, y
ello explica que se barajen a veces cifras mayores.

Si el rapido desarrollo econémico de la Europa de la postguerra facilité el
proceso, la crisis iniciada ya en la pasada década a raiz del encarecimiento del
petréleo y deméas fuentes de energia no lo ha detenido. En efecto, las desfavo-

(9) Sobre esta apreciacién y diversas cifras contenidas en el mismo péarrafo, ver la informacién de los
Servicios de la C.E.E. presentada por Ivor Richard, miembro de la Comisién Europea, en «European Journal of
Educations, Vol. 16, nims. 3-4, 1981.

(10) Las cifras se refieren a todos aquellos paises europeos cuyas tasas netas de escolarizacién han sido
publicadas por el Anuario estadistico de la UNESCO. Son todos occidentales /ato sensu. Sobre Europa orien-
tal la UNESCO ha publicado sélo tasas brutas, en general inferiores a las occidentales, lo que no obsta para
que se aprecie un crecimiento de efectivos escolarizados, en la misma direccién.

(11) «Statistical Yearbook» (edicién trilingle: inglés, francés, castellano), UNESCO, Paris, 1981.
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rables perspectivas del mercado de trabajo no animan al joven a abandonar
tempranamente sus estudios, sino més bien a prolongarlos hasta la Universidad
en muchos casos. Por otra parte, también un componente endégeno ha contri-
buido al crecimiento de las tasas del segundo ciclo secundario: la democratiza-
cién o generalizacién del primer ciclo. Como bien advierte Maurice Kogan «toda
modificacién introducida en un nivel educativo tiene repercusiones sobre los
demés» y, en concreto, las reformas que han hecho accesible a la mayoria la
media inferior han suscitado, a su vez, un aumento del nimero de candidatos
en los centros de ensefianza secundaria del 2.° ciclo (12). El hecho es que, en
nuestro 4mbito europeo, hoy la mayoria de los teenagers estén en la escuela
(pocos en el trabajo). Ello traslada a la misma retos nada féciles, como el de
suplir la funcién de socializacién (socializing function) que antes tenia el entor-
no adufto del puesto de trabajo.

Convendré aqui formularse una pregunta al modo de Vernon Mallinson:
how comprehensive? Cuando se pretende con frecuencia —como veremos—
que las ensefianzas medias formales preparen tanto para el acceso al nivel
superior como para el llamado mercado de trabajo, no es nada baladi plantear-
se el tema de qué grado de integracion o polivalencia —y a sensu contrario
especializacion o diversificacibn— deben tener las ensefianzas medias. El lector
advertird que normalmente hablo de escuela integrada méas que de escuela
polivalente, pero que en todo caso lo hago en el sentido del término inglés com-
prehensive school que por école polyvalente suele traducirse al francés y por
Gesamtschule al aleman.

2.3. Integraci6n versus diversificacion

También hubiera podido titularlo «polivalencia versus especializacién». El
tema, de notoria actualidad, tiene singular importancia. Torsten Husén, lo califi-
ca de «corse issue» (cuestibn fundamental)... In Western European educational
at large over the last twenty-five years» (13). Si por dual puede ser tenido un
sistema de instruccién elemental para todos y ensefianza media s6lo para los
mejor dotados (intelectualmente, en teoria; econédmicamente, en la préctica, a
menudo), Europa ha vivido muchos lustros de dualidad desde que sus distintos
Estados facilitaron, cuando no ordenaron (imperativo sensu), el acceso a unos
niveles minimos, elementales, de instruccién.- Pero otro tipo de dualidad perdu-
ra hoy en paises que superaron la primera. Me refiero al mantenimiento gene-
ralizado de dos o més tipos de establecimientos docentes con ensefianzas post-
primarias de distinto contenido y efectos las més de las veces. Suele tratarse de
centros de bachillerato, de corte académico y propedéutico, por una parte y de
centros de ensefianza profesionales, més bien de caracter practico y terminal,
por otra. A los estudios cursados en estos (ltimos no se reconoce en ocasiones
ni siquiera el status de estudios medios.

También esta dualidad ha ido perdiendo peso especifico en Europa, muy
especialmente por lo que al primer ciclo secundario se refiere. En Escandinavia

(12) Véase «Evolution des politiques Nationales de I'éducation dans les pays de I'OCDE: Vue d’ensem-
ble» par Maurice Kogan, OCDE, Paris, 1979, pé4g. 58.
(13) «The School in questions, Oxford University Press, Nueva York, 1979, reimp., 1981, pégs. 83-84.
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y Finlandia, el mismo se integra plenamente en la escuela basica de nueve cur-
sos (14). En Grecia, Italia, Suiza, Irlanda y, en buena parte Francia y el Reino
Unido constituye la secundaria inferior. Los sistemas de la R.F. de Alemania y
del Benelux han introducido ciclos de observacién y orientacion al inicio de la
escolaridad media. Junto a las consabidas asignaturas tedricas, en todos esos
ciclos suelen estar presentes elementos de educacion técnica, artistica, prepro-
fesional introduciéndose ya algunas materias optativas, pero evitandose nor-
malmente existan ramas o lineas (lines) separadas. Es mas, una serie de cir-
cunstancias, a las que no son ajenas los déficits bésicos que se arrastran fre-
cuentemente del nivel anterior, han conducido a una cierta primarizacién de la
escuela intermedia (école moyenne, middle school).

La diversificacién propiamente dicha suele ser hoy en Europa un fenémeno
més bien tipico del segundo ciclo secundario. La existencia de una tendencia en
tal sentido no obsta para que subsistan sistemas como los de los Léander alema-
nes o el austriaco (coman a toda la Federacién) en que una red paralela de
ensefianzas, incluso de centros, se produce ya en el ciclo inferior, mientras que
en Noruega o Suecia la escuela secundaria superior es (nica, por muy diversifi-
cadas que puedan ser sus ensefianzas. Asi en Suecia, por ejemplo, el ciclo
superior comprende hasta 23 bachilleratos te6ricos y practicos o profesionales,
con especializaciones progresivas en los sectores sociohumanistico, econémico
y cientifico-tecnolégico.

La formacién profesional suele escapar, en parte, al sistema escolar y ello
sin necesidad de que el sistema de aprendizaje sea el dominante en su d4mbito,
como efectivamente sucede en Alemania, Dinamarca y Suiza, por ejemplo. Y es
l6égico que la empresa esté presente de algin modo en el sector; pero también
es cierto que las ensefianzas técnico-profesionales, en la mayor parte de Euro-
pa, tiendan a estar cada vez més presentes en los curricula secundarios ordina-
rios.

Dificilmente podia ser asi antafio cuando el hijo del obrero o el campesino
dejaba la escuela tras cursar simples estudios elementales. Muchos pasaban
mas adelante a engrosar la mano de obra no especializada. Los que alcanzaban
algun tipo de cualificacion técnica la conseguian a través de formacion en la
empresa o de ensefianzas organizadas por organismos que, aun en el caso de
ser estatales, solian ser totalmente ajenos a los ministerios de Educacién. Hoy,
en cambio, no sblo existe formacién profesional esco/ar, sino que se va abrien-
do paso la idea de que los bachilleratos tengan secciones técnicas y profesiona-
les que se integren en los mismos centros que los generales académicos, y que
haber cursado tales estudios no sea un impedimento (formal, al menos, y a
reserva de selectividad y numerus clausus, donde los haya) para el acceso a la
Universidad. Este seria grosso modo el caso de Bélgica, Francia, Grecia, Italia,
Noruega, Suecia, etc., en cualquier caso. En la actualidad, los estudios mas
estrictamente profesionales no se sustraen a la insercién, en los curricula, de
elementos de educaciéon general. Menor suele ser la presencia de contenidos
técnico-profesionales en las ramas mas académicas; pero ello ya no es tan
excepcional como antes. La especializacion se ha convertido, de todos modos,
en un proceso gradual que trata de asentarse en un solido fundamento cientifi-

(14) Alguna similitud formal y quizd material con la escuela basica nérdica tiene la escuela general pri-
maria, media o politécnica (segin denominaciones) de distintos Estados del 4rea socialista.
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co y cultural general. Dicho proceso se inicia, en la practica totalidad de los pai-
ses, mas tardiamente que antes. Un problema que subsiste incluso en aquellas
areas en que se han ensayado férmulas que pueden parecer a muchos més van-
guardistas es el de la valoracién de los estudios profesionales. La lucha (strug-
gle, diria un anglosaj6n) por una mayor dignidad de los mismos continia. Hay
que reconocer que incluso en paises como Suecia, las series teéricas de la gym-
nasieskola siguen gozando de mayor predicamento que las précticas. Como
bien ha detectado el especialista en temas educacionales de aquel pais Leon
Boucher, en términos de clase social, son adn los chicos procedentes de hoga-
res de trabajadores manuales y que generalmente obtienen notas més bajas en
la escuela, quienes con menor probabilidad elegirdn cursar las opciones de
mayor prestigio en la hdgstadiet (ciclo superior de la escuela bésica) o en la
gymnasieskola (escuela secundaria superior) y quienes accederdn menos pre-
sumiblemente a estudios superiores. «Aunque en términos relativos, las posibi-
lidades de éxito de aquéllos haya aumentado —ha escrito—, cuando los meca-
nismos formales de seleccién son suprimidos para mejorar la accesibilidad a los
niveles superiores de la educacién para hijos de hogares de clase obrera, dicha
libertad de acceso es explotada mé&s extensamente por los grupos ya bien
representados en el sistema selectivon (15).

Por cierto, quizé sea éste un lugar propicio para recordar algo que el propio
Boucher ha escrito a propésito de Suecia, pero que resulta vélido para otras
latitudes: que la igualdad de oportunidades educativas —un objetivo amplia-
mente aceptado hoy en Europa— implica no sélo escuelas iguales sino igual-
mente eficientes, especialmente en la superacion de handicaps socioculturales
iniciales.

2.4. Otros rasgos de las ensefianzas medias

No es raro que una reforma educativa afecte mas a estructuras institucio-
nales y contenidos de los programas que al teaching/learning process, en si. En
cualquier caso, una escuela elemental y bésica en general abierta a todos, més
activa y participativa, menos memoristica y propedéutica tenia que condicionar
—como condicionante es todo el contexto social de la educacién— el nivel
secundario. La solucién de continuidad entre niveles es hoy més imperceptible.
Al primer ciclo secundario ha tenido acceso en toda una serie de paises —es un
hecho no especifico del nuestro— el profesorado del nivel anterior, ya recic/ado,
ya con formacién inicial mas, completa, a menudo universitaria. Aquella fase
debe atender en parte las necesidades de observacion y orientacion del alumno,
lo que requiere unas destrezas (skills) en el profesorado y personal de apoyo. El
rol del docente en la clase ha perdido un tradicional cardcter mas autoritario. El
papel del alumno es, a su vez, menos pasivo, aunque en la escuela de cada dia
no siempre se ha sabido o podido combatir el exceso subsistente de pasividad y
desinterés, sino algin grado de animosidad. Y decimos esto porque, con la ele-
vacion del limite final de la obligatoriedad escolar hasta los 15 6 16 afios
—topes mas habituales en Europa— se agudiza socialmente el problema de los
cansados de escuela que en los casos més serios ha originado la experimenta-
cién y organizacién de vias alternativas a la escolarizacion ordinaria para grupos
de teenagers en tales circunstancias.

(15) «Tradition and Change in Swedish education», Pergamon, Oxford, 1982, pag. 196.
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A los fendbmenos de absentismo, fracaso escolar, inadaptacién social han
contribuido distintos factores. Se ha acusado a la escuela secundaria de planes,
programas y horarios sobrecargados, de practicar una pedagogia excesivamen-
te antafiona, abstracta y magistral. Parafraseando en su idioma a Louis Fran-
cois (16) diré que «des matiéres nouvelles plus, jeunes, plus séduisantes, plus
proches de la vie se sont presentées». Pero, como él mismo reconoceria, no se
ha dado la férmula mégica.

En efecto, en todos los paises las ensefianzas medias son reestructuradas
una y otra vez —sintoma de crisis—. Por doquier el elemento curricular de la
educacion secundaria ha tenido que ser repensado y modificado. Ya hemos alu-
dido a las materias nuevas. Recordemos ahora que incluso en los bachilleratos
mas clasicos, las lenguas muertas han tenido que ceder terreno a las vivas,
cuando no a la profundizacién en el estudio de la propia lengua vehicular de las
ensefanzas. El idioma propio (mé&s que su literatura), un segundo idioma
(inglés, las mas de las veces) y las matemaéticas ocupan puestos privilegiados
—por necesidad— en muchos planes de estudios, m&s o menos vinculantes o
indicativos, segun paises y tradicibn académica. En cualquier caso, existe una
cierta preocupacién por asegurar unos minimos suficientemente amplios. De
wrequirement for breadth, which is commonly defined in terms of subjects» se
nos habla en el paper ministerial anglo-galés «The school Curriculum» (17).

Una consideracion final, relativa a exdmenes de fin de ciclo y de estudios
secundarios. En general, a pesar de las corrientes criticas, no han desaparecido
de la escena europea, sino que subsisten férmulas relativamente tradicionales y
solemnes, del tipo de lo que pudiéramos llamar exdmenes de revélida. Al menos
asi sucede, como veremos a continuacién, en el sector de |la ensefianza preuni-
versitaria en el conjunto de Estados con mayor peso demogréfico. En Francia,
culminados los tres cursos del bachillerato general o del técnico «il faut passer
son bac» (épreuves du baccalauréat). En Italia, si ya para obtener el diploma de
la scuola media, el alumno ha de someterse a una prueba escrita y oral ante un
tribunal de profesores de su centro més un presidente externo, en el examen de
Estado terminal de los licei e instituti se invierten los términos: el candidato a la
maturita debe examinarse ante un tribunal externo completado por un profesor
del centro. En la Republica Federal de Alemania la Allgemaine Hochschulereife
o certificado de madurez (pre)universitario general —se obtiene a través del exa-
men de bachillerato fAbitur) concluido el 13.° afio escolar. Consta de pruebas
orales y escritas, pero con la Gltima reordenacién del Gymnasium en los distin-
tos Lénder, el examen ya no es de tan amplio espectro como antes, quedando
reducido a cuatro materias, distintas segin opciones. Un sistema opcional dife-
rente es el del Reino Unido, en que el alumno se examina de un nimero varia-
ble de asignaturas al final del periodo escolar obligatorio (generalmente a los
16 afos) y de otro més reducido y especializado al final del ciclo secundario
completo. El posible ingreso en un centro universitario queda condicionado por
la eleccién de subject o materia a revalidar. Las propias Universidades contro-

(16) Ver «Histoire Mondiale de L'Educations (Dir.: G. Mialaret), P.U.F., Paris, 1981, tomo IV, pég. 413.

(17) Department of Education and Science y Welsh Office: «The School Curriculums, HMSO, Londres,
1981, pag. 7. En el nam. 269 de esta revista se public a cargo del firmante de este articulo una recension
del documento, con especifica alusién a sus recomendaciones para la fase secundaria de la escolaridad obli-
gatoria en Inglaterra y Gales.
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lan los examenes finales, que conducen a certificados distintos (cuando menos
en la denominacién) en Inglaterra y Gales, en Escocia y en Irlanda del Norte.

3. POLITICAS DE REFORMA DE LAS ENSENANZAS MEDIAS
3.1. Generalizacion del fenbmeno reformista

Dificilmente encontraremos algin pais europeo que, en el (ltimo decenio,
se haya sustraido a la tentacién de reformar —en mayor 0 menor grado— sus
ensefianzas medias. Son tantos los que han implementado politicas reformistas
que forzosamente vamos a tener que limitarnos en esta sede a aproximarnos al
conocimiento —limitado a aspectos fundamentalmente estructurales— de unos
pocos casos. He pensado referirme a los procesos de cambio muy recientes, in
fieri incluso. Y me ha parecido oportuno no movernos del 4rea mediterranea pri-
mero —viendo los interesantes casos de Grecia e Italia— para pasar después,
como contrapunto, a la Europa boreal, concretamente a Noruega y Finlan-
dia (18) —no a Suecia, pues a ella me referi ya en el nimero 270 de esta misma
Revista (19).

Aunque cada reforma tiene sus propios objetivos, muy particularizados a
veces incluso en algunos detalles, una serie de ideas suelen estar mas o menos
presentes en muchos casos: asi, democratizacién, igualdad de oportunidades,
insercion en la vida activa, dignificacién de las ensefianzas técnico-profesiona-
les, preparaci6n para ulteriores estudios, iniciacion a la educacién permanente y
recurrente. No es facil preparar a los hombres para vivir en un entorno en conti-
nua transformacién, como no lo es algo que hoy resulta méas necesario que nun-
ca:wapprende a apprendrey.

3.2. Grecia

En 1975, apenas reinstaurado el régimen democrético y adoptada la vigen-
te Constitucién helénica, se inicia en aquella Repablica un proceso de reforma
postconstitucional de la educacion que incide particularmente en el 4mbito de
las ensefianzas medias que ven ahora unificado su primer ciclo (20). En efecto,
las ensefianzas del actual gymnasion, que se sitia inmediatamente después de
la escuela elemental de seis cursos, se extienden a lo largo de tres afios que
representan una prolongacién de la educacién general y obligatoria, al tiempo
que una preparacion al méas selectivo y diversificado ciclo superior de la secun-
daria. A los cursos del gymnasion (hoy generalizados, pero reducidos a tres),
suceden los del /ykaion general, el /ykaion técnico-profesional o la escuela
media de corta duracién y analogo caracter profesional.

En el liceo general el grueso de las ensefianzas es més bien de contenido
académico. La educacién se hace maés rica, completa y diversificada. Sin perjui-

(18) De Grecia y Finlandia acaban de publicarse en este mismo afio de 1982 los exdmenes a que la
OCDE ha sometido sus politica educativas. Por razon de fechas, no los he podido tener en cuenta en este arti-

(19) Véase «El sistema educativo sueco, objeto de renovada atenciéns, Revista de Educacién, nam. 270,
mayo-agosto 1982. ’

(20) Antes de la reforma, con los seis afios de escuela elemental se culminaba la obligatoriedad escolar.
Desde aquélla se accedia a centros técnico-profesionales o, previa superacién de exdmenes nacionales, a la
secundaria académica o gymnasaion de seis cursos.
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cio de que persista un tronco comdn, a partir de segundo se abren dos opciones
de tipo letras y ciencias. En total, son tres afios de estudios (del 10.° al 12.° de
escolaridad).

Respecto a las ensefianzas méas modernas o précticas diremos que, como
en tantos paises mediterraneos, las ensefianzas de caracter técnico y profesio-
nal han sido valoradas en la historia griega mas reciente menos positivamente
que las académicas, mas ligadas al concepto heleno de paideia y al humanismo
clasico en general. Con la reforma educativa, las escuelas profesionales de ciclo
medio inferior se han integrado en el gymnasion unificado. Los ulteriores estu-
dios en liceos técnico-profesionales son de seis semestres (3 afios) o en escue-
las profesionales de dos a cuatro semestres. Para acceder a la Universidad son
necesarios estudios liceales, pero tanto el lykaion general como el técnico habi-
litan para ello. En base a esta dimensién preuniversitaria, los liceos técnicos
comparten con los generales determinados contenidos propedéuticos: pero
también imparten ensefianzas enfocadas a empleos que no requieren estudios
superiores.

3.3. halia

La institucién en 1962 de una scuola media en el sentido de secundaria de
primer ciclo va ligada en Italia al contenido del articulo 34 de la Constitu-
cién (21). Se prefiri6 la solucién de cinco afios de elementales y tres de media,
generales y obligatorios, a ocho de ensefianza bésica. Las materias que actual-
mente se imparten en la scuola media no difieren mucho de las del gymnasion
griego y otros ciclos europeos del género: la educacién general predomina

sobre la fisica, artistica, musical y técnica, pero también estas ensefianzas estén
presentes en los programas.

A diferencia del ciclo precedente, que se basa en un tipo (inico de escuela
de caracter formativo y de orientacion, la ensefianza secundaria superior se
caracteriza por una pluralidad de medios formativos, algunos de los cuales se
presentan como netamente profesionales y especializados. Los estudios duran
entre cinco cursos (necesarios para la maturitd) y tres (prorrogables hasta 5). La
pluralidad de centros existentes es amplia (indicaré los afios de duracién normal
de los estudios): liceo clésico (5), liceo cientifico (5), liceo lingiiistico (5), institu-
to normal (4), escuela normal (3), instituto técnico (5), instituto profesional (4-
3-2), més todo un conjunto de institutos artisticos sui generis.

Este sector es reconocido como necesitado de reforma desde tiempo ha. Y
su transformacion se ha intentado repetidamente sin éxito. Ya en 1978-79 se
discutié en el Parlamento un proyecto que no pudo convertirse en Ley por diso-
lucién anticipada de la Cdmara de los Diputados y el Senado.

Siempre a reserva de las modificaciones que en el texto introduzcan los
plenos de ambas Cadmaras —creo que la primera se ha pronunciado ya, aunque
ignoro los términos exactos— a la vista del proyecto dictaminado en Comisién,
parece que la nueva ley contemplaria una escuela secundaria superior, accesi-

{21) Constitucién de la Repdblica Italiana, articulo 34, pérrafo 2.°: al'istruzione inferiore, impartita per
almeno otto anni, & obbligatoria e gratuitan.
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ble con la licenza della scuola media, de duraciébn quincenal y con distintas
ramas o lineas (indirizzi) articulada segun areas profesionales (aree di professio-
nalita).

Su 1.° y 2.° afios deben favorecer la orientacién para elegir indirizzo. Habra
disciplinas comunes —particularmente en los dos primeros cursos— di indirizzo,
practicas de laboratorio y taller y materias y actividades opcionales. Las areas
de la secundaria superior serdn cuatro: artistica, lingliistica-Jiteraria, de ciencias
sociales y de ciencias naturales, mateméticas y tecnologia, con un total de
catorce indirizzi. E| &rea més ramificada seré légicamente la cientifico-técnica,
con ocho lineas o series, las demés areas contardn con dos cada una.

Los institutos profesionales y escuelas e institutos de arte van a seguir pre-
visiblemente, durante unos afios, con su normativa actual, pero se prevé la ulte-
rior remodelacién de los mismos por el Gobierno, en el que se delegaréan pode-
res ad hoc.

El proyecto de reforma que ahora se discute en sede parlamentaria es criti-
cado por Carlo Lo Gatto (cf. «Annali della Pubblica Istruzione», 1, 1982) como
excesivamente radical, uniformista e inadecuado a la realidad italiana. Segun él
mismo afirma, la reforma apunta hacia transformacién del actual sistema de
escuelas secundarias de segundo ciclo en paralelo en «una scuola de tipo com-
prensivo, di ispirazione anglosassone e, per altro verso, sovietica, con un primo
anno comune di orientamento e con i quatro anni successivi distinti per indiriz-
z0, tutti sotto lo stesso tetto e con un grupo di discipline comuni» (22).

3.4. Noruega

Lo que aqui venimos considerando primer ciclo secundario se corresponde
en Noruega con la etapa final de la escolaridad bésica y obligatoria (de los 7 a
los 16 afios de edad). Cae pues en el dmbito de aplicacion de la Ley de la
Escuela Bésica, realmente singular, por cierto, en alguno de sus rasgos carac-
teristicos. Al finalizar el 9.° afio, los alumnos se someten a exdmenes escritos y
orales. Estos Gltimos se organizan regional y localmente. En cambio, la prueba
escrita es Unica y simultdnea en todo el territorio estatal, examindndose el
alumno en este caso de una sola materia: Noruego, Inglés o Mateméticas
exclusivamente. Las cualificaciones en este nivel educativo condicionan el
acceso a la ensefianza media superior.

Reformé6 la ensefianza secundaria (ciclo superior) una Ley aprobada por el
Storting (Parlamento noruego) en 1974, en vigor, igual que la anterior, desde
1978. Los centros de aquel nivel son calificados como «de educacién continua-
da» (en el sentido del inglés further education o del aleman Weiterbildung) y se
organizan polivalentemente (comprehensively) del 10.° al 12.° (6 13.°) afio de
escolaridad. Los estudios pueden tener caracter general (académico), profesio-
nal o combinado (sui generis). En realidad, pueden seguirse hasta nueve ramas
principales que, a su vez, se subdividen en mayor o menor grado.

(22) Lo Gatto: «L'unificazione della scuola secondaria superiore», en «Annali della Pubblica Istruziones,
nam. 1 de 1982.
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Aquellas son las de estudios generales o académicos, artisticos, domésti-
cos, maritimos y pesqueros, industriales (muy ramificados), administrativos y
comerciales, sociales y sanitarios, y deportivos. La novena rama es la agricola,
dependiente del Ministerio de Agricultura y ajena en parte a la Ley antecitada.
Respecto a la ramificacién interna sefialaremos un solo caso; quienes cursen
estudios generales pasarén en 2.° a optar por una de estas tres /ineas: idiomas,
ciencias naturales o ciencias sociales (23).

Este sistema de escuela Gnica muy diversificada viene a suponer la supera-
cién e integracion del anterior, con distintos tipos de centros clasicos y profe-
sionales, independientes unos de otros y con normas y tradiciones distintas
segan sectores. El proceso de integracién se programé de modo que fuera gra-
dual.

3.5. Finlandia

En Finlandia, a mediados de este siglo, s6lo el 20% del grupo de edad
correspondiente ingresaba en el gymnasium (a la sazén, ocho afios de estudios,
en dos ciclos, a partir de los 11 de edad). La mayor parte del alumnado seguia
paralelamente estudios primarios, antes de cursar algin tipo de ensefianza pro-
fesional de nivel més o menos elemental. Al final de la década de los 60, ya cer-
ca del 60% de los escolares accedia a la secundaria. En 1968 se aprobaba por
Ley un nuevo sistema escolar.

La nueva escuela bésica integrada es de nueve cursos (seis més tres) de los
7 a los 16 afios de edad. Abarca, pues, la primera parte de los estudios medios,
tal como aqui los venimos entendiendo. El actual gymnasiun finés ha quedado
relegado a 3 cursos posteriores en la escuela bésica y su contenido es funda-
mentalmente académico. Sin el amplio espectro de la gymnasieskola sueca, no
ha absorbido ni los institutos profesionales ni las escuelas profesionales (de
menor rango). El acceso al gymnasium queda condicionado por la puntuacion
consignada en el certificado final de la escuela bésica. Se puede completar la
secundaria sin el examen de matricula, pero no ingresar en la Universidad sin
superar esta prueba, a la cual puede concurrir también, no sin alguna dificultad
real, el alumnado procedente de institutos profesionales. Estos son las institu-
ciones profesionales de mayor rango. También se cursan ensefianzas més o
menos especializadas en escuelas de aprendizaje y escuelas profesionales.

En términos tan claros que no creo sea preciso su traduccién, resumen el
actual sistema los redactores del Gltimo informe finlandés a la OCDE (24): «The
present educational system in Finland is divided into two parts: general educa-
tion and vocationally diversified education. General education is given in the
comprehensive schools and the upper secondary school. These who complete
general education need vocationally specialized education before entering the
labour market. This education is given in vocational institutions and institutions
of higher education» (p. 52).

(23) Sobre la nueva organizacién de la escuela secundaria noruega, pueden verse «Major Trends in
Norwegian Education 1976-78 and National Reports, Oslo, 1979 y «Education in Norway», Ministry of Church
and Educétion, Oslo, 1980.

(24) Ministry of Education, Helsinki, for OECD, Col. Educational Policy and Planning: «Educational Policy
in Finland», OECD/OCDE, Paris, 1981. Se trata del Informe preliminar finlandés al Examen por la OCDE de la
politica educativa de Finlandia. Los resultados se han discutido ya en el Comité de Educacién de la OCDE.
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Una nueva Ley, de 1978, sobre desarrollo de la educacién secundaria, que
ahora empieza a entrar en vigor, introduce una nueva reforma, no radical. En
efecto, la Ley adopta para el sector el principio de integracién, pero no al modo
de la escuela bésica (fusién); «rather it means following a course of an integra-
ted and equal policy of action», segun el citado informe (pag. 60). El sector en
su conjunto se guia por un amplio objetivo global comdn; pero subsiste un sub-
sector gimnasial y otro profesional. La reforma, aunque incide en el curriculum
de la escuela secundaria superior, afecta mayormente al sector de la formacién
profesional, que trata de hacerse més funcional y operativo. Se presenta como
més integrado en su primera fase (ramas profesionales), sin perjuicio del man-
tenimiento de distintos grados y modalidades de ensefianza en la ulterior etapa
de especializacion en una profesién concreta.

3.6. Otras politicas sectoriales

Soy consciente de que unas referencias algo més detalladas —no mucho—
a cuatro sistemas concretos, aunque dos se sitien a septentrién y dos a meri-
dién, no agotan la panordmica europea, siquiera la occidental. Sistemas ain
poco adaptados a las pautas de integracion al uso, como los de los Lander
alemanes subsisten. Cierto es que en Berlin (oeste) la Grundschule dura seis
afios y no cuatro, y que en otros Lénder se ha introducido una Orientierungstufe
que se extiende a lo largo de los dos afios postelementales, pero en la Alemania
de Bonn coexisten ain escuelas en paralelo con distinto tipo de ensefianza y
grado de prestigio: de menor a mayor, la Hauptschule, la Realschule y el Gym-
nasium (hoy con una reformierte Oberstufe, esto es, con su ciclo superior refor-
mado). La introduccién adicional de la Gesamtschule no ha tenido de lejos el
éxito cuantitativo de su homénima inglesa la comprehensive school, que ha
convertido en marginales, numéricamente, en el Reino Unido, las grammar,
technical y modern schools.

Tampoco en Bélgica la introduccion de una enseifianza secundaria renova-
da (general, técnica, profesional o artistica y con sus grados de observacion,
orientacién y determinacién) ha supuesto, al menos transitoriamente, |la des-
aparicién de la llamada tradicional.

Parece ineludible, antes de cerrar el capitulo de los sistemas occidentales
aludir a Francia, cuna de esos esquemas napolednicos de los que también sabe-
mos algo en Espaiia, pero no se trata aqui de escribir sobre el pasado. El cur-
so 1980-81 ha sido el cuarto de la gradual aplicaciéon de la Ley de 1975 de
reforma de la educacién (la llamada reforma Haby, no llevada a sus Gltimas
consecuencias) que afecta ya plenamente a los dos ciclos —de observacién y de
orientacion— de los colléges. Quienes culminan en ellos sus estudios suelen
preferir los lycées d’enseignement général y y technique a los lycées d'enseig-
nement professionnel. Es en los primeros donde se imparte el segundo ciclo /ar-
go (de la secundaria francesa), que ha sido recientemente objeto de reformas:
al iniciarse el curso 1981-82, una nueva clase de seconde més comdn que la
anterior. A ella ha seguido en septiembre de este afio una premiére remodelada,
a la que a su vez seguird una nueva terminale —ambas menos diversificadas
que sus homénimas precedentes— que reducird la oferta de baccalauréats de
casi la treintena a veintiuno. A pesar de las maltiples formulas de instruccion
técnico-profesional (baccalauréats de technicien, brevets de technicien, brevets
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d'études professionnelles, certificats d‘aptitudes professionnelle, etc.) sigue
preocupando en Francia, como en otras latitudes, la sensible inadecuacién

entre la formacién y el empleo (25).

4. LAS ENSENANZAS MEDIAS EN EUROPA DEL ESTE
4.1. Panorémica general

Por més que los distintos regimenes socialistas difieran efectivamente unos
de otros, en mayor o menos grado, parece fuera de duda que sus sistemas for-
mativos se mueven en un contexto sociopolitico y sobre todo ideolégico que los
condiciona estructural y funcionalmente y los singulariza con respecto a los del
resto de Europa. La existencia de analogias extensibles a veces a todo el mundo
industrializado, no borra unas diferencias que probablemente tan errbneo o
ingenuo —naif diria el comparativista L& Than Khol— seria sobrestimar como
subestimar. Una analogia relativa: el ritmo de aumento porcentual en el acceso
.al nivel educativo que nos ocupa ha sido también muy importante en el este en
la Gltima década; sin embargo, los indices totales de escolarizacién son ain un
tanto inferiores a los occidentales.

En materia de integracién del primer ciclo secundario y eventual extensién
correlativa de la escolaridad bésica, los sistemas del este se aproximan mas
bien a los de Escandinavia y Finlandia. Se dan incluso escuelas generales
politécnicas —como las del 4rea germana oriental y soviética— de diez y hasta
once afos de duraci6én (26). Aunque luego me referiré a la escuela general
secundaria o politécnica de las Repablicas de la U.R.S.S., no quiero dejar de
sefialar aqui que la escuela bésica que probablemente més se asemeje, por su
duracién y planes de estudios, a la soviética es la alemana del este. Una vez
egresado de la escuela politécnica, el alumno de la R. D. Alemana preparara
durante dos afos su Abitur en un centro de bachillerato (si vale el término),
aprendera un oficio en una escuela profesional de dos afios o combinaré estu-
dios académicos y profesionales en una escuela trienal que permite también la
obtencién del titulo de bachiller.

En Polonia, el Ministerio de Educacién elabor6 también un plan de escuela
secundaria general de diez cursos que parece no alcanzaréa vigencia, al menos
en su formulacién inicial. La escuela primaria atiende alli hoy a la poblacioén
escolar de los 7 a los 15 afios de edad. Sus alumnos cursardn més adelante
estudios secundarios ya generzles, ya técnico-profesionales, ya profesionales
elementales. Sélo los dos primeros tipos de estudios medios permiten el acceso
a la matura. En Hungrfa una escuela primaria general también de 8 afios (de los
6 a los 14 en este caso) desemboca asimismo a estructuras secundarias dife-

.

(26) A pesar de que en la Republica Federal de Alemania la formacién profesional es mas:auténoma res-
pecto al sistema escolar, parece haberse resuelto mejor el problema (con todas sus limitaciones) que en Fran-
cia. De todos modos, las autoridades francesas se han ido concienciando crecientemente de la necesidad de
ajustar educacién y empleo y —sea ello o no lo més oportuno— hoy existe incluso en Paris un ministro para la
formacion profesional.

(26) La escuela general politécnica de la Replblica Democrética Alemana escolariza fundamentalmente
a la poblacién de 6 a 16 afios de edad, en tanto que la rusa stricto sensu abarca de los 7 a los 17 (a veces se
deja a los 15). En centros de republicas soviéticas federadas o auténomas, en que factores lingiisticos lo
hagan aconsejable, la escuela politécnica prolonga su ensefianza un afio més (de los 7 a los 18 afios de edad).
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renciadas: escuelas /iceal, técnica y profesional (esta Gltima, méas breve que las
anteriores en que puede alcanzarse el bachillerato).

En la escolaridad formal de éstos y otros paises, como veremos en concreto
al tratar de la U.R.S.S., y a pesar del peso que siguen ‘teniendo las asignaturas
académicas, \a iniciacién al trabajo productivo estéa més presente que en los sis-
temas incluso més innovadores de occidente, pero también lo est4d un mayor
grado de indoctrinamiento, en especial en lo politico. En linea con ello, pero
también con la educacién fisica y estética, las actividades extraescolares abun-
dan més que entre nosotros. Una serie de organizaciones para o periescolares,
como las de pioneros o las de juventudes comunistas dejan también sentir su
impronta, en grado variable segdn Estados, en el mundo escolar del este de
Europa.

4.2. La escuela secundaria en la Uni6én Soviética

Bien que los tres primeros afios de escolaridad obligatoria (de los 7 alos 10
de edad) tienen més de nachalnaya shkola (escuela inicial o primaria) que de
escuela general secundaria, también aquéllos se insertan formalmente en el sis-
tema de ensefianza general y politécnica conocido por escuela secundaria
general, de diez afios (diesyatiletnyaya), dicho sea esto sin perjuicio de que exis-
tan centros de sélo ocho clases o incluso sélo de tres (primarias). Por el contra-
rio, de once cursos son muchos centros de idioma vehicular distinto del ruso. A
pesar de ésta y otras diferencias entre repablicas de la Unién, se puede hablar
de un sistema Gnico de instruccién pablica, asi como de una escuela secundaria
soviética de ensefianza general.

La misma es calificada por las propias autoridades competentes de «escue-
la para todo el pueblo, en la cual los principios leninistas de una escuela (nica,
politécnica y de educacién para el trabajo han hallado su realizacion. El carécter
‘Gnico viene asegurado por los planes y programas de estudios de concepcion
comin y por la identidad de los principios en que se apoya la organizacién de la
ensefanza y la educacién.. Durante decenios, las escuelas soviéticas de
ensefianza general han asegurado a sus alumnos un nivel relativamente eleva-
do de formacién general y politécnica, lo que permite prosigan sus estudios en
cualquier escuela superior o profesional especializada o aprendan el oficio que
elijan en el marco del sistema de aprendizaje técnico y profesionah (27).
Actualmente més del 60% del alumnado que finaliza el 8.° curso opta por con-
tinuar estudios generales, en tanto que los demés acceden a centros secunda-
rios especializados (cerca del 10%), a las escuelas de aprendizaje ya indicadas
(mas del 16%) o a la escuela vespertina combinada con un trabajo retribuido
(més del 12%).

Como acertadamente sefiala J. | Zajda (28) «en comparaci6n con el Reino
Unido, Francia y los Estados Unidos, |la estructura educacional soviética es rela-
tivamente monolitica». Recuerda aquél que un common core curriculum carac-
teriza a la antecitada diesyatiletnyaya shkola. Por cierto, incluso en la U.R.S.S.

(27) Esta afirmacién y las cifras que aqui le siguen pertenecen al dltimo informe soviético a la Conferen-
cia Internacional de Educacién de Ginebra, en 1981, publicado en ruso, inglés y francés.
- {28) «Education in the USSR», Pergamon Press, Oxford, 1980, pég. 103.
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preocupa mantener un cierto equilibrio, amenazado més bien desde el 4ngulo
tedrico clasico, entre contenidos curriculares académicos, polivalentes y profe-
sionales. No obstante, por més formacién general y profesional que se imparta
en el &mbito del territorio federal, no debe olvidarse que las ensefianzas medias
soviéticas aparecen ligadas —como todo el sistema— a los ideales y edificacién
del comunismo segun las directrices del P.C.U.S. Ello conduce naturalmente a
un grado comparativamente alto de socializacién politica y ain de adoctrina-
miento, medido a escala continental. Pioneros y Konsomo/ no son ajenos al
proceso de formacion ideol6gica de chicos y jévenes.

Una anécdota, para terminar. Por la posiciéon hegeménica que el idioma
ruso ocupa hoy en los planes de estudios medios de Europa oriental, en los que
aparece generalmente como primera lengua extranjera, muchos adolescentes y
jovenes soviéticos se hallan hoy mejor situados —priores tempore— para el
aprendizaje escolar de idiomas occidentales que sus colegas a orillas del Danu-
bio, el Morava o el Vistula.

5. CONSIDERACION E INDICACIONES BIBLIOGRAFICAS FINALES
5.1. Consideracioén final

Condicionantes de espacio de la revista y de tiempo y dedicacién personal,
entre otros, me inducen a no extenderme mas. Sé que la exposicién hubiera
podido ser —en hipétesis al menos— més amplia y, con certeza, més rica en
contenido. Sin embargo, con ello habria desbordado la dimensién prevista para
el articulo. El cuadro que he pretendido trazar, siquiera sea a grandes brocha-
zos, se circunscribe bésicamente a la descripcion de lineas de evolucién del
sector educativo de referencia en Europa (sobre todo occidental). Sin renunciar,
por supuesto, a mis propias convicciones y puntos de vista y a formular, por
tanto, juicios de valor cuando sea preciso, en este escrito he procurado mover-
me més en un plano positivo que normativo, esto es, atento més a reflejar el ser
actual de las ensefianzas medias que su problemético deber ser. Esta tltima di-
mensién no ha de ser légicamente rehuida, pero se sitia méas alld del modesto
objetivo y planteamiento inicial de estas lineas.

En efecto, en consonancia con las coordenadas del articulo, no he aborda-
do el andlisis de la amplia gama de corrientes criticas que, desde perspectivas
doctrinales distintas, valoran diversamente tendencias que aqui se han refleja-
do. Numerosas son las tomas de posicién de carécter critico. Ello no debe sor-
prender en exceso en un tema como el que nos ha venido ocupando y que
seguira preocupando. Reflejo vivo de una atencién social y politica relativamen-
te continuada es esa sucesion de planes de reforma y mejora tan a la orden del
dia en la Europa contemporéanea.

5.2. «Further reading»

El lector interesado en profundizar en el tema no hallar, empero, excesiva
dificultad en documentarse adecuadamente (por poco que maneje idiomas): la
bibliografia es quizé un tanto dispersa pero copiosa, como puede deducirse de
la simple lectura de las sucesivas notas a pie de pagina. Sin 4nimo alguno de
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exhaustividad ni de jerarquizar o publicitar titulos, cabe afirmar —a modo sim-
plemente de orientacién— que suelen abundar més las publicaciones referidas a
paises concretos, como son los informes que cada dos afios se presentan en
Ginebra a la Conferencia Internacional de Educacion. De ellos se sirven luego
quienes redactan el «International Yearbook of Education» de la UNESCO. Con
menor frecuencia, en cambio, aparecen obras de conjunto como «The Western
European Ildea in Education» de V. Mallinson (29), «The School in Question» de
T. Husén (30), o «Prospettive di educazione europea» de M. C. Perraro Bertolot-
to (Tilgher, Génova). Revistas especializadas funcional y geograficamente como
«European Journal of Education» —es s6lo un ejemplo— suelen dedicar con cier-
ta regularidad nimeros concretos a cuestiones aludidas en este articulo. Permi-
taseme finalmente subrayar la importancia que para un mejor conocer en su
planteamiento y efectos las distintas politicas educativas de los Estados miem-
bros de la 0.C.D.E. (més Finlandia y Yugoslavia), tienen sendas colecciones edi-
tadas por la propia Organizacién: «Educational Policy and Planning» y, muy
especialmente, «Examen des politiques nationales de I'éducation», serie esta
ultima publicada sistematicamente, tanto en francés como en inglés.

(29) En el nim. 269 de esta Revista publiqué una recensién del libro, editado en Oxfrod por Pergamon
Press.

(30) Libro subtitulado «A comparative Study of the School and its Future in Western Societies» publica-
do en Nueva York por Oxford University Press.
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LA REFORMA DE LA ENSENANZA MEDIA EN ITALIA

GIORGIO FRANCHI (*)
JORDI PLANAS (**)

Para empezar partiremos del indudable relieve que, sobre todo en la segun-
da mitad de los afios 60 y préacticamente durante todo el decenio de los 70, ha
tenido en lItalia el tema escolar y més particularmente el de la reforma de la
Escuela Secundaria Superior (1).

Esta relevancia se demuestra por los numerosos congresos, encuentros,
nacionales e internacionales, por un movimiento real y conspicuo dentro de la
escuela (estudiantes, ensefantes, padres) que ha supuesto incluso la participa-
cién de las fuerzas sociales, y por un intenso debate legislativo que ha caracteri-
zado toda la década de los 70.

Un segundo dato, que es necesario sefialar inmediatamente, es que frente
a todo esto, incluso ante proyectos de ley aprobados por una rama del parla-
mento (como sucedié en 1978, cuando fue aprobada en la CAmara de los Dipu-
tados la ley de reforma por amplia mayoria), en realidad no ha sucedido nada:
de la reforma se ha hablado tanto como poco se ha hecho.

Por tanto, intentar escribir la historia del debate sobre la reforma de la
Ensefianza Media Superior en Italia no es simple, porque, por un lado, tenemos

(*) Director del C.I.5.E.M. (Centro per la Innovazione e la Sperimentazione Educativa di Milano).
(**) Profesor de Sociologia de la Educacién de la Universidad Auténoma de Barcelona.

(1) En Italia se entiende por escuela secundaria superior al conjunto de ciclos escolares posteriores a la
etapa obligatoria que, hasta hoy, termina a los 14 afos, excluyendo la formacién profesional. Los canales de
la actual Escuela Secundaria Superior en Italia son:

LICHSBIIINOOM o 1 Ha T oot o i o i 5 Emraenid o 6o 5, 16w h Biss B Sl oeimita & I 2 asis 5 BB R L & 5 afos
| I S 5 afios
Instituto Magistral . ........ .. ..... ... ... ...ttt e e, 4 afos
Inst. Thenlco-Comlreld QITCY L. .. Vo L L D e b YR iy 28 4 afos
inst. Thenlootnchatelnl (I8 . v oc o bw ifTiis s s womitiihie o A¥F siabis sin'e o B s 4bts do'e widh £o 5 afios
IBESADIIIO - - o3 co i oim i 5505 5 5m = m b atsl e e siman s s s 5 s goare ora e 8 Bimrrg o oo o B s o T e 5 afios
LICOOATIEMGD: <. . oo o vonie wwim s o 5 0 b8 0 5 e 5 6 6,66 T8 0 06 6 6 W E B 8 B8 5 b E TN 58 e 6 wmes o e 5 afos
Liceo Lingiistico (lenguas modernas) . ... ........... ... .. .. ... uuurinrerennanennnss 5 aflos
Escuelade Magisterio . . .. ......... ... ...t e 3 afios

I.P.S. (Inst. Profesional del Estado) 40 especialidades
en ciclos: 3 + 2 afios = titulo de madurez profesioal.
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una cantidad notable de elaboraciones, de propuestas, que no se han traducido
en cambios institucionales, mientras que por otro lado, desde el punto de vista
del funcionamiento material y del contexto social, cultural, econémico, ocupa-
cional, las cosas han cambiado mucho.

El resultado es que existen dos historias posibles: la del debate sobre la
reforma y la de los cambios sociales y formativos; historias que a veces se han
cruzado, pero a menudo se han desarrollado paralelamente.

Respecto a esta marafia de cuestiones, la opcién que hemos tomado en
este escrito ha sido la de referirnos sobre todo al debate de la reforma, inten-
tando mostrar las peculiaridades del caso italiano y sefalar las aportaciones
maés importantes que en el plano de la elaboracién se han realizado; por tanto
los cambios sociales y econémicos no los describiremos en cuanto tales, sino
como el escenario de referencia dentro del que se ha desarrollado el debate.

1. EL DEBATE SOBRE LA REFORMA: 1970/1978

1.1. El debate «moderno» sobre la Ensefianza Media Superior nace al prin-
cipio de los afios 60 en el marco del llamado «milagro econémicon, cuando se
planteé con urgencia el problema de una cualificacion distinta del mercado de
trabajo en su conjunto, desde el sector directamente productivo hasta el de la
fuerza de trabajo intelectual.

La previsién de un desarrollo econémico sostenido, por un lado, y la necesi-
dad de aumentar el contenido tecnolégico e innovador de los procesos produc-
tivos, por otro, exigian abandonar los planteamientos «tradicionales» respecto al
tema escolar. Se hablé, para mayor precision, de «formacién», y en contra del
planteamiento anterior que siempre habia privilegiado los aspectos weducati-
vos», se centrd la atencién en los aspectos «profesionalizantes», tanto en la for-
macién de los jovenes (reforma de la Ensefianza Secundaria Superior) como en
la de los adultos y de los trabajadores ya ocupados, para los que era necesario
construir las estructuras pertinentes para el «reciclaje» o la «reconversiony» para
que se pudieran «adaptam permanentemente a la dindmica de los procesos pro-
ductivos a las transformaciones tecnolégicas que se suponia serian intensas (la
necesidad de organizar y definir los objetivos del sector de las actividades
extraescolares). Fue el grupo de trabajo de la SVIMEZ (2) quien en el afio 1961
formulé las propuestas més lacidas a este respecto.

A partir de esta premisa se articulan diversas hip6tesis. La primera —a nivel
cuantitativo— era que fuese necesario romper el caracter restringido, elitista y
selectivo del sistema escolar italiano: la escuela formaba demasiados pocos
jovenes y, ademés los formaba en especialidades que no correspondian a las
supuestas necesidades de desarrollo. La segunda —a nivel cualitativo— que era
necesario romper el cardcter eminentemente «culturaly y «humanistico» (de
hecho sustancialmente retérico) de un sistema de instrucciéon que habia estado
definido en la época de oro del idealismo. En sintesis: habia que favorecer los
Liceos Cientificos y los Institutos Técnicos y Profesionales en contra del Liceo
Cléasico.

(2) Tesis elaboradas por el grupo de expertos de la SVIMEZ (Sviluppo del Mezzogiorno).
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Esta accién de ruptura de la «vieja escuelan, apoyada por las fuerzas del
- -gneocapitalismon italiano, se «encontré» de forma casi natural con las exigen-
-cias del «derecho al estudio» y de transformacién en sentido moderno de la ins-
titucién escolar impulsadas por el movimiento obrero y, en general, por el movi-
miento democrético y popular italiano.

Los procesos que siguieron a este «encuentro-enfrentamiento» han sido: la
prolongacién de la escolaridad obligatoria hasta los 14 afios en 1963; la cons-
truccién de un ciclo obligatorio Gnico (lo que representé una novedad incluso a
nivel internacional); el fuerte impulso a la escolarizacién de masas que irrumpié
en la Ensefianza Media Superior, evidenciando todas sus contradicciones inter-
nas respecto al modelo cultural/educativo y el gran retraso respecto a su capa-
cidad para profesionalizar.

Es sobre esta base, ademés de sobre las tensiones politicas que hacen ex-
plosién en las universidades y en las escuelas secundarias superiores en el 68 y
en los afios inmediatamente sucesivos, que toma cuerpo el debate contem-
poréaneo sobre las reformas.

La crénica nos exige registrar en 1970 el congreso internacional de Frasca-
ti, en el que se definieron los criterios de fondo para la reforma (los llamados 10
puntos de Frascati); la creacién de comisiones de estudio (Comisién Biasini,
1971); la presentacién casi simultdnea de dos proyectos de ley, del P.C.I. y del
Ministerio de Instruccién Pablica (1972).

A partir de aquella fecha, los afios 70 se caracterizan por la presentacién
progresiva de numerosos proyectos de ley, ya sea por parte de los diversos par-
tidos (en concreto PCI, PSI, PRI, DC)(3), ya sea por parte de los diversos
gobiernos. El resultado es que, en pocos afios, los proyectos presentados llegan
a la decena, y que este hecho obliga al parlamento a tener en cuenta esta
importante produccién.

Es dentro de la etapa politica de la, lamada, «Unidad Nacional» (1976/78)
cuando se intenta una dificultosa unificacién de los diversos textos, que da
resultado positivo en 1978.

Este acuerdo sobre un texto Gnico se tradujo en un amplisimo acuerdo en
las cdmaras sobre el proyecto de ley presentado y que es aprobado por la
Cémara de Diputados por amplia mayoria. Fue la convocatoria de elecciones
anticipadas y la disolucién de las cdmaras lo que impidié su aprobacién definiti-
va por el Senado.

Los hechos relatados hasta aqui cierran una fase del debate, aquélla en
que, entre otras cosas, se definen los puntos fundamentales de la reforma y
también las peculiaridades con que se ha abordado este tema en lItalia.

Es sobre este Gltimo aspecto sobre lo que puede ser oportuno discutir.

(3) P.C.L.: Partido Comunista Italiano.
P.S.1.: Partido Socialista Italiano.
P.R.l.: Partido Republicano Italiano.
D.C.: Democracia Cristiana.
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1.2. La peculiaridad consiste en haber encerrado a partir de un cierto
momento, el debate cultural y politico que se estaba produciendo en la escuela
y en el pais, en la l6gica del «proyecto de ley».

Este hecho seria poco peculiar si se hubiese tratado de la presentacion de
un Gnico proyecto de ley, pero, como hemos visto, la presentacién de distintos
proyectos de ley se ha transformado incluso en la forma en que se ha desarro-
llado y materializado el debate en los afios 70. Decimos la forma, porque en
efecto, intentar traducir incluso la investigacion més refinada en articulos de ley
se ha transformado, en lo que respecta a la escuela, en una verdadera costum-
bre.

Por tanto vale la pena sefialar las consecuencias (positivas y negativas) de
un planteamiento de este tipo. Empecemos por las positivas:

a) Traducir el debate en un texto legal ha significado dar un elevado grado
de concrecién al mismo debate: de esta manera las diversas orientacio-
nes culturales y politicas pudieron confrontarse en base a hip6tesis ope-
rativas; de esta forma el discurso no se quedaba en términos vagos, sino
que adquirfa el valor de algo que se pod/a y debia «hacer».

b) Este tipo de planteamiento ha favorecido, ademads, una atencién muy
grande de practicamente todas las fuerzas politicas respecto a la refor-
ma, y algunas de ellas, en particular el PCI, el PSI, la DC, el PRI, se han
caracterizado por un avance notable en el plano de la elaboracién.

¢) La copresencia del debate cultural y las propuestas legislativas ha favo-
recido también un interés y una participacién notable de los distintos
sectores escolares y de las fuerzas sociales y productivas: en particular
podemos decir que en los afios centrales del decenio de los 70 (aproxi-
madamente desde el 74 al 78) la reforma de la escuela ha sido uno de
los temas de mayor importancia en el debate politico y social del pals, y
una demostracién de su relevancia se tuvo con la Gltima participacion
habida en 1975 en las elecciones para los organismos de gobierno
democratico de la escuela, en las que participaron millones de electores
entre padres, ensefiantes y estudiantes.

d) El desarrollo del debate legislativo, por una parte, y la amplia participa-
cién, por otra, ha permitido recoger también importantes nexos entre la
reforma y su realizacién. Entre ellos, el mas importante a subrayar, es la
progresiva toma de conciencia de que un texto de reforma, incluso el
mejor construido, es sélo una parte de un proceso més amplio.

Un proceso que debfa traducirse, entre otras cosas, en el desarrolio a nivel
social de lo que se ha llamado «cultura de la reforma» y por tanto un amplio y
consciente consenso social y sobre todo en la predisposicién de instrumentos
capaces, una vez aprobada la ley, para realizar y construir |a reforma misma.

También en este caso ha sido el caricter legislativo del debate lo que ha
estimulado la atencién especial a los aspectos institucionales. Cuél es el papel
asignado al sistema de los Entes Locales (Regiones, Provincias, Municipios), al
sistema de «gestién democratica» (Consejos de Instituto, Consejos de Distrito,
Consejos Provinciales), a la administracién escolar, qué instrumentos de apoyo
ofrecer a la escuela (programas de actualizacién, relaciones con la universidad,
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los Centros de investigacion, etc.); éstos son problemas que han ido adquirien-
do progresivamente importancia, aunque, en honor a la verdad, hay que decir
que han sido pocas las soluciones que se han dado, y ello més por motivos poli-
ticos (enfrentamientos entre «centralizadores» y «descentralizadores») que técni-
cos.

Al mismo tiempo es oportuno sefialar también las consecuencias negativas
de un planteamiento con estas caracteristicas:

a) Que en Italia se haya discutido la reforma de la escuela secundaria a
través de proyectos de ley a menudo ha dado la impresién de que la
reforma no sélo se podia realizar, lo que era positivo, sino incluso que se
estaba realizando.

Asi cuando se empez6 a ver que los proyectos de ley eran tantos, que
periédicamente parecia que la reforma estuviese a punto de ser aproba-
da, pero que en realidad no sucedia nada y, més bien al contrario, la si-
tuacién era siempre la misma, que —para abreviar— tanto més se dis-
cutia cuanto menos —o mejor nada— se hacia, la atencion y la participa-
cién han ido, por tanto, decayendo progresivamente.

Este fenémeno ha sido muy evidente en Italia especialmente dentro de
la escuela, donde el interés y la adhesién a la perspectiva de reforma
han ido disminuyendo progresivamente para dar paso luego, en estos
altimos afios, a un estado difuso de desconfianza y a un «abandono»
de la temética general en favor de |la operatividad cotidiana. 7

b) La presentacién sucesiva de las diversas propuestas de ley, o mejor
dicho las consecuencias de esta manera de proceder (tener que con-
frontarse continuamente con los otros proyectos de ley), han llevado a
una especie de autonomia o distanciamiento del debate respecto al
contexto social.

Dicho en otras palabras: los diversos proyectos de ley, a la larga, han
dado lugar a un debate cerrado en si mismo, en el cual la relacién y el
contraste con los demés proyectos de ley ha adquirido un peso cada vez
mayor; de modo que incluso si en el curso de los diversos afios los
distintos textos han considerado las modificaciones que progresivamen-
te se manifestaban en el contexto social, cultural y econémico, lo han
hecho junto a las exigencias de tener en cuenta, por motivos politicos, lo
que se habia escrito por parte de los otros y/o precedentes proyectos de
ley. Todo esto, ha tenido como consecuencia que las novedades fuesen
captadas mucho més lentamente de lo que habria sido necesario.

1.3. Pasemos ahora a examinar los que puedan ser considerados puntos
maés relevantes de la elaboracién sobre la reforma.

Lo haremos limitdndonos a bosquejar separadamente, aunque sean eviden-
tes las reciprocas implicaciones, algunos puntos centrales del debate: la unita-
riedad, la profesionalidad, el llamado eje cultural, la prolongacién de la
ensefianza obligatoria y la estructura de la nueva Secundaria Superior.

— Unitariedad. Por muchos motivos se puede decir que el concepto de
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unitariedad es el central dentro de las hip6tesis de reforma: aquel del que
dependen numerosas opciones respecto a la misma definicién de profesionali-
dad que hay que asignar a la escuela secundaria, a la estructura, a la articula-
cién interna de las diversas areas disciplinarias y de las disciplinas.

Intentemos captar sus significados principales.

El primero es el que se refiere a la exigencia de romper un planteamiento
estructural de la escuela italiana fuertemente subdividido en canales formativos
diversos por caracteristicas culturales, profesionales, por horario y duracién.

La Escuela Secundaria Superior italiana estd dividida en 5 canales: los
Liceos (Clasico y Cientifico); los Institutos Técnicos (Industriales, Comercia-
les, etc.); los Institutos de Magisterio; los Institutos Profesionales (para la
Industria, el Comercio y el Artesanado); la instruccién artistica (Conservatorios,
Institutos y Liceos Artisticos), los Liceos y los Institutos Técnicos tienen una du-
racion de 5 afios, los Institutos de Magisterio y los Liceos Artisticos de 4 afios;
los Institutos Profesionales y los de Arte de 3 afios. El Conservatorio tiene
caracteristicas peculiares.

La posibilidad de pasar de un canal a otro es muy escasa (falta la carac-
teristica de permeabilidad interna del sistema); los distintos canales tienen
diverso «valom cultural y social, aunque una norma legal de 1969, que con-
sentia afadir (de forma limitada y experimental) 1 6 2 afios, segun los casos, a
los canales de ciclo més breves del quinquenio, ha «liberalizado» los accesos de
la Escuela Secundaria Superior hacia la Universidad.

Es evidente que la existencia, por un lado, de «ciclos largos» y de «ciclos
breves» y por otro, de diferencias objetivas de planteamiento cultural entre los
canales (ya sea entre ciclos breves como entre ciclos largos), corresponde a una
opcién de carécter clasista, realizada en los afios 20 dentro del régimen fascis-
ta: una opcién y una caracteristica que a pesar de todos los cambios politicos y
sociales pesa todavia hoy sobre la estructura de la Escuela Secundaria Superior
Italiana.

Unitariedad significa, en este caso, neutralizar estas diferencias: en todos
los proyectos de ley, la nueva Secundaria Superior es un Gnico ciclo de duracién
quinquenal que se diferencia en su interior entre diversas opciones de estudio,
pero sobre la base de una estructura Gnica.

El segundo significado de la unitariedad es de naturaleza cultural. Se debe
definir —sostienen practicamente todos los proyectos— una 4rea de conoci-
mientos culturales y cientificos de base, igual y com(n para todas las opciones
internas: se trata de aquella que se ha llamado «4rea comuny, conjunto de disci-
plinas a considerar de forma interdisciplinar (por reagrupaciéon de disciplinas)
que aunque sea con un peso distinto en el desarrollo del quinquenio (mayor en
los primeros afios, menor en los Gltimos) debe ser propia de todas las opciones
distintas. ‘

Para construir el «4drea com@n» hay que contar con las disciplinas linglisti-
cas (lengua, literatura, lengua extranjera, lenguajes no verbales), las disciplinas
cientificas (mateméticas, ciencias naturales, fisica, quimica, informética), las
ciencias sociales (historia, filosofia, sociologia, geografia, economia).
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El debate legislativo no ha llegado nunca a una lista clara de las disciplinas,
pero es evidente —y esto es importante subrayarlo— que el debate sobre el
«adrea comun» es una discusién sobre cuél es el gje cultural nuevo, correspon-
diente a las nuevas necesidades culturales y sociales del pais.

El tercer significado se refiere a la definicién de «profesionalidad». Sobre
ella nos detendremos més adelante, pero en relacién con el concepto de «unita-
riedad» que en nuestra opinién se basa la opcién —que tiene también otras
motivaciones— de reducir las miriadas de especializaciones profesionales que
ofrece actualmente la escuela italiana a un namero restringido (cuatro) de
«éareas profesionales» (o «4reas de especializacién») y de especialidades profe-
sionales (de 12 a 17 segun los proyectos).

Intentando explicar mejor la organizacion prevista en los diversos proyectos
de ley, haciendo énfasis en los aspectos comunes, podemos decir: la Escuela
Media Superior se hard en un dnico instituto, de duracién quinquenal, com-
puesto por un «4rea com(n» y por cuatro «4reas de especializaciény»; cada una
de estas Gltimas se subdivide en un namero limitado de especialidades afines
(nGmero que en total es como méaximo de 17).

La relacién entre «drea comin» y «érea de especializacién» es variable
seg(n los cursos, siendo preponderante en los primeros el «drea coman y vice-
versa, volviéndose progresivamente preponderante en los cursos sucesivos el
«area de especializaciérn. Como es evidente, esta estructura aunque prevé una
diferenciaci6n interna, es al mismo tiempo fuertemente unitaria.

— Profesionalidad. Junto con la unitariedad, también la profesionalidad es
uno de los conceptos clave en torno a los cuales se ha desarrollado el debate.

No son necesarias muchas explicaciones para comprender el relieve que
este tema ha adquirido: la reforma arrancé en una fase de intenso desarrollo
econdmico y ocupacional y su urgencia, como hemos dicho, se explicaba por la
exigencia de proporcionar nuevos técnicos al desarrollo econémico, ya sea a
nivel cuantitativo como cualitativo.

Este origen ha tenido sus consecuencias. Dicho de forma muy sintética:
todo el debate sobre la profesionalidad se ha desarrollado dando por supuesto
que al final de la escolarizacién habia ocupacién. Pocas —o insuficientes— han
sido, en el periodo 70/78, las reflexiones en torno a la relacion real entre la
escuela y trabajo, en torno a los instrumentos necesarios para organizar el paso
de la escuela al trabajo de los jovenes.

La mayor parte de la elaboracién sobre este tema, al menos en Italia, ya sea
por parte de la derecha o de la izquierda, se ha concentrado sobre las carac-
teristicas de la moderna profesionalidad, para intentar adecuar cada vez més a
las exigencias de la economia, los primeros, o para intentar proporcionar un
conocimiento critico de la profesién y de la profesionalidad para garantizar la no
subordinacién del futuro trabajador a los procesos productivos, la izquierda.

No es casualidad sino més bien sintomético, que se haya hablado més a
menudo de «profesionalidad» que de «profesién», y que se haya acufiado, y
aceptado més o menos por todos, un término como «pre-profesionalidad», para
indicar el cardcter amplio, prepedéutico, fundado sobre principios critico/meto-
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dolégicos, que debia tener la formacién profesional proporcionada por la Escue-
la Secundaria Superior.

Pero prescindiendo de estas cuestiones, presentes no sélo en el debate ita-
liano, la sustancia de la elaboracién sobre este tema se puede sintetizar asi:

a) Los modernos procesos productivos también piden especializacion, pero
sobre todo conocimientos cientificos y técnicos amplios: piden, por tan-
to, «polivalencian, capacidad para saber captar la complejidad de los
procesos productivos.

De ahi la reduccién del abanico de especializaciones, la definiciéon de las
«éreas de especializacion» y el haber agrupado sélo en 12/17 especiali-
dades a los sectores profesionales.

b} Los mismos procesos productivos modernos requieren capacidad para
organizarse, capacidad para trabajar en equipo, de proyectar, no sélo
individualmente, el propio trabajo.

¢/ Finalmente por lo que se refiere a los aspectos de «especializaciény, se
pueden ofrecer a través de intervenciones especificas y breves de «for-
macién profesional», sector que en Italia depende de las administracio-
nes regionales, y que, al menos en teoria, no se caracteriza como
«escuelan, sino como instrumento formativo de la «politica activa de
mano de obran.

Por exigencia de la crénica hay que decir que este Ultimo aspecto —las
relaciones entre la Escuela Secundaria Superior y la Formacién Profe-
sional— empieza a aparecer en el texto de 1978, para transformarse lue-
go, como veremos, en uno de los temas més tratados en el debate suce-
sivo.

— El eje cultural. Con lo dicho hasta el momento, es suficiente afiadir unas
cuantas indicaciones sobre otro de los temas centrales del debate italiano: la
cuestion del «nuevo eje culturaly.

El problema se puede resumir en el intento de integracién entre las dos cul-
turas: «cultura humanistica» y «ciencia/tecnologia/profesiony.

El aspecto mas complicado de la cuestion es su realizacién préactica dentro
del planteamiento de la institucion formativa, es decir, la capacidad de ir més
alld de las declaraciones de principios. El debate hasta hoy ha situado en el
«area comun» el terreno mas oportuno de intervencién, indicando la oportuni-
dad de sustituir la fragmentacién disciplinar por pocos objetivos cognoscitivos y
formativos, reagrupables en pocas disciplinas.

Todavia mas concretamente, se ha definido un eje comin consistente en
una preparacion lingiiistico-légica-matemaética y tecnolégica-cientifica con
apertura critica a los problemas histérico-sociales.

La exigencia de un eje cultural ha nacido principalmente de los partidos de
izquierda, preocupados en avanzar, a propdsito de la secundaria, en la formula-
cién de hipétesis de profesionalidad unidas a hip6tesis culturales capaces de
garantizar al futuro trabajador instrumentos de anélisis y transformacién del sis-
tema productivo.
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— Estructura de la Escuela Secundaria y prolongacién de la enserianza
obligatoria. E| debate sobre la estructura de la nueva secundaria superior no
ha sufrido al principio de los afios 70 especiales contrastes. Estos han apareci-
do con el texto de 1978 y son la base de la confrontacién politica actual.

La estructura base del proyecto, es la de un primer ciclo bienal, caracteriza-
do por una fuerte unitariedad y por la preponderancia del «4rea comGn», desti-
nado a transformarse en obligatorio; y por el trienio sucesivo, en el que el estu-
diante debe hacer una opcién de especialidad y en el que el «4rea de especiali-
zacién» se hace cada vez més importante, con la finalidad de llegar a la «profe-
sionalizacién» final.

Es en la segunda mitad de los afios 70 que este tipo de propuesta se pone
en discusién, ya sea por motivos politicos (que serfa muy largo de explicar) o
correspondiendo a planteamientos y, sobre todo, por modificaciones de la
demanda social de instruccién y del contexto econémico y social.

Los elementos sometidos a rediscusién son:

a) El bienio. Desde su planteamiento originario que, més que unitario, con-
sideraba este ciclo como énico, igual para todos, atribuyéndole sobre
todo objetivos orientativos (por lo cual, por ejemplo, el estudiante hubie-
se debido seguir las 4 «4reas de especializacién», pero con la Gnica fina-
lidad de poder escoger mejor posteriormente su especializacion), o sea,
que consideraba el bienio como propedéutico para el trienio sucesivo;
se ha pasado a considerar el bienio también como un ciclo con sentido
auténomo porque puede ser terminal para muchos estudiantes.

Este tipo de planteamiento es favorecido por el hecho de que se pro-
ponia hacer obligatorio el bienio, pero no se podia pretender que todos
continuasen estudiando una vez finalizado éste, y més teniendo en
cuenta, que ya entonces —pero hoy todavia més— los estudiantes que
abandonaban la escuela entre el 1.° y 3.° curso de la Escuela Secunda-
ria Superior llegaban al 30%.

Asi, al valor propedéutico/orientativo, se ha afiadido la necesidad de
definir el tipo de formacién que se debia conseguir con el bienio. La so-
lucién ha consistido en reducir el «drea comGn» del 100% al 70/80%
del horario y en afiadirle una primera opcién de especializacién, even-
tualmente modificable, pero capaz de proporcionar elementos claros de
profesionalizacién, aunque sean limitados.

Mayores problemas se han planteado cuando se ha constatado que no
todas las fuerzas politicas italianas estaban de acuerdo sobre la prolon-
gacién en dos afos de la ensefianza obligatoria. En la situaci6n actual, o
sea, como se ha dicho antes, desde 1963, la ensefianza obligatoria en
Italia tiene una duracion de 8 afios, del 6.° al 13.° afio de edad y se
desarrolla en la Escuela Elemental (que dura 5 afios) y en la Escuela
Media Inferior (que dura 3 afios). La asistencia al ciclo escolar preceden-
te a la ensefianza obligatoria, o sea la escuela maternal, es hoy faculta-
tiva.

En 1978 la D.C. y el P.R.l. insistieron en una prolongacién de la
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b)

ensefianza obligatoria en un solo afio, y su propuesta en la practica con-
sistia en dividir los cinco afios de la actual secundaria en dos ciclos, uno
obligatorio de un afio y otro de cuatro.

Seria una especie de juego matemético ilustrar todas las diversas solu-
ciones propuestas, y méas teniendo en cuenta que, desde 1978, la cues-
tibn de la prolongacién de la ensefianza obligatoria se separa, por decir-
lo de alguna manera, de la reforma de la Secundaria Superior, acordan-
do entre las diversas fuerzas politicas, que la escuela obligatoria debia
tener una duracién de 10 afios y terminar con el 15.° afio de edad, pero
sin acordar cémo realizarlo (anticipacién de la etapa obligatoria a los 5
afos de edad, con el consiguiente desplazamiento hacia atrés del ciclo
elemental y del ciclo medio inferior y, por tanto, con la obligatoriedad de
los dos primeros cursos de la Secundaria Superior; o més bien anticipar
la ensefianza obligatoria también a los 5 afios de edad, pero haciendo
obligatorio s6lo el primer curso de la Secundaria Superior; y otras solu-
ciones, como dejar la edad de inicio de la ensefianza obligatoria en 6
afios, pero recortando la duracién del ciclo elemental y medio de 8 a 7
afos).

Pero de hecho, al margen de esta polémica, hoy la escolarizacién en el
primero y segundo afio de la Secundaria Superior es ya muy amplia para
los jévenes. Como sucede a menudo, la realidad se ha encargado de
resolver por si misma los problemas, y podemos concluir que la opcién
«bienio» es cada vez més una opcién a nivel cultural.

Trienio. Con referencia al trienio las modificaciones a lo largo de los
afios no han sido vistosas.

Es el ciclo en el cual el estudiante escoge la especializaciéon profesional
y el plan de estudios, como hemos dicho, se caracteriza cada vez més
en este sentido.

Esta légica era comin a todos los proyectos de ley y permanece
constante ain hoy, aunque hay un elemento que debe subrayarse.
Durante la segunda mitad de los afios 70, y en particular hoy, ha surgido
una doble caracterizacion del trienio final: por un lado el «ciclo continuo»
descrito antes, por otro la posibilidad, al mismo tiempo, de que el estu-
diante solicite un certificado de escolarizacién al final de cualquier curso
para poder eventualmente asistir a cursos breves de formacién profesio-
nal.

De este modo, para usar los nimeros, ya en el texto de 1978 el trie-
nio era, simultdneamente, un ciclo de 3 afios, y la suma de afios sueltos,
1 + 1 + 1. Esta forma de razonar no sélo seg(n lineas verticales (el bie-
nio, el trienio sucesivo, el quinquenio), sino también segln lineas hori-
zontales (los objetivos formativos a conseguir en cada uno de los cursos,
cuya suma da el titulo final, pero cada uno de los cuales tiene potencial-
mente un significado propio), es una adquisicion reciente y responde
esencialmente a la exigencia, por un lado, de plantear el proceso forma-
tivo por objetivos (més que por programas), y, por otro lado, de dar flexi-
bilidad al sistema y a los tipos de escolaridad.



2. LOS PROBLEMAS ACTUALES. EL NUEVO TEXTO DE REFORMA

Como se ha dicho, el periodo 1970/78, a pesar de los cambios, progresivos
enriquecimientos y replanteamientos, se puede considerar una fase suficiente-
mente unitaria del debate. Una fase en muchos aspectos cerrada. Es quizé un
juicio un poco dréstico, considerando los numerosos elementos de similitud del
texto que hoy se est4 discutiendo (con muchas probabilidades de aprobacién)
en el Senado, con el texto de 1978, pero también es verdad que las condiciones
socio/econémico/culturales del pais son muy distintas de las de los primeros
afios de la década de los 70 y que en consecuencia la reproposicién aparente-
mente literal de algunos de los conceptos clave ilustrados antes, termina —tan-
to si se quiere como si no— adquiriendo significados muy diversos.

Hemos advertido al principio que nuestra relectura del debate sobre la
reforma en Italia privilegia los contenidos de este debate, pero aunque sea s6lo
como referencia es necesario sefialar al menos los cambios més vistosos que
han acontecido ya sea dentro del sistema de instruccién como a nivel social.

La escuela, como hemos dicho, se ha desarrollado enormemente: en 15
afos los estudiantes se han doblado, provocando un desarrollo equivalente de
la estructura escolar. Pero este aumento no se debe considerar s6lo en sus
aspectos cuantitativos, aunque sean chocantes, sino también en los cualitati-
vos. Con los procesos de escolarizacion de masas han entrado en la escuela
franjas de poblacién precedentemente excluidas de la ensefianza secundaria
que han pedido y piden a la escuela cosas distint3s y nuevas respecto a la ante-
rior, restringida presencia de sectores sociales en los Liceos, en los Institutos
Técnicos, etc. Ademaés con los procesos de escolarizacion de masas han entra-
do en la escuela decenas de millares de ensefiantes nuevos, agigantando los
problemas, desde siempre mal resueltos, de gobierno del personal, de su prepa-
racion, de su formacién permanente, etc.

Si nos fijamos a continuaci6n en el funcionamiento interno del sistema y en
las tendencias de la demanda de formacién, nos encontramos frente a una serie
de fendmenos absolutamente nuevos:

— El hecho, por ejemplo de que, respecto a la poblacién de la edad corres-
pondiente, la escolarizacién es cada vez més elevada durante uno o dos
anos de formacién post-obligatoria, hasta el punto que las tasas de esco-
laridad se aproximan a una verdadera prolongacién, de hecho, de la esco-
laridad obligatoria.

— Pero son también muy elevados, y tienden a crecer, los abandonos irre-
gulares después de esta presencia (en algunos tipos de estudios medios
llega casi al 50% de los que se habian inscrito en el primer curso).

— Que aumenta la demanda dirigida a los institutos de «ciclo breve» (apro-
ximadamente la mitad de la escolarizacion).

— Que al mismo tiempo aumenta la demanda de «reingreso» en la escuela
por parte de los que la habian abandonado; un «reingreso» en la escuela
que se produce normalmente después de algin afio de experiencia labo-
ral.
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— Que crece progresivamente el sector «extra-escolam (la formacién profe-
sional regional, la educacién permanente, la formacién en el traba-
jo, etc.); hasta el punto de que éste es el sector en el cual ha habido (en
términos relativos) el méximo desarrollo.

Se podrian sintetizar estos fenémenos en ltalia diciendo que mientras se
mantiene elevada, incluso se incrementa, la demanda de escolarizacion o de
formacién post-obligatoria, ha cambiado la forma en que es «usado» el sistema
de instruccién. Hace afos la gente se inscribia sobre todo en la vescuela» e
intentaba seguirla hasta el final del ciclo: hoy se quiere tanto més escuela como
mas formacién, pidiendo mayor flexibilidad al sistema se pide poder salir y lue-
go ingresar de nuevo; se quieren sumar experiencias de estudio a experiencias
de trabajo; se solicitan acciones formativas especificas breves, que se pueden
sumar a los itinerarios escolares, etc.

La explicacién de estos cambios est4 en un hecho tan simple como dramé-
tico: a lo largo de los afios 70 en ltalia, s6lo 1/3 de los titulados medios ha
encontrado un trabajo «correspondiente» a su nivel de estudios y otros 2/3, o
sea la mayoria, no.

La situacién econémica y ocupacional se ha invertido en los dltimos 13
afnos: al desarrollo econémico (que por otro lado ya en 1970 empezaba a
detectar vistosas grietas) ha sucedido una fase de progresivo estancamiento
que ha desembocado, desde hace algunos afios, en una crisis muy dura que ha
golpeado sobre todo la ocupacién; y que han pagado especialmente —en ltalia
como en otros paises— las mujeres, los jévenes, los jévenes escolarizados.

El problema de enlace escuela/trabajo, ha pasado a ser obviamente el cen-
tral, tanto mas dramético cuanto se deberia hablar de problema de trabajo
«tout-court».

Las breves y rapidas referencias que hemos hecho sirven, ciertamente, para
clarificar un hecho: cambios de esta naturaleza no pueden dejar de influir nota-
blemente un debate cuyos origenes estaban en una situacién de desarrollo de
la escolaridad con el fin de canalizarla y también de estimularla. Cambian, por
tanto, algunos elementos del escenario, aunque sea, por lo que hemos dicho en
el primer parrafo, sin la celeridad y la coherencia que hubiera sido necesaria.

Resumamos estos 9'8“’19"105 nuevos:

a) Se toma progresivamente conciencia de que la reforma no puede limi-
tarse a la Ensefianza Secundaria Superior. Si la demanda social de ins-
truccién se expresa utilizando més instrumentos formativos (la escuela,
la formaci6on profesional, la formaciéon permanente, etc.) es necesario
considerar la Secundaria Superior en este contexto méas amplio, defi-
niendo las relaciones, los intercambios, los enlaces con las otras estruc-
turas formativas.

b) El problema de la relacién escuela/formacién/trabajo es cada vez més
importante. Se «descubre» que al lado de la reflexiébn sobre los conteni-
dos, es necesario desarrollar también la reflexiobn sobre los mecanismos
reales del paso de la escuela al trabajo; sobre |la estructura y duracién de
la escuela; sobre la posibilidad de insertar experiencias concretas de tra-
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bajo en los curriculums; sobre mecanismos de «alternancia» entre for-
macién y trabajo, etc.

¢) Se reconoce que la reforma no puede ser otra cosa que un proceso: un
«marco» dentro del cual «activam sujetos y recursos, y que hay que
someter a una constante y periédica verificacién.

Pero volvamos a los textos de reforma:

Con el acuerdo de 1978, se ha dicho, se llegé a un texto unificado que «co-
rri6 el peligro» de ser aprobado. Este trabajo acumulado no se queria dejar per-
der: el texto fue presentado nuevamente por las distintas fuerzas politicas y em-
pez6 de nuevo el trabajo en la comisién de la Cdmara de los Diputados para lle-
gar a una formulacién con todo lo que de positivo tenia el texto acordado, pero
que revisase al mismo tiempo una serie de puntos.

Por rigor de la crénica hay que sefialar que: mientras el texto del 78 conté
con la aportacién y el trabajo conjunto de PCI, PSI, PRI, DC, PLI, el nuevo texto
esté apoyado ahora s6lo por la mayoria de gobierno (con la excepcién del PLI) o
sea de PSI, PRI, PSDI, DC. Al mismo tiempo hay que decir que el PCl no ha
dejado durante estos afios, de impulsar la elaboracién sobre el tema, y que de
ésta el texto actual contiene muchos ecos explicitos, si bien no «concordadosy.

El nuevo texto puede calificarse, desde el punto de vista global, como un
injerto entre la «vieja» temaética y los «nuevosy» problemas planteados por la cri-
sis econdmica, por un lado, y por los cambios sociales, por otro. Este replantea-
miento presenta a menudo ambigiiedades, desequilibrios, exigencias evidentes
de «concordam posiciones que incluso llegan a ser distantes; al mismo tiempo
es débil respecto a la «coherencia cultural» de los primeros textos de reforma.

No siempre las distintas teméticas mantienen una presencia equilibrada
entre ellas; y, en fin, tratdndose de una «ley marco» habré que verificar a conti-
nuacion, cuando se definan con detalle diversos aspectos decisivos como el
nimero de materias, sus programas, etc., el verdadero significado de algunos
puntos, hoy oscuros.

Pero —a pesar de todos estos aspectos problemaéticos— el actual proyecto
contiene una serie de aspectos interesantes y ofrece —quizé de una manera que
habré de precisar— un marco de referencia que puede estar a la altura de la si-
tuacién.

En primer lugar, |a ley es, como deciamos, una «ley marco» que contiene
—de una vez por todas— lo que la Escuela Secundaria deberé ser.

Se trata de una «ley de principios» que define los elementos estructurales
generales y los objetivos fundamentales de la nueva Escuela Secundaria, y que
se concibe como un «proceson: deberd ser sometida a un examen peridédico
para ajustarla, reproponer los aspectos necesarios, etc.

Se ha abandonado asi la idea de una actuacién global y definitiva, y més
bien al contrario se ha creldo oportuno conectar la reforma, a partir de su defini-
cion general, con las transformaciones sociales y econémicas, institucionalizan-
do, por decirlo asi, la posibilidad de cambio.
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En segundo lugar, a pesar de la ambigiliedad y los desequilibrios, la reforma
de la Escuela Secundaria Superior se sitia dentro de un sistema méas amplio de
formacién post-obligatoria. Se han previsto relaciones y enlaces entre escuela y
cursos de formacién profesional en correspondencia con las diversas salidas
(después del bienio, después del quinquenio) pero también en correspondencia
con la posibilidad de estudiar sélo algunos cursos de la Escuela Secundaria
Superior, asi como se prevén convenios entre el sistema estatal y el regional (la
formacion profesional). Se ha previsto el problema del reingreso en la forma-
cion escolar tanto de los trabajadores como de quien haya estudiado formacién
profesional.

Un lector italiano podria objetar que estas cosas estan presentes en el texto
s6lo como principios y que no se concreta como deberian realizar estas relacio-
nes. Y es verdad, pero aqui, que no pretendemos «enmendam el texto de refor-
ma, es preciso sefialar la presencia (antes inédita) de estos temas.

En tercer lugar, |a estructura de la nueva Secundaria Superior parece que
se plantea con caracteristicas de flexibilidad.

Esquematizando (quiz4 demasiado): el estudiante se encontraré frente a un
primer bienio, en el que al lado de un «4rea coman» preponderante, encontraré
algunas especializaciones profesionales para escoger, aunque sea con la finali-
dad de una posible orientacién futura.

Después de este bienio el estudiante tiene dos opciones: la primera, salir
del sistema escolar perfeccionando, si lo cree oportuno, la propia preparacion
profesional a través de la asistencia a cursos breves (600 horas) de formacién
profesional; la segunda, proseguir en el tercer curso de la Secundaria Superior.

En caso de que, en el paso del bienio al tercer curso, el estudiante desease
cambiar de especializacion profesional, puede hacerlo mediante la asistencia a
cursos de integracion.

A partir del tercer curso, la distribucién porcentual entre «area coman» y
«area de especializacion» profesional, varia progresivamente a favor de esta alti-
ma, que se hace preponderante en el quinto curso.

A pesar de estar organizado como un trienio, el estudiante puede pedir, al
final de cada curso, un certificado de asistencia para usarlo (en el caso de que
abandone la escuela) para inscribirse en los médulos breves de especializaciéon
profesional.

En cuarto lugar, en el texto estd muy presente la necesidad de llegar a con-
seguir unos curriculums formativos que afiadan a unos amplios conocimientos
cientificos y culturales una capacidad profesional real.

La opcién general respecto a la profesionalidad continda siendo la que
hemos sefialado con anterioridad, pero a ésta se afiade la posibilidad de realizar
practicas (stages) y de efectuar conciertos tanto con el sistema de formacién
profesional como con empresas.

De este modo, a la definicién «cultural» de la pfofesionalidd propia del
debate de los afios 70, se aflade una «valoracién real» de la experiencia laboral,
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es de gran interés —para un mundo cerrado como es el de la escuela— el plan-
teamiento de las relaciones con el exterior y en particular con las empresas.

Estas son, de forma muy esquemética, las novedades del texto actual que
en el resto reproduce el planteamiento, hoy ya clésico, del texto precedente.

Para concluir, hay una cuestién que nos parece importante subrayar. Son
precisamente las novedades que hemos sefialado, las opciones de fondo pro-
puestas, més alléd de la experiencia préctica, las que sitGan en primer plano el
tema del «gobierno» o de la «gestién» del sistema formativo y de los procesos
formativos.

Este tema, hay que decirlo, se estd abriendo camino con dificultad en la
actual situacion italiana, en la cual la tradicién de un modelo fuertemente cen-
tralizado es larguisima y presenta grandisimas resistencias a nivel politico y
también a nivel de los intereses corporativos.

Pero un hecho nos parece indiscutible: haber escogido una «ley marcon;
haber planteado la reforma como un proceso; haber indicado e incluso en parte
dibujado las relaciones que tiene que haber entre la escuela, la formacién profe-
sional y la formacién permanente; haber definido para algunos aspectos
estratégicos como la relacién escuela/trabajo la necesidad de una estrecha co-
laboraci6n entre escuela y mundo del trabajo; haber escogido la flexibilidad
como opcién del sistema, etc.; exige definir los sujetos que pueden desarrollar
estas funciones, que se definan los medios, los instrumentos, las dimensiones
territoriales dentro de las cuales se pueden gobernar estos procesos diversos,
desde el momento en que es evidente que ning(in aparato ministerial centrali-
zado, incluso el més eficiente (y el italiano no lo es), podré garantizar este con-
junto de procesos e iniciativas. El tema de la «gestién» del sistema formativo,
aparece, a causa del desarrollo que el debate ha tenido en Italia, como una
cuestion central e ineludible.

¢ Es exclusivamente italiano este problema?
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Datos estadisticos sobre las ensefianzas
medias en Espaiia (*)

Como complemento y apoyatura del andlisis y proyecto de reforma de las
ensefianzas medias, que se aborda en este nimero de la Revista de Educacion,
hemos considerado que podia tener interés presentar, en términos estadisticos,
una vision de conjunto del nivel de ensefianzas que nos ocupa. Para ello hemos
utilizado los datos provisionales facilitados por la Delegacion del Instituto
Nacional de Estadistica en el Ministerio de Educacion y Ciencia, de los cuales
hemos resumido los cuadros que nos han parecido més representativos, en re-
lacién con el tema monogréfico.

Los datos estan referidos a las ensefianzas de Bachillerato, Curso de Orien-
tacién Universitaria y Formacién Profesional en el curso 1981/1982. En ellos
se incluyen, clasificados por provincias y segln clase de centro:

— Nuamero de centros y su capacidad.

— Namero de profesores.

— Ndamero de alumnos matriculados.

— Porcentaje de alumnos que han superado el tercer curso de Bachillerato.
— Porcentaje de alumnos que han superado el C.0.U.

— Un cuadro que refleja la evolucion de matriculas en Bachillerato, con
una perspectiva que va del curso 1975/1976 a 1983/1984.

(*) «Datos provisionaless. Fuente: Delegacién del Instituto Nacional de Estadistica en el Ministerio de
Educacién y Ciencia.
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BACHILLERATO
CENTROS CLASIFICADOS SEGUN SU CLASE

CLASE DE CENTRO
e Institutos de Colegi Colegi Colegi
: olegios legios ios
TOTAL | gachillerato |EXtensiones Homologados| Habilitados | Libres

TOTAL. .. 2488 999 33 1.387 51 18
Alave o =5 s 16 7 - 9 - -
Albacete . . . . 15 12 1 2 - -
Alicante . . . . 49 32 1 16 — -
Almeria . . . . 21 18 1 2 - -
Avila . ... .. 9 6 - 3 - -
Badajoz. . . . . 45 20 - 22 — 3
Baleares . . . . 38 14 1 23 - -
Barcelona . . . 343 84 — 238 16 6
Burgos . .. . ~ 31 8 - 22 1 -
Céceres. . . . . 28 13 14 1 -
Cédiz. ... .- 51 25 26 — -
Castelléon . . . . 20 12 - 8 -
Ciudad Real . . 23 18 - 5 - -
Cérdoba . . . . 38 26 - 12 - -
Corufia, La. . . 64 24 37 1 1
Cuenca. . . .. 1 6 - 5 - -
Gerona . . . . . 33 14 - 19 - -
Granada s 49 24 - 25 - -
Guadalajara . . 14 5 2 i 4 - -
Guiplzcoa . . . 58 21 - 37 - -
Huelva . . . . . 23 15 2 6 - -
Huesca ., . . . . 15 9 2 4 - -
Jaén. . .. ... 33 24 - 9 - -
Leén . ... .. 45 21 2 22 — -
Lérida .. ... 36 12 - 21 3 -
Lugo = .5 555 20 13 2 5 - -
Madrid . . . .. 394 83 1 294 1 5
Malaga . . . . . 54 24 3 27 - -
Murcia . . . .. 48 29 3 16 - —
Navarra. . . . . 35 1 - 23 1 -
Orense . . . .. 26 1 3 12 - -
Qviedo . . . .. 74 40 - 33 1 -
Palencia . . . . 15 7 - 8 - -
Palmas, Las . . 37 21 3 13 - -
Pontevedra. . . 42 21 - 20 1 -
Rioja, La. . . . 21 9 - 12 - -
Salamanca . . . 32 1 - 17 3 1
Santa Cruz de
Tenerife . . . . 41 24 - 17 - -
Santander . . . 33 18 — 14 1
Segovia. . . . . 15 6 1 7 - 1
Sevilla .. ... 73 40 - 33 - -
Soria . ... .. 12 4 - 4 4 -
Tarragona 32 10 1 18 3 -
Teruel ... .. 9 5 - 4 - =
Toledo . . . . . 27 1 — 16 - -
Valencia . . . . 120 42 — 74 4 -
Valladolid . . . 44 15 - 29 - -
Vizcaya. . . . . 80 33 1 45 1 -
Zamora. . . . . 13 5 - 8 — -
Zaragoza 64 21 - 42 1 -
Ceuta. ..... 3 2 - 1 - -
Melilla . . ... 3 2 - 1 — —
INBAD. . ... 13 1 2 - - -
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BACHILLERATO

PROFESORES CLASIFICADOS POR CLASE DE CENTRO (-TOTAL -)
CLASE DE CENTRO
PROVINCIAS Institutos de 4 Colegios Colegios Colegios
TOTAL Bachillerato Extonsiones Homologados | Habilitados Libres

TOTAL .. 67931 42 500 363 24412 533 123
Alava. .. ... 463 297 - 166 - -
Albacete . . . . 522 477 10 35 - -
Alicante . . . . 1592 1268 14 310 - -
Almeria . ... 650 583 14 53 - -
Avila . . . ... 283 215 - 68 - -
Badajoz. . . . . 1.090 754 - 314 - 22
Baleares . . . . 1.039 591 9 439 - -
Barcelona ... 8468 4 086 — 4183 168 k< j |
Burgos . . ... 706 351 - 347 8 -
Céceres. . . . . 694 450 - 236 8 -
Cadiz . . . ... 1371 974 - 397 — —
Castellon . . . . 588 987 - 101 - -
Ciudad Real . . 656 575 - 81 - -
Coérdoba . . . . 1213 1013 - 200 - -
Corufia, La. . . 1879 1177 10 655 20 17
Cuenca. . ... 290 214 — 76 - —
Gerona . . . .. T 510 - 267 - —
Granada . . . . 1428 982 - 446 - -
Guadalajara . . 312 169 12 131 — -
Guiplzcoa . . . 1.442 776 — 666 - -
Huelva . . . .. 553 453 15 85 - -
Huesca . . . . . 444 323 20 101 - -
Jaén. . .. ... 960 833 — 127 - -
Ll . s - 1.191 806 27 358 - -
Lérida ... .. 727 400 - 310 17 —
Lugo . ..... 568 471 20 77 = ot
Madrid . . . .. 10.714 4 965 12 5560 141 36
Maélaga . . . . . 1647 1.164 13 470 - -
Murcia . . . . . 1.642 1286 32 324 - -
Navarra. . . . . 929 477 - 447 5 -
Orense . . ... 602 387 25 190 - -
Qviedo . . . .. 2.304 1703 - 594 7 -
Palencia . . . . 361 242 - 119 - -
Palmas, Las . . 1.196 981 41 174 - -
Pontevedra. . . 1.312 934 — 368 10 -
Rioja, La. . . . 500 320 180 - -
Salamanca . . . 838 506 - 299 28 5
Santa Cruz de
Tenerife . . . . 1311 1.085 - 226 - -
Santander . . . 872 643 — 223 - 6
Segovia. . . . . 361 227 14 114 - 6
Sevilla . . ... 2262 1.638 - 624 - -
Soria . ... .. 218 127 - 59 32 -
Tarragona 790 429 47 283 31 -
Teruel ., . ... 210 140 - 70 - -
Toledo . . . .. 670 404 - 266 - -
Valencia 3558 2243 - 1.281 34 -
Valladolid 1.083 583 - 500 — k-
Vizcaya. . . . . 2.380 1535 1 818 16 -
Zamora. . . .. 377 21 - 146 - -
Zaragoza . . . 1.651 830 813 8 -
Ceuta. . .... 103 89 14 - -
Melilla . . . .. 117 96 - 21 - -
INBAD. . ... 17 - 17 - - -
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BACHILLERATO
PUESTOS ESCOLARES, SEGUN CLASE DE CENTRO

CLASE DE CENTRO
PROVINCIAS s @ " F
Institutos de & Colegios Colegios Colegios
TOTAL | gachitlerato |EXtensiones |y, ologados | Habilitados | Libres
TOTAL. . . 1.259.166 770.113 8.790 468.719 8983 2561
Alava . .. ... 8.629 5.154 - 3475 - -
Albacete 9585 8.475 200 910 - -
Alicante . . .. 31273 25.342 360 5571 - -
Almeria . . . . 13.024 11532 460 1032 - -
Avila . ... .. 5.885 4 565 - 1.320 - -
Badajoz. . . . . 21979 15.268 - 6.196 - 515
Baleares . ... 17.830 9850 120 7860 - -
Barcelona . .. 134260 60.039 - 70934 2506 781
Burgos . . . .. 13.605 6820 - 6.625 160 -
Céceres. . . . . 14069 9.039 - 4710 320 -
Cadiz...... 30.312 20671 - 9,641 - -
Castellén . 11644 9.680 - 1.964 - -
Ciudad Real . . 14.176 12802 - 1374 o -
Cérdoba . ... 23919 19.043 - 4876 - -
Corufia,La. . . 34.450 21.757 60 11913 320 400
Cuenca. . . .. 5.965 4420 - 1545 - -
Gerona. . ... 1331 8.750 - 4561 — -
Granada . ... 27.000 18.240 - 8.760 — -
Guadalajara . . 6.968 4000 500 2468 - -
Guipizcoa. .. 30970 17220 - 13.750 - -
Huelva . . . .. 11.335 9.315 400 1.620 - -
Huesca . . . . . 9845 7.115 720 2010 - -
Jaén. ... ... 20.375 17.435 - 2940 - -
Leén ., .. ... 24.159 16549 700 6910 - -
Lérida . .. .. 13415 8.060 - 5.000 355 -
Lugo o« ::oi 11910 9.770 600 1.540 - -
Madrid . . . .. 187847 77959 300 107233 1.890 465
Maélaga . . . . . 31643 19936 720 10.987 - -
Murcia . . . . . 30.791 23711 560 6520 - -
Navarra. . . . . 18268 10.180 - 7968 120 -
Orense . . . . . 11270 6.616 610 4044 - —_
Qviedo . . . . . 44 550 31502 - 12888 160 -
Palencia . . . . 7.750 5.100 - 2.650 - -
Palmas, Las . . 20.240 14 550 1.040 4 650 - -
Pontevedra. . . 23.010 15 865 - 6945 200 -
Rioja, La. . . . 8871 5980 - 2891 — -
Salamanca . . . 15.447 9.300 - 5.347 640 160
Santa Cruz de
Tenerife . . .. 23.340 19.025 - 4.315 -
Santander . . . 18929 14.049 - 4760 - 120
Segovia. . . . . 7275 4670 600 18856 — 120
Sevilla . . . .. 43592 30.445 - 13.147 — -
Soria .. .... 4622 2580 — 1.180 862 -
Tarragona . . . 14938 8938 720 4880 400 -
Teruel . . ... 4.400 2960 - 1.440 - -
Toledo . . . . . 12.290 7.680 — 4610 - -
Palencia . . . . 61932 37.115 - 24047 770 -
Valladolid . . . 20.475 10.780 9.695 - —
Vizcaya. . . . . 46.463 27.156 120 19.027 160 -—
Zamora. . . . . 7.300 4480 - 2820 - -
Zaragoza 30.275 15500 - 14 655 120 -
Ceuta. ... .. 1815 1545 270 — .
Melilla . . . .. 1.940 1580 - 360 - -
INBAD. .. .. - - - - — -




BACHILLERATO Y COU

ALUMNOS MATRICULADOS CLASIFICADOS POR CLASE DE ENSENANZA (-TOTAL -)
MATRICULA MATRICULA
PROVINCIAS TOTAL GENERAL | "“ori0/aL COLEGIADA
TEOVRE & L3 e u e 1.124.329 736.987 387.342
Alava . . . . : P e P e e 8337 5.361 . 2986
Albacet® . i i o s snsmne i g 8805 8.322 483
BBCONE . .. annstmss s 28802 24172 4630
RO, = e e, T 11.163 10.071 1.082
N S 4.744 3560 11.184
Badlor. vt - - vesmaw s s 16.692 11.438 5.254
[ A P v s 16.496 10216 6.280
Bafcelons . . .:: . ovmwesosn 133.950 68.921 65.029
BUQOR- 5. o o oT- . Fee s B s 10860 6.108 4752
Céceres. . . ........00uv.n 10523 6899 3.624
e A S N Ty 24 091 17.098 6.993
Copallél. . . . .« is e 9.497 8.366 1.131
CiudadReal . . . ........... 10575 9.367 1.208
Cérdoba . ............... 19813 15918 3.895
ConiaiAs. . . « o v0ccn v v v o vk 29 888 20.208 9.680
Cuenca. ..........ouuuuu. 4927 3.798 1.129
Gerona. .............c.. 11.161 7555 3.596
Granada . ... ............ 24279 16570 7.709
Guadalajara . . ............ 4 856 3.043 1813
CUIDEBOa . - . 2 v s s s e 24026 13.745 10.281
FUE ', . -« = v aiimie o ol s 8.744 7.736 1.008
Huesea . . . . . - ... ... 6.724 5.203 1521
N T LY 15.661 13558 2.103
O . . . v samm s -5 s o 18.000 13.491 4509
L. . . . e s s s 9093 5.768 3.325
T AP R S e 8.258 7542 716
T g R R 187635 94 045 93.590
Mélaga. ... . .-.ccissi5aamu 29.142 20076 9.066
Murcia . . . .. .. .. ... 28.102 22871 5.231
Navarra. . . ... ... ...0o... 15.166 8.290 6.865
I o ooeivne i B F e 9240 6.249 2.991
Oviedo . . . .............. 36.291 26.338 9953
PRMRERr . o o555 5 5 0p 5 0 ame 5.792 3834 1.958
PRlsDBE, LIS™ .. o sis & b o w s oo 21802 17.419 4.383
Pontevedra. . . . ........... 20995 16.076 4919
PRI v ds 65 8 8 6 womis 6.680 4484 2.196
SHDOEINBE & 5 v o s w6 i ¢ e u e 13.682 9.010 4672
Santa Cruz de Tenerife. . . . ... . 20.370 17507 2863
Santander . . ............. 15.295 11577 3.718
Segovia. . . ... ........... 5.324 4.105 1.219
Sl s i sTee s s s s mEEw 41.707 29971 11.736
BN ER .. i o bk 5 3 3 %6 3.105 1.937 1.168
Tarragona . . . .. .......... 11.282 7587 3.695
TOO . o oomoivw s 5 8 e i m i m 3.179 2.164 1.015
TOMIO Dy os vv 6 0 s 6w s s Bo 9948 6.757 3.191
Valencia . . . ............. 57.162 36470 20.692
VRaOONE . . v v o 0 e s 17253 10.345 6.908
RO o v 5 o n e e 43535 28.678 14857
LOMOUR, o ovoe 2 2 5 mmE mEE S s 5953 3890 2.063
SO 5 5 55 5 s 6 o) eleMeldel & . 26473 14545 11928
I o sl i e steinirimignia 2.199 1972 227
M . 5 g s e s s 1849 1532 317
MNBAD. ... oo sanonmsss 5234 5234 -

155




Porcentaje de alumnos de 3% curso de B.U.P.
que terminaron sus estudios

— Curso 198081 —
" Porcentaje - Porcen rafe
Provincias dle aprofadas Provincias de aprobados

Alavl . iy v 58,40 Lugo. ............. 57,97
Albacete . . ......... 65,28 Madrid ... ......... 69,18
Alicante. . . . ... ..... 59,45 Méalaga: . .. .cuowwicss 64,70
Almeria. . . ......... 59 85 Murcia. . . .::c:.c00 . 66,11
Avila. . ............ 56,12 Navarra . ........... 66,38
BadajoZ: s « « civnsc s 55,34 Orense. . ........... 64,77
Baleares. . . .. ....... 63,74 Oviedo ............ 61,11
Barcelona. . . ........ 63,31 Palencia. . .......... 66,07
Burgos. . ........... 62,39 Palmas, Las ......... 63,36
Caceres . . .......... 60,41 Pontevedra. . ........ 69,18
Cadiz ........ e 61,02 Rioja,La........... 75,22
Castellon. .......... 61,44 Salamanca . ......... 63,64
Ciudad Real . . ....... 62,04 Santa Cruz de Tenerife . . 56,48
Cordoba = . ¢« 6 «o5eien 64,65 Santander . ......... 61,90
Corufia, La. ......... 63,84 Segovia . ........... 58,08
Cuenca ............ 64,31 Sevilla............. 71,13
GBEGRE v & 5 5 mas 54 93 Soria. . ............ 58,99
Granada. . . ......... 66,50 Tarragona . ......... 59,12
Guadalajara . ........ 7794 Teruel............. 87,01
Guiplizcoa . . . ....... 71,67 Toledo ............ 60,27
HuelVa. & oo 5 6 6 45 5.5 5227 Valencia . .......... 61,32
Huesca ............ 56,57 Valladolid . ......... 65,49
Jaén .. ............ 59,94 VIZOAYS. . cvvwicii.. 66,69
Leon. . ............ 61,58 Zamora............ 53,42
Lérida............. 67,27 Zaragoza . .......... 67,11
Ceuta . ............ 67,01

Melilla. .. .......... 59,66

TOTAL...... 64,40
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Porcentaje de alumnos de C.0.U. evaluados positivamente
— Curso 198081 —

— Aprobados - Aprobados
Provincias %) Provincias (%)

Alava ............. 67,22 Ligo. . 2%« sadodt 67,53
Albacete .. ... ..o .. . 64,16 Madbid=. . ... .L el 73,49
Alicantd. . .. 5. . .5 ... 62,00 L] I S T 66,44
Almeria. . .......... 63,47 Murcia. . ........... 67,84
Avila. . ............ 51,81 Navarra............ 65,96
Badajoz............ 63,44 Orense. . ........... 65,70
Baleares. . .. ........ 7353 Oviedo . ........... 62,34
Barcelona. . . ........ 71,86 Palencia. . .......... 61,78
Burgos. .. .......... 62,08 Palmas, Las ......... 56,68
Céceres . .. ......... 63,39 Pontevedra. .. ....... 71,05
ColE ', svalinales s 63,98 Rials, 'Ca’.". . : o o n ks 61,10
Castellon . . . ........ 68,42 Salamanca . ......... 70,71
Ciudad Real . . ....... 64 84 Santa Cruz de Tenerife. . 61,85
Cordoba ........... 66,27 Santander . ......... 64,36
Cortifiajla. .. ....... 59 56 Segovia . ........... 71,73
Cuenca ............ 69,23 Sevilla............. 74,27
Gerona . ........... 7054 Sorig. .. ...o00iinns 67,90
Granada. . . ......... 67 85 Tarragona .......... 64,50
Guadalajara . ........ 59,75 Teruels . : ;¢ ¢ w05 5a ok 71,78
Guiplizcoa . ......... 78,17 Toledo~. 3. . nv oo o}l 58,21
Huelva. . ........... 69,64 Valencia ........... 68,25
Huesca ............ 58,31 Valladolid . ......... 64,37
Jadn . ... h e e 69,48 VIZEaYE. <« o5 o 5um v o' 74,80
Ledn. .. ........... 64,28 ZAMora.. S &= . il e als 55,11
Livlda g <k = ooy v 505 68,29 ZATRQOZD .. . . vfs 3% wis 69,24
Ceuta ............. 60,73

Melilla. . .. ......... 44 42

TOTAL.... .. 68,41
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FORMACION PROFESIONAL
CENTROS Y PUESTOS ESCOLARES, POR CLASE DE CENTRO

Numero de centros

Puestos escolares en aulas, laboratorios
talleres y aulas especiales

PROVINCIAS

Total | Publico | Privado Total l pivlico | Privado
TOTAL 2323 936 1.387 1.020.178 526207 493971
A v bovoene 15 9 6 10801 4.469 6.332
Albacete . . .. ... 17 8 9 7513 4.165 3.348
Alicante . ... ... 55 24 3N 24 364 156992 8.372
Almeria . ...... 23 15 8 10.141 8851 1290
Avila . ... ..... 4 | 8 3 2722 2.022 700
Badajoz. . ... ... 35 28 7 11868 9.748 2.120
Baleares . ... ... 30 17 13 13.719 9886 3833
Barcelona . ... .. 353 83 270 142688 57989 84.699
Bompas - « v v o oinn k3] 15 16 16863 6.991 9872
Céceres. . . ... 5 27 24 3 7900 7.140 760
Cadiz......... 50 16 34 24 967 8923 16.044
Castellén. . . . ... 26 13 13 9672 6.946 2.726
Ciudad Real . . . .. 27 18 9 11.695 8.645 3.050
COrOODR . : . i 45 20 25 19.773 11.268 8505
Corufia,La. .. ... 56 26 30 27014 19205 7809
Cuenca.,....... 12 8 4 3.182 2332 850
Gerona. ....... 27 16 11 10.317 7.367 2.950
Granada . ...... 48 29 19 20576 13957 6.619
Guadalajara . . . . . 1 6 5 4835 3550 1.285
Guipdzcoa. . . ... 58 19 39 33.03%5 15234 17.801
Huelva . . ... ... 23 11 12 11252 6.315 4937
Huesca . ... .... 17 9 8 5517 3.650 1867
Jaén, . . ....... 32 24 8 16219 10224 4995
1T T R R 39 20 19 17.708 11980 5.728
Lle . i 48 22 26 13502 6.435 7.067
Lugo &, ... ccnn 23 18 5 7434 6.354 1.080
Madrid . . ...... 242 35 207 124.061 33.642 90.419
Mélaga . . ...... 48 18 30 22555 10.644 1191
Murcia . . ...... 84 3B 49 30.160 15.800 14.360
Navarra. . .. ... . 40 17 23 16836 9563 7.283
Orense . ....... 26 16 10 10.140 7.327 2813
OViedo : . . o v o0 62 25 37 30.351 18.425 11926
Palencia . ...... 21 9 12 5911 3.101 2810
Palmas, Las .. ... 28 21 7 9528 8.028 1500
Pontevedra, . . . .. 42 23 19 19.759 13.024 6.735
Rioja,La. ... ... 23 10 13 12.780 8.646 4134
Salamanca . . ... . 24 12 12 10446 6411 4,035
Sta. C. de Tenerife . 26 24 2 12657 11457 1.200
Santander . .. ... 45 17 28 17.716 7.631 10.084
Segovia. .. ... .. 9 7 2 3.627 3217 410
Sevilla 5. ...... 66 25 41 33.440 15960 17.480
Sorké-l,....... 9 8 1 3549 3.308 241
Tarragona . . . ... 36 17 19 16.156 10.750 5.406
Torwdl*, . ...... 9 7 2 2668 24863 205
ToWwdo's . .. . «.s 20 14 6 8.377 6.935 1.442
Valencia . . .. ... 128 34 94 54.742 22966 31.766
Valladolid . . . ... 29 1" 18 15.314 6850 8.464
Vizcaya, . ... ... 87 18 42 694 13966 28.728
Zamora. . ...... 14 9 5 43880 3935 945
Zaragoza . ... ... 61 14 47 25.164 10.329 14835
Ceuta, ........ 4 3 1 1.781 1591 190

Melilla . . .. .... 1 1 - 610 610 -
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FORMACION PROFESIONAL
PROFESORES POR CLASE DE CENTRO

CENTROS CENTROS
PROVINCIAS TOTAL PUBLICOS PRIVADOS

TOTAE: ; : s omwns 40.190 23.036 17.154
Alava . . . cowssis s swgms 397 142 256
AlpRcets . . .cvvvvl i wm 293 165 128
Allcant® . . csscei s enmEs 1.004 758 246
Almeria . ... ............ 373 331 42
Avila . .. ... ... .. .. .. ... 117 97 20
Badajoz. . . - :vces s ps e 485 410 75
Baleares . .. ............. 554 398 156
Barcelona . .. ............ 6.047 2788 3.259
Burgos . . . .. ... .. ....... 505 247 258
COOOES . ¢ - « v wwmn 5053 maa 377 363 14
Codiz , . . . . v v vvv i e s 977 428 549
s T 401 257 144
Cludad Reel . 556 50 0+ ¢ 5 5, mms 556 431 1256
COtIODE : : ¢ 5,5 wrs o 5 5 0 4 %50 700 419 281
Corufa,La. . .. ... ........ 1.022 720 302
CUBRCE : : ¢ 2 5. moms i €5 a5 8om i 154 103 51
Gerona. ................ 454 305 149
Grapada . . .............. 825 610 215
Guadalajara . . . ........... 184 127 57
GUIpIZOOR . « covv v v 6 6 vs w00 1.151 570 581
Huelva . . ... ............ 350 21 139
HU@on : : - : cowm o wim e om sinin e 223 161 62
IO i s pe e e s s f e 580 475 106
Ledm .. .. ... ......000nin 657 444 213
Lérida . ................ 583 270 313
Lugo . .. .. ............. 322 285 37
Madrid . . .. ............. 4790 1.495 3.296
MUBOB ;. « s wsmmaE 0k s e 841 428 413
MURCIBT: & ¢ & 2 o mim cgs 3 &5 1239 803 436
NWOIYE: - . ¢ ssismni v sssss 598 326 272
Orense . . . .............. 385 280 105
OMedo .. i swsss s s v s 1237 852 385
Polemcia . . ;. ccsir i 274 154 120
Palmas,Las .. ............ 5956 528 67
Pontevedra. . . . ... ... ..... 838 590 248
Rioje;La. . . o sovamaiiins 441 319 122
Sploanoa ;- ok csa s na s s 381 267 114
Santa Cruz de Tenerife. . . .. ... 550 517 33
Santander . . . . ... ........ 653 346 307
Segovia. . ... ............ 174 148 26
Sewills - .. ... 1.130 587 543
Soria . .. ... ... ... ..., 96 83 13
Tarragona . . . ... ......... 735 530 205
Taruel ... . .« b o v wm g e 149 135 14
TP s 5 5 e e e B § 407 320 87
Valencia . . . ............. 1974 1.078 896
Valladolid . . . ... ......... 575 312 263
Vizeaya. . . . . ... oo v v Yie s 1507 642 865
ZEROTR: oo 8%« 5 % 05 5 s & 225 187 38
ZROOTN . ; : 505 5 0w T g R 998 506 492
ClIR: - o5 flpep swames § 5 3 53 44 9
MOle .oiw v o vw s mimammg s & 3 54 44 10
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ALUMNOS MATRICULADOS POR CLASE DE CENTRO

FORMACION PROFESIONAL

CENTROS CENTROS
PROVINCIAS TOTAL PUBLICOS PRIVADOS

TOTAL .. ...0%5 619.090 345809 273.281
Alava. ... .............. 6976 2206 4.770
F L I T 4.252 2401 1.851
Alicante . . . ............. 16.461 12.204 4257
AR oo ns b b o e R 4941 4270 671
F-V T RPN P AP L 7 P S 1.347 1.168 189
BadNOT. iivivivvnis s s s 6.588 5.318 1.270
Bolaares . " .odadd 2 s e 8.643 6.408 2.235
Barcelona . ... ........... 96.803 47 660 49.143
Burgos . ... ............. 8.757 3.7565 5.002
Céceres. . . .............. 4 600 4.458 142
Cédiz . . ................ 16.901 8.067 8834
CostollOn. .. ..o vumenns 6.097 3944 2.1583
Chugdnd ReMl .. o <o i i i b s 7.773 6.169 1.604
COOODE <. = oisim 55 5 55 e 10849 6.211 4638
Corufia, La. .. ... ......... 15.451 12.043 3.408
CUPDBR S + & 2 vnisiimm s oo a0 w 1.460 866 594
ESOPONR : w1y 555 % 5w 5 5 55 6% 6.274 4.387 1.887
Grangdls . . . ....000:." 0.n 12.026 8.021 4.005
Guadalajara . . . ... ........ 2461 1916 545
Guipdzcoa. . ... .......... 16829 7.594 9.235
Mpelve . . .. ssmss.aassass 5682 3.063 2629
L - R A N 2441 1.806 635
SO s T e T e e s e tale 9631 7.314 2.317
Lebn . . ... ... i 8.734 5.666 3.068
Lérida . ................ 6.708 3.082 3.626
T R P 4.352 3.754 598
Madrid . . .. ............. 76.968 23.465 63503
Mélaga . . . .............. 14.199 6847 7.352
Murcia . . .. ............. 20.104 13.132 6.972
NOVBIR. . ... cconmamesass 10.487 5479 5.008
Orense . . ............... 4076 2890 1.186
Oviedo . . ............... 19.176 14.092 5.084
Palencie . ............... 3.289 1916 1.373
Paloee. Les . .00l oo cdtes s s s 11.645 10278 1.367
Pontevedra. . . .. .......... 11.254 7438 3816
WIS, . . o e s 6528 4524 2.004
BlleenleY .. . i 5808 4.030 1.778
Santa Cruz de Tenerife. . . . . . . . 9.957 9.069 888
Santander . . ............. 10514 4,764 5.750
Segovia. ................ 2.082 1910 172
O -t D e . 18.654 9.074 9.580
- PSR ERRRPETS A WA (N 983 922 61
Tarragona . .. ... ......... 9.3256 7.230 2.095
T . 1594 1524 70
TOME . .%o vv i s e . 4883 4112 7N
L R P 30.310 13.658 16.652
ValladoWd . . . . ... :.6000., 10.786 5595 5.191
g o R L R L 25.024 10.324 14.700
Zamora. . . . ... ... 2.490 2225 265
Zaragoza. . . . .. .......... 14590 6.372 8.218
3 T A T o 645 526 119
M -t . 8 e AL e, 682 682 -
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La formacion profesional en los estados
miembros de las comunidades europeas

La formacion profesional en los Esta-
dos miembros de la CEE y demés Comu-
nidades europeas se organiza segin dos
modelos distintos:

a) El sistema de aprendizaje, que com-
bina formacion practica en la empresa y
formacion teérica en escuelas y centros
de formacion.

b) La formacién profesional a tiempo
completo impartida en secciones concre-
tas de centros de ensefianza secundaria o
en centros de formacion auténomos.

Ambos modelos son meramente teéri-
cos. En la practica, los sistemas de forma-
cion profesional de los Estados miembros
incorporan elementos de uno y otro, pero
sus formas puras son (tiles a la hora de
hablar de la organizacién de la formacion
profesional. Seglin cada sistema respon-
da méas o menos a uno u otro modelo,
puede establecerse la siguiente clasifica-
cion por Estados.

1. Predominio del sistema de aprendi-
zafe: Alemania y Dinamarca.

2. Predominio del sistema de
enserianza profesional a tiempo comple-
to: Francia e Italia.

3. No predomina ninguno de los dos
sistemas (el aprendizaje y la ensefianza
profesional a tiempo completo son formas
igualmente importantes de la formacion
profesional): Paises Bajos, Luxemburgo,
Reino Unido e Irlanda.
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Estados miembros en que la formacién
profesional se organiza esencialmente
seg(n el sistema de aprendizaje.

La piedra angular de la formacién pro-
fesional en Alemania es el sistema dual
que presenta tres caracteristicas principa-
les:

1. Al término de la escolaridad obliga-
toria la formaci6n se organiza en forma de
acuerdo: el interesado firma con la
empresa un contrato de aprendizaje. La
formacion préactica en la empresa es com-
pletada con ensefianzas a tiempo parcial
en una escuela profesional.

2. Las empresas privadas se responsa-
bilizan de la formacién en la empresa, que
es, no obstante, ordenada y controlada
por la legislacion federal.

3. El aprendizaje es financiado funda-
mentalmente por las propias empresas,
sin perjuicio de ayuda estatal en casos
especiales.

Este sistema se halla muy extendido:
en diciembre de 1978 habia en Alemania
méas de un millén de aprendices, més del
50% de los cuales tenian de 16 a 19
afios. Més del 70% de los jévenes que
dejan la escolaridad a tiempo completo a
los 16 afios pasan a ser aprendices.

En Alemania la escolarizacién es obli-
gatoria hasta los 18 afos. Para los jove-
nes entre los 16 y 18, la legislaciéon no
exige mas que frecuentar la escuela a



tiempo parcial. De hecho casi la mitad de
los jovenes dejan la escolarizacién a tiem-
po completo a los 16 afios y acuden a
centros escolares de formacion profesio-
nal a tiempo parcial en razén de uno o dos
dias por semana hasta la edad de 18
anos. En dichos centros se imparten a los
aprendices las clases teéricas. Para los no
aprendices, los centros de formacién pro-
fesional organizan cursos adaptados a sus
necesidades.

Una innovacién cuya base conceptual
subyace de una forma u otra en todos los
Estados miembros ha sido reproducida en
1968 en el sistema aleman de formacién
profesional. Se trata de la llamada forma-
cién profesional bésica, de un afio de du-
raciébn, que imparte al tiempo completo
en una escuela profesional y uno de cuyos
objetivos es el de desarrollar los conoci-
mientos tebricos elementales comunes a
una serie de actividades ocupacionales.
Otro objetivo es el de introducir una cierta
flexibilidad en el sistema, de modo que los
jovenes no se vean obligados a elegir ya
al iniciar su aprendizaje, una de las 452
profesiones de formacion obligatoria.
Tales conocimientos bésicos se refieren a
trece sectores distintos, como son, por
ejemplo, los del comercio, la administra-
cion, la industria metélica o la electrotéc-
nica. Al principio se pensaba integrar
dicho afio de formacién profesional basica
en el sistema de aprendizaje. Ello no ha
sido posible por varias razones. No obs-
tante, para muchos jévenes que no han
logrado acceder a un puesto de aprendiz
del sistema dual, aquel curso se ha con-
vertido en una forma muy solicitada de
preparacién al mundo del trabajo.

Muchas empresas, en especial artesa-
nales, no disponen de los recursos nece-
sarios y sobre todo de personal cualifica-
do para una formacién en la empresa
satisfactoria. Para completar la formacién
in situ, han sido creados recientemente
talleres de formacién interempresariales,
ello ha resultado adn insuficiente y, en
numerosas regiones, han sido creados
talleres de formacion externos, que ofre-
cen una alternativa y no quedan ligados a
empresas especificas.

Existen, sin embargo, posibilidades de
formacion profesional méas allad del siste-

ma dual. La més importante es la que
ofrecen los establecimientos de forma-
cion profesional a tiempo completo.Tales
centros son de tres tipos:

a) escuelas que es posible cualificarse
para actividades no contempladas en el
sistema dual,

b) escuelas que imparten formacion
para una de las profesiones cubiertas por
el sistema dual y en las cuales el periodo
de escolaridad cuenta como periodo de
formacién en el puesto de trabajo, y

c) escuelas profesiones en que es
posible cualificarse plenamente para una
de las actividades profesionales del siste-
ma dual.

El hecho de que el afio de formacién
profesional bésica sea la parte del sistema
que mas rédpidamente se ha desarrollado
refleja los problemas que numerosos
jovenes han hallado en el mercado labo-
ral. Mientras que el nimero total de per-
sonas beneficiarias de una formacién pro-
fesional inicial ha aumentado con relativa
lentitud entre 1971 y 1979, el afio de for-
macién profesional bésica, solucién de
recambio para quienes experimentan difi-
cultades a la hora de hallar un puesto de
formacién, ha conocido un desarrollo
espectacular en la década de los 70.
Actualmente son el 7% del total los jéve-
nes que reciben una formacién inicial de
aquel tipo, contra el 0,2% en 1971. En
1978 y 1979 se ha constatado asimismo
un aumento sensible del nimero de jove-
nes incorporados al sistema de aprendiza-
je.

En un pais como Alemania, en que la
formacién profesional es organizada
sobre todo por las empresas, una partici-
pacion de las partes sociales se impone.

Son consultadas a tres niveles:
Comités de formacién profesional;
Comités de Lénder para la formacion pro-
fesional que asesoran a los gobiernos de
los Lénder sobre problemas de formacion
y finalmente comité central del Instituto
federal para la formaciéon profesional que
asesora al gobierno federal sobre los pro-
blemas fundamentales de tal formacién.

Dinamarca dispone también de un sis-
tema de formacion profesional que gira en
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torno al aprendizaje. Como en la Republi-
ca federal de Alemania, el aprendizaje se
organiza, cuidando de la formacion teéri-
ca un colegio técnico y de la formacion
especifica una empresa con la que el
alumno habré firmado un contrato de for-
macion.

Dicho pais ha tomado asimismo con-
ciencia, al igual que la Republica federal,
de la necesidad de un sistema de aprendi-
zaje mas flexible que permita retrasar la
eleccién de una determinada y concreta
profesién. La que se conoce como «nueva
formacion bésica» comienza con un curso
de un aflo en una escuela técnica, al tér-
mino de la escolaridad obligatoria.

Se introducen a los jévenes a un con-
junto de profesiones encuadrados en uno
a elegir entre ocho grupos de actividades.
Esta formacién bésica que dura un afio y
constituye la primera parte de la nueva
formacién es comdn a todas las profesio-
nes de un mismo grupo. La segunda parte
de la formaciéon dura de dos a cuatro
afios, segln tipo de trabajo. Durante este
periodo el joven alterna la actividad préc-
tica en la empresa con la preparacién
tedrica en la escuela. El nuevo sistema
concebido inicialmente para los menos
cualificados de cuantos dejaban la escue-
la tras nueve afios de obligatoriedad,
estaba llamado a reemplazar en su
momento el viejo sistema de aprendizaje.
Tal proyecto ha sido rechazado, sin
embargo por el Folketing y actualmente
existen en Dinamarca dos sistemas para-
lelos de formacion profesional, el nuevo
sistema y el viejo sistema de aprendizaje.

El nimero total de alumnos en el siste-
ma danés de formacion profesional ha
crecido considerablemente, pero la ex-
pansién afecta sélo, de hecho, al nuevo
sistema. El nimero de aprendices del vie-
jo sistema ha sufrido un notable descenso
en los Gltimos diez afios.

Aparte del nuevo sistema de aprendi-
zaje, se han organizado cursos de forma-
cién para hacer frente al agravamiento del
desempleo en Dinamarca. Afectan princi-
palmente a los trabajadores de més de 18
afos y comportan medidas de dos clases:

a) formacién para los semicualifica-
dos;
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b) perfeccionamiento para obreros
especializados y empleados.

En el primer caso, se trata de hacer
adquirir a quienes no hayan completado
el periodo de aprendizaje los conocimien-
tos tedricos y préacticos correspondientes
al desarrollo de la técnica y condiciones
del mercado de trabajo. En general la du-
racion de los cursos es de dos o tres
semanas, pero puede durar hasta diez. En
total se prevé organizar méas de 400 cur-
SOS.

En el segundo caso, los cursos no
estan abiertos més que a jovenes de més
de 18 afios, con el fin de actualizar su for-
macién bésica y desarrollar sus aptitudes
y conocimientos técnicos de modo que
pueda utilizar nuevos métodos y técnicas
de produccion. Se trata en general de cur-
sos de duraciéon breve, de una a tres
semanas, aunque puede haberlos hasta
de diez semanas.

Antes de completar la descripcién, pro-
cede mencionar los cursos de preparacion
profesional reservados principalmente a
jovenes parados de 18 a 25 afios, pero
abiertos también a personas més jovenes.
Dichos cursos se organizan a escala local
y facilitan a los participantes iniciarse en
alguna actividad econémica-industrial sin
conferir ninguna cualificacién formal ofi-
cial. Los cursos duran en general de seis a
ocho semanas, seguidos de cuatro de
experiencias précticas.

Las partes sociales ejercen una consi-
derable influencia en la formacion profe-
sional, a través de fuertes organizaciones
que abarca todo el mercado de trabajo y,
mas especificamente, a través de los
comités paritarios para la formacién pro-
fesional. Estos siguen de cerca la evolu-
cién del sector y formulan recomendacio-
nes sobre cambios a introducir en el siste-
ma. En los comités participan paritaria-
mente empleadores y trabajadores.

Estados miembros en que la formacioén
profesional es a tiempo completo.

Francia es uno de los Estados miem-
bros que han optado por la segunda alter-
nativa, es decir, basicamente por la
ensefianza profesional a tiempo completo



impartida en centros escolares. El sistema
de francés de formacion profesional dis-
tingue:

a) una formacién profesional inicial
para jovenes de 16 a 19 afos que incluye
una ensefianza profesional a tiempo com-
pleto en centros escolares y una forma-
cién de aprendiz;

b) una formacién profesional continua
para jovenes y adultos en paro salidos del
sistema educativo general y que deciden
reintegrarse a la escuela por alguna razén
cualquiera.

Actualmente la formacién inicial a
tiempo completo abarca dos afios de for-
macién profesional en los liceos de
ensefianza profesional, los cuales acogen
cada afio 700.000 alumnos. En cambio el
sistema francés de aprendizaje organiza-
do al modo dual como en Alemania o
Dinamarca, no cuenta més que con
100.000 joévenes para cada uno de los
dos afios previstos para la obtencién del
certificado de trabajador cualificado. En
principio, la formacién en régimen de

aprendizaje es accesible a todos los jove-.

nes al término de la escolaridad obligato-
ria. Sin embargo, es politica del gobierno
francés fomentar el aprendizaje: en 1977
adopt6é una serie de medidas encamina-
das a hacerlo més atractivo a los jévenes,
pero también a los empleadores (por
ejemplo, garantizando la exencién de
gravdmenes de seguridad social), medi-
"das que han tenido por efecto el aumento
del nimero de aprendices.

En 1980 el gobierno francés ha ultima-
do asimismo un proyecto de ley que persi-
gue extender, dentro del sistema de for-
macién profesional, el principio del apren-
dizaje, combinando el trabajo en la
empresa y la formaciébn de un centro
docente.

El actual sistema de formacién profe-
sional continua esté regido por una ley de
16 de julio de 1979. Se ha desarrollado
rdpidamente a causa del elevado desem-
pleo que se registra en Francia, en espe-
cial entre los jévenes. La organizacion de
la formacién profesional continua en
Francia varia segin las distintas clases de
trabajadores.

1. Trabajadores asalariados del sector
privado. La formacién profesional conti-
nua para dichos trabajadores es financia-
da por las propias empresas a través de
un tributo que grava a todas las empresas
con més de diez personas. El trabajador
puede, reunidas ciertas condiciones, soli-
citar beneficiarse de una licencia (congé)
de formaci6én para seguir un curso de for-
macién profesional continua.

2. Funcionarios (tanto a nivel nacional
como local). La formacién continua para
tales trabajadores es asegurada por el
gobierno.

3. Parados. Los cursos especiales de
formacién y actualizacién para jovenes
constituyen uno de los sectores que se
desarrollan més rédpidamente en el siste-
ma de formacién.

Se programan ademés cursos de for-
macién para algunas categorias especia-
les como las de los trabajadores emigran-
tes o con dificultades psiquicas o fisicas.

Respecto a la influencia de las partes
sociales (partenaires sociaux) en el siste-
ma francés de formacién profesional,
aquélla se produce a distintos niveles:

a) a nivel nacional, por los comités
consultivos de formacién profesional
estructurados por sectores de actividad,
que asesoran a los ministros de educacién
o de trabajo sobre mejoras y cambios a
introducir en el sistema;

b) a nivel local, por comités regiona-
les para la formacién profesional, el pro-
greso social y el empleo;

¢/ en los propios centros de formacién
profesional.

Las instituciones de los dos primeros
puntos actdan también en el sector de la
formacion continua. Ademés dentro de
las empresas existen 6rganos (comités de
empresa, delegados del personal) que son
informados y consultados sobre cuestio-
nes tales como el derecho a la licencia de
formacién o la politica general de forma-
cién de la propia empresa.

En Bélgica, como en Francia, la
ensefianza profesional impartida en cen-
tros escolares en el &mbito de competen-
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cia del Ministerio de Educacion es cuanti-
tativamente el sector mas importante de
la formacién profesional inicial. La
ensefanza profesional a tiempo completo
constituye uno de los sectores de la
ensefianza media superior accesible a los
jovenes de 15 a 18 afios. Prepara a la in-
sercion en la vida activa pero también por
razones de flexibilidad y posible combina-
cion de opciones, para ulteriores estudios.
Mientras |la ensefianza profesional a tiem-
po completo cuenta en la actualidad con
unos 50.000 alumnos, el nimero total de
aprendices no supera la mitad de aquella
cifra: son unos 23.000. Buena parte del
aprendizaje depende del Ministerio de las
Clases Medias y dura cuatro afos. El
acento se pone en la formacién préctica
en la empresa, bajo control de un secreta-
rio de aprendizaje, pero al aprendiz debe
seguir al propio tiempo cierto nimero de
ensefianzas en un centro docente.

En 1977 se ha instituido un sistema de
periodos de formacion para jovenes traba-
jadores. Las empresas privadas y organis-
mos publicos con més de 50 trabajadores
empleados vienen obligados por la ley a
ofrecer un puesto de aprendizaje a cierto
nimero de desocupados en la proporcién
de uno por cada 50 trabajadores. Este sis-
tema es Gnico en la Comunidad europea,
en el sentido de que las empresas tengan
la obligacién legal de adoptarlo.

La formacion profesional de adultos es
organizada por la Oficina Nacional de
Empleo (ONEM). La misma administra
directamente una treintena de centros de
formacién y ha creado otros en colabora-
cién con empresas.

Existen ademas cursos profesionales
organizados por las empresas. Los més
importantes son probablemente los del
Fondo de formacién profesional de la
Construccién (FFC) administrado conjun-
tamente por sus partes (partenaires)
sociales.

Existen finalmente algunos centros
especiales de formacion para trabajadores
de menos de 25 afios los cursos que en
ellos se imparten se inician con una fase
de introduccién, observacion y orienta-
cién, tras la cual los jévenes se hallan en
condiciones de comenzar el ciclo de for-
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macién propiamente dicho. Para los adul-
tos o los jévenes de més de 18 afios que
han interrumpido voluntariamente sus
estudios, se programan cursos especiales
tendentes a facilitar la adquisicion de
conocimientos préacticos y especializados
de una profesion. Los disminuidos meno-
res de 18 afios pueden asimismo benefi-
ciarse de medidas individuales de reedu-
cacion.

En /talia, el acento recae ante todo en
la formacién profesional de los jévenes en
el interior de institutos de enseflanza y
formacién a tiempo completo. En realidad
coexisten dos sistemas de formacion pro-
fesional paralelos. El joven que haya ter-
minado el ciclo de escuela media inferior
a los 14 afos, edad final de la obligatorie-
dad escolar, y que no desee continuar
estudiando en un centro de ensefianza
general tiene dos alternativas para adqui-
rir una formacién profesional:

1. Puede permanecer dentro del siste-
ma escolar y frecuentar un instituto técni-
co, donde se imparten ensefianzas duran-
te cinco cursos conducentes a un diploma
final de nivel técnico (con el cual se puede
pasar a la Universidad) o bien concurrir a
un instituto profesional en que se desarro-
llan estudios de dos o tres afios, con un
diploma reconocido y con la posibilidad
de seguir hasta un cuarto y quinto cursos
y someterse después a un examen que da
acceso a la Universidad.

2. Puede dejar la escuela y acudir a un
centro de formacién profesional en que
sigue un curso de uno o de dos afios con
un diploma final de valor inferior al ofreci-
do por los centros de ensefianza profesio-
nal. Los de formacién profesional son diri-
gidos y administrados por gran nimero de
organismos tanto publicos como privados
(municipios, organizaciones religiosas,
sindicatos, etc.), pero son financiados y
controlados por las juntas regionales. Su
cometido principal es el de la formacién
profesional inicial de los jévenes de
menos de 20 afios, no sblo los de la
escuela sino también los jévenes desem-
pleados que se dirigen a los centros en
demanda de ayuda. Aproximadamente
tales centros de formacién profesional
son 1.640 con alrededor de 200.000
alumnos.



La formacion profesional de adultos se
halla relativamente poco desarrollada en
Italia. Adopta sobre todo la forma de
proyectos de reciclaje de trabajadores
afectados por los planes de reconversion
industrial. Dichos proyectos se ponen en
préctica a nivel regional y afectan a unos
60.000 trabajadores cada afio. Ademaés
las grandes empresas industriales, tanto
pablicas (asi el IRl) como privadas (por
ejemplo, la FIAT) hace considerables
esfuerzos para formar sus propios trabaja-
dores.

Si bien en Italia existe un elevado
namero de aprendices (més de 600.000
en 1975), no seria exacto considerarlos
parte del sistema de formacién profesio-
nal: por norma deben recibir de tres a
ocho semanales de formaciébn comple-
mentaria fuera del puesto de trabajo;
pero, en la practica, esto no sucede casi
nunca (en 1975 menos del 2% de los
casos). Sé6lo una reducida minoria de
aprendices culmina con éxito su propia
formacién.

El gobierno italiano se ha esforzado
para facilitar otras férmulas de formaciér
de jévenes en las empresas. La ley 285,
de 1.° de junio, de 1977 ha instituido el
contrato de formacién de duraci6n deter-
minada: Se concede una subvencién esta-
tal a los empleadores que ofrezcan con-
tratos de este tipo a jovenes en paro y les
proporcionen, ademés de ocupacién, una
posibilidad de formacién fuera del puesto
de trabajo. La medida sin embargo no ha
tenido éxito: s6lo 3.000 jévenes han sido
sus beneficiarios. Un ulterior proyecto de
formaciéon profesional en régimen de
alternancia no ha pasado del estudio
experimental.

Otros estados miembros.

En los Paises Bajos la formacién profe-
sional inicial, como todo el sistema, se
presenta con caracteristicas peculiares.
La ensefianza profesional a tiempo com-
pleto se inicia a los 12 afios y dura hasta
los 16. Este cuatrienio de formacion pro-
fesional inicial abarca dos fases: los dos
primeros afios, de los 12 a los 14, consti-
tuyen una transicién entre la ensefianza
bésica y la profesional; de los 14 alos 16

afos, los cursos se centran en la prepara-
cion profesional correspondiente. En la
ensefianza técnica inferior, parte més
importante de la ensefianza profesional
inferior, se imparten ensefianzas relativas
a siete sectores de actividad: construc-
cion, electricidad, artes gréficas, etc. Sélo
el 15% de los diplomados de la ensefian-
za técnica inferior se insertan en el ciclo
medio de formacién con una duracién de

. dos a cuatro afios a tiempo completo.

Otra via de completar la formacién pro-
fesional en los Paises Bajos es la de inte-
grarse en el aprendizaje. Se organiza al
modo dual: la formacién préactica el pues-
to de trabajo se combina con ensefianza
escolar. Se tiende a aumentar el compo-
nente escolar de formacion general y
reducir la formacién especifica en la
empresa.

A pesar de las fluctuaciones, el nimero
de aprendices en los Paises Bajos perma-
nece relativamente constante: En 1960
habia 53.667; en 1965 se alcanzaron los
72.185; la cifra bajé a 57.947 en 1975y
se elevé de nuevo hasta los 61.239 en
1977.

Junto a la formaciéon impartida en
escuelas profesionales y al aprendizaje,
existe un buen namero de cursos de ac-
tualizacién o de formacién complementa-
ria accesibles a trabajadores en riesgo de
desempleo o que precisen una recualifica-
ciéon para mantener su nivel profesional.
Habida cuenta de la dificil situacién del
mercado de empleo, es natural que tales
cursos hayan sido los que més se han
extendido en los Gltimos afios.

Las medidas de formacién puestas en
practica por el ministerio de Asuntos
Sociales son destinadas a trabajadores
desempleados o amenazados de paro.
Aquéllos son de tres tipos:

a) formacién controlada por el Estado
en Centros de formacién de adultos;

b) formacién en centros privados sub-
vencionados;

¢) formacion en y por la industria, esto
es formacién en el marco de la coopera-
cién entre los poderes plblicos y la
empresa (SOB).
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Més de 17.500 trabajadores han
seguido alguno de estos cursos en 1978.

En los Paises Bajos la formacion en la
industria se halla muy extendida y es
seguida cada afio por millares de adultos.
Los cursos son financiados por sectores
industriales o por empresas concretas.

Las partes sociales participan en la for-
macién profesional a través de comités
nacionales y regionales de formacion. La
funcién principal de aquéllos es:

— garantizar la elaboracién de progra-
mas generales;

— controlar el respeto de las disposi-
ciones de los contratos de aprendizaje
tanto por parte de los empresarios como
de los aprendices.

Las oficinas regionales proporcionan
‘orientacién escolar y pedagbgica a estos
altimos. Son misiones importantes de los
mismos la de informar sobre el aprendiza-
"je’ y mantener contactos con padres,
aprendices, centros docentes y oficinas
provinciales de empleo.

El sistema de formacién profesional
inicial en Luxemburgo presenta semejan-
za con el neerlandés. Comprende dos
fases. La primera, llamada de observacién
y orientacién, abarca tres afos (de los 12
a los 15) de ensefianza secundaria a tiem-
po completo. La segunda que lleva a la
obtencién de un titulo (brevet) de trabaja-
dor cualificado, dura también tres afios. El
interesado puede elegir entre la modali-
dad de ensefianza escolarizada a tiempo
completo o la de aprendizaje (formacién
practica en una empresa complétada por
formacion teérica a tiempo parcial en un
centro docente). Los jovenes que hayan
seguido cualquiera de las dos vias concu-
rren a los mismos exdmenes y reciben
idéntica cualificacién.

Para los adultos o jovenes que han
completado sus estudios existen las posi-
bilidades de formacién permanente y per-
feccionamiento por obra de:

a) el Ministerio de Educacion;
b) las asociaciones profesionales;

¢/ los municipios;
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d) organizaciones privadas reconoci-
das por el Ministerio de Educacion.

Las partes sociales ejercen su influen-
cia tanto sobre la formacién profesional ini-
cial como sobre la formacién profesional
permanente. Asi, existe una comisién
para aprendices de la industria en que
aquéllas estan representadas.

En el Reino Unido la ensefianza profe-
sional se imparte en gran parte en el
ambito de la empresa. Hasta 1964 la or-
ganizacién y extension de la formacion
profesional se basaba en la cooperacion
benevolente de la industria. Gradualmen-
te esta situacién se ha tornado menos
satisfactoria. Existia consenso sobre la
necesidad de cambio institucional y una
nueva ley de formacién profesional (In-
dustrial Training Act) ha sido promulgada
en 1964. Esta ley autorizaba al gobierno
para sustituir organismos por la formacion
industrial (Industrial Training Boards).
Cada uno de ellos se ocupaba de un
determinado sector y tenia tres objetivos
principales: velar por la suficiencia de la
oferta de formacién, mejorar la calidad de
esta dltima y distribuir equitativamente la
carga de los costos en el conjunto de la
industria. Los ITBs percibian de las
empresas de su sector el importe de la
tasa y se hallaban en situacién de otorgar
subvenciones a los empresarios que dis-
pensaran una formacién del nivel aproba-
do por el organismo.

La experiencia adquirida en unos afios

“ha llevado a introducir algunas modifica-

ciones sancionadas por la ley de 1973
empleo y formaciéon (Employment and
Training Act). Los tres objetivos bésicos
antes citados han dejado de ser imperati-
vos. Las sociedades que atienden sus pro-
pias necesidades de formacién y las
pequefias (y medianas) empresas han
sido exoneradas del gravamen tributario.

Actualmente existen ITBs para los sec-
tores de la manufactura, de la construc-
cioén, de industrias extractivas y de los ser-
vicios. Sus empresas, en su conjunto, dan
ocupacion a mas de doce millones de per-
sonas.

Otra consecuencia del Employment



and Training Act ha sido la creaciéon de
una comisién para los servicios de mano
de obra (Manpower Services Commission)
compuesta por representantes de las par-
tes sociales, los poderes locales y el mun-
do de la ensefianza. Uno de los 6rganos
ejecutivos de esta comision es la Training
Services Divission encargada de dirigir el
esfuerzo nacional de formacién, incluyen-
do la actividad de los Industrial Training
Boards.

La Divisién de Servicios de formacién
(TSD) tiene por cometido contribuir al
desarrollo del sistema nacional de forma-
ci6n, satisfacer las necesidades de la eco-
nomia en materia de mano de obra y pro-
mover la eficacia de la formacién en
general. La TSD maneja la mayor parte de
los fondos de la MSD (312,5 millones de
libras esterlinas en 1978-79).

Dicha suma se destina a cuatro progra-
mas:

a) cubrir las necesidades de formacién
en la industria,

b) programa de posibilidades de for-
macién (TOPS) (més del 65% del
total),

¢) formacién, investigacién e informa-
cion,

d) gestién, incluido el control de los
ITBS.

El Training Opportunities Scheme
(TOPS) ha tenido un répido crecimiento.
Ofrece a los trabajadores que deseen un
nuevo y mejor empleo, posibilidades de
formacion. Esta se imparte en centros,
colegios técnicos e institutos administra-
dos por los empresarios.

El segundo 6rgano ejecutivo de la
MSC es la divisién de programas especia-
les (Special Programme Division) gestora
de dos nuevos programas, el Youth
Opportunities Programme (YOP) y el Spe-
cial Temporary Employment Programme
{STEP), ideados para ofrecer una alterna-
tiva constructiva al desempleo, en parti-
cular entre jévenes y parados sin perspec-
tivas inmediatas. La responsabilidad del
funcionamiento del YOP y el STEP ha sido

delegada en 28 Area Boards compuestos
de representantes de las partes sociales,
organizaciones voluntarias, autoridades
locales y ensefiantes.

EI'STEP proporciona puestos de traba-
jo a parados, en proyectos que benefician
a la comunidad. No obstante, se imparte
una formacién profesional. Las finalidades
del YOP aparecen més ligadas a la forma-
cion profesional y a la preparacién para un
empleo de los jovenes trabajadores. El
YOP se esfuerza en hacerlos adquirir
experiencia profesional, pues se considera
que una de las causas principales del paro
juvenil radica en la actitud de los emplea-
dores en reclutar jévenes sin experiencia
laboral. El YOP trata de romper el circulo
vicioso permitiendo a los jévenes sin tra-
bajo adquirir esta experiencia en empre-
sas privadas, talleres de formacién, unida-
des de servicio comunitario, asi como en
el marco de proyectos ad hoc. El gobierno -
britdnico asegura que todos los jovenes
en paro desde hace méas de seis meses
podran hallar puesto en un programa
YOP. .

Conviene observar que los programas
especiales se reservan a los jévenes en
paro. Mucho més numerosos son los
jéovenes que consiguen su formacién ini-
cial a través del aprendizaje. Hay unos
500.000 aprendices en el Reino Unido.
Desde la perspectiva del peso relativo del
aprendizaje en el sistema de formacién
profesional, el Reino Unido se sitGa inme-
diatamente detrds de Alemania y Dina-
marca, dentro de la Comunidad europea.

Los colegios de educacién postescolar
(como los colegios técnicos regidos por
las autoridades locales) participan activa-
mente en la formacién profesional organi-
zando:

— Cursos de una jornada y sesiones a
tiempo completo para personas con
un empleo, aprendices incluidos;

— Cursos para jévenes desempleados,
en el &mbito del programa YOP;

— Cursos de reciclaje para trabajado-
res adultos dentro del programa
TOPS.

El sistema britdnico se caracteriza por
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una cooperacion eficaz entre los servicios
de educacion (responsables de dichos
colegios) y los de empleo que determinan
quiénes han de tomar parte en los cursos
y contribuyen en buena medida a su fi-
nanciacion.

En Irlanda, el grueso de la formacién
profesional se imparte en el &mbito esco-
lar profesional que comprende:

a) Escuelas profesionales secundarias
que dispensan una ensefianza profesional
durante la escolaridad obligatoria y més
alla de la misma;

b} Colegios técnicos regionales que
organizan cursos para los aprendices y
técnicos de cierto nivel.

El organismo irlandés netamente mas
importante para la formacién profesional
es el AnCO (An Chomairle Oficina o
Industrial Training Authority), que desde
1967, tiene atribuida la responsabilidad
de la formacion a todos los niveles en la
industria y el comercio, en todo el pais. El
AnCO se esfuerza por alcanzar sus objeti-
vos generales por medio del aprendizaje,
la formacién en la empresa y la formacién
individual.

El aprendizaje empieza a la edad de 15
6 16 afos y dura cinco. En el nuevo siste-
ma de aprendizaje gradualmente introdu-
cido a lo largo de un quinquenio, de 1976
a 1981), todos los aprendices se benefi-
ciardn de un periodo de formacién de un
afio fuera y varios en el puesto de trabajo
para adquirir experiencia practica. La for-
macion fuera del puesto laboral se impar-
tird en centros aprobados o regidos por el
AnCO, en las escuelas profesionales o en
la industria.

La formacién en la empresa se financia
por un sistema de gravdmenes y subven-
ciones. Las empresas de cierta enverga-
dura deben cotizar a un fondo especial:
recuperan el 90% de la contribucion y se
acomodan a las normas de formacion
establecidas por el AnCO.

Para la formacion de adultos y aprendi-
ces, el AnCO ha instituido once centros
permanentes y cinco temporales. Los
concurrentes son hombres y mujeres gue
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han perdido el empleo. Algunos son comi-
sionados por su empleador para seguir
cursos de actualizacién de conocimientos.

Las personas de més de 16 afios pue-
den inscribirse en cursos para adultos del
AnCO. La duracién de tales cursos res-
ponde a una media de cuatro meses, pero
la gama varfa desde una semana o dos a
ocho meses. A finales de 1975, el AnCO
ha inaugurado un programa comunitario
de formacion de jévenes (Community
Youth Training Programme) encaminado
a resolver los problemas de personas lle-
gadas al final de la escolaridad y que no
han encontrado empleo. Dichos jévenes
trabajan en proyectos que les son pro-
puestos por las autoridades y organismos
locales que el AnCO financia, si su conte-
nido es satisfactorio en materia de forma-
cién.

El consejo del AnCO es nombrado por
el ministerio de Trabajo. Las partes socia-
les ocupan diez de los catorce puestos,
pero el presidente es siempre un indepen-
diente.

Conclusién

Lo que sobresale mas claramente de la
exposicion anterior es la gran diversidad
entre los Estados miembros. No se dan
dos sistemas de formacion profesional
idénticos y, ain siendo posible establecer
grupos de dos paises con analogias (por
ejemplo, Alemania-Dinamarca, Francia-
Bélgica y Paises Bajos-Luxemburgo), de
hecho son las diferencias lo que més lla-
ma la atencién.

Con todo se dan caracteristicas comu-
nes. El sistema de aprendizaje existe en
todos los Estados miembros.

Incluso en Francia y en Bélgica, en que
es menos importante que en otros paises,
hay un nimero considerable de aprendi-
ces y los gobiernos se esfuerzan por el
paro juvenil. Otro rasgo comdn a todos los
sistemas de formacién es la participacién
activa de escuelas y colegios en la tarea.
Incluso en Alemania y Dinamarca, tradi-
cionalmente plazas fuertes del aprendiza-
je. la parte teérica del mismo se asegura



por medio de sesiones intensas o cursos a
jornadas completas en centros de
ensefianza. Se observa, por otra parte, en
dichos paises, una neta tendencia a
impartir la formacién inicial sobre todo en
forma de ensefianza profesional & tiempo
completo durante un afio en un centro
docente.

Parece que se toma cada vez més con-
ciencia en la Comunidad del valor tanto
de la experiencia préactica y formacién en
el puesto en una empresa como de la
ensefianza profesional y de la formacion
fuera del empleo impartidas por centros
escolares e institutos de formacién espe-
cializados. Las dos férmulas constituyen
elementos indispensables de un sistema
de formacién inicial de los jovenes. La ac-
ciébn emprendida por los Estados miem-
bros con miras a desarrollar uno u otro
aspecto que esté hoy insuficientemente

representado en sus sistemas bien podria
contribuir, en un préximo futuro, a un gra-
do de aproximacion netamente mayor
entre los sistemas de formacién profesio-
nal de los distintos Estados.

Fuente: «La formation professionnalle
dans les Etats membresy, Capitulo tercero
-reproducido aqui integramente (con au-
torizacién)— del Peri6édico 6/1980 de la
Coleccibn Documentation Européenne
titulado «La Communauté Européenne et
la formation professionnelle» editado en
Luxemburgo, a fines de 1980, por el Offi-
ce des publications officielles des Com-
munautés européennes en versiones ale-
mana, danesa, francesa, inglesa, italiana y
neerlandesa.

Traduccién al castellano, a la vista de
sendos ejemplares del texto original (en
francés e italiano), de Antoni Cornella.
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CRONICA DE ESPANA

La politica socialista sobre educacién,
sedimentada y cuajada a lo largo de tan-
tos afios de historia y expresada en con-
gresos, conferencias, seminarios, publica-
ciones, etc., tiene, por fin, la ocasién de
realizarse.

Como sefalaba José Maria Maravall al
posesionar a parte de su nuevo equipo en el
«salébn Goya» del Departamento, escena-
rio de tantos relevos ministeriales y donde
sus palabras, serenas y graves, sonaban
con una rara y profunda resonancia, se
estaba asistiendo a un verdadero acto
histérico, y como tal debfa ser asumido
por todos. Por primera vez, en décadas y
décadas del acontecer histérico espafiol,
el cambio de personas daba paso al cam-
bio de politica, al cambio profundo en los
objetivos, en los medios y, de una manera
fundamental, en el estilo de ver y desarro-
llar la accién educativa desde el Estado.
La evocacién hecha por Maravall de la
figura de Fernando de los Rios, como la
referencia histérica mas clara y vélida al
camino que ahora se inicia, recorrié como
un escalofrio la sala.

La biografia del nuevo Ministro de Edu-
caciébn, como la del equipo escogido por
el mismo, calificado de urgencia por
determinados medios de comunicacién
como un «buen equipo», fue ampliamente
difundida por diarios y revistas, especial-
mente por las especializadas en educa-
cién.

Primeros pasos de una nueva politica
educativa de cambio profundo

Considerada el 4rea educativa, como la
cultural, como uno de los pivotes méas sig-
nificativos e importantes de la politicay la
actitud de cambio que encarna el nuevo
Gobierno, el ministro Maravall hubo de
recibir pronto a numerosos periodistas,
con los que mantuvo entrevistas que han
ido apareciendo a lo largo de las dltimas
semanas.

En dichas entrevistas, se refiri6 a sus
preocupaciones generales, congruentes,
como es obvio, con el programa del parti-
do socialista, el cual servird en todo
momento de punto de referencia para la
acciébn de gobierno. En relacién con
proyectos concretos y fechas para su
desarrollo, se remitié a sus primeras com-
parecencias en las Comisiones de Educa-
cién parlamentarias, a las que compete
conocer, en primer lugar, tales precisio-
nes.

El ministro ironizé sobre el tema del
«balance de los cien primeros dias de ac-
tuacién» —mds improcedente todavia en
el caso de la educacién, cuyo tratamiento
no admite improvisaciones— pero si expu-
so, sin embargo, cuéles hablan sido las
primeras medidas tomadas, y que si sir-
ven como indicadores o pistas del camino
que se proyecta seguir. Uno de estos indi-
cadores, es el relativo a la importancia
que se va a dar a la educacion compensa-
toria.
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Prioridad a la educacién compensatoria

El principio de igualdad de oportunida-
des, como tantos otros conceptos que
han ido perdiendo significacion real y ape-
nas dicen ya nada, ha sufrido un abuso en'
su empleo como supuesto fundamento de
una pblitica educativa, no traducido por lo
general en medidas realmente operativas
que permitan, en el progreso hacia dicha
meta de la igualdad de oportunidades,
«cambiar la realidadp.

El reconocimiento de una situacién de
desigualdad tanto antes de entrar en el
sistema —situacibn que tantas veces
demora esta entrada o da lugar a que se
realice en situacion de inferioridad— como
cuando se esta dentro del mismo, seré en
buena medida, la base de partida para la
configuracién de la nueva politica educa-
tiva. De ahi la preocupacién por la educa-
cibn compensatoria como instrumento
para un avance real y serio hacia un ree-
quilibrio educativo —y consecuentemente
social— entre quienes parten de situacio-
nes econdémicosociales claramente dife-
rentes. Concretamente, una comisién de
estudio empez6 a trabajar, casi desde los
primeros dias de la nueva etapa, en varios
campos que reclaman una accién educati-
va urgente y preferente, sin perjuicio de
que esta accion se extienda a otros gru-
pos e individuos desfavorecidos. Los cam-
pos en que ya se ha iniciado esta labor
son: la delimitacion de &reas o zonas des-
favorecidas, para cuya seleccién se
tendrdn en cuenta determinados indica-
dores educativos y de otra naturaleza; el
anélisis y propuesta de solucién para los
jovenes de 14 y 15 afios de edad que no
pudieron obtener el titulo de graduado
escolar de la E.G.B., ni tampoco llegaron a
integrarse en un centro de formacion pro-
fesional y el estudio de una respuesta a la
problemética especifica de la escuela
rural, que no ha resuelto sino que incluso
ha podido acentuar, una politica de con-
centraciones escolares rigidamente desa-
rrollada.

Equipos de trabajo para otros temas
prioritarios

Ademaés de la ya citada atencion prefe-
rente a la educaciébn compensatoria, sen-
dos equipos de trabajo profundizan en los
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temas y problemas de la participacién,
personal y profesorado, renovacién pe-
dagodgica, reestructuracién del Departa-
mento y normas que afecten a las relacio-
nes con el sector privado.

La composicién del grupo de trabajo
para el estudio de la reforma orgénica del
Ministerio fue aprobada por una Orden
publicada en el B.O.E. del 6 de enero de
1983, en cuya disposicion se precisaban
como finalidades de la reforma la adapta-
cién de la estructura del Departamento a
la nueva distribucién de competencias,
inherente al Estado de las Autonomias y
la aplicacién, mediante el nuevo modelo
organizativo, de principios de racionali-
dad, simplificacién y eficacia.

Romper la incomunicacioén del aparato
ministerial con la realidad educativa

Si un signo importante de cambio ha
podido ser apreciado desde el primer
momento de la renovacién ministerial, ha
sido el de la voluntad —inmediatamente
seguida de los hechos— por romper el tra-
dicional aislamiento del aparato del
Departamento con la realidad que palpita
en cada centro o en cada colectivo o gru-
po interesado en la educacion. La incomu-
nicacién de dicho aparato, patente en re-
lacién con el propio sistema formal, se
traducia en absoluto indiferentismo v,
muchas veces en ignorancia, respecto de
aquellas iniciativas y experiencias desa-
rrolladas fuera de los centros dependien-
tes del Ministerio.

Ahora, parece asegurado el encuentro
entre los medios y esfuerzos, por asi decir,
ministeriales, con los que aportan la ilu-
sion y la motivacién de tantas institucio-
nes que actGan extramuros de la organi-
zacion departamental: corporaciones
locales; instituciones y entidades de todo
tipo; colectivos, grupos, etc.

Como bien-precisa en este nidmero la
subdirectora general de Perfeccionamien-
to del Profesorado Pilar Pérez Més, en re-
lacién con los movimientos de renovacién
pedagbgica, no se trata, por supuesto de
una «integracién» de los mismos en la
malla del aparato oficial pero si de asegu-
rar y propiciar su continuaciéon y extensiéon



con las férmulas de apoyo y estimulo que
puedan resultar mas convenientes.

La futura colaboracién del M.E.C. y de
estos Movimiemos de Renovaciéon Pe-
dagobgica, que representan a més de
30.000 educadores y celebran 60 escue-
las de verano fue asegurada por el minis-
tro Maravall y por los representantes de
dichos Movimientos en la clausura del V
Encuentro de éstos que tuvo lugar en
Salamanca el 6 de febrero Gltimo.

No se impondrén reformas desde arriba
sino que el proceso debe desarrollarse
desde la base

En todo caso, se trata de invertir el pro-
ceso que hasta ahora se desarrollaba —en
los campos y para las acciones en que era
posible detectarlo— de «arriba a abajo», por
otro que, en los més vivo y sustancial, se
desenvuelva de «abajo a arriban. El director
general de Enseflanzas Medias, José
Segovia, es bien explicito al respecto en la
entrevista que publicamos. La reforma de
las ensefianzas medias, a lo largo del
tiempo que sea necesario, tendré que ser
discutida, sentida y finalmente querida, en
su caso, por el profesorado. Como tam-
bién requerird una fase de experimenta-
cién inicial cuyos resultados, de ser satis-
factorios, impulsarian la dindmica de la
generalizacion.

Es bien significativo al respecto —y era
claramente previsible— el informe de la
Inspecciéon Central de E.G.B., reciente-
mente hecho publico, sobre el nuevo ciclo
inicial que, con arreglo a dicho informe, ha
alcanzado un nivel de implantacién poco
satisfactorio. La causa principal reside en
que el profesorado tenia un conocimiento
muy superficial de la reforma. El M.E.C.,
no ofreci6 —siempre segin el informe
citado— documentos de apoyo sobre
cémo llevar adelante la reforma, reducida
asl a una formulacién maés bien legal y for-
mal. Solamente algunos aspectos relati-
vos a organizacién y evaluacién han sido
realmente incorporados al proceso educa-
tivo. Una vez més, el libro de texto parece
haber contado practicamente como Gnico
vehiculo para la aplicacién de los nuevos
programas. De este modo los aspectos
innovadores de la reforma —que, obvia-

mente, eran los que constituian su sus-
tancia y su justificacibn— han quedado
més diluidos y no «han llegado» al profe-
sorado como un mensaje atractivo, vivifi-
cador de su actividad.

Esbozo de una nueva politica para la
Universidad

La secretaria de Estado de Universida-
des e Investigacion Carmina Virgil, es-
boz6, en una conferencia de prensa, cué-
les van a ser las principales coordenadas
de la politica universitaria que se propone
desarrollar el Ministerio.

Dos puntos bésicos de referencia
tendrd dicha politica: la mejora de la si-
tuacién del profesorado y la de la investi-
gacién. Respecto al primer tema, se pre-
tende potenciar los departamentos
—u«célula fundamental de la vida universi-
tarian— y, en el campo de las retribucio-
nes, compensar el grave deterioro del
poder adquisitivo padecido por el perso-
nal docente de las Universidades a lo lar-
go de los Gltimos afios.

La nueva L.A.U., seré una ley marco y
no reglamentista.

En orden a la investigacion, se aumen-
taran sustancialmente las inversiones
dedicadas a la misma, se intensificardn
los programas de formacién del personal
investigador, para el que se duplicara el
ndmero de becas en 1984 y se modificara
el reglamento juridico de los centros de
investigacién, con regulacién de la situa-
cién del personal de los mismos. Final-
mente, serd instrumentada una politica de
coordinacién entre todas las instancias
investigadoras.

Impulso a la educacién permanente de
adultos. Apoyo a las Universidades

Populares

En la nueva politica educativa, la edu-
cacion permanente de adultos, hasta aho-
ra atendida por una minima red de cen-
tros, ocuparé un lugar preferente. En esta
tarea, el Ministerio se propone apoyar y
estimular todas las iniciativas que se
desarrollen fuera de su propia organiza-
cién y con las que conectaré y establecera
la coordinacién adecuada.

177



Asi, la accion de las Universidades
Populares, promovidas por los Ayunta-
mientos, serd objeto de seguimiento y
atencién continuados por el Departamen-
to.

Existen ya veinticinco Universidades
Populares, que se espera lleguen a cua-
renta. Con esta importante iniciativa
social, se trata de elevar el nivel cultural y
de vida de los trabajadores y de las amas
de casa, a base de un horario de clases,
complementario del laboral, establecido,
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en todo caso, con una gran flexibilidad. El
programa de ensefianzas se extiende en
algunos municipios hasta cuarenta cursos
diferentes que van desde la cerdmica a los
idiomas, pasando por la mecanografia, la
musica, el teatro.. Se han organizado
también programas de alfabetizacion y
cultura general.

En Madrid, el nimero inicial de alum-
nos, calculado en dos mil, podria llegar a
diez mil en dos afios.



NOTICIARIO

Congreso de Tecnologia Educativa,
organizado por la Sociedad Espariola
de Pedagogia

Durante los dias 7 a 9 de abril se cele-
brard en Madrid el «Primer Congreso de
Tecnologia Educativan, organizado por la
Seccion Cientifica de Tecnologfa Educati-
va de la Sociedad Espafiola de Pedagogla
y patrocinado por el Ministerio de Educa-
cién y Ciencia.

En el Congreso, cuyo tema general es
LA TECNOLOGIA EDUCATIVA HOY,
serén expuestas las siguientes ponencias,
a las que seguira un coloquio:

— «Teoria del aprendizaje y Tecnologla
educativay. José Luis Pinillos Diaz.

— «Comunicacién y Tecnologia Educa-
tivan. José Luis Rodriguez Diéguez.

— «Teoria de sistemas y Tecnologia
educativa». Juan José Scala Estale-
lla.

Se presentardn asimismo comunica-
ciones, contenido basico de los trabajos
en grupos, que versaran sobre aspectos
esenciales de las ponencias y se reali-
zardn demostraciones y experiencias tec-
nolégicas.

Durante la celebracién del Congreso
tendrd lugar una Gran Exposicién de
Materiales y Equipos Didécticos, que
mostrard las Gltimas novedades en este
tema.

Posibilidad de conocer y exponer
experiencias educativas

El Centro Madrilefio de Investigaciones
Pedagégicas (CEMIP), dependiente del
Ayuntamiento y Diputacién de Madrid, ha
creado un FORO DE EXPERIENCIAS
EDUCATIVAS, cuyo objetivo es recoger

las tareas de innovacién pedagégica que
numerosos profesores llevan a cabo y dar
a conocer las distintas experiencias edu-
cativas elaboradas dia a dia en las aulas.

Con el fin de prestar apoyo a la investi-
gacién, ayudar a la coordinacién de
esfuerzos personales que tantos profeso-
res realizan en solitario y colaborar en la
difusién de los trabajos, el CEMIP invita a
todos los interesados de Madrid y provin-
cias a participar activamente en el FORO
DE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS con su
asistencia a los debates y remitiendo sus
experiencias, trabajos realizados o en fase
de realizacién, que tengan por objeto
cualquier &rea, variable o conjunto de
variables del campo educativo, al Centro
Madrilefio de Investigaciones Pedagégi-
cas.

La presentacién y debate de las expe-
riencias tiene lugar en la sede del CEMIP,
calle Palma 46, Madrid, todos los jueves a
las 19 horas.

Fallado el Concurso de Creaciones
Audiovisuales convecado por el
Ministerio

Los premios del Il concurso.de Crea-
ciones Audiovisuales con fines did4cticos
convocado por el Ministerio, entre el pro-
fesorado de centros pablicos por un
importe total de 2.100.000 pesetas, fue-
ron entregados en un acto en el que se
proyectaron las realizaciones premiadas.
Profesores de E.G.B., bachillerato, educa-
cién especial y de centros universitarios
que imparten ensefanzas en Alicante,
Madrid, Valencia, Las Palmas, Belmonte
(Cuenca), Cérdoba y Alava son los autores
de los trabajos recompensados. Se otor-
garon, ademas, dos menciones honorifi-
cas.
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EXTRANJERO

Se prepara la 39.° Conferencia de la
0.1.E., que se celebraré en Ginebra el
préximo ario

La generalizacién y renovacion de la
ensefianza primaria en la perspectiva de
una iniciacién cientifica y técnica apropia-
da es el tema especial escogido por la Ofi-
cina Internacional de Educacién para su
préxima Conferencia, que hace la namero
39.% y que se celebrard en 1984 en Gine-
bra. Como es sabido, estas conferencias
de la O.LE. tienen lugar cada dos afios y,
en ellas, ademas de debatirse una cues-
tién especifica, los Estados participantes
informan del desarrollo de su sistema
educativo en el periodo bienal transcurri-
do desde la reunién anterior. Estos infor-
mes, que una parte de los paises presen-
tan con®el caracter de publicacién impre-
sa, constituyen un medio de conocimiento
de la situacién educativa en el mundo ver-
daderamente inapreciable.

En el momento presente la O.LE. ha
distribuido entre todos los paises miem-
bros, un cuestionario, relativo al tema
especifico antes citado, y que esté dividi-
do en las cuatro partes siguientes:

|. La generalizacién de la ensefianza
primaria.

1l. La renovacién de la ensefianza pri-
maria.

IIl. Una iniciacién cientifica y técnica
apropiada.
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IV. Recomendaciones.

Cada pais debera contestar numerosas
preguntas referidas a cada una de las par-
tes enumeradas.

Acuerdo de cooperacién entre el Consejo
de Europa y la Oficina de Educacién
Ibero-americana

El Consejo de Europa y la Oficina de
Educacién Ibero-americana han concerta-
do un acuerdo de cooperacién a fin de
coordinar cierto nimero de actividades
comunes de ambas organizaciones inter-
gubernamentales en los 4mbitos de edu-
cacién, las ciencias, la tecnologia, la cul-
tura y la informacién.

Creada en 1949, el mismo afio que el
Consejo de Europa, la Oficina de Educa-
ci6én Iberoamericana (O.E.lLA.), que tiene
su sede en Madrid, que agrupa a la mayor
parte de los Estados latinoamericanos.

Por su parte, el Consejo de Europa, con
sede en Estrasburgo, que tiene por objeto
«lograr una unién més estrecha entre sus
miembros a fin de salvaguardar y promo-
ver su progreso econdémico y socia agru-
pa a los paises siguientes: Austria, Bélgi-
ca, Chipre, Dinamarca, Francia, Republica
Federal de Alemania, Grecia, Islandia,
Irlanda, Liechtenstein, Luxemburgo, Mal-
ta, Paises Bajos, Noruega, Portugal,
Espaiia, Suecia, Suiza, Turquia y Reino
Unido.
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LA EDUCACION SECUNDARIA
EN IBEROAMERICA

1. Introduccién,
estructura

referencias y

Me propongo, en las péginas que’

siguen, trazar un panorama sintético de lo
que es y lo que representa, en el conjunto
de los sistemas educativos iberoamerica-
nos, esa etapa y modalidad que se identi-
fica como educacion secundaria.

La obligada generalizacién de una sin-
tesis regional puede enmascarar las reali-
dades nacionales. Sin embargo, confio en
que los cuadros y la documentacion gréfi-
ca contribuyan a sefalar al lector los per-
files diferenciales de unos paises con
otros.

Al iniciar esta tarea es obligado citar el
anterior namero monogréfico de esta
Revista dedicado al mismo tema en
mayo-junio de 1975. Me halaga pensar
que este articulo pueda corregir el tinte,
tan exclusivamente europeista, de aquel
volumen, equilibrando. la presencia
geogréfica de las dos grandes regiones
mundiales entre las que Espafia se mue-
ve.

La educaciébn media y el empleo ha
sido el nacleo temético del namero
correspondiente a otofio del 73 de Pers-
pectives, de la UNESCO. El articulo del
ex-Ministro Juan Jacobo Mufoz, de
Colombia, es una buena introduccion a
problemas semejantes en muchos otros
paises. También en un nimero de Pers-
pectives, el n.° 2 de 1975, hay dos articulos
sobre el profesor en Iberoamérica y su

ANGEL OLIVEROS (%)

papel como factor de cambio social con
referencias al profesor del grado medio
que pueden interesar al estudioso.

El esquema que, como se verd mas
adelante, es la tendencia en la region,
consiste en un ciclo general y uno diversi-
ficado en los estudios medios. El libro de
Ruth Lerner de Almea (1) es importante
para comprender este proceso.

La reforma brasilefia es, seguramente,
la més avanzada, teéricamente, de la re-
gién. El Profesor Rocha Barros ha presen-
tado una buena sintesis de ella (2).

Un trabajo interesante acerca de las
alternativas que se pueden dar en la
ensefianza media, vista desde una pers-
pectiva fundamentalmente socio-econd-
mica, es el de R. Vera (3).

Como intento de sintesis més reciente
me referiré a mi propio libro (4) y a los
documentos elaborados por la Oficina de

- (*) Antiguo Experto de la UNESCO. Catedrético
de Escuela Universitaria.

(1) La diversificacién de la educacién secundaria..
Cultural, Venezolana, 1972.

(2) Estructura e Funcionamento do Ensino de Il
Gran Rio de Janeiro, Livraria Francisco Alves edito-
ra, 1980.

(3) Disyuntivas de la educaciébn media en Améri-
ca Latina, UNESCO, CEPAL, UNPD: Proyecto
«Desarrollo y Educacién en América Latina y el Cari-
be». Buenos Aires, 1980. DEALC 19,

(4) Angel Oliveros Alonso: La Educacién secun-
daria en Iberoamérica, Madrid, Oficina de Educacién
Iberoamericana, 1981, 2 tomos.
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Educacién Iberoamericana para el Semi-
nario de trabajo sobre la armonizacién e
innovacién de los estudios medios en los
paises iberoamericanos, celebrado en
Santillana del Mar, Cantabria, del 4 al 6
de octubre de 1982 (1).

Pasando de las referencias bibliografi-
cas a las documentales, los estudios
medios como tema de reflexién en cuanto
a sus objetivos, organizacién y contenidos
han aparecido con cierta frecuencia en
reuniones iberoamericanas regionales y
subregionales. En una répida enumera-
cién cronolégicamente ordenada, pueden
citarse:

1953. Primer Seminario de Centroaméri-
ca y Panamé de Educacién Secun-
daria, Tegucigalpa, 7-18 de mar-
zo0.

1954. Seminario Interamericano de Edu-
cacién Secundaria, promovido por
la Organizacién de Estados Ameri-
canos, Santiago de Chile, 29 de
diciembre de 1954 al 22 de enero

de 1955.

1957. Congreso Internacional de
Ensefianza Media, Cérdoba,

Argentina, julio.

1958. Primer Seminario Centroamerica-
no de Educacién Secundaria, San

Salvador, El Salvador.

Seminario Interamericano sobre
Planeamiento Integral de la Edu-
cacién, Washington, D.C., EE.UU.

1962. Conferencia sobre Educacion y
Desarrollo Econémico y Social en
los paises de América Latina y el
Caribe, convocada por la UNES-
CO, Santiago de Chile, 5-19 de

marzo.

1965. Reunion técnica sobre planea-
miento de la educacién media,
convocada por la Organizacién de
Estados Americanos y la Secre-
taria de Educacién Publica de

México, México D.F., junio.

Conferencia de Ministros de Edu-
cacién y Ministros encargados del
Planeamiento Econémico en los

1966.
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paises de América Latina y e! Cari-
be, convocada porla UNESCO y la
CEPAL, Buenos Aires, junio.

1968. Seminario sobre los problemas de
la Educacién Media en América
Latina y el Caribe, convocado por
la UNESCO, Quito, 16-21 de

diciembre.

Reunién de estudio sobre los
proyectos para el desarrollo de la
educacién secundaria centroame-
ricana, San Salvador, 11-12 de
diciembre.

1971. Conferencia Regional de Ministros
de Educacién y de Ministros
encargados del Fomento de la
Ciencia y la Tecnologia en relacién
con el desarrollo en América Lati-
na y el Caribe, convocada por la
UNESCO, Caraballeda, Venezuela,

6-15 de diciembre.

1979. Conferencia Regional de Ministros
de Educacién y de Ministros
encargados de Planificacién
Econémica de los Estados Miem-
bros de América Latina y del Cari-
be, convocada por la UNESCO,
con la cooperacién de la CEPAL y
de la OEA, México, D.F. 4-13 de
diciembre.

Seminario de trabajo acerca de la
armonizacién e innovacién de los
estudios medios en los paises ibe-
roamericanos, convocado por la
Oficina de Educacién Iberoameri-
cana, Santillana del Mar, Espafia,
4-6 de octubre de 1982.

1982.

Como documentos preparados con vis-
tas a algunas de estas reuniones y confe-
rencias hay que citar, por orden cronolégi-
co: La Educacién Media en América Lati-
na, preparado por la UNESCO para la
Conferencia de Santiago de Chile en
1962; Enserianza Media, estructura social
y desarrollo en América Latina, presenta-
do por la CEPAL y el ILPES a la Conferen-
cia de Caraballeda (1971) y los documen-
tos presentados por la Secretaria de la

(1) Vid. Lista de documentos.
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UNESCO a esta Reunién, a la de México
(4-13 de diciembre de 1979) y a la de
Quito (6-11 de abril de 1981) estas ulti-
mas relacionadas con el Proyecto Princi-
pal de la UNESCO en la Esfera de la Edu-
cacién en la Regién de América Latina y
el Caribe.

Estadisticas de la educacién media en
los palses iberoamericanos, presentada
por la OEl a la Reunién de Santillana del
Mar (1982).

Sobre estas bases, los datos que se
presentan espigados y reordenados en
este trabajo son, por este orden:

1. Aspectos cuantitativos.

2. Estructura longitudinal de la Educa-
cién secundaria.

3. Estructura diversificada paralela.
Estructura administrativa.
5. Los planes de estudio:

a) antigledad y nivel legal;

b) seguimiento y administracion;

¢) duracién e intensidad de los
estudios;

d) relacién edad/nivel de estudios;

»

e) requisitos para el ingreso y la ti-
tulacién;

f) distribucién del
éreas;

g/ las éreas de estudio; y

h) los programas por asignaturas y
cursos.
6. Colofén.

tiempo por

1. Aspectos cuantitativos

Considerados los aspectos cuantitati-
vos, tres aspectos parecen los més impor-
tantes: a/ el crecimiento bruto de la matri-
cula; b/ la relacién entre la matricula y la
demanda potencial, representada ésta por
los jovenes comprendidos entre las eda-
des de escolaridad correspondientes a
este grado o nivel de la educacién, lo que
conduce a la tasa de escolaridad y, por
altimo, c¢/la relacién entre alumnos por
docente.

Con las limitaciones, repetidamente
sefialadas, de recurrir a cifras promedio,
para una realidad variable, los citados
aspectos estdn contemplados en el Cua-
dro | que comprende los datos correspon-
dientes al decenio 1970-1980.

CUADRO|

DEMANDA POTENCIAL, ALUMNOS MATRICULADOS, DOCENTES,
RELACION ALUMNOS/DOCENTE Y TASA DE ESCOLARIDAD
(Afios 1970-1980)

nos pewanca | auomos | pocenres | ARG | coiShRE o
II970 33.764.789 9.711.198 649 404 1469 28,76
l1971 33.485.215 10.276.329 672417 14,60 30,69
972 | 33.985809 10.675.026 707 622 1441 31.41
he73 | 34514608 11.728.601 772260 14,55 3398
Eu 36.048.330 12592532 l 839.303 1441 3693
[|975 36.053.025 13.921.007 874321 15,36 38,61
1976 | 37.172.025 16.120562 950 995 1541 40,68
1977 | 38.240488 16.201 598 1.027 971 15,31 42,37
1978 | 39.342.206 17286564 1067513 15,76 43,94
1979 | 40.462.496 18.505 463 1.148.199 1581 45,98
1980 | 41.641.163 19.745.326 1211.380 1592 47 42
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Suponiendo que las tendencias que diez afios pasados se mantengan esta-
han originado los crecimientos, tanto bles, se obtienen las siguientes previsio-
demogréfico cuanto de matricula, en los nes para los proximos 20 afios:

CUADRO II

DEMANDA POTENCIAL, ALUMNOS MATRICULADOS, TASA DE
ESCOLARIDAD Y DEFICIT DE PUESTOS

(Proyecciones hasta el afio 2000)

AROS DEMANDA ALUMNOS TASA DE DEFICIT DE
POTENCIAL | MATRICULADOS | ESCOLARIDAD PUESTOS
1985 45.805.386 24.003.861 52,40 21.801.625
1990 50.084.013 28.463.220 56,38 21.620.793
1995 54.131.247 32681412 60,37 21.449.835
2000 57.970.836 36.683.188 63,28 21.287.648

La representacion gréfica de estos datos en conjunto es la que presenta la figura 1.

Figura 1
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En conjunto, las cifras resumen de la

Crecimiento medio anual de la matricula:
Crecimiento medio anual de la demanda:

Porcentaje de matricula del sector oficial (1975-80):

Distribucion de la matricula por cursos en

Primero
Segundo
Tercero
Cuarto
Quinto
Sexto
Séptimo
Si pretendiésemos buscar un Indice
—imperfecto y limitado, sin duda—, pero,
como la misma palabra sefala, indicativo
de algunos aspectos claves de la calidad
de la educacién, los resultados serian los

situacién actual son:

7,35%
2,12%
7,77%

1978:

3157%
24 86%
20,68%
11,83%
161%
335%
0,114

que aparecen en la Figura 2. En ella se
han combinado dos indicadores: la tasa
de escolaridad, sobre una escala de cien,
y la relacién real alumnos-profesor, en
una escala que va de cero a treinta y seis.

ANO 1980
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Por Gltimo, si se comparan los datos de
la regién con los de otras grandes regio-
nes mundiales, encontramos para 1980
los datos que aparecen en el Cuadro lll,
que si bien no muestran en cuanto a tasa

de escolaridad los altos indices de Améri-
ca del Norte, de Oceania o de Europa, se
mantienen bastante por encima del pro-
medio de los palses en vias de desarrollo
y por encima del promedio mundial.

CUADRO Il
EDUCACION MEDIA

DEMANDA POTENCIAL, MATRICULA, DOCENTES Y TASA DE ESCOLARIDAD
POR GRANDES REGIONES EN 1980

. . Relacion

REGION mﬂﬁﬁ m‘:!r‘:’i::;:ios Hecéntes Aéfmt::/ ac;'l'or;‘;od
TOTAL MUNDIAL ** 403652 178.606 10.160 1758 4425
AFRICA 59530 13.285 597 22,25 22,32
AMERICA 72291 40,697 2.381 17,09 56,30
ASIA ** 208 499 75.074 3.659 2052 36,01
EUROPA 61.014 47 881 3402 14,07 78,48
OCEANIA 2318 1.669 121 13,79 72,29
PAISES DESARROLLADOS 99.086 82.787 5.442 15,21 8355
P.EN VIAS DE
DESARROLLO ** 304 566 95819 4.718 20,31 31,46
AFRICA
(Excluidos estados drabes) 41933 7615 360 21,156 18,16
ASIA
(Excluidos estados drabes) ** | 199.650 72.045 3493 20,63 36,09
ESTADOS ARABES 26.446 8.699 403 2159 3289
NORTEAMERICA 23.498 22.743 1314 17,31 96,79
IBEROAMERICA 41641 19.745 1.211 15,92 47,42

* En miles

*# Excluidos China y la Republica Popular Demoa'_itioa de Corea.
#+* Excluidos los docentes de Uruguay y Puerto Rico.

Lo cual, utilizando el mismo criterio de comparacién empleado en la Figura 2, nos
llevaria al gréfico representado en la Figura 3. Pégina 189.

2. Estructura longitudinal
educacién secundaria

Hasta bien avanzada la década de los
sesenta, la estructura de los estudios
medios se presentaba bastante uniforme
en el conjunto regional. La formula més
repetida era de seis afios, divididos en dos
ciclos: uno bésico, comdn, y otro diferen-
ciado en diversas ramas. Cuando el ciclo

188

comin lo era para todos los estudios
medios, esa diversificacién comprendia la
rama general o secundaria propiamente
dicha, la comercial, la industrial, la agrico-
la y la de formacién de profesores, como
variantes més repetidas de un pals a otro,
aunque sin excluir otras. Cuando los estu-
dios a partir de la educacién bésica o pri-
maria se separaban desde el principio en
secundaria y ensefianzas técnicas y profe-
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sionales, aquélla o no se ramificaba en el
segundo ciclo o se ramificaba de modo
muy timido en opciones como ciencias y
letras (Espafia) o humanidades modernas
y humanidades clésicas (Ecuador).

A partir de 1967 la estructura se com-
plica. En ese afio Chile inicia un proceso
de ampliacién de la educacién bésica de
carécter general a ocho afios, seg(n venia
siendo recomendado por las Conferencias
de Ministros de Educacién de Iberoaméri-
ca y el Caribe (1). En los afios siguientes,
Bolivia, Brasil y Espafia prolongan su
escolaridad primaria a ocho afios, mien-
tras que El Salvador lo haré a nueve. Cos-
ta Rica también tiene de hecho realizada
esa prolongacion, y otros paises estan
acercandose a ella. En estos paises la pro-
longacién de la educacién bésica ha
impuesto un acortamiento de la media,
gque se nos presenta actualmente asi:

Duracién de 3 afios: El Salvador.

Duracién de 4 afios: Bolivia, Brasil,
Chile, Espafia (2).

Duracién de 5 afios: Argentina, Costa
Rica, Guatemala, Honduras, Per(, Portu-
gal, Venezuela.

Duracién de 6 afos: Colombia, Ecua-
dor, México (3), Panamé, Paraguay,
Republica Dominicana, Uruguay.

El gréfico (Fig. 4), pagina 191 presenta
de modo mé&s directo la situacién en
cuanto a la estructura.

Esto quiere decir que cuando un
muchacho de 13 afios de Argentina, Gua-
temala, Nicaragua, Repdblica Dominica-
na, Paraguay o Venezuela est4 en su pri-
mer afio de estudios medios, los de Boli-
via y Chile, a la misma edad, estarén nor-
malmente en 8.° de bésica; en 7.° los de
Brasil y El Salvador; en 3.° de secundaria
los de Colombia y Espafia, y en 2.° de
secundaria los de Costa Rica, Cuba, Ecua-
dor, Guinea Ecuatorial, Honduras, México,
Panamaé, Perd, Portugal y Uruguay.

Hay, ademés, unas diferencias de
estructura longitudinal de una a otra
rama. Generalmente, esta diferencia es de
un afio més de duracién para las ramas
técnicas. Aunque no se da en todos los
paises (4) vale la pena sefialarlo.
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3. Estructura diversificada paralela

Atendiendo a la naturaleza del proceso
diversificado, en el segundo ciclo de los
estudios medios podria establecerse un
intento de clasificacién que parte de las
divisiones siguientes:

a) Estudios unificados para todos los
estudiantes, sin separacién por ramas o
modalidades. En algunos paises se permi-
tird al estudiante una cierta flexibilidad
adaptativa a este molde Gnico por medio
de asignaturas opcionales.

Estarfan en este grupo Bolivia, Cuba,
Nicaragua (5) y Perd.

b) Estudios que introducen una varian-
te u orientaciébn académica, tal como
ciencias y letras, dejando a un lado la par-
te de formacién profesional. Entran en
este grupo Espafa, Portugal y Uruguay.

¢/ Estudios diversificados con criterio
profesional, manteniendo una rama de
estudios generales que no se diversifica.

Los siguientes palses entran en este
grupo: Costa Rica, Chile (6), El Salvador,
Guatemala, Honduras y Republica Domi-
nicana.

(1) Se recomienda la prolongacién de la escolari-
dad bésica a ocho o nueve afos en la Conferencia
sobre educacién y desarrollo econémico y social
(Santiago de Chile, 5 al 19 de marzo de 1962). De
nuevo lo haré la Conferencia de Ministros de Educa-
cién y Ministros encargados del Planeamiento
Econémico (Buenos Aires, 21 al 28 de junio de
1966).

(2) Tres afios de bachillerato unificado polivalen-
te (BUP) y uno de curso de orientacién universitaria
(Cou).

(3) México supone una diferenciacién de otro
tipo entre los dos ciclos —cada uno de tres aflos— de
la educacién media. El primero esté unificado para
toda la Federacién y se cursa en los establecimien-
tos de educacién media; el segundo se sigue en las
Universidades y varia de acuerdo con los criterios
que éstas fijan en uso de su autonomia.

(4) Se da esta diferencia en Brasil, Guatemala,
Honduras y Venezuela.

(5) Plan de 1968, en vias de modificacién.

(6) Después del Decreto Supremo nim. 10.615
de 10 de noviembre de 1969, que establecié una di-
ferenciacién en ciencias y letras en los dos afios
superiores, el D.S. nam. 147 de 28 de abril de 1974,
fij6 un plan no diferenciado en la rama académica de
los estudios medios.
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d) Los que siguen la pauta de diferen-
ciaciones académicas y profesionales, es
decir, se establecen, en los estudios dife-
renciaciones en lo académico junto a
otras que indican una clara dedicacién
técnica o profesional como, por ejemplo,
Argentina, que tiene los Bachilleratos en
a) letras; b) ciencias fisico-mateméticas;
¢/ ciencias biolégicas, de clara diferencia-
cién académica y, ademds, los siguientes
de carécter profesional: d) con orientacién
agropecuaria, y e/ con orientacién docen-
te.

En este grupo estan: Argentina, Colom-
bia, Panamé y Venezuela.

e/ Finalmente, estd el caso de Brasil
que ha establecido un nimero muy eleva-
do (130) de variantes (habilitacoes) que
significan todas ellas una salida profesio-
nal. La rama de formacién general o
académica no existe independientemente,
sino que est4 incluida en cada una de las
variantes profesionales. Venezuela, con su
gran variedad de ramas, subramas y men-
ciones que apuntan a salidas al mundo del
trabajo, esté préxima a la estructura brasi-
lefia, pero como conserva una rama
académica dividida en dos menciones
—ciencias y humanidades— va incluida en
el grupo anterior.

No se ha incluido a México en ninguno
de los grupos, ya que el ciclo diversificado
o superior de la educacién media se da,
como ya se indic6, en las Universidades,
con un alto grado de variabilidad.

4. Estructura administrativa

Otro éngulo desde el que puede con-
templarse la educacién secundaria en el
conjunto de paises iberoamericanos es el
de la estructura administrativa de soporte
en el nivel central, formado por los Minis-
terios o Secretarias de Educacion.

En diecisiete palses del drea existe en
este organismo central una unidad admi-
nistrativa que se encarga de la educacién
media. En seis casos se trata de una
dependencia compartida con otro grado
del sistema educativo. En cuatro palses
estd compartida con la dependencia de
educacién primaria (Costa Rica, Cuba,
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México y Venezuela) (1), y en dos con la
de educacién superior (Argentina y El Sal-
vador).

Los tres paises en los que no existe una
unidad administrativa especifica para la
educacion media —Chile, Ecuador y Uru-
guay— no tienen dependencias encarga-
das de niveles especificos de la educa-
cién. Puerto Rico tiene un Programa regu-
lar de instruccién, dependiente del Secre-
tario de la Docencia. Dentro del Programa
hay varias Divisiones, y entre ellas la que
se encarga de la evaluacion e investiga-
cién de los programas de estudio, subdivi-
dida por las asignaturas o ramas cientifi-
cas: espafiol, inglés, matemaéticas, etc.

En el Cuadro IV, P4g. 193, puede apre-
ciarse la denominacién que en cada pals
se le da a la unidad administrativa que se
ocupa de las ensefianzas de grado medio.

El nivel que estas unidades tienen den-
tro de la jerarquia administrativa ministe-
rial es también importante y se sefiala al
margen. El nivel se inicia con el 1 para el
Ministro o Secretario de Educacién y va
descendiendo por escalones jerérquicos.
Como puede observarse en el citado Cua-
dro IV, la mayor parte de las unidades
administrativas tienen denominacién de
direccién (direcciébn nacional, direccién
general o, simplemente, direccién) y se
sitdan entre los niveles tercero y cuarto en
Su mayor parte.

5. Planes de estudio

De entre los varios factores que inter-
vienen en la educacién media, a saber:
personales (profesores, alumnos, orienta-
dores, administradores, etc.); organizati-
vos (estructura, duracién de los estudios,
divisién en etapas, ramas, criterios de ad-
misién y titulacién, etc.); técnicos (planes
de estudio, programas de asignaturas,
servicios de orientacién, tutorfa y otras
ayudas al estudiante, métodos de

(1) En éste, como en otros datos de este aparta-
do, me baso en el trabajo de Laura Oliveros Martin-
Varés, La administracién educativa central en Ibe-
roamérica. Estudio comparado, 2 tomos, Oficina de
Educacion Iberoamericana, Madrid, 1981.



CUADRO IV

DENOMINACION Y NIVEL DE LA UNIDAD ADMINISTRATIVA ENCARGADA

DE LA EDUCACION MEDIA

PAIS DENOMINACION NIVEL
ARGENTINA Direccion Nacional de Educacion Media y Superior 3
BRASIL Departamento de Ensefianza Media 3
COLOMBIA Division de Educacién Basica Secundaria. Divisién
Especial de Ensefianza Media Diversificada 5
COSTA RICA Direccion General de Educacion Académica 4
CUBA Direccion General de Educacién General, Politéc-
nica y Laboral 3
EL SALVADOR Direccion de Educacién Media y Superior no Uni-
versitaria 4
ESPANA Direccion General de Ensefianzas Medias 3
GUATEMALA Direccion de Educacién Media 4
HONDURAS Direccién General de Educacién Media 4
MEXICO Direccion General de Educacion Secundaria 3
NICARAGUA Direccién de Educacion Media 3
PANAMA Direccién General de Educacién Secundaria 4
PARAGUAY Departamento de Ensefianza Secundaria 3
PERU Direccién General de Educacion Media 3
PORTUGAL Direccién General de Ensefianza Secundaria 3
REP. DOMINICANA Direccién General de Educacién Secundaria 3
VENEZUELA Direccion General Sectorial de Educacion Basica y
Media Diversificada 3

ensefianza, tecnologia, auxiliar y otros) y
materiales (edificios, mobiliario, laborato-
rios, material docente, etc.), los planes de
estudio con sus indicaciones de ordena-
cién en cursos, secuencia de disciplinas y
tiempo dedicado a cada una de éstas son
los que recogen y sintetizan muchos de
los aspectos més importantes, permanen-
tes, comunes y objetivos de la organiza-
cién administrativa, académica y técnica.

Por esta razén pueden tomarse como
el elemento posiblemente méas idéneo
para acceder a una comprensién total de
la educacién media en lo que tiene de
comin, permanente y estable en cada
pais.

Por otra parte, se prestan a una com-

paracién que permita sefialar tendencias y
establecer semejanzas y diferencias en la
evolucién de la concepcién teérica y la or-
ganizacién préctica de este nivel educati-
vo en el conjunto de una comunidad de
naciones.

Tomando, pues, en cuenta los planes
de estudio vigentes como base de estu-
dio, pueden establecerse las siguientes
caracteristicas.

a) Antigledad y nivel legal de los planes

En cuanto a la antigiedad, s6lo un pais
(Argentina) tiene un plan de estudios con
una antigiedad de 25 afios. Los demés
son maés recientes.
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El cuadro V que figura a continuacién,
resume el afio en que se promulgd el plan

vigente y la categoria legal con que se
hizo.

CUADRO V
Afio de promulgacion de la disposicion legal
que regula el plan de estudios de la educacion media
y categoria del mismo

Paises p’:: ke A Texto legal
Argentina 1956 Decreto

Bolivia - -

Brasil 1971 Ley

Colombia 1969 Decreto

Costa Rica 1973 Decreto Ejecutivo
Cuba 1976 Resolucion Ministerial
Chile 1967 Decreto

Ecuador 1978/80 Resolucion Minsiterial
El Salvador 1973 -

Espafia 1975 Decreto

Guatemala 1963 Decreto-Ley
Honduras 1965 Acuerdo

México 1973 Acuerdo

Nicaragua 1968 -

Panama 1962 y 1973 Decreto Ministerial y Resuelto
Paraguay = —

Pert 1973 Resolucion Ministerial
Portugal 1973 Despacho

Puerto Rico 1970 Carta Circular

Rep. Dominicana 1970 Ordenanza

Uruguay — -

Venezuela 1973 Resolucion
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b) Seguimiento y administracién

En cuanto al seguimiento para el cum-
plimiento, recta aplicacién y administra-
cién de los planes de estudio, en todos los
casos éstos han sido establecidos con
caracter uniforme y unitario para todo el
pais. El Ministerio o Secretaria de Educa-
cién se encarga de su aplicacién, vigilan-
cia, interpretacion y modificaciébn por
medio de sus servicios e instituciones de
supervision, asesoramiento, actualizaci6n
del profesorado y otros semejantes. En
varios paises la uniformidad del plan se
atenla por el sistema de conceder una

parte del tiempo académico disponible a
asignaturas y actividades optativas. En el
caso de Brasil se fija aproximadamente un
tercio del plan con carécter comin para
todo el territorio nacional, otro tercio
variable —dentro de ciertos limites— para
cada Estado de la Federacion, y el Gitimo
tercio variable —también dentro de cau-
ces predeterminados— para cada estable-
cimiento docente.

¢) Duracién e intensidad de los estudios

Los datos correspondientes a la dura-
cién de los estudios aparecen en el Cua-
dro VI._

CUADRO VI

Duracién de los estudios en afios, de los tres grados
o niveles de educaciéon (modalidad diurna)

dnico bésico superior
Argentina 7 - 3 2 6
Bolivia 8 4 - = 4
Brasil (1) 8 3/4 & In .
Colombia (2) 5 o 4 2 4
Costa Rica 6 . 3 2 5
Cuba 6 _ 3 3 5
Chile 8 4 _ _ 6/7
Ecuador 6 _ 3 3 5
El Salvador 9 3 _ K 4
Espafia (3) 8 4 _ ¥ .
Guatemala (4) 6 - 3 2/3 6
Honduras (4) 6 _ 3 2/3 6
México 6 _ 3 3 5
Nicaragua 6 — 3 2 5
Panama 6 _ 3 3 5
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unico bdsico superior

Paraguay 6 — 3 3 4
Peru 6 5 - - 5
Portugal (5) 6 - 3 2 5/6
Puerto Rico 6 - 3 3 ice
Rep. Dominicana 6 — 4 2 5
Uruguay 6 - 3 3 6
Venezuela (4) 6 — 3 2/3 5

*** No hay datos.

(1) La duracién de la Educacién Media varia debido al sistema de créditos.

(2) El ciclo basico de Educacién Secundaria se divide en dos: de exploracién vocacional y de orientacion,
cada uno de dos afios de duracién.

(3) El ciclo anico de Educacién Secundaria se divide en tres afios obligatorios y uno que sblo es necesa-
rio si se pretende seguir estudios superiores.

(4) La duracién del ciclo superior de la Educacién Media varia segin la rama elegida.

(5) La Educacién Superior comprende dos nivieles: Bachiller, tres afios y licenciatura cinco o seis afios.

(6) Como término medio. Varia de unas carreras a otras.

Establecida la duracién en afios en el horas por semana que se dedican a la
Cuadro precedente, la duracién real viene, ensefianza, lo que vendria recogido, a
sin embargo, muy afectada por el nimero  continuacién, en el Cuadro siguiente:
de semanas al afio y por el nimero de

CUADRO VII

Estimacion del total de horas académicas
de la educacion secundaria

paies Wioww | e | M | T
Argentina 30 35 5 . 5.250
Bolivia 47 40 4 7.520
Brasil 27 27 4 2.916
Colombia 35 36 6 7.560
Costa Rica 39 35 5 6.825
Cuba 28 40 6 6.720
Chile 34 33 4 4.488
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paies Gaiom [ |-
Ecuador 35 34 6 7.140
El Salvador 25 38 3 2.850
Espafia 33 35 4 4.620
Guatemala 35 38 5 6.650
Honduras 36 28 5 5.040
México 30 32 3 2.880
Nicaragua 24 38 5 4,560
Panama 35 36 6 7.560
Paraguay 36 34 6 7.344
Peri 33 34 5 5.610
Portugal 33 35 5 5.775
Puerto Rico 6

R. Dominicana 34 ' 33 6 6.732
Uruguay 31 30 6 5.580
Venezuela 38 38 5 7.220

Estableciendo, de modo arbitrario, una  totales, tomando al mismo tiempo en
escala de intervalo 500, tendrfamos a los  cuenta el namero total de aflos de dura-
paises de la regi6n clasificados de acuer- cién de los estudios medios, seg(in se
do con el criterio de horas académicas expresa en el Cuadro siguiente:

CUADRO VIII

Distribucion de los paises de acuerdo con
la intensidad cuantitativa de los estudios de segundo grado
expresada en horas académicas totales y afios de duracién

Horas DURACION EN ANOS
académicas
totales 3 aflos 4 aflos 5 aflos 6 aflos
7.301-7.800 Bolivia Colombia
(7.520) (7.560)
Panama
(7.560)
Paraguay
(7.344)
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Horas DURACION EN ANOS
académicas
totales 3 aflos 4 afios 5 aflos 6 aflos
6.801-7.300 Costa Rica Ecuador
(6.825) (7.140)
Venezuela
(7.220)
6.301-6.800 Guatemala | R. Dominicana
(6.650) (6.732)
Cuba
(6.720)
5.801-6.300
4.301-5.800 Chile Argentina Uruguay
(4.488) (5.250) (5.580)
Espafia Honduras
(4.620) (5.040)
Peru
(5.610)
Portugal
(5.775)
3.801-4.300
3.301-3.800
2.801-3.300 E| Salvador Brasil
(2.850) (2916)
México
(2.880)

d) Relacién edad/nivel de estudios

Un aspecto de menor importancia
administrativa es el de las edades mini-
mas y méximas para el ingreso y la termi-
nacion de los estudios medios. Muy pocos
paises fijan edades méximas para el
ingreso o egreso. Las edades minimas si
estdn reguladas, tanto para el ingreso
cuanto para el egreso. Naturalmente,
estas edades varian de unos paises a
otros de acuerdo con las variaciones de
estructura y duracién de los estudios, ya
sefalados, que existen entre ellos.

e) Requisitos para el ingresoy la
titulacién
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Los requisitos y condiciones que se exi-
gen para el ingreso en los estudios
medios son la terminacién de la etapa
anterior de educacién primaria o elemen-
tal. Pocos paises exigen exdmenes de
ingreso. Alguno pide certificado de salud
o algun otro requisito, como certificado de
inscripcién de nacimiento en el registro
civil o certificado de lugar de vivienda
para la inscripcibn en el centro que
corresponde a su demarcacion territorial.

f] Distribuci6én del tiempo por 4reas

La distribucién del contenido de la edu-
cacién media y, dentro de ella, de la de



car4cter general o educacion secundaria, alguna actividad dedicada a las tres gran-
es bastante variable. Todos los paises des 4reas de lenguaje, formacién cientifi-
estudiados (veintidés en total) tienen ca y formacién social. El 4rea de forma-

CUADRO IX

Horas por semana dedicadas a cada una de
las grandes dreas de conocimiento o actividad en el
total de afios de los estudios secundarios

1 2 ] 4 5 6 7 8 9

& c s 8

Paises :j'; 2 % é 3 §.§ § 8 EE g %

Ss| 8| % |f%| S5 | £5| 8| 8| 3

S| S| oS¢ |S8| 85| 5| 8% S <

Argentina. . . ... 15 44 32 45 15 6 7 - -
Bollvia. .+ ..o 2.4 16 30 54 36 32 - 20 - -
Brasil (1) ... ... 270 510 540 360 —(4) 1230 - - -
Colombia. . .. .. 12 37 32 24 10 — 16 12 65
Costa Rica. . ... 10 46 43 24 16 17 8 13 17
Cuba......... 12 37 69 30 5 6 = 4 -
CRile. c.oni - 55 8 42 44 18 12 4 6 - 4
Eduador=. . .. , 12 36 30 27 9 18 5 66 7
El Salvador. . . .. - 13 24 ., 6 3 7 4 18 -
Espafia ....... 8 32 39 17 5 4 14 12 -
Guatemala . . . .. 10 43 50 28 19 21 5 - —
Honduras. . . ... 10 38 57 37 12 15 9 - 4
.México (2). .. .. 3 21 33 21 8 9 - - -
Nicaragua. . . . .. — 35 42 23 - 12 - .- —
Panama....... 13 54 76 35 16 9 7 - -
Paraguay ... ... 16 39 66 32 24 19 8 — 12
Perd ......... 10 28 44 43 7 26 8 - -
Portugal. - . . . . 10 36 52 17 6 8 1 27 -
Puerto Rico (3).. 4 40 30 16 3 4 - 35 —
R. Dominicana . . 12 50 66 28 22 13 8 — 10
Uruguay ...... 8 29 94 26 16 4 9 - -
Venezuela . .. .. 4 35 78 26 7 26 3 - -
N.° de paises . .. 20 22 22 22 21(4) o™ 17 8 6

(1) Representa horas totales dedicadas a este drea en toda la formacién media. No es homologable,
por tanto, con el resto de los datos, que significan horas por semana,

(2) Solo el primer ciclo, que es del inico que se han podido obtener datos.
(3) Representa créditos. No es homologable con el resto de los datos.

(4) En el modo de representacion de la distribucion por grandes dreas que hace Brasil incluye en
el mismo apartado, ‘‘Comunicacién y expresion’’, las areas que aqui se han venido distinguien-
do como ““Lenguaje’’ y “Formacién artistica”. En la imposibilidad de distinguir la proporcién
que pueda corresponder a una y otra se ha incluido en la primera el total de horas, ain sabien-
do que aqui corresponderian algunas.
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cion artistica se incluye en los planes de
estudio de veinti(in paises. La educacién
fisica y la formacién préctica aparecen en
los planes de veinte paises. Las materias
que responden al titulo genérico de «Con-
cepcioén del mundo» figuran en los curri-
culos de diecisiete palses; las materias
diferenciadas y opcionales en ocho y las
actividades varias (clubs, orientacion,
consejo de curso, etc.) solamente en seis.

Los datos concretos del total de horas
empleadas en cada una de estas éreas se
aprecian en el Cuadro IX:

El Cuadro IX no nos permite todavia
establecer una comparacién vélida entre
los diferentes paises que componen el
grupo estudiado. Hay que llegar a una ho-
mologacién que permita la comparacién
en un lenguaje cuantitativamente univo-
co. Este es el de los porcentajes del tiem-
po total de la ensefianza media dedicada
a cada una de las grandes éreas de cono-
cimiento y actividad que se integran en
los planes de estudio, segin se muestra
en el Cuadro X.

CUADRO X
Porcentaje del tiempo total de horas de clase que se dedica
a cada una de las grandes dreas de conocimiento o actividad
en los estudios secundarios de los paises de Iberoamérica

1 2 3 o 5 6 7 8 9

S8 B | 55| 53|58 58 58 3

S T - L s | £a | S8 | © <

Argentina. . . ... 9,15 2683 1951 2744 915 366 427 - -

Bolivia. . . ... .. 851 1596 28,72 19,15 1702 - 1064 - -

Brasil ........ 928 1753 1856 13,79 — 4227 - - -
Colombia. . . ... 577 17,79 1538 1154 481 - 769 5,77 31,25
Costa Rica. . ... 5,156 23,71 22,16 1237 824 8,76 4,2 6,70 8,76

Cuba......... 736 22,70 4233 1840 307 368 -— 245 -
ChE. ... oniis 580 3043 3188 1304 870 290 435 - 2,90
Ecuador. . ... .. 571 17,14 1429 1286 429 857 238 3143 3,33

El Salvador. . . .. — 1733 3200 800 400 933 533 2400 -

Espafia ....... 6,10 2442 29,77 1297 381 305 1068 9,16 -

Guatemala. . ... 568 2443 2841 1591 10,80 1 1 93 284 - —
Honduras. . . . .. 549 2088 3132 2033 659 824 495 - 2,20

México ....... 333 2333 3666 2333 333 1000 — - -




1 2 3 B 5 6 7 &8 9
— <

Nicaragua. . . . .. - 30,17 3966 1983 - 1034 - - -
Panama....... 6,19 25,71 36,19 1667 762 429 333 - —
Paraguay . ... .. 741 1805 3055 1481 11,11 8,79 3,70 - 5,55
Pera . .. 2w aN 6,02 1687 2651 2590 4,22 1566 482 - -
Bortugel.. .>l.e. . 599 2156 31,14 10,18 359 4,79 659 16,17 —
Puerto Rico . . .. 3,03 30,30 2273 12,12 227 303 - 2652 -
R. Dominicana . . 563 2535 3099 13,15 1033 6,10 3,76 - 4,69
Uruguay ...... 430 1559 5054 1398 860 2,15 484 — -
Venezuela . . . .. 741 1852 4127 13,76 3,70 1376 159 - -

Los resultados muestran que, dentro
de las variantes anteriormente sefialadas,
los paises que dedican algin tiempo en
sus planes de estudio a las &reas citadas
lo hacen en esta proporcién media, expre-
sada en por cientos del tiempo total: a
educacién fisica, un 6,16; a lenguaje, un
22,03; a formacién cientifica, un 30,03; a
formacién social, un 15,89; a formacién
artistica, un 6,76; a formacién préactica
(que en ocasiones incluye una prepara-
cién para una actividad profesional o pre-
profesional), un 9,07; a concepcién del
mundo, un 5,05; a materias optativas
(que en alguno de los casos considerados
equivale a una rama dentro de la diversifi-
cacion final de los estudios), un 15,28,y a
actividades, un 8,38% (1).

g) Las éreas de estudio

A continuacién se indican algunos
datos caracteristicos de cada una de las
grandes éreas de estudio. A modo de
-ejemplo, en el 4rea de lenguaje se presen-
taré el anélisis pormenorizado de las asig-
naturas que componen el area. En los
demés casos se hard una descripcién
sintética. El lector que desee mayores

detalles los encontrard en la obra citada
como referencia anteriormente.

— Area de educacién fisica.

Este 4rea se da en los planes de veinte
pafses con una media del 6% del tiempo
total. No se subdivide en asignaturas.

— Area de lenguaje.

Los veintidds paises dedican a este
drea proporciones variables de su tiempo
que, en términos de porcentaje, van del
30,43 de Chile al 15,59 de Uruguay, con
un promedio de 22,03.

Todos los paises dedican una parte de
su tiempo a la lengua nacional y otra par-
te a lenguas extranjeras. Seis paises
hacen una distincion en sus planes de
estudio para tratar separadamente la lite-

(1) Obsérvese que estas cifras no pueden dar
100 como suma, ya que en cada caso la media no se
ha hallado sobre 22, que seria el total de casos estu-
diados, sino sobre el nimero de los que incluyen el
érea en cuestién en su plan de estudios, segin se in-
dicé en el punto anterior.
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ratura y su historia (1); uno, Paraguay,
incluye en el plan de estudios la lengua
autoctona; y otro, Espafia, dedica un
tiempo a una lengua muerta, el latin.

La lengua o lenguas extranjeras, a
veces son indicadas y a veces no. Parece
ir, en primer lugar, el inglés; después, el
francés. En algin pafs, el aleméan.

Dedican més tiempo a la lengua nacio-
nal que a las extranjeras, Argentina,
Colombia, El Salvador, Honduras, México,
Nicaragua, Panam4, Paraguay, Perq,
Republica Dominicana y Venezuela. El
mismo tiempo, Ecuador y Puerto Rico.
Los restantes palses dedican més tiempo
a las lenguas extranjeras que a la nacio-
nal. No hay datos que permitan establecer
comparaciones en el caso de Brasil.

El pais que dedica un porcentaje més
alto de tiempo a la lengua nacional es
Nicaragua, con el 17,24, y el que menos,
Bolivia, con el 2,13%; la media es el
10,46 %.

Chile, con un 18,84%, es el pais que
consagra mayor tiempo a lenguas extran-
jeras. El que menos es Paraguay, con el
3,70%. La media es 9,92.

Seis paises oscilan entre el 7,78 (Cuba)
y el 1,06 (Venezuela) del tiempo total
empleado en «Literatura y su historian. La
media es 4,62 % del tiempo total.

— Aprea de formacién cientifica.

Todos los paises incluyen este é&rea,
aunque no pueda decirse lo mismo de las
asignaturas que la integran, con excep-
cién de la de mateméticas que sf figura en
todos. La fisica y la quimica tienen tam-
bién una alta frecuencia, ligeramente méas
baja en ciencias naturales y biologia;
estadistica, geologia y astronomia figuran
una sola vez en otros tantos paises. La
media de dedicacién es, como érea, la
maés alta, de un 30% del tiempo total con
variaciones que van desde el 50 al 14 %.

— Area de formacién social.

Los veintidés paises tienen alguna
ensefianza dentro de este 4rea. La dedica-
cion media es el 15,89 % del tiempo total,
con oscilaciones que van del 27 al 8%.
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Las asignaturas que componen el &rea
son: estudios sociales, con la més alta fre-
cuencia (veintiGn paises), seguida a dis-
tancia por geografia, historia y, ya con
poca frecuencia, la geografia e historia
nacionales, la educacién civica, la eco-
nomia y la psicologia.

— Area de formacién artistica.

Veintiin paises tienen este area repre-
sentada en sus planes de estudio. El tiem-
po que le dedican oscila entre el 17 y el
2%, con una media que se aproxima al
7 % del tiempo total. Mdasica y canto figu-
ran en doce planes; educacién estética y
artes plasticas en ocho cada una; dibujo
en siete, e historia del arte en dos.

— Area de formacién préctica.

Figura en los planes de veinte paises,
con una media del 9% del tiempo total.
Dos paises —Brasil y Peri— que tienen
una concepcién muy definida de la educa-
cion media como preparacién para la vida
profesional productiva con finalidad en si
misma sin que tenga necesariamente que
convertirse en un puente para los estudios
superiores, presentan porcentajes muy
altos del tiempo (Brasil el 42%, Pert el
15%), que posiblemente arrastran hacia
arriba la media del conjunto. Las asigna-
turas y actividades que se incluyen en el
area no tienen sus limites definidos y cada
una de ellas, por separado, se da en un
pequefio himero de paises. Son trabajos
manuales, talleres, hogar, iniciacién a un
oficio, tecnologia y actividades précticas.

— Area de concepcién del mundo.

Es un 4rea que se incluye en los planes
de estudio de diecisiete paises, con una
dedicacién media del 5% del tiempo total.
La filosofia se da en los diecisiete paises;
la formacién religiosa, en ocho, y la consi-
deracion de problemas actuales de nues-
tro mundo, en un pais.

(1) En la clasificacién se dudé si incluir esta
materia en el drea de formacién artistica. La sospe-
cha de que entraba, sin discriminar como asignatura
aparte, en los programas de lengua nacional incliné
favorablemente por la inclusién en este 4rea.



— Area de actividades optativas y
variables.

Solamente siete paises incluyen en sus
planes de estudio este tipo de asignaturas
o actividades. Dos paises la tienen como
especialidad a elegir en la Gltima etapa de
los estudios medios; cuatro, como mate-
rias optativas para los alumnos, que ali-
vian la rigidez de un plan demasiado uni-
forme; un pais presenta la posibilidad de
asignatura elegible como una sobrecarga
voluntaria para alumnos aventajados.

— Area de actividades.

Siete paises dedican algin tiempo en
sus planes de estudio a actividades varias,
de grupo, trabajo dirigido, orientacién y
consejo de curso. Como media es un 3%
del tiempo total.

h) Los programas por asignaturas y
cursos

Un paso maés alla que el del anélisis de
los planes de estudio es el de los progra-
mas por asignaturas y cursos. Siguiendo
una metodologia comparativa cuidadosa-
mente disefiada, equipos de especialistas
estan tratando los puntos fundamentales
de cada 4rea identificando la edad y el
modo de tratamiento especifico.

Asi, por ejemplo, el tema «Relaciones
métricas en el tridngulo rectdngulo. Teo-
rema de Pitdgoras» esté siendo tratado en
los siguientes paises, a la edad y del
modo que se indica (1):

Colombia, a los 15 afios, en profundi-
dad.

Cuba, a los 15 afios, en profundidad.

Chile, a los 15 afios, en profundidad.

Espafia, a los 12 afios, en forma inicial;
alos 13, en profundidad.

Guatemala, a los 16 afos, en profundi-
dad; a los 17, en forma de repaso.

México, a los 15 afios, en profundidad.
Nicaragua no figura en los programas.
Perq, a los 15 afios, en profundidad.

Venezuela no figura en los programas.

Tratados, segin el método comparati-
vo, los temas que se consideran impor-

tantes en todas las materias, ~uede lle-
garse a un mapa de las semejanzas y dife-
rencias existentes que posibilite en un
futuro préximo una integracién y equipa-
ciéon de los estudios medios en los paises
del 4rea.

6. Colofén

Hay una innegable unidad en la educa-
cién secundaria en los paises de lbe-
roamérica. La diversidad de los caminos
no empece la unidad de fondo del produc-
to final: el hombre formado en una con-
cepcion humanista, tal vez recargada-
mente literaria, con tendencia a moverse
més en el terreno de las ideas generales
que en el pragmatismo de solucionar las
pequefias cosas.

Esta unidad de fondo permite otras
posibilidades de un mayor acercamiento y
armonizacién entre los procesos formati-
vos que se llevan a cabo en unos y otros
paises de la regién. Algunas instituciones
y un grupo de personas repartidos en las
dos orillas del Atlantico pensamos que
este proceso de integracion cultural
—paralelo a los procesos de integracién
econdémica en curso— podria tener un
punto de partida en la fecha del V Cente-
nario del Descubrimiento de América.

Independientemente de estas perspec-
tivas ideales, pueden sefialarse dos movi-
mientos o tendencias convergentes que el
comparatista descubre en el conjunto de
paises. Una de ellas es la de acortar los
afos de secundaria a favor de una prolon-
gacién de la educacién general bésica. La
otra tendencia es la de ir acercando cada
vez méas estos estudios a la férmula de
una gran diversificaciébn que conduzca a
puestos de trabajo. Los pasos que pueden
jalonar este camino quedaron ya esboza-

(1) Datos tomados de la «Reunién de trabajo
acerca de la armonizacion e innovacion de los estu-
dios medios en los paises iberoamericanos», Santi-
llana del Mar, Cantabria, Espafia, 4-6 octubre, 1982,
AIEMIA/REF/7 Primer Informe del grupo de Trabajo
de la OE| sobre los programas de Mateméticas de la
enseflanza media general en los paises iberoameri-
canos, por Pablo Taniguchi y otros.
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dos en el punto 3 y serian: a) estudios de
caracter general, unificados; b) como el
anterior, pero con una diversificacion
modesta y exclusivamente académica;
¢/ estudios diversificados con criterio pro-
fesional manteniendo, no obstante, una
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rama de estudios generales que conduce
a los estudios superiores casi exclusiva-
mente, y d) diversificaciéon exclusivamente
profesional, con los estudios generales
incorporados de modo similar a cada una
de las ramas profesionales.
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LIBROS

BANDRES, M.* P. y otros: La influencia
del entorno educativo en el nifio. Madrid:
Cincel-Kapelusz, 1981, 176 pégs.

Bajo este titulo se agrupan cuatro tra-
bajos de interés, independientes en cuan-
to a autor, temética y enfoque metodolé-
gico, sobre problemas de aprendizaje. En
el primero de ellos, «métodos de lecto-
escritura y problemas de aprendizaje», M.?
P. Bandrés, a partir de un anélisis de los
factores tanto especificos como generales
que condicionan el aprendizaje de la lec-
tura y escritura, aborda con cierto deteni-
miento la problemética del aprendizaje de
la lectura, examinando como cuestiones
bésicas las de cuando debe iniciarse este
aprendizaje, actividades previas que es
conveniente programar —indicando, si no
de forma exhaustiva, si orientativa, cate-
gorias de ejercicios especificos que favo-
recen este aprendizaje— y el analisis com-
parativo de los métodos empleados en la
ensefianza de la lectura desde la perspec-
tiva de la psicologia infantil, todo ello sin
imposiciones aprioristicas («no hay un
método que sea infaliblemente mejor para
todos los nifios»). A continuacién realiza
un estudio de la problemética del aprendi-
zaje de la escritura, recomendando su
simultaneidad con el de la escritura y con-
siderando la diferente dificultad de discri-
minaciéon y reproduccién de las letras
segun el tipo de escritura empleado (tam-
poco hay acuerdo acerca de los tipos de
grafismo méas adecuados para el inicio de
este aprendizaje) concluyendo con algu-
nas orientaciones précticas acerca de

cémo organizar un sistema de ensefianza
de la escritura.

En el segundo trabajo, «Dificultades del
nifio en la escuela y condicionamientos
institucionaless, M.* D. Renau resume
este conjunto de dificultades en dos gru-
pos: la inadaptacién escolar, entendida
como «desajuste que el nifio vive de for-
ma individual entre él y lo que presupone
la vida escolar y sus exigencias» y el fraca-
so escolar («incapacidad para salir airoso
de las pruebas de instruccién y conoci-
mientos a los que la escuela somete al
nifion). Méas adelante, y tras una aproxi-
macioén a la frecuencia del conflicto nifio-
escuela que le lleva a sefialar, por una
parte, que ese conflicto toma la forma de
inadaptacién y/o fracaso escolar con
mayor frecuencia de lo que seria previsi-
ble a partir de factores individuales de
tipo social, afectivo, deficiencias fisicas,
déficit intelectual, etc., y, por otra, que la
escuela como institucién no ha afrontado
la responsabilidad de este fracaso genera-
lizado, aborda el problema desde la 6ptica
del funcionamiento institucional, anali-
zando sus condicionamientos y valorando
la incidencia de la realidad escolar en la
evolucién psicopedagégica del nifio. Con-
cluye con unas indicaciones acerca de las
posibles vias a seguir para evitar las difi-
cultades del nifio en la escuela o, al
menos, para mitigar su fuerza.

En «Problemas de la personalidady, ter-
cera parte de la obra, G.Jaraquemada
aborda la problemética de la personalidad
que aparece unida a alteraciones de
aprendizaje cuestionando terminolégica y
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conceptualmente la expresion trastornos
del aprendizaje por cuanto engloba fen6-
menos diversos de los que generalmente
se postula una variada etiologia, sintoma-
tologia e incidencia en el proceso educati-
vo; prefiere, en su lugar, la expresion «difi-
cultades en el aprendizaje» limitdndola a
todas las probleméaticas que surgen en el
proceso de aprendizaje, con o sin parale-
las dificultades en el plano intelectual o
aptitudinal, cuyo origen es psicolégico y
que implican la existencia de un conflicto
afectivo no resuelto. Como consecuencia
de este planteamiento insiste en la nece-
sidad de determinar para cada sujeto, y en
relacién con el motivo de la consulta, si se
trata de una dificultad en el aprendizaje
segin queda delimitada en este trabajo o
de una perturbacién orgéanica que incide
en el rendimiento escolar y, aun, si el con-
flicto es puramente institucional. Al pri-
mero de estos tres casos se dirige la ex-
posicion acerca del diagnéstico y resolu-
cién de las dificultades en el aprendizaje
que constituye para el autor, fundamen-
talmente, un diagnéstico y un tratamiento
de los problemas afectivos del sujeto («no
nos parece vélido el considerar que las
perturbaciones del aprendizaje pueden
generar problemas de personalidad; es lo
afectivo lo que se expresa en las dificulta-
des en el aprendizaje y no al revésy) y
cuyo enfoque referencial teérico es el psi-
coandlisis («el camino para su resolucién
pasa, como en todos los casos de conflic-
to psicolégico por la realizacién de la psi-
coterapia. Segun el caso ésta puede o no
ir acompafada de la intervencion de ejer-
cicios recuperatorios o de reeducacion
pero estas UGltimas actividades siempre
serdn complementarias y dependientes de
la primeran).

Por dltimo, M.® J. Garcia en «El nifio
con problemas: papel de la familia», des-
taca la influencia de la familia en el proce-
so de recuperacion de los trastornos de
aprendizaje. A partir de un breve anélisis
de un modelo psicosocial de aprendizaje
de conductas, insiste en la imprescindible
colaboracién de la familia para «revalori-
zar la imagen que el nifio posee de si mis-
mo, reforzar la adquisicibn de nuevos
aprendizajes y proveerle de una atmdésfera
familiar relajada y coherente donde pueda
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desarrollarse con facilidads. Acota, no
obstante, el campo al que se refiere este
trabajo al del nifio con aptitudes intelec-
tuales normales pero que presenta pro-
blemas en la adquisicién de alguno de los
aprendizajes instrumentales bdésicos vy
expone el procedimiento y las pautas
generales que pueden ser (tiles para con-
seguir la colaboracién de los padres,
incluyendo ejemplos concretos de partici-
pacion activa en forma de programas de
trabajo a realizar en casa, acompafados
de una descripcién del problema del nifio
para el que fueron elaborados.

En resumen, se ofrece al lector un libro
breve, de exposicién 4gil y concreta, que
aborda temas clésicos de la problemaética
escolar desde una perspectiva actualiza-
da. El titulo de la obra no proporciona, sin
embargo, suficiente orientacién acerca de
los contenidos que agrupa, especialmente
en lo relativo al primero de los trabajos.

Quintina Martin-Moreno

James S. COLEMAN, Thomas HOH
FER, and Sally KILGORE: High School
Achievement. Public, Catholic, and Priva-
te Schools Compared. New York, Basic
Books Inc. Publishers, 1982. 289 pégs.

1. Introduccién

El recién publicado libro de Coleman y
colaboradores tiene ya su «larga» historia.
El estudio del que da cuenta parcial fue
planeado en la primavera de 1980 como
un estudio longitudinal de una muestra
nacional norteamericana de estudiantes
de primero y Gltimo curso de secundaria.
El proyecto completo, titulado «High
School and Beyond», ha sido financiado
con fondos piblicos, del «National Center
of Educational Statistics», y llevado a
cabo por el Centro de Estudios de Opinién
de la Universidad de Chicago. El libro que
se comenta no refleja més que una mini-
ma parte de lo que seré el producto com-
pleto de dicho proyecto: es el primero de
cuatro informes sobre los datos reunidos
en la primera «ola» de recogida de datos, a
la que seguirén otras.

Los objetivos del proyecto completo



también son madltiples; se orienta tanto a
aspectos de politica educativa, como al
conocimiento de las instituciones educati-
vas y a cuestiones de desarrollo juvenil. El
tema considerado en esta publicacion es,
pues, limitado, casi marginal, en la inten-
cién de los disefiadores del proyecto y no
constituye el objetivo central de la investi-
gacién. Los datos no fueron expresamen-
te recogidos para la comparacién de la
ensefianza pdblica con la privada, pero el
volumen de la informacién recogida y uti-
lizable a este fin supera con mucho al dis-
ponible hasta ahora y ha movido a auto-
res y patrocinadores a elaborar este tema.

Como decia, el contenido del libro no
es, a pesar de su recinte publicacién, nada
novedoso. La mayor parte de su conteni-
do fue ya hecho piblico por el Centro
patrocinador en abril de 1981. Otros tra-
bajos parciales han sido publicados por
diversos colaboradores, asi como nume-
rosos articulos criticos, en revistas profe-
sionales y periédicos.

Lo anterior ya da idea del enorme
interés y de las numerosas y variadas
reacciones con que éste y los demés pro-
ductos del proyecto han sido acogidos.
Esta reaccion, que ha sorprendido a los
propios autores, refleja el drea especial-
mente sensible y conflictiva que toca, en
un pals, como Estados Unidos, del que
podia pensarse otra cosa. El propio Cole-
man comentara este hecho en varios sen-
tidos: por un lado, diré, el conficto sobre
el planteamiento politico del tema es tan
intenso que ofrece fuertes razones en
apoyo de politicas contradictorias, a favor
y en contra del fomento de la ensefianza
privada; el conflicto es novedoso también
en el sentido de que rompe la tradicional
distinciéon entre liberales y conservadores;
es ademés curioso porque, a nivel indivi-
dual, muestra la incongruencia de los que
piensan de una manera y se comportan
de otra, més concretamente, la de aque-
llos que dicen estar contra la ensefianza
privada y envian sus hijos a esos centros.

En poco tiempo, y a pesar de |la autoria
colectiva, se ha hablado ya del segundo
«report Colemany. El primero; naturalmen-
te, es el de 1966 sobre igualdad de opor-
tunidades educativas. De hecho pueden

encontrarse muchos parecidos entre
ambos, junto con notables diferencias,
ademads de los correspondientes revuelos
provocados por la aparicién de ung y otro
informe. Ante todo, una semejanza global:
uno y otro trabajo y publicacién se inscri-
ben en la serie de grandes proyectos
sobre temas educativos encomendados
de tiempo en tiempo a grandes especialis-
tas y que marcan claras etapas del desa-
rrollo tanto de las politicas educativas
como de las discusiones y conocimientos
en este drea en los paises sajones. En este
sentido significan oportunidades excep-
cionales, y envidiables desde otras latitu-
des, para la discusion politica, la clasifica-
cién tedrica y el avance metodolégico. A
nivel de conclusiones, con el segundo
muy probablemente ocurrird lo que ocu-
rrié con el primero, que no hubo tal infor-
me Coleman, sino muchos: uno puede
considerarse al que ofrecen los datos
recolectados, otro al que producen los
autores en su interpretacién y otros
muchos a los producidos por criticos y
analistas secundarios.

Los resultados, por otra parte, tanto del
informe de 1966 como de éste de 1982,
reciben una atencién muy peculiar: de la
variedad de conclusiones que en uno y
otro se obtiene, casi s6lo se retiene una o
unas pocas, aquéllas sobre las que recaen
las discusiones politicas o ideolégicas del
momento, pasando al olvido o desconsi-
deracién aspectos tanto o més relevantes
y quizd mejor fundados. En lo politi-
co, el de 1966 significo el respaldo de
la politica integracionista y el «bussingy; el
de 1982 intenta serlo de la ayuda pablica
a la ensefanza privada. En lo teérico, la
simplificacién paralela signific6 en 1966
que la escuela no era lo importante para
igualar las oportunidades, como en 1982
est4 ya siendo que en la escuela hay fac-
tores que si que cuentan en los logros y
en las oportunidades. Como estos facto-
res que dicen que cuentan se sitian desi-
gualmente en las escuelas piblicas y en
las privadas, al informe ha puesto en el
candelero la comparacién entre unas y
otras.

Con las anteriores referencias genera-
les ya se entiende que las posibilidades de
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comentar la obra son tan numerosas
como complejas, maxime habiendo recibi-
do ya tantas criticas, réplicas y contrarré-
plicas. Como aqui lo que procede es una
resefia de la misma, en lo que sigue me
limitaré a presentar la estructura y el con-
tenido de la publicacién concreta, segui-
dos de unos breves comentarios. En la
presentacion del contenido destacaré
sobre todo las conclusiones en forma de
hipétesis y su grado y sentido de confir-
macién.

El contenido de la publicacién se
estructura en la forma convencional de la
tradicion empirica: entre dos breves capi-
tulos extremos, uno de introduccién y otro

de conclusiones, se incluyen otros cinco,

cuatro descriptivos (de los alumnos, de
los centros, de sus cursos y funciona-
miento) y otro de resultados. Este es el
cuerpo principal del informe; le siguen
casi otras tantas paginas, para un pablico
més reducido y especializado, contenien-
do: implicaciones de las conclusiones
para la politica educativa, comentario a
las principales criticas a las versiones
anticipadas de la publicacién, los consabi-
dos apéndices estadisticos y metodol6gi-
cos, referencias bibliogréficas e indices.

2. Lainvestigacién: alcance y
metodologia

A pesar de la escasa proporcién de
estudiantes secundarios en centros priva-
dos en ese pais y de su tradicional acepta-
cién de la iniciativa privada, la opcién
escuela publica-escuela privada se ha
convertido también alli en tema de fuerte
discusion politica. Toda propuesta de so-
lucién a la discusién, dicen los autores,
descansa en fuertes contenidos valorati-
vos, que no puede zanjar una investiga-
cion, pero descansa también en cuestio-
nes de hecho, que si pueden ser afronta-
das por las ciencias sociales y a las cuales
pretenden limitarse los autores en su tra-
bajo.

Més alla de lo anterior se han propues-
to y discutido medidas fiscales diversas, a
nivel estatal o federal, para favorecer o
dificultar la expansién del sector privado.
Estas politicas contrapuestas se apoyan
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en las correspondientes suposiciones
sobre las caracteristicas y resultados
logrados por unos centros y otros, que la
investigacion debe verificar si son ciertas
o falsas. Con ello, evidentemente, la in-
vestigacion no zanjard la cuestion en
cuanto tiene implicaciones de otro orden,
pero ayudaré a clarificar las discusiones y
a fundamentar mas objetivamente las
decisiones. Esta es la filosofia del trabajo
que se comenta.

Los objetivos méas concretos, las hip6-
tesis a verificar, estdn constituidas por
esos supuestos subyacentes a las politi-
cas a favor o en contra de la ayuda a los
centros privados. Se sefialan hasta ocho
en apoyo de las actitudes favorables y sie-
te opuestas, que enumeraré después al
ofrecer las conclusiones. Me referiré antes
al contenido metodolégico y descriptivo.

No se dedica ningin capitulo especial-
mente a la metodologia, ni la informacién
de este tipo es abundante (para algunos
ni siquiera seria suficiente) en el libro que
comentamos, aunque ha sido facilitada en
informes previos. La muestra nacional
incluye 1.015 «high schools» y més de
58.000 alumnos del primero y Gltimo cur-
s0; la muestra fue ampliada para los cen-
tros privados con el fin de permitir el ana-
lisis de colectivos escasos, por ejemplo
para diferenciar entre los «hispanos», los
cubanos de los puertorriquefios y de los
mejicanos. Las técnicas de recogida de
datos son las dos tipicas: tests de rendi-
miento académico en las distintas mate-
rias (aqui en vocabulario, lectura vy
mateméticas), cuestionarios a estudian-
tes, a centros y a profesores. Estén previs-
tas nuevas «olasi de recogida de datos
cada dos afos.

Aunque expresamente no se detalla, se
ha efectuado un anélisis maltiple, triangu-
lar podria decirse, para la verificacion de
las hipétesis: a) comparacién de resulta-
dos en unos y otros centros controlando
hasta diecisiete factores'de antecedentes
familiares; b) comprobacién de la «ganan-
cia» cognoscitiva de los alumnos del dlti-
mo curso (12.° grado) respecto de los
alumnos del primero (9.° grado); ¢/ co-
rrespondencia de los resultados escolares



con ciertas caracteristicas y préacticas
educativas de los centros privados y de
los publicos. El anélisis estadistico ha sido
el convencional y, en concreto el de regre-
siones, uno de los aspectos més critica-
dos.

En la parte descriptiva, un dato previo
de interés para los lectores espafioles es
el de que los estudiantes de media en los
centros privados de los Estados Unidos,
donde el estudio se ha realizado, no llegan
a representar el 10% del total, aunque se
ubiquen en centros que representan el
26% de los existentes. Esto refleja que los
alumnos por centro son muchos més en
los centros publicos (758) que en los pri-
vados (215) y en éstos, muchos més en
los centros catélicos (484) que en el res-
to. Tampoco la distribucién territorial de
los centros privados es homogénea; su
proporcién es relativamente més alta en
Nueva Inglaterra y el Atldntico Medio, asi
como en las zonas suburbiales.

El sector privado, con ser reducido en
niamero y proporcién, ofrece una gran
variedad en muchos aspectos: en su ads-
cripcién religiosa o no religiosa, en la rela-
cién profesor-alumno, en la proporcién de
centros con coeducacién, con interna-
do, etc. En los aspectos més académicos
o con ellos relacionados son también
notables las diferencias tanto entre cen-
tros publicos y privados como dentro de
éstos. Los centros publicos, por ejemplo,
ofrecen estudios més variados, menos
académicos y més orientados a lo voca-
cional y técnico. Los privados destacan en
estudios més académicos y exigentes. Los
centros privados sobresalen por su mayor
exigencia académica y por su elevado
nivel de disciplina, situdndose los centros
catdlicos en su conjunto a la cabeza en
ambas exigencias.

3. Conclusiones e implicaciones

Enumeraré literalmente cada una de
las premisas subyacentes a las posiciones
favorables y desfavorables al apoyo a los
centros privados y resumiré la evidencia
que los autores dicen haber encontrado
en apoyo o rechazo de dichas premisas,
convertidas en hipétesis.

a) Hipbtesis a favor

| g

3.l

4.2

5.

6.2

«Los centros privados obtienen
mejores resultados cognoscitivos
que los centros pablicos con estu-
diantes anédlogos.» La evidencia es
afirmativa, dicen los autores.
Cuando se controlan los antece-
dentes familiares que predicen los
éxitos escolares, los resultados en
los centros privados son superio-
res. La ganancia en conocimientos
entre los alumnos del Gltimo curso
respecto de los de primero, some-
tidos a los mismos controles, no
ofrece diferencias seguras entre
unos y otros centros.

«Los centros privados proporcio-
nan un mejor desarrollo del carac-
ter y la personalidad que los pabli-
cos.» Sobre esta hipétesis no hay
evidencia segura.

«Las escuelas privadas constituyen
un medio més seguro, ordenado y
disciplinado que las pablicas.»
Fuerte evidencia confirma esta
hip6tesis, en la que las mayores
diferencias se encuentran en el
grado de disciplina y orden.

«Los centros privados tienen més
éxito en suscitar en los alumnos
interés por el aprendizaje que los
plblicos.» Se encontrd escasa evi-
dencia al respecto.

«Los centros privados aumentan el
interés por la enseflanza superior y
orientan a mas estudiantes a los
estudios superiores que los centros
publicos.» La evidencia es confir-
matoria pero no fuerte.

«Los centros privados son més
pequefios y por eso consiguen
mayores niveles de participacién
en deportes y otras actividades
que los publicos.s Se considera
cierta la hipotesis para los privados
no catélicos que son los centros
maés pequefios. (Recordaré que los
centros catélicos son més
pequefios que los pablicos, pero
mayores que los demés privados.)

«Los centros privados tienen las
clases méas reducidas, lo que per-
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mite a profesores y alumnos tener
mayor contacto entre si.» No se
hallé6 evidencia directa de ese
supuesto mayor contacto.

«Los centros privados son més efi-
cientes que los publicos, realizan-
do sus tareas educativas con un
coste inferior.» No hay evidencia al
respecto.

b) Premisas en contra

1.2

3."

212

«Los centros privados dividen el
alumnado segin diferencias
econémicas, agrupando los alum-
nos con mayores rentas familiares
y segregandolos en escuelas de
élite.» La evidencia se analiza en
dos vertientes: entre los tipos de
centros, los privados no catolicos
reanen los alumnos de status
econdémico claramente superior y
los catdlicos ligeramente superior
a los centros publicos; la segrega-
cién interna, en cada tipo de cen-
tro, se muestra al revés, los cen-
tros privados ofrecen una ligera-
mente superior segregacién
econémica que los catélicos y los
demés privados. En todo caso la
evidencia no es alta y uniendo
ambas el conjunto significaria que
la segregacién por renta es de
hecho ligeramente superior de lo
que seria si los alumnos de los
centros privados se incorporasen a
los centros pablicos en la misma
proporcién que hoy tienen en los
publicos en razén de la renta.

«Los centros privados separan en
razén de las creencias religiosas,
segregando grupos religiosos en
centros diferentes.» La evidencia
es fuerte y positiva y el efecto
combinado del anélisis inter e
intra-grupos de centros muestra
que la segregacion de este tipo es
en realidad mayor de lo que seria si
los alumnos de los centros priva-
dos se incorporaran a los publicos

guardando las proporciones de
éstos.
«Los centros privados separan

segn criterios raciales en dos sen-
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tidos: contienen pocos alumnos
negros y de otras minorias y de
este modo segregan a los blancos
en centros privados y a los negros
en los publicos; el mismo sector
privado resulta en si mismo racio-
nalmente més segregacionista que
el sector publico.» La primera hip6-
tesis resulta confirmada respecto
de los negros, pero no respecto de
los hispanohablantes; la segunda
ni respecto de unos ni de otros.

«Los centros privados no ofrecen la
gama de cursos que los publicos
especialmente en cuanto a cursos
0 programas vocacionales y otros
no tradicionales.» Se confirma la
hipétesis. Los centros privados,
catélicos o no, destacan en estu-
dios de tipo académico.

«Los centros privados ofrecen posi-
bilidades mas reducidas de activi-
dades extracurriculares y asi privan
a sus estudiantes de participar en
actividades escolares fuera de la
clase.n En realidad esta hip6tesis
es casi la contraria a la 6.7 del blo-
que anterior, por eso la respuesta
es también |la opuesta y no se con-
firma, ya que los centros publicos y
los catélicos logran una participa-
ciébn semejante en actividades
extracurriculares y en ambos casos
inferior a la obtenida en los otros
centros privados.

«Los centros privados son insana-
mente competitivos y, por tanto,
los centros publicos proporcionan
un desarrollo afectivo més saluda-
ble.» No se logra evidencia directa
al respecto.

«Facilitando el acceso a los centros
privados se ayudara a los blancos
mas que a los negros y a los méas
acomodados a costa de los menos;
ademaés se incrementaré la segre-
gacion econémica y social.» Los
investigadores encuentran que tal
politica aumentaria la segregacion
religiosa, pero no Ja econémica y
racial que, por el contrario, dismi-
nuiria. Tal politica, si se realizara
mediante el aumento de la renta



marginal de todos los grupos, lle-
varia a los centros privados a més
negros, méas hispanoparlantes y
més estudiantes de nivel econémi-
co bajo, reduciendo asi la segrega-
cién entre tipos de centros. En el
caso de que la politica se llevara a
cabo mediante los «vouchers» o
cheques escolares, no hay eviden-
cia para afirmar semejantes efec-
tos.

Estas son, en sintesis, las respuestas
empiricas que los autores encuentran a
las presuposiciones o hip6tesis inicial-
mente planteadas. Para completar la idea
sobre las conclusiones y antes de aludir a
criticas y hacer algiin comentario, convie-
ne pasar, aunque sea también brevemen-
te, por el epilogo y por las implicaciones
que en él se hacen de algunas de las con-
clusiones.

La primera se refiere a las caracteristi-
cas del funcionamiento escolar de unos y
otros centros, que aparecen como decisi-
vas para esos desiguales resultados esco-
lares. Se sefialan ante todo dos: las exi-
gencias académicas y el nivel de discipli-
na de los centros. Ambos rasgos estan
més presentes en los centros privados,
catdlicos o no; pero los centros plblicos
con anélogas exigencias también logran
anélogos resultados. Por otra parte, los
autores parecen encontrar evidencia exte-
rior suficiente para asegurar que ambas
exigencias, la académica y la disciplinar,
han descendido en los centros publicos
durante la Gltima década, relajando las
calificaciones y desanimando a los alum-
nos respecto de las materias «duras», todo
ello reforzado «desde arriba» por las
menores exigencias para la admisién en
los «colleges». Entre los cambios més
generales que seguramente han influido
en los anteriores, se citan los componen-
tes antiautoritarios e igualitarios de los
movimientos juveniles.

¢Por qué esas diferencias, por qué las
mayores exigencias académicas y discipli-
nares de los centros privados? En parte se
deben, dicen los autores, a las menores
limitaciones externas con que operan los
centros privados. Estos pueden, por ejem-
plo, castigar, suspender o expulsar alum-
nos sin tantas complicaciones por parte

de los padres; a la vez, pueden reforzar
maés facilmente en los padres sus propias
exigencias. Algo asi como lo que expresa-
mos aqui con «el que paga exige».

Los autores llegan a revisar la tradicio-
nal consideracién de la escuela publica
americana como «la escuela comdny, con
la significacién de institucién igualitaria e
integradora, mientras la privada seria
desigualadora y discriminante. Esa vision
se ha apoyado en la idea de que «la
escuela pablica admite a cualquier nifio o
joven de la comunidad sin referencia a
caracteristica familiar o individual algu-
na». Recientemente, sin embargo, esto ha
dejado de hecho de funcionar asi, con el
crecimiento de las comunidades y el
aumento de la movilidad geogréfica de las
familias, que cambian de comunidad en
buena parte por el tipo de centro educati-
vo que en ellas encuentran.

4, Comentario final

El nimero y «calibre» de las hip6tesis
antes-transcritas ponen en evidencia que
la entidad de casi todas ellas es tal que
hubieran merecido cada una por separado
su propia investigacién y no hubieran sido
nada simples. Aqui se han abordado en un
solo trabajo y esto ya implica muchas
limitaciones. Pero a efectos del rigor en
las conclusiones, muchas de las cuales
pretenden ser causales, es mayor limita-
cion el carécter «post factumy del anélisis,
con su escaso poder de evidencia; expre-
samente afirman los autores que el
proyecto no fue disefiado para probar las
diferencias entre centros privados y pabli-
cos.

Otro reparo de fondo lo referiria a otra
rotunda afirmacién de los investigadores
con la que luego no son congruentes.
Reconocen que el problema que tratan de
esclarecer supone conflictos de valores,
pero también hechos concretos, y que es
a éstos a los que se dirige la investiga-
cién; sin embargo, algunas de las conclu-
siones son tan tajantes que resultan des-
proporcionadas a la evidencia en que se
apoyan. (No es extrafio que un comenta-
rio al trabajo haya sido titulado: «Coleman
goes private (in public)».)

Casi a este mismo nivel de reparos
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situaria yo la argumentacion bésica del
informe. En efecto, prescindiendo de los
objetivos e hipétesis no cognitivos, esca-
sos y en general no confirmados, la trama
fundamental de la argumentacién podria
esquematizarse asi:

— La finalidad de la ensefianza media
es lograr que los alumnos acumulen
el mayor volumen de conocimientos.
(En la investigacion, de matematicas,
vocabulario y lectura.)

— Los centros que mejor lo consiguen
son aquellos que destacan por su
mayor exigencia, por mantener una
disciplina més rigurosa, asignar més
«deberes», conseguir una méas asidua
asistencia a las clases, obtener
mayor dedicacion de los profesores y
ofrecer un plan de estudios més rigu-
roso.

— Los centros privados rednen estas
caracteristicas en mayor grado, lue-
go son los que mas ensefian y los
mas deseables.

— Fomentando con medidas concretas
de tipo fiscal la asistencia a los cen-
tros privados se mejorarén los resul-
tados de la ensefianza en el pals.

Cualquiera estd en condiciones de
poner reparos a este tipo de razonamiento
y sus argumentos concretos. A modo de
ejemplo:

— Desde siempre, y para muchos, la
educacion no es cuestion sélo, ni
siquiera principalmente, de adquisi-
cién y retencién de conocimientos
(aunque sean en matemaéticas y len-
guaije).

— Que con la concurrencia de esos cin-
co factores se consigan mejores
resultados de tipo de los que aqui se
consideran es una tautologia.

— Por supuesto, podrian sefialarse muy
distintos factores como decisivos
para el éxito de la educacioén, e inclu-
so para el éxito en esas materias.

— Tautolégico parece también que en
los centros privados se confirmen
esos factores como més dominantes.

— Finalmente, si todas las anteriores
pegas no tuvieran sentido y se adop-
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taran las medidas politicas que se
recomiendan para aumentar la asis-
tencia a los centros privados, ;jquién
asegura que seguirian conservando
esas caracteristicas y obteniendo
esos deseados resultados después
de la expansion?

Criticas més concretas y numerosas se
han hecho a este trabajo y a muchas de
ellas han reaccionado los propios autores
agrupéndolas teméticamente y con-
testadndolas en la propia publicacién. Este
proceder, desconocido desgraciadamente
en otras latitudes, muestra el nivel de
desarrollo critico, que es tanto como decir
cientifico, de los investigadores de ese
pais. En honor a la brevedad no las
comentaré, aunque se refieren a cuestio-
nes tan importantes como: si hay o no
realmente una mayor productividad cog-
noscitiva en los centros privados; si hay o
no procedimientos alternativos para pro-
barlo; si las conclusiones sobre segrega-
ci6n son las mismas para las distintas
regiones; cuél es propiamente el papel de
la investigacién en la politica social.

Seguro que el lector estéd ya empezan-
do a mostrarse excéptico con tanta critica
negativa y hasta se le ocurrirdn ciertas
sospechas respecto de quién las hace.
Seria dificil pensar que un trabajo como el
aqui considerado no merezca comentarios
positivos. Yo diria que este tipo de estu-
dios, exigentes y meritorios en varios sen-
tidos, son una muestra excepcional de lo
que podriamos llamar fuerzas o flaquezas
de la investigacién social, y en especial de
la realizada para apoyar en ella la politica
social. Como ya dije al principio, orientan
la investigacién hacia cuestiones de
interés colectivo, del que tiene siempre el
riesgo de apartarse; suministra informa-
ciones y clarificaciones utiles para la dis-
cusiébn politica; a nivel mas académico,
estos proyectos son una fuente abundan-
te de datos e ideas para posteriores estu-
dios y discusiones, lo que evidentemente
redunda en aumento de los conocimien-
tos sociales y, quizd més directamente, de
las técnicas de investigacién.

Para concluir puede uno formularse
algunas preguntas maés generales y de
contexto: jPor qué se plantean estas
investigaciones ahora precisamente? ; Por



qué sblo o principalmente en ciertos pai-
ses? Se me ocurren sobre la marcha algu-
nas posibles respuestas también muy
generales. En relacion con la primera,
habria que pensar en los efectos de las
crisis, econémica y educativa, y en la bas-
queda de mayores rendimientos a los
recursos respecto de una de ellas y de
mejora de la calidad de la ensefianza res-
pecto de la otra. También son evidentes
ciertas posturas revisionistas o recupera-
doras, seg(n quien las enjuicie, de posi-
ciones anteriores, como son la insistencia
en la disciplina, los «deberes», las asisten-
cias y en general el control institucional
exteriormente apoyado. Respecto de la
segunda pregunta, conozco algin otro
proyecto sobre la misma cuestién en pai-
ses sajones, en concreto en el Reino Uni-
do, donde el tema esta también en el can-
delero politico (con el «Assisted Places
Schemen).  Es que s6lo en estos paises es
éste un tema de controversia politica?
Bien sabemos que no, y el que sea alli
donde estos trabajos surjan debe tener
otros motivos. Probablemente el queha-
cer politico tenga en ellos otra tradicién y
otros estilos, entre los cuales esté el apre-
ciar y buscar la ayuda académica para las
cuestiones que se discuten. Pero lo que es
seguro es que también tradicionalmente
el mundo académico ha venido proporcio-
*nando informaci6n e interpretaciones que,
con todas las limitaciones y sesgos, han
resultado Gtiles. Para ello, naturalmente,
hay que contar con un desarrollo de las
ciencias sociales que no tenemos en otras
partes y con una orientaciébn de éstas a
los problemas ciudadanos que s6lo puede
ir unido a lo primero.

Isidoro Alonso Hinojal

ERIC ESPERET: «Langage et origine
sociale des elevesy. Peter Lang S.A. Ber-
ne, 1982, 281 pégs.

Nos encontramos ante un libro bien
escrito y mejor documentado que nos
sitia en uno de los temas centrales del
sistema educativo, el de la desigualdad
lingiiistica de los alumnos.

El autor se plantea el siguiente proble-

ma: los alumnos que acceden al sistema
escolar, proceden de un sistema social
estratificado que tiene ademéas de los
efectos de la estratificacion de recursos,
status socioeconémico, actitudes y valo-
res, la estratificacion social del lenguaje.
La institucién escolar tiene entre sus fun-
ciones manifiestas, la nivelacién de las
diferencias lingiiisticas a través de la con-
vergencia a una norma lingiiistica stan-
dard.

Ahora bien, la institucién escolar tam-
bién cumple otras funciones latentes
como son las de la seleccién escolar (la
clasificaciébn y orientaciébn de alumnos
después de la secundaria hacia la educa-
cién superior o la insercién en el mundo
laboral). De esta forma, la escuela sirve
como reproductiva del sistema de estrati-
ficacion social de origen.

Como consecuencia el tema central del
libro es el anélisis de log aspectos del len-
guaje que inciden en la selecci6n escolar
de los alumnos. Si después de acabar la
secundaria los alumnos son selecciona-
dos en base a su déficit social de origen,
medido a través de su déficit lingiistico,
la escuela ha cumplido la funcién latente
y no la manifiesta.

Pero alGn més, si en efecto esto se
cumple, cudles son los indices lingiiisticos
que han servido a esta seleccién, y cuél es
su valor formal.

El problema que se analiza, ha sido
objeto de investigacién por parte de la
sociologia y la psicologia, fundamental-
mente a partir de los aflos 60, aunque por
motivos bien diferentes. La sociologia
estaba interesada en el estudio de las
variaciones sociales en el uso del lengua-
je, quién habla, qué tipo de lengua o varie-
dad lingiiistica, en qué tipo de contexto. El
determinismo sociolégico en el uso de la
lengua, junto a la estratificacién social del
lenguaje, eran su objeto de estudio. La
psicologia, interesada en la elaboracién
de pruebas que sirvieran para la evalua-
cién del rendimiento escolar, estaba dedi-
cada a perfilar los factores verbales que
contribufan a esta relaciébn. AGn més, su
interés estaba en determinar el papel del
lenguaje en el desarrollo cognitivo.
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Un soci6logo inglés Bernstein en la
London School of Education, elaboré una
teoria que sintetizaba ambos intereses. En
efecto Bernstein propone tres tesis: una
sociolégica, una linguistica y una psicol6-
gica. En la primera formula que la estruc-
tura social estd dividida en dos clases
sociales, la clase media y la clase trabaja-
dora que se diferencian por sus recursos
socioeconémicos, sistemas de orienta-
cién, pautas y valores y porque socializan
a sus descendientes bajo variedades
lingiiisticas distintas, consecuencia de sus
propias condiciones de vida. La clase
media socializa bajo el cédigo elaborado y
restringido y la clase trabajadora bajo el
codigo restringido. En su tesis linguistica
propone que ambos codigos son disfintos
a dos niveles, uno en el grado de explici-
tez del marco de referencia a que se refie-
re el mensaje, y dos en la riqueza |éxica y
complejidad sintactica. En ambos niveles
el codigo elaborado es superior al restrin-
gido. Por Gltimo su tesis psicolégica sefia-
la que las consecuencias de la utilizacién
de un tipo u otro de cédigo, tienen efectos
cognitivos diferenciales para sus hablan-
tes, el codigo elaborado facilita el desa-
rrollo de un mayor orden l6gico que el res-
tringido y como consecuencia los indivi-
duos socializados bajo el primer cédigo
estardn mejor equipados lingliisticamente
para el aprendizaje y rendimiento escolar
y por tanto que el déficit linglistico de los
socializados bajo el coédigo restringido
tendrd sus efectos en su mayor déficit
escolar.

A esta teoria, a los trabajos experimen-
tales y a las criticas que se han generado
en torno a ella, estd dedicada la primera
parte del libro. El autor hace una revisién
sistemética de la literatura sobre las dife-
rencias lingiiisticas entre clases sociales,
indices lingiiisticos y diferencias cogniti-
vas.

En la segunda parte nos presenta los
resultados de su investigacion realizada
en Francia para estudiar: 1) los aspectos
del lenguaje escrito que intervienen en la
seleccién escolar, 2) cuéles son los aspec-
tos del medio familiar vinculados a la utili-
zacion adecuada del lenguaje escrito, y
por Gltimo, 3) resaltar que el estudio dife-
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rencial del lenguaje no puede estudiarse
independientemente del tipo de tarea
para el que se produce.

El sistema escolar francés tiene un pri-
mer filtro selectivo al final de la escuela
elemental (1.® etapa EGB) que sirve para
orientar a los alumnos a dos tipos de
ciclo, uno largo, y otro més corto para los
considerados no aptos. La orientacién a
cada uno de estos ciclos descansa sobre
el nivel escolar de los nifios en francés.
Este sistema de seleccion general de los
alumnos de final de primera etapa de EGB
hasta el Bachillerato no es uniforme
segun las clases sociales, sino que existe
una sobreselectividad de los alumnos pro-
cedentes de medios desfavorecidos (cla-
ses sociales més bajas). El objetivo de la
investigacion es determinar en primer
lugar si las diferencias lingliisticas entre
clases sociales, reflejo e instrumento del
proceso de seleccién, van disminuyendo
al final de la etapa escolar y en segundo
lugar indagar las diferencias entre medios
familiares en actitudes hacia el lenguaje,
lectura, discusion, escuela y sistema de
valores que pueden explicar las diferen-
cias en la competencia linglistica.

A una muestra de 268 alumnos dividi-
dos en dos grupos segun la variable clase
social, se les pidi6 que realizaran dos tipos
de tareas, una redacci6n libre y un test de
completar frases. Los datos fueron anali-
zados segin varios Indices linglisticos
como numero de palabras y frases, longi-
tud de frases, subordinaciones, propor-
cioén de ciertas partes del discurso, etc.

Los resultados para la primera tarea
sefialan que las diferencias linglisticas
entre los dos grupos son inexistentes,
excepto por la longitud algo mayor de la
redaccion producida en el primer grupo.
Cuando se pasa a la situacién més forma-
lizada (tarea de completar frases) el fun-
cionamiento de los dos grupos llega a
resultados medios idénticos. El anélisis
correlacional de los indices pone en tela
de juicio el concepto de cédigo tal y como
es utilizado por Bernstein, como conjun-
tos funcionales homogéneos y bien iden-
tificables, debido a que existen dentro de
cada grupo diferencias interindividuales
muy marcadas.



Si se exceptian las diferencias mate-
riales de condiciones de vida (status so-
cioeconémico), el Gnico aspecto que dife-
rencia las caracteristicas familiares de
ambos grupos es la acciéon educativa
directa de los padres: interés por los pro-
blemas pedagégicos, estimulacién mayor
a la lectura, atencién a la forma de expre-
sion linglistica de los hijos, esta accion
directa caracteriza més al grupo de clase
media.

Una vez demostrado que los alumnos
utilizan el lenguaje de forma similar al
acabar la primera etapa de EGB, quedaba
por estudiar cuél es el papel del lenguaje
escrito en la orientacién escolar al princi-
pio de la segunda etapa, para lo cual
habria que estudiar las diferencias, entre
los factores lingliisticos de los alumnos,
seleccionados o no, manteniendo su nivel
social constante. Para lo cual se selec-
cioné una muestra de 468 alumnos,
homogeneizados por clase social y agru-
pados en dos grupos, alumnos seleccio-
nados para el ciclo largo y alumnos no
seleccionados. La variable dependiente

fue su produccién lingiiistica en tres tipos.

de tara de mayor a menor grado de for-
malidad: explicacién escrita de la solucién
a dos problemas, redaccion de una histo-
rieta en vifietas y redaccion clésica.

Los resultados sefialan que la seleccién
de los alumnos, del mismo ambiente
social, estd acompafiada de précticas
lingiiisticas escritas especificas, en con-
creto los que son destinados a estudios
maés largos manifiestan una complejidad
sintactica superior, riqueza, diversidad y
complejidad linglistica.

Ahora bien, la ausencia de relacién
entre los indices lingiiisticos utilizados y
las puntuaciones de un test de inteligen-
cia (PM 38) refuerza la idea de que la
complejidad sintéactica del lenguaje de un
individuo, definido por los Indices clési-
cos, no es un factor explicativo del nivel
de eficacia intelectual de su emisor, o
dicho de otra manera que el nivel intelec-
tual légico no interviene en la eleccion de
los instrumentos linglisticos necesarios
para la expresion de la solucién de una
tarea escrita.

Las diferencias familiares entre los dos
grupos estan centradas en la representa-
cién diferencial del papel del lenguaje de
la escuela, en favor del primer grupo. Tan-
to el nimero de hijos como el nivel de
estudios de los padres, son las variables
que diferencian mejor a los padres de los
alumnos seleccionados frente a los que
no lo estén.

Maria Ros Garcia

AMAT | NOGUERA, Nuria: La Bibliote-
ca. Tratado general sobre su organizacién,
técnicas y utilizacién. Barcelona, Diéfora,
1982, 396 pégs.

El subtitulo expresa bien el amplio con-
tenido de este tratado. En la primera parte
la autora, después de las definiciones per-
tinentes, ofrece un panorama de las
bibliotecas espafolas de acuerdo con su
naturaleza y especializacién: Bibliotecas
Nacionales, Pdblicas, " Universitarias y
Especializadas. En la segunda parte abor-
da el tema de la técnica bibliotecaria en
sus diversos aspectos de organizacion,
tratamiento documental y relacién con los
lectores. En la tercera, estudia la aplica-
cion del ordenador a las bibliotecas y en la
cuarta disefia la organizacion de las
bibliotecas escolares y las de empresa.
Cada parte, dividida en varios capitulos,
estd documentada con una amplia biblio-
grafia.

BEILLEROT, Jacky: La Societé pédago-
gique. Action pédagogique et contréle
social. Paris, Presses Universitaires de
France, 1982, 223 pégs.

En las sociedades modernas —en el
caso concreto del libro se habla de Fran-
cia— los ciudadanos consagran més tiem-
po a las actividades pedagbgicas de
ensefiar o ser ensefiados que a cualquier
otra actividad productiva o no, con la ex-
cepcion del suefio. El libro trata del creci-
miento de las actividades docentes por
parte de los pedagogos profesionales,
inmersos paradéjicamente en grandes cri-
sis de la ensefanza. Luego estudia los
fundamentos socio-econémicos de la

217



transmisién creciente de saberes: la evo-
lucién hacia el sector «cuaternario», la
evolucién del empleo y la demanda social
del saber. Todo ello tiene unos fundamen-
tos psicosociales que tienden a la perpe-
tuacién y ampliacién de las instituciones
de ensefianza de suerte que la accién pe-
dagbgica obtiene su apogeo en las socie-
dades industriales y democréticas que
parecen perfilar la era del Gran Pedagogo.

COMPENDIO DE LEGISLACION
ESCOLAR. Edicién cerrada en 15 de sep-
tiembre de 1982. Madrid. Escuela
Espafiola, 1982. 285 pégs.

Como se advierte por la lectura del
subtitulo, este Compendio recoge la legis-
lacién relacionada con la ensefianza a
partir de la Ley General de Educacion y
Financiamiento de la Reforma Educativa
de 1970. Se publica el texto originario de
la ley y en su articulado figuran las citas
de las disposiciones que la desarrollan. Se
ofrece también un resumen agrupado por
materias de las disposiciones que la desa-
rrollan y un resumen agrupado por mate-
rias de las disposiciones posteriores més
importantes relacionadas con la educa-
ciébn. La Ley de Funcionarios Civiles se
halla enriquecida con la cita de disposicio-
nes posteriores que tengan alguna cone-
xi6n con los profesores de E.G.B.

FERRANDEZ, Adalberto: Did4ctica del
lenguaje... Vicente Ferreres, Jaime Sarra-
mona. Barcelona, Ceac, 1982. 183 péags.

Los tres profesores catalanes mencio-
nados ofrecen en esta obra una exposi-
cion sistematica de las distintas corrien-
tes, ideas y creencias sobre la didactica
de la lengua en aquellos alumnos que se
abren al aprendizaje de este medio de co-
municacion social. Después de reflexionar
sobre la nocién de lengua y lenguaje, se
hace hincapié en la did4ctica de la lectura,
recogiendo y enjuiciando diversas opinio-
nes y experiencias en torno a los métodos
lectores, el proceso de la escritura, la
ortografia y las técnicas de expresién oral
y escrita.
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FONDAZIONE RUI. Roma. L'Orienta-
mento e il «counselling» nelle Universita
della Comunitd Europea. Roma, Fratelli
Palombi Editori, 1982. 199 pégs. (Collana
Aggiornamento Docenti, 36).

Este volumen recoge los resultados de
una investigacién, financiada por la Comi-
sién de la Comunidad Europea, encargada
de propugnar un programa comun en
materia de instruccién. El trabajo corri6 a
cargo de Fondazione Rui con la recogida
de datos y entrevistas in situ entre enero y
octubre de 1981. En una parte introduc-
toria se estudia la evolucion histérica de
la orientacién universitaria y la funcién de
los organismos internacionales, para
hacer en el cuerpo de la obra un estudio
sistematico de la organizacion de los ser-
vicios de orientacién universitaria en los
diez paises integrantes de la CEE, afa-
diendo luego la estructura concreta de
dicho servicio por cada pals de acuerdo a
los siguientes epigrafes: tipologia, organi-
zacion, legislacion, balance y financiacion,
personal, actividades, usuarios, formas
de consulta y ayudas, estudiantes extran-
jeros, problemas observados.

HERNANDEZ RUIZ, Santiago: Fraca-
sos escolares (Estudio pedagégico, legal y
econbémico)... Gonzalo Gémez Dacal.
Madrid, Escuela Espafiola, 1982. 287
péags. (Colecci6n Educacién y Sociedad.)

El fracaso escolar preocupa intensa-
mente a todos los sectores relacionados
con la ensefianza y debiera preocupar a
toda la sociedad por cuanto que la escue-
la es el escenario donde ella se juega su
futuro. En la primera parte de la obra se
ofrece una panordmica mundial del fraca-
so escolar con fuerte incidencia en los
paises de habla hispana por cuanto que
su autor, Santiago Hernandez Ruiz, maes-
tro e inspector en Espafa, actu6 en los
afios 60 como experto de la Unesco en
América Latina y se establecié luego en
Méjico como profesor universitario e ins-
pector de Escuelas Normales. En la
segunda parte, Gémez Dacal, responsable
de la Inspeccién General de Educacién
Bésica, completa el libro con un estudio
concienzudo del problema en Espafia.



LOPEZ ROMAN, Jesas: Evolucién psi-
colégica y aprendizaje. Madrid,
E.M.E.S.A., 1980. 190 pé4gs. (Biblioteca
de Ciencias de la Educacién.)

La obra presenta el resultado de unos
experimentos efectuados en dos colegios
de diferente extraccién social, pero no por
el método de los «tests», sino por el de
wescalas ordinales de inteligencia» pro-
pugnadas por Jean Piaget, aunque con
formulacién original de disefio. El autor
persigue dos objetivos principales: verifi-
car las teorias piagetianas sobre el pro-
greso de la inteligencia mediante el des-
cubrimiento de los conceptos psicogené-
ticos subyacentes y abordarlas por la via
comparativa desde el punto de  vista
social. Los experimentos se realizan en el
campo de la fisica y de la matemética
sobre los principios de «conservacién» e
«invarianza». Los resultados demuestran
que si bien inicialmente la extraccion
social marca diferencias, éstas quedan
anuladas con una buena educacién para-
lela.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIEN-
CIA. Miguel de Unamuno 1864-1936.
Madrid, 1982, 2 v. (Coleccién Expedien-
tes Administrativos de Grandes Espafio-
les, n. 3.)

Dos volimenes de gran formato cons-
tituyen el namero 3 de la Coleccion Expe-
dientes Administrativos de Grandes
Espafioles dedicado a don Miguel de Una-
muno. (Los dos nimeros publicados ante-
riormente estédn dedicados a don Antonio
Machado y don Santiago Ramén y Cajal.)
Se recogen en ellos las fotocopias de los
documentos més importantes de su agita-
da biografia y todos los referentes a su
historial académico. Abren el primer volu-
men un trabajo de Julidn Marias titulado
«La Pervivencia de Unamuno», otro de
Manuel Llano Gorostiza con el titulo de
«La ex-futuridad de Unamunon, a los que

-siguen varias péaginas de Cronologia Fun-
damental. En el segundo volumen, des-
pués de un estudio de M.* Dolores Gémez
Molleda: «Unamuno y la Universidad
Espafiola», se reproducen los manuscritos

con transcripcién en pégina contigua de
los cuatro programas redactados por
Unamuno para optar a Catedras. Numero-
sas ilustraciones y apéndices bibliogréfi-
cos completan esta lujosa edicién de mil
ejemplares numerados.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIEN-
CIA. Junta de Construcciones, Instalacio-
nes y Equipo Escolar. Instruccién Técnica.
|.T./02 De Prevencién contra incendios en
Centros Escolares. Madrid, 1982. 23
pégs.

El tema de la seguridad en los centros
escolares conlleva una responsabilidad de
extraordinaria repercusion social sobre
todo cuando se trata de la poblacién
infantil. A ello responde este folleto en
materia de prevencién contra incendios
en centros no universitarios. Existe un
aspecto relativo a las exigencias del
proyecto arquitecténico en cuanto a las
condiciones de emplazamiento y de edifi-
cacion. Pero en las escuelas ya en uso
debe subsistir un riguroso control de la
seguridad teniendo en cuenta las exigen-
cias de proteccién tanto de las personas
como de las diferentes partes del edificio
que obran con riesgos diferentes.

PEREZ GOMEZ, Angel |.: Lecturas de
aprendizaje y ensefianza... Julian Almaraz.
Madrid, Zero, 1982. 499 pégs.

El término de lecturas utilizado en el
titulo expresa que este grueso volumen
no tiene una estructura homogénea, sino
que se trata de la recopilacién de veinti-
cinco trabajos, de la més variada proce-
dencia, sobre el aprendizaje y la ensefian-
za. Los problemas criticos en torno a los
factores y procesos que intervienen en el
aprendizaje y determinan su ejecucion, la
relacién entre aprendizaje, desarrollo y ac-
tuacion son afrontados por los autores
desde perspectivas ideol6gicamente muy
diferentes pero que por su metodologia
experimental iluminan los citados proble-
mas fronterizos entre la psicologia y la
pedagogla.
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VALDIVIA, Carmen: Educar para no
defraudar... Alberto Ruiz. Madrid, Narcea,
1982. 144 péags.

En la tapa de este libro, no en la porta-
da, se destaca la palabra Padres que sin-
tetiza bien el objetivo del mismo. Por lo
tanto, el planteamiento que hacen los
autores no se refiere propiamente al pro-
blema generacional, sino que buscan
exponer una especie de gufa para la ac-
tuacién de los padres respecto a sus hijos.
Se trata de que los hijos encuentren reali-
zadas en el hogar sus necesidades psi-
col6gicas basicas como las de afecto, las
de sentirse seguros y las de ser (tiles.

REVISTAS
CIENCIAS-ENSENANZA SECUNDARIA

ITALIA

La nuova scienza nelle scuole superiori.

Riforma della scuola, n. 7-8, luglio-agos-
to, 1982.

Riforma della scuola ha tomado la de-
cisibn de sacar a luz este namero
monogréfico sobre la ensefianza de las
ciencias en la escuela secundaria supe-
rior, para recoger y ofrecer a los lectores
muchos problemas que se han acumulado
en los Gltimos afios sobre este tema. Una
parte importante de estos problemas
corresponde a la preocupacién por la
secundaria en su complejidad, preocupa-
cién tanto més patente cuando se habla
de la ensefianza de las ciencias. La cues-
tion principal determinada por la praxis
escolar y continuada hasta hoy, es la falta
de un sistemético desarrollo de la didacti-
ca de las ciencias —o dicho de otro
modo— la falta de una tradicién evolutiva
consolidada. Por si solas las leyes, por
buenas que sean, dificilmente podran
crear dindmicas con unos intereses clara-
mente diferenciados, en este caso cultu-
rales y productivos.

En la pasada legislatura mientras se
alimentaba la ilusion de la reforma se hizo
un esfuerzo por plantear més problemas
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concretos de los que pueden encerrarse
en un estereotipo legislativo y se llevd a
cabo esta tarea con la obra de Giuseppe
Chiarante: «La scuola della reforma» que
tiene hoy puntos vélidos. Concluyendo, la
reforma podré agilizar sélo un proceso de
revaloracion y reorganizacion de la didéc-
tica que se estaba ya gestando.

EDUCACION-SISTEMA
DINAMARCA

Alzaga, Angel

El sistema educative en Dinamarca.

Revista de Bachillerato, n. 21, enero-mar-
zo, 1982.

Se hace un estudio detallado de la
escuela oficial popular «Folkeskole» dane-
sa, que corresponde a nuestra EGB; se
detiene en los siguientes puntos:

1. Objetivos e ideologia subyacente.
2. El sistema escolar. 3.La evaluacién
escolar: exdmenes y diplomas. Integra-
cién en el sistema escolar. 4. Distribucién
de influencias y responsabilidades. 5. Pro-
blemas aparecidos.

Respecto de las ensefianzas medias en
Dinamarca, sefiala sus diversas etapas.
Terminada la escuela popular se pasa a
«Estudios para la juventud» y una vez aca-
bada la ensefianza obligatoria bésica de
nueve afios de estudio se pasa a tres cur-
sos de Ensefianza media. El 20% de cada
generacién estudiantil termina sus estu-
dios después de nueve cursos de clase de
escuela popular y se estéd realizando un
gran esfuerzo para ayudar al grupo que va
a seguir los estudios mediante ofertas de
empleo alternativas «Ungdomsgarantiord-
ning» (régimen para la juventud) que debe
garantizar una oferta para seguir estu-
diando. Estos estudios se dividen en dos
grupos: '

a) Estudios que no preparan directa-

mente para una profesion: desarro-
llan conocimientos generales y
orientan hacia estudios superiores,



estos estudios se realizan en el
«gymnasiumy» (Bachillerato) y cen-
tros afines.

b) Estudios de tipo vocacional y profe-
sional orientados hacia el mercado
de trabajo, es decir, las Ensefianzas
Técnicas Profesionales.

A continuacién se hace un anélisis de
estos dos grupos.

1. Ensefianzas medias generales. La
ensefianza media tiene dos modalida-
des:

a) Tres cursos que desembocan en
examen de Bachillerato (Studente-
reksamen).

b) Examen de preparacién superior
(HF). Educaci6n alternativa al
bachillerato en dos cursos.

2. Enserianzas medias de tipo Vocacio-
nal:

al Sistema de aprendizaje.

b) La ensefanza profesional bésica
(EFG). Es una alternativa al aprendi-
zaje, se realiza en tres cursos, el pri-
mero es comun de tipo introducto-
rio a la profesion elegida por el
estudiante, y casi todas las leccio-
nes estan dedicadas a la disciplina
de caracter general, posteriormente
el estudiante puede escoger entre
setenta y cinco cursos diferentes
produciéndose una especializacion
progresiva después de cada curso.
Al concluir cada afio el estudiante
puede comenzar un trabajo profe-
sional, teniendo ya un certificado
escolar y pudiendo continuar méas
tarde su formacion.

ENSENANZA MEDIA

SuUIzA

Picco Iclea: Problemi della scuola media
de la Svizzera italiana.

| Problemi della Pedagogia, n. 3, 1982.

Del anélisis del articulo se extraen una
serie de conclusiones:

— No al sistema de salvo que se quiera
proponer con claridad como estructura
escolar una escuela media de dos
afios, seguida de un bienio diferencia-
do claramente en dos vias propedéuti-
cas con diversas salidas.

— Si al sistema de tronco com(n con cur-
sos por niveles respetando una serie
de condiciones:

a) La instituci6én de los scursos por
nivelesy para reunir a los alumnos en
las ensefianzas de una disciplina, en un
nivel uno y dos y pasar a un sistema de
autoevaluacién, para que los estudian-
tes tomen conciencia de su madurez y
superar asi las dificultades que se les
presentan.

b) Dejar al tronco comidn una consis-
tencia vélida que pueda dar a los estu-
diantes la seguridad de pertenecer al
grupo, el cual s6lo puede mejorarse
por las diferentes orientaciones que se
entremezclan en el proceso.

El sistema de secciones se caracteriza
por una clasificacién externa de futu-
ros «roles»; el sistema por niveles, por
una interna diferenciacién de grados
de maduracién mental. El tronco
comun, es preciso insistir, representa
la posibilidad més segura de unifica-
cién respecto al maltiple.

— No a la disminucién de horas comunes
de la ensefianza del italiano para reca-
var dos horas para los «més atrasa-
dos».

ENSENANZA MEDIA-ABANDONO
ESCOLAR

ITALIA

Malizia. Giuglielmo. Sandra Christolini,
Roberto Massella: L‘abbandono nella
secondaria superiore. Risultati di un son-
daggio a Verona.

Orientamenti Pedagogici n.° 5, set.-ot.,
1982,

La investigacién se realiza en el &mbito
del proyecto piloto CEE n. 4, subproyecto
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CNOS/FAP-CFT «S. Zeno», Verona, defini-
do como «desarrollo motivacional y acon-
tecimiento socio-profesional de los jove-
nes desocupados y no cualificados» en
cuyas comparaciones se desarrollan fun-
ciones cognoscitivas y de apoyo.

En el primer péarrafo se presenta el
marco de la dispersion en la secundaria
superior italiana y se ponen en evidencia
los resultados obtenidos: la expansi6n
cuantitativa, la permanencia de relevantes
desigualdad de oportunidades y la ten-
dencia al crecimiento de tasas de abando-
no y de repetidores enlos Gltimos afos.

La investigacién se ha efectuado en
dos campos, uno de 103 «drop-outs» del
bienio Superior del Comune di Verona, y
otro por 113 ensefantes de la misma
escuela. La representatividad de los dos
grupos es més cualitativa que cuantitati-
va, entre los resultados més interesantes
de la investigacion recordemos: la confir-
macién de la tendencia al crecimiento de
los fenémenos de dispersién en la secun-
daria superior, la correlacién entre aban-
dono y extraccién cultural, la relacién
entre la interrupcién de los estudios y la
carrera escolar, el cardcter mucho mds
tradicional de los métodos y de la concep-
cion de la escuela, la escasez del contacto
entre docentes y padres con hijos con difi-
cultades, la diversidad entre objetivos y
motivaciones personales en el abandono,
y la carencia de orientacién escolar y pro-
fesional.

ENSENANZA MEDIA-LEGISLACION

ITALIA

Nuovo ordinamento della scuola seconda-
ria superiore.

Riforma della Scuola, n. 7-8, luglio-agos-
to, 1982.

Texto aprobado por la Commissione
Pubblica Istruzione della Camera dei
deputati, y pendiente de discusién.

Articulo 1. Finalidad: La escuela
secundaria superior se propone:

a) Asegurar una formacién cultural y
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una formacién profesional de base
que permita, o bien la insercién en
el mundo del trabajo o el acceso a
los estudios superiores.

b) Permitir, teniendo presentes las exi-
gencias del pleno desarrollo de la
personalidad de los estudiantes,
con la participacién en la vida
democrética, la adquisicién de un
nivel més alto de conocimiento y de
capacidad critica.

Art. 2. Estructura unitaria. Art. 3. Arti-
culacién de los estudios. Art. 4. Area de
las disciplinas comunes. Art. 5. Derechos.
Art. 6. Ensefianzas y actividades elegidas.
Art. 7. Instruccién artistica. Art. 8. Educa-
ciébn fisica y préctica deportiva. Art. 9.
Obligatoriedad escolar e investigaci6n.
Art. 10. Derechos de las minorfas lingifs-
ticas. Art. 11. Trabajadores estudiantes.
Art. 12. Reingreso en la escuela. Art. 13.
Exdmenes de diploma de escuela secun-
daria superior. Art. 14. Comisién para el
examen de diploma —prueba de examen—
accesos a la universidad. Art. 15. Educa-
cibn permanente y recurrente. Art. 16.
Contrato del personal directivo y docente.
Art. 17. Contrato de expertos. Art. 18.
Contrato del personal no docente. Art. 19,
Plan nacional de puesta al dia. Art. 20.
Dotaciones de equipamiento.

ENSENANZA MEDIA-REFORMA
ESPANA

Ibafiez, Javier, Juan Luis Fuentes: Alter-
nativa de FETE. La reforma de las
Enserianzas Medias. Ciclo Unico.

1982. Tema

Nuestra Escuela, abril,

monogréfico.

Estudiando a fondo los objetivos, pro-
gramas, contenidos y metodologias del
sistema educativo se puede concluir que
se estdn mezclando tres tipos de
ensefianza diferentes: una de carécter for-
mativo, para vivir en sociedad; otra
ensefianza de carécter cultural para rela-
cionarmnos en la sociedad, y finalmente
otra de carécter profesional para trabajar
en la sociedad.



Se propone una alternativa al sistema
educativo en el que los diferentes tipos de
ensefianza y metodologias se clarifican y
sirven para un determinado fin. Esquemaé-
ticamente los definiremos: Area de forma-
cién, 4rea cultural, &rea profesional y 4rea
de aprendizaje.

El ciclo Gnico estaria dividido en los
siguientes apartados:

1. Area del desarrollo fisico-cultural.
2. Area del lenguaje. 3. Area del entorno
social y natural. 4. Area de las ciencias
matemético-fisicas. 5. Area de expresion
dindmica.

Paralelamente al ciclo Gnico irfa la edu-
cacién compensatoria especial, totalmen-
te integrada en él, y para el que quiera
continuar perfecciondndose en algin
campo concreto, tendriamos la educacion
permanente. Es ésta una alternativa que
puede parecer utépica de momento, pero
es la que debe implantarse ya. Para ello,
se deberan lograr tres objetivos bésicos y
de inmediato.

1. Escolarizacién a todos los nifios
desde los cuatro afios. 2. Implantar el
tronco comin hasta los dieciséis afios.
3. Adecuar las ensefianzas profesionales
a las necesidades objetivas de la profe-
sién respectiva y a la industria.

Nos parece evidente que esta reforma
parcial forma parte de todo un proceso de
reforma educativa, y en este proceso
deberédn tenerse en cuenta los diferentes
tipos de ensefianza, la finalidad de cada
una de ellas, los contenidos y metodo-
logias respectivas y la adecuada forma-
cién del profesorado y el continuo recicla-
je.

ENSENANZA MEDIA-REFORMA
ESPANA
Reforma de las ensefianzas medias.

Documentacién E.l, n. 11 trimestre,

1982.

Reflexiones en torno al proyecto de las
ensefianzas medias. José Oliveros Tron-
coso (...y otros).

Propuesta del colectivo (E.E.l.) de Sevi-
lla. Hace una revisién del dltimo ciclo de
EGB a fin de que cumpla sus objetivos de
preparacion del primer ciclo de dichas ense-
fianzas, y debe afectar tanto a contenidos
como a los programas y profesorado que
lo imparta. A continuacién hace un anéli-
sis del proyecto de reforma de las
ensefianzas medias. El documento del
MEC plantea una serie de cuestiones,
entre ellas la proporcién de las materias
de caracter académico y técnico-préctico,
ordenacién del ciclo que haga viables las
opciones posteriores del alumno, enfoque
«para evitar que el ciclo lleve a una forma-
cién profesional de los alumnos» y la con-
veniencia de un ciclo unificado o diversifi-
cado. Todas estas preguntas son respon-
didas de un modo préctico por este colec-
tivo mediante el proyecto de organizacion
que se adjunta en el articulo.

Anélisis de la reforma de las Ensefianzas
Medias. Notas para una alternativa, por
Braulio Amaro Caamafo. (ICE de Orense).
Critica al contenido del proyecto.

1. La pretendida diversificacién de opcio-
nes a la nueva ley de Ensefianzas
Medias, es falsa, pues dependerd de
los centros y lugares donde estén ubi-
cados, favoreciendo los urbanos y per-
judicdndose los rurales.

2. Los dos cursos del primer ciclo difieren
de los principios bésicos de la escuela
publica defendidos por los progresis-
tas, subyacendo la separacion del tra-
bajo manual y del intelectual.

3. No existen igualdad de alumnos, ya
que se parte condicionando desde el
inicio de la EGB, hay seleccién previa y
se prevé una mayor selectividad en el
proceso.

4. El segundo ciclo no seré ni obligatorio
ni gratuito, ni tampoco la ensefianza
técnica y profesional, separando a los
alumnos en dos redes diferenciadas;
esto ya estd encubierto en el primer
ciclo con el curso de iniciacién profe-
sional y el curso de recuperacién de
EGB.

5. Ante el fracaso escolar de EGB el
proyecto de ley hace un anélisis super-
ficial y parcial de la realidad de la EGB
ya que segin el proyecto el fracaso es
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debido a la inadecuacién de los pro-
gramas y contenidos y a la insuficiente
preparacién y especializacion del pro-
fesorado, a deficiencias en la estructu-
ra del centro y a la no preescolariza-
cién de numerosos alumnos. Y se olvi-
dan razones como la insuficiencia de

plantillas, masificacion, falta de plazas

escolares, ausencia de preescolar y
origen social de los alumnos.

A continuacion se sefialan los elemen-
tos béasicos que deberfan configurar una
reforma democrética de las Ensefianzas
Medias en el marco de la consecucién de
una escuela publica para todos.

ENSENANZA MEDIA-REFORMA

ESPANA

Mesa redonda sobre el Proyecto de Refor-
ma de Enserianzas Medias celebrada en el
I.T.E., los dias 4 y 5 de noviembre de
71981.

Documentacion E.l.,, nam. 3, tercer tri-
mestre, 1981. Nam. monogréfico.

El contenido de las aportaciones de
este nimero no es una simple respuesta a
la invitaciébn hecha por los promotores de
la «Reforma de las Ensefianzas Medias»,
para el examen conjunto de los problemas
planteados, es, por el contrario, un esti-
mulo a la participacién de todos los que
se sienten afectados por el sistema edu-
cativo y la reforma de este nivel.

Mariano Diaz Guerra: Las politicas
econémicas'y sociales y la reforma de las
enserfianzas medias.

Se perfilan los siguientes criterios para
evaluar las lineas dominantes en el
proyecto de reforma: a) Necesidad de
integrar lo general y lo profesional, en una
época en que la denominada reducacion
generaly supone una prateccién frente a
los répidos cambios econdmicos. No se
puede establecer dos tipos opuestos de
educacion, la académica y la profesional.
En realidad, la distincion se encuentra
entre dos planes de estudio, tal como dice
Mark Blang: «Entre un programa elabora-
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do para preparar a los estudiantes de cara
a una ocupacion especifica, y otro que
esté realmente concebido ¢ mo aprendi-
zaje preparatorio para una ccupacién bien
definida». b/ La integracién supone la de-
saparicion de la formacion profesional tra-
dicional como estructura paralela a la vida
académica tradicional, y su insercion en
un ciclo de educacién secundaria general,
polivalente y profesional. No hay que
crear ciudadanos de segunda, Blang dice:
«La formacién profesional en las institu-
ciones educativas tiene pocg sentido, tan-
to por lo que se refiere a la educacién
como a la economia». Todo esto, referido
a la reforma de la ensefianza media, impli-
ca la insercién en el bachillerato de una
serie de opciones cuyo objetivo no sea
s6lo el de preparar para cualificaciones
profesionales universitarias, sino que
posean un caricter terminal por sf mis-
mas. ¢/ El método més eficaz para formar
mano de obra cualificada es el de progra-
mas breves de formacién intensiva, orien-
tados a las necesidades especificas de los
distintos sectores productivos, a través de
ciclos cortos de ensefianza a tiempo par-
cial, cursos modulares..., iGnico medio de
mejorar la relacién educacién-trabajo. Se
concluye que el proyecto de reforma no
es el ideal, y no esta dentro del marco de
tendencias educativas de la Comunidad
Europea.

Demetrio Casado Pérez: Los estamen-
tos sociales implicados en la reforma edu-
cativa. -

Los estamentos educativos tienen inte-
reses diferenciados y estdn enfrentados
estructuralmente. Los estamentos educa-
tivos, y también la sociedad y el Estado,
parecen coincidir en el criterio y propésito
de mantener y, aun, ampliar las institucio-
nes de la ensefianza reglada, formal o
burocrética. No es arriesgado suponer
que los estamentos del sector consideran
que la gran corporacién educacional les
asegura y promete més ventajas que
inconvenientes. Frente a las reformas
educativas, cada estamento pondera cui-
dadosamente los efectos que pueden pro-
ducir en la relacién de tales ventajas e
inconvenientes, lo que supone un factor
de obstaculizacién al cambio.



Federico Gémez Rodriguez de Castro:
Lineas de evolucién de los sistemas en el
contexto social de la Europa de los Nueve.

En lo referente a los planteamientos
educativos, el presente trabajo es una
aproximacion al inventario de las tenden-
cias de la evoluciéon del sistema real-
social. En los paises europeos, las tenden-
cias analizadas y sus repercusiones en la
estructuracién de los sistemas escolares,
estén produciendo efervescencia en torno
a la realidad educativa; esto se produce
de una manera especial, se ha abandona-
do el camino de las grandes reformas vy,
simplemente, se fomenta la apariciéon de
corrientes paralelas a los cauces tradicio-
nales, con la esperanza de que evitando
situaciones trauméticas se haga prevale-
cer lentamente las soluciones més racio-
nales.

José Ignacio Gonzélez Guerrero: Plan-
teamiento técnico educativo de la reforma
de enserianzas medias. .

Se efect(ia previamente un anélisis de
los distintos tipos de elementos del siste-
ma educativo afectados por el proyecto
de reforma. Una vez definidos con clari-
dad los objetivos de cualquier reforma, es
su coherencia con los sucesivos textos
legales y, sobre todo, con la aplicacién
que los docentes han llevado a cabo, lo
que aportard datos, a partir de los cuales
podria valorarse la reforma educativa.

Ricardo Tucho Navarro: Anélisis de la
enserfianza técnico-profesional en el
proyecto de reforma de las enserianzas
medias.

Los puntos de anélisis comentados
son:

1. Globalizacién de la formacion pro-
fesional y de la profesionalizacion.

2. Edad de comienzo de las ensefian-
zas profesionales.

3. Duraci6n de esas enseflanzas.

4. Peso de la preparacion técnico-
practica.

5. Continuismo de
profesionales.

6. Titulaciones.

7. Contenidos.

8. Profesorado.

las ensefanzas

(Cémo se pueden estructurar los
médulos de las ensefianzas tecnico-profe-
sionales?

— Médulos muy generales a nivel de
base.

— Médulos muy cortos a nivel de
especializaciones.

— Médulos que respondan a los cam-
bios tecnolégicos y que atiendan a la rea-
lidad socioeconémica del entorno de los
centros.

Concepciéon Vico Cajal: Los servicios
técnicos psicolbgicos en la reforma de las
enserianzas medias.

Es importante el papel a desempenfar
por estos servicios. En los momentos de
eleccion de opciones, los alumnos necesi-
tan un consejo fundamentado en las tres
vertientes sobre las que debe descansar
toda orientacién: a) Proceso de aprendiza-
je y evaluacién del mismo. b) Nivel inte-
lectual y diferentes aptitudes mentales.
¢) Evolucién y direccion de intereses,
motivaciones, gustos y preferencias pro-
fesionales.

El proyecto-de reforma de la ensefianza
media puede significar el logro de unos
objetivos que no alcanzé la L.G.E., y dar
unas soluciones realistas al problema de
la formacién profesional en nuestro pais.

E! colectivo de psicélogos del C.E.l
ofrece al MEC su experiencia de 25 afios
en relacion con la tarea educativa, y esté
seguro que sin la presencia de los servi-
cios técnicos psicologicos en la reforma,
no se podrén cubrir los objetivos que con
ella pretende el MEC.

Concepcién de Sena Garcia-Castrillon:
Posibilidades de aplicacién de la reforma
de enserianzas medias en los institutos de
bachillerato.

José Antonio Ferndndez de Rota y
Monter: Posibilidades de aplicacién de la
reforma de enserianzas medias en los
centros de enserianzas integradas.

A continuacion se publican una serie
de estudios y propuestas para la reforma
de las ensefianzas medias y aportaciones
individuales y colectivas.
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ESCUELA SECUNDARIA SUPERIOR
ITALIA

Escuela Secundaria Superior.

Annali della Publica Istruzione, n. 1, gen.-
feb., 1982.

Contiene varios articulos sobre los pro-
blemas de la escuela secundaria italiana.

Mario Reguzzoni: // punto sulla riforma
della scuola secondaria superiore. Hace
un estudio histérico desde la consulta rea-
lizada en 1948, que entra en vigor la
Constitucion republicana, pasando por
todas las ordenanzas legislativas de edu-
cacion, hasta nuestros dias. Son treinta
afios de recorrido histérico para intentar
una ley vélida de la reforma italiana. En
sintesis describe la situacion de la refor-
ma sobre |la base de un texto dactilogréfi-
co que se presenté en marzo de 1982. El
punto més débil del nuevo proyecto esté
en concebir el d4mbito de la formacién
secundaria como un sistema exclusiva-
mente estatal, sin tener en cuenta el
hecho de que la formacién postobligatoria
se desarrolla en Italia en dos subsistemas:
el estatal y el regional,ambos dedicados a
formar un mismo ciudadano. Las regiones
son simples articulaciones del estado y no
esté claro por qué los institutos profesio-
nales que tienen un ciclo de estudios bie-
nal o trienal deben coexistir como alterna-
tiva estatal a los cursos regionales, a los
que se les atribuye las mismas cualifica-
ciones.

Acompafan los siguientes articulos
sobre dicho tema: Commenti alla riforma
della secondaria superiore por Domenico
Izzo. L unificazione della scuola seconda-
ria superiore de Carlo lo Gatto, y La scuola
secondaria superiore de fronte al calo
demogréfico por Emanuele Caruso
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ESCUELA UNICA

FRANCIA

Collége: sortir de I'échec.

Le Monde de [|'Education, n.84, juin,
1982.

Para qué sirven los dos, tres, o cuatro
afos pasados en la escuela: esta encuesta
destinada a establecer un balance de
«collége unique» instaurado durante el
mandato de R. Haby, pone en evidencia la
multiplicidad de este «collége uniquen,
también se analiza y pone de manifiesto
la dificultad cotidiana de acercar la uni-
versidad de los ensefiantes a la de los
alumnos.

Se hace un anélisis de la situacién de
los centros de ensefianza secundaria en
Gran Bretafa y Suecia: Grande-Bretagne:
Un enseignement trop académique. La
unificacion de los centros de ensefianza
secundaria no ha bajado el nivel, pero lo
que si falta es una formacién técnica y
profesional mejor organizada y pagada.
Suéde: décentraliser au maximum. En
1962 se tratd, con la creacién de la
escuela de base, escolarizar a todos los
nifios. La seleccién deberfa comenzar des-
pués del ciclo obligatorio, el objetivo eran
democratizar la escuela. La reforma del
plan escolar 1969 y la de 1980 que
entrard en vigor el préximo otofio ha
acentuado la ambicion de descentraliza-
cion, la libertad pedagbgica y de partici-
pacion. '

La comisién Legrand, nombrada por
Alain Savary va a ayudar eficazmente a
los ensefiantes para que puedan formar
equipos que ejerzan actividades diversas
y movilicen a los estudiantes, asi como en
la reintegracion de los mas «retrasados» 0
excluidos. La batalla de la igualdad nece-
sita reexaminar objetivos y también con-
tenidos de la ensefianza, pero para ello es
preciso mejorar el «rendimiento de la
escuela primarian.
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