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LITICAS EDUCA
NTES INTERN A CI

FREDERICK M. WIRT (1
GRANT HARMAN (*")

LOS ACONTECIMIENTOS MUNDIALES Y SUS EFECTOS NACIONALES

La interdependencia de la comunidad internacional se ha convertido en un
lugar común del análisis social, e incluso al nivel popular hay una conciencia
cada vez mayor de la «aldea mundial» de Marshall McLuhan. No se trata sola.
mente de una relación de comunicación de acontecimientos, hechos, estilos y
artefactos entre personas de diversas culturas. La aldea mundial significa algo
más que la disponibilidad de pantalones vaqueros de diseño exclusivo, de dis-
cos de música rock y de películas para enormes audiencias a través de las fron-
teras nacionales.

Al contrario, acciones importantes para la vida y el bienestar de los siste-
mas nacionales, pueden extenderse por todo el mundo. Tales acciones tienen
consecuencias para la estructura social y para la política de los Estados; se bur-

(*) Universidad de Illinois, Estados Unidos.
(**) Universidad de New England. Arrnidale, Australia.
Con la amable autorización de la editorial británica The Falmer Press, este estudio recoge la

parte introductoria y conclusiva del libro Education, Recession and the World Village, editado en 1986
por F. M. Wirt y G. Harrnan e integrado por los siguientes trabajos:

«Australia», F. J. Hunt (Monash University, Australia).
«Ganada: Educational Policy-Making: Impacts of the 1980s Recession», Thomas R. Williams

(Queen's University, Ontario).
«Hong Kong: The Political Economy of Education», Ming Chan (Chinese University of Hong

Kong), y Michael Kirst (Stanford University).
«Nigeria: Education. The Contrast between 1973 and I983», M. G. Hughes (University of Bir.

mingham), y E. O. Fagbamiye (University of Lagos).
«Papua New Guinea: The Political Economy of Education», D. W. Parry.
«The People's Republic of China: Education during the World Recession: The Paradox of Ex-

pansion», Stanley Rosen (University of Southern California).
«The United States of America: The Educational Policy Consequences of an Economically Un-

certain Future», James W. Guthrie (University of California-Berkeley).
«The United Kingdom: its Political Economy of Education», Hywel Thomas (University of Bir-

mingham).
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lan de los límites nacionales. De este tipo son los efectos internacionales de un
acontecimiento nacional como la invención, por ejemplo, de la bomba atómica
durante la Segunda Guerra Mundial, o del diodo y del microcircuito electróni-
co en la tecnología informática de la posguerra. Los sistemas nacionales, polí-
ticos y económicos pueden filtrar estas influencias a través de sus particulares
ideologías. Pero todo sistema, ya sea capitalista o socialista, tenga una econo-
mía menos o más desarrollada, y tanto si es democrática como autoritaria, debe
reaccionar ante ese cambio singular que salta fronteras en el entorno internacio-
nal.

Otros cambios surgen no de la acción de una nación aislada, sino de un con-
junto simultáneo de acontecimientos que se producen en varias naciones al mis-
mo tiempo. La guerra es el mejor ejemplo de esta relación internacional múl-
tiple. En la actualidad, es un lugar común que las sociedades cambian tras las
guerras, con independencia de quién haya ganado o perdido; en una futura
guerra nuclear, naturalmente, el cambio sería total, porque nadie ganaría.

Una acción múltiple mucho menos traumática es una recesión mundial. Los
lectores conocen las consecuencias de este fenómeno durante los años treinta.
La «gran depresión», no solamente hizo germinar el fascismo y dio origen a la
Guerra Mundial, sino que produjo también graves daños en vidas personales y
en las estructuras sociales de muchas naciones. En este trabajo analizaremos los
fenómenos múltiples de este tipo, para intentar seguir la pista a su influencia
sobre la política educativa de las diferentes naciones.

LA RECESION DE AMBITO MUNDIAL

El último cuarto de nuestro siglo se inició con una recesión en todas las na-
ciones modernas que carecían de fuentes independientes de combustibles fósi-
les. La creación de la OPED en 1973, y la elevación de los precios del petróleo
tuvieron efectos devastadores sobre las partidas dedicadas a la energía en los
presupuestos de todos los organismos públicos y privados, pertenecientes tanto
a las naciones desarrolladas como a las menos desarrolladas. A este aconteci-
miento se le suele atribuir la posterior inflación, el desempleo, la interrupción
de la tasa de crecimiento del producto nacional bruto (PNB) de cada país. Pues-
to que no estamos haciendo un análisis económico, no estudiaremos la «causa»
de tal recesión con mayor profundidad, pero conviene decir que sus efectos so-
bre las economías nacionales fueron generales. En la figura 1 se esbozan gráfi-
camente esos efectos sobre las principales naciones capitalistas, utilizando el in-
dicador más expresivo de las economías nacionales respectivas, el PNB. La tasa
de crecimiento del PNB se redujo inmediatamente, más en unas naciones que
en otras, se recuperó luego un poco, pero volvió a caer en una segunda ola de
la recesión, aproximadamente entre 1978 y 1983. Todas las nacionales, con ex-
cepción de Estados Unidos, seguían notando sus efectos en 1985.
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Cambios en el PNB
en porcentaje, respecto del ario anterior

Estados Unidos
9

6

-6	 6
1973 74 '75 76 77 78 '79 '80 81 82	 1973 74 75 '76 '77 '78 '79 '80 '81 '82

Francia	 Japón
9 	 	 9

	

-6	 -6
1973 '74 '75 '7677 '7879 '80 '81 '82	 1973 '74 '75 '76 '77 '7879 '8081 '82

	

Italia	 Gran Bretaña
	9	 9

-6
1973 '74 '75 '76 '77 '78 '79 '80 '81 '82

Fuente: Chicago Tribune del 12 de septiembre de 1983.

1973 '74 '75 '76 '77 '78 '79 '80i81 '82

Figura 1
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En cada nación de las representadas en la figura 1, como en general, los go-
biernos intentaron hacer frente a la recesión por una u otra vía. Hubo frecuen-
tes cambios de gobierno, pero ninguno de los partidos que accedieron al poder
tuvo más éxito que los que le precedieron. En las democracias modernas se de-
sarrollaron virulentos debates ideológicos sobre la economía política. En el Rei-
no Unido y en Estados Unidos, los gobiernos partidarios de la política fiscal key-
nesiana se alternaron con los defensores de la política monetaria de Milton
Friedman. En Hong Kong se desarrolló un capitalismo casi puro, mientras que
en Japón florecía el capitalismo subvencionado por el Gobierno. Las naciones
menos desarrolladas, dependientes de los recursos exteriores para el desarrollo
económico, tuvieron que pagar por ellos altos precios. Las economías socialis-
tas, menos abiertas al mercado mundial y más orientadas hacia el interior de
su bloque, pudieron resistir el tirón de esta recesión internacional.

Este panorama nos permite ver cómo diversas naciones modificaban su po-
litica económica para hacer frente al nuevo fenómeno internacional, que salta-
ba por encima de las fronteras. ¿Pudo influir éste también sobre la política edu-
cativa en dichos Estados?

EL PRISMA DE LAS CUALIDADES NACIONALES

El flujo de influencias exteriores sobre los sistemas nacionales, resulta afec-
tado necesariamente por las cualidades nacionales respectivas. Estas funcionan
como un prisma: refractan y adaptan tales influencias, sin bloquear todas. Tres
de estas cualidades nacionales, por lo menos, pueden haber producido un efec-
to de pantalla: los recursos económicos, los procesos de elaboración de la po-
lítica educativa y los valores nacionales dominantes.

Los recursos económicos

Se parte de la hipótesis que una recesión internacional debe afectar a los
ingresos y gastos de los presupuestos nacionales. Siendo así, ¿alteró la recesión
el flujo de fondos hacia el sistema educativo respectivo? Alternativamente, cabe
la posibilidad de que algunos aspectos del sistema económico nacional amorti-
guaran el impacto de la recesión internacional, con el resultado de que sólo se
produjesen consecuencias limitadas para los gastos educativos. Para examinar
los efectos diferenciales de este tipo, se han incluido en el presente estudio tan-
to naciones capitalistas como socialistas, desarrolladas como menos desarrolla-
das, ricas como pobres, etc.

8



La elaboración de la política educativa

Ante una recesión, los dirigentes nacionales pueden modificar los procesos
de toma de decisiones respecto al sistema escolar. Pueden producirse cambios
en los procesos que se desarrollan entre los distintos organismos de ámbito na-
cional, entres los gobiernos centrales y los periféricos, entre los partidos políti-
cos, y entre las funciones de las profesiones educativas y de los dirigentes po-
líticos. O por el contrario, encontrándose protegidos de limitaciones externas
como los que representa una recesión, es posible que los procesos de toma de
decisiones no se vean afectados. Hemos tratado de identificar estas diferencias
entre naciones tanto federales como unitarias, caracterizadas por gobiernos tan-
to presidencialistas como parlamentarios, y que tenían sistemas monopartidis-
tas, bipartidistas o pluripartidistas.

Los valores nacionales

Implícita en lo anterior, se encuentra la posibilidad de que la recesión mun-
dial modificase los valores de una nación en materia de enseñanza. Por ejem-
plo, en una economía nacional restrictiva, la competencia resultante por los re-
cursos limitados puede hacer que la financiación de la enseñanza retroceda en
la lista de prioridades; alternativamente, puede optarse por mantener su rango
en el cuadro de financiación. Ambas posibilidades demuestran la base de valor
de tales decisiones presupuestarias. En particular, ¿modificaron la recesión y sus
presiones nacionales las ideas sobre la enseñanza en términos de inversión fren-
te a consumo?; ¿desplazaron su centro de gravedad desde una enseñanza ma-
siva y amplia a un sistema de formación selectiva y tecnológica de una pobla-
ción más reducida?

EFECTOS SOBRE CUESTIONES CONCRETAS

A los autores de este estudio se les solicitó que fijasen su atención en una
pequeña serie de cuestiones de política educativa que podrían ser comunes a
algunas naciones o a todas ellas, en un intento de determinar cómo les afectó
la recesión. Por supuesto, no se esperaba que surgiesen todas las cuestiones, ni
que fuesen conflictivas, o que tuviesen efectos en todas las naciones considera-
das.

1. ¿Han tenido los dirigentes educativos que defender el papel de la ense-
ñanza en la sociedad de un modo distinto al habitual en el período anterior de
recursos en expansión? Y si es así, ¿cuáles han sido las razones aducidas en pro
y en contra?

2. La siguiente pregunta tiene relación con la anterior: ¿ha habido críticas
al sistema educativo relativas a la preparación futura de los estudiantes para el

9



trabajo en su vida adulta? Y si es así, ¿cuáles han sido las acusaciones y las res-
puestas?

3. ¿Se ha desarrollado una competencia por los recursos educativos entre
el gobierno y el sector privado? C -lan provocado las críticas mencionadas en
los dos apartados anteriores una reconsideración del sector que podría educar
más eficazmente a los jóvenes de una nación? O alternativamente, a pesar de
las críticas y de los métodos y resultados de la escolarización, ¿ha permanecido
inmune al ataque la estructura educativa básica?

4. Entre los desafíos a la educación en este período, ¿se ha centrado la aten-
ción en las tasas de retención de alumnos en la enseñanza secundaria y supe-
rior? Si los presupuestos escolares se han visto restringidos a nivel nacional por
fuerzas dimanantes del mundo internacional, ¿qué cuestiones se plantean res-
pecto al volumen y la duración de la enseñanza para la juventud de una nación?

5. ¿Qué cuestiones especiales han surgido que sean propias de la cultura
de cada nación? ¿Revelan estas cuestiones rasgos comunes a diferentes nacio-
nes? Si es así, éstas, al igual que las preguntas precedentes, podrían mostrar tan-
to respuestas similares a los acontecimientos internacionales como variaciones
culturales.

Como conclusión general de los estudios que incluye nuestro libro Educa-

ción, Recession and the World Village (Londres, Falmer Press, 1986), podemos afir-
mar que en éste se examina una rica gama de experiencias nacionales, surgidas
durante el período de la recesión internacional. En efecto, en dicho período apa-
reció una nueva nación en la escena mundial (Papúa Nueva Guinea), y otra se
enfrentó repentinamente con la posibilidad de ser transferida a otra potencia
mundial (Hong Kong); un golpe militar sustituyó a un gobierno civil en otro
país (Nigeria), y China experimentó una sorprendente transformación ideológi-
ca y política que le abrió al mercado mundial. En las sociedades democráticas,
las elecciones expulsaron del poder a unos partidos e instalaron en su lugar a
otros. Nuestro objetivo aquí, sin embargo, es filtrar todas estas diversidades a
través del concepto común de la recesión internacional, para determinar los
efectos de ésta sobre los recursos económicos, sobre los valores, y sobre el ré-
gimen y la política educativas de dichas naciones. Nos serviremos de cada uno
de estos temas para resumir las experiencias de las ocho naciones que nos ocu-
pan y obtener conclusiones sobre la relación entre la aldea mundial y los sis-
temas educativos nacionales.

EFECTOS SOBRE LOS RECURSOS ECONOMICOS

La recesión internacional afectó a las naciones consideradas en medida que
osciló entre la gravedad (lo más común) y la indiferencia (China .). Se advierten
varias pautas comunes y en todos los casos, excepto uno, la recesión tuvo efec-
tos importantes.
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Las naciones, duramente golpeadas

Especialmente severas fueron las situaciones en Canadá, Hong Kong, el Rei-
no Unido y Estados Unidos. En todos estos casos una elevada inflación y una
alta tasa de desempleo ejercieron una gran presión sobre los presupuestos pú-
blicos y produjeron una gran conmoción en la vida de los individuos. Er con-
junto, los gastos del sector público se convirtieron en una presa apetecid., para
los empresarios y para los funcionarios, y uno de los sectores afectados fue el
de la enseñanza.

Las cifras de inflación y desempleo alcanzaron proporciones alarmantes en
Canadá y en el Reino Unido, e incluso ahora la recuperación va en dichos paí-
ses por detrás de los otros dos mencionados. En Canadá, estas consecuen-
cias económicas supusieron un aumento de la tasa de abandono escolar, y los
profesores no se sintieron ciertamente favorecidos en la lucha por los presu-
puestos del gobierno. En el Reino Unido, la recesión fue más profunda y dura-
dera que en otros países. La economía nacional padeció problemas que fueron
muy criticados: insistencia en el control de la inflación en lugar del control del
desempleo (análogamente al caso norteamericano durante la primera adminis-
tración Reagan), sobrevaloración de la moneda y falta de una base industrial
suficientemente comp—etitiva. En ambos países, los - esfuerzos de los partidos en
la oposición por enfocar tales cuestiones no tuvieron éxito, ni aun cuando lle-
garon al poder los partidos conservadores.

En Estados Unidos, la recesión fue también profunda, pero la economía se
recuperó vigorosamente a partir de 1982, tras haber alcanzado una gravedad
comparable a la depresión de 1930, con una tasa de inflación y de desempleo
que rebasaron la cota de los dos dígitos. Con todo, la generalización de las me-
didas de conservación de la energía y las restricciones a la importación de pe-
tróleo, permitieron mitigar los efectos del boicoteo del petróleo y su impacto
sobre los «petrodólares». Un organismo nacional elevó los tipos de interés a ni-
veles récord, factor que fue probablemente decisivo para el posterior control
de la inflación. Los sindicatos aceptaron acuerdos de mayor rigidez salarial y
laboral y, como resultado, aumentó la productividad. Los gastos militares con-
tribuyeron a estimular la economía en parte, aunque no mucho, pero como con-
secuencia de ello la nación se enfrenta ahora a un déficit y a una deuda nacio-
nales sin precedentes.

En Hong Kong, la peor recesión de los últimos tiempos coincidió, en 1977,
con la crisis sobre la devolución de la antigua colonia británica a la República
Popular de China (en adelante, China). Este «síndrome de China en 1997», se ma-
nifestaba en una economía cuyo crecimiento sin igual había creado una «facha-
da de prosperidad». Sin embargo, la inmigración masiva había generado tam-
bién unas demandas de servicios públicos, incluida la enseñanza, que excedían
de las posibilidades del presupuesto público. El desarrollo inmobiliario (base de
la expansión de finales de la década 1960-1980) se hundió por exceso de espe-
culación. Disminuyeron las exportaciones a Estados Unidos, generándose de-
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sempleo cayó el dólar de Hong Kong, y en este panorama salió a la superficie
cl síndrome de China 1997. Podría haberse superado la recesión, pero la citada
cuestión política vino a ensombrecer las opiniones sobre el futuro de la econo-
mía. Hacia 1984, comenzó una leve recuperación, aunque las reservas del go-
bierno eran reducidas y los déficits eran elevados.

Las naciones que sufrieron efectos moderados

El impacto sobre otras naciones fue algo menor. En Australia, la sólida po-
sición como país exportador de minerales e hidrocarburos, contribuyó a paliar
los efectos más graves de la recesión internacional; en Papua Nueva Guinea,
las luchas por el establecimiento de la soberanía nacional a partir de 1975 se
mezclaron con problemas relativos a los precios mundiales; en Nigeria, las com-
plicaciones de los golpes militares se vieron agravadas por la saturación del mer-
cado del petróleo a partir de 1980. En ninguno de estos casos se tienen noticias
de graves daños a los recursos económicos aunque, en conjunto, ciertos efectos
retrasaron el desarrollo económico.

En Australia, el ciclo de fases de expansión y de recesión, como el de go-
biernos laboristas y conservadores, tuvo efectos sobre la política educativa que
se notaron más tarde. Pero, a diferencia de las naciones más duramente casti-
gadas, el país contaba con unas exportaciones valiosas, una moneda sólida y
una inversión en capital que no estaba limitada por altos tipos de interés. Ade-
más, no dependía de las importaciones de petróleo tanto como otros países in-
dustrializados, por lo que el efecto de los petrodólares sobre la economía no
fue tan intenso. En Papúa Nueva Guinea, la recesión afectó a sus esfuerzos por
asegurar la independencia económica a partir de 1975. Aunque consiguió redu-
cir el apoyo de Australia a su propio presupuesto («renta interna»), aquél se-
guía siendo en 1983 del 27 por 100. La recesión le golpeó más duramente, de-
bido a su dependencia de las importaciones de combustibles minerales y lubri-
cantes (21 por 100 del total de importaciones en 1981). Por otra parte, la ex-
portación de sus productos minerales, al igual que ocurría con las importacio-
nes, le puso a merced de la evolución de los precios mundiales. Además, se en-
frentó a grandes divisiones internas que afloraron a través de su sistema fede-
ral de delegación de competencias.

En el caso de Nigeria, la evolución del impacto completo de la recesión in-
ternacional resulta fácil, ya que el país fue a la vez «víctima y verdugo». Su sis-
tema financiero se vio afectado, ya que se produjo una desaceleración del gasto
público en todos los servicios, entre ellos la enseñanza. Ni un gobierno civil ni
dos gobiernos militares pudieron hacer frente a tales efectos, particularmente
en su intento de sostener la construcción de una estructura educativa amplia-
da. La situación empeoró en 1982, cuando cayó la demanda mundial de petró-
leo. Nigeria depende hoy de las importaciones de productos, se enfrenta con
un mercado internacional caracterizado por la inestabilidad en los precios, y lu-
cha con unos planes nacionales afectados por problemas de fmanciación.
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El país que evitó la recesión

La economía mundial ha tenido poco impacto sobre la economía de China,
el único país que ha evitado los graves efectos que se sufrieron en otras partes.
La explicación está en su habilidad para levantar barreras contra la invasión de
efectos no deseados y en la disponibilidad de recursos para protegerse. Aunque
está abriéndose actualmente al comercio mundial, como parte del nuevo mo-
vimiento hacia el concepto de «interdependencia», también ha conseguido pro-
tegerse contra la recesión: China no tuvo que apoyarse en altos tipos de interés
ni en altos costos para el combustible u otras importaciones, porque —como
informó el Banco Mundial—, mantuvo una balanza comercial favorable, eleva-
das reservas, un presupuesto equilibrado y una pequeña deuda comercial, as-
pectos todos ellos muy apreciados por los capitalistas conservadores. En reali-
dad, tan segura estaba China que ayudó a su propio progreso económico pres-
tando miles de millones de sus reservas en el extranjero (especialmente a Hong
Kong). Su aislamiento se debía en parte a la existencia de un enorme mercado
interior para la mayor parte de sus productos terminados, y a la carencia de
la tecnología o de la capacidad necesarias para el comercio exterior de produc-
tos más complejos. Sin embargo, China podría hacerse más vulnerable a las con-
diciones del mercado exterior a medida que aumenta su mercado de exporta-
ción. Además, este expansionismo condicionado por fuerzas ideológicas y polí-
ticas interiores no puede considerarse permanente a menos que el apoyo de
sus dirigentes actuales sea mantenido por sus sucesores.

Conclusión

A pesar del éxito de una de las naciones consideradas —con un gran capital
y otros recursos, y con un completo control político de su economía—, la de-
fensa contra los embates que sufre la aldea mundial resulta muy difícil. Los re-
sultados comentados demuestran la «franquía» de la aldea mundial y de su mer-
cado. Ahora bien, ¿incidió esta intromisión en las economía nacionales también
sobre el régimen y la política educativas de los distintos países?

LOS EFECTOS SOBRE EL REGIMEN Y LA POLITICA EDUCATIVAS

En las respuestas a esta pregunta se advierte una variedad de efectos muy
superior a lo que ocurría con los recursos económicr.s. Es como si los efectos
se difuminasen dentro de las estructuras internas de los regímenes educativos
y entre los partidos políticos en liza por las respuestas a la recesión.
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Respuestas a la financiación escolar

Con una economía sometida a restricciones en todas partes, excepto en Chi-
na, la educación pasó a ser uno de los muchos servicios públicos cuyos presu-
puestos podían ser recortados. Las distintas naciones, sin embargo, siguieron es-
trategias diferentes en respuesta a la recesión. Algunas recortaron los presu-
puestos, otras los mantuvieron, algunas incluso los aumentaron, y una de ellas
intentó redistribuirlos sin recortes. En Estados Unidos, las distintas regiones
adoptaron incluso estrategias diferentes.

La estrategia de los recortes

En el Reino Unido, los problemas de la economía nacional determinaron
presiones favorables a la contracción. Una pauta común fue la de perseguir a
la enseñanza como presa codiciada, en particular allí donde la «militancia» de
los profesores había ofendido a muchos políticos tradicionales y conservado-
res. El ataque se llevó a cabo reforzando la influencia de los funcionarios elec-
tos a nivel local y nacional sobre el control profesional. Por otra parte, las pre-
siones citadas determinaron también una reducción del número y calidad de
los profesores, del número de alumnos, de los fondos para libros y material,
etc. La presión sobre la enseñanza profesional se mencionará más adelante.

En Canadá, el nivel nacional de financiación de la enseñanza provincial se
utilizó para actuar sobre ésta, bajo la presión de la recesión. Esa presión no sólo
fue seguida de recortes en los ingresos de la enseñanza, sino también de una
pérdida de status social del profesorado. La influencia del Gobierno federal se
ejerció mediante la implantación de una amplia gama de medidas de reducción
de costes, en particular relativas a los salarios de los profesores, y de los fondos
normalmente empleados para reducir los diferenciales interprovinciales de gas-
tos. Este enfoque nacional influyó sobre las decisiones ulteriores adoptadas por
los niveles provinciales y locales sobre sus propios presupuestos. Una vez más,
tras estos desplazamientos de los fondos y de las decisiones se encontraba una
economía constreñida por la recesión mundial.

En Nigeria, el Gobierno financió generosamente la enseñanza durante el
mandato militar y se apoyó en profesionales de la enseñanza que le asesoraron
en cuestiones de escolarización. Pero cuando apareció la recesión y se derrum-
baron los mercados del petróleo, disminuyeron los gastos educativos y se re-
cortaron los planes nacionales de escolarización. Aunque el Gobierno Civil, bajo
la Constitución de 1979, invirtió el proceso militar de centralización y permitió
el régimen de partidos, se ignoró con frecuencia la orientación de los profesio-
nales cuando ésta se oponía a los objetivos de los partidos. Especialmente con-
flictivos fueron los grandiosos planes de ampliación de esta función sin consi-
deración de los costes implicados; de hecho, el gobierno acabó por no pagar
algunas construcciones escolares. La austeridad de 1982, debida a la recesión,
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provocó el cierre de escuelas en dos estados y planteó la posibilidad de que los
padres tuviesen que costear la enseñanza. Esta insatisfacción fue uno de los ele.
mentos que condujeron al segundo gobierno militar a finales de 1983.

En resumen, en las naciones que adoptaron la estrategia de los recortes no
había reservas financieras y se carecía de un soporte político que protegiese los
objetivos educativos. Los programas centralizados o recentralizados representa-
ron la respuesta principal, acompañada de la reducción de los recursos de esco-
larización.

La estrategia de recortes diferenciada

Las corrientes políticas nacionales no siempre producen el mismo efecto en
todos los ámbitos de la nación. Las estrategias pueden diferenciarse, ya sea en
términos de lo que hace el Gobierno nacional, ya sea en términos de las reac-
ciones de los estados o provincias. Por ejemplo, la recesión hizo que, en Papúa
Nueva Guinea, el Gobierno nacional adoptase programas de enseñanza diver-
sificados. Trató de resistir a la contracción derivada de la recesión financiando
íntegramente el programa de enseñanza primaria; en cambio, cedió al reducir
el apoyo a la enseñanza secundaria y superior. En cualquier caso, incluso en el
peor año económico dedicó a la enseñanza el 17-19 por 100 del presupuesto na-
cional. Por supuesto, este objetivo contaba con la ayuda de tres préstamos del
Banco Mundial. Por consiguiente, a pesar de su deseo de delegar las competen-
cias en materia de política educativa, el Gobierno nacional siguió ejerciendo
una gran influencia sobre la magnitud y desarrollo de ésta. Por ejemplo, los ob-
jetivos de una enseñanza primaria universal incorporados a su plan nacional fue-
ron posibles por su propia financiación directa. Todavía persisten las influen-
cias nacionalizadoras. Aunque la Ley de enseñanza de 1983, encomendó la ges-
tión de esta función conjuntamente a entidades nacionales y locales, es inevi-
table que, cuando el 90 por 100 de los fondos escolares proviene del Gobierno
nacional, éste asuma una cierta preponderancia. No es sorprendente, pues, que
se desarrollase un debate para limitar las competencias de los estados en de-
terminadas circunstancias.

Otra reacción diferenciada a la recesión internacional es la que se produjo
en Estados Unidos, donde las regiones se vieron afectadas de distinta manera.
En efecto, la diversidad de los sistemas educativos estatales consiguió evitar al-
gunos de los efectos nacionales de la recesión. Sin embargo, las áreas más afec-
tadas económicamente (en general, las grandes ciudades del nordeste), sufrie-
ron mucho más que el pujante sudoeste y que la mayoría de las zonas residen-
ciales. Análogamente, la enseñanza superior y los colleges privados pequeños
que impartían una enseñanza humanística, resultaron más afectados que otros
niveles y tipos de enseñanza. En conjunto, a pesar de los enormes déficit na-
cionales, el panorama sigue siendo brillante para las finanzas escolares. Entre
tanto, la rigidez de los presupuestos ha dado lugar a un detenido examen de
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la productividad educativa, y un grupo de reformadores vigilantes recorre la na-
ción para reclutar nuevos miembros.

Sin embargo, lo fundamental es que la evitación, incluso la mitigación de
los efectos de la recesión, fue posible debido a la descentralización, a la diver-
sidad de la fuentes de ingresos, y a la menor presión de las demandas de esco-
larización, por motivos demográficos. Influyen también la reducida participa-
ción federal en esta función (aportó sólo el 8 por 100 de los costes escolares
locales en su punto máximo), y las diferencias de resistencia y de vulnerabili-
dad a la recesión de las distintas economías regionales. Estas condiciones eran
diametralmente opuestas al caso de Papúa Nueva Guinea y de Nigeria, donde
aumentó el control nacional sobre los estados.

La estrategia de la expansión

La tesis de la aldea mundial no debería incluir a las naciones que, de hecho,
expanden las políticas y las finanzas educativas bajo el peso de la recesión. Pero,
una vez más, hay que indicar que China resistió esos efectos, y que Hong Kong
lo logró también. aunque de forma menos clara.

En China se produjeron grandes cambios, cuyo origen hay que buscarlo en
el entorno interno. Uno de ellos fue el rechazo de la solución rápida para la en-
señanza, a saber, la adopción de un programa de desarrollo masivo. Muy al con-
trario, debido al deseo de participar en la nueva tecnología, se supuso el crite-
rio de mejorar los componentes educativos y de gestión de la población labo-
ral, lo que significaba mejorar el rango de la enseñanza en la lista de priorida-
des de los recursos nacionales. A tal fin, había que excluir toda consideración
de la enseñanza como parte de la estructura de clases o como algo orientado
al consumo, y concebirla como una fuerza productiva y, por consiguiente, como
un objetivo para la inversión. Estas ideas, aunque emanadas «de arriba», cho-
caron con obstáculos políticos. Los burócratas de otros sectores protegieron su
propia cuota de recursos nacionales, y la descentralización provincial y munici-
pal hizo difícil una implantación nacional. En esencia, lo que se planteó fue la
alternativa entre gastar dinero principalmente en los mejores alumnos o en una
escolarización generalizada, es decir, entre adoptar una estrategia «de arriba
abajo» o «de abajo arriba», como suele ocurrir en todas partes.

En la cercana Hong Kong, las presiones expansionistas para ampliar la en-
señanza no pudieron resistirse ante las demandas educativas de las masas inmi-
grantes. La escolarización se sostiene fundamentalmente con fondos públicos
pero se imparte a través de entidades religiosas o benéficas. La respuesta ante
tales demandas consistió en la dedicación de unos recursos ingentes a la ense-
ñanza primaria, y en tanto que los recursos adscritos a la enseñanza secundaria
y superior se reducían radicalmente. El efecto recíproco de la recesión y del «sín-
drome de China 1997», determinó que se propusiera la reforma de la escolari-
zación, a pesar de las recomendaciones de un prestigioso grupo de expertos de
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otros países. Estas recomendaciones fueron aceptadas por el gobierno, pero
sólo para el futuro: un futuro cada vez más incierto a medida que se aproxima
1997. Se estableció el control local de la enseñanza (que podría causar proble-
mas para el control por China a partir de 1997), y la enseñanza fue considerada
como un ingrediente básico en el botiquín de primeros auxilios destinados a lu.
char contra la crisis mediante la «estabilidad y prosperidad». Así, aun cuando
la recesión afectó a los planes de escolarización, esta próspera economía creció,
incluso en su peor momento, a una tasa del 2 por 100, suficiente para que au-
mentaran los fondos destinados a la enseñanza primaria.

En cualquier caso, tanto en China como en Hong Kong la estrategia de ex-
pansión exigió una economía firme y un control nacional del sistema financie-
ro de la educación. En algunas de las regiones más prósperas de Estados Uni-
dos se produjo también una cierta expansión, aunque sin un control nacional.

La estrategia de redistribución

Además de un recorte total de la expansión, hubo un país (Australia) que
decidió la redistribución del control y del sistema financiero de la enseñanza,
de cara a la recesión internacional. Aquí, el factor mediador fue la presencia
de grupos con ideas enfrentadas acerca de la gestión de los recursos escolares
nacionales. Los gobiernos laboristas, tanto en la esfera central como en la lo-
cal, defendían una política más diferenciada y favorecieron más a la enseñanza
pública, distribuyendo el gasto según las distintas necesidades de los alumnos.
Los gobiernos no laboristas, en cambio, favorecieron un sistema de subvencio-
nes que favoreció a los centros privados. Implantaron más exámenes para los
alumnos que salían del sistema educativo, y atendieron más a los programas de
enseñanza para trabajadores. Cuando el partido laboralista volvió al poder en
1983, sus nuevos programas fueron ampliamente redistributivos, pero no ex-
pansionistas (comparados con los de la década anterior), y se reinstauró el apo-
yo a las escuelas públicas. Incluso en una nación como Australia, con una corta
historia de control nacional sobre la enseñanza (aunque financia una gran parte
de ella), el gobierno puede redistribuir sus fondos y programas según quién ocu-
pa el poder en Camberra.

Estrategias de política y diseminación de la influencia

El efecto potencial de una recesión internacional sobre la enseñanza se di-
fuminó debido a las diferencias nacionales en cuanto al sistema de control cen-
tral y de control periférico, en cuanto a las condiciones económicas, etc. Por
supuesto, en todos los países, excepto China y Hong Kong, se produjeron efec-
tos reales sobre las estrategias educativas. Sin embargo, los efectos variaron en
función de las instituciones nacionales. Si fuese posible preguntar a los dirigen-
tes nacionales si habrían adoptado políticas distintas de no existir la recesión,
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es muy poco probable que hubiesen respondido optando por un conjunto más
expansionista de políticas y de financiación, como en la época anterior a la rece-
sión.

Efectos sobre el control

Otro tipo de efectos de la recesión son los que trata de eludir la pregunta
siguiente: eQuién gobierna? Repetidamente se ha informado, tanto en sistemas
federales como unitarios, de desplazamientos en las relaciones de poder entre
el nivel nacional y los niveles estatales-provinciales-locales escolares. No hay ni
un solo informe de descentralización local; al contrario, los términos regular-
mente empleados son «centralización» y «recentralización».

En los sistemas unitarios

En los sistemas unitarios, donde mejor se advierten los resultados es en el
Reino Unido, en el que la autonomía profesional local resultó debilitada por el
resto de los funcionarios electos de nivel local y nacional. Estos no sólo desa-
fiaron el poder de los profesionales, sino también su atención prioritaria a la
educación humanística. La oportunidad la ofreció una economía oprimida que
forzaba a proceder a recortes en el presupuesto. Esta necesidad planteó dudas
acerca de la utilidad relativa de las inversiones en programas concretos, lo que
dificultó a los profesionales de la enseñanza la demostración de la importancia
de sus ideas a largo plazo. En la negociación política, se suele ignorar toda ven-
taja a largo plazo bajo la presión de los defensores del corto plazo.

En China, la delegación de algunas decisiones presupuestarias en los órga-
nos de nivel provincial, puso a la enseñanza en competencia con otras funcio-
nes, cuyos portavoces podían presentarla como algo trivial o como una simple
parte de la superestructura, contrastándola con sus propios programas de me-
jora de la productividad. Aunque los dirigientes nacionales apoyaban una en-
señanza basada en una orientación hacia el comercio exterior y la tecnología,
no pudieron imponer la obediencia a quienes veían en los presupuestos nacio-
nales un campo de lucha redistributiva. El provincialismo sigue siendo un re-
ducto en este enfrentamiento por la financiación educativa, que es una de las
pruebas de la delegación de poder típica de la política china más reciente.

Por último, en Hong Kong se intentó la delegación con cierto éxito, aunque
sigue insistiéndose políticamente para lograr que los recursos económicos sean
más sensibles a las demandas populares.

En los sistema.sJèdera/es

El federalismo ha demostrado su educación a los países caracterizados por
la diversidad de costumbres y de tradiciones populares. En él, se asignan al go-
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bierno central las competencias que son esenciales para la superviviencia na-
cional (guerra, economía, derechos civiles), y a los gobiernos periféricos otras
competencias adecuadas a los diferentes valores y recursos locales. El federalis-
mo es, pues, un esfuerzo de conciliación de impulsos conflictivos que generan
en la sociedad una tensión constante entre niveles de gobierno. Esa tensión
aporta una cualidad dinámica a dichos sistemas, en los que hay que contar tan-
to con la cooperación política como con el conflicto. Lo que sorprende en las
naciones federales aquí descritas es el esfuerzo de los gobiernos superiores por
asumir la competencia educativa que poseen los gobiernos inferiores. Este mo-
vimiento se ha producido normalmente en dirección al gobierno central, como
en Australia, Canadá, Nigeria y Papúa Nueva Guinea, pero también en direc-
ción al gobierno periférico, como en Estados Unidos. En el caso de Canadá, tan-
to los sistemas escolares nacionales como los provinciales asumieron más am-
plias competencias sobre el sistema local. Tras esta corriente de centralización
estaba la fórmula mencionada anteriormente: la recesión implica limitaciones
presupuestarias, lo que lleva a evaluar la aportación de todos los programas a
la sociedad y determina, a su vez, que el gobierno superior conceda más fondos
para la escolarización y reclame un mayor control sobre ésta. Si los gobiernos
superiores asumen más competencias es por la debilidad financiera de las uni-
dades locales (por ejemplo, las autoridades locales canadienses, o las de Esta-
dos Unidos en las regiones más pobres), o bien por el desafío local a la autori-
dad nacional (golpe militar en Nigeria en 1983, y posible disolución de los po-
deres del Estado en Papúa Nueva Guinea).

Política, régimen educativo y desestabilización

Lo que resalta en esta recapitulación del impacto internacional sobre el ré-
gimen y la política educativos es advertir cómo puede estimular aquél las ten-
siones preexistentes en los países. El primer resultado es una convulsión de la
sensatez tradicional y de las relaciones de eoder, un síndrome de desestabiliza-
ción que aparece a través de las diferencias en la economía, en las estructuras
de poder y en la historia. La extraordinaria relevancia de la enseñanza para la
vida de todo el mundo, desde el más pobre refugiado perdido en Hong Kong
hasta el más rico americano, induce a todos a demandar más enseñanza. Los
gobiernos saben además que el desarrollo de esta política pública es vital para
la fortaleza nacional en el exterior y para el desarrollo económico en el inte-
rior. En suma, nadie puede permanecer indiferente ante la oferta y la demanda
de este servicio a la sociedad.

Más tarde, las amenazas a la prestación de este servicio, o los planes de reor-
ganización de las políticas públicas tradicionales o de los proyectos de gobier-
no, desencadenan conflictos latentes, como los que tienen lugar entre las cla-
ses. Según el esquema de los análisis de los expertos australianos o británicos,
este conflicto puede ser estable hasta que nuevos acontecimientos saquen a la
superficie viejos desacuerdos sobre los servicios públicos, cuya solución se exi-
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ge al sistema político. A la desestabilización sigue luego un período más esta-
ble. Pero es importante advertir que todavía no se ha alcanzado la estabilización
en ninguno de los países que estudiamos aquí.

EFECTOS SOBRE LOS VALORES EDUCATIVOS

Tras este conflicto latente sobre los recursos económicos y las políticas pú-
blicas que los acontecimientos exteriores pueden hacer cristalizar se encuentra
un conflicto en los valores básicos. Son estos valores sobre la función de la en-
señanza en la sociedad, sobre a quién debería servir, y sobre cómo debería de-
sempeñarse. Nuestra última sección nos lleva a analizar estas diferencias sobre
los valores que aparecen en todo tipo de conflicto social. ¿Se manifiestan estas
corrientes locales de conflicto en la aldea mundial y a través de ella?

Los efectos de la recesión sobre los presupuestos desencadenan en todas par-
tes un conflicto de valores sobre las finalidades y el contenido de los progra-
mas educativos. Por mucho que la escolarización tenga en los programas polí-
ticos nacionales una alta prioridad, siempre puede verse amenazada cuando se
contraen los recursos nacionales. Es probable incluso que en este ámbito del
dominio público persista una pregunta, brevemente formulada hace un siglo
por Graham Sumner: Enseñanza, ¿para qué? La pregunta persiste porque la res-
puesta que se le ha dado en un determinado momento nunca ha satisfecho a
nadie, de modo que las crisis dan a los descontentos la oportunidad de reabrir
el debate sobre los fines de la escolarización. Además, es posible que las viejas
respuestas a la pregunta no hayan sido tan fructíferas como se pensaban, por
lo que la evaluación ulterior contribuye a ampliar el debate sobre la escolariza-
ción.

La recesión internacional ha sido una de estas crisis y ha sacado a la super-
ficie, una vez mas, descontentos latentes, al mismo tiempo que ha generado
una lucha abierta sobre los objetivos, los métodos y la financiación de la edu-
cación. Este efecto de cristalización reviste, sin embargo, dos modalidades, que
están relacionadas con el grado de desarrollo de la economía de un país. En cual-
quier caso, en ambas está en juego la vinculación de la escolarización con la eco-
nomía, interpretada y conciliada por diferentes grupos.

El escenario de las economías desarrolladas

Paulas paralelas

En las economías desarrolladas de Australia, Canadá, el Reino Unido y Es-
tados Unidos se produjo una pauta de acontecimientos bastante similar. La re-
cesión contrajo el presupuesto nacional (o estatal-provincial), y la crítica latente
a las escuelas surgió como el motivo para recortar los presupuestos escolares,
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al tiempo que se cuestionaba la productividad de la enseñanza. En todos esos
países se adoptaron unas mismas medidas políticas, aunque en épocas distiatas:

1. Freno de la tasa de incremento, o incluso disminución del gasto en en-
señanza pública.

2. Cambio curricular: de un currículo centrado en la enseñanza humanís-
tica se pasó a otro que acentuaba la preparación para el trabajo (enseñanza pro-
fesional).

3. Mejora de la preparación del profesorado, cambio de los métodos pe-
dagógicos e insistencia en el esfuerzo del profesor. Con ello se pretendía méjo-
rar el aprendizaje del alumno o aumentar la «productividad» (con frecuencia,
estas medidas iban acompañadas de la creación de comités investigadores a es-
cala nacional o estatal-provincial, controlados por funcionarios electos).

4. En las econorriías en desarrollo, se denegó la enseñanza profesional
como preparación de una clase selecta, tecnológicamente preparada; pero en
las economías desarrolladas, significó la preparación para una vida de clase tra-
bajadora y en ambos sitios se luchó duramente contra esa opción.

5. Reducción de la influencia de los educadores profesionales en cualquie-
ra de los cambios mencionados.

Los actores clave en este escenario, los agentes del cambio educativo, fue-
ron siempre los grupos asociados con los valores tradicionales de la sociedad,
generalmente procedentes del mundo empresarial e industrial. Cambios como
los esbozados eran para ellos artículos de fe. En el mismo sentido, se les opu-
sieron los profesionales de la enseñanza, cuyo credo defiende las diferentes ne-
cesidades de los estudiantes, fomenta el enriquecimiento cultural, y busca la me-
jora en los cambios dirigidos a mejorar las oportunidades en la vida. Por lo de-
más, ambos grupos se basaban en diferentes políticas públicas sustentados por
los correspondientes partidos políticos. Y en todos estos países, después de la
recesión internacional triunfaron los agente tradicionales o conservadores.

Una teoría del conflicto político

Esta lucha puede conceptualizarse en términos más amplios, como un com-
bate entre intereses poderosos, para los que la distribución de los beneficios edu-
cativos representa un modo de mantenimiento del poder. Los informes sobre
los acontecimientos en Australia y en el Reino Unido utilizan esta estructura de
análisis, y muchos de esos mismos elementos son visibles en Estados Unidos.

En Australia, el conflicto fue considerado como uno más en una sociedad
en la que hay una incómoda tensión entre los valores de poder y de justicia so-
cial. Tanto si la economía está en expansión como si está en período de con-
tracción, existen intereses poderosos que desvían recursos de la escolarización
obligatoria en beneficio de sus hijos. Por consiguiente, un gobierno de coali-
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ción conservador, recompensará mejor las escuelas privadas, que son aquéllas
a las que suelen ir los hijos de sus miembros, y cuya mejor escolarización les
permite un mejor acceso a la enseñanza superior. En cambio, un gobierno la-
borista intentará repartir más ampliamente las ventajas mediante un mayor
apoyo a la enseñanza pública. Una recesión cuya causa se encuentra fuera de
las fronteras estimula una concienciación más viva de la necesidad de proteger
a los grupos desfavorecidos y su enseñanza mediante políticas públicas especia-
les, como se ha mencionado.

El informe sobre el Reino Unido se sirve de una estructura similar para ex-
plicar los cambios curriculares producidos bajo la presión de la recesión. Se pro-
dujo un impulso en favor de un currículo «orientado a la inversión» (formación
profesional), a expensas del currículo de enseñanza humanística. La nueva en-
señanza profesional se orientó a los jóvenes de 16 a 19 años, ya que era la úni-
ca área que mostraba recientemente un aumento de recursos económicos. Este
movimiento implicó un desplazamiento no sólo de los valores, sino también del
poder relativo de los intereses tradicionales favorecidos por el gobierno conser-
vador. Como en Australia, a los profesores se les criticó por falta de producti-
vidad en el sector educativo sostenido por el Estado. Esa crítica contribuyó a
justificar no sólo el cambio de currículo, sino también los recortes presupuesta-
rios.

La función del público en el cambio

En Estados Unidos se pueden advertir algunas pruebas de esta tesis del con-
flicto entre los grupos sociales, pero el análisis de los datos facilitados por las
encuestas revela que allí la opinión pública desempeñó un importante papel en
el estímulo de la reforma en curso. La enseñanza ha girado en torno a tres va-
lores —igualdad, libertad y eficiencia—, desplazando su peso principal de uno
a otro de ellos a lo largo del tiempo. Por ejemplo, en 1950 se inició un despla-
zamiento hacia la igualdad, pero a partir de 1980, con la administración con-
servadora Reagan, se insistió en la eficiencia. Los partidarios de esta última ar-
gumentaron que la enseñanza había sacrificado niveles académicos al perseguir
la igualdad; a estas críticas podían unirse quienes insistían en la eficiencia. El
instrumento nacional de la crítica fue «la subvención global», que las unidades
estatales y locales podían emplear del modo que considerasen más conveniente
para alcanzar sus diversos objetivos. En Canadá, donde no había habido comi-
tés investigadores (aunque varias provincias los utilizaban), el instrumento para
satisfacer los valores tradicionales fue la financiación nacional; esto tstimuló a
dichas provincias a modificar los salarios de los profesores y otras políticas esco-
lares.

Pero en Canadá y en Estados Unidos, hubo otro agente del cambio educa-
tivo, el público, de quien las encuestas revelaban que había advertido una dis-
minución del rendimiento académico. Esta antigua apreciación creció en inten-
sidad cuando se suscitó el tema de la austeridad presupuestaria. La insatisfac-
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ción cristalizó en peticiones de reforma a partir de 1980; en Estados Unidos, dio
lugar a la creación de comités nacionales de funcionarios y profesionales elec-
tos. La acusación de la opinión pública parecía estar justificada por los resulta-
dos de dos investigaciones. En primer lugar, había informes sobre naciones com-
parables, especialmente Japón, que hablaban de mejores resultados escolares.
En segundo lugar, se produjo un cambio en la opinión de que la escolarización
no podía superar la desventaja socioeconómica; surgieron pruebas de que sí po-
día hacerlo, de acuerdo con estudios realizados por Estados Unidos, el Reino
Unido y el Banco Mundial. La recesión desempeñó un importante papel en este
impulso de reforma en Canadá, y mucho menos importante en Estados Uni-
dos. Se trataba de determinar cómo podría mejorar la productividad de la eco-
nomía nacional un sistema educativo más eficaz; por lo tanto, se impulsó la ex-
pansión de la enseñanza de las habilidades básicas y de la enseñanza vocacional.

Si se hubiese hecho un mayor uso de las encuestas de opinión en Australia
y en el Reino Unido, se habría comprobado que la intervención del público ga-
naba en importancia al papel que desempeñaban los intereses creados. ¿Prece-
dió la opinión pública a las demandas de cambio de la política educativa sus-
tentadas por los diferentes gobiernos, o fue posterior a ellas? En estos países
democráticos, un gran cambio puede no ser posible si no hay un trasfondo de
demandas y cambio. Por consiguiente, el descontento generalizado con los pro-
ductos de la escolarización podría considerarse como condición previa latente
para que una crisis —especialmente la recesión— indujese a algunos grupos a
establecer reformas en la educación. Esa función de la opinión pública contri-
buye a explicar el desplazamiento hacia la eficiencia en Canadá y en Estados
Unidos, así como el desplazamiento en Estados Unidos hacia la igualdad una
generación antes.

El escenario de las economías en desarrollo

Con diferentes estructuras políticas y económicas, China, Hong Kong, Ni-
geria y Papúa Nueva Guinea pergeñaron un escenario sorprendentemente si-
milar que reflejaba valores fundamentales. Lo que destaca en este escenario es
que las economías en desarrollo generan repentinamente enormes demandas
de enseñanza, y esto por dos razones. En primer lugar, hay una gran demanda
de consumo o un ascenso en la escala social. Además, los dirigentes sienten la
necesidad de conseguir que un segmento de la población activa cuente con una
buena preparación profesional y técnica, para controlar así la aparición de nue-
vas estructuras sociales.

En la primera etapa de esta demanda (en la que se encuentran las cuatro
naciones citadas) se aplican programas masivos de enseñanza primaria de tipo
amplio; se imparten unas habilidades básicas a la mayoría de los alumnos. No
obstante, la necesidad de formar especialistas técnicos genera una demanda adi-
cional de enseñanza secundaria y superior. Lo que ocurre es que los costes de
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esta última son una sangría para los presupuestos nacionales y estatales-provin-
ciales y, por consiguiente, no se defienden con tanto entusiasmo o con tantos
recursos como sucede con la enseñanza primaria. Añádase a este problema ge-
neral el de las limitaciones presupuestarias que se derivan de una recesión in-
ternacional, y se entenderá por qué se puso freno a la expansión educativa.
Toda esta cuestión llega a politizarse enormemente en los sistemas federales,
donde los diferentes partidos, estados y niveles de calidad crean serios conflic-
tos respecto a la política pública. Incluso en la unitaria China surgen diferen-
cias similares sobre la naturaleza de los objetivos educativos en la controversia
entre el sistema «de arriba abajo», y el sistema «de abajo arriba», aún latente.

Tienen interés los detalles del escenario general comentado. En China exis-
te una división ideológica básica en la naturaleza, consultiva y no productiva,
de la enseñanza. Todavía quedan señales del antiguo afán de igualitarismo de
la Revolución cultural: por ejemplo, el estímulo a la matriculación masiva. Ade-
más, los partidarios del fomento de la industria pesada prefieren que se desti-
nen más recursos a ésta que a la educación; en las nuevas condiciones de las
empresas descentralizadas, los partidarios de la industria pueden competir más
eficazmente por los recursos, ignorando las necesidades de las escuelas. La in-
sistencia de los dirigentes actuales en la consideración de la enseñanza como in-
versión en capital humano ha tenido que competir con el criterio de quienes
difieren respecto a los medios —escolarización selecta frente a escolarización
masiva—, y cada parte cuenta con intelectuales de prestigio y con sus propias
publicaciones.

Hong Kong constituye una excepción en la tesis relativa a las naciones en
desarrollo, porque su moderado crecimiento, incluso durante la recesión, hace
que sea menos probable la competencia por los recursos escasos. Sin embargo,
todos los sectores conceden un gran valor a la enseñanza, como lo demuestra
la matriculación masiva en la enseñanza primaria y la dura competencia por for-
mar parte de ese 2 por 100 de la población que ingresa en las dos universida-
des existentes. También en Hong Kong se creó una comisión de estudio, cuyas
recomendaciones de ampliar el sistema para satisfacer las demandas de ense-
ñanza secundaria y superior, fueron más positivas que censuradoras. La acep-
tación del informe por el gobierno y por la opinión pública representa un es-
tímulo para la expansión, aunque ésta se produce lentamente. Con su falta de
actitud censuradora, de recortes presupuestarios y de contracción de los me-
dios escolares, Hong Kong revela una aceptación generalizada de la enseñanza,
sin las controversias sobre los profesores, el currículo o la enseñanza profesio-
nal que se advierten en las naciones desarrolladas. Pero aún le queda por rea-
lizar la tarea principal de les países en desarrollo: satisfacer las crecientes de-
mandas de escolarización.

En Nigeria y en Papúa Nueva Guinea, las formas federales generan un con-
flicto, aún mayor que en las naciones unitarias, sobre la política y la financia-
ción de la escolarización. Ambos países se enfrentan al problema de satisfacer
demandas masivas de escolarización, y ambos lo hacen ofreciendo una ense-
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ñanza primaria a gran escala y limitando la enseñanza secundaria y superior.
Los diferentes partidos en cada país representan intereses sociales y económi-
cos diferentes, y los intereses de los gobiernos nacionales —como en Nigeria,
el fomento de la enseñanza profesional («preparación para la vida laboral»)—
están mitigados por la diferente recepción por parte de los estados, de los cua-
les unos imparten una escolarización mucho mejor que otros. Para satisfacer es-
tas masivas necesidades de escolarización, Papúa Nueva Guinea se fijó unos ob-
jetivos nacionales —«crecimiento educativo equilibrado»— que perseguían tres
valores: expansión, idoneidad y calidad. Pero las propias contradicciones inter-
nas de estos valores, y sus confusas definiciones, hicieron que su influencia so-
bre la política pública fuese pequeña; hacia 1985 ya había señales de su fracaso.
Tanto si sus sistemas políticos son unitarios como si son federales, las econo-
mías en desarrollo persiguen nacionalmente algunos objetivos, pero sus subli-
nidades persiguen otros fines y, si pueden, ignoran los nacionales.

LA CRISIS Y LA ALDEA MUNDIAL

Las semejanzas y las diferencias que se han deducido aquí de las cuentas na-
cionales nos recuerdan una vez más que todos estamos unidos y, al mismo tiem-
po, separados entre nosotros. La metáfora de la aldea mundial no debería in-
sistir tan sólo en las corrientes comunes de la vida social a través de las fron-
teras. Como saben quienes han vivido en aldeas o las han estudiado, en éstas
hay tanto diferencias como semejanzas. Las diferencias de ocupación o profe-
sión, de status o clase, de religión o lengua —y muchas otras— hacen que la
vida de aldea no sea una monótona procesión de estatuas que responden me-
cánicamente a los mismos estímulos, como las que se ven en los relojes de las
iglesias en la Europa central. Igualmente, en el mundo internacional, las nacio-
nes presentan evidentes diferencias en identidades basadas en la historia, en
los recursos y en las circunstancias.

Pero la aldea no se encuentra aislada de su país. La Revolución Francesa y
la Revolución Industrial llegaron hasta los últimos rincones, y las guerras na-
cionales se llevaron a los hombres y les cambiaron, si es que éstos conseguían
volver a casa. Dentro de la nación, los cambios que se producen en el poder y
en los recursos, generan nuevos movimientos de ideas y políticas que llegan a
todos los ciudadanos. No es, pues, sorprendente que tanto la nación como la
aldea se vean afectadas por acontecimientos similares que se producen fuera
de sus fronteras.

Resumen de los hallazgos

Hemos intentado seguir la pista de uno de estos acontecimientos, la rece-
sión internacional a partir de 1975. Utilizamos para ello preguntas corrientes
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de investigación que orientaron a los expertos a seguir la pista de varios pro-
cesos probables y de los objetivos de tales efectos. Esperábamos que la mayo-
ría de las naciones pequeñas, y de las nuevas naciones, se viesen duramente gol-
peadas por la crisis energética y por la inflación y el desempleo que la acom-
pañaron, puesto que ya eran muy vulnerables en un mundo de gigantes. En las
naciones grandes, esperábamos que sus instituciones de poder político y eco-
nómico pudieran contener o desviar las influencias exteriores. Prestamos más
atención a las naciones grandes que a las pequeñas, ya que las primeras tienen
mucho que decirnos sobre la fuerza de las influencias exteriores y sobre la rea-
lidad de la metáfora de la aldea mundial.

Con excepción de China, comprobamos que el acontecimiento que nos ocu-
pa afectó a las economías de dichos países. Algunos, como Hong Kong, pudie-
ron resistir mejor y otros, como Estados Unidos, lograron recuperarse más rá-
pidamente. Averiguamos también que hubo realmente efectos sobre las políti-
cas educativas, aun cuando estos efectos fuesen más difusos, aunque caracte-
rísticos, que los efectos sobre los recursos económicos. Además, aunque no se
produjo ningún impacto sobre la estructura de gobierno de la enseñanza mis-
ma que pudiese imputarse a la recesión, hubo desplazamientos de poder entre
las unidades centrales y las periféricas, debidos a la limitación presupuestaria
y a la necesidad de recursos nacionales para mantener a flote el servicio. Por
último, pudieron observarse efectos sobre los valores dominantes acerca de la
función de la enseñanza en la sociedad, aunque siguieron distintos caminos en
las economías desarrolladas y en las menos desarrolladas, debido a las diferen-
tes tareas que en ellas asumía la enseñanza.

Bajo estos rasgos comunes había diferencias. Las formas básicas de gobier-
no, como la distinción entre el sistema unitario y el sistema federal, determi-
naron que lo ocurrido fuese diferente. El federalismo hizo que fuese dificil que
el liderazgo nacional concentrase su atención en la satisfacción de las deman-
das de escolarización, y dio lugar a que las políticas educativas de esas naciones
fuesen menos predecibles y más turbulentas. Pero tampoco los sistemas unita-
rios, como China y el Reino Unido, escaparon a las tensiones entre el centro y
la periferia. En todos los países hubo señales de centralización de la competen-
cia en materia de decisiones educativas, pero la periferia respectiva conservó la
fuerza suficiente para frenar la corriente en diversos grados. Hubo variaciones
en los efectos de la recesión incluso dentro de los países. Algunos estados de
Estados Unidos se recuperaron con mayor rapidez de la recesión, en Nigeria y
en Papúa Nueva Guinea, unos estados impartieron mejor enseñanza que otros.

En este panorama de la aldea mundial frente a la crisis, vemos muchos ras-
gos comunes que coexisten con la diversidad típica de la aldea real. Ambas al-
deas tienen que responder a crisis en los servicios, pero lo hacen de un modo
dependiente de su historia, de sus recursos y de sus valores.

Por último, como se ha comentado, la historia no acaba aquí. Las ideas so-
bre la enseñanza están constantemente en ebullición, debido a su importancia
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para los ciudadanos y las naciones. La reacción conservadora producida a par-
tir de 1980 en las economías desarrolladas, con su insistencia en la productivi-
dad y en la formación de los trabajadores, y su represión de la influencia pro-
fesional, no es la escena final. Cuando cambie la presión de las limitaciones pre-
supuestarias con la mejoría de estas economías, y se disponga de más recursos
para satisfacer demandas diferentes, surgirán nuevos grupos, ideas y progra-
mas para sacar partido de ellos. Tras estos cambios futuros se encontrarán nue-
vas ideas (en realidad, viejas) sobre los fines y los métodos de escolarización y
sobre los jóvenes, una de las necesidades universales de la humanidad. Enton-
ces podremos analizar de nuevo cómo reacciona la aldea mundial ante una nue-
va crisis: la de nuevas oportunidades.
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STUART HALL (*)

La educación en Gran Bretaña ha entrado en una profunda crisis. Se trata,
de hecho, de una crisis doble, pues tiene poco fundamento afirmar, por ejem-
plo, que todo iba bien en lo relativo a las escuelas integradas o comprensivas
(comprehensive schools) antes de que irrumpiera en escena el gobierno de Marga-
ret Thatcher. El primer aspecto de la crisis surge del hecho de que el programa
histórico laborista sobre educación, que dominó después de la segunda guerra
mundial, y que puede resumirse con los lemas «educación para todos» e «inte-
gración», ha llegado a un punto muerto. En su momento, supuso una nueva
era en el progreso hacia la igualdad de oportunidades en educación; sin embar-
go, ya no es adecuado para los problemas que han aparecido en las dos últimas
décadas, ni consigue movilizar en su torno a las fuerzas populares. Tampoco
crea ni inspira un pensamiento renovador. Se ha quedado sin energía, y toda-
vía no hay nada que lo sustituya. Ya no puede hacer lo que cuatro décadas
atrás: dominar el pensamiento educativo.

Esto representa por sí solo un desafío suficiente para la izquierda. Pero por
si fuera poco, se ha producido simultáneamente el despligue de una de las ofen-
sivas más reaccionarias del siglo en el campo de la educación. Esta es la otra
cara de la crisis: la «modesta proposición» de Margaret Thatcher para hacer re-
troceder los tiempos educativos, tan deprisa como sea posible, a la edad de pie-
dra. Los recortes y ataques a corto plazo al sistema son más que obvios para
cualquiera que esté mínimamente al tanto de la actualidad. Pero no debe su-
bestimarse el pensamiento estratégico a largo plazo o la coherencia de la inspi-
ración filosófica que actualmente anima el programa educativo de la «derecha
radical». Como en tantos otros aspectos de la vida social, se trata nada menos
que de desmantelar una época completa, invertir sus orientaciones fundamen-
tales, desorganizarla e inaugurar una nueva. La política de privatizaciones pre-
tende erosionar el principio mismo del Estado del bienestar. Los «standars» edu-
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cativos que se intentan implantar como algo necesario para introducir al país
en el siglo XXI son los de los internados victorianos. La preocupación por el
vestido, los modales y el habla de los profesores pretende hacer retroceder el
pensamiento y las prácticas progresistas, y restaurar la autoridad y disciplina
social (no la educativa) a través de las aulas. El destino sufrido por la educación
maternal no es simplemente un efecto secundario de las limitaciones financie-
ras y los recortes en el gasto público. Con él se intenta asegurar el confinamien-
to de las mujeres en el hogar, bloquear el movimiento hacia su independencia
y desalentar cualquier tentación de éstas de abandonar su destino «natural».
La brutal resurrección de la idea de la educación como algo orientado a la vida
laboral, en su acepción más reduccionista, y de la división para siempre del mun-
do en «manos» y «cerebros», con sus lugares apropiados en la estructura del
sistema educativo, se corresponde con una visión general de la dominación de
clase. La desigualdad en educación se ha convertido, una vez más, en un pro-
grama social positivo. Y dicha desigualdad surge, reforzándola, de una visión del
futuro, por sórdida y degenerada que sea.

El problema consiste en que no hay en la izquierda una visión que pueda
oponerse a ésta. Y la dura verdad es que, a pesar de la gravedad que para la
gran masa de trabajadores y la gente de la calle de este país suponen los reme-
dios ofrecidos, los problemas de la educación, al igual que ocurre en otras áreas,
el avance de la derecha se ha producido atacando los puntos débiles y explo-
tando las contradicciones reales de la izquierda. Y justamente porque la dere-
cha ha puesto de manifiesto algunas de las contradicciones del sistema (aunque
sólo haya sido para deformarlo introduciéndolo en su propia línea reacciona-
ria), no podemos permitirnos ignorar sus puntos de partida. La crisis no sólo
la han provocado ellos. Nosotros también somos responsables.

El gran principio, guía en que se basaba el programa educativo del laboris-
mo, era la oposición a los privilegios: la educación como un derecho universal
(al igual que otras prestaciones del estado del bienestar), el concepto de una en-
señanza integrada a disposición de todas las clases sociales. Sin embargo, polí-
ticamente no se pasó de ahí. Se atendió al sistema de la reforma —la escuela
integrada—, pero no a sus condiciones reales de existencia, a sus prácticas rea-
les ni a los fines sociales estratégicos. Al modo fabiano, se asumió que todos
estos «detalles» deberían ser dejados en manos de profesionales y expertos.
Con su creencia en la neutralidad última del Estado, el laborismo sin duda pa-
rece haberse adherido a la concepción de que «la educación debe ser sacada
del ámbito de la política». Semejante error no es probable que lo cometa el Go-
bierno de Margaret Thatcher. Ellos saben demasiado bien que una visión de
cómo debe ser en el futuro la sociedad británica no puede movilizar el apoyo
populista, ni llevarse a la práctica sin una «política de educación». Esto es, aun-
que la enseñanza integrada constituyó en su momento un hito decisivo, no ha
conseguido paralizar la corriente competitiva en la educación. No se han pro-
ducido nuevas movilizaciones en torno a ella, ni una profundización de su con-
tenido democrático y su responsabilidad ante la sociedad, ni una segunda fase
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en el ataque a la desigualdad en educación, ni se le han formulado nuevos fines
en relación con las realidades y nuevos sectores sociales, y con las tareas histó-
ricas de la segunda mitad del siglo XX. Un programa de esta envergadura no
puede ser analizado aquí en detalle. Sin embargo, cabe indicar algunas líneas
estratégicas a partir de las cuales iniciar una renovada «política de educación»
desde la izquierda. Pero —como insistió siempre Bertolt Brecht— ello significa
partir, no de los «buenos viejos tiempos», sino de los «malos momentos actua-
les».

Consideremos los «standards». Ciertamente es ésta una palabra en clave de
los conservadores para regresar al pasado. Significa disciplina social, conformi-
dad con la tradición, respeto por la autoridad: las señales de una población do-
mestica y subordinada. No obstante, el término denota algo real, no imagina-
rio. La izquierda no afrontó este debate (o se lo sirvió en bandeja de plata al
otro lado, tal como ocurriera en el Gran Debate entre James Callaghan y Shir-
ley Williams), cuando lo que debimos haber hecho fue quedarnos y luchar. Por
supuesto, un dominio completo de las técnicas instrumentales básicas —y su
profundización y enriquecimiento en cuanto destrezas para la vida— debe ser
un fin socialista. ¿Cuándo se ha visto que un trabajador se beneficie de ser ig-
norante? No hay duda de que la incapacidad de los trabajadores jóvenes para
leer y escribir con fluidez y placer en varias lenguas, representa una profunda
pérdida para la clase trabajadora, y por tanto para toda cultura nacional que
no esté basada en los privilegios. Sin duda el fracaso de algunas escuelas en
esta labor, o en recabar el apoyo positivo de los alumnos, padres y profesores
para dicha meta histórica, es un asunto para preocupar a la izquierda y en tor-
no al cual debe articularse un debate colectivo. Constituye tanto el síntoma
como el ámbito de la permanente subordinación de los trabajadores frente a
quienes han «dominado» las destrezas y prácticas de las técnicas instrumenta-
les avanzadas del siglo XX. Ignorar todo esto, porque la palabra «standard»
haya venido a significar conformidad con sus stándards, en sentido autoritario,
no es la respuesta. No pensemos que lo que se hace en Harrow, Winchester o
Roedean a este respecto es un error.

Consideremos, por ejemplo, el saber dominante en la izquierda de que la
educación se dirige en realidad al «desarrollo del ser humano» y que, por tan-
to, nada tiene que ver con el sistema productivo. Desde luego, es indiscutible
el profundo daño que se causa si se entiende la educación como algo que debe
ofrecer «lo que la industria quiere o necesita», en los términos en que lo quiere
(docilidad y disciplina) y al nivel que lo quiere (dentro de los horizontes existen-
tes de destreza y calificaciones). Dicho reduccionismo —se aprovecha la oportu-
nidad ofrecida por la recesión para imponer lo que de otra manera sólo se con-
seguiría mediante la coacción o la violencia—, es el que está teniendo lugar en
relación con la formación de la juventud y otros programas inspirados por la
Manpoiver Services Commission (M.S.C.). (Es significativo que el Estado —recuérde-
se, un Estado controlado por el laborismo— tuviera que crear un nuevo orga-
nismo, la Comisión de Servicios de Recursos Humanos, suprimiendo otro an-
terior, el Departamento de Educación y Ciencia [Department of Education and
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Science, a fin de armonizar urgentemente la educación y la industria).
¡Pero de esto no cabe inferir que pueda plantearse una estrategia socialista para
la educación, en el contexto de una crisis económica estructural que dura des-
de fines del siglo XIX, negando toda conexión entre la educación y la econo-
mía! La respuesta no es replegarse hacia una afirmación totalmente individua-
lista de la autonomía espiritual, sino avanzar y forjar un conjunto diferente de
conexiones. La cuestión está en cómo se establecen esas conexiones, no en el
hecho de que existan.

Ciertamente ocurre que la inundación profesionalista que actualmente se
está produciendo, tanto en las escuelas como en los sectores de «educación su-
perior y formación», está específicamente diseñada para perpetuar la división
del trabajo existente entre las clases, entre el trabajo intelectual y el manual
—entre la concepción y la ejecución, como decía Marx— ¡y, dentro de ella, para
que no se haga mucho tampoco respecto de la división sexual y étnica del tra-
bajo! Pero todo esto no es sino reafirmar lo que ya sabíamos: que la educación
es un elemento decisivo para el mantenimiento o la transformación de la división
social del trabajo. Una fuerza política decidida a hacer algo para acabar con la
explotación de la gente en sus universos separados debe formular nuevas rela-
ciones entre la educación y el sistema productivo.

El hecho es que plantear oposiciones tales como «educación»frente a «pre-
paración para la vida profesional» y «destrezas laborales» frente a «educación
en sí misma», no es sino otro modo de reforzar las divisiones sociales existen-
tes, pues los conceptos están ya marcados por estas divisiones. ¡Fue el sistema
productivo del capitalismo el que encomendó a la educación la tarea de repro-
ducir las divisiones en primer lugar! De hecho no hay destrezas aislables que
puedan divorciarse de la práctica general del aprendizaje en sentido propio, que
puedan ser separadas y «enseñadas». Por un lado, si la industria británica, la
M.S.C. o el D.E.S. conocen las destrezas que necesitará la población trabajadora
en el siglo XXI, desde luego es un secreto que tienen muy bien guardado. Por
otro, unas destrezas flexibles, adaptables y transformables según las necesida-
des y técnicas de un siglo que aún no prevemos, requieren dos ingredientes fun-
damentales. Primero, han de ser enseriadas en el marco de una educación ge-
neral, lo que podríamos llamar una formación general en las técnicas instru-
mentales básicas. Segundo, deben ser aprendidas en el contexto del desarrollo,
en los sujetos del proceso, de las capacidades necesarias para su aplicación. Todo
lo demás no es sino mantener a los niños alejados de la calle. La cuestión no
es ya saber manejar un torno, como en 1920, o poder escribir una carta solici-
tando uno de los muchos puestos de trabajo inexistentes, como en los «viejos
tiempos». De lo que se trata es de las destrezas que hoy resultan fundamentales
para una clase que pretenda dirigir el mundo moderno y no sólo servirlo; las
destrezas básicas y generales del análisis y la conceptualización, las destrezas re-
lativas a conceptos, ideas y principios; y no del dominio de «contenidos» anti-
cuados. Se trata de la abstracción, la generalización y la categorización en cual-
quier medida en que puedan ser enseriadas. Es aquí donde intervienen los profeso-
res, los expertos, los profesionales: una vez determinados los fines «políticos»

32



estratégicos. Porque los profesionales que se identificarán con esta tarea histó-
rica de la educación de masas saben sobre la diversidad de pedagogías —y sus
distintos efectos— en relación con los objetivos particulares. (No hay una pe-
dagogía general: sólo pedagogías, como hay caballos para distintos hipódro-
mos). Pero el fin estratégico —el desmantelamiento de la actual división del tra-
bajo, el poner término a la desigualdad en educación— es un objetivo político,
no educativo. Es una meta que debe ponérsele a la educación, no establecerse
desde dentro de ella.

Tomemos la cuestión del currículo. Sin duda es cierto que el currículo que
hemos heredado está marcado por una serie de valores culturales e ideológicos
que se manifiestan tanto en sus insistencias y sus exclusiones como en su con-
tenido. El problema es que lo que frecuentemente se le ha opuesto es una po-
lítica de «enseñar lo que se le ocurre a uno al levantarse de la cama», y esto se
basa en la concepción errónea de una especie de currículo «natural», el currí-
culo de la «vida misma», al que basta exponerse para aprenderlo; un currículo,
por otra parte, que nunca ha sido lo suficientemente bueno para las clases do-
minantes, pero que de alguna manera es aceptable para las dominadas. Ahora
bien, semejante cosa no existe. De hecho, todo currículo consiste en una orde-
nación del conocimiento; todo currículo se construye mediante un conjunto de
insistencias y exclusiones, y se basa en ciertos valores que lo impregnan. La pre-
gunta es ¿qué valores?, ¿en qué se ha de insistir?, ¿exclusiones, de qué cosas?
No es posible evitar la ardua tarea de diseñar un currículo para un conjunto
específico de fines sociales. Tampoco es simple el tema de las disciplinas nece-
sarias para llegar a saber algo, ni resulta fácil prescindir sin más de ellas. La cues-
tión es que las disciplinas no deben conservarse simplemente como un acto de
homenaje al pasado, según el espíritu de los tiempos imperiales de que «ahí es-
tán porque ahí están». Tal acto ingenuo de tradicionalismo sentimental hace
que enviemos a los niños a formarse en los contenidos axiológicos y en la or-
denación y valoración del conocimiento del pasado. Y luego nos sorprendemos
de que salgan casados con la respetabilidad, el tradicionalismo en sí, los valores
del patriarcado, el racismo y el imperialismo, y de que se aterren dentro de sus
posturas reaccionarias ante la sola idea de la posibilidad de un cambio.

Con el fin de llenar el vacío entre el enfoque estratégico y el técnico en la
política de la educación, ha nacido un tipo particular de «progresismo educati-
vo». Las prácticas y las pedagogías asociadas a él han resultado inapreciables
en algunos aspectos. Se me ocurren ahora al menos dos lecciones aprendidas
durante ese período y sobre las cuales se debe empezar a construir. En primer
lugar, la conciencia profunda de que todo proceso educativo es una forma de
control social: se nos alertó sobre la existencia del «currículo oculto» en la prác-
tica educativa. Segundo, el homenaje a las formas de vida y cultura, los lengua-
jes y valores, los patrones de comunicación e interacción —en una palabra, la
experiencia— de los que aprenden, de las clases excluidas. Pero en ellos anida
un profundo error, una dimensión de inconsciente mala fe que ha abierto una
brecha para el asalto de la derecha radical y que, desde otros supuestos, debe
ser reconsiderada a fondo. La «mala fe», por decirlo de una manera brutal y
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polémica, consiste en que los profesores, que han aprendido a manipular, al me-
nos simbólicamente, dos mundos, han fomentado en los niños la visión de que
todo lo que necesitan saber lo han absorbido ya en la «gran universidad de la
vida cotidiana», cuando ellos mismos, los docentes, jamás se reducirían (ni per-
mitirían que sus hijos lo hicieran) al solo libro de texto de la calle. El error in-
telectual de base fue pensar que la experiencia es por sí sola la gran maestra.
En este sentido, la relevancia lo es todo.

Ahora bien, una estrategia educativa desligada de las relaciones y experien-
cias vividas por sus sujetos significa que, para aprender en los procesos de en-
señanza formal, debe olvidarse en primer lugar quién es uno, de dónde viene
y cómo son las cosas allí. La mayoría de los alumnos de clase trabajadora, en-
frentados a la disyuntiva, han optado por negarse a lo segundo y, en conse-
cuencia, sólo por captar el mensaje demasiado bien, han abandona° lo primero.

Pero es que además lo que enseña la experiencia en el actual sistema socioe-
conómico es a subordinarse, a llegar a ser un individuo de segunda o tercera
categoría, a rebajar las expectativas, a organizarse la vida al dictado de la vo-
luntad de otro, a convertirse en un perdedor. También «enseña» formas de re-
sistencia y maneras de sobrevivir; pero no se puede referir sólo el lado bueno
de la historia. Tenemos que contar con la experiencia, pero al mismo tiempo
actuar sobre ella. Necesitamos abordarla de una manera crítica. Sobre todo, ne-
cesitamos ser capaces de mirar a nuestro alrededor, es decir, de comprender
los principios y estructuras invisibles sobre los que descansa la «experiencia»,
y que determinan su forma más allá de lo inmediatamente dado. Ningún currí-
culum «se dice a sí mismo». Tiene que ser dicho y aprendido. Esquivar esta difícil
cuestión (una cuestión, sí, de control y disciplina locales en consideración a más
altos niveles generales de libertad), equivale a estafar a las personas que enseña-
mos.

Quienes pretenden transformar el mundo y no sólo mantener el orden de
cosas existente, necesitan saber algo más: han de aprender a adquirir los códi-
gos y vocabularios de las diferentes experiencias. Quedarse confinado en la pro-
pia experiencia implica asumir un conocimiento unidimensional del mundo.
Ello, no es exagerado decirlo, sienta las bases del racismo y el sexismo de la
clase trabajadora, que también se nos «enseñan» en la gran universidad de la
vida en el capitalismo. «Ellos» guardan escondido y monopolizan el conocimien-
to porque son muy conscientes de que el conocimiento es poder: poder real
cultural, técnico, social y en último término político. Si no fuera así, se dedica-
rían a repartirlo alegremente. «Nosotros» lo necesitamos. Necesitamos más de
lo que están dispuestos a darnos. Lo necesitamos adaptado a nosotros y a nues-
tros fines. Lo necesitamos para acabar con la subordinación, para romper las
cadenas de la dominación. Pero el conocimiento no va a aparecer delante de
nosotros ofreciéndosenos. Pensar que lo mejor les corresponde a «ellos», y que
el resto será suficiente para «nosotros», equivale a pedir que nos embauquen.
Esa es la razón por la que la educación es una lucha: una lucha por lo que nosotros

necesitamos, y que ellos nunca han estado dispuestos a conceder.
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La derecha ha conseguido definir temporalmente los términos de la cues-
tión, y ha ganado la batalla porque estaba dispuesta a atacar. Durante un bre-
ve período en las décadas de los sesenta y setenta, la implicación de los padres
en la escuela fue la gran baza democrática de la izquierda. El haber desmante-
lado esto, apropiándoselo y transformándolo en el eslogan de la «elección de
los padres», es una de las victorias más importantes de la derecha. Robaron
una idea pensada para aumentar el poder popular en lo educativo, y la trans-
formaron en una visión de la educación como supermercado. Existe sólo una
manera de contraatacar, y es penetrando en su territorio, lo cual significa em-
pezar con una concepción, un principio y una estrategia alternativos. Esto pue-
de resultar complejo y difícil en los detalles, pero tiene que ser claro e inequí-
voco en sus fundamentos políticos. Se trata, sencillamente, de una política edu-
cativa dirigida a destruir para siempre todo lo que la desigualdad en educación
lleva consigo; todo lo que está implicado en el monopolio del conocimiento, su
expropiación en favor de los privilegiados mediante los mecanismos de lo que
irónicamente se denomina «libertad de elección». Se trata de ser capaces de de-
cir a la gente por qué la educación y el aprendizaje son importantes, no sólo
para algunos sino realmente para todos. Por qué es importante para el desarro-
llo individual, aunque lo es incluso más para el de las clases subordinadas, para
las categorías socialmente excluidas. La educación es una de las principales áreas
de las que está excluida la mayoría. El thatcherismo es una nueva, más virulen-
ta y más autoconsciente forma de exclusión. La promesa de una educación uni-
versal, así como la tarea de construir un programa cultural que pueda hacerla
realidad es un fin popular y nacional de carácter democrático que, por defini-
ción, el partido de la competición individualista, el interés propio y la «elec-
ción» no puede llevar a cabo. Ellos creen en que el premio vaya a parar a quie-
nes ya disponen del poder educativo; nosotros creemos en una educación de
las capacidades de quienes ahora están excluidos de dicho poder. Sus horizon-
tes y expectativas tienen, por definición, que estar fijados; los maestros, tam-
bién por definición, deben permanecer abiertos.

En el presente artículo me he centrado en el examen de una amplia estra-
tegia política para la educación. (...). Lo fundamental es que si el thatcherismo
obtiene la victoria en su política general de desigualdad y de competencia de
mercado, también lo hará en la política de educación. Los profesores y padres,
y todos los que posean un interés general en la educación, terminarán dejando
la construcción de dicha política popular-nacional radical a los expertos, a su
propio riesgo.

Originalmente publicado en el libro Is There Anyone Here from Education? (Londres, Pluto Press,
1983), editado por Ann Marie Wolpe y James Donald. Se traduce y reimprime con la autorización
del autor y de los editores.
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CACION, LIBERTAD Y EFICIENCIA EN EL PENSAMIENTO Y EN LO
PROGRAMAS DEL NEOLIBERALISMO

411IL al&
RED! SANTE DI POL

En estos últimos años, caracterizados por la crisis de los modelos políticos
asistenciales y de la filosofía del Welfare State, el mundo occidental ha hecho un
redescubrimiento y una relectura del pensamiento político y económico del li-
beralismo clásico. No se trata de exhumar un modelo que parecía definitiva-
mente agotado en los años treinta en América y en Europa, sino de actualizar
los principios clásicos de individualismo y economía de mercado a la luz de las
transformaciones sociales, culturales y tecnológicas de la sociedad contemporá-
nea. Es un esfuerzo por elaborar nuevos modelos, nuevas estrategias, nuevas
orientaciones políticas y económicas que ayuden a superar la crisis causada por
la ineficiencia de un intervencionismo burocrático obsesivo del Estado, y a evi-
tar los peligros de una homogeneización de la sociedad, efecto de un ejercicio
paternalista del poder público.

El redescubrimiento de la «solución liberal», después de los éxitos electora-
les de Margaret Thatcher en Gran Bretaña el año 1979, y de Ronald Reagan
en Estados Unidos en 1980, abrió un margen y una influencia a autores desco-
nocidos fuera del mundo académico y económico anglosajón.

Los puntos de referencia del neoliberalismo siguen siendo las ideas de los
padres del liberalismo clásico: John Locke, David Humen, Immanuel Kant,
Adam Smith, Edmundo Burke, Karl Wilhelm von Humboldt, Alexis de Tocque-
ville y John Stuart Mill, para llegar hasta Max Weber, Ludwig von Mises, Jo-
seph Schumpeter, Carl Menger y demás exponentes de la «escuela económica
austríaca». Actualmente los puntos de referencia del neoliberalismo político y
económico son Friedrich von Hayek y Milton Friedman, además de otros
representantes de la «escuela de Virginia», del Institute of Economic Affairs de
Londres o del Hebert Hoover Institute de Stanford. Una notable influencia en
el desarrollo de las teorías políticas neoliberales ha ejercido también el pensa-
miento de Karl Raimund Popper, compatriota de Hayek e invitado por éste
en 1945 a enseñar en la London School of Economics and Political Sczences de Lon-
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dres, e influidos ambos por el pensamiento de Menger y por la teoría margi-
nalista (1).

La palabra «liberal» genera hoy una cierta confusión en algunos casos. Ante
todo, no hay que identificar el neoliberalismo con partidos o movimientos po-
líticos que adoptan la denominación de «liberales», y entre las diversas corrien-
tes liberales y democráticas es quizá difícil, y acaso arbitrario, establecer un mí-
nimo denominador común. Este denominador común, según Nicola Matteucci,
puede consistir en la defensa del Estado liberal: «un Estado que intenta garan-
tizar los derechos del individuo mediante el poder político, y exige para ello
formas más o menos amplias de representación política (2).

El mapa de los movimientos, grupos y partidos que durante los siglos XIX
y XX se han inspirado en el liberalismo, resulta sumamente complejo y de di-
fícil lectura unitaria: las posiciones dentro del panorama político abarcan desde
las corrientes conservadoras, moderadas, a las corrientes progresistas o decidi-
damente radicales. El término «liberal» adquiere connotaciones diversas en las
distintas naciones. Por ejemplo, en Gran Bretaña y en Alemania representa po-
siciones de centro, mediadoras entre el progresismo y el conservadurismo. En
Estados Unidos, el termino «liberal» designa a los grupos radicales de izquier-
da, libertarios e intervencionistas, mientras que en Italia «liberal» es sinónimo,
en el campo político, de partidario de la libre iniciativa económica y de la pro-
piedad privada.

El neoliberalismo ha adoptado una significación muy particular que impide
su clasificación en las fórmulas político-parlamentarias tradicionales y esquemá-
ticas. Por su crítica virulenta al socialismo, al asistencialismo, al estatalismo y a
las formas democráticas radicales se le ha aplicado, sobre todo en el mundo an-
glosajón, la denominación impropia de «nueva derecha» (3). Este término re-
sulta en extremo equívoco y desorientador, sobre todo en la tradición europea,
que identificó el término «derecha» en el siglo XIX con el absolutismo monár-
quico, y en el siglo XX con los totalitarismos fascistas y nacionalsocialista o con
los sistemas autoritarios de signo militar.

Tal aproximación es absolutamente improcedente, porque la visión política
del neoliberalismo se opone frontalmente a cualquier tipo de sistema donde el
Estado u otras entidades que desempeñan sus funciones se impongan como el
único y supremo árbitro y controlador de los actos de cada ciudadano. La opo-

(1) Cf. K. R. Popper, Unended Quest. An Intellectual Autobiograph, Londres, Fontana Collins,
1976, p. 124.

Sobre las relaciones entre Popper. Hayek y la escuela económica austríaca, véanse los estudios
de Raimondo Cubeddii, «L'influenza del marginalismo sulla filosofia politica di Popper», en 11 pen-

siero politico, n. 3, 1981; IrDal "metodo compositivo" al "mondo .3". Note sui rapportifra Menger, Hayek e Pop-
per,, en Quaderni di Storia dell'Economia politica, n.° 3, 1984.

(2) N. Matteucci, «Liberalismo», en Dizionario di politica (bajo el cuidado de N. Bobbio e N.
Matteucci), Turín, UTET, 1976, p. 532.

(3) Cf. N. Bosanquet, After (he New Right, Londres, Heinemarm, 1983 (trad. it. La rivincita del
mércalo mercato, Bologna, 11 mulino, 1985).
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sición al fascismo y al nazismo por parte del neoliberalismo fue tan firme y de-
cidida como lo es su denuncia actual del comunismo y de los regímenes socialis-
tas (4).

La confusión y los equívocos que puede crear el término «liberal» movió a
Hayek a renunciar a su uso, proponiendo, aunque con escaso éxito, recuperar
la «gloriosa» denominación de whzg, e incluso de old whig, que distinguió desde
la Revolución Inglesa a los defensores de los derechos del ciudadano contra la
prepotencia del Estado absoluto (5).

De ahí que, a la hora de hablar de neoliberalismo, sea necesario restringir,
quizá arbitrariamente, el campo para reservarlo a los autores más ortodoxos y
al mismo tiempo más significativos, como Friedrich August von Hayek y Mil-
ton Friedman. Un papel secundario, pero no menos importante, han desempe-
ñado y siguen desempeñando en la puesta a punto y en la difusión de las ideas
y de las propuestas neoliberales algunos politólogos y economistas, como Ro-
bert Nozick, teórico del «Estado mínimo», o James M. Buchanan, Antony
Downs y Gordon Tullock, exponentes de la «escuela de Virginia», que se ins-
piran en el modelo madisoniano de control y de equilibrios de tipo constitucio-
nal.

1. MARGINALISMO Y MONETARISMO

El neoliberalismo se caracteriza, frente a otras formas y modelos políticos
liberales, por un análisis económico de los fenómenos políticos, sin caer por
ello, como los modelos marxistas, en un determinismo económico. Los dos pla-
nos, políticos y económicos, de la sociedad se entrecruzan y se influyen mutua-
mente, según los neoliberales; pero éstos consideran, frente a los marxistas, el
aspecto económico, funcional y eficientista como algo subordinado o, al me-
nos, algo que es preciso subordinar a las exigencias, a los derechos individuales
de los ciudadanos. La eficiencia, el bienestar económico, debería sacrificarse en
aras de la libertad si surgiera un conflicto entre ambos valores: los neoliberales
ponen la libertad de trabajo, de empresa y de consumo por encima de las even-
tuales ventajas de la economía «racionalizada» por la intervención del Estado,
de la colectividad, a través de planes, programaciones o monopolios. El prota-
gonista de la vida política no es el Estado, la colectividad, sino el ciudadano, el
individuo, el consumidor.

Este planteamiento distancia al neoliberalismo de la escuela neoclásica y
marginalista, que desde la segunda mitad del siglo XIX elaboró una teoría del
valor, con Carl Menger, William Stanley Jevons y León Walras, basada en el con-

(4) Una panorámica sobre la articulación de la «nueva derecha» y sobre sus matrices políti-
co-culturales, además de una amplia bibliografía, puede verse en M. Revelli, La cultura della destra
radícale, Milano, Angeli, 1985.

(5) Cf. F. A. Hayek, The Constitution of Liberty, Chicago, 1960, The University of Chicago Press,
pp. 453.454.
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cepto psicológico de utilidad. Los bienes de consumo ofrecen una utilidad di-
recta en cuanto que satisfacen las distintas necesidades humanas. Dentro de la
corriente marginalista, el neoliberalismo se sitúa en la órbita de la escuela aus-
tríaca de Eugen Böhm Bawerk, de Friedrich von Wieser, de Joseph Schumpeter
y de Ludwig von Mises (6). A esta corriente económica pertenece de lleno Ha-
yek.

La escuela- austríaca, Tic se presenta como una filosofía liberal particular
aplicada a la doctrina marginalista, considera la intervención del Estado como
una interferencia negativa en los mecanismos espontáneos del mercado; por
eso rechaza drástioamente la receta keynesiana de una intervención pública in-
dispensable para el funcionamiento correcto del sistema capitalista. Para la es-
cuela austríaca, contrariamente a lo que defienden los liberalistas puros, el mer-
cado libre y los mecanismos de libre competencia no son perfectos, y su plena
autonomía acaba agravando los defectos connaturales a la incertidumbre en
que operan los seres humanos.

Ademas del modelo económico keynesiano, la escuela austríaca critica fuer-
temente los enfoques macroeconómicos, culpables de ignorar o, cuando me-
nos, infravalorar el papel del individuo, para privilegiar categorías abstractas,
artificiales, como son las de clase, grupo social, colectividad, etc. La opción mi-
croeconómica, que la escuela austríaca defiende con especial énfasis, se contra-
pone a la despersonalización de la economía, basando su línea de investigación
en el comportamiento racional individual, en la «acción humana» de cada co-
sumidor, trabajador, ahorrador, inversor, etc. (7).

Según la escuela austríaca, existe una dicotomía fundamental entre macro
y microeconomía: mientras que la primera lleva a una «deshumanización» de
los procesos económicos y a una interpretación errónea de los mecanismos del
mercado, la segunda, insistiendo, a través del individualismo metodológico, en
las acciones realizadas por los individuos, no sólo defiende la eficiencia econó-
mica, sino que demuestra cómo únicamente el sistema de mercado, basado en
la responsabilidad individual y en la libertad de elección, ejerce una influencia
moral positiva en la sociedad. En paralelismo con lo que la ciencia contempo-
ránea post-positivista venía madurando desde finales del siglo XIX, la escuela
austríaca ha denunciado, en contraste con algunas corrientes neoclásicas, la pre-
sunción de conocimientos absolutos, la búsqueda de elementos de perfección
y la positividad del concepto de equilibrio.

Al igual que las otras ciencias, la economía no es capaz de formular predic-

(6) Sobre la escuela económica austríaca, cf. E. Böhm Sawerk, J. B. Clark, C. Menger y J. A.
Schumpeter, La teoría austriaca del capital( e dell'interesse. Fondamenti e discussione, Roma, Instituto En-
ciclopedia Italia, 1983; S. Ricossa, «Scuola austriaca», en Dizionario di economia, Turín, 1982, UTET,
pp. 23-25.

(7) Ludwig Von Mises propuso como modelo para las investigaciones socio-económicas la
«praziologia» o teoría general de la acción humana. Cf. L von Mises, Human Action. A Treatise on
Economics, New Haven, Vale University Press, 1949, p. 3.
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ciones ciertas sobre el futuro ni juicios de valor, sino que se limita a ofrecer al
hombre las informaciones para que él las evalúe. La búsqueda del bienestar, con-
tra lo que sostienen desde diversos ángulos y perspectivas los positivistas, mar-
xistas y keynesianos, no será nunca una ciencia exacta. La economía se halla
siempre en un estado de desequilibrio tendencial, o más o menos acentuado y
retocado continuamente por la intervención humana. Este desequilibrio nace
de las constantes transformaciones e innovaciones de la ciencia y de la tecno-
logía, pero sobre todo de la incertidumbre y la precariedad de cualquier pro-
yecto sobre el futuro. La resistencia al logro de niveles absolutos de eficiencia
y de bienestar es, para la escuela austríaca, un acto de humildad y de realismo
y una necesidad para salvaguardar la libertad individual.

La otra corriente económica a la que hace referencia explícita el neolibera-
lismo, en particular Friedman y la escuela de Virginia, es el monetarismo. Los
puntos de contacto entre la escuela austríaca y el monetarismo se pueden re-
sumir en la oposición a Keynes, y en la actitud política común de desconfianza
frente a la intervención pública en el campo económico. A diferencia de Key-
nes y de sus seguidores, los monetarios consideran que la moneda y las ma-
niobras sobre la masa monetaria son de capital importancia en el planteamien-
to de la política económica, y particularmente en la lucha contra la inflación y
el desempleo: dos fenómenos que revisten una notable y crucial importancia
politica.

La política monetaria, según Milton Friedman y sus seguidores, como Karl
Brunner, Harry G. Johnson, Karl E. Lucas y Allan H. Meltzer, necesita de una
aplicación cauta, en cuanto que los resultados dependen mucho de las expec-
tativas y de los comportamientos del público, aparte otros factores exógenos
que escapan al control de las autoridades monetarias (8). Este último factor y
los fallos del intervencionismo keynesiano refuerzan en los monetaristas la opo-
sición drástica a cualquier injerencia discrecional del poder político en la mar-
cha de la economía. Esta posición lleva a los monetaristas a erigirse en defenso-
res de la libertad económica, aun en las formas más radicales de capitalismo
libertario. En este aspecto el contraste entre monetarismo y keynesismo, entre
liberalismo y socialismo, es claro e irreductible (9).

En lo que respecta al espinoso problema del desempleo, mientras que los
keynesianos creen poder eliminarlo o al menos reducirlo mediante un aumen-
to del gasto público con el fin de crear nuevos puestos de trabajo, los mcineta-
ristas juzgan esta solución, no sólo negativa en cuanto genera inflación y estan-
camiento, sino irrealizable. Consideran el desempleo como un fenómeno con-
natural, dentro de ciertos límites, a todo sistema económico. La lucha contra
el desempleo debe llevarse a cabo eliminando aquellas trabas de tipo sindical
o legal que impiden la creación de nuevos puestos de trabajo. Las intervencio-

(8) Cf. The Great Depression Revisited, Boston, Kluwer-Nijhoff Publishing, 1982.
(9) Cf. M. Friedman y A. T. Schwartz, A Monetary History of the United States 1867-1960, Prin-

ceton, National Bureau of Econornic Research, 1963.
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nes en política económica han resultado ser, como demostró Friedman, «arti-
ficios» que no han logrado casi nunca alcanzar su objetivo.

Las teorías de la escuela austríaca y del monetarismo constituyen la base so-
bre la cual se ha desarrollado la visión y la estrategia económica del neolibera-
lismo, aun sin existir una coincidencia y univocidad entre estas corrientes. En
efecto, no son sólo los neoliberales los que proponen hoy una política econó-
mica orientada a disciplinar el crecimiento de la masa monetaria, a frenar la
inflación, a contener la deuda pública y a limitar la intervención económica del
Estado. Sobre estos puntos se ha producido por parte de muchos gobiernos de
tendencias radicales, keynesianas o incluso socialistas, una aproximación, siquie-
ra tímida y parcial, a las posiciones neoliberales (10).

Lo que caracteriza a la postura neoliberal es la convicción de que esta po-
lítica económica es sólo la parte inicial de un plan más vasto y orgánico dirigi-
do a limitar los sectores de intervención del gobierno y a desarrollar la libertad
del mercado.

El neoliberalismo se caracteriza en el panorama político contemporáneo, no
tanto por las opciones económicas cuanto por una filosofía política y social ca-
paz de hacerse interprete y guía para el desarrollo de la sociedad. Esta filosofía
se basa en algunas proposiciones fundamentales, como la definición del con-
cepto de libertad, el papel y los poderes del gobierno, la correcta distribución
en el campo económico y, en fin, el fracaso del gobierno en el sector de los
servicios sociales, concretamente en la enseñanza.

2. LIBERTAD Y ESTADO MINIMO

La base de la teoría política del neoliberalismo se encuentra en la concep-
ción negativa de la libertad y en el concepto de Estado mínimo.

Para los neoliberales, la libertad es ausencia de coerción, de interferencias
externas impuestas por otros seres humanos. Según Hayek, el estado de liber-
tad se da cuando el individuo, y no el grupo, la clase, la nación, etc., puede ele-
gir de modo racional y responsable, sin que ningún agente humano particular
le constriña físicamente a obrar de otro modo diverso a su voluntad. El estado
de coerción es, en cambio, la situación en que el individuo obra para servir a
los fines de otros individuos. De ese modo queda eliminado el individuo como
ser pensante, racional, autónomo.

El concepto de libertad «positiva» o progresiva, en el sentido de considerar
que un estado real de libertad sólo se da cuando se realiza una mejora de las
condiciones individuales o colectivas, es rechazado por los neoliberales porque

(10) Cf. G. Sorman, La solution libérale, París . Fayard, 1984 (trad. it. La soluzsone liberale, Milán,
Longanesi, 1985).
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conduce al paternalismo y al Estado asistencial. Además, ese concepto de liber-
tad, favorece a grupos políticos que se arrogan el derecho-deber de indicar y
formular en qué consiste el verdadero progreso y juzgar, y preestablecer los
comportamientos sociales. En esta óptica resulta un corolario necesario la ne-
cesidad de la intervención del Estado, del gobierno, para llevar a cabo un plan
de redistribución de las oportunidades económicas y sociales entre todos los ciu-
dadanos.

El rechazo o, al menos, la limitación de la intervención del gobierno se jus-
tifica porque cualquier intervención, sobre todo en el campo de la redistribu-
ción de la renta o de las oportunidades, se resuelve en actos coercitivos. Sin em-
bargo, para evitar el peligro de actos coercitivos realizados por sujetos priva-
dos, se reconoce al Estado un poder limitado de coerción. Esto es posible, se-
gún Hayek, «sólo si el Estado protege a determinadas esferas privadas de cada
individuo frente a las interferencias de otros individuos y delimita tales esferas,
no con atribuciones específicas, sino creando las condiciones que permitan al
individuo decidir su propio comportamiento con arreglo a ciertas normas que
le dicen lo que hará el Estado en las diversas situaciones» (11).

La coerción aplicada por el Estado debe reducirse al mínimo, limitada por
normas generales conocidas por todos y, sobre todo, debe ser independiente
de la voluntad arbitraria de individuos, grupos e instituciones. En esta óptica
se sitúa el modelo de «Estado mínimo», considerado por Robert Nozick como
la forma de Estado «más justificable» (12).

El objetivo político de los neoliberales, que Friedman hace consistir en el lo-
gro y la conservación «para cada componente de la sociedad, del grado máxi-
mo de libertad compatible con la libertad del otro», sólo puede buscarse si se
realizan y respetan tres condiciones: el reconocimiento de la responsabilidad in-
dividual, la realización de un gobierno de la ley y, en fin, la posibilidad de una
libre competencia económica.

La libertad y la responsabilidad individual son, según Hayek, dos elementos
inseparables en cuanto que todo individuo debe tener la posibilidad de elegir,
pero a la vez «debe sufrir las consecuencias de sus propias acciones» (13). La rei-
vindicación de la responsabilidad individual es, por una parte, un signo de con-
fianza en la racionalidad humana o, al menos, en la posibilidad de obrar racio-
nalmente y, por otra parte, un incentivo para hacer obrar a los individuos «más
racionalmente de lo que lo harían de otro modo» (14). Está claro en este punto
que los argumentos a favor de la responsabilidad y de la libertad no son váli-
dos para todos, sino sólo para el que posee la capacidad de aprender de la ex-
periencia y de captar el nexo entre causa y efectos. En este contexto adquiere
una notable importancia la función y el papel de la enseñanza, y de la escuela

(11) F. A. Hayek, The Constitution of Liberty, cit., p. 40.
(12) R. Nozick, Anarchy, State and Utopia, Nueva York, Basic Books, 1974.
(13) F. A. Hayek, The Constitution of Liberty, cit., p. 93.
(14) lbidem, p. 99.
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para la formación de individuos capaces de elegir. Segun Hayek, «no educamos
a los individuos para una sociedad libre cuando adiestramos a técnicos que se
resignan a ser utilizados, incapaces de buscar su propio camino, y que descar-
gan en otros la responsabilidad de asegurar un uso apropiado de sus capacida-
des y aptitudes» (15).

La libertad y la responsabilidad entran inevitablemente en conflicto con una
concepción radical del igualitarismo que no se limita a la igualdad ante la ley,
sino que pretende ampliarla a los aspectos materiales, afirmando la existencia
o la posibilidad de una igualdad de hecho de todos los seres humanos. Ante la
inevitable y limitada variedad de la naturaleza humana, que presenta una am-
plia gama de capacidades y potencialidades individuales, Hayek considera que
el único modo de colocar a los individuos en una posición igual es el tratarlos
de modo diverso. El igualitarismo social y económico se pone fraudulentamen-
te al servicio de la estrategia de «aquellos que quieren imponer a la sociedad
un modelo de distribución concebido de antemano» (16).

A diferencia del igualitarismo jurídico, el igualitarismo social y económico,
con el inevitable recurso a la redistribución, a la nivelación de las condiciones
generales y a la intervención del Estado, es rechazado por los neoliberales por-
que representa una amenaza a la libertad personal y un incentivo a la desrespon-
sabilización.

Los neoliberales no se oponen en principio al intento, por parte de la so-
ciedad, de tender hacia una mayor igualdad material, a condición de que esta
acción no se realice a expensas de la libertad. La mayor igualdad social debe
considerarse, según Friedman, como «un producto secundario deseable de una
sociedad libre, no como su justificación esencial» (17). La sociedad, pues, debe
favorecer la adopción de medidas que promuevan tanto la igualdad como la li-
bertad, como en el caso de la limitación de los monopolios privados. Ante el
dilema igualdad o libertad, el neoliberal considera que la elección de la segun-
da es ineluctable.

En este tema social y antropológico crucial se han producido las mayores
fricciones con los exponentes del liberalismo radical, en particular con el filó-
sofo americano John Dewey y, obviamente, con toda la tradición socialista, mar-
xista o no (18).

eQué modelo de Estado, de sociedad, proponen los neoliberales para con-
ciliar el máximo de libertad con el máximo de justicia social?

Lejos de cualquier forma de esencialismo, de utopismo o de holismo, el mo-
delo socio-político neoliberal está muy articulado, pero destacan en él notables

(15) lbidem, p. 104.
(16) Ibidem, p. 110.
(17) M. Friedman, Capad!" and Freedom, Chicago, University of Chicago Press, 1962, p. 290.
(18) Hayek reprochaba a Dewey el haber confundido la libertad con el poder. Cf. F. A. Ha-

yek, The Rood to Serfdom, Londres, RKP 1944, p. 23.
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influencias de la teoría de la «sociedad abierta» de Popper, de la tradición cons-
titucionalista europea y, en particular, de la tradición americana y, sobre todo,
la concepción alemana del Rechtsstaat o gobierno por la ley.

Si la igualdad ante la ley constituye un punto de encuentro entre liberales
clásicos y demócratas radicales, el juicio sobre el papel de la mayoría y sobre
sus prerrogativas diverge notablemente. Los neoliberales rechazan, como fuen-
te de totalitarismo y de poder despótico, la concepción rousseauniana del go-
bierno de la mayoría y de la «voluntad general».

Para los demócratas radicales, la voluntad de la mayoría establece no sólo
qué es la ley, sino también qué es una ley perfecta. Para limitar esta situación,
en la que son evidentes los aspectos autoritarios, los neoliberales consideran fun-
damental que los poderes de la mayoría estén restringidos por «principios co-
múnmente aceptados, más allá de los cuales no hay poder legítimo» (19). De
este modo quedan a salvo los derechos de las minorías, garantizados contra cual-
quier intento de atribuir un poder despótico a grupos o individuos en nombre
de mayorías proclamadas o de intereses generales.

Poder despótico que se justifica a veces por la presunción de haber realiza-
do o de querer realizar la sociedad perfecta: el utopismo, el racionalismo radi-
cal y el mesianismo político con su bagaje de verdades absolutas, de certezas
universales y de férreas leyes históricas son la causa y los rasgos característicos,
al mismo tiempo, del Estado totalitario, de la sociedad cerrada. Popper afirma
que, entre todas las ideas políticas, el deseo de hacer a los hombres perfectos
y felices es quizá la más peligrosa. «El intento de realizar el paraíso en la tierra
ha producido siempre el infierno» (20).

Junto a Platón, Hegel y Marx, denunciados por Popper como los principa-
les teóricos del totalitarismo en la historia (21), Hayek coloca a Saint Simon y
al propio Comte, como paladines del axioma político positivista, según el cual
en los fenómenos sociales el conjunto se conoce mejor que las partes. De ahí
la superioridad de la colectividad respecto al individuo, que es considerado
como una mera abstracción y, por tanto, con poderes limitados y carente de
una dignidad y autonomía propia (22).

Hayek detectó ya al final de la Segunda Guerra Mundial los antecedentes
de la concepción totalitaria del Estad( moderno, no sólo en el historicismo de
Hegel, en el cientificismo de Comte, en el nacionalismo romántico de Fichte y
en el absolutismo de Bonald, sino, sobre todo, en el pensamiento socialista, mar-
xista o no.

(19) F. A. Hayek, ¡'he Constitution of Liberty, cit., p. 131.
(20) Revolution oder Reform? Herbert Marrwe und Karl Popper. Eine Konfrontation, Munich, Kösel-

Verlag, 1971 (trad. it. Rivoluzione o nforrne?, Roma, Armando, 1977), p. 8.
(21) Cf. K. R. Popper, The Open Society and its Enemies, Londres, Routledge & Kegan Paul, 1945.
(22) Cf. F. A. Hayek, The Counter-Revolution of Science: Studies on the Abuse of Reason, Glencoe,

Free Press of Glencoe, 1955 ( ( rad. it. L'abuso della ragione, Florencia, Vallecchi, 1967), p. 217.
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La democraticidad de una sociedad y la legitimidad de un gobierno no con-
sisten tanto, para Popper y para los neoliberales, en los fines últimos que per-
siguen o en el hecho de que sea un grupo social u otro el que gobierna, cuanto
en el modo de funcionar las instituciones y en su control por los ciudadanos.
La teoría del Estado formulada por los neoliberales se apoya en la relación cru-
cial entre ley y libertad: el Estado, según Hayek, tiene el deber de prevenir «la
coerción, la violencia, el fraude y el engaño, y las autoridades públicas pueden
utilizar la coerción con el único fin de aplicar normas conocidas de antemano
y destinadas a garantiza las mejores condiciones para que el individuo pueda
desarrollar sus actividades siguiendo un modelo coherente y racional» (23).

En la línea de la tradición liberal inglesa desde Locke, Hume, Smith a Al-
bert Venn Dicey, del constitucionalismo y del federalismo americano, y del mo-
delo alemán de Rechtsstaat que, inspirándose en el pensamiento político de Kant,
encontró sus defensores más lúcidos en Wilhelm von Humboldt y en Rudolf
von Gneist, Hayek esboza los caracteres esenciales del gobierno de la ley, el úni-
co capaz de garantizar la funcionalidad del Estado y la libertad individual al mis-
mo tiempo.

El gobierno de la ley no se limita a reclamar en toda acción la más rigurosa
legalidad, sino que «exige que todas las leyes se conformen a ciertos princi-
pios» (24). El gobierno de la ley, además de pretender la certeza del derecho y
la igualdad ante la ley, viene a limitar y circunscribir los poderes del Estado,
incluido el poder legislativo. Aquí se inserta la polémica con la doctrina positi-
va del derecho.

Hans Kelsen, el padre de la «teoría pura del derecho», había propuesto la
identificación entre Estado y ordenamiento jurídico, lo que elimina cualquier
restricción al poder de la mayoría, del legislador y, por tanto, del Estado en su
conjunto. Kelsen y la escuela del positivismo jurídico, al sostener que el Estado
no está vinculado por la ley, no sólo apoyaron, aunque involuntariamente, a
los defensores del radicalismo democrático, sino sobre todo a los regímenes to-
talitarios. «En la Alemania de Hitler y en la Italia fascista, como también en Ru-
sia —escribe Hayek— se llegó a creer que bajo el gobierno de la ley el Estado
era no libre, un prisionero de la ley, y para dejarle actuar justamente era ne-
cesario romper las cadenas de las normas abstractas. Un Estado libre debía ser
un Estado que pudiera tratar como mejor deseara a sus súbditos» (25).

Frente a la presunción positivista e historicista, al mismo tiempo, de que la
ciencia es inefable y la razón omnipotente, Popper, Hayek y Friedman reivindi-
can el valor de la libertad individual y de la economía de mercado, porque la
competencia en el intercambio de los bienes y de las ideas, bien regulada por
mecanismos de salvaguardia y defensa de los usuarios, se opone a cualquier mo-

(23) F. A. Hayek, The Constitution of Liberty, cit., p. 171.
(24) Ibiden, p. 237.
(25) Ibídem, p. 272.
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nopolio y concepción totalitaria de la sociedad. La batalla de los neoliberales
contra los modelos de planificación económica centralizada, que en la inmedia-
ta posguerra se consideró «la carta del futuro», está motivada no sólo por prin-
cipios ideales, en cuanto que la planificación presupone una mayor interven-
ción del Estado, una concentración más amplia de poder y, por tanto, una ma-
yor amenaza a la libertad, sino también por la constatación del fracaso de las
economías planificadas y por su incapacidad para realizar los objetivos prome-
tidos. Los neoliberales sostienen que sólo un sistema de economía libre de mer-
cado, fundado en la propiedad privada, en el libre cambio, logra conciliar la li-
bertad individual con la eficiencia económica.

Para Friedman existen sólo dos grandes modelos económicos: el socialista
y el capitalista. «En sustancia sólo hay dos modelos de coordinación de las ac-
tividades económicas de millones de personas.» Uno consiste en la dirección
central, que implica el uso de la coerción, y ésta es la técnica adoptada por los
ejércitos y por los Estados totalitarios modernos. El -otro consiste en la coope-
ración voluntaria de los individuos, y ésta es la técnica del libre mercado.

La posibilidad de la coordinación mediante la cooperación voluntaria se basa
en el presupuesto elemental —y, Í sin embargo, negado a menudo— de que las
dos partes que intervienen en una transacción económica se benefician de ella,
con tal de que la transacción misma se inspire en el principio de bilateralidad y voluntarie-
dad.

El intercambio, pues, puede realizar la coordinación sin coerción. «Un mo-
delo operativo de sociedades organizadas por medio del intercambio volunta-
rio es una economía libre de intercambio apoyada en la empresa privada, es decir, en
lo que hemos definido como capitalismo competitivo» (26).

La opción capitalista de los neoliberales no equivale a un retorno al capita-
lismo puro de la escuela de Manchester y a la doctrina y praxis del laissez-faire,
contraria a cualquier tipo de intervención del Estado en el campo económico
y social.

Popper, aun defendiendo el mercado libre, considera fundamental para la
supervivencia de una sociedad democrática y libre la realización de la justicia
social, y estima que el reformismo social y político gradual, o mecánica social del
paso a paso, es la única vía practicable. El conservadurismo y las soluciones re-
volucionarias, además de no haber alcanzado nunca los objetivos de la justicia
social y humana, quedan excluidos por violentos e irracionales (27).

Hayek, que ya en los años treinta se había declarado contrario a un retorno
al capitalismo en su forma pura (28), considera un deber —doloroso deber—

(26) M. Friedman, Capitalism and Freedom, cit., pp. 32.33.
(27) Cf. K. R. Popper, The Poverty of Historicism, Londres, Lowe and Brydone Ltd., 1957,

pp. 67-72.
(28) Cf. F. A. Hayek, Collectivist Economic Planning, Londres, Routledge, 1935 (trad. it. Pian(fi-

cazione economica collettivistica. Studi critici sulle possibilita del socialismo, Turín, Einaudi, 1946), p. 23.
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del Estado el intervenir con leyes y medidas para regular la competencia con-
tra cualquier forma de monopolio privado, y en sectores particulares y tecno-
lógicamente muy sofisticados y avanzados.

Los neoliberales no son contrarios a las intervenciones estatales sobre la dis-
tribución de la renta. Pero sólo consideran legítimas estas intervenciones cuan-
do tienden a asegurar una renta mínima para impedir la pobreza y cuando la
estructura de los incentivos del mercado de trabajo encuentra algunas dificul-
tades objetivas. El propio Friedman, que surgió en los años sesenta como cam-
peón del latssez-latre, haciendo un primer balance de la política económica ame-
ricana durante la presidencia Reagan, afirma que el Estado social no puede ser
desmantelado del todo, sino que deben corregirse sólo las distorsiones causa-
das por la excesiva injerencia del Estado. «No es posible volver al punto de par-
tida; por ejemplo, a 1900 o a 1920. Mucho de lo creado en los cincuenta años
transcurridos merece ser conservado. Pero, en el mismo período, hemos cen-
tralizado excesivamente el poder público. Ahora es preciso descentralizarlo. He-
mos permitido crecer demasiado a la intervención pública. Ahora es necesario
redimensionarlo. La tiranía del status quo dificulta la tarea, pero ésta puede y
debe realizarse» (29).

Un sistema bien regulado de libre competencia aplicado no sólo en el cam-
po estrictamente económico, sino también en sectores sociales como la asisten-
cia social y sanitaria, la construcción y el urbanismo, la investigación científica
y la enseñanza, permite liberar todas las fuerzas y potencialidades individuales,
sirve de trampolín para un mayor progreso humano y material y ofrece, sobre
todo, a cada individuo o, al menos, a un número muy amplio, la posibilidad
de elegir entre varias ofertas y propuestas.

Los análisis y las propuestas hechas por los neoliberales en el campo de la
enseñanza y de la investigación científica se basan en la libertad de elección de
los padres y en la positividad de la libre competencia entre modelos e institu-
ciones escolares.

3. POR UNA ENSEÑANZA COMPETITIVA

El modelo de sociedad auspiciado por los neoliberales presupone una par-
ticipación cada vez mayor de los ciudadanos en la gestión de la vida pública,
pero sobre todo responsabiliza al individuo atribuyéndole la tarea de hacer op-
ciones libres y racionales. Este sistema presupone un nivel de conocimientos,
de destrezas, de cultura capaz de permitir opciones motivadas y responsables.
En esta perspectiva se sitúa el interés manifestado por los neoliberales por los
problemas educativos y, sobre todo, por las instituciones escolares y su gestión.

(29) M. Friedman, R. Friedman, Tyranny oJthe Statu.s Quo, 1983, p. 71.
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Ya a partir del siglo pasado se produjo dentro del movimiento liberal euro-
peo una divergencia entre aquellos liberales, sobre todo anglosajones, que veían
en la libertad de enseñanza la vía maestra para difundir la cultura entre am-
plios estratos de la población y aquellos otros, sobre todo en Italia, que consi-
deraban indispensable una intervención masiva del Estado para ganar la bata-
lla contra el analfabetismo y elevar la condición cultural media de la nación.
Esta segunda estrategia se impuso a partir de la segunda mitad del siglo XIX
y, por motivos de control ideológico de las masas, llegó a consecuencias extre-
mas con los sistemas totalitarios de nuestro siglo.

También en el sector de la educación los neoliberales buscan un modelo edu-
cativo-institucional que salvaguarde la libertad del individuo y, en este caso, de
las familias frente a cualquier forma de adoctrinamiento o de coerción ideoló-
gica y garantice al mismo tiempo un funcionamiento óptimo de los procesos
educativos.

Ludwig von Mises había denunciado el papel conservador desempeñado por
la escuela, considerada como vehículo de transmisión de doctrinas y valores tra-
dicionales. La escuela, además, con sus sistemas pedagógicos estaba aquejada
de la grave limitación de preparar, en lugar de individuos creativos, dóciles su-
bordinados (30). Este razonamiento peca, sin duda, de simplismo y unilaterali-
dad, inspirándose exclusivamente en un modelo escolar autoritario y conserva-
dor, que siguió predominando, sin embargo, en Europa y en América hasta los
años cincuenta.

El gran acusado, también en el sector educativo, es el Estado y su modo bu-
rocrático de intervencionismo, con el inevitable corolario de los riesgos para la
libertad y para el pluralismo político-cultural.

La limitación de la intervención estatal y los márgenes de libertad indivi-
dual son dos problemas concretos que, según Popper, tampoco en el campo de
la educación se pueden resolver con una fórmula rígida y válida en todas las
situaciones. «Un cierto grado de control estatal en la educación —sostiene Po-
per— es necesario para proteger a los jóvenes contra una desidia que los haría
incapaces de defender su libertad y para que el Estado garantice unas estruc-
turas educativas disponibles para todos. Pero un excesivo control estatal en el
campo educativo es un grave peligro para la libertad, ya que lleva fatalmente
al adoctrinamiento» (31).

La relación entre democracia y enseñanza, aun en la perspectiva de la fun-
cionalidad, es el punto central de las propuestas de Hayek sobre la enseñanza,
la ciencia y la investigación.

Los neoliberales justifican la intervención del poder político en el campo de
la enseñanza a condición de que se limite a garantizar la obligación escolar «has-

(30) L. von Mises, op. cit., p.301.
(31) K. R. Popper, The Open Soctety, cit., vol. I, p. 161.
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ta un cierto nivel mínimo». El gobierno y la sociedad deben preocuparse de
que las jóvenes generaciones alcancen un nivel de conocimientos y de cultura
que capacite a todos, o al menos a gran parte de los individuos, para realizar
opciones responsables y autónomas. Los propios padres, a los que compete la
responsabilidad del «bienestar material y moral» de los jóvenes, tampoco pue-
den gozar de «una libertad ilimitada para tratar a los hijos como quieran» (32).

Hayek no oculta el peligro de que la enseñanza general, con la consiguiente
formación de «una cierta escala común de valores», pueda traer consecuencias
iliberales, aunque una educación «guiada por los valores definidos» resulta in-
dispensable para una existencia común pacífica.

Aceptada la idea de la enseñanza obligatoria, los neoliberales se preguntan
quien debe impartir la educación, en que cantidad debe impartirse a todos, a
quienes debe favorecerse más y quién ha de cargar con los gastos.

Se da por supuesto que los gastos por la enseñanza obligatoria deben recaer
sobre el Estado. Hayek, partiendo de la experiencia de lo que aconteció histó-
ricamente en algunos Estados, y particularmente en Prusia, se plantea el pro-
blema de la libertad y del adoctrinamiento.

El objetivo de ofrecer una base cultural común a todos los ciudadanos exi-
ge, además de la enseñanza obligatoria, la prescripción por el Estado de los cier-
tos contenidos educativos. Esto origina una centralización del poder en el deli-
cado sector de la formación de las «mentes humanas», con notables problemas
para las minorías étnicas o religiosas. El propio control del sistema escolar es
fuente de graves y nefastos conflictos en los Estados multinacionales y multirra-
ciales. Lo ocurrido en el imperio austro-húngaro induce a Hayek, testigo de ese
fenómeno histórico, a preferir «incluso la educación deficiente de algunos ni-
ños a su muerte en los conflictos desencadenados por el control de las institu-
ciones escolares» (33).

El peligro principal que Hayek detecta en un sistema escolar centralizado y
dominado por el gobierno, es la tentación de homogeneizar y uniformar las
«mentes de los hombres» para imponer un sistema político totalitario o una
sola cultura, un sistema de creencias uniforme a costa de la libertad y la per-
sonalidad de los individuos. Para evitar este peligro, Hayek considera que el Es-
tado debe dejar de «ser el principal dispensador de la educación», y ha de con-
vertirse en «el protector imparcial del individuo contra el uso» de técnicas psi-
cológicas destinadas a falsear la personalidad y las mentes de los jóvenes (34).

Hayek sostiene que el Estado, a diferencia de lo que ocurría en el pasado,
puede dejar la organización y la gestión de la enseñanza al sector privado, salvo
cuando el número de alumnos es demasiado bajo y el costo demasiado eleva-

(32) F. A. Hayek, The Constittaton of Liberty, cit., p. 419.
(33) Ibidem, p. 421.
(34) Ibidem, p. 423.
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do, dificultando la existencia de escuelas privadas. El papel del Estado se limi-
taría, pues, a la ayuda económica directa a las familias y a garantizar un nivel
cultural y la normativa pedagógica mínima para todas las escuelas.

Un problema más importante y complejo es, en cambio, el modo de elegir
a los jóvenes que hayan de prolongar la educación más allá del mínimo gene-
ral, dado que los costes de esta educación son considerables. En cualquier caso,
los costes que asumiría la sociedad por la enseñanza superior redundarían en
ventajas económicas para toda la comunidad.

Qué criterios, qué parámetros y qué principios políticos deben presidir la
selección de los jóvenes para los estudios superiores? Hayek estima que es im-
posible determinar parámetros unívocos y soluciones racionales, y que es pro-
blemático utilizar la enseñanza, mediante la intervención pública, «como instru-
mento de fines y objetivos igualitarios» (35). Hay que evitar, sobre todo, que
sea una sola autoridad la que conserve el monopolio de juzgar sobre la opor-
tunidad y las ventajas económicas de invertir en determinadas formas y tipos
de educación y de modelos escolares. Y esto, entre otras cosas, porque no exis-
te ni puede existir un criterio único para decidir sobre la importancia y las ven-
tajas relativas de determinados finales y métodos educativos. «Quizá en ningún
otro campo —sostiene Hayek— es tan importante el poder disponer constan-
temente de alternativas como en el campo de la educación, cuya tarea consiste
en preparar a los jóvenes para un mundo en constante evolución» (36).

Hayek se declara muy escéptico sobre la posibilidad de crear una situación
en la que todos los jóvenes «puedan partir con las mismas posibilidades». Si es
justo que la sociedad sortee los obstáculos económicos con los medios más ade-
cuados, resulta imposible e inoportuno pretender que todos partan con las mis-
mas posibilidades, porque esto sólo podría realizarse mediante una nivelación
a la baja de las capacidades y potencialidades individuales.

Hayek rechaza la tesis de que la enseñanza debe impartirse sólo a los niños
de probada capacidad, ya que implica el peligro de clasificar a toda la pobla-
ción «a base de un test objetivo», y con arreglo a concepciones arbitrarias so-
bre el «mérito» y las «capacidades» individuales. Según los neoliberales, la so-
ciedad debe multiplicar las ocasiones para todos. Hay que tener en cuenta, ade-
más, que esto favorecerá, no sólo a los mejores, sino sobre todo al que sepa
aprovechar tales ocasiones. La desconfianza o, más exactamente, la resignación
de los neoliberales ante las desigualdades naturales y sociales los lleva, también
en el campo de la educación, a una especie de fatalismo. Según Hayek, «dado
que la aportación principal de un individuo es la de aprovechar lo mejor posi-
ble los casos fortuitos que se le presentan, el éxito es, en buen parte, una cues-
tión de suerte» (37).

(35) Ibidem, p. 426.
(36) Ibidem, p. 427.
(37) Ibidem, p. 431.
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Hayek defiende la concepción elitista de la educación superior, no sólo por
motivos políticos y organizativos, sino por la necesidad de hacer progresar la
ciencia y los conocimientos humanos mediante la investigación científica, que
debe estar en manos de los mejores. Hayek advierte «el peligro de que en al-
gunos campos del saber la expansión democrática de la educación sea un obs-
táculo para ese trabajo original que es la fuente viva del conocimiento» (38).

En el campo de la investigación, como en el de la economía, la competen-
cia y la gratificación económica son indispensables para el progreso de la cien-
cia. Además, la imprevisibilidad del mundo de la ciencia y el ritmo acelerado
de las transformaciones y de la innovación técnico-científica, hacen que resulte
inútil o incluso perjudicial un plan de investigación impuesto desde arriba y des-
tinado a la consecución de objetivos utilitarios. Hayek insiste también por mo-
tivos éticos y políticos en la necesidad de «proteger las instituciones científicas
contra interferencias improcedentes por parte de los intereses políticos y eco-
nómicos», sobre todo en el campo de las ciencias sociales, «donde la presión
se ejerce a menudo en nombre de fines muy idealistas y ampliamente acepta-
dos» (39).

La autonomía, incluso económica, de los investigadores permitirá un rápi-
do progreso de la ciencia, y también la conservación de la libertad de investi-
gación y de pensamiento. En el campo de la ciencia, de la cultura y de la ins-
trucción, según Hayek, la libertad es fundamental para el desarrollo de los co-
nocimientos y del patrimonio cultural tradicional: sólo la libertad intelectual y
la experiencia pueden permitirse el ir más allá del dato contingente y valorar
las potencialidades intelectuales de los individuos.

4. EL SISTEMA DE LOS «BONOS-ESCUELA»

Los problemas y los temas políticos en torno a la educación y a las institu-
ciones escolares planteados por Hayek, encuentran respuestas orgánicas en
Friedman y en algunos estudiosos del Institut of Economic Affairs, Como Christo-
pher Jencks, E. G. West jr" A. Maynard (40), para tutelar la libertad de elección
de los padres y para enmendar los presuntos fallos del intervencionismo esta-
tal. Friedman, convencido de los «efectos inducidos» de la educación en una so-
ciedad estable y democrática, estima que las políticas escolares caracterizadas
por una intervención masiva o por un monopolio del gobierno, han fracasado.
«El gasto de la enseñanza ha crecido vertiginosamente, pero todos reconocen
que la calidad de la enseñanza es bastante baja» (41).

(38) Ibidem, pp. 431-432.
(39) Ibidem, p. 434.
(40) Cf. C. Jencks, Education Vouchers: A Report on Financing Elementary Education by Grants to Pa-

rents, Londres, Center for the Study of Publish Policy, Cambridge, 1970; E. G. West, Education and
(he Statt, Londres, ¡EA, 1965; A. Maynard, Experiment with Choice in Education, Londres, lEA, 1975.

(41) M. Friedman, R. Friedman, Free to Choose, Londres, Secker and Warburg, 1980, p. 126.
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Friedman apoya esta afirmación en los datos, un tanto alarmantes, conte-
nidos en el informe A Nation at RLth, presentado en abril de 1983 por la Natio-
nal Comrnission on Excellence in Education del presidente Ronald Reagan (42).

Según la comisión, el nivel medio de preparación de los jóvenes que salen
de las escuelas públicas americanas ha empeorado notablemene en los últimos
treinta años, al tiempo que aumentó en forma considerable la parte del presu-
puesto estatal destinada a la enseñanza. «El gasto, tanto público como privado
de la enseñanza elemental, secundaria y superior, se ha más que duplicado en
relación con la renta nacional a partir de 1929, pasando del 3,8 por 100 en
1929 al 8,5 por 100 en 1981. El gasto por alumno en las escuelas elementales
y secundarias públicas (incrementado por la inflación) se ha multiplicado por
más de cinco en el mismo período (de 395 dólares a 2.275 dólares)» (43).

Friedman no está de acuerdo con el análisis de las causas ni con los reme-
dios sugeridos por la comisión. El impacto de los medios de difusión, la disgre-
gación de las familias, las transformaciones sociales y culturales de los últimos
decenios, han contribuido, sin duda, al deterioro del nivel escolar, pero no son
las causas principales. Las recomendaciones de la Comisión, como son la pro-
longación del curso escolar, un mayor margen para la enseñanza científica, la
profundización en el estudio del inglés o mayores ayudas económicas a las es-
cuelas públicas son sólo paliativos. La verdadera causa del deterioro de la es-
cuela es la centralización y la burocratización, que han restado a los padres una
buena parte de su derecho de elección y de control sobre la educación de los
hijos: «El medio más eficaz, y quizá el único modo de restituir a los padres el
control, es una situación en la que éstos puedan elegir los colegios donde pue-
dan enviar a sus hijos y puedan trasladarlos de un colegio a otro si no están
satisfechos» (44).

De ese modo, Friedman introduce también en el campo de la enseñanza el
mismo criterio básico de la libre competencia como método para garantizar la
eficiencia y el progreso, y tutelar al mismo tiempo la libertad de elección de
los usuarios, que en este caso serían los padres. El problema de la enseñanza
general se convierte así en un problema económico, de eficiencia, y viene a per-
der gran parte de las connotaciones y valores éticos, sociales y políticos. Valo-
res que sirven a menudo para enmascarar intereses de individuos y grupos, en
particular de los sindicatos de enseñanza y de la burocracia ministerial, que te-
men una transformación rad ical de la organización escolar actual.

La preocupación de Friedman por los problemas escolares no es reciente:
un artículo suyo de 1955 habla de los límites de la intervención del Estado en

(42) Cf. National Commission on Excellence in Education, A Nation al Ruh: The Imperative for
Educational Reform, Washington D. C., U. S. Govemment Printing Office, 1983 (trad. esp. en Revista
de Educación, ri.° 278, 1985).

(43) M. Friedman, R. Friedman, Tyranny of the Status Quo, ca, p. 148.
(44) lbidem, p. 149.
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el campo escolar, y propone como alternativa la adopción de un sistema de bo-
nos-escuela (45).

La lucha de Friedman contra el control público del sistema escolar nace de
la conciencia del peligro de autoritarismo y masificación latente en él. Históri-
camente fueron precisamente la Prusia «aristocrática y autoritaria» y la Francia
bajo Napoleón «los pioneros del control del Estado sobre la enseñanza. Los in-
telectuales orientados hacia el socialismo, en los Estados Unidos, en Gran Bre-
tafia y posteriormente en la Francia republicana, fueron los principales defen-
sores del control del Estado en los respectivos países» (46).

Friedman une al aspecto político el aspecto pragmático y económico, y su-
braya su importancia, señalando también en el campo educativo-escolar los mis-
mos mecanismos que regulan el mercado, en particular la competencia y la li-
bertad de elección. «En la escuela, los padres y los hijos son los usuarios, y los
enseñantes y los administradores escolares son los productores» (47). El siste-
ma escolar público, más o menos centralizado y burocratizado, si tutela los in-
tereses de los enseñantes, de los administradores y de los sindicatos, reduce los
poderes de los padres y anula sus derechos.

El propio sistema escolar puro, donde coexisten escuelas públicas y priva-
das, no sólo no elimina las intromisiones estatales, sino que acentúa los dese-
quilibrios y las desigualdades socio-económicas. «En el campo de la enseñanza,
aquellos que pertenecen a las clases con una renta superior, conservan su liber-
tad de elección. Pueden enviar a sus hijos a escuelas privadas, pagando de he-
cho dos veces su educación: una vez en impuestos para financiar el sistema de
enseñanza pública y otra en gastos escolares» (48). Desigualdades y discrimina-
ciones que se dan también dentro de los colegios públicos según el diferente
nivel socio-económico de las localidades o barrios urbanos donde están ubica-
dos.

Friedman, como todos los neoliberaies, está convencido (y en Free to Chose
aduce algunos ejemplos significativos) de que la escuelas nacidas de la iniciativa
privada funcionan mejor que las públicas, porque los padres ejercen un mayor
control en la educación de los hijos, y pueden elegir materias de enseñanza. «El
control se ha arrebatado a los burócratas para restituirlo a aquellos a los que
pertenece» (49).

Friedman rechaza con desdén la tesis de los defensores del intervencionis-
mo escolar según la cual los padres, en particular los de extracción social y cul-
tural modesta, se preocupan poco de la enseñanza de los hijos y no pueden ser

(45) Cf. M. Friedman, The Role of Government in Education, en Economics and the Public Interest
(bajo el cuidado de R. A. Solo), New Brunswick, Rutgers University Press, 1955. El artículo revi-
sado se convirtió en el capítulo sexto de Capitalism and Freedom de 1962.

(46) M. Friedman y R. Friedman, Free to Choose, cit., p. 155.
(47) Ibtdem, p. 157.
(48) Ibidem, p. 158.
(49) lbidem, p. 159.
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competentes en la elección del modelo educativo. Hay padres sin capacidad ni
voluntad de ofrecer una enseñanza óptima para los hijos, pero son una peque-
ña minoría, según Friedman. Son, en cambio, numerosos y significativos los ca-
sos de padres que hacen grandes sacrificios económicos por el bien de los hijos.

El sistema más sencillo y eficaz, según los neoliberales, para garantizar a los
padres la libertad de elección, manteniendo las fuentes actuales de financiación,
es el de los bonos-escuela. Según el proyecto propuesto en 1955 por Friedman,
los padres recibirían una bonificación económica con un valor correspondiente
al gasto medio para la matrícula. Los padres podrían integrar la diferencia res-
pecto al gasto deseado. El bono podría emplearse en cualquier escuela estatal
o privada y no habría condiciones vinculantes sobre el modo de elección de los
alumnos por las escuelas.

Christopher Jencks propone, en cambio, que el bono cubra todo el coste me-
dio de la enseñanza; pero las escuelas, tanto estatales como privadas, deben
comprometerse a no hacer pagar tasas de matrícula y de asistencia, ya que el
bono debe ser el único pago efectuado por los padres (50). Las escuelas, ade-
más, no deben hacer ninguna selección: si la demanda de matrícula supera la
oferta, parte de las plazas disponibles deben ser adjudicadas mediante sorteo.
Jencks, en fin, propone numerosos y minuciosos controles burocráticos sobre
las escuelas y sobre las opciones de los padres.

Los dos esquemas de bonos presentan algunas diferencias: más liberista el
de Friedman, destinado sobre todo a igualar el gasto efectivo para los padres
en mayor medida que el de Jencks. El hecho de que los bonos se puedan utili-
zar también en las escuelas públicas, sin límites de pertenencia territorial, daría
a los padres mayores oportunidades de elección y obligaría a aquéllas a com-
petir entre sí o con las escuelas privadas.

Friedman quiere llegar incluso a una liberalización y privatización total del
«mercado escolar», salvo la financiación pública de las familias necesitadas. Pero
en este caso los menos favorecidos no reciben directamente los servicios, sino
los medios económicos para procurárselos según sus propias preferencias.

Friedman cree que, si se da vía libre al mercado privado, después de las ine-
vitables dificultades del período de transición, el nivel cualitativo de la enseñan-
za subirá notablemente. Y cita en favor de su tesis unas palabras de Adam
Smith: «La fuerza y la coacción pueden ser necesarias sin duda, en cierta me-
dida, para obligar a los niños... a adquirir aquellos hábitos educativos que se con-
sideran necesarios durante este primer período de la vida; pero a partir de los
doce o trece años de edad, si el enseñante cumple con su deber, la fuerza y la
coacción difícilmente son necesarias para desarrollar cualquier parte de la en-

(50) jencks propone que se de a los padres con rentas muy modestas una suma a tanto al
zado adicionalmente al bono base. Cf. C. jencks, op. cit., pp. 31-32.
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señanza... Téngase en cuenta que los aspectos educativos que no cuentan con
instituciones públicas son en general los que mejor se enseñan» (51).

En una serie de transmisiones televisivas difundidas por el Public Broadcas-
ting Service en 1980, Friedman explicó mejor la naturaleza, los fines y, sobre
todo, el mecanismo de funcionamiento de los bonos-escuela, refutando las ob-
jeciones de sus adversarios.

Ea muchas naciones el problema de la laicidad del Estado y de la escuela,
y de las relaciones entre el Estado y la Iglesia, se presenta con especial grave-
dad y da lugar a veces a polémicas y enfrentamientos apasionados. En los Es-
tados Unidos la intervención del Estado en favor de las iglesias e instituciones
religiosas está severamente prohibida por la Constitución, y en muchas ocasio-
nes el Tribunal Supremo se ha pronunciado contra toda ley que prevé formas
de ayuda económica a los padres que envían sus hijos a los colegios religiosos.
Friedman no rechaza la laicidad del Estado, pero señala que «los bonos irían a
los padres y no a las escuelas». El sistema actual discrimina y penaliza a los pa-
dres, que deben someterse al «sistema de valores y de creencias» impartido por
las escuelas públicas. «La situación actual —concluye Friedman— reduce la li-
bertad de los padres que no aceptan el pensamiento religioso de las escuelas
públicas, y aquéllos se ven obligados a pagar por el adoctrinamiento de sus hi-
jos, o a pagar más para evitar que sus hijos sean adoctrinados» (52).

Respecto a la objeción del agravio que supone el costo total de la enseñanza
para los contribuyentes, independientemente de que el nuevo sistema acabe
con la discriminación contra los padres que envían los hijos a colegios no esta-
tales, Friedman propone que el importe del bono sea menor que el costo actual
de un alumno de escuela pública. Y para impedir o, al menos, limitar al máxi-
mo la posibilidad de fraude, el bono debería ser utilizado solamente en escue-
las autorizadas por el Estado.

El sistema de los bonos-escuela, en la versión de Friedman, o en la de Jencks
u otros (53), ha despertado un notable interés en el mundo anglosajón e inclu-
so en ambientes de izquierda (54). Numerosas organizaciones americanas, como
Citizens for Educational Freedom, National Association for Personal Rights in Education
y Education Voucher Institute, lo apoyan, e incluso el Federal Office of Economist Op-
portunity y, mas tarde, el Federal Institute of Education han alentado y financiado
investigaciones y experimentos.

Aunque el proyecto de los bonos-escuela ha aumentado en los últimos años
su popularidad, los experimentos efectuados hasta ahora en los EE. UU. y en
Gran Bretaña han encontrado escaso éxito (55).

(51) A. Smith, The Wealth oJNatton, 1776, pp. 930-934.
(52) M. Friedman, R. Friedman, Free to Choose, cit., pp. 164-165.
(53) Maynard describe incluso ocho tipos diversos de esquema, pero los principales modelos

son los de Friedman y de Jencks. Cf. A. Maynard, op. cit., pp. 27-33.
(54) Cf. N. Bosanquet, op. cit., p. 239.
(55) Los experimentos más significativos se han producido en el distrito de Alum Rock de

56



Friedman atribuye este escaso éxito de los experimentos de bonos-escuela,
como también la resistencia a cualquier intento de introducir los mecanismos
del mercado competitivo en el campo escolar, a los intereses particulares de la
burocracia escolar, y a la resistencia corporativa de los enseñantes y de sus sin-
dicatos (56). En todo caso, Friedman se muestra optimista sobre el éxito futuro
de su proyecto: el creciente descontento sobre la escuela, una mayor sensibili-
zación de los padres y el aumento del consenso popular sobre la escuela priva-
da constituyen señales positivas para el cambio del sistema actual.

Mayor fortuna ha tenido, en cambio, el sistema de los préstamos a los es-
tudiantes de las escuelas superiores y de la universidad. Friedman condena
como ineficiente e inmoral la práctica de financiar mediante los impuestos di-
rectos la enseñanza superior. Los jóvenes que asisten a las escuelas superiores
y a la universidad provienen de familias con renta algo más alta que la de las
familias de los jóvenes que no prosiguen los estudios después de los cursos obli-
gatorios; pero ambos grupos de familias pagan las tasas. Según Friedman, no
existe «ninguna razón para subvencionar a personas que reciben una enseñan-
za superior a expensas de aquellos que se ven privados de ella» (57).

La solución propuesta es dar a todos los jóvenes, independientemente de
la renta, posición social de la familia, sexo, religión, raza o residencia, la opor-
tunidad de recibir la enseñanza superior que prefieran, a condición de que se
comprometan a pagar la enseñanza recibida. El abono puede hacerse inmedia-
tamente o a plazo, atendiendo a la mayor renta que la enseñanza hará posible.
Los préstamos pueden ser concedidos por instituciones privadas o públicas. Este
sistema, que ha tenido mayor éxito que los bonos-escuela, confiere a los estu-
diantes y a sus familias mayores libertades de elección, promueve, mediante la
competencia, mejoras cualitativas e impulsa la diversificación y la experimenta-
ción.

Las propuestas de los neoliberalistas en el campo escolar, si bien tropiezan
con una realidad histórica, social e institucional que no cabe ignorar o conde-
nar en bloque, se orientan hacia un cambio radical de la organización escolar.
Para garantizar la libertad y la eficiencia, los neoliberales defienden la introduc-
ción de la competencia también en el campo de la enseñanza. «Las escuelas pri-
vadas —concluye Friedman— ofrecen, a menudo, una enseñanza mucho mejor
que las escuelas públicas a mitad de precio o menos. Las escuelas no constitu-
yen una excepción en la regla general según la cual cualquier cosa que haga el
gobierno tiende a costar dos veces lo que cuesta en el mercado privado. El ver-

California, en Seattle, en Gary de Indiana, en New Hampshire, en el East Hartford y en Gran Bre-
taña, sección de Ashford de la Kent Education Authority. Cf. Kent County Council, Education Vou-
chers in Kent: Appendix 4, The American Experience, Kent County Council, 1978, pp. 88-92.

(56) Friedman combate en particular la política de los dos sindicatos escolares americanos
más importantes, la National Education Association, y el American Federation of Teachers, más interesa.
dos en el aumento de los sueldos que en mejorar la calidad de la enseñanza. Cf. M. Friedman, R.
Friedman. Tyranny of the Status Quo, cit., pp. 151-152.

(57) M. Friedman y R. Friedmari, Free to Choose, cit., p. 183.
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dadero problema no es gastar más, sino colocar al usuario —los padres y el es-
tudiante— en posición de mando» (58).

5. NEOLIBERALISMO Y CONSERVADURISMO

Es proverbial la confusión semántica que existe en el mundo político, eco-
nómico y también filosófico: confusión causada, ante todo, por la dificultad de
encasillar y etiquetar con precisión a pensadores, corrientes de pensamiento, fe-
nómenos culturales y políticos, confusión agravada y exasperada a veces, y no
siempre de buena fe, por las posiciones competitivas. Términos como conser-
vadurismo/progresismo, derecha/izquierda, liberalismo/socialismo, democra-
cia/autoritarismo, etc., dan lugar a batallas verbales en las que se pierde la re-
ferencia a la realidad, a los problemas concretos, y se da pie a formas de de-
sinformación. Toda una serie de circunstancias históricas llevó, sobre todo en Eu-
ropa a partir del siglo XIX, a identificar liberalismo con conservadurismo, con
la derecha, y se ha creado el axioma (como tal, no verificable) de que el socia-
lismo es igual a izquierda, que es igual a progreso.

El conservadurismo, como afirma el politólogo Guy Sorman, es una actitud,
mientras que el liberalismo es un proyecto de sociedad, «un modelo utópico al
que la política puede hacer referencia» (59).

El modelo popperiano de «sociedad abierta» que preconizan, directa o in-
directamente, los neoliberales no es ciertamente una sociedad estática, anclada
en el pasado e insensible a los problemas sociales, sobre todo los de las clases
sociales más humildes. La opción de Popper no es entre conservación y revo-
lución, ya que condena a ambas, sino la de un reformismo gradual, ajeno a cual-
quier forma de dogmatismo, de utopismo acritico y de coerción. Es ejemplar
en este sentido la confrontación/encuentro en los años setenta con Herbert
Marcuse y con otros exponentes de las corrientes marxistas revolucionarias.

Dentro del campo del liberalismo han existido siempre posiciones conser-
vadoras y posiciones radicales que han caminado en línea paralela, divergente
o convergente. Noberto Bobbio detecta estas dos posiciones competitivas en
Alexis de Tocqueville y en John Stuart Mill (60). Se trata, en efecto, de dos mo-
dos diversos de concebir la libertad y de afrontar los problemas en el campo
socio-político.

En cualquier caso, ningún liberal, en el verdadero sentido de la palabra, pue-
de aceptar formas, siquiera atenuadas, de centralización del poder o de absolu-
tismo. Desde Kant en adelante los liberales han rechazado siempre las formas
tradicionales del paternalismo, sea que se oculten en los pliegues del absolutis-

(58) M. Friedman y R. Friedman, Tyranny of the Status Quo, dt., p. 169.
(59) F. Sorman, op. cit., p. 9.
(60) Cf. N. Bobbio, Liberalismo e democrazia, Milán, Angeli, 1985, pp. 39-50.
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mo ilustrado del siglo XVIII, recuperado a finales del siglo siguiente por Bis-
marck, sea que se presenten, como en las teorías tradicionalistas de Louis de Bo-
nald y Joseph de Maistre, como la única forma de gobierno para conseguir la
felicidad de masas incapaces de autogobernarse (61).

Los neoliberales se sienten incómodos dentro de estas esquematizaciones po-
líticas y, aun siendo contrarios a cualquier forma de intervención violenta y re-
volucionaria en la sociedad, se inclinan más a apoyar reformas radicales en
aquellos sectores, como puntualiza Friedman, donde consideran necesario res-
tablecer los justos equilibrios entre la libertad y la coerción. «Nosotros no que-
remos cooperar en la perpetuación de las intervenciones estatales que han obs-
taculizado tan gravemente nuestra libertad, aunque intentamos, obviamente,
conservar aquellas intervenciones que la han favorecido» (62).

Sobre las relaciones entre el conservadurismo y el liberalismo, el que ha seña-
lado realmente el núcleo de la cuestión y ofrecido una explicación serena y con-
vincente es sin duda Hayek.

En 1960 escribía que «en una época en que gran parte de los movimientos
considerados como progresistas son favorables a ulteriores atentados a la liber-
tad individual, el amante de la libertad consume fácilmente todas sus energías
oponiéndose a tal postura. Es muy frecuente que en este punto se una a aque-
llos que se resisten a cualquier cambio. Hoy, en las cuestiones de política corrien-
te, el amante de la libertad no suele tener otra opción que apoyar a los partidos
conservadores (...). La confusión actual sobre la situación que lleva a los defen-
sores de la libertad y a los verdaderos conservadores a unirse para evitar la evo-
lución que amenaza a sus diversos ideales, está llena de peligros. Es importante,
pues, distidg-uir claramente entre esta posición y aquella otra que se conoce de
tiempo atrás, quizá más propiamente, como conservadurismo» (63).

Históricamente, y durante todo el siglo XIX, liberales y conservadores eran
dos fuerzas antagónicas que sólo al surgir el socialismo, y en algunos casos fren-
te a la afirmación de sistemas totalitarios, encontraron puntos de encuentro y
momentos para librar batallas comunes.

Mientras que los neoliberales persiguen un modelo de sociedad destinado
a realizarse mediante la convicción, el consenso, el desarrollo y la confronta-
ción abierta de las ideas, los conservadores no cuentan con un principio guía.
Se limitan a desarrollar una oposición contra todo cambio más o menos radical
y contra cualquier fermento politico, cultural y social. El propio movimiento
neoconservador americano, que ha encontrado desde principios de los años se-
tenta en Irving 'Cristo', Daniel Moynihan, Daniel Bell, Samuel Huntington y Nat-
han Glaser, y en el American Enterprise Institute (64), sus principales puntos de re-

(64) P. Steinfels, The Neoconservatives. The Men who are changing America's poltacs, Nueva York,
Simon & Schuster, 1979 (trad. it. I Neoconservatort, Milán, Rizzoli, 1982).

(61) L von Mises, op. cit., p. 833.
(62) M. Friedman, Capitalism and Freedom, cit., p. 24.
(63) F. A. Hayek, The Constitution of Liberty, cit., p. 441.
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ferencia intelectual, se ha alineado muchas veces a favor de opciones y prefe-
rencias políticas más próximas a las socialistas que a las neoliberales. Ante la
presunta crisis de América y de Occidente en general, los neoconservadores pre-
sentan como único remedio una mayor intervención del Estado y el refuerzo
de la autoridad de los gobiernos. El propio fracaso económico-social del Welfare
State y de la johnsoniana Great Society no es imputable al mecanismo perverso
de la interferencia del Estado en el mercado libre o a la mala gestión burocrá-
tica y fiscal, como han sostenido los neoliberales, sino que es la consecuencia
de la caída de autoridad moral y política de los gobiernos y del debilitamiento
de las creencias y de las actitudes morales del pueblo.

Los conservadores, escépticos y temerosos ante el cambio y ante las fuerzas
equilibradoras que se desarrollan espontáneamente dentro de la sociedad, «tien-
den a servirse de los poderes públicos para impedir un cambio o para limitar
su alcance a lo que satisfaga la mente más medrosa» (65).

Neoliberales y conservadores discrepan. en el tema del nacionalismo y en el
tema religioso.

El nacionalismo moderno, cuyo origen Popper sitúa en el idealismo alemán
y paticularrr ente en Fichte y Hegel (66), además de constituir un elemento de
perturbación dentro de un sistema de libre mercado, representa un obstáculo
grave para el desarrollo y la circulación de las ideas. La aversión de los neoli-
berales a toda forma de nacionalismo no significa rechazo de ese sentimiento
patriótico que se expresa «en una profunda adhesión a las tradiciones naciona-
les» (67).

Los neoliberales, aunque se muestran indiferentes a los problemas religio-
sos, son totalmente contrarios a cualquier forma de racionalismo radical an-
tirreligioso y, sobre todo, anticlerical. A diferencia de los conservadores católi-
cos como de Bonald, de Maistre o Juan Donoso Cortés, Hayek señala que «por
muy hondas que sean sus convicciones espirituales, el neoliberal «no se consi-
derará nunca autorizado a imponerlas a otros, y, para él, lo espiritual y lo tem-
poral son esferas diversas que no hay que confundir» (68).

Dentro de unas posiciones complejas y diferenciadas, entre límites y con-
tradicciones inevitables, el reto neoliberal sigue una directriz lúcida que, de-
sarrollando los principios del liberalismo clásico, se fija como objetivo en la so-
ciedad contemporánea la defensa de las potencialidades individuales contra to-
dos los poderes arbitrarios y contra aquellos obstáculos e impedimentos que
«la locura humana» intenta construir siempre. Y en este cuadro la problemáti-
ca educativa y el máximo desarrollo de las instituciones escolares desempeñan
un papel esencial en la preparación de ciudadanos libres y responsables.

(65) F. A. Hayek, The Constitution of Liberty, cit., p. 444.
(66) Cf. K. R. Popper, The Open Society, cit., pp. 68-79.
(67) F. A. Hayek, The Constitution of Liberty, cit., p. 450.
(68) lbidem, p. 452.
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6. EL RETO NEOLIBERAL PARA LA EDUCACION

El modelo social, económico y político que emerge de la cultura, de las ela-
boraciones ideológicas y de las propuestas operativas del neoliberalismo repre-
senta un intento, bajo ciertos aspectos, utópico de salvaguardar y tutelar los es-
pacios de libertad, autonomía y creatividad de los individuos en una sociedad
compleja y articulada como es la occidental. Estrechamente ligados a la liber-
tad de elección y a la responsabilidad de los individuos aparecen la búsqueda
de la eficiencia y el desarrollo y valoración de las potencialidades y capacidades
individuales mediante un funcionamiento correcto de aquellas reglas y meca-
nismos de la libre competencia y del mercado económico que constituyen la
base de un sistema capitalista democrático avanzado.

En esta perspectiva los neoliberales afrontan la problemática escolar y edu-
cativa, tanto en su aspecto de puesta a punto de los fines educativos en térmi-
nos humanos y sociales, como en la búsqueda de instrumentos, instituciones y
ordenamientos educativos capaces de obtener un máximo de resultados cultu-
rales y sociales, y de respetar y valorizar al mismo tiempo los derechos y la li-
bertad de los estudiantes y de las familias.

En un contexto social y político donde se deja a cada ciudadano una con-
siderable libertad de elección y márgenes amplios de autonomía y de respon-
sabilidad, el nivel educativo y cultural no puede quedar en grados inferiores o
cualitativamente modestos: junto a un mínimo de educación generalizada, los
neoliberales consideran fundamental aumentar cualitativa y cuantitativamente
la enseñanza superior y la preparación humana y profesional, a fin de seguir y
no sufrir pasivamente los ritmos de crecimiento y de transformación de la so-
ciedad tecnológica y postindustrial.

Más que el sistema de los préstamos a los estudiantes de las escuelas supe-
riores, la propuesta más original y peculiar es el sistema de los bonos-escuela.
Los neoliberales han descubierto en este instrumento, en la versión original pro-
puesta desde 1955 por Friedman o en las versiones eleboradas durante los años
siguientes, un sistema que, devolviendo una amplia libertad de elección a las
familias, activa aquellos mecanismos de estímulo y de competitividad entre las
instituciones escolares, públicas y privadas, que son las únicas capaces de incen-
tivar recursos financieros más amplios e intervenciones culturales en favor de
un servicio educativo más eficiente y que responda mejor a las exigencias de
la sociedad occidental.

La propuesta de los bonos-escuela ha sido aceptada y defendida en estos úl-
timos años por sectores políticos, culturales e ideológicos de distinto signo.

La tesis sostenida por el mundo católico de dar a las familias las posibilida-
des financieras para elegir el tipo de escuela que mejor responda a sus propias
aspiraciones culturales e ideológicas, ya sea mediante el sistema de los bonos-
escuela u otras formas de financiación directa, o bien facilitando la asistencia
a los colegios privados mediante la creación de un sistema escolar integrado,
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difiere en la sustancia y en las motivaciones de las tesis de los neoliberales. Mien-
tras que estos últimos ponen el énfasis en el aspecto de la eficiencia y la com-
petitividad, el mundo católico ha insistido siempre en la defensa de la libertad
y del papel primario de la familia en la elección del modelo educativo, más que
en la defensa de la escuela católica en sí.

La propuesta escolar neoliberal tiene en cuenta los derechos de la familia
y de las comunidades en el campo educativo, pero subraya más que nada los
aspectos de libertad individual y los mecanismos de progreso y desarrollo acti-
vados por una competencia sana y regulada entre instituciones e iniciativas pri-
vadas y públicas.

En conclusión, una política escolar de inspiración neoliberal no puede inte-
grarse en sistemas políticos, económicos, sociales e institucionales caracteriza-
dos por una fuerte presencia de la intervención del Estado, y por una centra-
lización de los poderes y de las instancias decisionales, donde el espacio para
la iniciativa de los ciudadanos o de los cuerpos intermedios y la responsabili-
dad correspondiente quedan relegados a ámbitos restringidos y marginales. Un
modelo escolar neoliberal no podrá encontrar, como señaló Friedman, y como
se ha comprobado en algunos casos, una realización positiva si no es en un or-
ganismo social, político y económico donde los principios fundamentales del
neoliberalismo (libertad y responsabilidad individuales, economía libre de mer-
cado, descentralización, autonomía, etc.) hayan encontrado su plena realización.
De lo contrario, cualquier proyecto de liberalizar el sistema escolar-educativo es-
tará destinado al fracaso o a sufrir compromisos y deformaciones con evidente
daño para la calidad, el funcionamiento y los objetivos pedagógicos y sociales.

Originalmente publicado en Stud, dz Stona dell'Educazione, n.° 6, 1986. Se traduce y reimprime
con la autorización del director de la revista.
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SARA MORGENSTERN DE FINKEL (*)

1. INTRODUCCION

La crisis económica que desde la década de los setenta experimentó el mun-
do capitalista, acentuó las críticas al Estado Benefactor e incentivó el desarrollo
de las propuestas monetaristas frente al keynesianismo. Este movimiento ideo-
lógico, caracterizado muy esquemáticamente como Nueva Derecha, sirvió como
marco referencial para la justificación de las políticas puestas en práctica por
gobiernos conservadores tales como los de Reagan, Thatcher, Köhl y Nakasone.

Como toda etiqueta, la expresión Nueva Derecha no da cuenta de una mul-
titud de matices, ni comprende todas las teorizaciones que se le adjudican. Es
más bien en el plano de las políticas concretas donde pueden encontrarse los
rasgos que configuran su identidad, ya que desde el punto de vista teórico, y
más allá de ciertas sofisticaciones, no parece aportar nuevos conocimientos a
la ciencia económica. Su éxito relativo reside en la adecuación a los programas
políticos de las fracciones burguesas dominantes en algunos países centrales
pero, como sabemos, este éxito no está garantizado de antemano, puesto que
depende de la resistencia de las fuerzas sociales organizadas en el contexto his-
tórico de cada sociedad.

Por otra parte, las políticas de la Nueva Derecha efectivamente puestas en
práctica, se dan dentro de un amplio espectro, que sería erróneo limitar a ad-
ministraciones conservadoras como las señaladas más arriba. Muchas medidas
tomadas por gobiernos socialdemocrátas serían perfectamente compatibles con
los esquemas de eficacia de la Nueva Derecha. No hace mucho que el ex mi-
nistro Miguel Boyer, como parte de un programa que postulaba la necesidad
de liberalización casi total de la economía, aconsejaba «suprimir la rigidez del
sistema educativo mediante la presión competitiva de la enseñanza privada, para
evitar el mantenimiento de altas subvenciones públicas a quienes tienen recur-
sos para estudiar» (1).

(") UniverSidad Nacional de Educación a Distancia (Madrid).
(1) El País, 9 de agosto de 1986.
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El individuo
Libertad de elección
Sociedad de mercado
Laissez faire
Gobierno mínimo

Gobierno fuerte
Autoritarismo social
Sociedad disciplinada
Jerarquía y subordinación
La nación

Tampoco hay consenso acerca de qué es «nuevo» dentro de los sectores po-
líticos tradicionalmente considerados de derecha. Por ejemplo, Bosanquet res-
tringe la Nueva Derecha exclusivamente al neoliberalismo, cuyas fuentes ideo-
lógicas son Adam Smith, Tocqueville, Schumpeter, Hayek, Friedman y Keith Jo-
seph (2). Otros autores incluyen también a ciertas formas de conservadurismo
autoritario, que resurgieron en los últimos años junto con un puritanismo re-
presivo (3). En realidad, ambas corrientes son difícilmente distinguibles cuando
se trata de analizar cómo encaran el problema del orden social en la práctica,
aunque sus núcleos principistas no tengan la misma jerarquía política. Belsey (4)
establece dos tipos de ideales a partir del orden de los principios sobre los cua-
les construyen su discurso político, a saber:

Neoliberalismo	 Neoconservadurismo

Parece difícil, en vista del carácter antitético de estos principios, encontrar
una conciliación o síntesis en la ideología de la Nueva Derecha. Sin embargo,
es preciso tener en cuenta que una ideología no representa necesariamente un
corpus coherente de pensamiento, ni su representación intelectual se plasma
puntualmente en todos y cada uno de los actos políticos de quienes la susten-
tan. La política debe recrear las bases del consenso apelando a un discurso dúc-
til, a veces contradictorio, cuyos componentes puedan reflejar la coincidencia
de sectores enfrentados. Esto es doblemente cierto en épocas en que la crisis
de acumulación pone en cuestión al Estado del Bienestar y sus políticas redis-
tributivas, con el consiguiente acercamiento entre liberales y conservadores de
nuevo cuño.

La critica de la Nueva Derecha al Estado Benefactor plantea algunas re-
flexiones interesantes para el análisis de la actual política educativa en España.
Globalmente considerado, el programa educativo del PSOE apunta a reformas
muy próximas a las que en su momento emprendió la socialdemocracia euro-
pea, particularmente el Laborismo británico. Los intentos de eliminar las redes
clasistas en la Enseñanza Media, la extensión de la obligatoriedad, los progra-
mas de educación compensatoria y de adultos, los Centros de Profesores, etc.,
se ubican dentro de esa línea. Pero es preciso, además de las peculiaridades or-
ganizativas, señalar al menos dos diferencias importantes.

(2) N. Bosanywt, «After the New Right», en Hall, S.; M.Jacques (eds.), The Politics of Thatcher-
om, Lawrence and Wishart, Londres, 1983, pp. 1-7.

(3) R. Levitas, lhe ldeology	 die Neu , Right, Polity Press, Cambridge, 1986.
(4) A. Belsey, «l'he New Right, Social Order and Civil Liberties», en Levitas; R.: The ldeology

	

of the Neu , Right, op. cit., p. 173.	 •
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En primer lugar, estas reformas se emprendieron en Europa en momentos
de prosperidad económica y de confianza en el futuro. Por lo demás, estaban
coherentemente vinculadas a una política social global de empleo, sanidad y se-
guridad social. En España, las reformas educativas se plantean en medio de
una crisis global del capitalismo, con reconversión industrial y altas tasas de
paro, todo ello unido a una difícil cornpatibilización entre la política económica
y la política educativa del Gobierno.

En segundo lugar, a diferencia de Europa y los Estados Unidos, las refor-
mas educativas en España no pueden eludir el peso de la tradición de la dicta-
dura, en las distintas expresiones de burocratismo, autoritarismo y corporati-
vismo. En el plano de la práctica y de la formación docente, no será fácil con-
trarrestar la impronta dejada por el Opus Dei, versión avant la lettre de la Nue-
va Derecha.

2. LA CRITICA AL ESTADO DEL BIENESTAR

Desde la privatización en el Reino Unido a la desregulación en Estados Uni-
dos, estamos presenciando una reconversión del papel del Estado. En la retó-
rica de esta reconversión se sostiene que el mercado debe sustituir a la política,
y con ello el monetarismo al keynesianismo, en definitiva, el Estado mínimo
frente al Estado Benefactor. Pero, que se propone esta argumentación? En pri-
mer lugar, devolver al individuo el protagonismo en las decisiones económicas
y sociales que le conciernen y, en segundo lugar, garantizar la eficacia de las
instituciones públicas, erosionadas por el despilfarro del Estado Benefactor. Más
adelante volveremos sobre estos puntos, que son pertinentes para el análisis de
la educación.

Desde un punto de vista descriptivo, el Estado del Bienestar comprende dos
conjuntos de actividades estatales: a) la provisión estatal de servicios sociales a
individuos o familias (seguridad social, sanidad, beneficencia, educación y vi-
vienda), y b) la reglamentación estatal de las actividades privadas de individuos
y empresas que alteren las condiciones de vida (5). Esta caracterización, que en
principio podría ser aceptable desde distintos puntos de vista, es objeto de una
amplia controversia cuando se entra a estudiar la relación de esta forma parti-
cular de Estado con el conflicto social. Aparte de los análisis ftuicionalistas o
de las críticas monetaristas, el debate ha sido particularmente intenso en el seno
de la izquierda entre, por una parte, aquellos que consideran esa relación como
una forma de captación de las clases subalternas tendente a favorecer la acu-
mulación de capital y, por otra, los que la ven como el Producto de las luchas
obreras, cuyas conquistas se resumen en un «salario social» que debe ser de-
fendido y ampliado de la misma manera que el salario obtenido por el traba-
jador individual (6).

(5) Gough, 1., Econornia Política del Estado del Bienestar, H. Blume Editores, Madrid, 1982, p. 51.
(6) Ibtdern. capitulo 1.

65



Sin entrar en la polémica específica, que escapa al objeto de este ensayo,
suscribimos aquellas posiciones que en la línea de O'Connor, Gough, Offe,
Clarke, nos permiten analizar al Estado simultáneamente como un producto,
un objeto y un determinante del conflicto de clases (7). Desde esta postura, las
estructuras del Estado no se ven en forma cosificada, y en el caso particular
del Estado del Bienestar es factible captar la naturaleza ambivalente de sus ins-
tituciones, en un intento de conciliar la lógica del beneficio capitalista con la
satisfacción creciente de las necesidades humanas, particularmente de los sec-
tores más deprimidos.

Hasta qué punto estas necesidades son satisfechas o mitigadas y la defmi-
ción misma del Estado Benefactor, varían grandemente según los distintos con-
textos históricos. Pero es indudable que, al menos en la órbita de la OECD, se
desarrollaron políticas asistenciales similares, con el consiguiente aumento de
los gastos estatales en estos servicios (8).

A primera vista, la extensión del gasto en servicios sociales conlleva un au-
mento considerable del trabajo improductivo desde el punto de vista del capi-
tal, es decir, de asalariados cuya existencia social depende del excedente gene-
rado por los sectores productivos (9). En esta apreciación coincidirían, pero por
muy distintas razones, el monetarismo con un marxismo ortodoxo. Pero en un
análisis más fino, que contemple la acumulación a largo plazo del capital, los
servicios sociales no pueden ser considerados como un todo homogéneo. Los ser-
vicios reproductivos, es decir, los que contribuyen a la reproducción de la fuer-
za del trabajo, entran dentro del capital variable y por lo tanto aportan directa
o indirectamente a la generación del excedente económico actual o potencial.
El caso contrario es el de los servicios no reproductivos, cuyo gasto social está
destinado a la preservación o armonía del orden social.

No siempre es factible diferenciar el carácter reproductivo o no del gasto
estatal. En el caso de la educación, por ejemplo, ambos pueden coexistir, pues-
to que obviamente la formación de técnicos para un sector empresarial apor-
tará más a la acumulación que la instalación de aulas de educación especial.
Mas allá de la diferenciación de sus gastos, lo cierto es que el Estado se ve cada
vez más involucrado en la acumulación, no sólo para proteger, sino también
para crear, las condiciones de esta.

En tanto la acumulación no es un proceso natural, puesto que se da dentro
de un campo posible de relaciones sociales conflictivas, no sólo entre el capital

(7) Esping Andersen, Costa et al., «Modes of Class Struggle and the Capitalist State». Kapita-
listate, n.° 4-5, 1976, p. 191.

(8) 0.E.C.1). «Public Expenditure on Income Maintenance Programmes», 1976, citado en:
Gough, Economía Política..., op. cit., p. 131. Ver capitulo V.

(9) Sobre el carácter productivo o no del trabajo existe una gran polémica que consciente-
mente soslayamos. Rowthorn, por ejemplo, sostiene que los trabajadores estatales también reali-
zan trabajo excedente, es decir, que trabajan más tiempo que el incorporado a las mercancias que
consumen. R. Rowthorn, «Skilled Labour in ihr Marxist Systems», Bulletin of the Conference of So-
cialist Economists, Spring 1974.
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y el trabajo, sino también entre las diferentes fracciones del capital, es preciso
que el Estado asuma la tarea de armonizar los distintos intereses competitivos,
legitimando al mismo tiempo el orden social. Así, en la tensión constante entre
las funciones contradictorias de acumulación y legitimación, los gastos del Es-
tado tienden a crecer más que sus ingresos, dando origen a la llamada crisis fis-
cal (10).

La crisis fiscal ha sido uno de los principales blancos del ataque monetarista
a las políticas del Estado del Bienestar. Su principal crítica se dirigía a la viabi-
lidad de una estrategia de manipulación de la demanda, centrándose el debate
en las causas y consecuencias de la inflación que acompañaba de manera cre-
ciente al expansionismo keynesiano. Para los monetaristas, la inflación surgía
de la financiación del gasto público excesivo, dirigido tanto a la expansión de
los servicios como al desarrollo de costosas políticas de industrialización a tra-
vés del estímulo de la demanda. Según este razonamiento, la demanda crecien-
te, lejos de estimular la inversión, lo que hacía era realimentar la inflación, y
la incertidumbre asociada con ella producía el efecto perverso de desalentar la
inversión, reduciendo de tal manera aún más el nivel de producción y empleo.
De estas premisas la solución surgía clara: reducción del gasto público y pues-
ta en marcha de una política monetaria conservadora (11).

El mejor laboratorio social para el análisis de estas políticas lo constituyen
las dictaduras del Cono Sur latinoamericano. Sin entrar en la condena moral
del coste en vidas y sufrimientos humanos, los resultados económicos catastró-
ficos saltan a la vista. Pero aun sin dictaduras sangrientas, pueden apreciarse
resultados análogos en otros países periféricos, entre los cuales Jamaica consti-
tuye un excelente ejemplo (12).

En los países centrales, donde la democracia está fuertemente asentada, los
efectos de là aplicación del monetarismo requieren muchas matizaciones. No
obstante, y dentro de una apreciación general, puede afirmarse ya que el «Go-
bierno mínimo» y el desmantelamiento de las políticas de bienestar no son, ni
mucho menos, objetivos alcanzados. Existe ya una suficiente perspectiva desde
que asumieron las administraciones neoconservadoras en el Reino Unido (1979)
y en los Estados Unidos (1981), como para poder apreciar que tanto el gasto
estatal como el número de personas ocupadas en el sector público no sólo se
ha mantenido relativamente, sino que en algunos casos ha aumentado (13).

Por otra parte, los resultados de la aplicación de los principios monetarios

(10) O'Connor, J., The Fiscal Crisis of the State, St. Martin's Press, New York, 1973.
(11) S. Clarke, «Capitalist Crisis and the Rise of Monetarism», en: R. Miliband, L. Panitch y

J. Saville, Socialist Register, Conservatism in Britain and America: Rhetoric and Reality, The Merlin Press,
Londres, 1987.

(12) B. D. Headley, «Behind a Manley Victory in Jamaica», Monthly Review, volume 38, n.° 9,
Febrero 1987, pp. 17-30.

(13) 1. Richardson, «Employment in the Public and Private Sectors, 1979 to 1985», C.S.O., Eco -
norme Trends, 286, December 1985; G. Therborn, «The Prospects of Labour and the Transform-
ation of Advanced Capitalism», New Left Review, 146, Mayjune 1984, pp. 5-38.
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que podrían preverse a escala internacional son francamente pesimistas. Un in-
forme confidencial reciente de la Secretaría General de la OECD, presentado
en la Reunión Anual de Ministros de Finanzas y Asuntos Exteriores de los vein-
ticuatro países miembros, señala «los mediocres resultados conseguidos por las
políticas de ajuste estructural y los sacrificios sociales recomendados en los úl-
timos años por sus expertos». Pese a que el informe augura una oleada de con-
flictos sociales, se insiste en la necesidad de mantener políticas de ajuste y flexi-
bilidad de los mercados de trabajo y de capitales. Entre otras recomendacio-
nes, se puntualiza «la necesidad de reducir el déficit fiscal y exterior norteame-
ricano y una expansión fiscal significativa en Japón y en la República Federal Ale-
mana, de forma que se produzca un efecto de locomotora en la economía oc-
cidental y del Tercer Mundo» (14). Bajo el neoconservadurismo, el Estado no
ha reducido sus gastos ni tampoco ha podido enfrentar el problema crónico
del déficit fiscal. Mientras que en los servicios sociales se ha producido una rea-
comodación del gasto público, con crecimientos y decrecimientos relativos, lo
verdaderamente destacable, especialmente en los Estados Unidos, es el aumen-
to de los presupuestos destinados a defensa y seguridad.

Los gastos públicos constituyen unos indicadores sugerentes de las priori-
dades políticas de una Administración, pero la interpretación es insuficiente si
no se los coteja a la luz del conjunto de las relaciones sociales que afectan la
vida cotidiana de los ciudadanos. No podemos entrar en el análisis del desarro-
llo de las tendencias autoritarias y nacionalistas que justifican el énfasis en la
seguridad interior y la amenaza externa. Si Rambo y el teniente coronel North
tienen aceptación en muchos sectores de la sociedad norteamericana, habrá
que repensar seriamente cuál es la ascendencia moral del Estado en el respeto
a unos principios constitucionales que fueron ejemplarmente paradigmáticos
del viejo liberalismo.

El contexto del desarrollo de las tendencias nacionalistas y autoritarias que
acabamos de mencionar lo constituye obviamente un modelo que otorga ex-
plícitamente primacía a la acumulación sobre la legitimación y, en tanto las es-
trategias de acumulación entronizan al mercado como instancia decisoria, la re-
distribución, especialmente para los sectores más deprimidos o afectados, deja
de ser responsabilidad del Estado. Las demandas sindicales, o la «revolución de
las expectativas crecientes», para usar una expresión norteamericana, no cua-
dran ya en este modelo, excepto como interferencias. Con todo, el autoritaris-
mo populista (15), que en diferentes versiones encarnan Thatcher y Reagan,

(14) Dado el carácter confidencial del Informe, no disponemos de otra fuente que El País, 13
de mayo de 1987.

(15) Sobre la caracterización del autoritarismo populista y el problema de la hegemonía, véa-
se el debate entre Hall y jessop. B. jessop et al., «Authoritarian Populism, (wo Nations and That-
cherism», New Left Review, n.° 153, 1984, pp. 32-60; S. Hall, «Authoritarian Populism: A Reply»,
New Left RevLew, n.° 151, 1985, pp. 115-124; B. jessop et al., «The Politics of Hegemony», New Left
Review, n.° 153, 1985, pp. 87-101.
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debe ser matizado en el sentido de que, como señala Whitaker (16), existen lí-
mites inherentes en el ejercicio de la coerción del Estado, que tiene por objeto
favorecer una redistribución regresiva. Pero al mismo tiempo sería ingenuo pen-
sar que la coerción no existe como rasgo esencial del propio mercado; basta
mencionar la violencia que supone el paro, la destrucción de las comunidades
locales en aras de la competencia, la organización jerárquica de la empresa, la
descualificación, etc. Por ello, la definición liberal tradicional, que en términos
weberianos adjudicaba al Estado el monopolio del uso legítimo de la coerción,
también debe ser revisada. Más aún, los medios de coerción se están privati-
zando crecientemente; en los Estados Unidos la seguridad privada (tanto de per-
sonas como de empresas) genera más empleo que la seguridad pública. Hasta
las prisiones se están privatizando con atrayentes beneficios.

3. EL CAMBIO DE RUMBO EN EDUCACION

Ya se señaló que, frente a la crisis, el Estado neoconservador ha privilegia-
do su función de garantizar las condiciones de acumulación sobre su otra fun-
ción básica, la de legitimación. No se trata de que la necesidad de legitimar el
orden social haya desaparecido o de que juegue un papel subalterno. Lo que
se perfila como clara tendencia es que la desorganización de las clases subalter-
nas, en parte producto del propio modelo de acumulación que lanza al paro o
al subempleo a una parte considerable de la fuerza laboral, las descoloca como
sujetos políticos capaces de exigir al Estado la satisfacción creciente de sus nece-
sidades.

De este modo, la legitimación se encamina por otros cauces; no es ya la de-
mocratización de las instituciones o la extensión asistencial, se trata de justifi-
car otra racionalidad más acorde con la crisis: validez moral de la competencia,
del esfuerzo individual, de la rentabilidad de los servicios. En lo que hace a la
educación, el discurso ideológico de la Nueva Derecha añadirá otros ingredien-
tes moralizantes como reacción al progresismo de los años sesenta.

Tanto en el plano educativo como en el económico, sería un error pensar
que la Nueva Derecha se implantó con la victoria electoral de las administra-
ciones conservadoras. La transición fue mucho más lenta, y parte del proceso
se gestó en los años previos. Por ejemplo, en el Reino Unido está claro que el
gobierno laborista fue abandonando gradualmente el compromiso de mante-
ner el pleno empleo por medio de la expansión fiscal, optando por el contrario
a favor de las políticas de restricción monetaria tendentes a mantener la esta-
bilidad financiera y controlar la inflación. Paralelamente, a partir de los años
setenta hubo un cambio significativo, no sólo de énfasis, sino de recursos a re-
partir entre la educación general y la preparación vocacional. La gran ventaja

(16) R. Whitaker, R.. «Neo-conservatism and the State», Sonahst Repter, 1987, op. cit..
pp. 24-26.
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asignada a esta última preparó el camino a la hoy poderosa Comisión de Ser-
vicios de Mano de Obra (Manpower Services Commision, M.S.C.), controlada por
el sector empresarial. Cuando el Primer Ministro James Callaghan lanzó en 1976
«el Gran Debate sobre Educación», las premisas de la discusión se planteaban
en los mismos términos en que lo hacía la derecha dura.

Otro error simétrico al anterior consistiría en pensar que la ideología de la
Nueva Derecha se implantó o se mantiene sin conflicto. Ninguna ideología, ni
siquiera la hegemónica, cubre todo el espectro social, y existen fuertes dudas
acerca de que la alianza de sectores representados en la Nueva Derecha haya
logrado consolidar su dirección hegemónica (ver referencia (15)). En países
como los Estados Unidos y el Reino Unido, el peso de la tradición democrática
no puede subestimarse y tampoco se pueden ignorar las resistencias y negocia-
ciones que supone la puesta en marcha de las políticas efectivas. El tema del
bono escolar puede ilustrar acertadamente la inviabilidad de ciertas propuestas.

En el mundo anglosajón resulta difícil pensar que la tradición democrática,
al menos en educación, sea un mero residuo cultural. Cuando el Estado del Bie-
nestar puso en práctica las reformas educativas, las teorías acerca de la desi-
gualdad de oportunidades (por clase social, raza, género, región) eran parte ya
de utt estado de opinión que abarcaba desde los círculos académicos hasta el sen-
tido común de muchos padres y docentes. El desarrollo de la Sociología y la
Economía de la Educación como disciplinas no pueden pensarse fuera de ese con-
texto. De alguna forma, la mirada sociológica se dirigió hacia problemas que
tenían relevancia para un cambio social de carácter gradualista y reformista
que asignaba un protagonismo hasta entonces desconocido a la educación. El
estudio de problemas como el acceso diferencial, el papel de la educación en
la movilidad social y el desarrollo económico, el capital cultural y lingüístico,
la rentabilidad de las inversiones en educación, etc., tenían resonancia directa
o indirecta en la puesta en marcha de programas compensatorios, en la educa-
ción comprehensiva y en la expansión y diversificación de la enseñanza supe-
rior, incluida la educación a distancia.

Pese a las distintas corrientes teóricas y metodológicas que se daban dentro
del mundo académico de los años sesenta, cuyo panorama resumen documen-
tadamente Karabel y Halsey (17), hay que reconocer en justicia que este movi-
miento intelectual tuvo al menos dos méritos indiscutibles. En primer lugar lo-
gró que la reflexión sobre la desigualdad social y educativa implicara a una vas-
ta audiencia que trascendió incluso los límites del propio Estado. Organismos
como la UNESCO o la OECD hicieron suyas muchas de las conclusiones políti-
cas que podían derivarse de estos estudios. Eii segundo lugar, este movimiento
intelectual constituyó sin duda una apelación a que las instituciones educativas
fuesen más igualitarias, menos autoritarias, y en definitiva, más responsables
del éxito o fracaso que como tales no podían atribuirse al individuo.

(17) J. Karabel and A. H. Halsey, Power and ldeology in Education, Oxford University Press,
1977, pp. 1.85.
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Pero también, haciendo un balance justo, no puede ignorarse las limitacio-
nes que en cierto sentido prepararon el terreno para la alternativa neoconser-
vadora. Al centrar la desigualdad educativa en el tema del acceso, de alguna
manera dejaba implícito que la exclusión era el único problema. Si bien esta
exclusión era, y sigue siendo, un objetivo importante de la democratización, al
mismo tiempo implicaba que la escolarización era satisfactoria en otros senti-
dos. Sintéticamente, el propósito era llegar, más que cambiar las instituciones
educativas. Problemas como el control político de la educación, la selección (y
por tanto exclusión) de contenidos curriculares, la organización jerárquica del
conocimiento y la enseñanza, etc., sencillamene estaban ausentes del horizonte
fabiano con que se enfocaba la educación (18).

La contrapartida económica del entusiasmo por la extensión de la educa-
ción se expresó fundamentalmente en la Teoría del Capital Humano. La edu-
cación era rentable tanto para el individuo como para la sociedad, pero no cual-
quier educación, sino aquella que no fuese un mero consumo, es decir, que tu-
viese un valor en el mercado. Además de presuponer un mercado homogéneo
y unos beneficios difícilmente comprobables, la teoría se saltaba el hecho cla-
ve: la cualificación de la fuerza de trabajo puede redundar hipotéticamente en
salarios más altos (aunque esto también es cuestionable), pero su contribución
fundamental es a la acumulación del capital (19).

La coincidencia argumental entre el neoliberalismo y la Teoría del Capital
Humano es evidente. No obstante, en los años sesenta, cuando la prosperidad
del mundo capitalista no se ponía en duda, dicha teoría se aceptó, aunque de
forma parcial y ambivalente, para justificar las políticas de expansión educati-
va. La «planificación de los recursos humanos para el desarrollo» atendía en ese
entonces más a los planteos de extensión, diversificación y alta cualificación
que a las exigencias de eficacia o de análisis de coste-beneficio. Con la crisis de
los años setenta, los términos se inviertieron. No sólo había que someter a un
cuidadoso escrutinio los gastos en educación, sino que el sistema educativo de-
bía reconvertirse para servir más eficientemente a la industria.

Ilustrativos de este cambio son los Informes A Nation at Risk y Action for Ex-

cellence (20). En ellos se advierte que gran parte del malestar económico de los
Estados Unidos se debe a la debilidad y falta de rigor del sistema educativo y
recomiendan con vehemencia la elevación de los niveles de exigencia para lo-
grar una fuerza laboral más competitiva en términos internacionales, ya que de
otro modo el país quedará rezagado en un mundo de alta tecnología. En éstos

(18) R. Johnson, «Educational Politics: The Old and the New», en Wolpe A. M.; J. Donald,
Is there anyone here Education? Education alter Thatcher, Pluto Press, Londres, 1983, p. 15.

(19) S. Finkel, «El Capital Humano: Concepto Ideológico», en: G. Labarca y otros, La Educa-
ción Burguesa, Editorial Nueva Imagen, México, 1977, pp. 263-299; M. Segré, L. Tanguy and M. F.
Lortic, «A New Ideology of Education», Social Forres, March 1972, volume 50, n.` 3.

(20) National Commission on Excellence in Education. A Nation at Risk, A Report to the U.S.
Secretary of Education, 1983; Task Force on Education for Economic Growth of the Education
Commission of the States. Action for Excellence, 1983.
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y otros informes se expone una dura crítica, especialmente dirigida a la Ense-
ñanza Media (High School), en cuanto al escaso rendimiento en cantidad y ca-
lidad de los cursos de matemáticas, ciencias, informática e inglés. Se recomien-
da una mejor selección de I c,s profesores, los cuales deben estar sometidos a
un mejor sistema de evaluacifm profesional, despido y pago según mérito. Con-
cretamente, deben elevarse las exigencias para el acceso a la enseñanza supe-
rior, lo cual demandará aumentar el tiempo y calidad dedicados a la instrucción.

El valor que revelan estos informes al asumir con realismo el lamentable es-
tado de la educación, es paralelo a la falta de explicaciones estructurales en el
diagnóstico. La falta de eficacia es una cuestión de los individuos (profesores o
alumnos) o de instituciones aisladas. Una vez más, el mercado será quien tarde
o temprano premie o castigue, porque en definitiva, como se dice en el infor-
me A Nation at Risk: «La Historia no es generosa con los holgazanes».

4. INDIVIDUALISMO, MERCADO, EDUCACION

El protagonismo del individuo aislado es un tema central y recurrente en
el neoliberalismo. Pero, aunque de forma más atenuada, esta posición ya esta-
ba presente en los enfoques microeconómicos de la educación en los años se-
senta, que también tomaban la conciencia individual del sujeto como punto de
partida para los cálculos de rentabilidad de la educación. Un ejemplo claro pue-
de encontrarse en Blaug: «... Rigurosamente expresado, postulamos la existen-
cia de un cálculo educativo racional, de acuerdo con el cual los estudiantes o
sus padres actúan como si estuvieran comparando las tasas de beneficios de to-
das las posibles opciones de inversión de que disponen» (21).

El «como Si)) a que alude Blaug, presupone que los estudiantes o sus padres
actuarán como expertos en maximizar ganancias si «se comportan racionalmen-
te». Dicho de otra forma, los parados o los gitanos tienen la misma capacidad
cultural y económica que los empresarios o catedráticos para decidir la mejor
educación para sus hijos. Este nuevo Robinson Crusoe es el sujeto económico
de la Escuela Marginalista Austríaca, corriente explícitamente reconocida como
fuente de inspiración por los neoliberales, especialmente por Hayek.

Hayek llevará el planteo mucho más lejos. Si para los marginalistas los en-
foques macroeconómicos llevaban a la despersonalización de la economía, pues-
to que no atendían a las elecciones racionales de los individuos; si para los li-
berales las demandas de los individuos autónomos creaban el mercado y deter-
minaban los precios, para Hayek es el mercado el que constituye «un mecanis-
mo de ordenación», que a través de ciertas señales induce a los hombres a adap-
tarse a hechos que ellos no conocen (22). El carácter teológico del mercado tie-

(21) M. Blatig. An Introduction tu the Eonontics of Education, Penguin Books, Londres, 1972.
(22) F. A. Hayek, Knowledge, Evolutilm and Society, Adam Smith Institute, Londres, 1983,

pp. 19-20.
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ne como contrapartida a un individuo solo y aislado, que no puede recibir ayu-
da de otros individuos ni del Estado, porque ello constituiría una interferencia.
Nada parecido a una justicia redistributiva puede aplicarse; ésta no tiene cabi-
da dentro del proceso impersonal y abstracto en base al cual el mercado asigna
bienes y servicios, premia o castiga. La redistribución de ingresos, en última ins-
tancia, sería antinatural, coercitiva y conduciría al socialismo (23).

Dentro de esta línea de razonamiento, la crítica al Estado Benefactor apun-
tó a los excesos de la democracia, en el sentido de favorecer la «igualdad de
condición» en vez de la «igualdad de oportunidades». El mercado nunca puede
producir la primera mientras que, por el contrario, se presupone que ofrece na-
turalmente la segunda. En última instancia, aunque todos pueden participar en
la carrera de la vida, la competencia conlleva la necesidad de la existencia de
ganadores y perdedores.

Daniel Bell sintetiza esa crítica cuando insiste en la tradición liberal, es de-
cir, en la preferencia de la libertad sobre la igualdad, aunque pudiera llegarse
a una desigualdad en el resultado: «... La tendencia a la intervención social era
y es, el elemento de corrección en nombre de algún otro valor. El núcleo del
argumento liberal es que los hombres difieren en sus capacidades, aptitudes y
talentos. Así, es menester distinguir entre tratar a la gente de manera igual o
hacerlos iguales» (24).

En la política efectiva, las administraciones neoconservadoras han demos-
trado escaso entusiasmo por intervenir en favor de los sectores más deprimi-
dos, y mucho menos aún cuando se trate de una intervención que conlleve una
discriminación positiva, como es el caso de los programas compensatorios en
educación, de la enseñanza a disminuidos, adultos, mujeres, de la enseñanza bi-
lingüe para grupos nacionales o étnicos, etc. Unos pocos datos pueden ilustrar
la situación de los afectados por los recortes presupuestarios de la Administra-
ción Reagan. Entre el 60 y el 80 % eran mujeres y niños. El 80 % de los casos
atendidos por la «Aid to Families with Dependent Children», eran hogares a car-
go de mujeres. En 1981 el 45% de los niños negros vivían en situación de po-
breza, frente a un 14,7 % de niños blancos (25).

En la medida en que se rechaza toda discriminación positiva que tienda a
mitigar las carencias sociales o físicas, el problema se redefine en términos del
individuo abstracto, no de la identidad individual dentro de una clase, grupo
étnico o género. En este sentido, la Nueva Derecha tomó debida cuenta de que
en esa operación de aislamiento residía una de las claves del apoyo electoral
por parte de los sectores menos vulnerables al desmantelamiento de la asisten-

(23) F. A. Hayek, Law, Legislatum and Liberty. A New Statement uf (he Liberal Principies of fustice
and Political Econorny. Volurne II: The Mirage of Social Justice, Routledge and Kegan Paul, Londres,
1982, pp. 63-64 y 128-129.

(24) D. Bell, Las Contradicciones Culturales del Capitalismo, Alianza Universidad, Madrid, p. 245.
(25) J. Krieger, «Social Policy in the Age of Reagan and Thatcher», en: R. Miliband et al., So-

cialist Register, 1987, op. cit., p. 193.
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cialidad. Dicho de otra forma, para contrarrestar una política de desintegración
social, se exalta o culpa al individuo aislado.

En realidad, en el capitalismo tardío, la ideología del individualismo ha lle-
gado a ser autocontradictoria, sobrepasando su utilidad como fuente de inte-
gración económica y social. La individualidad burguesa real, que estaba basada
en la propiedad, es hoy inconcebible, dado el desarrollo y concentración del
gran capital y la masificación del trabajo asalariado. El ((individuo» moderno,
dice O'Connor, es muy diferente, está segmentado en cuatro roles claves: a)
como propietario de su fuerza de trabajo; b) como poseedor de un empleo; c)
como portador de determinadas necesidades, y d) como elector o votante con
unos derechos definidos muy abstractamente. Cada uno de estos roles se sub-
divide a su vez en pequeñas abstracciones que generan necesidades que justifi-
can la existencia, pero que al mismo tiempo se convierten en demandas socia-
les difíciles de satisfacer (26). Así, en una sociedad de consumo, con una cultura
del narcisismo, las ideologías del individualismo llegan a resultar muy caras y
difíciles de solventar, porque los diferentes componentes ideológicos de los ro-
les entran en conflicto entre sí, constituyendo un obstáculo para la continua acu-
mulación de capital (27). La gran paradoja del capitalismo en los Estados Uni-
dos es que no puede mantener las aspiraciones de sus «individuos», y al mismo
tiempo no puede destronar a las ideologías individualistas sin minar la legitimi-
dad del orden social.

Las tesis de O'Connor apuntan a mostrar que las ideologías del individua-
lismo no constituyen un mero instrumento en manos del capital. Por el con-
trario, destaca el hecho de que cada ideología ha creado un espacio de contes-
tación entre el capital y el trabajo que hace muy costosa la reproducción de la
fuerza de trabajo norteamericana. Si a ello se . une las presiones ejercidas por
grupos ecologistas, feministas y antirracistas desde la década del sesenta, época
en que ya la competencia internacional perfilaba la necesidad de una fuerte rees-
tructuración de los procesos de trabajo, se comprenden los intentos obsesivos
del capital corporativo por dar una salida a la crisis (28). De allí que el progra-
ma de la Nueva Derecha constituya una intervención política para restaurar las
condiciones necesarias para la acumulación de beneficios, no ya en un sentido
económico restringido, sino también reorganizando instituciones fundamenta-
les como la familia y la escuela.

5. LA RESTAURACION CONSERVADORA

Bastante tiempo antes de que Thatcher o Reagan ganaran las elecciones, di-
versos grupos intelectuales en ambos países prepararon las condiciones para ge-

(26) J. O'Connor, Accumulation Crisis, Basil Blackwell, Oxford, 1984, p. 40, capitulo 1.
(27) Ibutem, p. 4.
(28) ¡bu/em, pp. 127-128.
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nerar un proyecto cultural alternativo. Stuart Hall sostiene que ante la crisis or-
gánica que presentaba la sociedad británica, la Nueva Derecha se erigió como
fracción hegemónica en el seno del nuevo bloque histórico, en un esfuerzo que
no fue meramente defensivo, sino formativo de nuevas filosofías y discursos,
de nuevas configuraciones sociales y políticas, que apuntaban a desarticular las
viejas formaciones ideológicas (29).

Entre los principales objetivos a desarticular y reestructurar estaba lógica-
mente la dirección moral que inspiraba un sistema educativo que, desde su pun-
to de vista, no sólo producía críticos y disidentes, sino que era en gran medida
responsable del declive del país como potencia industrial. Las diferencias del dis-
curso entre neoliberales y neoconservadores eran evidentes: mientras que los
primeros insistían en la necesidad de eficacia y «accountability» (palabra de di-
fícil traducción al castellano que encierra la idea de la necesidad u obligación
de «dar cuenta de»), los segundos ponían el énfasis en el orden, la tradición, la
autoridad. En los Estados Unidos, con ciertos matices, se pueden encontrar di-
ferencias análogas entre los seguidores de Friedman y los de la Mayoría Moral.

Ambas corrientes parten también de concepciones diferentes acerca de la
naturaleza humana que supuestamente deberían conducir a políticas educativas
opuestas. Los neoliberales están muy próximos a la socio-biología, a la que se
apela crecientemente en las explicaciones vulgares de las diferencias sociales.
Los neoconservadores, por el contrario, tienen una postura mucho menos bio-
logista, ya que para ellos la naturaleza humana se construye esencialmente en
las instituciones sociales (30).

La pregunta que se plantea es: ecómo dos discursos diferentes, en el que
uno apela al Estado mínimo y el otro a reforzar la autoridad del Gobierno es-
tablecido, pueden coexistir sin demasiado conflicto? La coexistencia en el seno
de una misma Administración se debe a que, por encima de las diferencias, am-
bas corrientes de la Nueva Derecha están convencidas de la necesidad de res-
taurar la disciplina social a cualquier precio.

No es de sorprender, pues, el ataque a la llamada Educación Progresiva cen-
trada en el niño, que floreció como alternativa después de la Segunda Guerra
Mundial para formar hombres libres, teniendo como modelo negativo a la edu-
cación fascista (31). De las críticas que pueden formularse a las pedagogías no
directivas, la Nueva Derecha escogió precisamente los aspectos pedagógicamen-
te más positivos, confundiendo el respeto a la psicología del niño con la permisi-
vidad.

El rechazo a la Educación Progresiva parece extenderse a la teoría educati-

(29) S. Hall, «The Great Moving Right Show», en: S. Hall and M. Jacques (eds.), The Politics
of Thatcherism, op. cit.

(30) R. Levitas, «The ldeology of ¿he New Right, op. cit., p. 5, introducción.
(31) V. Walkerdine, «It's only Natural: Rethinking Child-centred Pedagogy», en: A. M. Wolpe

and J. Donald, Ls there anyone here Jrom Education?. op. cit., p. 79-87.
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va en general; al menos durante la gestión de Sir Keith Joseph como Secretario
de Estado de Educación del Reino Unido se puso especial énfasis en que la for-
mación docente se concentrara exclusivamente en la especialidad de cada asig-
natura, devaluando todo lo referente a la preparación psico-pedagógica (32). El
erculo de la desconfianza puede generalizarse a las ciencias sociales en general,
a las que se descalifica como disciplinas de segundo orden en términos acadé-
micos, pero que se perciben no obstante como subversivas, particularmente la
Sociología. Los recortes presupuestarios para la enseñanza e investigación en es-
tos campos dieron lugar a fuertes resistencias por parte de las organizaciones
profesionales (33).

En los Estados Unidos la Nueva Derecha ha dirigido parte de su crítica al
escaso espíritu nacionalista que desarrolla la educación norteamericana por un
exceso de relativismo cultural. Objeto de especial preocupación es elaborar una
reconstrucción histórica que apuntale la formación política en términos de los
valores del sistema y destaque el lugar culminante que ocupan los Estados Uni-
dos en la civilización occidental. Aunque ha sido desautorizada por la Adminis-
tración Reagan, la Nueva Derecha ha creado, afortunadamente con escaso éxi-
to, una asociación denominada «Accuracy in Academia» (A.I.A.), que se propu-
so la tarea de vigilar a los profesores para detectar todo sesgo liberal o de iz-
quierdas (34). Tanto la desautorización como la poca implantación de la A.I.A.
reflejan el peso de la tradición norteamericana en cuestiones como la libertad
académica, a la que nos referíamos anteriormente.

En el Reino Unido el propósito de lograr una enseñanza más nacionalista
de la Historia fue explícito, tanto por parte de portavoces del Gobierno perte-
necientes al «Centre for Policy Studies» como por intelectuales vinculados a la
«Salisbury Review», cuyo director es el filósofo Roger Scruton.

La apelación al pasado, junto con la incentivación del orgullo nacional, tie-
ne un doble objetivo, Por una parte, se busca contrarrestar la reducción de las
aspiraciones individuales, cuya plena satisfacción constituye un obstáculo a la
acumulación, a los efectos de conformar una identidad cuyo destino tiene que
percibirse indisolublemente unido al viejo o al nuevo imperio. Por otra parte,
se ve la enseñanza de la Historia como formación en los principios políticos de
orden y tradición.

Dentro de las tradiciones a rescatar, la autoridad de la familia ocupa un lu-
gar destacado. El control social ejercido por la familia de la era victoriana, o al
menos por la reconstrucción distorsionada que se hace de la misma, constituye

(32) Walkerdine, op. cit., p. 91; H. Cathcart, H. and G. Esland, «The Compliant Creative
Worker: the ldeological Reconstruction of the School Leaver», en: L. Barton and S. Walker (eds.),
Education and Social Change, Groom Helm, Londres, 1985, p. 177.

(33) Véase por ejemplo Network, órgano dc la British Sociological Association.
(34) 1-1. Raye, «The Use and Abuse of the Past. The New Right and the Crisis of History»,

en: R. Miliband et al.„Socialut Register, op. cit., p. 355.
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un modelo digno de tener en cuenta para prevenir los conflictos sociales e in-
dividuales que aquejan a la sociedad.

En la medida en que la familia surge de «una necesidad natural», como dice
Scruton, el vínculo no es voluntario, sino que deriva de la dependencia del niño.
Por esta razón, la estructura jerárquica también se da como naturalmente esta-
blecida (35), y junto con ella la asignación biológica de los roles de género: las
mujeres confinadas a la maternidad y los hombres, jefes de familia, sostenedo-
res del hogar. En síntesis, el carácter jerárquico y patriarcal lo impone la natu-
raleza, y como todas las cuestiones que van contra la naturaleza resultan en per-
versiones (sexuales o sociales), la estructura básica de la familia nuclear debe
ser preservada.

También en temas como el de la familia sería necesario matizar las posicio-
nes de los neoliberales, quienes en principio deberían rescatar los derechos a
la privaticidad y libertad individual, frente a las campañas contra el aborto, la
libertad sexual, la pornografía, etc., de la Mayoría Moral. Pero, nuevamente, el
tema es mucho más complejo, y de hecho se han abstenido de intervenir por-
que el núcleo de la «defensa de la familia» reside en el carácter disciplinario
que le asigna la Nueva Derecha, como instancia primaria de la socialización en
la obediencia. Y, como es fácil deducir, este carácter disciplinario es altamente
funcional en la conformación de la personalidad del futuro productor.

De este modo el Estado puede minimizar su control directo delegando en
la familia individual parte de la preparación de las condiciones para la repro-
ducción de la fuerza de trabajo. Es en este contexto que se deben entender los
intentos de privatización de la educación, situación que refleja la tendencia ge-
neral a la privatización de los medios de coerción en el capitalismo corporativo.

Desde el punto de vista neoliberal, la privatización, fomentada a través del
bono escolar o la reducción impositiva a los padres que envíen a sus hijos a es-
cuelas privadas, redundaría en una mejora del nivel de la enseñanza a través
de la competencia entre las escuelas. Por otra parte, se sostiene que el rendi-
miento de los estudiantes debería ser más alto en las escuelas privadas que en
las públicas (36).

Aparte de la inviabilidad de poder efectivamente elegir entre las distintas
ofertas del supermercado educativo neoliberal, el sistema propuesto no contó
siquiera con el apoyo de los propios sectores conservadores. En su momento
Sir Keith Joseph consideró que la aplicación de los bonos educativos «tendría
efectos disociantes para la sociedad británica», y en los Estados Unidos no pa-
rece tampoco contar con apoyos consistentes.

(35) R. Scruton, The Meaning of Conservatism, Penguin Books, Londres, 1980, p. 31. Ver tam-
bién: F. Nount, The Subversive Family: An Alternative History of Love and Marriage, Jonathan Cape, Lon-
dres, 1982.

(36) J. E. Coons and S. Sugarman, Education by Choice, University of California Press, Berkeley,
1978; J. S. Coleman, T. Hoffer and S. Kilgore, High School Achievement: Public, Catholic and Private
Schools Compared, Basic Books, New York, 1982.
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El otorgar un mayor protagonismo a la familia en el control de la educa-
ción que reciben sus hijos no va más allá de la elección de escuela o de la fis-
calización como usuario de la actividad del docente, lo cual, dicho sea de paso,
contribuye aún más a la descualificación del profesor. En la práctica, las admi-
nistraciones conservadoras han arremetido contra las instancias genuinamente
participativas, como las «Local Education Authorities» (L.E.A.) en el Reino Uni-
do. También en los Estados Unidos la desregulación se convirtió en el código
para despolitizar la sociedad porque, como señala O'Connor, estos cuerpos
reguladores dentro del viejo Departamento de Educación, y otros vinculados a
los servicios sociales, fueron el resultado de luchas populares, a la vez que ofre-
cían un espacio para el desarrollo de los movimientos sociales. «La desregula-
ción implica un desplazamiento del poder económico desde estos cuerpos re-
guladores en el seno del Gobierno al gran capital y a los centros de acumula-
ción de la región del Sunbelt, y del poder social a la familia patriarcal y a las
Iglesias» (3 7 ).

(37) J. O'Connor, Accumulation Crisis, op. cit., pp. 234-235.
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INTRODUCCION

En uno de mis últimos trabajos, afirmaba que no es posible comprender
por qué los currículos se hacen como se hacen sin tener al mismo tiempo en
cuenta quién se encarga de impartir la enseñanza. En Estados Unidos, por ejem-
plo, constituye un hecho estructuralmente significativo que uno de los más im-
portantes intentos de modificar las prácticas curriculares y de enseñanza, que
trató de implantar en las escuelas currículos centrados en materias, como las
matemáticas o las ciencias modernas —me refiero al de los últimos años cin-
cuenta y principios de los sesenta, creado y financiado federalmente— tuvo
como objetivo a un grupo de profesores que eran en su mayoría mujeres (1).
Por tanto, yo sugería estudiar la enseñanza como un proceso relacionado con
los cambios producidos a lo largo del tiempo en la división sexual del trabajo
y las relaciones patriarcales y de clase. Asimismo, sugería que al igual que el
trabajo de otros hombres y mujeres se ha visto transformado por la lógica
racionalizadora del capital, así ha sucedido también con el trabajo de los pro-
fesores, que progresivamente van perdiendo cualificaciones (2).

Pero no son los profesores en general quienes se enfrentan a esta situación.
El hecho de que la mayoría de los profesores de escuela primaria sean mujeres

es un elemento clave para comprender por qué se han producido tantos inten-
tos de controlar las prácticas curriculares y de enseñanza en el aula por parte
de los burócratas, de la empresa privada y del sector académico, constituido en

() Universidad de Wisconsin-Madison.
Conferencia desarrollada en el Simposio «Teoría y práctica de la formación y el perfecciona-

miento del profesorado», organizado por la Subdirección General de Perfeccionamiento del Pro-
fesorado en Madrid en febrero de 1984.

(1) Michael W. Apple, «Work, Gender and Teaching», Teachers College Record, 84 (Primavera
1982).

(2) Michael W. Apple, Education and Power (Boston, Routledge and Kegan Paul, 1982), espe-
cialmente el capítulo V.
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su mayoría por hombres. También un elemento clave para explicar por qué,
en cuanto los profesores llegan a las aulas, transforman tantos currículos defi-
nidos y controlados externamente. En esencia esto está relacionado, al menos
en parte, con la resistencia que opone la mano de obra femenina contra las in-
jerencias externas en las prácticas que han venido desarrollando durante mu-
chos años de trabajo, «resistencias bastante similares a las opuestas a lo largo
de la historia y mediante las cuales otras mujeres, empleadas en la administra-
ción y en la industria, han reaccionado frente a pasados intentos de alterar sus
formas tradicionales de control de su propio trabajo» (3). La frecuencia con que
el trabajo femenino es objeto de racionalización y de intentos de controlarlo,
hace que tales intentos y la resistencia opuesta a ellos sean bastante significa-
tivos desde el punto de vista económico y político, por no citar su importancia
educativa en las escuelas.

En este trabajo me propongo investigar por qué la mujer se ha visto tan-
tas veces en el punto de mira. El control de la enseñanza y del currículo ha es-
tado muy relacionado con las divisiones sexuales y de clase, no sólo en Estados
Unidos, sino también en Inglaterra, porque lo que aquí se diga no es sólo de
aplicación para ambos países.

TRABAJO DIVERSIFICADO

Como ha sostenido recientemente una de las mejores historiadoras del tra-
bajo femenino, la mayoría de los análisis históricos de la racionalización y el con-
trol laboral «se han centrado en los artesanos o trabajadores cualificados» como
tejedores, zapateros, o maquinistas, o en personas que trabajaban en la indus-
tria pesada, como mineros o trabajadores de altos hornos. Casi por definición,
este campo de trabajo está limitado a los hombres. Sin embargo, muy pocas
personas —aunque afortunadamente su número va en aumento— «se han de-
tenido en las implicaciones de la racionalización para las trabajadoras, a pesar
del rápido crecimiento de la población activa femenina» (4).

Brevemente y de forma muy general, ¿Cómo es en la actualidad el trabajo
remunerado femenino? Tal trabajo está estructurado alrededor de dos tipos de
división. En primer lugar, el trabajo femenino se sitúa en una división vertical
de la mano de obra, merced a la cual las mujeres como grupo están en desven-
taja frente a los hombres en cuanto a salario y condiciones laborales. En se-
gundo lugar, está integrado en una división horizontal del trabajo, en cuya vir-
tud las mujeres se concentran en determinados tipos de ocupación (5). Así, en
Estados Unidos son mujeres el 78 por 100 de las personas que realizan trabajos

(3) Apple, «Work, Gender and Teaching».
(4) Barbara Melosh, The Physician's Hand: Work Culture and Conflict in American Nursing (Phila-

delphia, Temple University Press, 1982), p. 8.
(5) Michele Barret, Women's Oppression Today (London, New Left Books, 1980), pp. 154-155.
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de oficina, el 67 por 100 de las personas que trabajan en los servicios, el 64 por
1 00 de los profesores (cifra muy superior a la enseñanza primaria), etc... Frente
a esto, las mujeres suponen menos del 20 por 100 de todos los cargos adminis-
trativos, ejecutivos y directivos de Estados Unidos, cifra que en Inglaterra re-
presentaba hace una década menos del 10 por 100 (6).

Las conexiones entre esas dos divisiones son, no obstante, bastante nota-
bles. Los sectores de empleo competitivos y de bajo nivel salarial muestran un
gran porcentaje de mujeres en ambos países. En Inglaterra, el 41 por 100 de
los puestos ocupados por mujeres lo son a tiempo parcial, lo cual supone me-
nores salarios y ventajas, así como menos control, pero también pone de ma-
nifiesto los lazos entre las relaciones patriarcales en el hogar (la mujer sólo debe
trabajar a tiempo parcial y ha de cuidar a los niños) y el tipo de trabajo que
está al alcance de las mujeres en el mercado de la mano de obra asalariada (7).

Los siguientes datos nos permitirán obtener una visión más exacta de la con-
centración de las mujeres en determinadas ocupaciones. En 1979, dos tercios
del total de mujeres que desempeñaban un trabajo remunerado en Inglaterra
se concentraban en tres grupos ocupacionales, Más del 31 por 100 desempeña-
ba trabajos de oficina y similares; el 22 por 100 lo hacía en ocupaciones de ser-
vicio personal, y aproximadamente el 12 por 100 desempeñaba labores «pro-
fesionales» y otras relacionadas en el campo de la salud y el bienestar. Sin em-
bargo, en casi todas las ocupaciones «las mujeres abundan en los trabajos no
cualificados, en los de menor estatus o en aquellos de menor nivel salarial, mien-
tras que los hombres lo hacían en los directivos —o de alta cualificación)) (8).

Aunque con algunas diferencias, en Estados Unidos las cifras son similares.
El trabajo de oficina supone el 32 por 100 del trabajo femenino remunerado,
seguido por los servicios con el 21 por 100, docentes, biliotecarias y asistencias
sociales con el 8 por 100, ventas al por menor con el 6 por 100, enfermeras y
técnicos sanitarios con el 5 por 100, y trabajos de confección y del sector textil
el 4 por 100 (9). Michele Barret, al igual que otros autores, ha señalado la es-
trecha correlación existente entre los trabajos remunerados que realizan las mu-
jeres y la división familiar del trabajo. El trabajo en los servicios, las «profesio-
nes asistenciales», el servicio doméstico, la confección, las necesidades huma-
nas, etc., forman parte de esta relación entre el trabajo dentro y fuera de
casa (10). Como demostrará en el próximo apartado, esta relación tiene una lar-
ga trayectoria en la educación.

(6) Alice H. Cook, The Working Mother: .4 Survey of Problems and Programs in Nine Countries (Itha-
ca, New York State School of Industrial and Labor Relations, Comen University, 1978), p. 11.

(7) Barret, Women's Oppression Today, p. 155. Esto, por supuesto, se produce en la enseñanza
cuando los profesores suplentes de las escuelas elementales son mujeres en su mayoría.

(8) L. Murgatroyd, «Gender and Occupational Stratification», The Sociological Review .30 (No-
viembre 1982,) p. 582.

(9) Nancy S. Barret, «Women in the Job Market: Occupations, Earnings, and Career Oppor-
tunities», en Ralph E. Smith, ed. The Subtle Revolution: Women al Work (Washington, D. C., The Ur-
ban Institute, 1979), p. 49. Algo similar pero con cifras ligeramente diferentes se puede ver en
Cook, The Wo;-king Mother, p. 12.

(10) Barren, Women's Oppression Today, pp. 156.157.
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Aunque estas estadísticas son importantes en sí mismas, no revelan las re-
laciones laborales y la dinámica de clase. A lo largo de la historia, los trabajos
femeninos se han prestado mucho más a ser «proletarizados» que los masculi-
nos; han existido constantes presiones para racionalizarlos. Traemos esto a co-
lación por el hecho de que en nuestra economía se ha producido una mayor
expansión de los puestos con poca autonomía o control, mientras que han (lis-
minuido aquellos con altos niveles de autonomía. Esos empleos proletarizados
han sido ocupados en su gran mayoría por mujeres (11). Lo demuestra el he-
cho de que en Estados Unidos la mayoría de los puestos obreros (54 %) son de-
sempeñados por mujeres, y esta cifra se encuentra en aumento (12). De he-
cho, estas magnitudes hablan de un proceso complicado y dialéctico. Como el
mercado de la mano de obra cambia con el tiempo, el decremento de las ocu-
paciones con autonomía guarda estrecha relación con los cambios acaecidos en
la diversificación del trabajo, y las mujeres tenderán a ocupar esos puestos. Tam-
bién ocurre que, a medida que las mujeres ocupan puestos de trabajo —ya sean
autónomos o no—, se intenta con más intensidad controlar desde el exterior
tanto el contenido de ese trabajo como la forma en que se realiza. Por todo
ello, en el trabajo femenino han tenido especial predicamento la separación en-
tre la concepción y la ejecución del trabajo, así como lo que se conoce como
poder emprobrecedor y descualificador de ciertas tareas. Un buen ejemplo nos
lo ofrecen las transformaciones que está experimentando el trabajo de oficina
a causa de las tecnologías del proceso de textos con la subsiguiente pérdida de
puestos de trabajo y la mecanización del resto (13).

Esto presenta implicaciones importantes en el análisis que se está llevando
a cabo. Es poco probable que cambie la tipificación sexual de un trabajo a me-
nos que algunos aspectos del mismo sufran modificaciones sustanciales. Ha de
producirse una reestructuración (14). Sin embargo, cuando la tipificación sexual
ha ocurrido su impacto ha sido diferente en los conflictos dentro del lugar de
trabajo del producido en las negociaciones sobre temas tales como la defini-
ción de los puestos, el nivel salarial y la determinación de si el trabajo se con-
sidera cualificado o no (15).

En general, parece existir una relación relativamente intensa entre el acce-
so de numerosas mujeres a una profesión y la progresiva transformación de la
misma. A menudo bajan los sueldos y el trabajo pasa a ser considerado como
poco cualificado, por lo que «necesita» control exterior. A esto se añade el he-

(II) He expuesto esto de modo más detallado en mi trabajo, «Work, Gender and Teaching».
(12) Erik Olin Wrigt y otros, «The American Class Structure», manuscrito sin publicar. De-

partamento de Sociología, University of Wisconsin. Madison, p. 34.
(13) Véase por ejemplo, Jane Barker y Hazel Downing, «Word Processing and the Transfor-

mation of the Patriarchal Relations of Control in the Office», en Roger Dale, y otros (eds.), Edu-
cation and the State Volume 2: Politics, Patriarchy and Practice (Barcombe, England: Falmer Press, 1981),
pp. 229-256; Rosemary Crompton y Stuart Reid, «The Deskilling of Clerical Work», en Stephen
Wood (ed.), The Degradation of Work? (London, Hutchinson, 1982), pp. 163-178.

(14) Murgatroyd, «Gender and Occupational Stratification», p. 591.
(15) Ibidem, p. 575.
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cho de que «aquellas profesiones que se han definido como femeninas se ex-
pandieron en un momento en que las destrezas precisas para realizarlas se con-
sideraban de patrimonio común o de fácil aprendizaje y en el que había una
demanda de trabajo especialmente alta o una cantidad muy grande de mujeres
buscando trabajo» (16).

Indudablemente, hay veces que las mismas tareas que se asocian con un tra-
bajo refuerzan esa tipificación. Desde el momento en que la enseñanza, por
ejemplo, tiene un componente de atención y crianza, surge la definición de esta
labor como un trabajo femenino. Y dado que las actividades de atención y crian-
za a una menor especialización y valoración que otras, este proceso hace que
revivifiquemos las jerarquías patriarcales, así como las divisiones horizontal y
vertical del trabajo (17). La propia percepción de una actividad está, a menudo,
repleta de prejuicios sexuales. El trabajo de la mujer es considerado, en cierta
forma, inferior o de menor estatus sencillamente por el hecho de q. le son las
mujeres las que lo realizan (18).

Dadas estas circunstancias, para las mujeres ha sido en extremo difícil lo-
grar que sean reconocidas las destrezas requeridas para realizar su trabajo, tan-
to el remunerado como el no remunerado (19). No sólo han de combatir la es-
tructura ideológica del trabajo femenino, sino que también han de luchar con-
tra la tendencia a que el trabajo se convierta en algo diferente y que cambien
sus pautas de autonomía y control.

Al presentar los datos que muestran la progresión de la enseñanza que la
ha hecho pasar de ser un trabajo predominantemente masculino a convertirse
en predominantemente femenino, hemos de prestar la mayor atención a cómo
se ha producido ese cambio y a las condiciones económicas y de todo tipo que
lo han rodeado. En pocas palabras, no estamos describiendo la misma profe-
sión antes y después de que la enseñanza en la escuela primaria se convirtiera
en un trabajo femenino, porque los trabajos se transforman con el paso del
tiempo, y a menudo de forma significativa. El trabajo de oficina constituye un
buen ejemplo: e igual que la enseñanza, cambió notablemente cuando, en el si-
glo XIX, pasó de ser una profesión predominantemente masculina a ser de ma-
yoría femenina en el siglo XX. El trabajo de oficina se modificó radicalmente
durante este período. A finales del siglo XIX, tanto en Estados Unidos como
en Inglaterra se produjo una descualificación, se dieron condiciones de control
más fuertes, se perdieron muchos cauces de ascenso a puestos directivos y se
redujeron los salarios a medida que se produjo la «feminización» (20). Tenien-
do esto en cuenta, es necesario que nos preguntemos si lo que se conoce con
la poco afortunada expresión de «femenización de la enseñanza» implica real-

(16) Ibidem, p. 588.
(17) Ibidem, p. 595.
(18) lbidem, p. 581.
(19) Barrett, Women's	 resswn Today, p. 166-168.
(20) Veronica Beechey, «The Sexual Division of Labour and the Labour Process: A Critical

Assessment of Braveman», en Wood (cd), The Degradation of Work?, p. 67.
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mente el mismo trabajo. De hecho, sostengo que en algunos aspectos econó-
micos e ideológicos bastante importantes no lo es. Esta transformación está li-
gada de forma compleja a ciertas modificaciones en las relaciones patriarcales
y económicas que estaban reestructurando toda la sociedad.

DIVERSIFICACION SEXUAL Y ENSEÑANZA A LO LARGO DEL TIEMPO

¿Dónde encaja aquí la enseñanza? Algunos datos pueden sernos útiles. El fe-
nómeno que se ha denomindo «feminización» de la enseñanza se manifiesta cla-
ramente en unos datos relativos a Inglaterra. En 1870, antes de la generaliza-
ción de la enseñanza primaria, el número de hombres era ligeramente superior
al de mujeres. Por cada cien profesores varones había 99 profesoras. Sin em-
bargo, fue esta la última vez que los hombres mostraron superioridad numéri-
ca. Diez años después, en 1880, por cada 100 hombres había 156 mujeres. La
proporción se elevó a 287 en 1900. En 1900 las mujeres superaban a los hom-
bres en una proporción de tres a uno, y en 1930 el número de mujeres era cua-
tro veces mayor que el de hombres (21).

Sin embargo, estas cifras podrían ser engañosas si no estuvieran vinculadas
a los cambios producidos en el número real de profesores empleados. La ense-
ñanza se convirtió, para muchas mujeres, en un símbolo de promoción y, al
tiempo que se incrementaba la escolarización, lo hacía el número de mujeres
que desempeñaban esta labor, hecho que comentaremos más adelante. De esta
manera, en 1870 había en Inglaterra sólo 14.000 profesores y, entre ellos había
más hombres que mujeres. En el año 1930, en Inglaterra y Gales trabajaban
157.061 profesores en las escuelas estatales, de los cuales cerca de 120.000 eran
mujeres (22). La definición de la enseñanza como reducto femenino resulta aún
más palpable por el hecho de que estas cifras revelan algo muy gráfico: mien-
tras que los 40.000 hombres que trabajan como profesores en 1930 constituían
menos del 3 por 100 de la población masculina ocupada, las 120.000 mujeres
suponían casi un 20 por 100 de toda la población femenina asalariada (23).

Si comparamos los porcentajes de profesores y profesoras estadounidenses
con los de Inglaterra durante las mismas fechas aproximadamente, hallamos nu-
merosas semejanzas. Aunque se adivierte una clara variación regional, vemos
que en zonas tipo, en 1840, por ejemplo, sólo el 39 por 100 de los profesores
eran mujeres. En 1850 esta cifra se había elevado al 46 por 100 y posteriormen-
te se incrementó con más rapidez que en Inglaterra (24). Al llegar el año 1870,

(21) Barry Bergen, «Only a Schoolmaster: Gender, Class, and the Effort to Professionalize Ele-
mentary Teaching in England, 1870-1910», History of Education Quarterly, 22 (primavera 1982), p. 12.

(22) Ibídem.
(23) Ibidem, p. 5.
(24) Myra Strober, «Segregation by Gender in Public School Teaching: Toward a General

Theory of Occupational Segregation in the Labor Market». manuscrito sin publicar, Stanford Uni-
versity, p. 16.
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TABLA 1

Maestros en Escuelas Privadas Elementales en Inglaterra y Gales de
1870 a 1930

Año Número total
Número de mujeres

maestras por 100
hombres maestros

1870 13.729 99
1880 41.428 156
1890 73.533 207
1900 113.986 287
1910 161.804 306
1920 151.879 315
1930 157.061 366

Fuente: Elaborado a partir de la obra de Barry Bergen, «Only a Schoolmaster: Gender, Class,
and the effort to professionalize elementary teaching in England, 1870-1910». History of Education
Q_uarterly 22 (Spring 1982), 4.

las mujeres ocupaban aproximadamente el 60 por 100 de los puestos en las es-
cuelas públicas primarias, para pasar al 71 por 100 en 1900. Esta progresión al-
canzaría su punto álgido con un 89 por 100 en 1920, para luego estabilizarse
con ligeras variaciones en los años siguientes.

TABLA 2

Maestros en la Escuela Privada Elemental en EE. UU. de los años 1870 a
1930

Año
Número

de
hombres

Número
de

mujeres

Número
de

maestros
Porcentaje de

mujeres

1870 — — — 58 (% estimado)
1880 — — — 60 (% estimado)
1890 121.877 232.925 354.802 65,6%
1900 116.416 286.274 402.690 71,1%
1910 91.591 389.952 481.543 81,0%
1920 63.024 513.222 576.246 89,1 %
1930 67.239 573.718 640.957 89,5 %

Fuente: Adaptado de Willard S. Elsbree, ¡he American Teachel (New York- American Book Co.,
1939), p. 554 y Emery M. Foster, «Statistical summary of education, 1929-30», 13iennial Survey of
Education 1928-30, Volume 2 (Washington: U.S. Govemment Printing Office, 1932), p. 8.

Dada la relación histórica entre la enseñanza elemental y las ideologías que
rodean el ámbito doméstico, así como la definición del «lugar apropiado para
la mujer», en la cual se ha concebido la enseñanza como una prolongación del
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trabajo productivo que desarrolla la mujer en el hogar (25), no debemos sor-
prendernos ante estos cambios en la composición por sexos de los trabajadores
de la enseñanza. Aunque hay claras conexiones entre las ideologías patriarcales
y el proceso de consideración de la enseñanza como «un trabajo femenino»,
esta no es la única explicación a este fenómeno. Las economías políticas locales
desempeñaron aismismo un importante papel en este proceso, así como el giro
hacia empleos no agrícolas experimentado por el trabajo masculino. De seme-
jante importancia fue la relación entre la generalización de la escolarización obli-
gatoria y el trabajo femenino. Como veremos, los costes que supuso la escola-
rización obligatoria para los distritos escolares locales fueron, a menudo, bas-
tante altos, y una forma de contener su aumento fue el cambio en los hábitos
de contratación, es decir, se trataba de contratar profesores más baratos: muje-
res (26).

Examinaremos ambas dinámicas con más detalle y asentiremos como clase
y sexo interactúan dentro de los límites fijados por las necesidades económicas
de nuestra configuración social.

Para empezar, hay que tener en cuenta ciertos datos económicos muy co-
nocidos. En el Reino Unido, aunque el número de profesoras era mayor que el
de profesores, sus sueldos eran sensiblemente menores. De hecho, existió una
pauta fija de 1855 a 1935 según la cual el sueldo de las mujeres era, aproxima-
damente, dos tercios del de los hombres (27). Bergen sostiene que una de las
principales razones por las que las escuelas contrataban más mujeres era su me-
nor costo salarial (28).

En Estados Unidos la diferencia en los sueldos era aún mayor. El rápido au-
mento de la escolarización, estimulado por las altas tasas de inmigración y por
la pugna de numerosos grupos para conseguir la escolarización obligatoria y gra-
tuita, hizo que las juntas escolares aumentaran la contratación femenina, pero
con unos sueldos entre la mitad y un tercio de los que cobraban los hom-
bres (29). En todo, ede dónde surgieron los puestos desocupados? ¿Que había
pasado con quienes los ocupaban previamente?

La enseñanza elemental se convirtió en una ocupación femenina en parte
porque los hombres dejaron de dedicarse a ella. Para muchos de ellos, el «coste
en oportunidades» era demasiado alto como para permanecer en ella. Muchos

(25) Véase, por ejemplo, Sheila Rothman, Women's Proper Place (New York, Basic Books, 1978)
y Barrett, Woman's Oppression Today.

(26) John Richardson y äreda Wooden Hatcher, «The Feminization of Public School Tea-
ching, 1870-1920», Work and Occupations 10 (Febrero 1983), 84. Siguiendo a Douglas y otros, Ri-
chardson y Hatcher asocian también esto con la relación entre las mujeres de la clase media y la
religión.

(27) Bergen, «Only a Schoolinaster», 13.
(28) Ibidem, 14.
(29) Nancy Hoffman, Women's «Truer Profession: Voices From the History of Teaching (Old Westbury,

l'he Feminist Press, 1981), p. XIX.
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profesores enseñaban a tiempo parcial (por ejemplo, entre cosechas) o como
paso intermedio para conseguir trabajos más lucrativos o prestigiosos.

Sin embargo, el crecimiento de la clase media norteamericana, la formali-
zación de las escuelas y los currículos en la última mitad del siglo XIX y el au-
mento de títulos y certificados necesarios para ejercer como maestro que se dio
por entonces, hicieron que muchos hombres comenzaran a dirigir su mirada ha-
cia otros horizontes.

Strober resume este fenómeno con gran precisión:

Todos estos cambios hacían la enseñanza menos atractiva para los
hombres. Cuando se trataba de una labor informal que podía desempe-
ñarse durante cortos períodos de tiempo, les resultaba atractiva por mu-
chos motivos. Un Agricultor podría combinar perfectamente la enseñan-
za en el invierno con el cuidado de su cosecha durante el resto del año.
Un pastor, un político, un comerciante o un abogado en potencia po-
dían enseñar durante un breve período de tiempo para ganar populari-
dad en la comunidad. Sin embargo, en cuanto subieron los niveles pre-
cisos, para lograr el título de profesor y el curso escolar se alargó y se
convirtió en un año entero, los hombres comenzaron a abandonarla. Pri-
mero en las áreas urbanas, y luego en las rurales, muchos hombres en-
contraron demasiado elevado el coste en oportunidades derivado de la
enseñanza, sobre todo debido a que, aunque los sueldos aumentaron
como consecuencia de la elevación de niveles y de la ampliación del cur-
so escolar, el salario medio resultaba aún insuficiente para mantener a
su familia. A los hombres también poco les agradaba ver reducida su pre-
via autonomía en las aulas y al mismo tiempo surgieron atractivas opor-
tunidades de trabajo en otras profesiones (30).

De este modo, los modelos familares patriarcales unidos a los cambios en
la división social del trabajo del capitalismo se combinaron para crear algunas
circunstancias de las que surgió un mercado para un tipo determinado de profe-
sor.

Enfrentados a estas «condiciones de mercado», los consejos escolares se in-
clinaban cada vez más hacia las mujeres. Esto fue también consecuencia del éxi-
to de la lucha femenina. Cada vez más mujeres ganaban la batalla por conse-
guir el acceso a la educación y al trabajo fuera de casa. Sin embargo, también
fue un resultado del capitalismo. Las mujeres continuaban siendo contratadas
en las fábricas y en los telares, a menudo porque llevaban consigo a niños que
podían trabajar a cambio de sueldos increíblemente bajos (31). Dada la explo-
tación existente en las fábricas y la esclavitud del trabajo doméstico, asalariado
o no, la enseñanza debió parecerles a muchas mujeres una ocupación mucho

(30) Strober, «Segregation by Gender in Public School Teaching», p. 18.
(31) Davis Gordon, Richard Edwards y Michael Reich, Segmented Work, Divided Workers:

The Historical Transformation of Labor in ehe United States (New York, Cambridge University Press,
1982), p. 68.
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más agradable. Por último, parecen haberse dado tendencias contradictorias a
nivel ideológico. Aunque las mujeres luchaban por conquistar el mercado labo-
ral y cambiar las relaciones patriarcales en el hogar y en el trabajo, algunos de
los argumetos utilizados para dar paso a las mujeres a la enseñanza lo hacían
a expensas de reproducir elementos ideológicos que habían formado parte de
las causas fundamentales del control patriarcal. Se resaltaban las relaciones en-
tre la enseñanza y el ámbito doméstico. «Los defensores de las mujeres como
profesoras, como Catherine Beecher, Mary Lyon, Zilpah Grant, Horace Mann
y Henry Barnard, sostenían que no sólo eran ellas las profesoras ideales para
los niños debido a su paciencia y sus aptitudes para la crianza, sino que la en-
señanza constituía la preparación ideal para la maternidad» (32). Estas mismas
personas no tenían ningún reparo en ir más lejos: las mujeres «estaban dispues-
tas» a enseñar a cambio de menor sueldo del que necesitaban los hombres. (33).
Cuando a esto se unían los intereses sociales existentes, las estructuras econó-
micas y las relaciones patriarcales que sostenían el predominio de una ideolo-
gía de domesticidad en la sociedad, comenzamos a vislumbrar las circunstan-
cias que llevaron a tal situación.

Sin embargo, muchos hombres permanecieron en la enseñanza. Pero, como
han demostrado Tyack, Strober y otros, los que se quedaron solían ocupar pues-
tos de mayor estatuts y mejor sueldo. De hecho, a medida que las escuelas se
fueron burocratizando, y merced a la expansión de puestos directivos a que
esto dio lugar en Estados Unidos, muchos más hombres pasaron a ocupar pues-
tos de autoridad.

Es cierto, algunos hombres permanecieron en la enseñanza, pero abando-
naron las aulas. Esto apoya la afirmación de Lanford en el sentido de que, des-
de 1870 a 1970, cuanto más se formalizaba el sistema educativo, más aumen-
taba la proporción de profesoras (34).

También apoya mi anterior afirmación de que cuando un trabajo pasa a ser
«trabajo de mujeres» se le somete a una gran presión para racionalizarlo. El con-
trol administrativo de la enseñanza, los currículos, etc... se incrementa, y el tra-
bajo en sí se transforma.

Por tanto, no es que las mujeres no hayan estado antes entre las filas de
los profesores, ciertamente lo estuvieron. Lo interesante es el creciente número
de ellas en ciertos niveles de escuelas «unificadas, burocráticas y públicas», con
sus currículos graduados, con distritos mayores y organizados más formalmen-
te, con jerarquías administrativas que iban aumentando e, igualmente impor-
tante, que iban estructurando las tareas de los propios profesores (35).

Tal segregación sexual no era nueva en las escuelas urbanas, por ejemplo.

(32) Strober, «Segregation by Gender in Public School Teaching», p. 19.
(33) Ibtdem.
(34) Entrecomillado de Lanford en la misma obra, p. 21.
(35) Richardson y Hatcher, «The Feminization of Public School Teaching», 82.
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Desde el principio, los autores de estos planes escolares tenían en mente una
fuerza laboral y un proceso determinados. «los programas de contratación, pro-
moción y salario se conviertieron en rutina». En lugar de dejarlo a la discreción
de los profesores, el currículo fue estandarizado en niveles, y se llevó a cabo
una división de profesores y alumnos en función i de esos grados. Se crearon nue-
vos puestos directivos —por ejemplo, el superintendente y el d;rector no do-
cente— eliminando así de las aulas la responsabilidad de dirigir la escuela. De
nuevo se atribuyeron a la mujer aptitudes de crianza y cualidades empáticas «na-
turales», al mismo tiempo que su menor costo salarial las hacía especialmente
indicadas para la docencia en tales escuelas. Incluso se resolvió el problema que
planteaban las dudas acerca de la capacidad de las mujeres para disciplinar a
los alumnos mayores, ya que de ello se ocupaba el director o el superintenden-
te (36).

Esta división el trabajo en las escuelas tuvo otras consecuencias. Hizo que
las juntas escolares de las escuelas urbanas ejercieran un control burocrático so-
bre los empleados, el currículo y las prácticas docentes. Los autores de un re-
ciente análisis histórico acerca de las relaciones entre discriminación sexual y
control lo demuestran con bastante claridad, sosteniendo que:

Estructurando el trabajo para aprovecharse de los estereotipos sexua-
les sobre la sensibilidad de las mujeres hacia las normas y la autoridad
masculina, y sobre la supuesta capacidad de los hombres para dirigir a
las mujeres, las juntas de las escuelas urbanas del siglo XIX regulaban
el núcleo de las actividades docentes mediante exámenes de promoción
estandarizados con arreglo al contenido del currículo preestablecido y
mediante una rígida supervisión para asegurarse de que los profesores
seguían las técnicas prescritas.

Las normas eran muy preceptivas y las aulas de magisterio de las es-
cuelas secundarias preparaban a las jóvenes para la enseñanza de ma-
nera específica. Las fotografías de los estudiantes de magisterio en Was-
hington D.C. mostraban, por ejemplo a las alumnas ejecutando exacta-
mente las mismas actividades prescritas para sus futuros discípulos, in-
cluso la «sesión de desperezamiento» de media mañana. La mujer cons-
tituía la empleada perfecta para esta función de control.

Con escasas alternativas de empleo y habituadas a la autoridad pa-
triarcal, hacían lo que sus superiores (varones) les ordenaban. (Esto, di-
cho sea de paso, es cuestionable). La diferencia de sexo facilitaba una
importante forma de control social (37).

(36) Myra Strober y David Tyack, «Why Do Women Teach and Men Manage? Un informe
de investigación sobre las escuelas, Signs 5 (Primavera 1980), p. 499.

(37) Ibidem, p. 500. Los autores también advierten que los hombres lo llevaron hasta la cima
en los sistemas escolares en parte como consecuencia de las ventajas que tenían sobre las mujeres
a la hora de conectar las escuelas con la comunidad circundante. La masculinidad era una baza
en las reuniones con las organizaciones donde predominaban los hombres, tales como los clubs
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Dadas estas circunstancias ideológicas y las desiguales relaciones de control,
¿por qué elegían las mujeres ese trabajo? e Se trataba de una reacción estereo-
tipada ante la idea de que la enseñanza era una etapa en el camino hacia el ma-
trimonio para las mujeres a quienes les gustaban los niños? Aunque ello era en
parte cierto, su importancia se ha exagerado, pues en muchos casos la situa-
ción no era ni remotamente parecida.

En su colección de escritos de profesores de los siglos XIX y XX, Nancy Hoff-
man extrae la conclusión de que la mayoría de las mujeres no elegían la ense-
ñanza porque les gustaran los niños o porque tuvieran en mente el matrimo-
nio. Por encima de eso había otra preocupación: se dedicaban a la enseñanza,
en gran medida, porque necesitaban trabajar. Los comentarios de las profeso-
ras muestran a menudo lo siguiente:

Las mujeres tenían poco donde elegir a la hora de emplearse y, com-
parada con otros empleos como lavar, coser, limpiar o trabajar en una
fábrica, la enseñanza tenía muchos atractivos: era una ocupación de
buen tono, razonablemente bien pagada y no requería destrezas o dotes
especiales. En la segunda mitad del siglo, y más tarde, permitía a la mu-
jer viajar, vivir independientemente o con otras mujeres, así como lo-
grar una seguridad económica y un modesto status social. El tema del
matrimonio, tan cargado de importancia entre los educadores masculi-
nos, surge en historias de profesoras empujadas de mala gana hacia el
altar por una familia temerosa de cargar con una solterona, y no en los
relatos de las profesoras sobre su propia impaciencia o ansiedad por lle-
gar al matrimonio. Hay en ellos declaraciones explícitas de que las pro-
fesoras preferían trabajar y ser independientes antes que llevar una vida
de casadas que les parecía similar al servicio doméstico e inutilidad so-
cial. Por último, algunas mujeres nos relatan que eligieron la enseñanza
no porque desearan enseñar a los niños la diferencia convencional en-
tre el bien y el mal, sino para promover cambios sociales, políticos o es-
pirituales: querían convencer a los jóvenes, traerlos hacia la acción co-
lectiva, hacia la moderación, la igualdad racial, la conversión al cristia-
nismo. Lo que nos indican esos escritos, por tanto, es que desde la pers-
pectiva de las profesoras, la continuidad entre maternidad y enseñanza
representaba mucho menos para ellas que el sueldo y el reto, y la satis-
facción del trabajo (38).

Aunque en Estados Unidos y, sin duda, también en el Reino Unido hubo
muchas profesoras que dieron a su tarea un sentido que no reflejaba necesa-
riamente los estereotipos de crianza y preparación para el matrimonio, esto no
quiere decir que tales estereotipos dejasen de crear problemas. El aumento del
número de profesoras no estuvo exento de dificultades. Los sectores conserva-

Kiwais, Lions, etc. Este punto fue tocado con anterioridad por Willard Elsbree en The American Tea-
cher (New York, American Book Co), p. 555.

(SS) Hoffman, IVoman's OtTruei Profession, pp. XVI! -XVIII.

90



dores expresaban su preocupación acerca de la influencia negativa que podrían
ejercer las profesoras sobre sus alumnos de sexo masculino. Tales temores se
incrementaron a medida que aumentaba el número de alumnos que pasaba a
la enseñanza secundaria. «Aunque se reconocían sus efectos beneficiosos sobre
los alumnos de enseñanza primaria, se consideraba potencialmente peligroso
que continuaran teniendo lugar las relaciones profesora-alumno en los niveles
superiores (39). (Estas presiones se vieron favorecidas en Inglaterra por la lar-
ga tradición de escuelas no mixtas). Que no se trataba sólo de una dinátnica
histórica es evidente si consideramos que incluso hoy día la proporción de pro-
fesores varones en las escuelas secundarias es considerablemente mayor que en
las primarias.

DINAMICA DE CLASE Y ENSEÑANZA

El cuadro trazado hasta el momento se ha centrado en la constitución de la
enseñanza como elemento primordial de la división por sexos del trabajo a lo
largo de la historia. Aún con ser esto importante, hemos de recordar que no
es el sexo la única dinámica puesta en juego. La clase desempeña un papel im-
portante, especialmente en Inglaterra, pero probablemente aún más en Esta-
dos Unidos (40). La dinámica de clase operaba en lo tocante a quiénes accedían
a la docencia y cuáles eran sus experiencias.

Sólo a finales del siglo XIX y principios del XX las muchachas inglesas de
clase media comenzaron a dedicarse a la enseñanza. De hecho, a partir de 1914
comienza a advertirse realmente un gran flujo de muchachas de clase media
que acceden a la docencia en escuelas primarias estatales (41).

Las diferencias de clase eran muy visibles. Mientras que el concepto de fe-
minidad idealizado por las mujeres de clase media se centraba en la imagen de
«la perfecta esposa y madre», la visión que tenía la clase media sobre las mu-
jeres de clase trabajadora a menudo implicaba un sentido diferente de la femi-
nidad. El trabajo remunerado realizado por éstas las «deslucía», aunque existen
pruebas de solidaridad feminista entre ambas clases. Tal trabajo era un aban-
dono de los ideales burgueses de domesticidad y dependencia económica. Con
los cambios introducidos en esos ideales burgueses a finales del siglo XIX, las
propias mujeres de clase media comenzaron a «ampliar su radio de acción y par-
ticipar en algunos de los diversos cambios económicos y sociales que acompa-

(39) Richardson y Hatcher, «The Feminization of Public School Teaching», pp. 87-88.
(40) Sobre la importancia del debate intelectual en Estados Unidos acerca del concepto de

clase, véanse David Hogan, «Education and Class Formation: The Peculiarities of the Americans»,
en Cultural and Economic Reproduction in Education: Essays on Clan, ldeology and the State, ed. Michael
W. Apple (Boston, Routledge 8c Kegan Paul, 1982), pp. 32-78; y Erik Olin Wright, Clan, Crisrs and
the State (London, New Left Books, 1978).

(41) June Purvis, «Women and Teaching in the Nineteenth Century», en Education and the Sta-
te, Volume 2, p. 372.
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fiaron a la industrialización». La reestructuración del capitalismo y la división del
trabajo. Adquirieron una importancia considerable las luchas por los derechos
legales y políticos, por el empleo y por la educación. Sin embargo, a causa de
la tensión existente entre, por un lado, los ideales de domesticidad y feminidad
y, por otro, la lucha por la ampliación de la esfera económica de la mujer de
clase media, determinados trabajos pasaron a considerarse más aptos para la
mujer. La enseñanza (así como, a menudo determinado tipo de trabajos de ta-
quirafía y secretariado) fue uno de ellos (42).

En efecto, del total de mujeres de raza blanca que trabajaban fuera de casa
en Estados Unidos a mediados del siglo XIX, el 20 por 100 lo hizo en alguna
ocasión como profesoras (43).

El acceso de la mujer, sobre todo de la de clase media, a la en.efianza re-
munerada hizo surgir, tanto en Estados Unidos como en Inglaterra, fuertes pre-
siones para mejorar la educación femenina (44). La equiparación de los currí-
culos, el derecho al acceso a reductos tradicionalmente masculinos en las uni-
versidades, etc..., guardaban estrecha relación con este fenómeno. Sin embar-
go, hemos de recordar un hecho social importante. Incluso a pesar de que las
mujeres estaban alcanzado éxitos importantes en el campo de la enseñanza y
el empleo, la mayoría de mujeres de clase media se sentían excluidas de las carre-
ras y de otras áreas de trabajo (45). Existía una dinámica que les cerraba ambos
caminos. Estando limitadas a éstas labores y habiéndose adueñado de ellas a
un tiempo, las mujeres «se aferraron a ellas al tratarse de uno de los pocos cam-
pos en los que podían ejercer algún poder, incluso a expensas de reforzar aún
más los estereotipos de la actividad femenina» (46).

Dicho esto, no podemos pensar que las profesoras procedieran principal-
mente de los hogares de clase media en Inglaterra o en Estados Unidos. En mu-
chos casos ocurrió exactamente lo contrario. Muchos estudios ponen de mani-
fiesto numerosos antecedentes de clase trabajadora. De hecho, un estudio nor-
teamericano terminado en 1911 ofrece datos de los antecedentes económicos

(42) Purvis, «Women and Teaching in the Nineteenth Century».
(43) Carl Degler, At odds: Women and the Family in America from the Revolution to the Present (New

York, Oxford University Press, 1980), p. 381.
(44) Purvis, «Women and Teaching in the Nineteenth Century», p. 372. Aquí pongo el énfa-

sis en enseñanza de pago puesto que Purvis también sostiene que las mujeres de clase media y alta
trabajaban frecuentemente como maestras voluntarias en programas de alfabetización de la clase
trabajadora. El problema que acarreaba la preponderancia de los ideales burgueses de feminidad
se podía solucionar a través de la filantropía y la enseñanza voluntaria: una mujer podía trabajar,
pero solamente para los ideales más elevados y sin remuneración económica.

(45) Strober and Tyack, «Why Do Women Teach and Men Manage», p. 496. Ver también
Mary Roth Walsh, Doctors Wanted, No Women Need Apply: Sexual Barriers in the Medica( Profession,
1835-1975 (New Haven: Yale University Press, 1977). Para Inglaterra, véanse Jane Lewis, The Po-
litio Motherhood (London, Croom-Helm, 1980), y Sheila Rowbotham, Hidden from History (New
York, Random House, 1974).

(46) Sandra Acker, «Women and Teaching: A Semi-Detached Sociology of a Semi-Detached
Profession», en Gender, Clan and Education, ed. Stephen Walker y Len Barton (Barcombe, England,
The Falmer Press, 1983), p. 134.
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medios de las profesoras, indicando que provenían de familias en las que los
ingresos del cabeza de familia eran aproximadamente de 800 dólares anuales,
cantidad que sitúa a la familia entre las de trabajadores especializados o agri-
cultores más que entre las de clase media (47).

Estas diferencias de clase influyeron no sólo a un nivel ideológico, sino tam-
bién en términos de enseñanza y empleo dentro de la propia docencia. Nos en-
contramos con muchachas de clases sociales diferentes que a menudo asisten
a distintas escuelas aun cuando todas quieran ser profesoras. Más aún, en Ingla-
terra, a finales del siglo XIX, las diferencias de clase marcaban grandes distin-
ciones respecto al lugar en el que enseñaría cada cual, ya que mientras las pro-
fesoras de clase media enseñaban en su mayoría en escuelas privadas secunda-
rias y no mixtas «que se nutrían especialmente de muchachas de clase media»
o trabajaban como institutrices, las profesoras procedentes de la clase trabaja-
dora predominaban en escuelas primarias estatales, en su mayoría mixtas y de
clase obrera (48). En muchos sentidos, se trataba de trabajos diferentes.

Estas diferencias de clase pueden ocultarnos, sin embargo, un hecho muy
importante. Ambos grupos seguían teniendo un bajo estatus (49). Ser mujer su-
ponía aún la participación en una formación social definida en gran medida
por la estructura de las relaciones patriarcales. Pero de nuevo las formas pa-
triarcales fueron colonizadas y mediatizadas por las relaciones de clase.

Por ejemplo, lo que se enseñaba a las aspirantes a profesoras guardaba una
interesante relación con la división social y sexual del trabajo. En Inglaterra, mu-
chas de las aspirantes de clase trabajadora eran contratadas para trabajar en
escuelas de clase obrera, y buena parte de lo que. tenían que enseñar se centra-
ba en destrezas domésticas tales como coser y bordar, además de lectura, es-
critura y matemáticas. Esta división era más pronunciada para aquellas alum-
nas de profesorado pertenecientes a la clase trabajadora que habían de pasar
un examen para entrar en una de las escuelas de formación del profesorado.
En la comparación que hace Purvis de esos tesis de admisión las diferencias en-
tre lo que se espera que supieran y, por tanto, que enseñaran, hombres y mu-
jeres era notable. Unos y otras se examinaban de dictado, caligrafía, gramática,
redacción, administración escolar, historia, geografía, francés, alemán, latín y
galés. Sin embargo sólo se examinaba de álgebra, geometría y griego a los hom-
bres, y de economía doméstica y costura, sólo a las mujeres.

El interés por la costura constituye aquí una nueva clave, porque no sólo
realza la dinámica sexual en el trabajo, sino que también apunta de nuevo ha-
cia las barreras de clase. A diferencia de la «costura ornamental», que era más
común en las familias de clase media, estas jóvenes de clase trabajadora pasa-

(47) Degler, At Odds, p. 380. También Paul Mattingly sufiere que en los años noventa del
siglo pasado muchas escuelas normales se transformaron casi exclusivamente en escuelas femeni-
nas y dirigieron su atención a un cuerpo estudiantil de «clase baja».

(48) Purvis, «Women and Teaching in the Nineteenth Century», p. 364.
(49) Ibid.
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ban un examen de «costura práctica». (Realmente esto fue uno de los usos más
eficientes del material puesto que una fábrica en la que se corta y cose correcta-
mente se necesita menos material) (50). La preponderancia de la utilidad, efi-
ciencia y economía formaba parte de la idea de lo que una joven de clase tra-
bajadora necesitaba (51). Como Purvis apunta, «podría parecer que a las profe-
soras de las escuelas primarias se les exigía enseñar las destrezas conectadas
con la idea de feminidad, considerada apropiada para las clases trabajado-
ras» (52).

La docencia, sobre todo a nivel de escuela primaria, no estaba bien remu-
nerada, por no decir otra cosa, ya que el sueldo era, en Estados Unidos e In-
glaterra, algo mayor que el de un obrero de fábrica, pero equivalente al de una
taquígrafa (53). ( Cuál era entonces su atractivo para una muchacha de clase me-
dia? La respuesta es similar para Estados Unidos e Inglaterra, aunque existían
diferencias debidas al conjunto de relaciones de clase y al articulado de la cul-
tura de clase existente en este último país. Para empezar, el mismo método con
que se comenzó a formar a las muchachas en la década de 1870 era un sistema
de aprendizaje, un sistema «genuino de la cultura de clase obrera». Esto adquirió
especial importancia ya que por entonces era evidente que las alumnas de ma-
gisterio solían ser hijas de «labradores, artesanos y pequeños comerciantes». En
segundo lugar, y de manera muy similar a como sucedía en Estados Unidos,
comparada con ocupaciones tales como el servicio doméstico, el trabajo en fá-
bricas, la costura, etc..., únicos trabajos realmente al alcance de las mujeres de
clase obrera, la enseñanza presentaba muchas ventajas. Proporcionaba un sta-
tus más alto, sobre todo a aquellas muchachas que mostraban aptitudes acadé-
micas; las condiciones laborales, aunque no especialmente atractivas, eran mu-
cho mejores en muchos aspectos.

Era un trabajo limpio y, a pesar de las dificultades debidas a las condiciones
de masificación existentes con frecuencia en las escuelas, ofrecía ese potencial
de satisfacción laboral que se advierte en la anterior cita de Hoffman y que nor-
malmente no existía en otros empleos. De la misma importancia era que, al con-
siderarse que la enseñanza estaba, segun la división del trabajo en intelectual y
manual, en la primera faceta, ofrecía una oportunidad —aunque bastante limi-
tada— de movilidad social (54).

Pero había que pagar un precio por la «movilidad» y por la promesa de me-
jores condiciones laborales que la acompañaba.

Las profesoras de enseñanza elemental fueron desvinculándose de sus orí-
genes de clase, cuando al mismo tiempo las diferencias de clase en los ideales
de feminidad aún impedían que fueran aceptadas por los estamentos superio-

(50) ¡bid, p. 366.
(51) Agradezco a Rima D. Apple el haberme sugerido este punto.
(52) Purvis, «Women and Teaching in the Nineteenth Century», p. 366.
(53) Rothman, Woman's Proper Place, p. 58.
(54) Purvis, «Women and Teaching in ihr Nineteenth Century», p. 367.
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res. Esta situación contradictoria no es una abstracción: fue realmente experi-
mentada, como lo demuestran las frecuentes alusiones al aislamiento social rea-
lizadas por estas profesoras (55). Sin duda, este aislamiento se hizo mayor a cau-
sa de otros condicionamientos de la vida del personal docente. Las condiciones
bajo las cuales se las contrataba no eran demasiado atractivas. Como tal vez se
sepa, en Estados Unidos podían ser despedidas si se casaban o, una vez casadas
si se quedaban embarazadas; no se les permitía ser vistas en compañía de hom-
bres, y sufrían limitaciones en cuanto a su manera de vestir y de maquillarse,
sus ideas políticas, su dinero y casi todas las facetas de su vida pública y privada.

Sería erróneo achacar todo ello a motivaciones económicas y a la dinámica
de clase. A las mujeres casadas estadounidenses se vino impidiendo durante dé-
cadas dedicarse a la enseñanza. Aunque las mujeres solteras solían ser jóvenes,
y de ahí que se les pagase menos, también desempeñó un papel importante la
idea de que la moral y la—pureza eran símbolos de la-docencia femenina. Los
diversos controles impuestos a la mujer en cuanto a su manera de vestir, su fí-
sico, su forma de vida y su moral, nos hablan de la importancia de este hecho.
Se reproducen aquí las ideologías del patriarcado —combinadas con el profun-
do recelo masculino hacia la sexualidad femenina— que ocultan a la mujer tras
un velo doméstico y maternal (56). Esa misma combinación de relaciones pa-
triarcales y presiones económicas continúa incluso hoy día abriéndose camino
en la enseñanza.

Pongamos un ejemplo concreto. En cualquier momento de la historia en
que aparece la cuestión del trabajo de la mujer casada, se aprecia en todo su
esplendor la combinación de la política económica con los modelos de las ideo-
logía patriarcarcal. A finales del siglo pasado se habían incorporado al trabajo
fuera de casa cientos de miles de mujeres casadas, pero durante la depresión
era muy frecuente despedir a aquellas mujeres cuyos esposos estaban emplea-
dos o bien negar a aquéllas el trabajo. En ello desempeñó el Estado un papel
fundamental. En Inglaterra la política y los informes gubernamentales conce-
dían considerable atención al papel doméstico de la mujer (57). En Estados Uni-
dos, la National Asociation of Education informó que durante el período
1930-1931, el 77 por 100 de las 1500 unidades escolares del país se habían ne-
gado a contratar profesoras casadas y un 63 por 100 había despedido a todas
las profesoras que habían contraído matrimonio durante su período de empleo.
Y esto no ocurrió sólo en los niveles primarios y secundarios, ya que también
algunas universidades solicitaron la dimisión a las mujeres casadas que forma-

(55) Ibídem; véase también, William Edward Eaton, The American Federation of Teachers,
1916-1961 (Carbondale, Southern Illinois University Press, 1975). El problema de la falta de !Tia-
ción entre los padres de clase trabajadora y los profesores en Inglaterra sigue siendo aún muy se-
rio. Véase C.C.C.S. Education Group, Unpopular Education: Schooling and Democracy in England Since
1944 (Londres, Hutchinson, 1981).

(56) Véase Barren, Women's Oppression Today, pp. 187-226. Véase también su planteamiento so-
bre las diferencias de clase en esta sección.

(57) Véase Ann Marie Wolpe, «The Official Ideology of Education for Girls», en Michael Flu-
de y John Ahier (eds.), Educability, Schooä and Ideology (Londres, Halsted Press, 1974), pp. 138-159.
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ban parte de su cuerpo docente. Aunque parece que esto sólo afectaba a las
mujeres dedicadas a la enseñanza, hemos de decir que la administración fede-
ral dispuso en 1932 que si ambos miembros de un matrimonio trabajaban en
el sector público, uno de ellos debía abandonar su empleo. Esta ley fue aplica-
da de manera casi invariable solamente a mujeres (58).

El mero hecho de que estas cifras nos resulten tan conspicuas habla a las
claras de los sacrificios y de las luchas que han venido realizando las mujeres a
lo largo de las décadas para modificar esas relaciones opresivas. Con ellas han
intentado conseguir el control sobre su trabajo y sobre su propia vida. En vista
de las condiciones existentes en el pasado, estas luchas han alcanzado un éxito
más que notable. Precisamente son estas actividades las que se van a tratar bre-
vemente en la última parte de mi análisis.

MAS ALLA DEL MITO DE LA PROFESORA PASIVA

Las profesoras no adoptaron una actitud pasiva a pesar de los condicionan-
tes descritos de sexo y clase. Un hecho relevante, aunque poco difundido, fue
la relación del activismo socialista y feminista con el crecimiento de las organi-
zaciones y sindicatos locales de profesores en Inglaterra y Estados Unidos.

Aunque trabajaban internamente para cambiar las pésimas condiciones con
frecuencia existentes en las escuelas de ambos lados del Atlántico —hacinamien-
to, edificios sin condiciones higiénicas, una proporción de alumnos por profe-
sor a menudo altísima y una burocracia impersonal que, sobre todo en Estados
Unidos, trataba constantemente de transformar, racionalizar y controlar su tra-
bajo—, gran parte de la acción unitaria llevada a cabo por los profesores estaba
relacionada con el bienestar económico. Por ejemplo, los profesores de las es-
cuelas primarias de Chicago lucharon con denuedo por conseguir pensiones dig-
nas. Gracias a esta experiencia surgió en 1897, encabezada por Catherine Gog-
gin y Margaret Haley, la Chicago Teachers Federation (Federación de Profeso-
res de Chicago), que se convirtió de inmediato en líder de una lucha que con-
seguiría aumentar el nivel de los salarios y lograría agrupar a más de la mitad
de los profesores de la ciudad en menos de tres años. Aún siendo una organi-
zación formada en su mayoría por profesores de escuela primaria, desarrolló
una importante actividad en temas económicos, y a pesar de que ni las líderes
ni los miembros de base eran tan radicales como los de algunos sindicatos de
izquierdas de ciudades como Chicago, defendían activamente los intereses fe-
ministas, la propiedad municipal de todos los servicios públicos, las elecciones
y revocaciones populares y la solidaridad laboral, y lo hacían ante el resenti-
miento de la clase media hacia los sindicatos. Había pugna constante entre la

(58) Degler, Al Odd, pp. 413-414. Degler advierte, sin embargo, que la Depresión no apartó
a las mujeres de la fuerza del trabajo pagado. Sus porcentajes de participación continuaron au

mentando. Véase, p. 415.
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CTF y la junta escolar que, en 1905, decidió expresar su condena hacia los pro-
fesores afiliados al sindicato ya que, afirmaba, tal afiliación era «absolutamente
injustificable e intolerable en el sistema de senseñanza de una democracia» (59).

Aunque estos profesores no alcanzaron pleno éxito en sus demandas eco-
nómicas ni en sus planes de organización (60), sí consiguieron obligar a las jun-
tas escolares a que consideraran a los profesores de enseñanza primaria (muje-
res) como una fuerza con la que había que contar. En este proceso también se
cuestionaron las relaciones económicas e ideológicas que rodeaban el trabajo
de la mujer.

Las condiciones bajo las que trabajaban tuvieron el efecto de radicalizar a
muchas otras mujeres en Inglaterra y Estados Unidos. Muchas de las líderes de
grupos feministas eran antiguas maestras que habían adquirido conciencia de
la importancia de la lucha contra la dominación patriarcal debido a su expe-
riencia como tales. Su resentimiento contra las diferencias salariales, contra las
injerencias en sus decisiones, contra las diversas formas de control a las que ha-
bían estado sometidas, fue en gran medida lo que las condujo a interesarse
cada vez más por las ideas feministas (61).

Estos ejemplos nos permiten atisbar las actividades de carácter político, pero
una gran proporción de profesoras en Londres o Nueva York, Birmingham o
Chicago, Liverpool o Boston luchaban «culturalmente». Desarrollaban prácti-
cas que les proporcionaban mayor control del currículo, luchaban por un ma-
yor poder decisorio sobre lo que enseñaban, cómo tenían que enseñarlo y cómo
y quién se encargaría de evaluarlo. Este esfuerzo cotidiano aún continúa hoy día
a medida que las profesoras siguen defendiéndose de las injerencias del Estado
o del capital.

(59) Eaton, The American Federation of Teachers, pp. 5-8. En su buen estudio de la historia de
las organizaciones de profesores en los Estados Unidos, Wayne Urban afirma, sin embargo, que
la mayoría de los miembros de estas primeras organizaciones de profesores eran significativame-
ne menos radicales que muchos de sus líderes. Las reivindicaciones económicas, no políticas, fue-
ron más importantes para la mayoría de los profesores. Esto, sin embargo, es necesario situarlo
dentro de la historia de las luchas femeninas sobre las diferencias de ingresos, ya que desde este
punto de vista los problemas económicos pueden resultar menos conservadores que a primera vis-
ta pueda parecer. Véase Wayne J. Urban, Why Teachers Organized (Detroit, Wayne State University
Press, 1982).

Para una historia de las luchas económicas y no económicas en el mayor movimiento de tra-
bajadores de los Estados Unidos, véase David Montgomery, Workers' Control in America (New York,
Cambridge University Press, 1979). Para la valoración histórica y actual de la relación entre el pro-
fesorado y el trabajo en Inglaterra, véase C.C.C.S., Unpopular Education.

(60) La dirección del C.F.T. creía que los profesores se podrían perder en una amalgama de
distintos sindicatos y, para que se les considerase seriamente a nivel nacional, tuvieron que for-
mar su propio sindicato nacional. Se realizó un primer intento en 1899 y luego en 1902 por Haley
y Goggin. La Federación Nacional de Profesores, un precedente de la A.F.T., limitó su participa-
ción como miembros a los profesores de escuelas primarias y, aunque logró alguna militancia a
nivel nacional, terminó fracasando. Véase Eaton, The American Federatton of Teachers, p. 10.

(61) Véase Geraldine Clifford, «The Female Teacher and the Feminist Movement», trabajo
no publicado, The University of California, Berkeley, 1981.
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La historia de la enseñanza en las escuelas primarias (y, en parte, también
la de los currículos) es la historia de esa pugna político-económica y cultural.
Es la historia de una población activa diferenciada que, al enfrentarse con in-
tentos de reestructuración de su trabajo, emprendió una lucha consciente e in-
consciente. Algunas veces las mismas batallas reforzaron las definiciones del tra-
bajo femenino ya existentes; otras veces, sobre todo en Inglaterra, provocaron
una ruptura con los propios antecedentes de clase. Y aún otras apoyaron idea-
les clasicistas de trabajo y profesionalismo. Sin embargo, con frecuencia tales
esfuerzos dieron mayor fuerza a las mujeres, radicalizándolas, permitiéndoles
mayor influencia en el control real de lo que enseñaban y de cómo lo hacían
y demostrando que los modelos patriarcales podían resquebrajarse con la igual-
dad de salarios y de condiciones de contratación y despido.

Lo que en última instancia configura la forma en que se controlan el currí-
culo y la docencia en el aula es, por tanto, un proceso progresivo. Supone la
existencia de una compleja interrelación entre las estructuras ideológicas y ma-
teriales de conrol del trabajo por parte de la burocracia directiva, las formas
de resistencia y autoorganización de las profesoras y las presiones empresaria-
les (62), que produce, una vez más, la respuesta de las profesoras. Hemos que-
rido mostrar un momento del proceso. A medida que la enseñanza pasa de ser
una profesión predominantemente masculina a serlo predominantemente fe-
menina, cambia también la constitución del trabajo. Ello supone mayores con-
troles sobre la enseñanza y el currículo tanto en las aulas como en la formación
del profesorado. Se estructura alrededor de un conjunto diferente de dinámi-
cas sexuales y de clase. Por último, las mujeres son figuras activas, no pasivas,
que intentan, con arreglo a sus propios puestos en la división social y sexual
del trabajo, crear un lugar para las mujeres dedicadas a la enseñanza. Tal vez
ese esfuerzo haya producido resultados contradictorios, pero fue parte de un
movimiento más general —y aún necesario hoy día— que supuso el desafío de
determinar las facetas de las relaciones patriarcales, tanto en el hogar como en
el puesto de trabajo.

Sin embargo, como ya se ha apuntado, la transformación de la enseñanza
también hizo el trabajo en sí un campo abonado para posteriores luchas. Mu-
chas mujeres se politizaron. Algunas crearon sindicatos y otras lucharon «en s 1 .
lencio» en su trabajo diario para ampliar o mantener el control sobre su propia
forma de enseñar y el currículo. En un momento en que el Estado y el capital
tratan de encontrar formas de racionalizar o controlar la labor cotidiana de los
profesores, esos esfuerzos, tanto manifiestos como encubiertos, presentan algo
más que un mero interés histórico. La enseñanza en las escuelas primarias es
aún un trabajo diversificado por el sexo (63), y por ello no creo que resulte des-
cabellado finalizar afirmando que aún queda un largo camino por recorrer.

(62) Craig Littler, “Deskilling and Changing Structures of Control», en Wood (ed.), The De-

gradation of Work7, p. 141.
(63) Para un conocimiento estadístico actual acerca de los profesores norteamericanos, véase

C. Emily Fristritzer (ed.) The American Teacher (Washington, D.C., Feistritzer Publications, 1983).
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¿DESPLAZAN EN EL MERCADO DE TRABAJO ESPAÑOL LOS QUE
TIENEN MÁS ESTUDIOS A LOS QUE TIENEN MENOS?

Ammerm.

JULIO CARABAÑA (")

El objetivo de este artículo es extremadamente modesto. Trata de explotar
e interpretar la información contenida en la Encuesta de Población Activa del
Instituto Nacional de Estadística sobre los procesos de ajuste entre titulaciones
académicas y mercado de trabajo, y en particular sobre el desplazamiento de
los titulados inferiores por los superiores.

La producción material y la reproducción personal se realizan en las socie-
dades industriales en el seno de instituciones separadas, que constituyen sub-
sistemas diferentes. De un lado está la economía, erigida en sistema autónomo
e independiente regido por sus propias leyes. Externa a este sistema económi-
co es la familia, antaño sede de buena parte de la producción, hoy reducida a
una función predominantemente reproductiva. Las relaciones entre ambos sub-
sistemas son primariamente instrumentales: para la economía, la familia signi-
fica consumo, ahorro y mano de obra. Para las familias, la economía es un lu-
gar externo donde proveerse de dinero para adquirir los bienes y servicios que
necesitan para su reproducción.

Desde la perspectiva de la economía, la oferta de mano de obra depende
de las familias y de su economía interna, que determina la propensión de sus
distintos miembros al trabajo. Desde la perspectiva de las familias, la oferta de
empleo depende del funcionamiento autónomo de la economía (1). Estos son
los dos lados del mercado de trabajo, el de la oferta de fuerza de trabajo o de-

(*) Universidad Complutense (Madrid).
(I) Claro está que no todas las familias tienen esta relación externa y alienada con la pro-

ducción, sino sólo las de los asalariados. Muchas familias de propietarios y empresarios siguen vin-
culando su reproducción como familias con la reproducción de algún tipo de patrimonio o em-
presa, es decir, directamente con la producción económica, y ello tanto en el marco de los secto-
res tradicionales como de los sectores modernos de la economía. Pero desde cierta perspectiva se
puede prescindir —aunque sin olvidarlo— del análisis de la estructura social como totalidad, y li-
mitarse a un aspecto de la misma, en este caso el que corresponde a la consideración económica
de los mercados de trabajo.
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manda de empleo y el de oferta de empleos, o demanda de fuerza de trabajo.
El mercado de trabajo resulta de su conjunción. Algunas teorías, como las del
capital humano, suponen que lo único realmente importante es el lado de la
oferta (de fuerza de trabajo), dando prácticamente por garantizado el empleo
productivo y la remuneración suficiente de cualquier inversión en cualificacio-
nes. Otras, por reacción, prestan excesiva atención al lado de la demanda (de
lo que toman su nombre genérico), casi como si lo único determinante fuera
la oferta de empleos. Como ha insistido Granovetter, es preciso estudiar con la
misma atención los tres aspectos que constituyen el mercado de trabajo: la pro-
ducción y oferta de cualificaciones, la generación y oferta de empleos y, por
último, el proceso de ajuste entre las cualificaciones y los empleos (Granovet-
ter, 1981).

El artículo no publica información nueva. Al contrario, utiliza la más públi-
ca de las informaciones, las tablas de la EPA. El inconveniente fundamental de
las tablas de la EPA es la poca desagregación de sus categorías, que muchas ve-
ces no permite hacer distinciones muy importantes. Este inconveniente se com-
pensa sobradamente con las ventajas que se derivan de su continuidad y su ca-
lidad técnica. La EPA viene entrevistando desde 1964 varias veces ¡por ano a
muestras representativas de alrededor de 60.000 personas con cuestionarios y
categorías de gran estabilidad. Pese a los problemas de homogeneización que
a veces originan los cambios introducidos en ella, es la única encuesta que yo
conozco que permite comparaciones fiables en el tiempo.

1. LA CUALIFICACION DE LA FUERZA DE TRABAJO EN EL SISTEMA
EDUCATIVO

La relación entre los subsistemas productivo y reproductivo es, desde lue-
go, asimétrica. La economía doméstica determina inmediatamente la oferta de
fuerza de trabajo, pero no influye mas que marginalmente sobre la creación de
empleo (por ejemplo, a través del ahorro, de las decisiones de aceptar empleos
a tiempo parcial o por debajo del salario mínimo, etc.). En cambio, la situación
de la economía no solo determina la demanda de mano de obra —la capacidad
de absorción del mercado de trabajo— sino también, y de modo sustancial, la
oferta misma y su cualificación, precisamente a través de la economía domésti-
ca.

El sistema educativo es, en las sociedades industriales, el mediador más im-
portante entre las economías domésticas y el mercado de trabajo. Desde la pers-
pectiva de la familia, el sistema educativo aparece como una prolongación es-
pecializada de sus funciones reproductoras; en cambio, desde la perspectiva de
la economía aparece como un suministrador de cualificaciones laborales. Am-
bas funciones no tienen por qué coincidir: en los sistemas educativos se mani-
fiestan las tensiones y contradicciones a que da lugar la dinámica interdepen-
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diente, pero no coincidente ni ajustada, de los dos subsistemas (2). Una de ellas,
reconocida por autores de convicción diversa (como Pérez Díaz, 1981; Paci,
1977) consiste en que, a partir de un cierto estadio o nivel de desarrollo, el cre-
cimiento económico determina un aumento de la demanda de enseñanza que
es independiente de las «necesidades de la producción'. (Pérez Díaz, 1981; Paci, 1977).

Las causas de esta expansión de los sistemas educativos son varias, y la ac-
ción de los poderes públicos es una de las más importantes. Pero los poderes
públicos se sienten inclinados a frenar la expansión cuando creen sobrepasadas
las necesidades de la producción; entonces se encuentran con que su margen
de influencia es muy estrecho frente a la acción que tiene el crecimiento de la
renta en las economías domésticas. Pues al crecer la renta de las familias, éstas
tienen poderosas razones para llevar su consumo de educación más allá de lo
que parece una inversión económica razonable.

La principal de estas razones es que la educación y el saber son valores en
sí mismos, que confieren a quienes los poseen un status social no reductible a
sus ingresos. Esto es algo elemental para la sociología, pero a muchos econo-
mistas parece seguirles asombrando que la realidad sea más compleja que sus
modelos. Con mucho, subsumen estos aspectos sociales de la educación bajo la
categoría de consumo, lo que no es sino otro modo de arrojar a las tinieblas
exteriores de lo irracional todo fenómeno que no se derive de sus supuestos.
Sin embargo, gastar en educación con la vista puesta en el status es tan racio-
nal como gastar con la vista puesta en una corriente de ingresos. Y aunque fue-
ra mero consumo, o, peor aún, de la especie llamado «conspicuo» desde Ve-
blen, el fenómeno no debería tener nada de asombroso.

Otra razón no menos importante es que, considerada como inversión o
como consumo «conspicuo», la instrucción es un bien «posicional». Bienes po-
sicionales, según ha subrayado V. C. Ultee (1980), son aquellos cuyo valor y uti-
lidad para el que los posee disminuyen cuando aumenta el número de los que
los tienen. Mientras el valor nutritivo de una manzana no depende de que los
demás coman o no manzanas, el valor de uso de un automóvil depende mu-
cho de si las calles están o no atascadas con ellos, y lo mismo su importancia
para un «buscador de status»; mientras que la generalización de un vestido no
afecta a su valor de uso, sí afecta a su valor social (y, en consecuencia, siempre
a su valor de cambio). La educación es un bien posicional en cuanto, por ejem.

(2) La incapacidad para ver el sistema educativo como un campo de tensiones está dando
lugar últimamente a un considerable auge de la literatura sustancialista (básicamente marxista y
funcionalista, sin que sea posible distinguir las más veces las posiciones) en sociología de la edu-
cación. Me refiero al mantenimiento gárrulo de disputas en torno a si «la» escuela (entendida así,
como una sola y verdadera, pues de otro modo, la discusión carecería de sentido) tiene como fun-
ción (también una, pues ya quedó establecido por la escolástica que a una única esencia no puede
corresponderle más que una única naturaleza, a no ser por divina excepción) la reproducción de
las relaciones de clase existentes (Bourdieu, colegas y seguidores), o mas bien la producción de
fuerza de trabajo de acuerdo con las necesidades del capital (Bowles y Gintis, colegas y seguido-
res), etc.
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plo, es un criterio para la colocación de los individuos en las colas de trabajo
y para la admisión en ciertos círculos sociales más o menos exclusivos. Aunque
no lo es como puro consumo, es decir, en cuanto saber por saber.

En consecuencia, la demanda de enseñanza tiene una dinámica autónoma,
que depende de la economía indirectamente, a través de los medios que ésta
proporciona a las economías domésticas, y directamente de las estrategias de re-
producción de las familias. Además, en parte por este carácter posicional de la
educación, las señales transmitidas por el sistema productivo a través de los sa-
larios no actúan como mecanismos de retroalimentación negativa o ajuste, sino
que más bien provocan lo contrario, una retroalimentación positiva, una huida
hacia adelante que origina un desajuste creciente. La magnitud de este desajus-
te depende, por supuesto, de la capacidad de la economía para elevar las cua-
lificaciones de los empleos que genera. En momentos de crisis como los de la
última década, esta capacidad es restringida, y la tendencia del sistema educa-
tivo a ir por delante se acentúa y agrava por obra de los ciclos. La expansión
de la enseñanza que tuvo lugar durante la década de los sesenta lanza sus titu-
lados al mercado durante la de los setenta, es decir, en medio de la crisis eco-
nómica. La cual, a su vez, genera paro y disminuye el coste de oportunidad de
dedicar el tiempo ocioso a estudiar (enseñanza como aparcamiento o almacén).
Pero incluso aún sin los agravamientos que producen los ciclos, parece haber en
toda sociedad industrial avanzada una tendencia intrínseca a la «sobrecualOcación» de
la fuerza de trabajo, o por lo menos a su «sobreeducación».

a) La producción de cualificaciones educativas.

La tabla 1.4 de la Encuesta de Población Activa, que realiza y publica tri-
mestralmente el Instituto Nacional de Estadística, da cuenta, desglosando por
sexos, del nivel educativo alcanzado por cada grupo quinquenal de edad de la
población de más de 16 años que no está cursando estudios. Los datos se re-
producen en la tabla 1.

Tabla I
Población mayor de 16 años que no está cursando estudios por sexo, grupos de edad y

nivel de estudios terminados

% hor, varones Total Analf. Sin est.	 Primar. Medios. Super 1 Super 2

de 16-19 680,60 1,44 1,88 32,87 63,80 0,01 0,00
de 20-24 1.389,50 0,88 2,05 26,96 67,34 1,66 1,11
de 25-29 1.232,20 0,99 2,82 34,26 48,09 6,18 7,65
de 30-34 1.107,30 1,15 4,54 48,46 32,44 5,12 8,29
de 30-39 1.104,20 1,00 7,71 56,74 23,25 5,93 5,38
de 40-44 1.088,50 1,82 10,31 61,72 17,26 4,34 4,57
de 45-49 943,80 2,50 16,00 61,17 13,54 3,55 3,23
de 50-54 1.175,90 4,24 19,10 61,00 9,92 2,82 2,93
de 55-59 1.134,30 6,02 21,71 58,33 8,08 2,42 3,45
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% hor, varones Total Analf. Sin est.	 Primar. Medios. Super 1 Super 2

de 60-64 983,80 6,32 24,99 56,49 7,07 1,93 3,19
de 64-69 750,70 8,14 28,09 51,95 6,98 1,82 3,01

de 70 y más 1.318,30 12,14 32,86 45,57 4,71 1,99 2,72
total 12.909,10 3,89 14,22 49,25 25,46 3,27 3,91

% hor, mujeres
de 16-19 598,10 1,20 2,52 28,11 68,12 0,05 0,00
de 20-24 1.199,80 0,78 1,83 24,72 65,43 5,37 1,88
de 25-29 1.209,30 1,03 3,00 36,89 43,52 8,84 6,72
de 30-34 1.122,20 1,57 5,80 51,08 28,48 7,51 5,56
de 35-39 1.131,20 2,39 9,32 61,94 17,98 5,04 3,33
de 40-44 1.125,70 4,24 13,71 63,41 12,95 3,99 1,71
de 45-49 984,20 7,80 18,26 61,75 9,21 1,99 1,00
de 50-54 1.277,80 10,17 20,90 59,06 7,09 2,27 0,51
de 55-59 1.188,70 12,26 25,52 54,53 5,22 1,69 0,78
de 60-64 1.103,40 12,18 26,39 54,57 4,88 1,50 0,49
de 64-69 935,40 15,63 30,07 48,82 3,46 1,53 0,48

de 70 y más 2.087,70 27,48 32,63 36,37 1,92 1,32 0,28
total 13.963,50 9,51 17,20 48,18 19,74 3,47 1,89

% hor, total
de 16-19 1.278,70 1,33 2,18 30,64 65,82 0,03 0,00
de 20-24 2.589,30 0,83 1,95 25,92 66,45 3,38 1,46
de 25-29 2.441,50 1,01 2,91 35,56 45,83 7,50 7,19
de 30-34 2.229,50 1,36 5,18 49,78 30,45 6,32 6,92
de 35-39 2.235,40 1,70 8,52 59,37 20,58 5,48 4,34
de 40-44 2.214,20 3,05 12,04 62,58 15,07 4,16 3,11
de 45-49 1.928,00 5,21 17,15 61,46 11,33 2,75 2,09
de 50-54 2.453,70 7,33 20,04 59,99 8,44 2,53 1,67
de 55-59 2.323,00 9,21 23,65 56,38 6,62 2,04 2,08
de 60-64 2.087,20 9,42 25,73 55,47 5,91 1,70 1,76
de 64-69 1.686,10 12,29 29,19 50,22 5,03 1,66 1,61

de 70 y más 3.406,00 21,55 32,72 39,93 3,00 1,58 1,22
total 26.872,60 6,81 15,77 48,69 22,49 3,37 2,86

Fuente: INE, Encuesta de Población Activa, I trimestre 1987, tabla 1.4.

Los porcentajes suman cien horizontalmente, y lo que debe compararse son
unas filas con otras. Así, en la última fila aparecen los porcentajes de la pobla-
ción de setenta años y más que es analfabeta, sabe leer y escribir aunque no
fuera a la escuela, tiene estudios primarios, etc. Debe estar claro que esta fila
no nos dice cuál era el nivel educativo de la población en ningún momento del
tiempo, sino sólo cuál es actualmente el de los mayores de setenta años, que
-eso es lo importante- ha de ser forzosamente igual o mayor que el que tu-
vieran en cualquier momento anterior; pero si aceptamos la simplificación de
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que la educación se adquiere en su mayor parte en la juventud, parece razona-
ble suponer que la tabla refleja aproximadamente el nivel educativo de los ma-
yores de setenta años durante su vida activa.

Lo mismo vale para el resto de la filas, hasta llegar a las más altas, que se
refieren a la población más joven. En éstas, particularmente en la primera (jó-
venes de 16 a 19 años) y la segunda (jóvenes de 20 a 24 años) sólo están inclui-
dos los jóvenes que han dejado ya de estudiar. Por consiguiente, infraestiman
el nivel educativo que tendrán sus cohortes de edad respectivas cuando todos
sus miembros hayan dejado los estudios. La primera cohorte que podemos con-
siderar completa es, por tanto, la tercera, aunque su nivel educativo aumentará
todavía ligeramente en los próximos años.

Pasemos, pues, a la comparación. Comenzando por abajo se aprecia un evi-
dente ascenso en los niveles educativos de cada cohorte. Este ascenso es cada
vez más pronunciado, acelerándose desde la cohorte que tiene ahora entre 40
y 45 años. El aumento es grande en los hombres, y espectacular en las mujeres,
que de una situación de inferioridad, han pasado a alcanzar e incluso a adelan-
tar a los varones (3).

Ahora bien, a poco que se estudian los datos con algo más de atención, és-
tos sugieren ciertas matizaciones a este discurso sobre crecimiento del nivel edu-
cativo general. Lo que la tabla refleja no es un crecimiento uniforme, sino bien
diferenciado según los niveles educativos.

En primer lugar, los dos niveles de enseñanza universitaria, que llamaremos
técnico y superior (4), crecen muy lentamente durante mucho tiempo, y muy
rápidamente en los últimos años. En conjunto, suponen en torno al 5 % de las

(3) A esto hay que añadir que esta separación por niveles educativos infraestima en realidad
el crecimiento, pues desde la LGE han aumentado los años de estudios de todos los niveles. Así,
el universitario suplerior necesitaba en las generaciones más viejas 14 ó 15 años (cuatro de Prima-
ria, seis de Bachiller y cuatro o cinco de Universidad): en las medianas 15 ó 16, pues se añadió
el COU y las carreras pasaron todas a cinco, y en las recientes 17 ó 18 (ocho de EGB, tres de BUP,
COU y cinco o seis de carrera). El universitario técnico constaba antes de 11 años de estudios (cua-
tro de Primaria, cuatro de Bachiller Elemental y tres de carrera), luego pasó a necesitar dos más
(Bachiller superior) y actualmente necesita 15, como las carreras superiores antes. El segundo ci-
clo de estudios medios equivale también en años a las antiguas carreras de grado medio, pues se
necesitan al menos 11 años para el Bachiller, al menos 10 para la Formación Profesional de pri-
mer grado y al menos 13 para la de segundo. Sólo en el primer ciclo de estudios medios se com-
putan los mimos años para las generaciones más jóvenes (ocho de EGB) que para las antiguas
(cuatro de Primaria y cuatro de Bachiller Elemental). Por consiguiente, el crecimiento del nivel edu-
cativo de la población sería notablemente mayor si lo midiéramos en años de estudios de lo que
aparece considerando sólo los niveles, que guardan históricamente entre si una cierta relación de
proporcionalidad.

(4) Que, por cierto, son aproximadamente iguales en todas las edades, lo que sugiere que
la relación numérica entre ambos niveles fue siempre semejante a la actual. Con cierta frecuencia
se oye decir que los alumnos de estudios superiores son irracionalmente más numerosos que los
universitarios de estudios técnicos. Conviene tener en cuenta que sólo siendo más los estudiantes
pueden luego ser igual los graduados —si ésto es conveniente y racional es otra cuestión—, pues
los primeros están quizás doble tiempo que los segundos en la Universidad.
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generaciones viejas de hombres, y en torno al 1,5 % de las generaciones viejas
de mujeres, mientras que en las generaciones más jóvenes que tienen edad para
haberlos terminado mayoritariamente (las de más de 25 años) suponen en tor-
no a un 15 %. Es un crecimiento espectacular, sobre todo por parte de las mu-
jeres; pero incluso en las generaciones más jóvenes, los universitarios continúan
siendo una minoría, lo bastante pequeña incluso como para poder considerarla
una elite. Y su crecimiento no «vacía» ningún nivel anterior de educación.

Bien distinto es lo que ocurre en los niveles no universitarios. Aquí no
se ha producido un crecimiento más o menos espectacular, sino un desplaza-
miento masivo de niveles. Las generaciones mayores son analfabetas o tienen
a lo sumo estudios primarios. Los que tienen estudios secundarios son una mi-
noría de aproximadamente el mismo importe de la de los que llegaban a la Uni-
versidad. Con razón se consideraron parte de una elite, o, por lo menos, por
encima de las masas, como el escalón inferior de las clases medias, gentes de ofi-
cina y letra fuera del mundo del trabajo manual. En las generaciones jóvenes
esto ya no es posible, pues el nivel secundario es el nivel modal o general, de-
sapareciendo los analfabetos y quedando los que no han terminado estudios me-
dios como una minoría. Así, las mujeres con estudios medios son un 2 'Yo de las
que tienen más de setenta años, 18% de las que tienen entre 35-40 y 68 % en-
tre las que han cursado estudios tras la puesta en marcha de la LGE. La masa,
y no una minoría, de los jóvenes actuales tiene estudios medios. A mi enten-
der, y como veremos por sus consecuencias para el empleo, este hecho es mu-
cho más importante que el más llamativo (al menos para ellos mismos) del cre-
cimiento de los universitarios (5).

Contra lo que suele decirse, no es nada difícil hacer previsiones, ni siquiera
del futuro. Lo verdaderamente difícil es acertar. En el caso de la educación, las
posibilidades de error pudieran disminuir si el sentido de las previsiones coin-
cidiera con el de los proyectos de política educativa. Es el caso de los estudios
medios, cuya reforma pretende como objetivo a corto plazo la escolarización
obligatoria y efectiva de todos los jóvenes durante diez años (hasta los 16), así
como un aumento sustancial de los que continúan estudios postsecundarios
(MEC, 1987), que sobrepasan ya el 50%. De manera que puede suponerse sin
temor a errar que la tendencia a constituir la educación secundaria en nivel ge-
neral de estudios de la población se consumará como lo ha hecho en los países
más industrializados. Los actuales niños de primaria tendrán un nivel mínimo
de escolaridad equivalente en años al que actualmente tienen los profesores de

(5) Es preciso tener en cuenta que el INE, en el Censo, distingue entre un ciclo primero y un
ciclo segundo de los estudios medios. En el primer ciclo se engloban el antiguo Bachiller Elemen-
tal, la antigua Oficialía y Maestría industriales y la Educación General Básica actual. En el segundo
ciclo se engloban el antiguo Bachiller superior y las actuales FP I y FP2. En la EPA, estos dos ciclos
aparecen casi siempre reunidos en una sola categoría, que puede antojarse demasiado amplia por
agrupar toda la educación obligatoria con toda la secundaria postobligatoria actuales, y los anti-
guos Bachilleres Elemental y Superior. Sin embargo, es un hecho que, como antes se dijo, en tér-
minos de años de escolarización, es adecuada la designación de medios para todos ellos.
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EGB y los ingenieros técnicos de edad madura, y en títulos al que tenía hasta
hace muy poco sólo el 5 % de la población.

En cuanto a los estudios universitarios, predije en otro lugar (Arango y Ca-
rabaña, 1983: 88) la ralentización y estabilización de su crecimiento. Me basaba
para ello en el hecho de que la vía hacia la Univesidad tuviera como guardaa-
gujas, a partir de la EGB, a los profesores, los cuales muestran una tendencia
a dejar pasar los sucesivos filtros sólo a una proporción aproximadamente cons-
tante de los que comienzan. La prevista Reforma de las Enseñanzas Medias al-
terará seguramente esta proporción, aunque no creo que sustancialmente. Si
esta impresión no es incorrecta, el número de licenciados universitarios va a se-
guir creciendo a un ritmo mucho menor que aquél con el que se generaliza la
enseñanza secundarla.

b) La oferta real de cualificaciones.

Hemos examinado hasta ahora el nivel educativo de la población. Pero, lo
que propiamente interesa al mercado de trabajo no es el nivel educativo de
toda la población, sino sólo el de aquella que está dispuesta a trabajar. Al mer-
cado de trabajo le interesa el nivel educativo de la población activa.

De modo general, cabe afirmar que el nivel educativo de la población eco-
nómicamente activa será mayor que el del conjunto de la población. Otra ma-
nera de expresar esto es decir que las tasas de actividad son mayores entre los
que tienen mayor nivel educativo. Así lo refleja, en efecto, la tabla 2, calculada
a partir de la tabla 1.4 (nuestra tabla 1) y la tabla 1.7 de la EPA, que refleja los
inactivos mayores de 16 años que no están estudiando por nivel de instrucción,
grupos de edad y, naturalmente, sexo. La exclusión de los estudiantes hace po-
sible la comparación de las tasas de actividad entre los jóvenes de ambos sexos
y con los restantes grupos de edad, cosa difícil en la mayor parte de las esta-
dísticas, que cuentan a los estudiantes entre los inactivos.

Tabla 2
Tasa de actividad por grupos de edad y niveles educativos, población mayor de 16 años,

que no cursa estudios

Total Analfb.	 Sin est.	 Primar. Medios Super 1 Super 2

93,64 24,49 79,69 94,10 95,37
97,71 28,69 88,42 97,52 99,03 96,97 95,45
97,61 36,07 86,74 98,06 98,92 98,55 98,52
97,26 35,43 92,25 97,60 98,83 98,94 99,46
97,13 49,09 91,07 97,64 98,71 99,39 100,00
95,75 65,15 89,93 96,35 98,62 98,31 99,60
93,37 68,22 88,74 94,18 97,18 97,31 100,00
88,99 67,47 84,68 89,68 96,91 98,49 97,67

I 1987, varones
de 16-19
de 20-24
de 25-29
de 30-34
de 35-39
de 40-44
de 45-49
de 50-54
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Total Anallb.	 Sin est.	 Primar. Medios Super I Super 2

78,36 60,76 72,30 79,58 88,00 88,69 96,68
50,40 32,96 43,80 51,56 63,65 55,79 83,44

9,46 4,26 6,07 8,90 16,98 21,17 40,27
2,32 0,94 1,55 2,40 7,57 0,38 8,94

75,94 29,61 50,11 75,83 94,22 87,32 88,86

72,20 9,72 37,09 60,86 79,26
75,15 10,75 35,00 59,58 80,39 98,14 97,33
60,56 13,71 34,99 42,68 66,73 91,67 96,43
46,90 20,45 28,42 32,82 59,07 85,77 88,14
34,53 12,22 23,81 26,59 48,62 79,12 84,62
30,57 16,98 25,99 26,38 39,85 77,28 77,08
27,83 22,53 25,54 26,23 32,12 72,45 81,63
25,59 17,15 21,54 25,44 34,33 63,79 86,15
21,30 15,44 19,22 20,77 28,34 62,19 82,80
15,40 11,01 15,80 14,40 19,14 52,73 62,96
4,20 3,01 4,44 3,85 8,02 5,59 31,11
0,89 0,59 1,20 0,79 0,00 0,73 13,79

31,57 7,76 14,08 24,21 63,17 76,01 86,57

de 55-59
de 60-64
de 64-69
de 70 y más
total
11987, mujeres
de 16-19
de 20-24
de 25-29
de 30-34
de 35-39
de 40-44
de 45-49
de 50-54
de 55-59
de 60-64
de 64-69
de 70 y más
total

Fuente: INE, Encuesta de Población activa, primer trimestre de 1987, tablas 1.4 y 1.7.

Es trivial que la correlación positiva entre niveles educativos y tasas de ac-
tividad se debe a un efecto de la edad sobre ambas variables. Las personas más
viejas son al mismo tiempo las de menor nivel educativo y las de menor acti-
vidad, pero sin que haya relación causal entre ambas circunstancias. Esto ocurre
así, no sólo entre las personas de 65 años y más, que han sobrepasado la edad
legal de jubilación, sino también entre las de menos de 65 años, que han aban-
donado (más los varones que las mujeres) en los últimos años el mercado de
trabajo por diversas políticas de jubilacion anticipada. Ahora bien, no toda la
diferencia es debida a la edad: la edad legal de jubilación es menos severa con
los de mayor nivel educativo, y parece que las jubilaciones anticipadas afectan
más a los de menor nivel educativo, probablemente por ser con más frecuencia
trabajadores manuales. En suma, entre los más educados, la tasa de actividad
disminuye menos con la edad. Como se aprecia comparando las tasas dentro
de cada grupo de edad, pues, hay también un efecto directo y real del nivel edu-
cativo sobre el nivel de actividad.

El efecto es poco importante, aunque no por ello despreciable, en los varo-
nes. Como puede verse, la tasa media de actividad de cada nivel educativo dis-
minuye desde los estudios medios, hacia abajo; pero ello se debe en buena par-
te a la ya mencionada mayor influencia de la edad sobre los de menor educa-
ción. Con todo, la tasa de actividad de los varones sin estudios, está por encima

109



del 90 % sólo en los dos grupos de edad de los treinta, y desciende mucho en-
tre los analfabetos jóvenes, tanto que, siendo éstos tan poco numerosos, habría
que buscar otras razones para explicar el descenso. Salvo, pues, por estas des-
viaciones, puede afirmarse en términos generales que, una vez abandonada la
escuela y si no media fuerza mayor que se lo impida, como probablemente es
el caso de muchos analfabetos jóvenes, la inmensa mayoría de los varones, cual-
quiera que sea su cualificación, están ininterrumpidamente en el mercado de
trabajo hasta el final de su período de vida activa, final que los menos instrui-
dos alcanzan más jóvenes y los más instruidos con mayor edad, pero con vidas
activas más iguales de lo que estas diferencias de edad indican, pues los más
instruidos empiezan a trabajar más tarde.

En cambio, el efecto de la educación es muy importante en las mujeres. Su
tasa de actividad es casi semejante a la de los varones entre las jóvenes univer-
sitarias, tal como se ve en el extremo superior derecho de la tabla 2. Luego, la
tasa de actividad desciende hacia abajo con la edad, y hacia la izquierda con el
nivel de instrucción, alcanzando el mínimo en el extremo inferior izquierdo,
donde las analfabetas de mayor edad muestran una tasa del 11 %. Sin embar-
go, la interacción entre la educación y la edad no es uniforme. Sigue una pauta
más compleja, que puede definirse aproximadamente del modo siguiente: cuan-
to menor es el nivel de estudios, tanto más temprana y duradera la estabiliza-
ción de la tasa de actividad.

En efecto, volviendo a la tabla 2 vemos que la tasa de actividad de las mu-
jeres con estudios superiores se pone un 10 % por debajo de la de los varones
en los años tras el matrimonio, llega luego a estar en un 15 % por debajo y se
recupera ligeramente alrededor de los cuarenta. Es éste el único nivel de estu-
dios en el que se da el perfil por edades típico del «ciclo del trabajo femenino»,
en que la mujer se reincorpora al trabajo cuando los hijos crecen. En el nivel
de estudios universitarios «técnicos», el descenso de la tasa de actividad es con-
tinuado desde los 25 años, hasta ponerse un 25 % por debajo de la de los va-
rones en la cohorte de 50-55 años. Las mujeres con estudios medios comienzan
con un nivel de actividad 20 % por debajo del de los varones, que desciende rá-
pidamente (a razón de un 10 % por cohorte) a partir de los 25 años hasta po-
nerse un 60 % por debajo a los 45-50 años; en este nivel se mantiene luego en
las tres cohortes anteriores a la jubilación. Las mujeres con estudios primarios
comienzan con una tasa de 60 % y descienden bruscamente hasta la tasa de
26 % a los 40 años, manteniéndose esta tasa en cinco cohortes anteriores a la
jubilación. Entre las mujeres sin estudios, el descenso de la tasa casi no se pro-
duce, pues comienzan con un 35 % que pronto se queda en el nivel entre 20 y
30 % en todas las cohortes. Por último, las mujeres analfabetas forman el in-
verso de las que tienen estudios superiores: su tasa de actividad oscila entre un
10 y un 20 % en todas las cohortes de edad (6).

(6) Los cambios en el nivel de estudios de la mujer son el principal responsable del creci-
miento de la tasa de actividad femenina, y explican la mayor parte de sus variaciones, si no todas.
Así lo indican los datos existentes. En efecto, desde 1976 las tasas de actividad de las mujeres con
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Interesa resaltar que, como consecuencia de esta correlación positiva entre
el nivel de estudios y la tasa de actividad, la población económicamente activa,
es decir, la oferta de fuerza de trabajo, tiene un nivel de estudios superiores al
de la población en general. La tabla 3 cuantifica esta superioridad, con datos
extractados de las tablas 1.4 y 2.14 de la EPA.

Tabla 3
Comparación entre los estudios terminados por la población en general y por la

población activa

Nivel de estudios terminados

Analfab.	 Sin est. Primar. Medios	 Super 1 Super 2
Varones
Población +16 3,9	 14,2 49,3 25,5 3,3 3,9
Población 16-64 2,6	 11,0 49,5 29,3 3,5 4,1
Población activa 1,6	 9,6 49,7 30,7 3,8 4,6
Población 25-29 1,0	 2,8 34,3 48,1 6,2 7,7

Poblac. activa 25-29 34,5 7,6
-._„--,

2,9 54,9
Mujeres
Población +16 9,5	 17,2 48,2 19,7 3,5 1,9
Población 16-64 5,6	 13,2 50,4 24,5 4,1 2,3
Población activa 2,3	 7,7 36,9 39,5 8,4 5,2
Población 25-29 1,0	 3,0 36,9 43,5 8,8 6,7

Poblac. activa 25-29 1,9 26,0
,.._.,---..

61,3 6,7
Ambos sexos
Población +16 6,8	 15,8 48,7 22,5 3,4 2,9
Población 16-64 4,1	 12,1 49,9 26,9 3,8 3,2
Población activa 1,8	 9 45,7 33,3 5,2 4,8

Fuente: INE, Encuesta de Población activa, primer trimestre de 1987, tablas 1.2 y 2.14.

Las filas suman 100, y reflejan la composición, por niveles de estudios, de
la población que las encabeza. Propiamente, la población activa debe compa-
rarse con la población entre 16 y 64 años, para evitar las distorsiones que in-
troduce la población que supera la edad de jubilación. Como era de esperar,
entre los varones los analfabetos y sin estudios son menos en la población ac-

menos de estudios medios han descendido, mientras que aumentaban las de aquellas con estudios
medios y superiores. Por edades, la tasa de actividad de las mujeres entre cuarenta y sesenta años
no ha variado apenas desde 1974, estando en torno al 30%, ha descendido la de las mujeres ma-
yores de esa edad y sólo ha aumentado la de las mujeres más jóvenes, las de más alto nivel de
estudios. Juntos estos dos hechos dan pie a esta hipótesis de que si existe un proceso moderniza-
dor global (que incluiría los cambios en el matrimonio y la familia, cambios en la mentalidad y
las relaciones entre sexos, etc.), éste actuaría principal, sino casi exclusivamente, a través de los
estudios. Pero no es ésta cuestión en la que tengamos que demorarnos aquí.
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t iva que en la población en general, aproximadamente los mismos con estudios
primarios, y son más los de estudios medios y superiores. Los efectos de la edad
se eliminan al máximo cuando se compara la población de 25 a 29 años. Tras
este control, los efectos del nivel de estudios sobre la tasa de actividad se reve-
lan mínimos. Es cierto que los analfabetos y sin estudios son 3,8 % de la pobla-
ción en general y 2,9 % en la activa, pero seguramente esto no tiene nada que
ver con los estudios. En los demás niveles, todo el efecto se reduce a esta dife-
rencia de un 1 % más, ahora en la activa.

No ocurre lo mismo entre las mujeres. Las diferencias aquí son importan-
tes. Las mujeres activas analfabetas o sin estudios son la mitad que en la po-
blación en general, las mujeres universitarias el doble. Con estudios primarios,
son menos entre las activas que entre la población, con estudios secundarios
más. Si tomamos la cohorte de los 25 a los 29 años queda patente que esto no
se debe sólo a la influencia de la edad, pues también en esta cohorte las muje-
res con estudios superiores son una porción no lejos del doble entre las activas
y que entre el total, mayor las que tienen estudios medios y menor las que sólo
tienen primarios.

Esta correlación entre la tasa de actividad femenina y los estudios puede in-
terpretarse de varias maneras; todo depende del supuesto contrafáctico que con-
sideremos más apropiado. Si consideramos que la situación «normal» sería una
que se pareciera a la de los paises industrializados, entonces cabe decir, como
hacen de Miguel y Lorente (1985: 246) que la tasa de actividad femenina debería
ser mayor y que estamos ante un «mercado de trabajo poco evolucionado y clara-
mente segmentado por sexo, en el que una parte de la mano de obra femenina
actúa en calidad 'de reserva', incorporándose a la población de inactividad («sus
labores») en la fase depresiva, amortiguando de esta forma el crecimiento del
paro». Pero si, por el contrario, tomamos como situación de partida la del ini-
cio de la crisis económica y consideramos que un efecto normal de ésta es «de-
sanimar» a la población potencialmente activa y disminuir la tasa de actividad,
como ha ocurrido de hecho con los hombres, entonces podemos destacar que
durante la crisis «se da una flexión de la tasa de actividad, pero sólo de la mas-
culina, que desciende desde el 77 94) en el año 1974 al 69% en el año 1984. En
ese mismo lapso, la tasa femenina pierde sólo un punto, del 29 al 28 %; pero
ese aparente estancamiento esconde una revolución profunda, pues las muje-
res de 25 a 44 años incrementan muy mucho su tasa de actividad (...) mientras
el resto de las mujeres y, sobre todo la totalidad de los varones, la reducen»;
esto es lo que hace Gil Calvo (1989: 78). En el primer supuesto, la actividad fe-
menina aparece como subordinada a la masculina, y las mujeres, sobre todo
las casadas y con pocos estudios, parecen forzadas a retirarse y ceder sus em-
pleos a los hombres; en el segundo la presión sobre el mercado de trabajo de
las mujeres jóvenes y con estudios aparece como un factor de empeoramiento
de la situación de paro y de «sobreeducación» de la mano de obra. (7).

(7) No es fácil dejar de lado las valoraciones: los datos adquieren sentido casi siempre por
comparación con otros, y es muy dificil comparar sin, al menos implícitamente, valorar. Si lo in
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En todo caso, como queríamos mostrar, puede decirse que históricamente
el aumento del nivel de estudios de la población femenina ha sido un factor de-
cisivo en la elevación de la educación de la fuerza de trabajo por encima de la
educación de la población en su conjunto.

2. LA DEMANDA DE CUALIFICACIONES, O LA GENERACION DE
EMPLEOS

La idea de que la «sobreeducación» no es algo coyuntural, producto de la
crisis, sino un fenómeno estructural de las sociedades industriales necesita para
sostenerse que la economía muestre una tendencia intrínseca a elevar la cuali-
ficación de los empleos que genera a ritmo más lento de lo que se elevan los
niveles educativos de la población. Es difícil demostrar algo así. Incluso es difí-
cil mostrarlo, siquiera sea en el pasado. Para España en las dos últimas déca-
das, el artículo de Lluis Fina, «Cambio ocupacional en España 1965-1982. Una
primera aproximación», publicado en 1984 (pero referido aquí como Fina, 1985:
733-753) es un punto de partida casi obligado. En lo que sigue me limito a ac-
tuAlizar y reinterpretar sus análisis.

En la tabla 4 se presenta la estructura de la población trabajadora española
por ocupaciones, tal y como ha evolucionado desde 1965 a 1987. El modo como
se han homogeneizado en 15 grupos ocupacionales las tres categorizaciones di-
ferentes que ha utilizado la EPA hasta la fecha puede encontrarse en el cita-
do artículo de Fina. Por otra parte, como su autor advierte, la clasificación utili-
zada, que es la Internacional Uniforme de Ocupaciones de la OIT, «es poco ade-
cuada para diferenciar las ocupaciones según la complejidad de las tareas y los re-
quisitos de formación» (Fina, 1985: 736), en buena parte porque muchos gru-
pos, sobre todo de trabajadores manuales, vienen en realidad definidos por la
rama de la producción. Con todo, el autor se las arregla para obtener agrupa-
ciones que correspondan a un criterio de cualificación, en la medida de lo po-
sible. Entre las ocupaciones no manuales (1 a 5) parece que los profesionales,
científicos y técnicos deben considerarse con cualificaciones superiores a las del

tentamos, y buscamos algo que se parezca más bien a una explicación, ésta debería estar en la
economia doméstica y ser materialista más que culturalista. La que contiene el siguiente texto,
por ejemplo, concede con demasiada facilidad la existencia de tabúes que la experiencia niega,
pero es la más materialista que conozco: «primero, las mu jeres con más estudios tienen más opor-
tunidades y más capacidad para competir con los hombres; segundo, porque los tabúes sobre el
trabajo fuera del hogar se deshacen cuando la mujer —y el marido— tienen cierto nivel cultural;
tercero, porque el tipo de trabajo a desempeñar en este caso es más atractivo y próximo a una
actividad profesional gratificante frente a las tareas de casa, y, cuarto, porque al obtener mayores
ingresos pueden acceder más fácilmente a servicios privados como guarderías, servicio doméstico,
restaurantes y otros». Esto por un lado, mientras que por el otro, «especialmente entre las fami-
lias de rentas más bajas, el trabajo femenino fuera del hogar está más vinculado a una necesidad
material de obtener ingresos suplementarios que al deseo de liberación e independencia de la mur
jer a través del ejercicio de una actividad profesional propia» (del Campo y Navarro, 1987: 175-76
y 177).
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personal administrativo y a la de los comerciantes y vendedores, quedando las
otras dos categorías en un status indefinido. Entre las ocupaciones manuales,
tras los supervisores y capataces cabe colocar a los oficiales y operarios mecá-
nicos (que comprenden las siguientes categorías de la EPA: obreros de la labra
de metales, ajustadores, montadores e instaladores de maquinaria e instrumen-
tos de precisión, electricistas, operadores de radio, TCV y similares y, por últi-
mo, fontaneros, soldadores, chapistas, etc.); el criterio de cualificación que Fina
utiliza es «el criterio de transferibilidad, o de generalidad versus especificidad
de los conocimientos adquiridos para la realización de las tareas propias de una
actividad económica determinada» (Fina, 1984: 738). Por ello, entre los manua-
les cualificados (grupos 7 a 9) vienen luego otros operarios y oficiales transfe-
ribles (exactamente las categorías de la EPA, «ebanistas y operadores de má-
quinas de labrar madera» y «pintores». A continuación viene lo que podría asi-
milarse a trabajadores semicualificados, si bien muchos puede que carezcan de
cualificación: los de la industria, en primer lugar (no transferibles), los de trans-
portes y comunicaciones (otros operarios: comprende los conductores y opera-
dores de máquinas fijas, los supervisores de trenes y otros vehículos de trans-
porte, los trabajadores de las comunicaciones y otros), los de los servicios (se-
guridad y servicios personales, como hostelería, peluquería, etc., incluyendo per-
sonal de servidumbre), los agrícolas y los de la construcción. Por último, en el
último lugar de la cualificación están los peones y otros trabajadores de los ser-
vicios. En general, puede decirse que combinando la transferibilidad como in-
dicio de cualificación con los sectores el autor ha desplegado una notable ha-
bilidad para extraer de la EPA todo lo que en el sentido que nos ocupa puede
dar de sí.

Tabla 4
Niveles de empleo por ocupaciones, 1985-1987. (En miles y porcentajes)

Grupos ocupacionales 1965 1976 1987

I. Gerentes, administrativos 116,0 1,0 265,6 2,2 245,8 2,3
2. Profesionales, científicos y tec-

nicos
361 3,0 702,7 5,7 952,6 8,8

3. Literatos, artistas, deportistas,
etc.

40,6 0,3 61,8 0,5 80,7 0,7

4. Personal administrativo 735,5 6,2 1.110,8 9,1 1.149,8 10,6
5. Comerciantes, vendedores. 1.143,2 9,5 1.130,0 9,3 1.139,9 10,5
6. Supervisores, capataces. 114,7 0,9 120,8 1,1
7. Oficiales y operarios mecáni-

cos.
709,9 5,9 1.101,9 9,0 930,7 8,6

8. Otros oficios y operarios trans-
feribles.

350,1 2,9 238,8 2,0 183,3 1,7

9. Oficiales y operarios no trans .
feribles.

1.616,0 13,5 1.350,2 11,1 1.062,9 9,8

10. Otros operarios. 712,9 6,0 1.035,5 8,5 856,7 7,9
11. Personal de seguridad. 100,5 0,8 112,3 0,9 152,3 1,4
12. Servicios personales. 914,2 7,6 L117,8 9,2 1.215,6 11,2
13. Otros trabajadores agrícolas. 4.761,8 34,9 2.615,5 21,4 1.699,6 15,6
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Grupos ocupacionales 	 1965	 1976	 1987

14. Otros trabajadores de la cons-	 762,8	 6,4	 564,4	 4,6	 437,4	 4,0
trucción.

15. Peones y otros no clasificados 	 234,2	 2,0	 684,9	 5,6	 656,6	 6,0
antes.
Total no manuales	 2.397,3	 20,0	 3.271	 26,8	 3.568,8	 32,8
Total manuales sin otros	 5.400,4	 45,0	 632,5	 51,8	 5.616,3	 51,6
agrícolas
Total	 11.969,7	 100	 12.206,8	 100	 10.884	 100

Fuente: Elaboración de Lluis Fina a partir de INE, Encuesta de Población Activa. 1965 y 1970: pobla-
ción activa; 1972 en adelante: población activa ocupada. Sin incluir profesionales de las FF.AA.
Desde 1976: población de 16 años y más. 1987: introducido por el autor.

La comparación, en esta tabla 4, de los porcentajes, equivalentes a cuotas
de participación, hace abstracción de los aumentos y disminuciones de pobla-
ción ocupada habidos en los veinte años que cubren las columnas, como si los
empleos totales ofertados hubieran sido en todos los años 100 (puede multipli-
carse por otra unidad seguida de ceros: 100, 10.000, etc.) y ni el desarrollo eco-
nómico de los sesenta los hubiera aumentado ni la crisis de mediados de los
setenta los hubiera disminuido. Hecha, pues, abstracción de crecimiento y cri-
sis, es evidente en la tabla el aumento de las ocupaciones no manuales en seis
o siete puntos porcentuales en cada década; dentro de éstas, destaca el estan-
camiento de los comerciantes en torno al diez por ciento del total (que por lo
mismo pasan de ser la mitad de las ocupaciones no manuales en 1965 a ser la
tercera parte en 1987); los demás grupos han aumentado su cuota en el empleo
total, con diferentes intensidades y ritmos: los gerentes y administradores más
que se doblaron con el desarrollo y se han estancado con la crisis, el personal
administrativo se multiplicó por 1,5 con el desarrollo y sólo por 1,16 durante
la crisis, los literatos y artistas, pocos en número, han ido creciendo año tras
año hasta doblarse. El mayor aumento se da, por fin, en los profesionales y téc-
nicos. Doblaron prácticamente su cuota de participación durante el crecimien-
to, y la multiplicaron por 1,5 durante la crisis; en total, casi triplicaron la cuota,
pasando de ser la séptima a la cuarta parte de los ocupados no manuales.

El grupo de profesionales y técnicos es de particular interés en nuestro con-
texto porque, como los activos con estudios superiores, muestra un dinámico
crecimiento. Por eso vamos a profundizar un poco en el detalle de este creci-
miento por «situación profesional». Aunque los autónomos hayan crecido es-
pectacularmente en los años 80, han aumentado menos que el conjunto, igual
que los empleadores: juntas ambas situaciones eran 70.000 en 1965 y son unos
120.000 ahora, de manera que ni siquiera se han doblado; en cambio, los asa-
lariados se han más que triplicado, pasando de 282.000 en 1965 a 642.000 en
1976 y a 878.000 en 1987. Un c- ecimiento proporcional mucho más rápido en
la década del desarrollo (2,3 veces más) que en la de crisis (1,4 veces más), cier-
tamente, pero no tan disparejo en términos absolutos (360.000 en la primera
década, 236.000 en la última), que es lo que, en realidad debe contarse, dado
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que los profesionales y técnicos no nacen unos de otros, sino que son genera-
dos externamente por la economía. La desproporción más importante se en-
cuentra entre el sector público y privado: en la época del crecimiento crecían
casi a la par, pero tras la crisis el sector privado ha generado sólo 23.000 puestos
de profesionales y técnicos entre 1976 y 1987, debiéndose prácticamente todo
el crecimiento al sector público, que ha generado 213.000. Como por otra par-
te sabemos que, por subsectores de la Administración, Enseñanza e Investiga-
ción ha aumentado sus efectivos en más de 100.000 entre 1977 y 1985, y que
Sanidad y Veterinaria los ha aumentado en cerca de 60.000 (Ministerio de Tra-
bajo, 1986: 131), podemos concluir que el dinamismo de la demanda de profe-
sionales y técnicos durante los años de la crisis ha sido en buena parte idéntico
al dinamismo de la Enseñanza y la Sanidad Públicas.

Pasemos a las cuotas de las ocupaciones manuales. Los supervisores y capa-
taces se mantienen en torno a 1 %; los oficiales y operarios mecánicos multipli-
caron su cuota por 1,5 en la primera década y han decaído ligeramente en la
segunda, algo parecido a la categoría 10 (trabajadores de transporte y comuni-
caciones), pero menos que el resto de obreros de la industria (categorías 8 y 9),
que han pasado del 16 al 10%, aproximadamente. Aumentaron su cuota de
modo alarmante el personal de seguridad y el dedicado a servicios personales
(y entre este último no exactamente el que trabaja por cuenta propia, sino más
bien el servicio doméstico: véase Ministerio de Trabajo, 1986: 131). Por último,
disminuyen su cuota en 1/3 los trabajadores de la construcción y en un 60 %
los agrícolas, manteniéndose aproximadamente los peones. En conjunto, el sec-
tor manual no agrario eleva su cuota de 45 % a 51,8 % entre 1965 y 1976, y la
mantiene desde entonces acá. En su interior, ha caído la industria, y han au-
mentado los servicios personales y de seguridad.

eAumenta o disminuye la cualificación entre las ocupaciones manuales? Se-
ría arriesgado sacar ninguna conclusión firme a partir de sólo estos datos, máxi-
me teniendo en cuenta que la realidad designada por el mismo rótulo ocupa-
cional puede ganar o perder cualificación sin que el rótulo cambie. Pero, con
todas las precauciones necesarias, la impresión es que en el cambio de empleo
de la industria a los servicios puede haberse estado dando una tendencia a la
descualificación técnica. Pues todas las ocupaciones industriales han perdido
cuota, excepto la última de peones que la ha mantenido; y, aunque resulte di-
fícil comparar la cualificación de un mecánico con la de un cocinero o cama-
rero, no parece disparatado suponer que debe ser en general mayor que la de
un servidor doméstico. Si entre las ocupaciones no manuales se veía una ten-
dencia al aumento de las cualificaciones, entre los manuales se ve la tendencia
contraria, aunque quizá menos intensa. Quedan, sin embargo, por considerar
las ocupaciones agrarias, cuya disminución seguramente no pueda ligarse a una
disminución en el nivel general de cualificación de las ocupaciones manuales.

Recapitulemos: En primer lugar, aumenta la cualificación global porque cre-
cen las ocupaciones manuales y menguan las no manuales, en concreto la
agricultura. En segundo lugar, aumenta la cualificación en el interior de las ocu-

116



paciones no manuales, pues crecen más las de mayor cualificación (profesiona-
les y técnicos) que las de menos (vendedores). En tercer lugar, el sector manual
no agrario mantiene estática su cuota, pero la cualificación parece descender en
su interior al sustituirse cualificaciones industriales por otras de servicios. P or
último, nuestros datos no pueden decirnos nada sobre el vaciamiento de cua-
lificación que podría producirse en el interior de cada rótulo ocupacional. En
conjunto parece que nos encontramos con un proceso de cualificación de las
ocupaciones no manuales y descualificación de las manuales, con un balance
general favorable a la cualificación.

eCuál es el porvenir? La evolución futura de las categorías ocupacionales re-
sulta, desde luego, mucho más difícil de predecir con alguna certeza que
la de los niveles educativos. Esta dificultad debe ser la razón de que se man-
tengan en la lonja de la futurología toda clase de descripciones de la reali-
dad, «folklore para los expertos» cuya cotización sube y baja con los rumores
de crisis (vid. García, 1987: 177 s s . ) . Siguen coexistiendo optimistas extremos,
que confían en que los aumentos de productividad nos llevarán pronto del paro
a un ocio culto e ilustrado, pesimistas extremos que identifican la máquina y
el desarrollo del capital monopolista con la descualificación del trabajador y,
entre ellos, toda clase de especímenes intermedios (una tipificación en Petrella
y Ruyssen, 1987: 2 7 ) . En un artículo anterior publicado en esta misma revista
(Carabaña, 1983) tiré por el camino de en medio, con demasiada celeridad se-
gún creo ahora, y supuse para la economía española del año 2000 una estruc-
tura de cualificaciones no muy diferente de la actual. Quizás merezca la pena
una consideración más pausada.

Un primer punto de referencia podría ser la comparación de la estructura
española con la de países más avanzados. Las tablas 5 y 6 fueron elaboradas
por LL. Fina con este fin. En la tabla 5 puede verse cuán lejos estamos todavía
de los primeros países de la Tierra, así en Europa como en América y Asia.
Hay en España 70 % de trabajadores manuales, frente a 47 % en EE.UU., 56 °A

en Japón, 54 % en Alemania y 45 % en Canadá. Hasta alcanzar este último país,
por ejemplo, habría que triplicar la cuota de los profesionales, técnicos y direc-
tivos en la estructura ocupacional; de modo que si los profesionales y técnicos
son ahora un millón podrían ser tres en el futuro. Habría también que multi-
plicar por 1,8 los puestoš administrativos, que si ahora son un millón cien mil
podrían llegar casi a los dos millones. Habría que mantener aproximadamente
iguales el personal de comercio y los trabajadores de los servicios; y disminuir
drásticamente los trabajadores agrícolas e industriales. En conjunto, no sabe-
mos cómo quedaría la cualificación de los trabajadores manuales, pero es pro-
bable que también aumentara; y aumentarían, no sólo las ocupaciones no ma-
nuales, sino también su cualificación.
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Tabla 5
Estructuras ocupacionales de los países que se indican, con estructuras sectorial de cada

uno de ellos. (En porcentaje.)

Grupos ocupacionales España EE.UU. Japón RFA	 Canadá

1. Profesionales y técnicos 6,4 16,4 8,1 14,0 1
25,1

2. Gerentes y administradores. 1,5 11,5 4,1 3,0	
j

3. Personal administrativo. 10,6 18,5 17,0 20,2	 18,0
4. Comerciantes y vendedores 10,3 6,4 14,6 8,8	 10,8
5. Trabajadores de los servicios. 12,7 13,4 8,5 11,4	 13,7
6. Trabajadores agrícolas. 17,2 2,7 9,9 5,5	 5,3
7. Otros trabajadores. 41,3 31,1 37,8 37,1	 27,1

Trabajadores no manuales (1-4) 28,8 53,7 43,7 46,0	 53,9
Trabajadores manuales (5-7) 71,2 47,3 56,3 54,0	 46,1
Total 100 100 100 100	 100

Fuente: Elaboración de Lluis Fina a partir de INE, Encuesta de Población Activa. Cuarto trimestre de
1981, y 01T,Anuario de Estadísticas del trabajo, 1983. Datos correspondientes a 1981, excepto RFA
(1980) y Canadá (1982). Población activa excluyendo parados y activos no clasificables según la
ocupación.

Pero también podríamos seguir otros ejemplos: el de EE.UU., que no nos
llevaría lejos del de Canadá.; el de Alemania Occidental, con menos técnicos, mu-
chos menos gerentes y administradores y comerciantes y más personal admi-
nistrativo y trabajadores. Y el de Japón, el más cercano de todos, que nos obli-
garía a dejar casi como ahora el nivel de profesionales y técnicos y aumentar
sobre todo los escalones inferiores de no manuales (administrativos y vendedo-
res), compensando con descensos de los trabajadores agrícolas y de servicios y,
menos, de los industriales. En definitiva, son concebibles, porque existen, eco-
nomías con un 50 % de ocupaciones no manuales, la mitad de ellos profesiona-
les y técnicos. Además, estas economías pueden ser muy diversas, como la ta-
bla 5 muestra.

¿Por qué camino se llega a ellas? La tabla 6 muestra las estructuras ocupa-
cionales que tendrían estos paises si su estructura sectorial fuera la de España.
Las. diferencias que hay entre España y ellos han quedado, pues, descompues-
tas en dos factores. Uno de ellos, los cambios que tendrían que producirse en
la estructura sectorial de la economía (como la drástica reducción en la agricul-
tura y la industria), ha quedado fuera de la tabla. Esta sólo refleja el otro, las
diferencias en estructuras productivas, es decir, la intensidad en trabajo de las
tecnologías en cada uno de los grupos ocupacionales. Sorprendentemente, es-
tas diferencias son mínimas con Japón, país que, si tuviera la misma estructura
por sectores que España, tendría la misma ocupación agrícola, sólo un 3 % me-
nos de obreros industriales y, curiosamente, 6 % menos de obreros de los ser-
vicios, mientras que mantendría aproximadamente los mismos profesionales y
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técnicos, aumentando administrativos y comerciantes. Y tampoco son muy
grandes con la RFA, que, en esencia, pasaría 8 % de la cuota de los obreros in-
dustriales al personal de administración y aumentaría en más de la mitad los
profesionales y técnicos. Menos sorprendentemente, las diferencias son mayo-
res con EE.UU. y Canadá, cuyas estructuras productivas, por tanto, difieren no
sólo de la española, sino también de la alemana y la japonesa. En suma, hay
varios caminos, no uno sólo. El desarrollo económico no implica una estructu-
ra ocupacional uniforme, sino que es compatible con estructuras muy diversas
dentro de lo no manual y, probablemente, dentro de lo manual.

Tabla 6
Estructuras ocupacionales de los paúes que se indican, con estructuras sectorial de

España. (En porcentaje)

Grupos ocupacionales España EE.UU. Japón RFA

1. Profesionales y técnicos 6,4 11,1 6,7 10,2

2. Gerentes y administrativos. 1,5 10,2 3,8 2,7
3. Personal administrativo. 10,6 14,3 14,9 17,4
4. Comerciantes y vendedores. 10,3 5,5 12,5 10,5
5. Trabajadores de los servicios. 12,7 8,9 7,0 9,1
6. Trabajadores agrícolas. 17,2 13,6 17,2 15,8
7. Otros trabajadores. 41,3 36,4 37,9 33,3

Trabajadores no manuales (1-4) 28,8 41,4 37,9 40,8
Trabajadores manuales (5-7) 71,2 58,9 62,1 59,2
Total 100 100 100 100

Canadá

I 17,2

15,0
11,4
6,8

14,0
35,6
43,6
56,4

100

Fuente: Elaboración de Lluis Fina a partir de INE, Encuesta de Población Activa, Cuarto trimestre de
1981, y OIT, Anuario de Estaclisticas del trabajo, 1983. Datos correspondientes a 1981, excepto RFA

(1980) y Canadá (1982). Población activa excluyendo parados y activos no clasificables según la
ocupación.

eQué perspectivas hay de que la economía española recorra cualquiera de
estos caminos?

Muy deprisa antes de la crisis, mucho más despacio después, la evolución
pasada parece abocada a ellos (véase, otra vez, la tabla 4). La cuestión de cuán
lejos se llegará es, en realidad, análoga a la de la salida de la crisis. El peor de
los supuestos quizá sea éste: el crecimiento del sector de profesionales y técni-
cos de los últimos diez años, debido en su mayor parte a la sanidad y la ense-
ñanza, está a punto de terminar, por efecto, en la enseñanza, del descenso de
la población; lo mismo ocurre con buena parte de los empleos directivos y ad-
ministrativos, que son empleados públicos ligados a la liquidación del franquis-
mo, a la transición democrática, al estado de las autonomías y al déficit público
(de hecho, los administrativos han aumentado en unos cien mil desde el año
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1979 en el sector público, y han descendido en casi 60.000 en el sector priva-
do); el avance del sector privado, con tasas de crecimiento grandes o pequeñas,
seguirá la pauta de los años de la crisis, durante los cuales la reconversión y
los aumentos de productividad no han sido bastantes para generar una recua-
lificación intrasectorial importante de la fuerza de trabajo, sino que en su ma-
yor parte no han alcanzado más que a realizar cambios sectoriales (indicios en
Fina, 1985: 741-42). En este caso seguiremos en el dilema actual: los aumentos
de productividad y competitividad se consiguen al precio de un alto paro, y lo-
graríamos una estructura ocupacional japonesa o alemana con demasiada gen-
te fuera de ella. Por el contrario, el mejor de los supuestos, (do quizás me que-
do corto?) es que se avecine una fase de crecimiento en que las transformacio-
nes sigan líneas semejantes a las de antes de la crisis.

3. EL MERCADO DE TRABAJO: LA INTERACCION ENTRE
CUALIFICACIONES Y EMPLEOS

Hay un paralelismo que salta a la vista entre lo que hemos dicho acerca de
la creación estructural de sobreeducación en las economías capitalistas y la ne-
cesidad estructural para el capitalismo 1, afirmada por Marx, de un ejercito in-
dustrial de reserva. En todo caso, el primer dato del actual mercado de trabajo
no es la sobreeducación, sino pura y simplemente el paro: la población activa
es mucho más numerosa que los empleos, de modo que aproximadamente uno
de cada cinco activos no tiene empleo alguno. Así pues, ambos, sobreeduca-
ción y ejercito industrial de reserva, se dan simultáneamente, de modo que uno
puede dudar entre considerar a la primera un aspecto del segundo, al segundo
un aspecto de la primera o a ambos como manifestaciones de un fenómeno
más general, a saber, la producción de capacidades humanas excedentarias a
las conveniencias de valorización del capital con los salarios vigentes.

¿Cómo se lleva a cabo, en esta situación, el proceso de ajustes entre ofertas
y demanda de cualificaciones educativas? Hay varios mecanismos imaginables,
a cuyo enunciado muchos dan, creo que exageradamente, el nombre de teoría
(8). La expectativa más común es la de que se produzca un cierto desplazamiento

(8) En castellano, están reflejadas en los textos recogidos por Toharia (1983), y en las con-
tribuciones al número 3/4 de la Revista Sociología del Trabajo. Han sido revisadas, entre otros,
por el mismo Toharia en la introducción al libro, por Medina (1983) y por mi mismo (1983). He
aquí una definición formal del «desplazamiento», tomada de Hans Peter Blossfeld, que considera
el desplazamiento como una suavización del paro. Según este autor, los representantes de esta po-
sición (entre los que cita a Schlaffke, Teichler, von Weizsaker, Thurow, Hartung/Nuthmann,
Beck/Bolte/Brater, Fürstenberg, Lutz y Boudon) «afirman que la estructura de ocupaciones se
mantiene relativamente invariable en comparación con el número rápidamente creciente de per-
sonas con cualificación alta y superior. La integración de los titulados superiores y técnicos que
sobrepasan las necesidades, se realiza por su colocación en posiciones antes ocupadas por fuerza
de trabajo con cualificaciones formales inferiores. De este modo, el sistema de ocupaciones se va
llenando de arriba abajo con gentes cada vez mejor cualificadas, con lo que los mejor cualificados
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de los menos por los más educados. En el extremo, las cosas ocurrirían como
si hubiese una cola de trabajo y, por las razones que fuere, la gente se fuera
empleando por rigurosa orden de educación, o como si los empleos se subas-
taran y la puja se hiciera mediante títulos académicos. En esta situación, el au-
mento de titulados en cualquier nivel académico empeora las posibilidades de
empleo de todos los niveles inferiores , y caso de que haya paro, este se distri-
buye en orden inverso al empleo, comenzando por los analfabetos. Dentro de
cada nivel académico, el empleo se distribuye por otros criterios, como, por ejem-
plo, el parentesco o cualquier otra afinidad con el empleador.

Naturalmente, las situaciones reales pueden quedar bastante lejos de estos
extremos, fundamentalmente por tres tipos de razones: el mercado o la cola de
trabajo no es único, sino que está dividido en varios segmentos; quienes buscan
empleo tienen capacidad de espera, y los empleadores evitan con frecuencia la
sobreeducación.

Decir que no hay un único mercado de trabajo, o que éste consta de varios
segmentos, o que la mano de obra tiene una sustituibilidad imperfecta, no es
más que recordar que la teoría económica sólo supone —nunca afirma— la exis-
tencia de mercados perfectos. No es, por tanto, ningún descubrimiento teórico.
La segmentación es de una enorme solidez estructural, como refleja, por ejem-
plo, el hecho de que no sólo las estadísticas de ocupación, sino también las de
paro se hagan sistemáticamente por sectores, ramas y profesiones. No hay por
tanto una, sino muchas colas de trabajo, y la gente suele esperar sólo en una
o algunas de entre ellas, no en todas. Naturalmente, entre los fundamentos de
la segmentación se encuentran los títulos académicos.

El mercado de trabajo se segmenta según titulaciones académicas no sólo
porque quienes carecen de ellas están excluidos de ciertos tipos de empleo, sino
también porque aquellos que las tienen evitan cuidadosamente otros, normal-
mente manuales y de servicios. Hay varias razones para este comportamiento,
entre ellas que los empleos se valoran en función de la carrera que abren o
cierran y del estilo de vida que implican y que los «mercados internos de tra-
bajo» de las empresas tienen líneas de promoción bien definidas: la mayor par-
te de los empleos manuales tienen pocas posibilidades de promoción, y desde
luego pocos permiten saltar al sector no manual; hay una carrera administra-
tiva bien estructurada, con poca comunicación con los puestos técnicos, que
constituyen otra (9). De modo que quien busca trabajo y no acepta el primero

van desplazando a los peor cualificados de sus posiciones profesionales tradicionales. Esta forma
de integración de los más cualificados tiene como resultado problemas de paro para los menos
cualificados y situar a los más cualificados en posiciones inadecuadas a su formación, con posibi-
lidades inferiores de salario, status y promoción» (Blossfeld, 1983: 189).

(9) Hace ya muchos años, antes de la boga de las teorías de los mercados internos de traba-
jo, que posiblemente él ignoraba, Esteban Pinilla de las Heras hizo un excelente y cuidadoso es .
tudio de las trayectorias en los mercados internos de trabajo de las empresas catalanas, del cual
deriva esta caracterización. Vide Pinilla de las Heras, 1979, Capítulos VIII (Movilidad socioprofe-
sional intraempresa) y IX (Diferencias en la promoción socioprofesional entre nativos y no nativos).
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que encuentra tiene más oportunidades de que la ofrezcan lo que quiere, y por
ello quien puede permitirse un tiempo de espera suele esperar (10).

Por último, además de lo anterior ocurre que los empresarios no prefieren
siempre los más a los menos educados. Es un hecho obvio, pero con frecuencia
desdeñado, que ciertos hábitos de comportamientos son importantes para to-
dos los trabajos aproximadamente por igual, mientras que las cualificaciones
técnicas sirven precisamente para jerarquizarlos, destacando a una minoría de
entre la masa. Muchas veces, y particularmente para empleos poco cualifica-
dos, los empresarios consideran ante todo los hábitos sociales, desdeñando la
cualificación académica. Al cabo, alguna experiencia deben tener de lo que mu-
chos estudios empíricos reflejan sobre la relación entre sobreeducación, insatis-
facción con el trabajo y bajo rendimiento (Berg, 1970; Delcourt, 1980; Rumber-
ger, 1986), y deben preferir por ello la socialización directa, en el trabajo, a la
socialización escolar. A esto debe añadirse la fuerte competencia que el apren-
dizaje en los talleres supone para la formación académica, competencia decisi-
va en oficios basados en destrezas y hábitos corporales —como la agricultura y
la construcción— y muy fuerte en otros como eléctricos y mecánicos, que for-
man, como es sabido, el grueso de la matrícula industrial de FP.

En fin, segmentación, preferencias de los trabajadores y preferencias de los
empleadores parece que podrían interactuar para frenar los teóricos efectos de
desplazamiento, sobre todo en la línea manual-no manual. Parece evidente que
títulos académicos, cualificaciones profesionales y productividad —que es lo que
al cabo los empleadores buscan— están mucho más estrechamente conectados
en las profesiones de oficina que en las manuales, por lo que en éstas es más
frecuente —por ser también más racional— que los empleadores prefieran con-
tratar aprendices a contratar oficiales y que los jóvenes antepongan la certeza
del empleo a la ventaja hipotética de una formación escolar. Por lo demás, la
barrera entre lo no manual y lo manual impediría que los titulados superiores
invadan, al contrario que el de las profesiones de cuello blanco, el ámbito de
los trabajadores manuales.

¿Qué es lo que ha ocurrido efectivamente en España en los últimos tiem-
pos? el-la ocurrido el pretendido desplazamiento? ¿En qué niveles?

La primera consecuencia del desplazamiento de los menos por los más edu-
cados debería ser una concentración del paro entre los primeros. La tabla 7,
tomada de la EPA, refleja las tasas de paro por niveles de estudios. Muestra
que las mayores tasas de paro entre los solteros (que aquí sirven como aproxi-
mación a los jóvenes) se dan en los niveles educativos medios, particularmente
de Formación Profesional (43 %), y las menores entre los analfabetos y univer-

(10) Así, entre los jóvenes madrileños entrevistados por Francisco Bosch, Javier Díaz Malledo
y Jose Santrsmases, sólo 20% de los parados con EGB habían rechazado alguna vez una oferta de
trabajo, frente al 40% de los que han terminado FP1; y 35% de los parados de clase alta o media
alta habían rechazado alguna vez una oferta de trabajo, frente a sólo 18% de los hijos de peones.
(Bosch, Díaz Malledo y Santesmases, 1985: p. c 15).
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sitarios (30 %). No parece, por tanto, que el paro se desplace hacia los niveles
inferiores de estudios.

Tabla 7
Tasas de paro por niveles de estudios y sexo. Solteros

Varones Mujeres Ambos sexos

Sin estudios 36,2 20,9 31,4
Primarios 33,9 33,1 33,7
Bachiller Elemental 39,7 46,3 42,5
Bachiller Superior 31,3 40,2 35,4
Formación Profesional 38,9 50,2 43,3
Nivel anterior al superior 33,8 32,8 33,2
Superiores 24,9 36,9 30,6

Fuente: 1NE, Encuesta de Población Activa, primer trimestre de 1987, p. 94.

Sin embargo, estos datos no autorizan todavía a rechazar la existencia de todo
tipo de desplazamiento. Lo único que dicen es que el paro no se desplaza hacia
abajo y que si acaso se concentra en los niveles medios, de modo que a los sol-
teros con estudios primarios o menos les resulta más fácil encontrar empleo
que a los que tienen estudios medios. Pero no excluye que los más educados
estén desplazando a los menos educados de sus empleos «tradicionales». Quizá
es precisamente mediante este desplazamiento como logran evitar que su tasa
de desempleo sea mayor. Es preciso, por consiguiente, utilizar datos que refle-
jen la evolución de la relación entre niveles de estudios y tipos de ocupación.

La EPA ofrece estos datos, en su tabla 10 en 1974 y en la tabla 3.12 de
1979. En nuestra tabla 8 se han reflejado las cifras correspondientes a 1974, mo-
mento en que comienza la recesión económica, y en 1987. En la subtabla 8.1
puede verse cómo se distribuían en 1974 y cómo se distribuyen ahora entre las
diversas ocupaciones los poseedores de cada nivel de estudios, cuya cifra total
aparece en la base. Los analfabetos han experimentado muy ligeros cambios:
algunos más son ahora trabajadores de los servicios, y algunos menos trabajan
en la industria y la agricultura. El grupo «sin estudios» se ha mantenido en la
industria y la agricultura, cambiando un 6 % de la agricultura a los servicios e
incluso al comercio. También se da este cambio entre los de estudios prima-
rios, además de otro: su porcentaje de profesionales ha disminuido del 1,4 % al
0,5 %, y ligeramente su porcentaje de administrativos, de 5,8 a 4,9 %.

Punto y aparte, porque puede que nos encontremos ante el primer caso de
desplazamiento. En efecto, mirando la subtabla 8.2 vemos cómo este pequeño
cambio en las tasas equivale a una disminución considerable en las cuotas de
puestos profesionales y administrativos que tienen las personas con estudios pri-
marios: ¡han pasado de ser 16,4 'Yo a ser sólo el 2,5 % de los profesionales y téc-
nicos, y de ser el 42 % a ser el 21 % del personal administrativo! Los empleos
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de profesional y técnico se han triplicado, aproximadamente, en este período,
pero las personas con estudios primarios no se han incorporado a este tipo de
profesiones al mismo ritmo que éstas crecían, sino mucho más lentamente. De
modo que no sólo no han mantenido su cuota de empleos profesionales, sino
que incluso ha disminuido su tasa (11).

Volvamos a la subtabla 8.1. Lo que sí ha sufrido cambios y enormes (en rea-
lidad, lo único que ha sufrido cambios) ha sido la relación ocupacional (en tér-
minos económicos podría decirse «el rendimiento ocupacional») de los estudios
medios. Ya he advertido antes sobre la heterogeneidad de esta agrupación en
términos de títulos, pero también sobre su mayor homogeneidad en términos
de años. Las tasas de personas con estudios medios que son profesionales, di-
rectivos o administrativos descienden drásticamente durante el período. Au-
mentan en cambio los porcentajes que trabajan en los servicios (se triplican),
en la industria e incluso en la agricultura. Ciertamente, las expectativas profe.
sionales de los estudios medios se han degradado. ¿Se debe ello a que han sido
«desplazados» por los de nivel educativo más alto? La subtabla 8.2 nos dice que
su cuota ha disminuido entre los profesionales y técnicos, pero no en las ocu-
paciones de dirección y de administración, donde ha aumentado notablemen-
te. Más aún: ha aumentado a costa de las personas con estudios primarios, que
son las que parecen haber sido «desplazadas» por las de estudios secundarios.
En suma: el gran aumento de su número es lo que hace posible que, tras ocu-
par una porción más amplia del creciente espacio de las profesiones adminis-
trativas, los titulados de medias se extiendan todavía a ocupaciones inferiores,
de las que no «desplazan» a nadie precisamente porque los de estudios inferio-
res han disminuido enormemente su número.

Con los estudios superiores de ambos niveles volvemos a la estabilidad.
Asombrosamente, las cifras de la EPA proclaman lo contrario de la «sobrecua-
lificación» que tan alegre y confiadamente suele darse por supuesta. Por el mo-
mento no parece haber tal sobreeducación entre los universitarios. Vimos su
alta tasa de paro, y dijimos que no excluía a priori un descenso ocupacional.
Pero de hecho sí que lo excluye. Por seguir con expresiones figuradas, la alta
tasa de paro significa que los universitarios no se han rebajado hasta la fecha

(11) éO debe decirse que es su cuota la que no se ha mantenido y su tasa la que ha dismi-
nuido? e0 quizás, más radicalmente, que el colectivo ha sido desplazado, de donde antes estaba
y despojado de lo que antes tenía? La estructura gramatical, la elección de sujeto y del tipo de
metáfora en el verbo, sugiere valoraciones diversas del fenómeno: implica colectivos que se man-
tienen o se ven despojados por otros, o simples números que bajan o suben. Es preciso, por tanto,
ser cuidadoso. Las personas con estudios primarios no son un colectivo que pueda poseer nada
de que ser despojado por otro falso colectivo de estudios. (Las profesiones sí constituyen muchas
veces colectivos que pueden actuar regulando los requisitos educativos para su acceso, en cam-
bio). La palabra «desplazamiento» tiene connotaciones desgraciadas en este contexto (al igual que
la alemana «Verdrängung» y la inglesa «displacement» que la traducen): inducen a la mente a sus-
tancializar los procesos y a reificar como colectivos los agregados estadísticos. Ocurre que la pro-
babilidad de una persona con un nivel de estudios de tener una cierta ocupación puede aumentar
o disminuir, y que eso tiene ciertas consecuencias sociales. Pero no ocurren desplazamientos de
colectivos a menos que se constituyan en tales y lo sientan así.
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Subtabla 8.2

Anallab. Sin ro. Primar. Medios Super. I Super. 2 Total

Profesionales 1974 - 0,3 16,4 24,6 30,2 28,4 694
1987 - 0,2 2,5 15,2 41 41 1.007

Directivos 1974 - 2,2 37,2 33,8 11,5 15,3 195
1987 - 1,2 29,8 38,2 14,1 16,6 193

Administrativos
1974 - 1,6 41,9 49,7 4,8 2,1 1.153

1987 - 0,8 20,9 65,0 7,5 5,9 1.274
Comercio 1974 2,5 9,0 69,4 16,4 1,9 0,8 1.253

1987 0,8 6,3 49,6 38,8 2,7 1,8 1.207

Servicios 1974 7,7 15,1 70,8 5,9 0,2 0,2 1.375
1987 2,7 10,6 53,3 31,9 1,0 0,5 1.567

Agricultura
1974 10,5 24,9 62,5 1,9 0,1 0,1 3.042
1987 5,5 21,7 59,6 12,6 0,4 0,2 1.708

Industria
1974 2,9 13,3 77,5 6,0 0,1 0,0 4.970
1987 1,1 9,5 62,6 26,2 0,5 0,1 3.954

F. Armadas 1974 - - 47,7 35,2 1,2 15,9 102
1987 - 0,8 30,3 53,1 4,2 11,7 92

Total
1974 4,7 13,8 65,1 11,7 2,5 2,2 12.793

1987 1,7 9,2 48,3 30,1 5,6 5,2 10.976

Fuente: 1NE, Encuesta de Población Activa, segundo semestre de 1974, tabla 10 y primer trimes-
tre de 1987, tabla 3.12.

a aceptar posiciones de nivel inferior a las que aceptaban en 1974. En cierto
sentido, incluso las han mejorado, pues es mayor su tasa en ocupaciones pro-
fesionales y técnicas, lo cual, en todo caso, permitirá compensar su menor fre-
cuencia en las directivas y su aumento en las de administración. Aunque quizá
haya quien considere que, en el caso de los universitarios técnicos, no se com-
pensa así la «caída» de un 2,5 % adicional en ocupaciones de servicios e indus-
triales.

eHa habido aquí «desplazamiento»? En parte, parece que sí, pero de perso-
nas con estudios medios de las posiciones de profesionales y técnicos, nivel ocu-
pacional en el que los universitarios han pasado de ser el 60 % a ser el 80 %. E
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incluso de las ocupaciones de directivos y administrativos, en este caso «a cos-
ta» de los de estudios primarios. Con todo, y sin embargo de este pequeño efec-
to, el factor decisivo en el mantenimiento de las ocupaciones de los universita-
rios entre 1974 y 1979 ha sido el crecimiento de los empleados y profesionales
y técnicos en cantidad suficiente para animarlos a mantenerse en esa cola de
empleo sin cambiar a otras, aun al precio de generar, así, una tasa considerable
de paro.

Recapitulando: lo que parece haberse producido —al menos utilizando gru-
pos ocupacionales tan amplios— es una mayor segmentación por niveles de es-
tudios del mercado de trabajo. En efecto, la correspondencia entre títulos y ocu-
paciones se ha vuelto más estrecha, o, dicho de otro modo, la composición de
las ocupaciones más homogénea por niveles de estudios. En cierto modo esto
es lo contrario de lo que se habría esperado: se tiende a pensar que el «despla-
zamiento» consiste en que los titulados se ven obligados a salir en «su» campo
para invadir el campo de otros, no en que «expulsan» a los otros del campo
que les es propio. Aunque, repito, esto es relativo a la definición de las catego-
rías ocupacionales: puede que cuando se dice que el título universitario ha de-
jado de ser lo que era (una garantía de empleo, una llave para posiciones pri-
vilegiadas, o lo que fuera), haya ahí una referencia implícita a determinadas ocu-
paciones, entre las de empleados técnicos y las de administrativos, que la am-
plitud de las categorías usadas oculta.

Así pues, la resegmentación ha implicado desplazamientos, pero de un tipo ines-
perado. Los titulados superiores no desplazan a los titulados de medias de los
empleos administrativos que «propios» de éstos; los desplazan de las ocupacio-
nes profesionales y técnicas, que, de continuar con las metáforas, habríamos de
decir que «usurpaban». Los titulados de medias desplazan a los de primaria (des-
de luego, a poquísimos en relación al total con estos estudios) de los empleos
administrativos que les son «excesivos», restableciendo así el equilibrio de las
cosas. Pero, a diferencia de los universitarios, no les basta —al menos a este ni-
vel de agregación— con ocupar con mayor exclusividad «su» territorio. Son de-
masiados, y se extienden hacia abajo, a los empleos manuales. Así que en este
punto se acaba la «resegmentación»: titulados de medias ocupan ahora los em-
pleos que antes eran propios de gentes con menores estudios.

¿Desplazan, por fin, los titulados de medias a los de primaria de estos pues-
tos de trabajo? Definitivamente: no. Tampoco, en esta última oportunidad, se
ha consumado desplazamiento alguno. La razón es, precisamente, que hay mu-
chísimos titulados de medias, tanto que la población que deja la escuela con es-
tudios primarios o menos ha descendido todavía más que estos empleos de «su»
nivel.
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4. CONCLUSIONES

Hemos visto, en la primera parte, el aumento del nivel educativo de la po-
blación en general, y cómo ha sido mucho más importante la generalización de
la enseñanza secundaria que el crecimiento de la universitaria. También hemos
visto que la correlación positiva entre el nivel de estudios y la tasa de actividad
entre la población femenina eleva el nivel educativo de la población activa por
sobre el de la población en general, aunque sin alterar la anterior relación de
los estudios medios con los superiores.

En la segunda parte hemos visto que la oferta de puestos de trabajo ha sido
creciente en las ocupaciones no manuales, y entre éstas en las de mayor cuali-
ficación, mientras que ha sido decreciente en las manuales, cuyo nivel de cua-
lificación, además, ha descendido.

La conjunción en el mercado de trabajo de demanda y oferta con estas ca-
racterísticas resulta, coherentemente, en lo que se ha visto en el último aparta-
do. Los moderadamente crecientes universitarios se encuentran y se apropian
los crecientes empleos de profesionales y técnicos; han de hacer cola para ello,
pero el tiempo de búsqueda, o de espera, que tanto escandaliza a algunos ob-
servadores, no disuade a los protagonistas, que lo prefieren a un empleo de ca-
tegoría inferior. En cambio, los rapidísimamente crecientes titulados de medias
agotan rápidamente los empleos administrativos y —es de suponer— manuales
cualificados y se desbordan por los no cualificados.

A primera vista, pues, no ha habido empeoramiento de la situación para los titu-
lados superiores, excepto el general que se refleja en las tasas de paro, y st' ha ha-
bido empeoramiento para los titulados de enseñanzas medias, que invaden los empleos
de poca o nula cualificación. Habría, sin embargo, que reinterpretar esto últi-
mo. El hecho es que si una mayoría que crece hasta aproximarse a la totalidad
tiene estudios secundarios, éstos pierden automáticamente toda capacidad de
discriminar entre las personas. De modo que ,e1 ajuste entre educación y ocu-
paciones parece haberse invertido en la última década: en la época del desarro-
llo, los puestos administrativos y cualificados crecieron de modo que el merca-
do tiraba hacia arriba de algunas gentes con estudios primarios. La impresión
era de oportunidades de ascenso. Luego, la extensión de los estudios secunda-
rios acabó con estos ascensos, y ahora el proceso está comenzando a presentar
una apariencia opuesta, de descenso: el mercado tira habia abajo, a ocupacio-
nes no cualificadas, de jóvenes con estudios secundarios.

Ahora bien, «sobreeducación», «sobrecualificación», «subempleo» son con-
ceptos relativos más bien a pautas culturales que a condiciones técnicas riguro-
sas. A los diferentes niveles de estudios les «corresponden» determinado tipo
de ocupaciones en función de expectativas (consolidadas a veces como autén-
ticas inversiones en educación) que dependen de tradiciones (12) y costumbres.

( 1 2) Las tradiciones suelen ser expectativas consolidadas, que se proyectan hacia el pasado
en busca de legitimación. La mayor parte son muy recientes, y las que no. Lanbien necesitan ser
producidas socialmente en cada ocasión.
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Cuando los niveles educativos se elevan, las viejas expectativas se mantienen
por un tiempo, hasta que al final se frustran. Antes de la adaptación a la rea-
lidad, la frustración provoca reacciones poco racionales, del tipo «adónde va-
mos a parar», «esto no puede seguir así» y semejantes, y a veces agresivas (en
este caso suelen dirigirse contra la Formación Profesional). Sin embargo, la
adaptación entre expectativas y realidad se acaba produciendo siempre y nece-
sariamente... aunque con un cierto retraso (13).
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FABRIZIO RAVAGLIOLI (")

ENSEÑANZA Y DESARROLLO

La difusión de la enseñanza en las asociaciones modernas fue, a finales del
siglo pasado, uno de los factores más importantes de desarrollo de la civiliza-
ción. Supuso una auténtica revolución de las costumbres, ligada al progreso de
la ciencia y la técnica, pero capaz también de cambiar el modo de pensar y de
sentir o, en general, de guiar la mudanza de las mentalidades. Si la gente, hoy,
razona sin recurrir en todo momento al mito, a las creencias transmitidas, si
ha sabido transformar la organización del Estado y consigue desarrollar traba-
jos especializados, cuando no sofisticados, se lo debe también a la «revolución
de la enseñanza», iniciada precisamente en el siglo XIX en los países occidenta-
les.

Una institución, sin embargo, no es una realidad intemporal, ni está dotada
de una eficacia fatal. Puede funcionar y puede consumirse, según las circuns-
tancias históricas y la atención de los hombres. De hecho, es posible advertir
ahora diversos síntomas de la enfermedad del sistema escolar. O, por lo me-
nos, resulta legitimo preguntarse qué tipo de influencia ejerce sobre el funcio-
namiento de la vida social. En resumen, desde hace una veintena de años, vuel-
ven a plantearse preguntas incómodas, o críticas, sobre la acción de la enseñan-
za. Como en los años sesenta: pero a la inversa. Entonces, muchos creyeron
que la enseñanza, en lugar de corregir las injusticias sociales y de ayudar a los
jóvenes menos aventajados, reforzaba las desigualdades y servía al poder, o sea,
a la jerarquía económica y cultural. Estas críticas dieron lugar al movimiento
de protesta. Hoy, en cambio, se empieza a temer que, con su actual organiza-
ción, la enseñanza no ayude en absoluto al orden existente, sino que debilite
más bien la solidez que le queda. Si el Estado asistencial está en crisis, hasta el
punto de dañar la economía y las instituciones, ¿no se deberá también, siquiera
en una pequeña parte, a la hipertrofia del sistema escolar a las reformas esco-
lares erróneas?

(") Università degli studi di Roma «La Sapienza».

Revista de Educación, núm. 283 (1987). págs. 131 . 137
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Hay que distinguir caso por caso. Y es precisamente la comparación entre
las distintas políticas escolares nacionales lo que puede explicar la función que
la enseñanza desarrolla, o debería desarrollar. En un libro recentísimo, Miseria

de la economía, un investigador francés, P. Ronsanvallon, expone algunas obser-
vaciones bastante interesantes. Al examinar la competitividad de la economía
alemana con respecto a la francesa, trata de explicarla fijándose directamente
en las características de los sistemas escolares respectivos y de los títulos que
producen. Veamos algunos detalles. La escuela francesa ha apuntado preferen-
temente a los títulos de cultura general; la escuela alemana, a los profesionales.
En la industria manufacturera francesa, el 42 por 100 de los trabajadores son
obreros sin cualificar, frente al 36 por 100 de Alemania. La relación entre el
salario medio del obrero sin cualificar y del obrero cualificado es, en Francia,
de 1,75; en Alemania, de 1,33. Los puestos de trabajo técnico-administrativos
suponen en Francia el 27 por 100 del total; en Alemania, el 22 por 100. No es
preciso continuar. Según Rosanvallon, nos encontramos ante dos modelos es-
colares que inciden de modo distinto sobre el empleo. El alemán se basa en la
«lógica profesional»; el francés, en la «lógica administrativa».

Es sorprendente, al menos en apariencia, un hecho: orientada hacia la for-
mación profesional, la clase alemana aparece adecuadamente cualificada y, en
consecuencia, dotada de una autonomía que la hace independiente, capaz de
contratar, en el mercado de trabajo. En Alemania, la enseñanza está diferen-
ciada en el plano institucional y es selectivo en la oferta de currículos; pero el
joven alemán, después de pasar por este tipo de experiencia, en la que adquie-
re una competencia profesional, se hace relativamente autónomo con respecto
a la empresa y, al mismo tiempo, al hacerse competitivo, aumenta sus propias
posibilidades de movilidad social. Lo contrario ocurre en Francia: el estudiante
es relativamente libre en la escuela y elige la continuación de la experiencia es-
colar hasta conseguir un título de enseñanza secundaria, frecuentemente de cul-
tura general; pero después, una vez que ha entrado en el mundo del trabajo,
sin preparación para la vida activa, queda sometido al juego de las empresas.
El trabajador alemán adelanta basándose en su capacidad de hacer; el francés
es promovido por antigüedad. En un caso prevalece el impulso hacia la produc-
ción y, por tanto, hacia la competitividad individual y nacional; en el otro caso,
el impulso hacia el empleo, hacia la lógica del empleado, hacia una posición de
dependencia que, normalmente, desemboca en la costumbre, en la rutina dia-
ria, con la consecuencia del estancamiento económico y del retroceso histórico
de una comunidad nacional.

No se requiere ningún esfuerzo especial de imaginación, ni siquiera una cul-
tura de experto, para constatar que la enseñanza italiana se parece mucho más
a la francesa que a la alemana. Incluso tiende a agravar los defectos de aquélla,
mientras la economía italiana corre en dirección contraria a la de la economía
alemana.
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e LA ESCOLARIZACION EN SU CENIT?

Cuando, en el siglo pasado, la enseñanza pasó a ser una de las instituciones
fundamentales del Estado moderno, las funciones primarias en que se especia-
lizó fueron las siguientes: a) educar una conciencia nacional capaz de asegurar la
lealtad de las nuevas generaciones a la historia y a las instituciones de la cornil-
nidad nacional; b) reconocer el mérito personal y, por tanto, ofrecer a cada uno
la oportunidad de utilizar su título escolar en la competencia económica, para
alcanzar la posición social correspondiente a la inteligencia y a la voluntad. En
otras palabras, se pretendía que, a través de la escuela, la jerarquía o la estra-
tificación social fuese reflejo del valor del individuo; por esta vía podría blo-
quearse o reducirse la incidencia de la herencia patrimonial sobre la estructura
social. La enseñanza, no el censo, actuaría como indicador del éxito personal.
Se pretendía, en suma, sustituir el sistema aristocrático de transmisión de la po-
sición social por el sistema moderno, inaugurado por la burguesía, de la justicia
social,- e) cualificar a las nuevas generaciones de trabajo por medio de una en-
señanza correspondiente a la necesidad de competencia, científica y técnica, es-
timulada por la industrialización. Como se ha dicho, la escuela secundó el de-
sarrollo y por la vía de la enseñanza superior, productora de cultura y conoci-
mientos científicos, lo incrementó.

Todo esto ocurría en un período que ocupa, «grosso modo», un par de si-
glos. Antes del nacimiento del sistema escolar moderno, la transmisión de las
cualificaciones laborales se producía, casi enteramente, por medio del aprendi-
zaje. Fue ésta la forma de socialización que, junto con la familia, dominó hasta
finales del siglo XVIII. La necesidad de escuelas, y los éxitos que se alcanzaron,
hicieron pensar que el papel del aprendizaje había desaparecido para siempre.
Y cuando se considera que ha desaparecido una función de utilidad pública, se
la considera también perjudicial; pierde crédito, se la desprecia.

Pero la historia tiene muchas sorpresas. Cuando parecía que la escolariza-
ción había entrado en una fase de expansión hacia el infinito, he aquí que sur-
gen las primeras dificultades. El desarrollo de la escuela da la impresión de ha-
ber llegado a su cenit. ¿Hemos entrado en una fase de hiperescolarización, de
exceso de enseñanza? Sólo planteo la pregunta. Lo que es cierto es que la en-
señanza está demostrando, en este momento, síntomas preocupantes de mala
salud. ¿Es capaz de secundar el desarrollo económico? El paro intelectual pare-
ce demostrar lo contrario. El producto escolar y el mercado de trabajo van cada
uno por su lado. El acceso a los títulos o, mejor dicho la obtención de éstos ¿se
ha convertido para el individuo en la certeza de la realización personal, según
el ideal de justicia social? quien lo crea, será un ingenuo. Las nuevas generacio-
nes ¿están socializadas en la medida deseable, se integran en el sistema social,
comparten los valores de las generaciones adultas, cimentando así la continui-
dad social? Si se pudiese cuantificar la lealtad a las instituciones, o el entendi-
miento generacional, tal vez habría motivo de alarma. Los jóvenes parecen en-
cerrados en sí mismos; quizá no mantengan siquiera los conflictos generaciona-
les, hasta ayer más agudos que nunca.
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Las funciones primarias de la enseñanza, las que primero habíamos selec-
cionado, están casi agotadas, desgastadas casi hasta romperse. Sin embargo, la
enseñanza sigue creciendo. Tiene que haber razones para ello. De esto se trata
precisamente: el sistema escolar parece pugnar por conservar o ampliar su ex-
tensión a nuevos vínculos, a nuevas funciones. Es mejor llamarlo disfunción,
sin términos medios, porque las consecuencias que produce no son muy útiles
para la supervivencia del sistema social. Distinguiré dos de ellas. La primera es
la autorreproducción. La enseñanza secundaria y la universidad preparan sobre
todo profesores, o licenciados que se dedican a la enseñanza. Como es sabido,
la enseñanza se ha convertido en la primera empresa nacional: ocupa a casi un
millón de funcionarios y absorbe una parte importante de las inversiones pú-
blicas. Por lo demás, la formación y el reclutamiento de los profesores son,
como mínimo, insatisfactorios. El reclutamiento, en particular, es irracional; re-
cordemos la cuestión de los «eventuales». Está bastante fundada la sospecha de
que las operaciones de inclusión en el escalafón son tributarias de criterios
«clientistas». Tal como está hoy la enseñanza, ¿es una reserva de consensos elec-
torales, en la que se intenta acoger lo que podría ser una cuestión política o
sindical?

La otra disfunción peligrosa está en la orientación pedagógica que se está
afianzando en los dos últimos decenios. Se diría que es consecuencia del hinca-
pié hecho en la idea de la omnipotencia juvenil. A los jóvenes se les ha inculcado
el convencimiento de que las generaciones precedentes habían vivido engaña-
das entre los errores y los prejuicios, que la enseñanza y la educación del pa-
sado habían quedado oscurecidas por un autoritarismo malvado, que el estu-
dio y la disciplina equivalen a un capricho derivado de la conjura de unos pa-
dres prepotentes, de un profesorado tiránico y de unos hombres de Estado ser-
viles con el poder. Entendámonos: no todas las críticas a la tradición educativa
son inmotivadas. Pero me parece que la pedagogía de los últimos tiempos ha
perdido el contacto con la realidad, en el sentido de que ha afianzado y, en
todo caso, favorecido una polémica ideológica abstracta, hasta creer que se pue-
de aprender sin fatiga o, más aún, que únicamente se debe aprender lo que es
necesario saber y que ya está presente en la imaginación y en la presunta salud
moral de los adolescentes. La recomendación pedagógica más frecuente ha sido
de este tipo: Decid lo que pensáis, o lo que aprobáis, o lo que deseáis: la verdad
está en vosotros, el valor es vuestra experiencia y de vuestro estar presentes en
las cosas y en los problemas dependerá una sociedad nueva y más justa.

Esta orientación educativa, difundida en las innovaciones pedagógicas de
los últimos años, ¿constituye una experiencia apta para enfrentarse a la reali-
dad? Me parece, por lo menos, que es una experiencia unilateral. Por otra par-
te, acaba por sobrevalorar las capacidades crítica y afectiva del adolescente.
Como el adulto parece esperar de él la renovación de la vida civil y la salvación
espiritual, al adolescente se le induce indirectamente a suponer que su concep-
ción del mundo es la mejor posible. De ahí resulta un intelectualismo ingenuo,
acaso simplificador y radical, casi siempre abstracto. Pero, por otra parte, la ado-
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lescencia, adulada, se pone en la situación de no salir por sí misma de su pro-
pio y presunto valor absoluto. Tiende a prolongarse, a confundirse a sí misma
con la única e inmutable experiencia de la que puede derivar un mundo mejor.
La omnipotencia del adolescente repite las actitudes y las emociones de la om-
nipotencia infantil. Revive esa condición psicológica, ahora dominante en nues-
tro tiempo, que la psicología llama narcisista. De hecho, la diferencia entre los
estilos de vida de las generaciones se ahonda. Los jóvenes son inducidos obje-
tivamente a encerrarse en sus grupos, sin provechosos intercambios con las
otras generaciones.

Sin embargo, hay que poner en duda que la actual dilatación de la adoles-
cencia, directamente sostenida por la expansión de la experiencia escolar, sea
sólo un reflejo de una elección pedagógica. Es sabido que el juego de las causas
y de los efectos es muy intrincado. Lo que parece una idea de la educación, en
este caso el modo como la escuela ha querido renovar el estilo didáctico y la
relación educativa entre el profesorado y los alumnos, podría ser una compo-
nente de un fenómeno más complicado, casi ingobernable. Piénsese en las con-
secuencias de la transformación del trabajo moderno, que de artesanal se ha
convertido en industrial. Una de las consecuencias más importantes es que el
trabajo del adulto, trasplantado de un tallercito abierto ayer a la calle de la ciu-
dad a la fábrica, se ha convertido en invisible. En nuestros tiempos, el niño ya
no ve a su padre en el trabajo. De esta manera pierde la posibilidad de apreciar
uno de los valores fundamentales del adulto, maestro de taller y padre: el valor
del hacer, la pericia de transformar la materia, el talento de construir un objeto.

El empobrecimiento de la figura del adulto hace difícil el proceso funda-
mental del crecimiento de la personalidad, que es la identificación. Si el padre
sólo está en contacto con el hijo por la tarde, frente a la televisión, y sólo habla
de su propio trabajo esporádicamente para contar las chismorrerías de la vida
del oficio, ¿cómo podrá imponerse como un «modelo»? Corre el peligro de no
valer, a los ojos de su hijo, salvo por la relación afectiva que mantiene con él.
Mas, para construir un modelo eficaz de identificación, la afectividad, aun sien-
do importante, acaso no baste. Para no derivar en el puro sentimentalismo, ten-
dría que completarse con la acción, es decir, con la demostración de las apti-
tudes productivas o instrumentales del homo faber. Erikson, un conocido psicoa-
nalista, ha observado que una de las metas del desarrollo de la personalidad,
además de la conquista de los sentimientos de confianza, de autonomía, etc.,
es la consecución de la «industriosidad». Es ésta una necesidad del niño en edad
escolar. Temo que, en nuestros tiempos, se trate de una necesidad insatisfecha.

La reducción del valor del adulto, relacionada con el ocultamiento del tra-
bajo, en la fábrica o en la oficina, estorba a la formación de las nuevas gene-
raciones. Vacante el adulto, su puesto como modelo lo toman los héroes fan-
tásticos de la televisión, frente a la cual los mismos adultos muestran actitudes
de idolatría infantil. Un reputado investigador Mitscherlich, acertaba plenamen-
te al escribir, hará una veintena de años, un libro de título nada equívoco: Ha-
cia una sociedad sin padre. Desde entonces, las cosas no han mejorado. Ni mucho
menos.
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EL INTERES POR EL ARTESANADO Y EL APRENDIZAJE

En esta coyuntura histórica habría que volver a destacar, entre otras cosas,
la función educativa del trabajo artesanal. Hay que esforzarse por corregir los
desequilibrios de la actual educación escolar y familiar. Si la calidad educativa
de la experiencia del taller artesano no ha sido aún estudiada, es, probablemen-
te, por negligencia de la cultura pedagógica, demasiado ligada, por herencia his-
tórica, a la indagación de los mecanismos del sistema escolar y también, supon-
go, demasiado dependiente de esquemas doctrinales o ideológicos. No se olvi-
de que los análisis sociológicos y económicos hoy dominante han estudiado, so-
bre todo, si no exclusivamente, la condición de la clase obrera, sacando de es-
tas observaciones las hipótesis para una crítica política. El trabajo artesano ha
parecido poco encuadrable ideológicamente o, mejor dicho, poco gobernable
y, como consecuencia, ha sido dejado de lado como objeto de estudio y de pre-
visión acerca del desarrollo social.

A pesar de esto, posee una indiscutible calidad educativa. Dejo aparte la fun-
ción económica que desempeña y que, además, hoy, si se piensa en el paro ju-
venil, en su mayoría intelectual puede considerarse como un remedio no margi-
nal.

Sin salir de la dimensión propiamente pedagógica, el trabajo artesanal en-
seña mucho, tanto desde el punto de vista del desarrollo cognoscitivo como des-
de el punto de vista de la educación moral. En cuanto a las operaciones men-
tales, hay que distinguir entre los procedimientos concretos, las referencias a
las semejanzas, a las analogías entre las distintas situaciones de trabajo, y los
procedimientos normales que se aprenden durante la experiencia escolar. El es-
tudiante aprende a pasar de la ley general al caso particular; el aprendiz apren-
de a relacionar los distintos casos particulares, acercándose progresivamente a
la ley general. Son dos procesos distintos; pero no habría que creer con exce-
siva seguridad que, en cualquier circunstancia, el uno es superior al otro.

Desde el punto de vista histórico, pues, la experiencia directa del trabajo
puede constituir hoy una adecuada contramedida para enfrentarse al peligro
de intelectualización y de aislamiento generacional implícito en la prolongación
incontrolada de la escolarización. El trabajo visible, tangible, el adiestramiento
de la ejecutividad, el valor positivo del adulto que trabaja, la vida que trans-
curre entre las cosas, el dar una impronta a los objetos, el dejar una huella pro-
pia, son aspectos de una experiencia plena en la que el joven puede encontrar-
se a sf mismo, teniendo la oportunidad de apreciar las capacidades de los de-
más, la prueba que los otros dan de sus capacidades. Este contribuir a la obra
común, o el buscar la perfección, la superación de sí mismo en las acciones con-
cretas, crean un ambiente que no anula las posibilidades de la identificación
con los modelos ni corroe la continuidad entre las generaciones.
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LO QUE HACE FALTA CAMBIAR EN EL SISTEMA ESCOLAR

El problema de la formación profesional es el que hoy, a mi entender, preo-
cupa a la mayoría de los organismos culturales internacionales. Uno de los úl-
timos Informes sobre este tema clasifica los sistemas nacionales según sean de
tipo unitario o de tipo mixto. Unitario es, entre otros, el sistema italiano, que
asigna la formación a la escuela. Mixtos, o sea basados en la alternancia escue-
la-trabajo, por medio del paso por la escuela en tiempo reducido, lo son los sis-
temas alemán, austriaco y suizo. El informe a que me estoy refiriendo es mucho
más cauto en las recomendaciones. Se limita a describir la situación, sin pres-
cribir una solución. Pero está claro que, leyendo entre líneas, el impersonal do-
cumento internacional no destaca contraindicaciones de importancia a propó-
sito del sistema mixto.

Acaso el camino sea éste. Es evidente que la tecnología moderna renueva
ininterrumpidamente sus procedimientos; suponer que la escuela puede reali-
zar, de una vez por todas, una preparación especializada para las diversas ta-
reas productivas puede ser un error, hoy más que nunca. Pero insistir a ultran-
za en la cultura general, creyendo que es lo que precisa la escolarización de ma-
sas, es también muy peligroso. El apego de los jóvenes a la enseñanza exige,
como condición, que ésta sea diferenciada, no homogénea. Cada uno pide a la
enseñanza lo que corresponde a su horizonte de vida, a su elección. Nos com-
prometemos cuando elegimos, cuando renunciamos al sueño infantil de no des-
cartar ninguna posibilidad. Ligándose al trabajo y, por las razones anteriormen-
te expuestas, al mundo artesanal, si no a éste sobre todo (no se ha dicho que
la informática, la telemática o la robótica sean todo el futuro), la enseñanza pue-
de preparar seriamente las aptitudes para la profesión, dejando entre tanto que
estas aptitudes, o simplemente estas expectativas, se expresen en la obra efec-
tiva, extraescolar.

El sistema mixto podría satisfacer a muchísimos adolescentes. Es razonable
suponer que evalúa seriamente, es decir de modo objetivo, los recursos indivi-
duales y que proporciona a cada uno un puesto en el mundo y no un puesto
en los sueños.

Originalmente publicado en Studz dz Storza dell Educazione (n.' 3, 1983), revista dirigida por el
autor de este estudio. Se traduce y reimprime con la autorización del Profesor Ravaglioli.
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ESCUELA DE TODOS Y ES ì	 DE MAS

GABRIELE GIANNANTONI (**)

Creo que se puede afirmar sin ambages que el coloquio que motiva este in-
forme tiene lugar en un momento particularmente significativo y oportuno. El
hecho de reflexionar sobre «La escuela italiana hacia el año 2000» y las condi-
ciones óptimas en las que seguramente se encontrará en dicha fecha no es sólo
perfectamente factible, sino obligado, desde el momento en que se tiene plena
conciencia de que se ha cerrado un ciclo de veinte años; el ciclo, para enten-
dernos, se inició con el informe presentado en julio de 1963 por la Comisión
encargada de investigar la situación y desarrollo de la enseñanza pública en Ita-
lia, creada por la ley n.° 1.073 de 24 de julio de 1962.

Dicho ciclo se ha caracterizado por dos notas: por una parte, la expansión
sin precedentes de la escolaridad a todos los niveles y, sobre todo, en el supe-
rior; por otra, la ausencia de un proyecto político y cultural, mantenido con fir-
meza, que acomodase las estructuras, normativa y contenidos de la escuela
como institución a su crecimiento cuantitativo. Aunque no han escaseado las
medidas de gran envergadura, como la de la obligatoriedad de la enseñanza me-
dia, siempre han consistido en actuaciones «urgentes» y «experimentales» que
a la postre no han llegado a cuajar ni a plasmar en realidades tangibles. Puede,
pues, afirmarse que la característica fundamental del ciclo concluido es preci-
samente esa creciente disociación entre un ordenamiento caduco y en esencia
petrificado y un crecimiento cuantitativo acelerado.

Insisto sobre este aspecto, ya que, si por una parte dicha disociación es hoy
mayor que nunca, por otra me parece que se ha agotado la cultura o, mejor
dicho, el abanico de posibilidades culturales que de alguna forma la han legiti-
mado o coexistido con ella. Hablando en términos muy concisos y esquemáti-
cos, pienso que ya no es posible analizar ni es viable la tesis abiertamente reac-
cionaria de una defensa de lo existente hasta que acabe por agotarse y remita

() Informe presentado en el coloquio La scuola italiana ceno il 2000, organizado en Roma, del
1 al 4 de diciembre de 1983, por La Nuova Italia.

(..) Universitä «La Sapienza» di Roma
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la ola de escolarización masiva, ni tampoco la tesis pseudorreformista de un ajus-
te puro y simple de las estructuras a las nuevas dimensiones cuantitativas, por
no hablar, en fin, de la tesis pseudorrevolucionaria de una posible mediatiza-
ción política de dicha disociación que provoque una separación absoluta. Pue-
de añadirse que precisamente el inmovilismo esencial en el que ha caído la ins-
tit ución ha constituido el caldo de cultivo propicio para el florecimiento de psett-
doteorías y pseudoanálisis que han acabado por convertirse, a su vez, en ele-
mentos de apoyo y justificación del inmovilismo.

Sin embargo, el desgaste y el agotamiento de tantas hipótesis pseudocien.
tíficas e improvisaciones ideológicas quizá permitan hoy la reanudación de un
discurso más meditado y rico desde el punto de vista cultural, sin el cual cual-
quier planteamiento sobre la escuela adolecerá de oscuridad conceptual y de
falta de precisión; no tendrá, por lo tanto, futuro.

El primer punto que conviene examinar y sobre el que me detendré en este
informe es el permanente dilema entre «escuela de masas» y «escuela cualifi-
cada». El dilema encuentra su fundamento en la experiencia de estos últimos
años; en efecto, es innegable que la vieja escuela, proyectada para programar
exclusiones y seleccionar élites, cada vez ha entrado más en contradicción con
la escolarización masiva y con la necesidad de proceder al reclutamiento de un
cuerpo docente capaz —aunque sólo fuera numéricamente— de hacer frente a
la situación. De ello ha derivado un proceso de descalificación que está a la vis-
ta de todos. Puede que en parte fuera inevitable, aunque también ha sido cier-
tamente una elección política deliberada, que ha respondido con la descalifica.
ción y el abandono a sí misma de una escuela de masas a la creciente demanda
de instrucción y calificación, transfiriendo a otros centros más controlables la
formación y selección.

De todos modos, es poco menos que un lugar común repetir que la desca-
lificación es un resultado inevitable y una característica intrínseca de la escuela
de masas. A nada conduce la comparación con las tasas de escolaridad de otros
paises; es inútil recordar los desequilibrios, la evasión de la obligatoriedad, la
discriminación social, la elevada tasa de mortalidad escolar; es inútil recordar
que este lugar común no es de hoy ni de ayer, ya que desde los conservadores
y reaccionarios se han quejado siempre del excesivo número de personas que
pretendían estudiar e instruirse. En efecto, debemos ser conscientes de que se
trata de un síntoma mucho más profundo y radical, surgido en la cultura eu-
ropea del siglo XX y, en concreto, durante el período de entreguerras.

Fue precisamente en dicho período cuando se desarrolló la tendencia, ge-
neralmente conocida como «cultura de la crisis», que se centró en el tema de
la degeneración de la sociedad moderna y en la «decadencia de Occidente»
(como reza el título del famoso libro de Oswald Spengler de 1918 y que cons-
tituye, por decirlo así, su manifiesto); esa degeneración viene marcada por el
triunfo del «individuo .masa» sobre el hombre como personalidad y, por consi-
guiente, por el triunfo de la civilización sobre la cultura, de la cantidad sobre
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la calidad, del mecanicismo sobre el organicismo, del atomismo individual so-
bre la jerarquía social, de la destreza técnica sobre la inteligencia, etc. El resul-
tado es la «sociedad de masas» y la masificación de todos sus productos mate-
riales y espirituales.

Por eso es evidente, según esta «cultura de la crisis», que cuanto más se di-
funden y desarrollan los aspectos con que el ingenuo optimismo positivista ha-
bía identificado los factores de progreso (industrialización, urbanismo, mejora
del nivel de vida, movilidad territorial, sistema de comunicaciones, caída de las
viejas estratificaciones y jerarquías sociales, difusión de la instrucción, etc.) más
grave se manifiesta la crisis y más radicalmente debe reaccionarse a la hora de
enfrentarse con ella.

De aquí parte un «proceso» general contra la sociedad y la civilización mo-
derna que va más allá de la denuncia de los aspectos presentes hasta poner en
tela de juicio las raíces históricas, volviéndose por lo tanto, hacia el pasado, ha-
cia el iluminismo y, tras llegar incluso hasta el Renacimiento y el humanismo,
acaba por acusar a lo que Heidegger llamaba «metafísica occidental», o sea, a
toda nuestra tradición filosófica y científica.

Las pruebas esgrimidas en apoyo de la denuncia son las características de
la sociedad moderna como «sociedad de masas»: la nivelación igualitaria, el con-
formismo, el anonimato, la estandarización del consumo y de la información,
el utilitarismo, la educación igual para todos, la masificación de la cultura y com-
portamientos, la secularización, etc. Visto todo ello desde la perspectiva actual,
el termitero soviético y el hormiguero americano, por encima de la oposición
entre capitalismo y socialismo, presentan rasgos comunes mucho más profun-
dos que precisamente ahora se traen a colación: ambos son hijos de la fuerza
de la ciencia, de la tecnología y del industrialismo y constituyen los dos brazos
de una máquina que amenaza con aplastar a Europa y a lo que representa de
vital y creativo.

Max Scheler, en su libro El resentimiento en la moral (1915), no duda en se-
ñalar que la técnica y el industrialismo son los sustitutivos de un estancamiento
de la actividad biológica; éste se remedia mediante la producción de herramien-
tas, actividad cuyo valor de «utilidad» acaba por prevalecer sobre los valores
de la vida y la cultura. Tal cambio axiológico sirve de fundamento a una falsa
concepción del mundo que predomina de manera unánime: «El ser humano es
en parte responsable del estancamiento —escribe Scheler—, el "villano", el que
sitúa a la herramienta por encima de los valores vitales de los que carece. Es
el cegato quien exalta las gafas, el lisiado quien ensalza el bastón, el mal alpi-
nista quien elogia los crampones y la cuerda que el experto le sostiene con las
manos». La fabricación de herramientas sólo tiene sentido si sirve a la vida en
lo que ésta tiene de más elevado. Pero cuando se les atribuye un valor igual o
superior al de los órganos vitales, eso significa que ha vencido el «resentimien-
to», que las «cosas» y las «máquinas» han esclavizado al «hombre» y a la «vida»,
y que el individuo ha pasado a convertirse en mero engranaje de la máquina
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fabricada por él. «Sin embargo, apenas nos damos cuenta —concluye Scheler-
de que este hecho reconocido por todos es efecto de un cambio :fundamental del
juicio de valor, que hunde sus raíces en el predominio de los valores de los seres
virtualmente inferiores, de los últimos, de los parias de la especie humana; y
esas raíces no son más que el resentimiento. Toda la Weltanschauung mecanicis-
ta (en cuanto se le atribuye un sentido de verdad metafísica) no es más que el
símbolo unánime de la rebelión de los esclavos en lo moral.»

Las implicaciones políticas son evidentes: dentro de ese cambio del juicio
de valor se sitúa la exaltación de los ideales de democracia, de igualdad, de
emancipación, de socialismo.

En ese contexto, también la creciente expansión de la escolaridad y de la
enseñanza es un síntoma de crisis. Hay una página ejemplar de La crisis de la
civilización (1935), de Johan Huizinga, que tiene ciertamente el mérito de la cla-
ridad: «En una sociedad —escribe— con una enseñanza elemental extendida, in-
mediata publicidad de los hechos cotidianos y una división del trabajo suficien-
temente desarrollada, el hombre corriente depende cada vez menos de sus pro-
pias facultades de pensamiento y expresión. La afirmación puede parecer en
principio paradójica. En efecto, se suele admitir que en un ambiente cultural
de escasa entidad intelectual y poca difusión del saber, el pensamiento perso-
nal se desarrolla menos que en un entorno más culto. Frente a esa opinión pue-
de aducirse que el pensamiento, centrado únicamente en las cosas del medio
más cercano, con medios limitados y encerrado dentro de un estrecho horizon-
te, alcanza un grado de autonomía que acaba por perderse en los períodos más
organizados. El campesino, el marinero o el artesano de otro tiempo tenía una
serie de conocimientos prácticos que le servían de esquema espiritual para me-
dir la vida y el mundo. Salvo que fuese una persona frívola —siempre las ha
habido— sabía que no podía juzgar las cosas extrañas a su medio. Donde com-
prendía que no llegaba su raciocinio, se inclinaba ante la autoridad. La moder-
na organización de la difusión del saber conduce, por desgracia, a la pérdida
del saludable efecto inherente a tal limitación. El hombre medio de los países
occidentales sabe hoy un poco de todo y aún más. Tiene el periódico con el
desayuno y el botón de la radio al alcance de la mano. Por la noche, tras haber
pasado el día en una oficina o en una tienda que no le han enseñado nada im-
portante, le espera una película, una partida de cartas o una reunión... Aún
cuando el individuo se sienta sinceramente atraído por el saber y la belleza, le
resultará arduo, debido al monstruoso desarrollo de los medios de difusión me-
cánica del conocimiento, evadirse de juicios e ideas muy elaborados con los que
se le bombardea... En este sentido, nuestra época es testigo de algo humillante:
dos grandes logros de la cultura, la enseñanza obligatoria y la publicidad, de
los que tanto se esperaba, en vez de contribuir, como parecía obvio, a la eleva-
ción del nivel cultural, han conllevado, a la hora de plasmar en realidades, cier-
tos síntomas de degeneración y debilitamiento. Ideas de la más diversa índole,
presentadas como nunca hasta ahora se había hecho, se ponen a disposición de
las masas. Sin embargo... un conocimiento no elaborado es un obstáculo para
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el raciocinio y entorpece el camino hacia la sabiduría. La instrucción produce
cada vez más subinstruidos. Es un horrible juego de palabras: pero, por desgra-
cia, tiene un profundo sentido.»

Tras excusarme por una cita demasiado larga, aunque, de todas formas,
muy significativa, querría hacer dos consideraciones generales; la primera, que
esta «cultura de la crisis» representa una orientación, por decirlo así, ambigua,
ya que el análisis, a menudo agudo, de tendencias reales y realmente preocu-
pantes de la sociedad moderna suele ir acompañado de resultados muy reac-
cionarios. Se explica así que en esta «cultura de la crisis» se encuentren figuras
muy distintas entre sí: de Spengler a Huizinga, de Berdiaiev a Scheler, de We-
ber a Sombart, de Heidegger a Freud, de Jaspers a Ortega y Gasset, de Mann
a Valery, de Eliot a Hesse. La segunda, que la operación cultural y política pro-
movida por la «cultura de la crisis» ha sido presentar a la «sociedad de masas»
no ya como el desarrollo desviado del capitalismo, sino como la consecuencia
del predominio de un sistema de valores (o, mejor dicho de desvalores), que es
ädemás el propio del positivismo, del pensamiento democrático y del pensa-
miento socialista.

En este sentido la «cultura de la crisis» resurgió de modo significativo tras
la segunda Guerra Mundial y hoy parece gozar de gran predicamento en la cul-
tura occidental, incluso en el ámbito exclusivamente político, no sólo por la se-
paración cada vez mayor entre inspiración democrática e inspiración socialista
a la hora de hacer frente a numerosos problemas, sino también porque no po-
cos aspectos de la sociedad moderna, denunciados por la «cultura de la crisis»,
se han hecho aún más macroscópicos, junto a otros inéditos y no por ello me-
nos preocupantes, por lo que respecta tanto a las condiciones materiales de
vida de las masas como al ámbito de lo imaginario, individual y colectivo, de
la conciencia pública y privada, de las expectativas y valores; basta con obser-
var cómo la literatura, el cine y la televisión pintan nuestro futuro para tener
una prueba tangible.

Ante este panorama, la cultura de izquierda, de inspiración socialista y mar-
xista, ha mostrado una actitud no tanto de comprensión real y crítica rigurosa
como de cerrazón y sordera o, por el contrario, de excesiva ductilidad y depen-
dencia. Todo ello es más que evidente si nos centramos en los problemas de
la escuela y de la instrucción. Aunque pueden presentarse numerosos ejemplos,
el diagnóstico no resulta fácil. Es verdad que durante mucho tiempo ha tenido
gran importancia la concepción subjetiva de quien, excluido él mismo de la es-
cuela y persuadido de que también sus hijos lo estarían, ha considerado a la es-
cuela y a la instrucción como un lujo y un privilegio que, al estar reservados
para otras personas, no le concernían. Si luego podía ir o mandar a sus hijos a
la escuela, cifraba en ella todas sus expectativas de promoción social y, por tan-
to, reafirmaba de alguna forma ese carácter de lujo y de privilegio. Quedaba
así sin respuesta la exigencia, muy extendida, de una escuela «para todos», a
la que también pudieran acceder los jóvenes pertenecientes a las clases oprimi-
das y marginadas.
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En un plano más teórico, esta concepción subjetiva se basaba en una esque-
mática contraposición entre «estructura» y «superestructura», así como en la
convicción de que, puesto que la transformación de la «estructura» económi-
co-social debía preceder a la de la «superestructura», los problemas de la escue-
la y la instrucción no podían resolverse en la fase de transición. Ello implicaba
un empobrecimiento sustancial del propio pensamiento marxista, ya que la «so-
ciedad civil» de la que había hablado Marx (tomando esta categoría de Hegel)
o sea, la «estructura», quedaba reducida a una mera sociedad económica y la
«superestructura» a una simple sociedad política; es evidente que este empo-
brecimiento y esta simplificación hicieron que el tema de la escuela perdiese su
carácter especifico y concreto.

Sin embargo, lo más singular no estriba en tal empobrecimiento (por lo de-
más característico del marxismo de finales del XIX y principios del XX) sino
más bien en que la cultura de izquierda no se haya hecho eco en épocas más
recientes (o sea, desde que tuvo conocimiento de ello) de la importancia fim-
damental de la aportación de Gramsci a la teoría marxista, en el sentido de
que la «sociedad civil» se ha trasladado del ámbito de la «estructura» al de la
«superestructura».

Es una tesis que no es posible desarrollar en este informe, y por ello me li-
mitaré a citar el párrafo 1 del Cuaderno 12 (XXIX) de 1932: «La relación entre
los intelectuales y el mundo de la producción no es inmediata, como sucede
con los grupos sociales fundamentales, sino que está "mediada", en distinto gra-
do, por todo el tejido social, por el conjunto de las superestructuras, de las que
precisamente los intelectuales son sus "funcionarios"... Por el momento se pue-
de hablar de dos grandes "planos" superestructurales: el de la "sociedad civil",
o sea, el conjunto de organismos denominados por lo general "privados", y el
de la "sociedad política o Estado"; uno y otro se identifican, respectivamente,
con la función de "hegemonía" que el grupo dominante ejercita en toda la so-
ciedad y con el "dominio directo" o de mando que se expresa por medio del
Estado y el gobierno "jurídico". Dichas funciones son organizativas y relaciona-
doras. Los intelectuales son los "dependientes" del grupo dominante, encarga-
dos de desempeñar las funciones secundarias inherentes a la hegemonía social
y al gobierno político.» (1)

Así pues, el Estado, por decirlo con una célebre fórmula de Gramsci (2), es
igual a «sociedad política + sociedad civil, o sea, a hegemonía blindada con coer-
ción».

El paso de la «sociedad civil» desde la estructura a la superestructura no pue-
de no conllevar, en mi opinión, una reordenación general de algunas catego-
rías fundamentales del marxismo, por encima de las consecuencias teóricas que
extrajo Gramsci en un determinado momento histórico, o sea, la noción de

(1) A. Gramsci, Quaderni del carcere. Edición critica a cargo de V. Gerratana, Turín, Einaudi,
1975, vol. III, págs. 1.518-1.519.

(2) !den!, vol. II, págs. 763-764.
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paso de la «guerra de movimientos» a la «guerra de posiciones», el distinto sen-
tido que tiene el concepto de extinción del Estado (lo que realmente se extin-
gue y el «Estado-coerción»), el papel capital que asume el concepto de «hegemo-
nía».

Es evidente que no puedo extenderme sobre este punto decisivo. Sin em-
bargo, debemos preguntarnos qué conclusiones se pueden extraer actualmente
en el tema de la escuela, elemento esencial de la sociedad civil de acuerdo con
Gramsci, que nos sirvan para afrontar el futuro.

El examen de las ideas de Gramsci sobre la organización de la cultura, so-
bre la renovación de la escuela, sobre la búsqueda de un nuevo principio edu-
cativo me llevaría demasiado lejos y, por otra parte, volveré sobre alguno de
tales aspectos al final de este informe. Lo que, en cambio, me urge subrayar
son dos puntos; el primero, que tales ideas explican de forma clara y lúcida
qué ha de entenderse por «escuela para todos», y cómo ésta es algo radical-
mente distinto, por no decir opuesto, a la «escuela de masas»; el segundo, que'
si dichas ideas se ponen en relación con la temática de la lucha por la hegemo-
nía, apuntan en dirección contraria a la de una deducción mecánica de los prin-
cipios de una concepción doctrinaria y escolástica de la relación entre «estruc-
tura» y «superestructura»; en otras palabras, en una dirección opuesta tanto al
«rechazo global» de la escuela burguesa como al deseo de una escuela alterna-
tiva y de una cultura «proletaria» (a pesar de algunas simpatías iniciales de
Gramsci, posteriormente matizadas).

De todos modos, no cabe duda de que gran parte de la cultura de izquierda
de los últimos veinte años, y sobre todo la cultura de la llamada «nueva izquier-
da», ha quedado prisionera de otros mitos y ha acabado por defender la «es-
cuela de masas», dejando de lado el objetivo de una «escuela para todos».

Es un punto que merecería una reflexión atenta, incluso para sacar a la luz
las múltiples y dispares concepciones culturales o, mejor dicho ideológicas. Se-
ría interesante, desde este punto de vista, examinar por ejemplo la incidencia
que han tenido la tardía divulgación y la vulgarización de ciertas tesis de Frank-
furt (y, en particular, de Marcuse) sobre algunas características propias de la so-
ciedad y de la civilización modernas. Pero aún más interesante sería ver cómo
en esta divulgación y vulgarización se han insinuado algunas tesis de los análisis
de la «sociedad de masas», características de la «cultura de la crisis»; no es ca-
sualidad que el concepto de «cultura de masas», como resultado inevitable de
la industrialización de la técnica, se encuentre también en Adorno (recuérdese
la ilustrativa contraposición entre Schönberg y Stravinski). Está claro que no se
cuestiona aquí el valor de verdad y lúcida denuncia de muchos análisis de Hork-
heimer, Adorno y Marcuse, sino el sentido general de un diagnóstico que apa-
rece a veces como la aparición espectacular de la teoría antagónica, como el
reverso de la moneda.

Con todo, en las teorías de la Escuela de Frankfurt se aprecia el fuerte sen-
tido de la dialéctica. Más evidente aún es la elaboración que Althusser hizo del
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concepto de «aparato ideológico de Estado» (y la escuela es para él un «apara-
to ideológico de Estado»), construido para el ejercicio de las funciones secun-
darias del gobierno político. Si la escuela pasa a integrarse dentro de la catego-
ría de «aparato ideológico de Estado», si los elementos complejos y contradic-
torios de la sociedad capitalista quedan anegados por el formalismo de los con-
ceptos de poder y dominio, si, en suma, la preocupación fundamental es cons-
truir un modelo teórico-formal que sostenga un sistema o una estructura capaz
de aportar criterios para una «práctica teórica» de sus particulares aspectos o
«regiones» y de reconducir también a su lógica y funcionalidad las tensiones y
contradicciones objetivas, entonces es evidente que la idea misma de una trans-
formación de la escuela, de sus ordenamientos y contenidos culturales es un
principio no formulable; es decir, es ideología.

Las consecuencias son evidentes y hemos podido comprobarlas de modo
harto claro en los últimos años; si la escuela es «funcional» con relación al sis-
tema, no es modificable y si se rechaza el sistema, no se puede dejar de recha-
zar también a la escuela o considerarla como un lugar de encuentro político y
social. De aquí proceden algunas teorías (o mejor dicho, razonamientos) bien
conocidas de carácter economicista o sociológico, todas las cuales coinciden en
negar el papel cultural de la institución escolar. Me refiero a los conocidos de-
bates sobre la «proletarización» de los intelectuales y en concreto de los ense-
ñantes, sobre la escuela como lugar de formación de fuerza-trabajo intelectual,
sobre la escuela como «servicio social», como lugar de toma de conciencia per-
sonal o intersubjetiva —como lugar, en suma, de socialización y de práctica so-
cial alternativa—, por no hablar ya de los conceptos reaccionarios de «desesco-
larización» y de «sociedad educadora».

No es necesario insistir sobre esta cuestión, ya que me parece definitiva-
mente cerrada después de la experiencia de estos últimos diez años (al menos,
en tanto que el rápido debilitamiento actual de la memoria histórica no dé lu-
gar a nuevos planteamientos). Por otra parte, la acentuación de una crisis eco-
nómica tan aguda como prolongada y la necesidad de redefinir los perfiles pro-
fesionales como consecuencia de los problemas de la reconversión industrial y
de los cambios tecnológicos han hecho desaparecer esa vinculación demasiado
simple o simplista, entre escuela y trabajo, entre calificación profesional y mer-
cado de trabajo, entre calificación profesional, preparación general y formación
cultural, al tiempo que han provocado una creciente infrautilización de los co-
nocimientos o, lo que es lo mismo, de una «sobreinstrucción» en relación con
el mercado de trabajo.

En un momento en el que se insiste no tanto en una mera adecuación en
términos de crecimiento cuantitativo cuanto en una selección a medio y a lar-
go plazo, no es posible detenerse en la confusa ideología de la «escuela de ma-
sas», ya se presente en su versión más sencilla de derechas o en la más equívo-
ca de izquierdas, aunque conviene retomar, adaptándola a los nuevos tiempos,
la idea primigenia de una «escuela para todos».
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Dicha idea puede precisarse en algunos aspectos apuntados ya por Grams-
ci. Me limitaré a señalar dos de ellos que me parecen fundamentales. El prime-
ro es el de una escuela no discriminatoria desde el punto de vista social. Parece
obvio, pero no lo es, ya que en este punto la ideología propia de la «escuela
de masas» ha provocado quizá los efectos más devastadores cuando ha consi-
derado que la escuela ha de ser una especie de aparcamiento abierto a todos.
En realidad, una escuela es socialmente no discriminatoria cuando no hace dis-
criminaciones ni a la entrada ni a la salida; en otras palabras, si abre sus puer-
tas a los capacitados y a quienes lo merecen y las cierra a los incapaces y a quie-
nes no lo merecen (me refiero, claro está, a la enseñanza que sigue a la obliga-
toria). Así pues, el derecho al estudio debe permitir que quien no tenga medios
y esté capacitado asista a la escuela y llegue al nivel más alto. También es ne-
cesaria una selección para evitar que quien no este capacitado permanezca en
la escuela por el mero hecho de permitírselo sus recursos económicos. De to-
dos modos, el criterio de selección no puede ser otro que el nivel cultural de
los estudios. La ideología propia de la «escuela de masas» no sólo no se opone,
sino que hace suyo un principio reaccionario según el cual la cultura y la ins-
trucción son el patrimonio de la elite y la escuela de masas una escuela descalifi-
cada.

Me referiré ahora al segundo aspecto fundamental: la calidad cultural de
la escuela. Una escuela que no sea de masas sino de todos y para todos no pue-
de dejar de exaltar sus valores formativos y culturales. En un artículo para el
Avanti del Piamonte del 24 de diciembre de 1916 titulado ¡Hombres o máquinas?,
Gramsci escribía: «El proletariado necesita una escuela desinteresada. Una es-
cuela en la que se dé al niño la posibilidad de formarse, de hacerse hombre, de
adquirir una serie de criterios generales que le sirvan para desarrollar su carác-
ter. Una escuela humanística, en suma, como se entendía en la Antigüedad y
en el Renacimiento. Una escuela que no hipoteque el futuro del niño ni fuerce
a su voluntad, a su inteligencia ni a su conciencia en formación a emprender
un camino con una meta fijada de antemano. Una escuela de libertad y libre
iniciativa y no una escuela de esclavitud y mecanicismo. También los hijos de
los proletarios deben tener ante sí todas las posibilidades, todos los campos li-
bres para poder realizar su propia individualidad del mejor modo, o sea, del
modo más provechoso para ellos y para la colectividad» (3).

De aquí la idea de una escuela única, en sustitución de la tradicional, de
una escuela de cultura general, humanística, formativa, que compagine el de-
sarrollo de las capacidades manuales e intelectuales; en resumidas cuentas, una
escuela que marque el paso de la técnica como trabajo a la técnica como saber
científico, de la mera instrucción a la educación, a una visión humanista e his-
toricista. Gramsci escribió en sus Cuadernos: «La escuela tradicional ha sido "oli-
gárquica", pues sólo acudían a ella los hijos de la clase alta destinados a con-
venirse en dirigentes, aunque no era "oligárquica" en cuanto al método de su

(3) A. Gramsci, Uomini o macchine?, en Scritti giovanili, Turín, Einaudi, 1975, págs. 57-59.
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enseñanza. Ni la adquisición de capacidades directivas ni la tendencia a formar
hombres superiores hacen que una escuela se distinga desde el punto de vista
social. La diferenciación surge desde el punto y hora en que cada estrato social
tiene su propio tipo de escuela, destinado a perpetuar una determinada fun-
ción tradicional» (4).

Releer estos textos ¿significa retornar al pasado, volviendo los ojos hacia
una sociedad y un tipo de cultura ya desaparecidos para siempre? Esta es la ob-
jeción que más se escucha. Es una objeción que ha de tenerse en cuenta, siem-
pre que la exigencia, por otra parte justísima, de mirar hacia adelante, de asu-
mir y aprehender lo nuevo, se separe clara y cuidadosamente de la fácil tenta-
ción de romper con el pasado y comenzar desde cero. Estamos en una época
de consumo rápido y fácil y de modas pasajeras; para estar ä la page es nece-
sario hablar con cierta periodicidad de «crisis de la razón», de la muerte de las
«ideologías», e incluso descubrir que la «cultura de derechas» no es tan de dere-
chas.

Sin embargo, los problemas serios tienen por fortuna un hueso duro de roer
que no se deja manipular fácilmente; en este sentido, quizá sea la «memoria his-
tórica» uno de los instrumentos más importantes con que contamos para no
encontrarnos desarmados frente al futuro y, por ende, para no ser meros es-
pectadores ni tener escrúpulos de conciencia.

Ha dejado de ser un mero pronóstico considerar que la vieja «civilización
de las máquinas» va a ser sustituida por la nueva «civilización de los ordenado-
res y microprocesadores» (la llamada «tercera ola» a la que se refiere un libro
de Alvin Toffler, de 1980). Puede que la microelectrónica llegue a constituir el
sistema nervioso de la nueva sociedad «de cables»; que la robotización, la ofi-
mätica y la telemática hagan desaparecer en un tiempo más o menos breve las
viejas figuras sociales del obrero, del empleado, etc.; que el desarrollo de la in-
formática y de la telemática convierta rápidamente en obsoleta a una escuela
concebida como un edificio al que se acude para aprender una serie de nocio-
nes de labios del enseñante; que la posibilidad de consultar sobre cualquier
tema, por medio de terminales, vacíe de sentido las tradicionales instituciones
de la democracia representativa. Todo puede ocurrir e implicará la multiplica-
ción exponencial de nociones, informaciones e instrumentos técnicos que esta-
rán al alcance de todos. Pero no por ello seremos necesariamente más cultos,
más libres y más felices. Si no queremos limitarnos a asistir al triunfo definitivo
del «Gran hermano» de orwelliana memoria, aunque eso sí, trasladado de
«1984» al año 2000, es necesario que sepamos hacia dónde debemos dirigirnos.

Volvamos al tema de la escuela. Si observamos no tanto la producción en
sentido estricto (aunque también ésta acabará por ser afectada) como la comu-
nicación y difusión de la cultura y la información, no cabe duda de que ya he-
mos entrado en una fase de profunda revolución, calificada de «audiovisual».

(4) A. Gramsci, Quaderni, dt., vol. 1, págs. 501-502.
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Para destacar el gran alcance de las nuevas tecnologías audiovisuales se suele
llamar la atención sobre la revolución operada en el pasado al aparecer la im-
prenta. La imprenta era una innovación —ciertamente revolucionaria—, pero
circunscrita al ámbito de la llamada «cultura escrita». La revolución actual ha
dado lugar, por el contrario, a una nueva etapa, la de la «cultura audiovisual»,
alternativa de la escrita y con una capacidad de difusión, de penetración y de
sugestión muy superior.

Si queremos buscar una analogía que ilustre el gran salto cualitativo al que
asistimos, hemos de referirnos a otro período más antiguo pero asimismo car-
gado de trascendencia: el paso de la «cultura oral» a la «cultura escrita», que
tuvo lugar, ya dentro de nuestra tradición cultural, en la Grecia arcaica, entre
los siglos VIII y VII a. J. C. Si menciono este hecho es porque suscitó reacciones
que conviene no olvidar, ya que son instructivas por muchas causas. Estas reac-
ciones, como es sabido, pueden leerse en una página famosa del Fedro de Pla-
tón; Theuth lleva al rey Thamus el regalo de la invención del alfabeto, «medi-
cina paraja sabiduría y la memoria». Es todo lo contrario, afirmó Thamus: fa-
cilitará el olvido, porque nadie se esforzará ya en recordar; engendrará presun-
ción de sabiduría, ya que hará creer que es posible aprender muchas cosas sin
enseñanza. Lo escrito, al contrario de lo hablado, no es capaz de responder a
quien le interroga sino repitiendo siempre las mismas cosas, como un bronce
golpeado y, por lo tanto, no es capaz de hacer que germine la verdad en las
almas.

Platón se hace así portavoz e inspirador de las reacciones de la aristocracia,
preocupada con razón por la imparable pérdida de un privilegio, y lanza el des-
crédito sobre la nueva cultura. Reaccionarios, prudentes y cultivadores de la cri-
sis repiten hoy argumentos análogos en relación con los nuevos medios de co-
municación de masas (una denominación que no es precisamente fortuita).

La difusión de estos medios es, sin embargo, un hecho irreversible y hay
que afrontarla mirando hacia adelante e intentando resolver los problemas plan-
teados por ella, sin caer en la nostalgia. Nostalgia qué? También la cultura
del campesino semianalfabeto o analfabeto de hace cincuenta o sesenta años
(cuando la población rural era el 50 por 100 de la total) era exclusivamente «au-
diovisual»; conocía lo que veía desde la ventana o en el campo y lo que le con-
taban sus vecinos y conocidos. Pero ¿era mejor?

No quiero decir, ni mucho menos, que se deba adoptar una postura pasiva
o resignada. Hay que hacer gala, por el contrario, de una actitud crítica e in-
dependiente, con plena consciencia de los riesgos y peligros que acechan, pero
también de las enormes posibilidades existentes. Hay que tener en cuenta los
análisis de los economistas y sus previsiones, cuando destacan la importancia
de la transferencia de recursos a la industria de las comunicaciones y los pro-
cesos de concentración e integración en su producción y distribución. También
ha de prestarse atención a las preocupaciones de sociólogos y psicólogos cuan-
do ponen de manifiesto las tendencias hacia la nivelación y homogeneización
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ultural, las tentaciones de manipulación, control y centralización, las incitacio-
nes al aislamiento y las modificaciones de los comportamientos familiares y so-
ciales, de los gustos y los valores.

No pensemos, sin embargo, que nuestro futuro será una especie de medioe-
vo supertecnológico, de cuyas sombrías imágenes se nutren con frecuencia li-
bros y películas de ciencia-ficción. No sería más que una victoria sangrante del
irracionalismo y del oscurantismo.

Un mundo informado será siempre mejor que un mundo desinformado; la
toma de conciencia sobre los riesgos y peligros que acechan debe ser un estí-
mulo a la hora de crear las condiciones de una difusión capilar, en el cuerpo
social, de los anticuerpos capaces de neutralizar los efectos distorsionantes de
la difusión a través de los medios de comunicación de masas. Es aquí donde
veo el punto de referencia esencial para una redefinición de la escuela «hacia
el año 2000». En este sentido, no podrá concebirse a la escuela como el centro
único y principal de difusión de información. Pienso que, por el contrario, está
destinada a perder cada vez más terreno, conviniéndose en un elemento más
de otro sistema mayor de «información ampliada» o, dicho con otras palabras,
de «información integrada».

Por lo demás, en un mundo dominado por los sistemas de información, será
cada vez más necesario que se desarrolle una actitud consciente por lo que a
su uso respecta, por no hablar ya de su veracidad o de los fines generales hacia
los que se orienten. Tal actitud no podrá fomentarse por los propios sistemas
de información: tal tarea incumbirá a una institución que se lo proponga pro-
gramáticamente, esto es, a la escuela. Una escuela tan extendida por el cuerpo
social como los sistemas de información y que ofrezca al mismo tiempo los
correctivos necesarios de cara a la estandarización y al rápido consumo de in-
formación. En suma, una escuela que sea «para todos» y cuyos objetivos le im-
pidan ser «de masas».

Se acentuará aún más el fenómeno de la «sobreinstrucción» con relación
al mercado de trabajo? En principio, no debe considerarse como algo negativo.
Nadie sostiene que sólo haya que saber lo que sirve exclusivamente para el tra-
bajo de cada uno, ya que eso no ayuda a ser feliz ni sirve a la hora de reaccio-
nar ante las adversidades y el estrés. Lo cierto, por el contrario, es que en la
posesión de una vasta cultura encontrará el hombre del futuro las compensa-
ciones y alternativas necesarias para no quedar reducido a mera pieza de un en-
granaje y para huir de la desesperación, de la marginación y del aislamiento.

Se trata, en suma, de proyectar un sistema de enseñanza que no se centre
sólo en la oferta de microprofesionalidades, destinadas a envejecer pronto, ni
a suministrar exclusivamente un soporte instrumental (aunque sea avanzado
desde el punto de vista metodológico) para una preparación profesional ex-
traescolar. Eso significaría consagrar un sistema de enseñanza al que no se pue-
de retornar una vez que se ha salido de él. En tal caso, el papel de la escuela
sería cada vez más marginal y secundario con relación al trabajo y a la vida so-
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cial. Por lo demás, en el ámbito de la psicología individual, la experiencia aca-
démica no tendría otra consideración que la de un mero paréntesis de adoles-
cencia.

Por el contrario, si la escuela tiende cada vez más hacia un sistema de edu-
cación y formación permanente, se centrará en el desarrollo, desde el punto de
vista cultural, de la capacidad de criticar la información escolar y extraescolar,
potenciando también la utilización de medios adecuados. Con ello, aumentará
la importancia del papel que desempeña.

Desarrollar la capacidad de crítica implica proporcionar medios de conoci-
miento e investigación, potenciar el propio discernimiento, fomentar la búsque-
da de alternativas y posibilidades, fortalecer la capacidad de reacción, hacer
que se sea consciente de la existencia de fines y de valores, alimentar las aspi-
raciones de felicidad, etc. Volvemos así al punto de partida, es decir, a la nece-
sidad de no perder ese concepto de «cultura desinteresada» y de «escuela de-
sinteresada», anunciado ya por Gramsci, cuyo carácter de piedra angular no
sólo no ha de perder, sino, muy al contrario, ver realzado como consecuencia
del proceso de organización tecnológica de la sociedad.

Resulta claro, en este sentido, algo que en principio podía parecer paradó-
jico: que el fundamento de la reacción anticientífica y antitecnológica de la cul-
tura de la crisis es la misma que ha alimentado esa reacción antirracionalista,
antihumanista y antihistoricista tan extendida en la cultura del siglo XX y que
ha encontrado su caldo de cultivo en ciertas generalizaciones y extrapolaciones
de los métodos de las ciencias humanas y sociales.

Este y no otro es el punto central de un debate teórico, cuya incidencia so-
bre la escuela es tan inmediata como evidente. Si no se afronta de forma rigu-
rosa y hasta sus últimas consecuencias, será difícil responder adecuadamente a
las exigencias planteadas por las transformaciones a las que estamos asistiendo.

Originalmente publicado en Crítica Marxista (Roma), vol. 22, núms. 1-2, 1984. Se traduce y reim.
prime con la autorización del Editor de la revista y del autor.
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RRICULO
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RMA D

BARRY MACDONALD

INTRODUCCION. EL CONTEXTO POLITICO

La finalidad de esta ponencia es analizar la conexión entre la formación del
profesorado y el cambio del currículo. La competitividad económica es, actual-
mente, prioritaria en casi todos los países industrializados; y la preparación efi-
caz del mundo laboral es una preocupación contrastada en la mayoría de los
gobiernos. En países como Inglaterra, donde la línea de currículo se ha carac-
terizado durante cincuenta años por un «consenso» entre Gobierno y profeso-
res, en el que estos últimos han desempeñado un papel decisivo en determinar
qué y cómo enseñar, esta preocupación ha conducido en los últimos años a una
mayor intervención del Department of Educatzon (Ministerio de Educación) en los
asuntos de la escuela y, como resultado, a un deterioro de la relación entre las
partes.

En opinión del Gobierno, el currículo se ha convertido en algo demasiado
importante para dejarlo en manos de los profesores o de los gobernantes loca-
les; mientras que entre los profesores las reivindicaciones económicas están co-
menzando a socavar el compromiso de educación individualizada fuera de su
gran poder cognoscitivo y expresivo. Como consecuencia de tal situación, se
puede prever un enfrentamiento entre un Gobierno intervencionista, las auto-
ridades educativas locales y las organizaciones de profesores que se ven ame-
nazadas. Otro elemento adicional, que presta a la confrontación mayor alicien-
te, es la presencia de un nuevo «socio», el Department of Employment (Ministerio
de Trabajo), que en los últimos diez años se ha comprometido cada vez más
como patrocinador de los currículos en relación con el trabajo.

() Conferencia desarrollada en el Simposio «Teoría y practica de la formación y el perfeccio.
namiento del profesorado» organizado por la Subdirección General de Perfeccionamiento del Pro-
fesorado en Madrid en febrero de 1984.

('') Centre for Applied Research in Education. Universidad de East Anglia.

Revista de Educación, núm. 283 (1987 ), págs. 153. 163
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Perrnítaseme recordar el fundamento político de todo ello. En Inglaterra, te-
nemos actualmente un Gobierno conservador y una economía que está fraca-
sando. Cuatro millones de personas al menos están en paro y, entre ellos, gran
proporción de jóvenes que van acabando sus estudios y un número creciente
de profesores. La respuesta del Gobierno al declive económico es luchar por
conseguir la reconversión industrial mediante la combinación de medidas polí-
ticas escalonadas, que incluyen la privatización de las industrias estatales, la re-
ducción del poder de los convenios colectivos, un control estricto del gasto pú-
blico en los servicios sociales y la promoción de los espectros del currículo di-
rectamente relacionados con la realidad económica. El sistema escolar es un im-
portante punto de referencia de cara a la eficacia fiscal y a la valoración cultural
e incluso política.

LA REFORMA DEL CURRICULO. LOS AÑOS SESENTA

Permítaseme mencionar rápidamente que no existe nada nuevo, en el inte-
rés del Gobierno por la promoción de la reforma del currículo ni, hasta la fe-
cha, por las prácticas escolares, que responda a las necesidades de la sociedad
de postguerra.

Hace veinte años, se creó un organismo, el School Council (Consejo Escolar)
para el desarrollo del currículo y los exámenes, cuya tarea concreta era estimu-
lar a los 440.000 profesores del país para que revisasen sus comportamientos
y pudieran recibir los currículos alternativos generados por el Consejo, median-
te el desarrollo de una serie de dichos proyectos curriculares. Pero no existían,
a la sazón, medios de coerción, ni siquiera de presión. La composición del Con-
sejo reflejaba la cordial relación tradicional entre el Gobierno central, el local
y los profesores y, al mismo tiempo, todo el mundo consideraba la autonomía
del profesor como sagrada. Lo que se ofreció durante la primera década del de-
sarrollo curricular fue un «supermercado» de «lotes» o «paquetes» curriculares
para el profesor perspicaz y consumidor. El contexto económico estaba en ex-
pansión y la inversión educativa reflejaba el optimismo y la animación de la épo-
ca.

LA REFORMA DEL CURRICULO. LOS AÑOS SETENTA

Al comienzo de los años setenta la situación cambió: la economía experi-
mentaba dificultades y existía una gran desilusión por el manifiesto fracaso de
la ética voluntariosa del Consejo para persuadir a los profesores de la necesi-
dad del cambio. Las estanterías del supermercado estaban bien surtidas, pero
muy pocos profesores iban a comprar; y los que lo hacían no utilizaban los lo-
tes de la manera deseada por los creadores del proyecto.

En esos años, el campo de acción del currículo se había ampliado y diferen-
ciado considerablemente. El desarrollo del currículo en los años sesenta había
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estimulado a la generación del nuevo campo académico y a los especialistas de
las instituciones de enseñanza superior. Existía una renovada comunidad aca-
démica comprometida con los problemas de la reforma de currículo que incluía
creadores, evaluadores, difusores y teóricos de la renovación educativa.

Dadas las limitaciones admitidas en los proyectos nacionales basados en el
modelo central/periférico, se debatieron intensamente nuevos planteamientos
que presionaron sobre los valedores del Gobierno. Pero las carencias expuestas
por los nuevos miembros de la comunidad académica provocaron una profun-
da diferencia respecto a las deducciones alcanzadas en los círculos ministeriales
y estas deducciones fueron las que adquirieron mayor importancia en la déca-
da siguiente.

Mientras el modelo de renovación central/periférico, con su carga filosófica
y su implícita pretensión de resistencia a la prueba del profesor, perdía el apo-
yo de la comunidad académica y del ahora debilitado School Council, para verse
reemplazado por un compromiso con los grupos locales encargados de desarro-
llar el currículo del profesor y por una inversión en prácticas para la forma-
ción, el Gobierno tomó la decisión de realizar un control directo y una gran con-
centración efectuando una consolidación categórica y adquiriendo gran respon-
sabilidad, como en el caso paradigmático del programa nacional de desarrollo
del aprendizaje apoyado en ordenadores: un programa de cinco años dirigido
por funcionarios del Estado. Este programa reveló el cambio de actitud del Go-
bierno y la aparición de una nueva ideología, que consiste en tomar las riendas
rechazando los sistemas establecidos. El Gobierno adquiría participación en el
currículo con la única intención de agrupar fuerzas con poder suficiente para
realizar los cambios específicos en etapas realistas.

La instrucción del profesor tuvo poca importancia en este plan, excepto la
que resultó de la práctica que adquirieron aquellos que utilizaron el programa.
La educación inicial de los profesores, ese componente anterior a la práctica,
difícilmente lo podemos encontrar en el pensamiento de ningún grupo, a pesar
de que el movimiento del desarrollo curricular de los años sesenta no había
triunfado debido a su desconexión de los colegios y departamentos universita-
rios responsables de la formación inicial del profesorado.

Por tanto, durante todo el decenio de los setenta, existió una polarización
de las ideologías de la reforma del currículo entre el Gobierno y la comunidad
académica; ésta, tomando como axioma que no hay desarrollo del currículo si
no va acompañado por el del profesor, fue ampliando su idea de acercamiento
a los profesores, destacando cada vez más el papel del profesor como investi-
gador y creador de su propio currículo. Al final de los años setenta, el concep-
to de «profesor-investigador» estaba muy extendido entre los miembros de la
comunidad académica comprometidos con la formación permanente, y la in-
vestigación individual con base en la escuela; había llegado a ser una opción po-
pular para profesores que preparaban estudios de nivel superior a tiempo par-
cial.
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El Gobierno, mientras tanto, estaba ocupado en la transformación del School
Council, que iba a ser sustituido por centros distintos para el desarrollo del currí-
culo y para la investigación», situados en el Ministerio bajo una estrecha vigi-
lancia política. Al mismo tiempo, sus propios planteamientos del programa po-
lítico presionaban sobre el currículo, exigiendo mayores prestaciones y utilizan-
do como punta de lanza un movimiento basado en la responsabilidad del pro-
fesor. El cerco a la economía se convirtió en acoso al currículo; tendencia que
se aceleró cuando el problema de la juventud en paro se volvió muy claro po-
líticamente hablando, a mediados de los setenta y comenzó a preocupar a la
Manpower Services Commission (Comisión de Servicios de Mano de Obra), una nue-
va y sólida organización paragubernamental creada en 1974 como auxiliar del
Departamento de Empleo. En los últimos diez años, la M.S.C. ha pasado de una
organización dedicada casi exclusivamente a las necesidades educativas de los
adultos a patrocinadora de los currículos relacionados con la industria en es-
cuelas y centros de enseñanza superior.

DIRECCION DEL CURRICULO. LOS AÑOS OCHENTA

Nos quedan pocas dudas, al observar la situación actual, de que se ha dado
una transformación, inconcebible hace unos años, en las conexiones del poder
respecto al cambio del currículo. El Gobierno ha reforzado su influencia sobre
las escuelas y los profesores carecen de organización. Las grandes reducciones
de los gastos educativos han privado a las escuelas de recursos que permitan
su desarrollo, a no ser que sigan las directrices propuestas por los ministerios;
el profesor en paro ha limitado la iniciativa de los sindicatos y erosionado su
fuerza negociadora, mientras la juventud en paro, que alcanza porcentajes sin
precedentes, impide que sea defendible la opción de continuar con las prácti-
cas del pasado. Aunque el modelo administrativo de innovación central/perifé-
rico, favorecido por el Gobierno en los setenta no tuvo más éxito que el exte-
rior, sintió el efecto de consumir todos los fondos disponibles para el desarro-
llo del currículo y provocar en las escuelas escasez de recursos para un desarro-
llo alternativo y al tiempo que los predisponía a solicitar el dinero que el Go-
bierno, bajo cualquier concepto, tuviese a bien ofrecer.

Los años ochenta han visto al Gobierno sacar ventaja de este proceso para
iniciar ataques cada vez mayores en relación con la función de las escuelas y
de los profesores como preludio de una intervención posterior, pero los docen-
tes, confiados en el apoyo público rechazaron vigorosamente dichos ataques.
Sin embargo, en un período de recesión, los servicios costeados por el contri-
buyente son cabezas de turco ideales para cargar con los fracasos, y los profe-
sores no han escapado a la censura. Entre los padres que tradicionalmente han
considerado las escuelas como proveedoras de credenciales de empleo para sus
hijos, cuenta con más apoyo público la postura del Gobierno que la defensa
de los profesores.
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DIRECCION DEL CURRICULO. FORMACION DEL PROFESORADO

Durante los dos o tres últimos 'años, habiendo dejado establecido, para su
propia satisfacción, que la función de los profesores deja mucho que desear, el
Gobierno realizó una campaña para ejercer mayor control sobre el sistema de
formación inicial. La campaña consistió en una sucesión de informes y docu-
mentos de discusión procedentes del ministerio, redactados principalmente por
los 500 inspectores de enseñanza y, todos ellos, implícita o explícitamente, pre-
sentaban una actitud crítica frente al sistema de preparación. La crítica era am-
plia, abarcaba desde afirmaciones de incompetencia básica de un importante
número de profesores recientemente formados, pasando por el fracaso de los
profesores al responder a las exigencias de la orientación de las carreras en su
campo concreto, hasta la falta de coordinación general entre las calificaciones
de los profesores y las materias que tienen que impartir. La conclusión de estos
informes fue que los formadores de los profesores estaban realizando un pobre
trabajo de selección y formación.

Este sistema de formación del profesorado lo integran unos 70 centros es-
pecializados, fundados y controlados localmente y 27 departamentos universi-
tarios. La mayor parte de las escuelas de formación del profesorado centran su
actividad en organizar cursos de tres o cuatro años para no graduados que, una
vez superados, los facultan como profesores de escuelas medias y primarias;
mientras que las universidades imparten cursos de un año a posgraduados que
serán los profesores de las escuelas secundarias. Solía haber mayor número de
instituciones pero, por una serie de razones tales como la organización más ra-
cional, asociaciones, etc., se han reducido al número actual, aunque algunas uni-
versidades imparten ahora cursos de formación tanto para graduados universi-
tarios como para no graduados, casi un tercio de los profesores en Inglaterra
y Gales son graduados, y el sistema potencia, a gran velocidad, que en esta pro-
fesión el número de graduados sea del cien por cien. Si bien el Ministerio tiene
poderes legales y reglamentarios sobre el sistema, los formadores han disfruta-
do de una relativa autonomía en la selección y formación de sus estudiantes,
libre de interferencias burocráticas en el proceso de formación. Ahora todo esto
está a punto de sufrir una transformación, superficial o dramática, pero es de-
masiado pronto para saberlo con certeza. Hace aproximadamente un año el Mi-
nisterio de Educación publicó un Libro Blanco sobre la formación pedagógica,
titulado «Calidad de la Enseñanza», que resumía los hallazgos de investigacio-
nes anteriores y presentaba nuevas propuestas.

LAS NUEVAS PROPUESTAS

A primera vista, y omitiendo la importancia de las tendencias y problemas
apuntados en las secciones anteriores de esta ponencia, las propuestas parecen
relativamente insuficientes. Por ejemplo, la propuesta principal es que el Minis-
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tro de Educación, que ya tiene el poder de sancionar los cursos de formación
inicial, lo haga de ahora en adelante aplicando una serie de criterios basados
en el consejo de un comité consultivo. Estos criterios se relacionan con la se-
lección inicial de estudiantes, el nivel y cantidad del contenido de los cursos, el
contenido profesional y los enlaces entre las instituciones de formación y las
escuelas. Posteriores propuestas incluyen la reconstitución de los llamados co-
mités profesionales para la formación del monitor como institución. Dichos co-
mités existen ya, y son representativos de los intereses locales, pero había lle-
gado a ser un mero tramite formal para los formadores del profesorado. Ahora
están siendo revitalizados. Finalmente, el Libro Blanco propone que las institu-
ciones dedicadas a la formación pedagógica adopten modelos de curso que les
permita identificar y descartar, en primera fase, a los estudiantes que son qui-
zás aptos académicamente, pero incompetentes profesionalmente. Tales pro-
puestas no despiertan en ellos la perspectiva de cambio radical. Son los argu-
mentos detallados y las defensas contenidas en el Libro Blanco, lo que debe-
mos mirar para percibir las nuevas direcciones que tomará la formación peda-
gógica a instancias del Gobierno. Y aquí encontramos un sorprendente (y para
mi al menos) alarmante planteamiento si a su descripción me atengo. Por ejem-
plo, el Libro Blanco defiende el compromiso de los profesores en ejercicio con
la selección, formación y valoración de los estudiantes; que contrarreste este in-
cremento del poder del profesor es el argumento que proponen aquellos que
contratan al profesorado como sistema para apreciar la función individual de
éstos en el plazo de un año y utilizan este lapso para identificar al que carezca
de competencia o esté poco capacitado. Otra importante innovación es que los
profesores estarán cualificados sólo para enseñar en las edades y las materias
por las que hayan sido específicamente preparados, y que los nombramientos
no deberán seguir atribuyendo plazas en escuelas concretas para que las auto-
ridades puedan trasladar a los profesores con determinadas habilidades a los
centros que más lo necesiten.

LAS NUEVAS PROPUESTAS. UNA CRITICA

Si asumimos que la aprobación de los cursos de formación pedagógica por
parte del ministerio se verá influida en gran manera por el grado en que éstos
se atengan a los valores citados, vale la pena resaltar las implicaciones que ten-
drá en el futuro del desarrollo del currículo. En primer lugar está bastante cla-
ro que la formación inicial se impondrá de una forma oficial basándose en la
idea que se tenga del aprendiz de profesor; su función vendrá determinada por
la cultura dominante en las escuelas. Aquellos de nosotros que hemos concebi-
do a los nuevos profesores como el instrumento principal del cambio del currí-
culo, y quienes consideramos al aprendizaje como inducción a prácticas obso-
letas, vemos todavía otro camino para el profesor orientador que culmina el de-
sarrollo.
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No sería malo si a esta reforma de la etapa de formación inicical la acom-
pañase la ampliación de una formación permanente, pero el Libro Blanco, mien-
tras recomienda por una parte la formación permanente, excluye, por otra, in-
cluso la posibilidad de financiarla. Además, es necesario advertir que en un cam-
bio paralelo de política en relación con las universidades, el Gobierno se pro-
pone concentrar los fondos para la investigación educativa en aquellas univer-
sidades que no tienen un fuerte compromiso con la formación pedagógica, dis-
minuyendo así el potencial innovador de los centros que se dedican a la for-
mación del profesorado. Esto es un golpe para los miembros de la comunidad
académica como yo que, ahora, ante el probable abandono por parte del Go-
bierno del apoyo a la innovación del profesor orientador, hemos considerado
algunas formas de investigación basada en la formación pedagógica como la
vía principal de la autorrenovación escolar. La propuesta separación de los de-
partamentos universitarios en departamentos de investigación y de formación,
no propicia en absoluto una aspiración de este tipo.

Las nuevas propuestas contienen además otro peligro, quizás de mayor sig-
nificado a la luz de los fracasos de los sucesivos recursos aplicados externamen-
te a los esfuerzos de innovación. En un sistema escolar descentralizado donde
los profesores tienen la libertad de revisar y cambiar lo que no está de acuerdo
con sus convicciones, el desarrollo del currículo se proyecta sin dificultad; y, al
mismo tiempo, la disparidad de criterios profesionales conduce a una sana di-
versidad de prácticas escolares en el aula. Aunque el alcance y calidad de esta
actividad básica es menor de lo que a muchos observadores y gobiernos les gus-
taría, todavía es históricamente responsable de la mayoría de los cambios im-
portantes que han tenido lugar a nivel nacional. Es sin duda este parecer el que
sustenta el hecho de que la forma más efectiva para el desarrollo del currículo
es la que proporciona apoyo más que dirección a los profesores innovadores.
Pero muchos argumentos del Gobierno en los últimos cinco años han atacado
esta variación descontrolada en el sistema y buscan estandarizar tanto el currí-
culo como la pedagogía en toda la nación. La noción de «esencia del currícu-
lo», la idea de los niveles de criterios que alcance el alumno que aprende den-
tro de campos predeterminados, la acusación de que existen subversivos de ca-
riz político en el seno de la profesión docente, esta retórica del Gobierno ha
intentado fomentar la conexión entre esta escuela y profesorado, dando nor-
mas para ello. En los años sesenta la diversidad la estimulaba el School Council
(Consejo Escolar) y otros centros de innovación, y la legitimaba un sistema de
investigaciones que admitió las pautas de los profesores que podían elegir lo
que podían enseñar. Todo esto ha cambiado; tanto el desarrollo del currículo
como las investigaciones se han centralizado en Whitehall (Sede del Ministerio
de Educación Británico), dependiendo de los fondos exclusivos del Gobierno y
con presupuestos reducidos.

Así consideradas, las propuestas para determinar la función del profesor eli-
minan al considerado incompetente y vuelven a los profesores propensos a los
mensajes inequívocamente coercitivos cuando van unidos a mensajes de eficien-
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cia y conformidad. «Los profesores que no tienen libertad para equivocarse no
la tienen para experimentar», y los profesores que además tienen el deber de
formar a los alumnos y evaluarlos, no tienen tiempo o energía suficiente para
enrolarse o embarcarse en nuevas aventuras. Los profesores «rebeldes», con o
sin razón, pueden ser trasladados a un centro menos atractivo, en una locali-
dad menos apetecible.

Yo no estoy, por supuesto, defendiendo que tales consecuencias de la polí-
tica del Gobierno sean queridas por sus autores. Y no creo que este Gobierno,
ni cualquier otro, desee que los profesores se convirtieran en operarios sumisos
de su «máquina» del currículo. Desea seguramente que los profesores adopten
sus prioridades políticas, pero de forma tal que los lleve a cumplir de forma in-
mejorable. Quizás triunfe, pero yo lo dudo muchísimo. Es evidente que Ingla-
terra está yendo con bastante rapidez hacia un sistema de escuelas centraliza-
das que ha sido el dominante en algunos de sus vecinos continentales desde el
comienzo del patrocinio del Estado. No existe evidencia que permita sugerir
que tales sistemas tengan superior capacidad para formentar una enseñanza de
mucha calidad y sí existe en sentido contrario. Y si hay una lección que haya
que aprender de la experiencia occidental de treinta años de gobiernos patro-
cinadores del desarrollo del currículo, es que los profesores se convierten en sim-
ples repetidores de las ideas de otros. Es una lección que aún tiene que apren-
der mi Gobierno, y yo espero que el de ustedes la aprenda con la experiencia
de otros.

NOTAS PARA UN MODELO INTEGRADO DE FORMACION DEL
PROFESORADO, INVESTIGACION DEL CURRICULO Y DESARROLLO DEL
MISMO

Debemos tener claro que el guión cuyo bosquejo voy a realizar tiene pocas
posibilidades de llevarse a la práctica en estos momentos en Inglaterra. El Go-
bierno ha manifestado claramente que procura seguir un camino diferente; en
mi opinión, es un lamentable error reducir las posibilidades de un desarrollo
efectivo del currículo, que se han revelado como fruto de dos décadas de difi-
cultades relacionadas con el mismo problema. Este guión es personal y se basa
en mi propio compromiso, primero con la formación inicial del profesorado,
luego con el desarrollo del currículo y recientemente con la educación perma-
nente y la investigación del currículo. Mi aspiración es explorar posibles enla-
ces entre estos conceptos excesivamente divididos en compartimentos, para or-
denarlos juntos de un modo uniforme.

Permítaseme proponer un análisis necesariamente crudo y sencillo de algu-
nos problemas clave de cada una de las instituciones implicadas: escuelas, cen-
tros de formación del profesorado y centros de investigación educativa. Prime-
ro, las escuelas: Nadie negará que es extremadamente difícil cambiar de mane-
ra radical las prácticas del currículo y las creencias de los profesores. Hasta aho-
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ra el currículo de la escuela ha resistido con éxito estímulos apoyados desde fue-
ra; tanto la seducción como la coerción han fracasado, aunque de distinta for-
ma; la seducción, utilizada en los años sesenta, tuvo poco impacto porque in-
cluso aquellos profesores que fueron seducidos por los nuevos «lotes» se encon-
traron sin fuerza para realizar la tarea de transformar los contextos institucio-
nales que los habían mantenido encerrados en sus antiguas prácticas. La coer-
ción, bajo forma de poder adquisitivo, aporta pocas novedades fuera de la mí-
nima sumisión a las envolturas de la nueva mercancía del currículo. No se con-
sigue la lealtad de los profesores; y la subversión de sus valores, y por tanto,
de sus propósitos, está garantizada. La conclusión general a la que esto nos con-
duce desde una postura de observación y análisis de esta patología, es que el
desarrollo efectivo del currículo debe considerar como unidad más la escuela
que las materias o el profesor individualmente. Una segunda conclusión es que
la forma más efectiva de desarrollar el currículo se basa en la autodetermina-
ción. Las escuelas deben recibir apoyo durante el proceso de autorrenovación
sobre la base del propio estudio. Esta no es una tarea fácil, pero los formadores
del profesorado y los investigadores del currículo pueden ofrecer una mayor
ayuda. Segundo, los centros de formación del profesorado. Una crítica que vie-
ne de lejos y que aún persiste acerca de los cursos de formación del profeso-
rado, compartida tanto por estudiantes como por profesores en ejercicio, es la
separación de la teoría y la práctica. El componente de los estudios profesio-
nales de la formación inicial ha consistido tradicionalmente en una introduc-
ción a sus perspectivas teóricas, constituyentes, en las disciplinas apropiadas de
historia, sociología, filosofía y sociología de la educación. Se espera que los es-
tudiantes adquieran estos conocimientos teóricos y los apliquen en sus aulas,
una tarea que les ha frustrado continuamente. Poco nos puede sorprender que
las prouestas del Ministerio para dar mayor importancia al dominio de las des-
trezas básicas del aula y al compromiso real de los profesores con experiencia
en el proceso de formación, se aceptaran como un paso en la dirección correc-
ta. Desgraciadamente, tal «solución» es probable que añada otro problema a
la formación inicial, y parecería excluir la posibilidad de solucionar la separa-
ción entre teoría y práctica de modo diferente y probablemente más efectivo.
El segundo problema al que hago referencia es la tendencia del aspirante a pro-
fesor cuando se encuentra en la escuela para realizar las prácticas, en un mo-
mento en el que se siente inseguro y muy ansioso por controlar a los alumnos:
adopta modelos de conducta defensivos que inmediatamente lo distancian de
los alumnos y limitan la posibilidad de desarrollar un contacto rico e interper-
sonal, así como una más adecuada comprensión de las necesidades y problema
de éstos.

Considero que estos dos problemas relacionados, y su solución, se basan en
la toma en consideración de los nuevos hallazgos de la investigación del currí-
culo que han quedado fuera de los cuerpos encargados de la formación peda-
gógica. Con anterioridad he hablado del nuevo campo académico generado en
los años sesenta por el movimiento del desarrollo del currículo. Una comuni-
dad completamente nueva de teóricos del currículo se ha establecido en las uni-
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versidades: teóricos que basan sus teorías en una profunda observación de los
nuevos currículos en acción. En resumen, lo que generó el movimiento de de-
sarrollo del currículo fue una teoría arraigada, una teoría de la práctica educa-
tiva poco sujeta a la establecida y a las disciplinas derivadas que los aprendices
de profesor encuentran tan difíciles de aplicar. La mayoría de estos teóricos,
en tanto en cuanto han estado comprometidos con la formación del profeso-
rado, lo han estado mediante cursos de prácticas o enseñanzas de grado supe-
rior, pero aprovecharon esta oportunidad para atraer a los alumnos hacia el pro-
ceso basado en la realización de encuestas acerca de los problemas y prácticas
de la escuela. Muchas de estas encuestas adoptan la forma de acción-investiga-
ción en que los problemas del currículo se identifican con escuelas concretas,
ya aprendida la acción correctiva, y ya cuidadosamente contrastadas las conse-
cuencias con una perspectiva de acción posterior. En un gran número de cen-
tros de investigación de Inglaterra se pueden encontrar, en la actualidad, equi-
pos de profesores que hacen prácticas participando como colaboradores en los
ensayos de investigación académica y en el desarrollo asentado en la escuela
para favorecer el avance de esta teoría. El problema de éste, por otra parte ad-
mirable, movimiento es la exigencia a que somete la experiencia del profesor
que investiga individualmente, al añadir a sus habilidades y obligaciones de do-
cente la adquisición de actitudes investigadoras y de las que no posee experien-
cia previa. Es un trabajo agotador.

Permítaseme ahora relacionar entre sí estos aspectos diversos. La escuela es
la unidad ideal para la investigación y el desarrollo del currículo. Esta actividad
de investigación y desarrollo deberían llevarla a cabo los propios profesores. Es
esta una tarea para la que no los prepara su formación inicial. Los cursos de
formación inicial enseñan la teoría de un modo general y resulta por tanto di-
fícil aplicarla en situaciones concretas, quedando los profesores principiantes a
merced de una socialización de las actividades que se halla aún sin desarrollar.

Los teóricos del currículo han demostrado cómo generar una teoría de las
actividades basada en el estudio profundo de la práctica en la escuela, y esto
ha empezado a modelar el contenido de la formación permanente de los pro-
fesores. Estos profesores, que carecen de experiencia o de formación en la in-
vestigación del currículo y no cuentan con la colaboración de los compañeros
de la escuela, encuentran muy duras las exigencias de dicha actividad.

Al tocar así todos estos aspectos, parece posible al menos concebir un sis-
tema de perfeccionamiento continuo que encarne el desarrollo como meta más
amplia para los profesores que imparten conocimientos de investigación (aun-
que a un nivel de tecnología elemental); ello los habilitará para emprender la
revisión y renovación del currículo. Lo que un guión de este tipo exige es una
transformación radical de los cursos de formación inicial para aproximarlos más
a una línea que esté en consonancia con las posibilidades reveladas por los pro-
gresos en teoría del currículo y en formación permanente. Tal perspectiva que-
da considerablemente mejorada por las uniones institucionales entre centro de
formación del profesorado y departamentos universitarios de la educación que
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han caracterizado la reorganización del sistema educativo en la última decada.
Una institución como mi propia Facultad de Educación, por ejemplo, se dedica
a la formación inicial, tanto para no graduados como para posgraduados, a la
formación permanente de todo tipo y a la investigación y desarrollo del currí-
culo basados en la escuela. Todas estas actividades se desarrollan bajo un mis-
mo techo, pero actualmetne están aisladas por la tradicional distribución de re-
cursos, responsabilidades y personal. La integración efectiva y la productividad
de estas actividades sólo se puede lograr si reconsideramos los fines y el con-
tenido de la formación inicial.
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ENCROFESOR	 ICAS DE CRISI

MARTIN COLE (")

«Gracias a Dios, hoy es viernes». Esta familiar expresión de los profesores
sirve para recordarnos cuán a menudo consideran estos que su labor se encuen-
tra en crisis. Sin embargo, lo que aquí vamos a exponer es que, en la época que
se avecina, y que ya se ha iniciado, esa crisis será de un tipo y un grado hasta
ahora desconocidos.

Al adoptar tal actitud profética, corremos el riesgo de que los acontecimien-
tos futuros manifiesten a las claras las limitaciones de nuestro análisis. Pero,
por arriesgada que sea la empresa, la simple pregunta por el futuro puede es-
timularnos de una forma útil a formularnos las preguntas pertinentes acerca
del presente.

Si, con haber más, creemos que las sociedades capitalistas avanzadas están
entrando en una crisis de legitimación, no debemos esperar que la enseñanza
se libre de este cambio de situación. Empezaremos por exponer, por tanto, con
la debida brevedad, en qué sentido empiezan a advertir esa crisis los profesores
en sus propias aulas. Pero, además en el campo especifico de la enseñanza exis-
ten factores adicionales, relacionados específicamente con la escuela y muchos
de ellos derivados de las fluctuaciones de la tasa de natalidad, que añaden una
nueva dimensión al problema.

En este sentido, definiremos lo que puede calificarse de crisis de motivación
de los profesores.

Más adelante argumentaremos que ambas crisis, la de legitimación y la de
motivación de los profesores, están estrechamente relacionadas entre si; que
cabe esperar que una exacerbe a la otra, y que para resolver cualquiera de ellas
será preciso por lo menos mejorar la otra.

En la última parte del estudio, propondremos un análisis de las distintas for-
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mas en que los profesores experimentan dichas crisis, y de las posibles conse-
cuencias que ésta tiene para su tarea de producción y reproducción de las es-
tructuras educativas y para el desempeño de su función de control social de la
enseñanza.

En primer lugar, dirijamos nuestra atención a la crisis de legitimación del
aula. Los profesores informan ya de casos de alumnos resignados, en edad tan
temprana como los doce años, a la perspectiva del desempleo al terminar la es-
cuela. Para quienes durante años han aducido la preparación para el empleo
como base legitimadora de su poder, del curriculum de tantas otras cosas re-
lacionadas con la enseñanza, las consecuencias son, sin duda, desalentadoras.
Los estudios etnográficos realizados sobre las orientaciones de los alumnos en
relación con la escuela han subrayado que dichas orientaciones son en gran par-
te de carácter instrumental: el objetivo principal es conseguir un título. Para los
alumnos que piensan así, la constatación de que las calificaciones no influyen
en absoluto en la obtención de un trabajo supone tanto como privar de objeto
a la escuela: los profesores, sus conocimientos, sus destrezas pedagógicas, se de-
valúan. El profesor que en estas circunstancias no dispone de recursos para en-
tretenerse, para ayudar a los alumnos a «no tomárselo en serio», no tiene nada
que ofrecerles. En esta situación, el conflicto en el aula, que generaciones de
profesores han conseguido resolver casi siempre, se agudizará sin ninguna
duda (1).

Pero no se trata simplemente de que un número mayor de alumnos llegue
de mala gana a una escuela que no sirve a sus propósitos. Lo peor es que las
estrategias empleadas tradicionalmente por los profesores para manejar las si-
tuaciones de conflicto en el aula se han debilitado. Las continuas pruebas y cla-
sificaciones que los profesores de enseñanza secundaria emplean con frecuen-
cia para recordar a los alumnos la recompensa de la calificación definitiva per-
derán su efecto; la amenaza de referencias desfavorables para respaldar futuras
solicitudes de empleo será inútil; la exclusión de los exámenes a los alumnos
que no trabajen en clase ya no les impresionará. Los profesores se han valido
de métodos para dar la impresión de que pueden controlar al futuro destino
laboral de los alumnos: con toda probabilidad, este control era hasta cierto pun-
to mítico, y ahora cabe esperar que el mito quede al descubierto.

Si persiste el alto nivel de desempleo entre los jóvenes que terminan sus es-
tudios escolares y fracasan los intentos de enmascarar este fenómeno mediante
los distintos planes de formación establecidos, es de esperar que la legitimidad
de la autoridad de los profesores, su conocimiento del curriculum y sus destre-
zas pedagógicas sean puestos en duda por un número cada vez mayor de alum-
nos y, asimismo, que se debilite progresivamente el sistema de sanciones que

(1) Quizá sirva de consuelo en la idea de que, en el clima de mayor competencia, los alum-
nos aptos que se sienten seguros del éxito en la escuela y en el trabajo ulterior se mostrarán aún
más deseosos de ajustarse a las expectativas de los profesores, que adquirirán, a su juicio, una ma-

yor legitimidad.
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aquéllos utilizan para manejar las situaciones de conflicto en el aula. Más aún:
suponiendo que siga siendo público, lo lógico es que los recursos físicos y de
personal para la enseñanza sigan siendo escasos.

Este análisis del futuro de las relaciones entre los profesores y los alumnos
puede parecer un tanto pesimista. Pero creo que es solamente la mitad de la
historia, y por eso tengo que dirigir ahora mi atención al segundo elemento de
la crisis con que se enfrentan los profesores: la crisis de motivación personal.
El análisis de este nuevo tema resultará más fácil si trazamos una distinción en-
tre las recompensas intrínsecas y extrínsecas que los profesores pueden encon-
trar en su trabajo. Las primeras han sido definidas con gran claridad por L,ortie
en su estudio sobre Estados Unidos (1975), en el que se refiere especialmente
a las recompensas psíquicas que resultan de unas relaciones favorables con los
alumnos y con los colegas, de la satisfacción del deseo de prestar un servicio en
beneficio de los niños, y del orgullo profesional generado por la evidencia de
una enseñanza provechosa y por la estimación de los colegas.

Todos estos aspectos de las recompensas intrínsecas de la enseñanza están
amenazados por las crisis de ligitimación del aula, y tanto más cuanto más ten-
sas se hacen las relaciones con los alumnos y más difícil les resulta a los profe-
sores (y no digamos a los alumnos) convencerse de que están prestando un ser-
vicio a éstos; el orgullo profesional resulta difícil de lograr, o, por lo menos,
hay que modificar los criterios en los que se base el sentimiento del éxito, des-
viándose a los relacionados con el aprendizaje para acercarse a lo relacionado
con el control. Pero la amenaza a estas recompensas intrínsecas de la enseñan-
za es, digámoslo de nuevo, tan sólo una parte de la historia prospectiva de la
motivación personal de los profesores. Las recompensas extrínsecas de la en-
señanza —la retribución, el status y la seguridad— están asimismo en peligro. La
mayoría de los profesores son conscientes de las amenazas de conversión labo-
ral y de cierre de algunas escuelas que pesan sobre ellos como consecuencia de
la disminución del número de matrículas En cambio, de mis conversaciones
con ellos deduzco que son menos conscientes de las consecuencias a largo pla-
zo que las tendencias de la tasa de natalidad tendrán sobre el mercado laboral
de la enseñanza. La entrada masiva de profesores a la docencia de los años se-
senta y comienzo de los setenta (en respuesta a la «explosión» de la natalidad
en el decenio de los sesenta) se ha traducido actualmente en una estructura por
edades, en la profesión docente, caracterizada por el predominio de los profe-
sores de mediana edad que se hallan en la mitad de su carrera. Los que se en-
cuentran en edad próxima a la jubilación constituyen una proporción menor
de lo que cabría esperar. E incluso cuando éstos se jubilen es posible que los
puestos que ocupaban se extingan, en lugar de quedar vacantes, como conse-
cuencia de la disminución del número de matrículas.

En resumen, las perspectivas de ascenso de los profesores disminuye y, creo
yo, seguirán disminuyendo durante algún tiempo. Tal como expresó Roth
(1963), los profesores tendrán que establecer nuevas «normas sobre duración
de la carrera» y habrán de modificar las «perspectivas» individuales al respecto.
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No podrá suponerse ya, como ha venido ocurriendo en los dos últimos dece-
nios, que se va a pasar a la escala 2 al cabo de tres o cuatro años, que cualquier
profesor de secundaria, suficientemente ambicioso puede ser director de depar-
tamento o que los colegas serán directores o, por lo menos, subdirectores a los
35 años. Los cambios en el mercado de trabajo de la enseñanza debidos a esta
reducción de las posibilidades de ascenso afectan también a la movilidad hori-
zontal, es decir, a las posibilidades de traslado dentro de la misma escala sala-
rial. El profesor que se sienta incómodo en su escala se sentirá cada vez más
atrapado. Cabe esperar también que el nivel global de las retribuciones dismi-
nuya en términos reales. Dada la continua presión sobre el gasto público, y ha-
bida cuenta de que la mayor inseguridad y las menores perspectivas de as-
censo frenarán las posturas de dureza en la negociación colectiva, cabe esperar
que las retribuciones se resientan.

Hasta aquí he considerado por separado las recompensas intrínsecas de la
enseñanza. Es posible, sin embargo, que en la mente de muchos profesores apa-
rezcan íntimamente enlazadas. La investigación que he realizado revela que la
falta de una u otra clase de recompensa se ve compensada frecuentemente si
se experimenta la otra. Si, ponderando un día con otro, un año con otro, la en-
señanza resulta intrínsecamente compensadora, parece preocupar poco la cues-
tión de las recompensas extrínsecas (hay quienes sacrifican deliberadamente el
sueldo y el status que van aparejados a los puestos de responsabilidad, en aras
de las recompensas intrínsecas que produce la enseñanza en el aula). Inversa-
mente, cuando se considera que las recompensas son bajas, se recurre a las pers-
pectivas de ascenso y a las vacaciones para lograr un ajuste personal de la in-
satisfacción, o bien, como mal menor, se sustenta la creencia de que un cambio
de escuela resolverá el descontento; una especie de conocido síndrome de la «ga-
llina de la vecina pone más huevos que la mía».

Me parece evidente que estos mecanismos de compensación, que suplen
una determinada insatisfacción con una satisfacción de clase diferente, opera-
rán de forma menos eficaz en el futuro. Cuando tanto las recompensas intrín-
secas como las extrínsecas de la enseñanza disminuyen, es menos fácil compen-
sar la falta de una con la otra; es más probable, en cambio, que el profesor se
mantenga en la enseñanza por el fenómeno puramente negativo de que no pue-
de hacer ninguna otra cosa: de nuevo se sentirá atrapado.

Puede aceptarse, por tanto, que por lo menos durante los dos próximos de-
cenios (es decir, hasta que se retire la legión de profesores de mediana edad
que están en la mitad de su carrera), los enseñantes habrán de hacer frente a
dos importantes crisis relacionadas entre sí; la de legitimación del aula y la de
motivación personal.

No son difíciles de imaginar las consecuencias inmediatas de una y otra.
Todo nos autoriza a temer por la salud mental de los profesores. Si David Har-
greaves pudo hablar hace algunos años (1878), en un breve artículo titulado
«Lo que la enseñanza hace a los profesores», de la «enfermedad profesional»
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de la enseñanza, con su «agotamiento emocional progresivo», la «apatía clíni-
ca» del «profesor gastado», la «alienación» y la «retirada personal a las estra-
tegias defensivas», ¿cuán más rápida y penosamente serán presa los profesores
de esta enfermedad en los próximos años?

Acaso estas consecuencias sean ya bastantes para aquellos de nosotros que
somos profesores, o que trabajamos con profesores, o que nos ocupamos de
ellos. Sin embargo, debemos considerar también las posibles consecuencias en
un frente más amplio. Si la enseñanza tiene como funciones facilitar el control
social y legitimar el orden social existente, ¿podrán seguirse cumpliendo estas
funciones si los profesores, las tropas de primera línea, son inútiles para el com-
bate? Por supuesto, ellos no son los únicos agentes del control social de que dis-
pone la sociedad, pero ¿hay algunos otros agentes a quienes se les pida que ac-
túen en una confrontación personal diaria de varias horas de duración, en con-
diciones de franca inferioridad numérica y armados con armas tan limitadas
como el incentivo de unas dudosas perspectivas de empleo, el currículo escolar
convencional, el anodino ambiente escolar y los métodos pedagógicos impues-
tos por las restrictivas condiciones de la escolaridad?

Tanto los administradores como el personal académico se han inclinado a
dar más bien por sentada la complicidad de los profesores en las funciones de
control y legitimación de la enseñanza. ¿Acaso los acontecimientos futuros da-
rán la razón aún más claramente a Bernstein (1977) y su observación sobre la
«ambigua» posición de los profesores, fieles a mensajes ideológicos como el que
concibe el sistema educativo como una «autonomía del yo o de la mente», pero
forzados a actuar a diario como «agentes del control simbólico»?

La otra escuela de pensamiento, y probablemente la menos conocida, se
ejemplifica con menos facilidad, pues su expresión suele ser más implícita que
explícita. Considera a los profesores como actores plenamente conscientes y re-
flexivos que tienen opción a elegir y no están «hechos» por las estructuras de la
enseñanza, sino que son ellos los que las hacen. Esta opinión, no manifestada
explícitamente, se deduce de los escritos de los partidarios de la supresión de
la escuela tradicional como Illich, Reimer y Holt, y quizá, también del interac-
cionismo simbólico de Becker y colaboradores, de las nuevas orientaciones fe-
nomenológicas de Young y colaboradores, y de algunos sectores neomarxistas
del final de los años setenta, que a veces parecen considerar a los profesores
como conspiradores intencionados para la reproducción de la desigualdad. Por
lo demás, es muy probable que estas deducciones procedan de una apreciación
simplista del espíritu de dichos escritos, y no de su letra.

(En efecto, Becker (1964) habla del «ajuste situacional», ésto es, el proceso
por el cual «el individuo se convierte en el tipo de persona que exige la educa-
ción» mientras que, clásicamente, el marxismo consideraría cualquier «falsa con-
ciencia» de los profesores como producto y no como causa de la estructura so-
cial. Por su parte, los partidarios de la eliminación de la escuela tradicional, al
carecer de una teoría sociológica coherente, sencillamente no intervienen en el
debate).
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Esta polarización de los modos de pensar acerca de los profesores (a nivel
de hipótesis, cuando no de teorías plenamente desarrolladas) es, por supuesto,
tan sólo un síntoma de la tensión clásica y fundamental en la teoría social en-
tre las explicaciones que subrayan la estructura y las que subrayan la acción,
entre las concepciones determinista y voluntarista del comportamiento, entre la
preocupación por la estática y la preocupación por la dinámica, entre el hom-
bre concebido como sujeto y concebido como objeto.

No obstante, una polarización así planteada resulta particularmente inapro-
piada para el estudio de los profesores a quienes puede considerarse situados
en el punto de contacto entre la «estructura» y la «actuación» desde un punto
de vista paradigmático. En otras palabras, para el estructuralista, el profesor es
importante como persona que interviene vitalmente como mediador, cuales-
quiera que sean los «objetivos» o «funciones» que se atribuyan al sistema edu-
cativo en relación con los clientes (es decir, los alumnos), quienes al mismo tiem-
po representan otros aspectos de la estructura social (clase o status, raza, sexo,
etc.). Sin embargo, esta mediación está sujeta a todos aquellos procesos inte-
raccionales que se producen en la escuela y en el aula y que han descrito los
interaccionistas, fenomenólogos y etnometodólogos. Hoy es improbable que in-
cluso el más ferviente estructuralista negase la evidencia de que al mismo mi-
cronivel de la escuela, y (más aún) al de las aulas, los profesores y los niños es-
tén empeñados en grados significativos de negociación y de construcción de la
realidad.

En cambio, para el interaccionista, la consciencia de estos procesos interac-
cionales en los que están sumidos los profesores (tanto con los alumnos como
con sus colegas) debe moderarse por el reconocimiento de que son autónomos,
con independencia del aislamiento físico respecto de otros adultos que el aula
parezca proporcionar. Los profesores han de coexistir con sus colegas, con sus
superiores y con los padres de los alumnos, y deben hacer frente a las mani-
festaciones de la estructura social más general que les llegan en forma de nor-
mas legales, dotación de recursos, sistemas de exámenes, distribución de las
oportunidades profesionales, etc.

En la primera conferencia de Westhill en 1978, casi todas las comunicacio-
nes empezaban con una exposición del movimiento pendular entre estos dos
polos teóricos de la sociología de la educación. Andy Hargreaves lo calificó de
«violenta oscilación entre los dos polos de la explicación sociológica». Fueron
reiteradas las apelaciones a la concordia para resolver estas tensiones entre dis-
tintas perspectivas: Olive Banks abogó por un «tendido de puentes», Sara De-
lamont deseaba una «reconciliación», Ivan Reid hablaba de una «síntesis» (ci-
tados todos por Barton y Meighan, 1978).

Quizá sea éste un buen momento para hacer balance y ver adónde hemos
llegado en la satisfacción de tales peticiones. «No muy lejos», diría yo. Hubo,
no obstante, en esa primera conferencia otra petición, que sí se ha cumplido:
la de intensificar los estudios etnográficos. Ahora contamos con un respetable
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volumen de material etnográfico relativo a los profesores, si bien el modo en
que se ha preparado parte de él ha venido a agravar, en realidad, el pecado de
la concepción excesivamente socializada del profesor del que se acusa por lo ge-
neral a los funcionalistas estructurales. Pienso, por ejemplo, en el estudio de
Andy Hargreaves (1981) sobre las reuniones del personal de una escuela media
y en su sugerencia de que los profesores muestran una cierta «hegemonía», y
asimismo en la observación hecha por Peter Woods (1979) de que los profeso-
res comprometidos tienen una «conciencia institucionalizada».

Tanto Andy Hargreaves como Peter Woods prestan un valioso servicio al
exponer y analizar las subculturas de la sala de profesores de cualquier escuela,
pero no hay que olvidar que existen límites en cuanto a la extensión y exacti-
tud con que tales estudios pueden revelar en realidad la conciencia de los pro-
fesores. El problema se pone de manifiesto cuando Woods (1979) indica que la
orientación personal de éstos «se manifiesta claramente en dicha sala en las oca-
siones en que sirve de área privada, análogamente a la «parte de atrás» de una
casa». En tales situaciones, continúa, «el profesor puede verse liberado de las
exigencias de su función, ya sea como superviviente o como profesional, y está
en condiciones de considerar las actividades escolares a través de un enfoque
privado». Parece dudoso que sea así, ya que, si bien es cierto que en la sala de
profesores éstos pueden verse liberados de las funciones que tienen asignadas
en el aula y de las que les correspoden como profesionales expuestos a la con-
sideración pública, ¿no significará eso mermar sus funciones? Por lo demás, aun-
que dicha sala puede ser un lugar para la libre expresión de los pensamientos
privados, solamente es privada para los profesores como grupo; desde la pers-
pectiva de cada uno de ellos, es un lugar muy público. En última instancia, la
sala de profesores rara vez es la «parte de atrás»; muy al contrario, es otra «par-
te delantera» en la que los presentes en ella se sienten forzados a una presen-
tación particular de su yo.

El propio Woods retrata la sala de profesores como un escenario interac-
cional bastante cargado emocionalmente, en el que son aspectos importantes
el ritual y la solidaridad, lo que indica que las restricciones informales sobre el
actor pueden ser considerables. Háblese con los profesores lejos de dicha sala
y se descubrirá hasta qué punto ésta, lo mismo que el aula, es un lugar de ten-
siones y conflictos en los que se repite la lucha por la supervivencia.

Análogamente, los análisis que hizo Andy Hargreaves de las reuniones de
los profesores parecen manifestar un consénso hegemónico. Pero ¿representaría
el consenso una auténtica hegemonía si se demostrara que solamente es super-
ficial: una construcción consciente por parte de los participantes, cada uno de
los cuales ofrece una presentación estratégica de su yo en este escenario tan pú-
blico, que algunos considerarían como amenazador?

Como Hargreaves observa, el mismo hecho de que sean los que ocupan po-
siciones de poder (los directores y subdirectores), quienes más emplean la es-
trategia de la retórica de contraste para dirigir el debate hacia el deseado con-
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senso indica un reconocimiento tácito por parte de ellos de que existen senti-
mientos discrepantes y de que algunos profesores, si no fuesen sutilmente di-
suadidos, desearían expresarlos. Una genuina hegemonía entre los profesores
haría innecesario y por supuesto impensable que los directores llevasen el rum-
bo del debate como se sugiere que lo hacen.

La etnografía de la sala de profesores puede sernos muy últil para distin-
guir la clase de cultura que allí se expresa y las estrategias interaccionales em-
pleadas en dicho escenario; pero puede ser peligroso tratar de deducir de tales
datos la naturaleza de la conciencia de cada uno de los profesores. Sería un gra-
ve error creer que la cultura del personal de la escuela representa la suma de
la conciencia de los profesores.

Así pues, la etnografía en la escuela sólo ha dado lugar a una variante del
viejo tema del profesor «muy socializado». Como respuesta a estos problemas
metodológicos, y como un nuevo intento de resolver el dualismo que todavía
prevalecía, realicé mi propia investigación acerca de la conciencia de los profe-
sores y de su experiencia subjetiva de la enseñanza entrevistándoles lejos del
escenario escolar (de hecho, en sus propios Hogares) y en las circunstancias más
confidenciales que era posible en cada caso. Con ello no pretendo indicar que
la entrevista no constituya también un escenario interaccional en el que los par-
ticipantes pueden presentarse a sí mismos de determinados modos estratégicos,
produciéndose como consecuencia una interpretación social conjunta o, expre-
sado con palabras de Silverman (1973), un «logro manipulado». Los datos de
la entrevista deben considerarse siempre a la luz de esta posibilidad y han de
buscarse medios para tratar de reducir el problema.

Uno de los medios que utilicé con este fin en mi investigación fue el de ase-
gurar que las entrevistas fueran y lo parecieran completamente confidenciales
y voluntarias. Así, se aclaró a todos los entrevistados que yo no sabría (ni de-
seaba saber) la identidad de la escuela en la que enseñaban. Las entrevistas fue-
ron además, en gran parte, no estructuradas y, para evitar la imposición del
marco conceptual previo del entrevistador, se procuró desarrollarlas en el len-
guaje que los propios entrevistados introdujeran y utilizando sus propias cate-
gorías. El análisis de unas 50.000 palabras de la transcripción de estas entre-
vistas grabadas en cinta magnetofónica se centró principalmente en la genera-
ción de un modelo de conciencia de profesor. Como punto de partida teórico
tomé la obra de Giddens (1976, 1979), quien ha expuesto con mayor vigor que
ningún otro autor, el dualismo de la teoría social que ha llevado al amargo de-
bate entre los defensores de la sociología estructuralista y los partidarios de la
sociología interaccionista y que tanto ha afligido a la sociología de los profeso-
res y de la enseñanza.

Más aún, Giddens ha señalado una posible resolución del dualismo a través
de su propia teoría de la estructuración. En ésta, las oposiciones de sociedad e
individuo, de determinismo y voluntarismo, de estructuras y acción, etc. se  tra-
tan negando que sean oposiciones. Giddens subraya que ni uno ni otro elemen-

172



to de estos dualismos pueden comprenderse sin tener en cuenta al otro, por lo
que (1976) «las estructuras sociales están constituidas por la acción humana y,
sin embargo, al mismo tiempo son el verdadero medio de esta constitución»
Giddens llega a su teoría de la estructuración a través, entre otras rutas, de la
filosofía del lenguaje y de la lingüística, y muy a menudo explica la teoría tra-
zando analogías entre la estructura social y el lenguaje.

El lenguaje se describe a menudo como algo vivo: es el uso de las reglas y
recursos de la comunicación lo que lo mantiene vivo. De hecho, los escritores
de los manuales de gramática de uso de lenguaje matan a éste, al reificar el uso
de determinado momento y de determinada elite de habitantes y escritores. El
habla, al dar vida a las reglas del lenguaje, sirve principalmente para reproducir
dichas reglas: si no lo hiciera, nos faltarían las congruencias y continuidad de
las que depende la comunicación. Sin embargo, cada enunciado ofrece al ha-
blante la posibilidad de participar, aunque sea sutil y mínimamente, en la pro-
ducción de nuevas reglas y recursos del lenguaje a través de la redefinición de
las palabras o el ajuste de la sintaxis. Para aclarar la cuestión, consideremos la
frase siguiente: «El ministro declaró que, desde su propia responsabilidad, apo-
yaba plenamente la actuación del delegado». La entenderán, sin duda, muchas
personas, así como las frases similares empleadas por los hablantes contempo-
ráneos. Habría sido entendida igualmente hace diez años y, sin embargo, es
muy improbable que se oyera pronunciar entonces. El uso de la preposición
«desde» en dicha construcción, aunque vituperado como anómalo por quienes
reifican el lenguaje en los manuales, empezó a generalizarse a finales de los 70,
no como consecuencia de que alguna autoridad, terrenal o sobrenatural, en-
mendara las reglas del lenguaje para permitírnoslo, sino simplemente como con-
secuencia de la producción y reproducción de la nueva «regla» por los hablan.
tes.

Análogamente, expresándolo en relación con la sociedad, los actores, pues-
to que «saben cómo comportarse», contribuyen a través de sus acciones a la
producción y reproducción continua de la estructura social de las reglas que
aquéllos saben que rigen gran parte de su acción y sin las cuales sería imposible
la vida social. Sin embargo, en cada acción existe posibilidad de que participen
en el cambio de las reglas o estructuras, las cuales a su vez pueden ser conoci-
das y empleadas en una acción ulterior. De este modo, Giddens puede enfren-
tarse con una dificultad recurrente en la teoría sociológica: justificar tanto la
continuidad como el cambio. Tal como lo expresa: «El cambio o su posibilidad
es, por consiguiente, natural en todos los momentos de la reproducción social».

La teoría de la estructuración de Giddens incluye un análisis de la concien-
cia caracterizado por la distinción entre lo inconsciente, por un lado, y una do-
ble modalidad de conciencia, por otro; estos dos últimos modos son la concien-
cia práctica y la conciencia discursiva. La primera es «el caudal táctico de co-
nocimientos que los actores utilizan en la constitución de la actividad social»;
hay aquí una clara semejanza con el «conocimiento del tipo de 'recetario de co-
cina'» de Schulz. La conciencia discursiva, por su parte, implica el «conocimien.
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to que los actores son capaces de expresar a nivel de discurso». De nuevo em-
plea Giddens la analogía con el lenguaje para explicar los diferentes modos de
conciencia: «Hay —escribe— un sentido vital con arreglo al cual todos nosotros
utilizamos crónicamente leyes fonológicas y gramaticales en el habla —así como
toda clase de otros principios prácticos de conducta— aunque no podamos for-
mular discursivamente dichas leyes...». En otras palabras, si le pidiéramos a una
persona que acaba de pronunciar una frase que explicara por qué ordenó las
palabras del modo en que lo hizo y no de otro modo, lo más probable es que
le conteste algo así como «porque se hace así». Dicha respuesta está a nivel de
la conciencia práctica. En cambio, los hablantes que tengan conocimiento dis-
cursivo de las reglas del lenguaje intentarán explicar las leyes gramaticales ejem-
plificadas en su frase, y la precisión y amplitud de su respuesta reflejará el gra-
do de conciencia discursiva.

Del mismo modo, podemos saber cómo actuar sin una previa planificación
mental que relacione el acto propuesto con «reglas» claras, y si se nos invitase
a explicar nuestro comportamiento, es probable que hiciéramos referencia a la
noción de «sentido común», de lo «obvio», de lo «aceptado como incuestiona-
ble». Algunos pueden expresar las «reglas» del comportamiento social relativas
a su acción, pero es mas frecuente que ésta, concebida a nivel de la conciencia
práctica, sólo la comprenda discursivamente el actor después de haberse produ-
cido el acontecimiento, cuando se le invita a que lo justifique.

La conciencia práctica es especialmente importante para la continuidad de
la reproducción social, puesto que lo más probable es que ajuste a ella la «ru-
tinización» o «reproducción continua de las actividades establecidas y los con-
ceptos cognitivos». En cambio, parece más probable que la producción de nue-
vas estructuras se siga de la conciencia discursiva de los actores, puesto que
sólo de este modo puede la «rutinización» ser cuestionada o desafiada.

Este análisis de la conciencia proporciona un marco para el estudio de los
profesores más sutil, por ejemplo, que el concepto de socialización que tanto
se ha utilizado, y que parece intrínsecamente determinista. Expresándolo a la
manera de Giddens, la concepción excesivamente socializada de los profesores
a la que antes nos hemos referido estaría representada por un grado muy bajo
de conciencia discursiva en éstos. En el mismo sentido, los datos que puedan
recogerse en la sala de profesores (como se hace en las investigaciones de Haz--
greaves y Woods antes comentadas) pueden considerarse en gran parte como
«reproducción de las actitudes establecidas» que los actores realizan a nivel de
la conciencia practica.

El programa de entrevistas con los profesores que me propuse no pretendía
tanto obtener generalizaciones acerca de ellos como sugerir ciertas caracterís-
ticas clave de un modelo de conciencia del profesor. Sin embargo, incluso el cua-
dro que resulta de las dos docenas de entrevistas realizadas es bastante más am-
plio y complejo que el que aparece en la mayor parte de los estudios sobre so-
ciología de los profesores.
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Las ideas de algunos profesores parecen firmemente arraigadas en el senti-
do común, en el «así es como se hace», en lo aceptado como incuestionable,
de la conciencia práctica. Pero también fue posible encontrar casos con un gra-
do notable de lo que parece ser conciencia discursiva.

Por supuesto, hay que subrayar aquí el que el intento de relacionar la teoría
de Giddens con los datos empíricos entraña muchos problemas. La misma su-
tileza de su análisis desafía la fácil operativización para fines empíricos. ¿Es una
virtud o una deficiencia de la teoría sociológica que no pueda ser traducida en
categorías fácilmente observables? Cualquiera que sea la respuesta, los proble-
mas que se le plantean al investigador están claros, y casi siempre son suficien-
tes para hacerle volver precipitadamente a las cómodas categorías concretas
del positivismo de mediados de siglo y a las pulcras metodologías (del tipo de
«poner una señal en la casilla») que alentó.

Con todo, intenté desglosar el concepto de conciencia discursiva en varias
dimensiones integrantes, que pudieran ser reconocibles en los datos transcri-
tos. Así, consideré como prueba de conciencia discursiva el hecho de que los
entrevistados: a) trataran de dar respuestas analíticas, no simplemente descrip-
tivas o narrativas, b) ofrecieran una explicación hasta cierto punto amplia de
sus observaciones, en lugar de una evaluación normativa, c) introdujeran con-
ceptos abstractos, en lugar de centrar su atención en hechos concretos, d) mos-
trasen escepticismo y buena voluntad para tolerar la ambigüedad, en lugar de
la certidumbre dogmática que tiende a acompañar a la evaluación normativa.

Por supuesto, dicho marco no resuelve el problema, y subsiste el riesgo de
que el investigador reconozca como conciencia discursiva lo que no es más que
un caso de participación del entrevistador en la actitud de aquél al dar por su-
puesta la existencia de dicho tipo de conciencia. Idealmente, los datos de la in-
vestigación debieran estar a disposición de todas las partes interesadas, para
que éstas realizaran su propio análisis; la comparación de los diferentes análisis
sería muy reveladora (de la subjetividad de los analistas, cuando menos). Tal im-
parcialidad facilitaría por lo menos la que Popper indicó como única clase de
«objetividad» posible, dadas las circunstancias: la validación de la comunidad
académica.

Entre los entrevistados que tenían un grado más alto de conciencia discur-
siva, algunos revelaron, en sus observaciones acerca del curriculum, los exáme-
nes, la pedagogía y el régimen escolar, una sensación personal de contradic-
ción o ambigüedad. El caso del Sr. Snaith fue particularmente chocante:

*	 P. Bueno sí, porque yo me siento ineficaz en realidad, creo que no pue-
do hacer mucho sobre ello..., ya sabe...

E. Sí, ¿pero por qué se siente ineficaz?
P. Desde el punto de vista de los niños, no... aceptando..., aceptando

los valores que yo no quiero aceptar o por lo menos no deseo que

" En todos los extractos de la transcripción «P» se refiere al profesor y «E» al entrevistador.
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ellos acepten ya sabe usted que forma parte de una jerarquía y que
existen élites a las que ellos no pueden esperar acercarse, que ellos
no deben... Quizá esté hablando así porque pienso en los niños de
por aquí, no se... Me parece que sucede lo mismo con todos los ni-
ños, parecen reconocer a través de la escuela el hueco de la socie-
dad que han de ocupar y debido a lo que hacemos en la escuela,
hacemos algo así como perpetuar esa sensación, o por lo menos
pienso que yo lo hago... Hay veces que quisiera abandonar la ense-
ñanza porque no quiero contribuir a esa perpetuación, deseo que
los niños tengan horizontes más amplios y creo que pueden ser lo
que deseen ser, en lugar de que ellos, ellos..., ya sabe...

También la señorita Johnson era consciente de la existencia de una tensión
entre sus objetivos personales y las prácticas que se sentía obligada a utilizar:

E. Bien, equé le gustaría a usted alterar de la instrucción?
P. Me gustaría que fuera más práctica..., mucho más práctica... Que se

le diera menos importancia a los resultados académicos.., y se insis-
tiera menos en meterles a los niños con un embudo tanto material
de relleno.	 - —

P. Si eso es lo que ocurre la mitad de las veces..., los niños no quieren
saber y no utilizarán nunca una gran parte de ese material que se
les hace tragar.

E. ¿Cree usted que es la instrucción lo que origina esta especie de ac-
titud ante la enseñanza?

P. Creo que es la instrucción... ¡Ah! no, diría eso..., creo que es la ins-
trucción la que ha originado la actitud actual. De lo que no estoy se-
gura es de cómo podríamos contraatacar y liberarnos de ella. Pero
creo que si nosotros... Pienso que a las personas se les mete en una
rutina que les obliga a meter todo ese material de relleno en los ni-
ños y no hay modo de que puedan evitarlo. Y yo misma lo hago al-
gunas veces... Y sigo y sigo hasta que la pobre criatura lo hace bien...
y realmente me pregunto por qué me tomo esa molestia.

Es muy posible que, por muchas horas que se permanezca en una sala de
profesores de una escuela, no se oiga nunca un comentario de este tipo. Los
entrevistados sabían perfectamente, mejor que algunos etnógrafos, por qué su
comprensión discursiva de la enseñanza no saldría a la luz en una sala de pro-
fesores: El señor Sanith, por ejemplo, durante sus comentarios críticos sobre la
entrevista, que yo le invité a hacer al final de ésta, difícilmente pudo expresar
el tema con claridad:

P. ... Creo que una cosa que quiero decirle con franqueza es que la ma-
yor parte de la gente le toma hincha a un fracasado, la mayor parte
de los profesores que conozco..., incluso yo mismo..., porque creo
que existe el peligro de prejuzgar..., creo que ya he dicho esto antes
en realidad..., la profundidad del pensamiento real de los profeso.

176



res. Ya sabe..., en otras palabras..., en muchos profesores existe este
conflicto, esta contra..., esta sensación de contradicción entre lo que
realmente siente y lo que están haciendo... sí, en lo que se refiere
al tipo de papel sociológico que ha de representar el profesor, cuál
es el papel del profesor... Pero... verá..., creo que a menos que se
entre realmente en situación como usted ha hecho conmigo y plan-
tee estas cuestiones, creo que de vez en cuando que los profesores
simplemente no piensan en una..., en una contradicción. Quiero de-
cir..., pero..., al decir ésto yo..., ellos no se dan cuenta en realidad
de..., de su..., un estado ideal en ellos... Se está tan enfrascado en
las cuestiones pragmáticas de la enseñanza que se da uno cuenta de
que ser completamente sincero puede convertirse en un ejercicio
para encontrar el modo más práctico de enfrentarse con las situa-
ciones a lo largo de las jornadas, así es que uno se orienta hacia las
decisiones prácticas y no hacia las teóricas.

Se demuestra así que la escuela desalienta el ejercicio de la conciencia discursi-
va de los profesores e inhibe su expresión cuando se ejerce. ¿Por qué ha de ser
así? En el análisis de la conciencia hecho por Giddens, la «rutinización» y «la
continua reproducción de actitudes establecidas» sirven para frenar las posibles
fuentes de ansiedad: «Lo familiar —dice Giddens— es tranquilizador, y lo fami-
liar en los escenarios sociales se crea y se recrea a través de la propia acción
humana...». Quizá debamos entender la sala de profesores como la ubicación
de una reproducción colectiva bastante intensiva de las actitudes establecidas,
que resulta necesaria a causa de las inquietudes peculiares de la enseñanza. Tal
análisis comprendería el estudio de Lortie (1975) de las incetidumbres endé-
micas de la enseñanza, el vigoroso retrato que hizo Macpherson (1972) del
«aferramiento ritual» acerca de los alumnos más destacados o de los alumnos
problema y el análisis de las funciones de la risa en la sala de profesores, rea-
lizado por Woods en 1979.

La ansiedad que precisa de la continua reafirmación de un consenso fami-
liar en la sala de profesores podría atribuirse al conflicto de la confrontación
en el aula con los alumnos. Sin embargo, sorprendentemente, los entrevistados
hablaban muy poco del aula como fuente de las insatisfacciones experimenta-
das en su trabajo. Es posible por supuesto, que se abstuvieran de comentar este
tema por temor a que pudiera interpretarse como falta de competencia pro-
fesional. Pero existe otra posibilidad: que encuentren sentido a tales dificulta-
des y las acepten estoicamente como parte de su trabajo. De lo que hablaron
mucho más, quizá porque se trata de una cuestión menos fácil de resolver y a
la larga, por tanto, más corrosiva, es de la tensión que se percibe en las rela-
ciones con los colegas y a menudo con los directores (2). Para algunos, el aula,
lejos de ser el campo de batalla, era el refugio al que podían retirarse para li-

(2) Además, así como pueden ejercer la coacción sobre los alumnos que se oponen a sus
ideas, no disponen de una solución tan simple para sus compañeros que manifiestan una oposi.
ción análoga en la sala de profesores.
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berarse de la tensión experimentada en el trato con los colegas y superiores.
Seguramente no es fortuito que los profesores que mostraban grados más altos
de conciencia discursiva fueran los más conscientes de la existencia de tensio-
nes entre el personal escolar. Su perspectiva más analítica y reflexiva sobre sus
colegas les hacía conscientes de que, por debajo del aparente consenso alcanza-
do en su interacción en las salas de profesores, había graves tensiones ideológi-
cas.

Ahora bien, ¿cómo explicar los diferentes grados de conciencia discursiva
que se advirtieron en los entrevistados? El tamaño de la muestra no nos per-
mite generalizar en gran escala, pero en los casos concretos que puedo men-
cionar, el factor principal parece haber sido casi siempre la participación en es-
tudios a tiempo parcial para obtener una titulación adicional (el título de «ba-
chelor of education» o una graduación en la Open University). Esto mismo, por
otra parte, pensaban los propios entrevistados. Así, el señor Sanith:

P. Sí..., creo que el haber seguido ese curso ha influido en mi modo
de pensar en esta cuestión, si es que ha influido en algo. Fue algo
así como un despertador, que le motiva a uno para reflexionar acer-
ca de lo que estaba sucediendo... y pienso en varias de las ideas do-
centes más extremas, de Paulo Freire, que así es como creo que se
llama. Bueno... nunca consideré la enseñanza o la educación desde
ese punto de vista y después de haberle leído... «Pedagogía de los
oprimidos»..., fue en cierto modo como si me golpearan... Uno em-
pieza a criticar..., empecé a criticar todo lo que estaba haciendo...
todos los valores que había aceptado de la educación... no solamen-
te lo que estaba haciendo, sino lo que me había sucedido a lo largo
de mi formación, de joven.

y la señorita Johnson:

P. Creo que... el curso que seguí en... me resultó muy ilustrativo... Creo
que probablemente aprendí más en él que en los cuatro años de uni-
versidad... porque fue como si quitase el velo que lo cubría todo...,
ya sabe.

Y la señorita Williams:

E. Y¿dice usted que fue concretamente ese curso en la Open University
el que la hizo reflexionar acerca del currículum?

P. Sí, eso es lo que realmente me hizo pensar... sobre todo en las ma-
temáticas, porque ese curso se refería a ellas.

Ahora bien, empecé con las matemáticas, pero desde entonces
he estado pensando honradamente por qué les enseño temas como
«el café de Brasil». ¿Para qué sirve éso? He adquirido un sentido mu-
cho más crítico, hasta el punto de que, como mi plan para este cur-
so en Estudios Ambientales se refería también a «América del Sur»
y honradamente no podía justificarme a mí misma el tiempo que
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iba a emplear en investigarlo, el tiempo que los niños iban a em-
plear en tomar notas y escribir y colorear estampas, no podía jus-
tificar esa pérdida de tiempo, por lo que hablé con la directora y le
expliqué lo que pensaba...

Es significativo que en estos casos el aliciente para una mayor comprensión
discursiva de la enseñanza procediera de actividades extraescolares. Es también
significativo que el efecto se limitase casi siempre al campo de las reflexiones
privadas. Dicho efecto adoptaba por lo general la forma de un sentimiento más
intenso de insatisfacción con ciertos aspectos del trabajo, que en algunos casos
llegaba al extremo de cuestionar la permanencia en la profesión. Tan sólo una
profesora se había sentido capaz de hablar con franqueza de sus colegas, en la
sala de profesores sobre las ideas que esos estudios complementarios le habían
suscitado. Por lo demás, las escuelas en las que tabajaban todos ellos, y el con-
senso logrado en sus salas de profesores, permanecieron inalterados.

Parecía además, como si la elevación del nivel de conciencia discursiva tu-
viera tan sólo un alcance temporal. El señor Sanith, al describir el efecto del
curso seguido en la Open University, lo expresó con gran claridad:

E. Dice usted que el libro de Freire ejerció una gran influencia sobre
usted cuando lo leyó. Quiero decir que usted cree... ¿cuánto tiempo
ha transcurrido desde que terminó el curso, poco más de dos
años...?

P.	 Sí, así es.

E. ... ¿Cree usted que todavía ejerce alguna influencia sobre su manera
de pensar acerca de la enseñanza?

P. (Pausa). Si he de serle sincero, creo que cada vez menos. Usted sabe
que cuanto más tiempo pasa desde una lectura, menos se recuerda
y, para ser sincero, menos influencia queda en mí, en parte por-
que... trato de pensar en una metáfora para que sirva de ejemplo...
verá, es como si remara en un río sobre una balsa o algo así y al-
guien desde la orilla me lanzara algo y me desviara de mi curso du-
rante algún tiempo, pero uno vuelve a seguir su curso y sólo el re-
cuerdo de lo que sucedió..., el incidente que le desvió a uno de su
curso. Uno sigue yendo río abajo..., ya sabe usted..., y esa es la sen-
sación que tengo... Creo que es la metáfora mas exacta que se me
puede ocurrir.

Al parecer, una vez completadas sus oportunidades de mejorar su titulación
académica, el pensammiento del Sr. Snaith volvió gradualmente a la rutina, esti-
mulado y ayudado por la escuela y la sala de profesores.

Al reflexionar sobre la conciencia de los profesores, quizás debamos situar,
por tanto, los modos de conciencia práctico y discursivo en una relación jerár-
quica recíproca. La conciencia práctica aparece así como el estrato más alto. Es
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aquél en el que el profesor encuentra recetas familiares para enfrentarse con
el aula: recetas que responden a las conocidas categorías del conocimiento, la
aptitud y el comportamiento de los alumnos. Es también aquél en el que el pro-
fesor encuentra esos sentimientos y tipo de humor que sirven de vehículo a la
solidaridad en la sala de profesores y con los que puede comprar un sentimien-
to de seguridad y estimación de los colegas. Probablemente es también el es-
trato en el que se experimetan la mayoría de las recompensas intrínsecas y ex-
trínsecas de la enseñanza, las que sostienen de día en día y de año en año. De
hecho, la pregunta que se hacen los profesores en relación con las recompen-
sas intrínsecas es: «¿Me gusta la enseñanza?»; y en relación con las recompen-
sas extrínsecas: «eVale la pena?» Siempre que puedan responder por lo menos
a una de ellas con un «sí» razonablemente inequívoco, no parecen sentir la ne-
cesidad ni la conveniencia de hacerse más preguntas.

Por esta razón, el modo discursivo de conciencia aparece como un estrato
inferior y al que rara vez se recurre. Es el nivel que corresponde a la pregunta:
«eCreo acaso en lo que estoy haciendo como profesor?»; aquél en el que se com-
paran las prácticas seguidas con los personales sistemas de creencias; aquél en
el que se experimentan personalmente las contradicciones o ambigüedades de
la situación estructural. Sin embargo, la escuela y la sala de profesores propi-
cian una intensa rutinización que disuade activamente a los profesores (aunque
no necesariamente a propósito) de ejercer tal conciencia discursiva.

Como indican algunos de mis ejemplos, es posible que algunos de ellos la
apliquen a su labor, pero más probablemente lo hacen en respuesta a estímu-
los concretos tales como la asistencia a un curso extraescolar de graduación.

Adoptando esta perspectiva jerarquizada de los dos modos de conciencia,
no es más fácil resistir la tentación, a la que con frecuencia ha sucumbido la
sociología de la educación, de ver en los profesores simples «narcóticos cultu-
rales», productos pasivos de su socialización, seres irreflexivos e incapaces de
comprender sus actividades como no sea desde un punto de vista puramente
pragmático. Frente a esa actitud, podemos verles actuar principalmente en el
contexto de la conciencia práctica (con arreglo a la cual todos nosotros engen-
dramos la mayor parte de nuestro comportamiento social), en respuesta a las
ansiedades cotidianas endémicas de la enseñanza. Por su parte, estas ansieda-
des se derivan de las estructuras de la enseñanza, que puede reproducirse de
año en año precisamente porque los profesores actúan aplicando la conciencia
práctica. Al actuar así, éstos consiguen, en suma, sostenerse a sí mismos, mien-
tras que el sistema de educación puede sostenerse también a sí mismo porque
los profesores piensan de ese modo. O, para repetir el principio de Giddens:
«La estructuras sociales están constituidas por la actividad humana y, sin em-
bargo, al mismo tiempo son el verdadero medio de esta constitución».

Algunos de los entrevistados por mí se habían preguntado: Acaso creo en
lo que estoy haciendo como profesor?», a lo que habían respondido con un:
«No mucho». Sin embargo todos seguían en su profesión y, en su opinión no
por falta de alternativas. La continuación de su compromiso era consecuencia
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más bien de que las dudas y frustraciones experimentadas en el nivel discursi-
yo de conciencia se compensaban con las recompensas, intrínsecas o extrínse-
cas, obtenidas en el nivel práctico de conciencia. De todos los profesores en-
trevistados, el Sr. Snaith era el que mostraba un nivel discursivo de conciencia
más alto, como consecuencia de lo cual se había cuestionado seriamente su com-
promiso con la enseñanza: hubo ocasiones en que deseó dejarlo. He aquí cómo
explicaba algunas de sus frustraciones y los medios que empleaba a diario para
superarlas:

P. ... Esto forma parte de lo que a mí no me gusta del sistema, quizá
sea el capitalismo, porque parece darles la recompensa mínimamen-
te suficiente para mantenerlos contentos..., para asegurarse de que
no tengan horizontes demasiado altos, digamos, y no retrocedan de-
masiado y contemplen lo que les está sucediendo desde cierta dis-
tancia... una cosa así... y creo que eso me está sucediendo y me ha
sucedido a mí. La enseñanza me ha dado recompensas, es decir, re-
compensas económicas, he ascendido, y muchas cosas de la activi-
dad cotidiana me divierten. Verá, quizá yo haya criticado en exceso
y parezca que me siento demasiado frustrado... No lo estoy, ya sabe,
algunos días las cosas marchan muy bien y disfruto en muchos as-
pectos.

E. En esos días en que las cosas marchan bien, ¿qué es lo que le hace
pensar así?

P. No sé..., todo tipo de cosas...

P. ... todo tipo de cosas pequeñas, ya sabe, compartir una broma con
los niños o con los colegas..., soy profesor de juegos también. He-
mos ganado campeonatos de rugby antes..., y eso es bueno.

E. ...¿Cree que si existieran más pequeñas recompensas de ese tipo...
podría ser menos consciente de las frustraciones e insatisfacciones
de otro tipo que usted experimenta?

P. ... Bueno, sí... las... las pequeñas recompensas tienden a evitar que
uno se dé cuenta de las cosas de mayor importancia..., de la inercia
de todo el asunto.

Varios profesores describieron en términos análogos el modo en que las
pequeñas recompensas cotidianas de la enseñanza, intrínsecas o exrínsecas, po-
dían desviarles de las preocupaciones intelectuales acerca de lo que realmente
hacían como profesores.

P. No, es el que va a ser profesor quien tiene que prestar atención al
detalle, quien tiende a preocuparse por nimiedades. Creo..., no sé...,
creo que uno trata de evitar pensar de esta manera en la enseñanza
cotidiana. Esto forma parte de la cuestión... Uno aprende a vivir con
los problemas que hay y si se esfuerza en ignorarlos, desaparecen.
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Dicho de otro modo, las recompensas a nivel de la conciencia práctica sir-
ven para ocultar, a los propios profesores y a quienes les observan, las contra-
dicciones de la enseñanza que se experimentarían al nivel discursivo de concien-
cia.

Pero equé sucede si, como se ha descrito antes, las recompensas intrínsecas
de la enseñanza empiezan a debilitarse? En los próximos veinte años resultará
más dificil progresar con el auxilio de tales recompensas. Al faltarles la satis-
facción en el trabajo el nivel de la conciencia práctica ¿no se sentirán más in-
clinados los profesores a preguntarse, a nivel discursivo: «Acaso creo en lo que
estoy haciendo»? Si es así, se producirá una reestructuración de la conciencia
del profesorado y se intensificará la comprensión discursiva de la enseñanza y
de sus funciones. Un mayor número de profesores comprenderá su «situación
ambigua», en palabras de Bernstein, o su «situación estructural:), según lo ex-
presan Sharo y Green.

La comprensión que aquí describimos podría amenazar la continuidad del
control social, las funciones reproductoras y legitimadoras de la enseñanza.
Cuando la insatisfacción de los profesores al nivel de la conciencia práctica sa-
que a la luz las insatisfacciones en el nivel discursivo, se producirá un serio de-
safío a la rutinización de la enseñanza. La consecuencia será una mayor posibi-
lidad de cambio, aunque es difícil predecir hasta qué punto será compartida esta
conciencia discursiva por los profesores y podrá originar una acción colectiva
destinada a cambiar su difícil situación. Este último problema analítico es el
que la etnografía de la sala de profesores está en mejores condiciones para abor-
dar.

El pronóstico que aquí ofrecemos sorprenderá a muchos, ya que se opone
sin duda al consenso intuitivo (frecuentemente proclamado en las «charlas de
café» de los sociólogos pero rara vez expresado con detalle) según el cual se su-
pone que el aumento de la ansiedad y del conflicto en una sociedad, un siste-
ma o una institución produce una regresión a la adhesión a las «seguras» acti-
tudes y suposiciones consensuales y una inhibición de la innovación.

Para respaldar esta conocida hipótesis se aduce a menudo que la recesión
económica y el creciente desempleo han ido acompañados de un mayor apoyo
de la política de prudencia y a la moderación en la negociación colectiva. No
obstante, las pruebas históricas de este tipo suelen ser selectivas y frente a ellas
caben otra alternativas.

Sobre el desempleo puede contestarse recordando que este fenómeno toda-
vía afecta a una pequeña minoría y que sólo cuando se produce, y no simple-
mente cuando se piensa en él, puede esperar que ejerza un efecto radical sobre
las actitudes. En este análisis, el desempleo no es —experimentalmente— un
«problema» para la gran mayoría de la gente; pero el miedo al desempleo es su-
ficiente para que muchos en la competencia con los compañeros en las relacio-
nes con los empresarios e incluso al depositar su voto, adopten estrategias en
la seguridad y en la evitación del riesgo: «¡No balancees el barco cuando está
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en peligro de hundirse, sobre todo si estás en la parte especialmentresbaladi-
za de la cubierta!».

Podemos comprender la situación actual de los profesores desde un punto
de vista análogo. Pocos profesores sufren en persona los problemas de la re-
conversión laboral o del desempleo; pero muchos hacen el cálculo, absoluta-
mente racional, de que cuando el puesto de trabajo no está del todo seguro y
el mercado de ascensos se hace excepcionalmente competitivo, no parece el mo-
mento oportuno para arriesgarse a ofender al director o para perder la estima-
ción de los colegas desafiando a la sala de profesores o al consenso en ella logra-
do.

De nuevo advertimos así la importancia que tiene el no considerar el evi-

dente consenso que algunos investigadores advierten entre los profesores como
indicador de la conciencia de cada uno de éstos. En la época actual existen par-
ticulares razones para que las salas de profesores muestren un alto grado de lo
que Lacy (1977) ha denominado «conformidad estratégica».

Pero equé pasará en el futuro si las crisis gemelas de la legitimación del aula
y de la motivación de los profesores se generalizan a la mayoría de estos?; la si-
tuación no sería la misma que se da en la sociedad en general, ya que en ésta
sólo una pequeña minoría sufre directamente los rigores del desempleo. La si-
tuación futura que aquí se supone estaría caracterizada por la pérdida de fun-
cionalidad de las recetas de sentido común que los profesores utilizan y por el
creciente conflicto en el aula, acompañado por la pérdida de recompensas in-
trínsecas y extrínsecas de la enseñanza, todo ello como experiencia común vi-
vida por los profesores. Tal situación parece encajar en la descripción que hace
Giddens de una de las circunstancias en las que puede tener lugar la «desruti-
nización» y, por consiguiente, el cambio:

«Las influencias que corroen o ponen en duda las prácticas tradicio-
nales llevan consigo la probabilidad de una aceleración del cambio».

En las sociedades preindustriales, las prácticas tradicionales que resultan ine-
ficaces pueden ser sencillamente sustituidas por otras prácticas, también tradi-
cionales, aceptadas como incuestionables. En cambio, en una sociedad como la
nuestra, en la que, como dice Giddens. «se desaprueba la tradición en sí como
forma de legitimación» y en la que existen estructuras organizativas armoniza-
das con la «innovación social consciente», lo más probable es que, como res-
puesta, se ponga aún más en duda, en el plano discursivo, lo aceptado incuestio-
nable.

De lo expuesto se infieren importantes consecuencias para quienes trabajan
con los profesores, y especialmente para los que tienen la responsabilidad de
atender a su perfeccionamiento. Muchos de los que intervenimos en estas ta-
reas de perfeccionamiento de los profesores propendemos a definir nuestros ob-
jetivos desde el punto de vista de la «elevación del nivel de conciencia». En el
lenguaje de este estudio, dicha expresión significa estimular a un mayor ejerci-
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cio del modo de conciencia discursiva, en lugar de la conciencia práctica. To-
dos estamos familiarizados con la resistencia de muchos profesores a distanciar-
se del conocimiento consensual «de libro de cocina», propio de la sala de pro-
fesores, y a adoptar posiciones más reflexivas y críticas en relación con las prác-
ticas aplicadas en el aula. Enfrentados con esta frustración, muchos de noso-
tros recurrimos al modelo de enseñanza que podríamos calificar como «déficit
de profesores», que considera a éstos como «narcóticos culturales», aunque en-
tre nosotros estamos en desacuerdo acerca del grado en que se logra esta po-
tente socialización antes, durante o después de la experiencia de la instrucción
y de la enseñanza misma.

En este estudio proponemos un análisis bastante distinto, en el que la ad-
hesión de los profesores a las hipótesis y reglas de su compartido conocimiento
«de libro de cocina», sustentado a través de la conciencia práctica más que de
la conciencia discursiva, surge el deseo y necesidad de la confirmación de ese
conocimiento, necesaria para mitigar la necesidad y asegurar el orgullo profe-
sional. Los profesores en ejercicio consideran los cursillos de perfeccionamien-
to desde el punto de vista de dicha necesidad; de ahí la reciente observación
de que uno de ellos hizo a un colega que, en el curso de un debate, había tra-
tado de analizar fría y diplomáticamente algunas de las cuestionables conse-
cuencias educativas de las pautas habituales de comunicación en el aula: «En
realidad, usted desprecia a los profesores, ¿no es así?

La necesidad que sienten los profesores de que se les confirmen sus recetas
rutinizadas para la supervivencia puede entenderse, en palabras de Giddens
(1979), como necesidad de una «continua reproducción de las actividades esta-
blecidas» que es «tranquilizadora» y a través de la cual «se contienen los efec-
tos potencialmente corrosivos de la ansiedad». La necesidad surge, pues, de la
experiencia de la enseñanza cotidianamente vivida.

Sin embargo, si el pronóstico de este artículo es correcto, la creciente inca-
pacidad para avenirse con la experiencia vivida cotidianamente al nivel de la
conciencia práctica hará que en el futuro, los profesores desarrollen una con-
ciencia mas discursiva de las contradicciones inherentes a la enseñanza contem-
poránea y de las tensiones que existen entre las ideologías educativas, la prác-
tica escolar y las estructuras sociales. El profesorado, en consecuencia, aún pue-
de ser un auditorio receptivo para los esfuerzos de quien trata de poner en prác-
tica esa «elevación del nivel de conciencia» que hemos comentado.

Por supuesto, cualquier resistencia seria a la rutinización de la enseñanza,
derivada de una elevación del nivel de conciencia discursiva entre los profeso-
res, podría llevar a las escuelas y a los enseñantes a un abierto conflicto con
otros elementos de la estructura social. Mas también la conciencia discursiva
de los políticos, de los contribuyentes, de los padres, de los alumnos y de los
empresarios en relación con la enseñanza puede ser susceptible de estimula-
ción. Los intentos por parte de la Administración pública británica para ejercer
un mayor control sobre el currículum, los exámenes, el contenido de la forma-
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ción del profesorado y la contratación y despido de los profesores pueden con-
siderarse como los primeros disparos de dicho conflicto.
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TGLO DESPUES	 QUIN COSTA

JULIO ALMEIDA (**)

ESPA

Joaquín Costa (1846-1911) es una figura quizá no suficientemente conocida
en España (1). Al igual que otros regeneracionistas (Ricardo Macías Picavea, Da-
mián Isern, etc.), Costa hace una severa crítica de la España de fin de siglo, y
aunque solía exagerar, es preciso admitir la rectitud de sus planteamientos.
Como hacía 1898 la situación española es de desastre, su cólera parece justifi-
cada. «Reja de arado quiero ser para vosotros», grita su coetáneo Nietzsche en
el Zaratustra. Pues bien, esa fue acaso la ingente tarea que el gran aragonés se
propuso: mover y conmover a unos españoles que atravesaban uno de los mo-
mentos más bajos de su historia. De esa suerte, Costa es un precursor de la ca-
lebérrima generación del 98 y de la siguiente, de Ortega por supuesto, en cuya
recamada prosa se advierten huellas de la retórica costista. El joven filósofo
dice en 1908 que don Joaquín Costa es el celtíbero cuya alma alcanza más vi-
braciones por segundo; y a su muerte se refiere «a este santo de la vida espa-
ñola, a San Joaquín Costa, predicador y mártir» (2). Con razón ha escrito Julián
Marias que «ninguna figura española suscita una adhesión mayor en el Ortega
mozo que el Costa declinante de sus últimos años» (3). Por consiguiente, en el

(*) Con los lógicos cambios al pasar del lenguaje hablado al escrito, esta es una conferencia
dada en el Salón de Actos de la Caja de Ahorros de Zaragoza el 14 de marzo de 1985. Respondía
a una amable invitación de Fernando García-Mercadal.

(") Universidad de Córdoba.
(1) Sobre Costa hubo hasta hace poco un pesado silencio; sólo vagas referencias. Cuando se

reeditó su excelente obra Reconstitución y europeización de España y otros escritos (Madrid 1981), la co-
menté elogiosamente. Puede verse mi trabajo «La vigencia del pensamiento de Joaquín Costa».
Cuenta y Razón, 9 enero-febrero 1983, pp.'61.78.

(2) Véase Ortega, Ensayos sobre la «generación del 98, y otros escritores españoles contemporáneos, pp.
15-23 (Madrid 1981). Paulino Garagorri, compilador, no incluye en este volumen el famoso artí-
culo de Ortega «Asamblea para el progreso de las ciencias» (1908), que empieza así: «Muchos años
hace que se viene hablando en España de "europeización': no hay palabra que considere más res-
petable y fecunda que ésta, ni la hay, en mi opinión, más acertada para formular el problema es-
pañol. Si alguna duda cupiera de que así es, bastaría para obligarnos a meditar sobre ella haberla
puesto en su enseña D. Joaquín Costa, el celtíbero cuya alma alcanza más vibraciones por segun-
do». Obras completas, 1, 99 (7.. ed., 1966).

(3) Véase Julian Marías, Ortega. Circunstancia y vocación (Madrid 1960). Obras, IX, pp. 272.276
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origen de la recuperación de nuestro lugar europeo, en el comienzo de la pa-
lingenesia y del nuevo siglo de oro, ocupa Costa un lugar destacado. Seria in-
gratitud olvidarlo.

Pero —como también escribe Ortega en la misma ocasión— lo que más debe
interesarnos es su programa, que hemos de repensar y proseguir. A muchos nos
interesa por oficio su generosa e inteligente concepción de la escuela como con-
dición del resurgimiento de los españoles, de la raza española, como él suele de-
cir, con un biologismo propio de la época. Su conocidísima fórmula «despensa
y escuela» (fórmula, por lo demás, que se venía poniendo en práctica en todos
los paises civilizados) se ha cumplido en buena parte. Andando el tiempo, y con
algún retraso, el problema de la despensa dejó de existir en nuestro país. Va-
yamos a la escuela.

INTRODUCCION. ESCUELA Y SOCIEDAD EN ESPAÑA

Para empezar, entiendo que reflexionar sobre la escuela española actual obli-
ga sin remedio a hacerlo en términos comparativos; sólo sobre el trasfondo de
las demás organizaciones escolares europeas cabe considerar la nuestra (4). Y
ahí surge la oportunidad histórica de Costa. ¿Qué piensa el ilustre regeneracio-
nista sobre la escuela? En mi opinión, algo no muy diferente de lo que por en-
tonces se piensa y se pone por obra en Francia, en Alemania, en Inglaterra y
en Estados Unidos. Las luces y la industrialización obligan a considerar la posi-
bilidad y la necesidad de una escuela para todos, un ideal que empieza a hacer-
se realidad en el último cuarto del siglo XIX; el Estado prusiano un poco antes
(para no hablar de los excepcionales Estados Unidos). Las sociedades europeas
se percatan de la cada día más inexcusable cuestión escolar. Costa, que es un
gran retórico, declara en 1898: «La mitad del problema español está en la es-
cuela: a ella principalmente debió su salvación y debe su grandeza presente Ale-
mania. Hay que 'rehacer' al español; acaso dijéramos mejor 'hacerlo'. Y la es-
cuela actual no responde ni remotamente a tal necesidad» (5).

Como vemos, no se puede ser más explícito ni más optimista. Hoy pensa-
mos que la escuela es variable dependiente de la sociedad, pero en tiempos de
Costa se pensaba lo contrario, que la sociedad se hace —o puede y debe hacer-
se— en la institución escolar. Ello es que en los orígenes de la industrialización
algunos países supieron y quisieron gastar/invertir generosamente en la educa-
ción primaria y los resultados están a la vista de todos. Hacia 1900, Estados Uni-

(Madrid, 1982). Sobre la citada obra de Costa, Reconstitución y europeización de España, como circuns-
tancia en la juventud del filósofo, pueden verse también pp. 205-209 del mismo volumen.

(4) Fue lo que intenté en mi libro sobre La escuela esparlola ante la Comunidad Europea (Madrid,
1983).

(5) Costa, Ibídem, p. 25. Y agrega poco después: «Y condición esencial y previa por parte del
legislador, ennoblecer el magisterio, elevar la condición social del maestro al nivel de la del párro-
co, del magistrado y del registrador».
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dos dedica el 14 por 100 de su renta nacional a instrucción pública; Alemania,
el 12 por 100; Inglaterra, el 10 por 100; Francia, el 8 por 100; España, el 1,5
por 100 (6). Casi un siglo después hay que seguir preguntándose si la escuela
española responde ya o no responde todavía al nivel en que vivimos.

La ley Moyano (1857) declaraba la escolaridad obligatoria para todos los ni-
ños de seis a nueve años. En 1860 el 76 por 100 de los españoles adultos eran
analfabetos: doce millones en números absolutos. Sesenta años después, en
1920, sigue habiendo doce millones, aunque ahora el porcentaje es del 52 por
100. La tasa de escolaridad se estaciona entre 1880 y 1932 en torno al 50 por
100. Sólo que ahora, obviamente, son más los niños no escolarizados: 2.115.638.
Con razón escribe Carlos Lerena, de quien tomo estos datos, que «realmente
en España no ha habido escuela primaria». Y añade: «Este es una tema que plan-
tea la II República: medio siglo después de Jules Ferry. Aproximadamente, y
en términos de tiempo, esa es la distancia —cincuenta, sesenta años, como mí-
nimo— que para esta larga época puede constatarse cuando se examinan las
diferencias entre las tasas de escolarización, o de analfabetismo, correspondien-
tes a nuestro país y al conjunto europeo» (7).

Pero medio siglo de retraso esçolar es mucho tiempo. Veinte años más tar-
de, el curso 1951/52, la tasa de escolaridad ni siquiera llega al 50 por 100 y son
2.160.895 los niños sin escuela. En los años sesenta se reduce esta cantidad a
un millón y se organiza la campaña nacional de Alfabetización —que comienza
el curso 1963/64— porque se siguen produciendo analfabetos, porque siguen
faltando miles de maestros. En Fm, sólo ahora, los años ochenta, parece que al-
canzamos el 100 por 100 de la escolaridad. Hay que preguntarse cómo, a cuán-
tos por aula.

Un reciente informe del Ministerio de Educación y Ciencia dice que más de
dos millones de españoles, el 6,6 por 100 de la población mayor de diez años,
no saben leer ni escribir. (El 6 por 100 era la tasa de analfabetos blancos en
Estados Unidos en 1900). Pero ese porcentaje lo es sensu strtcto. Según este in-
forme, que ha sorprendido a las autoridades ministeriales, más de once millo-
nes —el 36 por 100— apenas saben utilizar lo aprendido y son, por tanto, anal-
fabetos funcionales; de éstos, más de cuatro millones tienen entre 10 y 45 años:
son los niños sin escuela de la España del desarrollo, nacidos después de 1939.
Es decir, que seguimos con los mismos doce millones de analfabetos de hace una
centuria. Y si la proporción con el total de la población es muy inferior (porque
hemos pasado en este siglo de los diecinueve a los treinta y ocho millones de
habitantes), también lo es que las necesidades escolares y/o educativas son mu-
cho más altas. El retraso se mantiene. Algunos estudiosos consideran que toda

(6) Véase Yvonne Turin, La educación y la escuela en España de 1874 a 1902. Liberalismo y tradi-
ción, p. 333 (Madrid 1967).

(7) Véase Carlos L,erena, Reprimir y liberar. Crítica sociológica de la educación y de la cultura con-
temporáneas, pp. 339-341. Véase también el trabajo de José Luis Romero y Amando de Miguel, «La
educación en España y su evolución», en el volumen colectivo titulado La educación en España,
pp. 3-61 (Madrid 1970).
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sociedad industrial reduce el analfabetismo a niveles inferiores al 5 por 100 de
la población mayor de diez años (8). A la letra, esto significaría que la sociedad
española aún no ha llegado adonde debiera.

De ello se dan cuenta los más perspicaces. Cuando a fines del siglo XIX se
inicia el formidable resurgimiento de España, Unamuno escribe: «Cada español
cultivado apenas se diferencia de otro europeo culto, pero hay una enorme di-
ferencia de cualquier cuerpo social español a otro extranjero» (9). En España,
sin revolución, los desniveles sociales son tremendos. Sesenta años después, Ma-
rtas escribe un libro sobre los Estados Unidos para decirnos entre otras cosas
que allí el desnivel es mucho menor: «Entre la dama elegante y su portera la
diferencia es enorme en España, por ejemplo; en los Estados Unidos, mucho
menor; y no porque el extremo superior sea mas bajo, sino porque el inferior
es extraordinariamente mas alto» (10).

Esto no es casual ni enigmático. Lo anterior se publica en 1956. Pues bien,
en 1959 el blanco americano había pasado, como promedio, más de once años
en la escuela o el college y el negro algo más de ocho (11). Ya vimos que por
esa época la mitad de los niños españoles —blancos todos— carecía de asiento
escolar. Y once años después, la situación tampoco cambia demasiado. Como
escribe Marina Subirats, «con un promedio de 5,1 años de escolaridad para la
población adulta, en 1970, España se halla aún muy lejos de los 12,2 años de
promedio escolar de la población norteamericana o de los 8 que alcanzan la ma-
yoría de los países europeos» (12). La escuela —o su ausencia— colabora deci-
sivamente en el mantenimiento de ancestrales desniveles. Esa es la cuestión.

El medio (o entero) siglo de oro no debe hacernos olvidar que el torso del
país se hallaba hasta ayer, y sigue aún, lejos de los promedios escolares que nos
corresponden: lejos de las alturas españolas y lejos de los promedios europeos.
Esta situación, insisto, no es casual: es la consecuencia lógica e inexorable de
la desorganización organizada desde arriba, para emplear una expresión del pro-
pio Costa. Y así, ya que no de dos Españas en el sentido político que han que-
rido ver algunos, son tan palmarias las distancias de la pirámide social que no
hay que insistir. Lerena dice en el lugar citado que si el número de niños esco-
larizados se mantiene estacionario hasta 1933, «esto no ocurre en la enseñanza
de la pequeña burguesía: las tasas correspondientes al bachillerato y a la ense-

(8) Véase Carlo M. Cipolla, Historia económica de la población mundial, p. 88 (Barcelona, 4. ed.
1983).

(9) Unamuno, En torno al casticismo, p. 132 (Madrid, 9.' ed. 1979). La primera edición de esta
obra data de 1895.

(10) Julián Marias, Los Estados Unidos en escorzo. En Obras, 111, p. 359 (Madrid, 4.' ed. 1964).
(11) «1959 hatte der durchschnittliche weisse Amerikaner über elf, der durchschnittliche far-

bige dagegen nur etwas mehr als acht Jahre in Schulen oder Colleges zugebracht». Ralf Dahren-
dorf, Die angewandte Aufklärung. Gesellschaft und Soziologie in Amerika, pp. 37-38 (Munich, Fischer Bü-
cherei, 1968).

(12) Marina Subirats, «La educación: desigualdad y escuela de masas». En el volumen colec-
tivo dirigido por Juan Francisco Marsal y Benjamín Oltra, Nuestra sociedad. Introducción a la sociolo-
gía, pp. 401-421 (Barcelona, 1980).
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ñanza universitaria aumentan. Bachillerato, alumnos por cien mil habitantes: año
1863, 173; 1914, 238; 1927, 272; 1932, 500». Este incremento es notable —en
relación con la pobre escuela primaria—, pero este mismo año de 1932 declara
Ortega en las Cortes: «iSabéis que hasta hace tres años en Barcelona, en una
población de un millón de habitantes, había un solo Instituto, cuando en Ale-
mania, para un millón de habitantes, hay cuarenta Institutos, y en el país que
menos, en Francia, hay catorce Institutos?» (13). Hace medio siglo, tanto en pri-
maria como en secundaria, el retraso es muy grande. Solemos pensar que so-
bre España gravita la pesada herencia de los cuarenta años de la dictadura, y
aunque esto es verdad, hay que reconocer que la dejación y la incuria del Es-
tado en lo concerniente a la educación vienen de más atrás.

Un siglo después de Joaquín Costa es fácil demostrar que la escuela espa-
ñola no funciona como debiera. Hacen urgente falta reformas gacetables, como
él decía; hace falta más dinero para educación, como todos sabemos; pero es
preciso admitir que algunas medidas no sólo no costarían dinero, sino que lo
ahorrarían (piénsese en el establecimiento de la jornada única). Ahora quisiera
considerar tres cuestiones que afectan gravemente a la institución escolar, a sa-
ber: a) el número (aún insuficiente) de maestros; b) la dirección (frecuentemen-
te caótica) del colegio público, y finalmente c) la escolarización y el lugar de la
enseñanza media o secundaria.

1. EL NÚMERO DE LOS MAESTROS

Según parece, acabamos de alcanzar la escolarización total. Algunos sostie-
nen que todavía quedan en España muchos niños sin escuela, lo que de ser cier-
to no tendría perdón, y estaríamos preparando analfabetos para el siglo XXI.
Pero suponiendo que todos los muchachos de seis a catorce o dieciséis años
están escolarizados, hay que preguntarse cómo y de que manera. Tras la can-
tidad viene la cuestión de la calidad, como en las categorías aristotélicas. Costa
clamaba por la escolarización total; pero el problema actual es el de la calidad
de la enseñanza, de la que tanto se habla (por fortuna), si bien con frecuencia
no se ponen los medios que la hagan posible. Y la calidad, por lo pronto, de-
pende no poco de la cantidad de alumnos en el aula, de la ratio, es decir, del
número de los maestros —puesto que los niños están ahí, tantos o cuantos.

Hasta hace bien poco, eran frecuentes en nuestro país clases de más de 40
alumnos. A nadie se le oculta que no es lo mismo 40 que 20 niños; niños, por
otra parte, que no son hoy tan dóciles y mansos como antaño; pero lo más im-
portante es que las pretensiones y las expectativas son más altas. Autores di-
versos —y la experiencia cotidiana— coinciden en la necesidad de rebajar a 20
el número de los alumnos si se quiere practicar una educación personalizada.
Ahora bien, en España andamos hoy por encima de los 30 por aula, en clara

(13) Véase su «Discurso sobre el Estatuto de Cataluña». OC., XI, p. 469 (Madrid 1969).
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tendencia descendente; sin embargo, los países de la Comunidad Europea, han
bajado a 20 ó 25 y trabajan por llegar a 20, cuando no han «rebasado» esta
cifra. Quiere decirse, pues, que tenemos unos diez niños más por clase o uni-
dad, lo cual hace pensar en un notable incremento de plantilla. Como, por lo
demás, un centro docente debe tener más maestros que clases, el incremento
debe ser aún mayor; en números absolutos se trata de una cantidad que pu-
diera acercarse a los cien mil.

Es curioso advertir que la historia se repite. Se trata de otro retraso histó-
rico de nuestra pobre escuela. En 1899, Manuel B. Cossío, uno de los pedago-
gos más insignes de la Institución Libre de Enseñanza, anota: «Maestros en Es-
paña, 30.000 para unos 18 millones de habitantes; en Inglaterra y Gales (sin Es-
cocia ni Irlanda), 130.000 para otros tantos; alumnos: 1.100.000, por
5.500.000» (14). Ya vimos que por entonces la mitad o más de los niños espa-
ñoles no tenían escuela. Puede haber alguna exageración en estas cifras (pro-
bablemente las españolas se acercan más a la verdad), pero se trata de diferen-
cias grandes. El citado Cipolla considera también que toda sociedad industrial
alcanza o sobrepasa los 5 maestros por cada 1.000 habitantes (la Ley Moyano,
más humildemente, hablaba de una escuela de niños y otra de niñas por cada
500). Según este cálculo, España debería haber tenido por entonces unos 90.000,
es decir, que hacia 1900 faltaban nada menos que 60.000 maestros.

Un autor británico, Eric Midwinter, rebaja bastante la cifra inglesa de maestros
ofrecida por Cossío: 114.000 teachers en 1902, aunque confirma aproximada-
mente la de los alumnos (en ambos casos, enseñanza media incluida). Sea como
fuere, quedan en pie enormes diferencias. Se dirá que España ha progresado
considerablemente desde comienzos de siglo. En efecto, pero también los de-
más paises europeos. Como escribe Midwinter: «For instance, the pupil-teacher
ratio in 1910/11 (when, following the 1902 Act is was possible to judge elemen-
tary and secondary schools together) was 36; by 1950 it was 27; and by 1980
it was 19»». Y concluye unas líneas más abajo: «The halving of the pupil-tea-
cher ratio since the 1900s is possibly the most notable achievement of English
educational investment» (15).

Y si nos vamos a Francia, también comprobamos el atraso señalado por Le-
rena. Después de la derrota de Sedán frente a Prusia (1870) (16), Francia reac-
ciona con energía. Los franceses pensaron que Sedán significaba la victoria del

(14) Manuel B. Cossío, De su Jornada. Fragmentos, pp. 179-180. Madrid, 1966.
(15) Eric Midwinter, Schools and Society. The Evolution of English Education, p. 110 (Londres, Bats-

ford Academic and Educational LTD. 1980).
(16) Desde comienzos del siglo XIX, Prusia es la nación mas alfabetizada de Europa. Ya en

1850, las primeras estadísticas escolares muestran que los prusianos leen y escriben en un 80 por
100, el nivel europeo mas alto de la epoca. El Kaiser decidió enseñar a sus reclutas a leer, y en
1870 sólo 3 de cada 100 soldados prusianos son analfabetos, frente a 22 en Francia o 59 en Italia.
España no consta, pero por entonces adelanta Italia a España. Según el autor italiano Carlo M.
Cipolla, de quien tomo estos datos, Italia estaba aún mas atrasada que España en alfabetización
hacia 1850. Véase su estudio Educación y desarrollo en Occidente, pp. 113 y 148 (Madrid, 1970).
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maestro de escuela prusiano; lo dice Ferry y lo repiten todos los franceses: «Es
el maestro quien ha vencido en Sedán» (17). El país vencido y humillado man-
da a su casa a los gobernantes responsables de la débácle (Costa insiste en ello
para denunciar lo que no se hizo aquí ni en 1814 ni en 1898). Y Francia revisa
a fondo su escuela. Unos años después, en 1881, Ferry declara la gratuidad to-
tal, y el año siguiente se impone a los padres la obligación d'envoyer ses enfants

l'école de 7 à 13 ans. Un siglo después de la gran Revolución, Francia vive la
que algunos denominan revolución escolar. En 1886/87, Francia cuenta con
136.819 instituteurs (18).

Pero hay más. Si pensamos en la educación preescolar, las necesidades su-
ben de punto; no sólo quedan aún miles de párvulos sin escolarizar, sino que
en este nivel no obligatorio debe rebajarse aún más la ratio, sin duda a menos
de 20. Por lo demás, ¿qué hacer con los millones de analfabetos adultos? ¿No
habría que ofrecerles posibilidades de instrucción? Creo, pues, que no es difícil
demostrar que faltan cien mil maestros, quizá los mismos que en tiempos de
Joaquín Costa (19).

2 LA DIRECCIÓN DEL COLEGIO PÚBLICO

Con ser importante la escasez de maestros y profesores, quizá lo sea aún
más la evidente falta de organización que se advierte en los colegios públicos,
unos centros- que suelen estar desorganizados (amén de otras causas), porque
la función directora está descuidada desde hace muchos años. ¿Quién manda
o dirige los colegios? El director, claro. Ahora bien, ¿cómo se accede, por qué
mecanismos se llega a director? ¿Qué competencias (aptitud y atribución) se le
deben suponer? Para inquirir en lenguaje weberiano, ¿qué legitimidad osten-
ta?, es decir, ¿qué probabilidades tiene de ser obedecido y respetado? Y en otro
orden de cosas, ¿cuánto dura su mandato? ¿Tiene descarga docente y cuánta
en caso afirmativo? ¿Qué personal administrativo y subalterno le asiste en sus
tareas?

Antes de consultar la vigente Ley Orgánica Reguladora del Derecho a la Edu-
cación (LODE), conviene repasar la historia reciente. Después de aquel extraño
ensayo que se hizo en 1965, en virtud del cual maestros con cinco años de ser-
vicios pudieron acceder, mediante la hispánica vía de las oposiciones, al cuerpo
de Directores Escolares creado al efecto (declarado a extinguir por la Ley Ge-
neral de Educación de 1970), el problema siguió en pie. Hubo terna, nombra-
mientos a dedo, a veces forzosos, provisionales siempre, elección entre los co-

(17) Turín, Ibídem, p. 195.
(18) Véase Antoine Prost, Histoire de L'enseignement en France, 1800-1967, pp. 193 y 108 (París,

Armand Colin, 1968).
(19) Aun cuando la natalidad está bajando desde 1979, aproximadamente, aquí y ahora, se

echan de menos miles de maestros. Vamos a esperar unos cuantos años más para que los no na-
cidos resuelvan el problema?
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legas del centro: con frecuencia nadie quiere la dirección. Es natural, quizás por-
que durante muchos años de esa delicada función se ha hecho cargo cualquiera.

Como es sabido, la LODE estipula que «el director del centro será elegido
por el consejo escolar y nombrado por la Administración educativa competen-
te» (art. 37.1). Pero lo decisivo viene después: «La duración del mandato de los
órganos unipersonales de gobierno será de tres años» (art. 46.1). Y ahí está, a
mi entender, el quid de la cuestión. Si al cabo de tres años el maestro-director
vuelve a su prístina situación de maestro en régimen ordinario, hay que pre-
guntarse si se va a comprometer verdaderamente; si la función dura tres cursos
(y el primero es de aprendizaje), pudiera decirse que los directores escolares
—hoy como ayer— lo son en funciones. La LODE es relativamente clara y pre-
tende poner orden, y sin embargo, para empezar, sucede que en multitud de
colegios nadie quiere ser director (es una pena que la ley no permita presen-
tarse como candidato en el colegio de al lado). Con lo cual, obviamente, la Ad-
ministración ha tenido que nombrar manu sólo en la Comunidad de Ma-
drid varios cientos. Y la cuestión se plantea: ¿Funcionará este sistema? ¿Pueden
cambiar los centros de director cada tres años; cada menos si no hay volunta-
rios? Yo sospecho que no, pero habrá que esperar (20).

Cuando se habla de burocracia y de dominación burocrática, hay que re-
currir al clásico por excelencia en estas cuestiones, a Max Weber, cuyo enorme
saber le permitió escribir cosas como la siguiente: «El tipo puro de los funcio-
narios es nombrado por una autoridad superior. Un funcionario elegido por los
dominados no tiene ya una figura puramente burocrática». Y poco después ma-
tiza que «la designación de los funcionarios por la elección de los dominados
modifica en todos los casos la severidad de la subordinación jerárquica» (21).
Miles de maestros se han convencido en sus propias carnes de que su elección
no fue buena. Para ilustrar lo que quiere decir, Weber aduce un ejemplo ame-
ricano: «Es un hecho conocido la superior aptitud e integridad de los jueces fe-
derales nombrados por el Presidente, frente a los jueces designados por elec-
ción en Estados Unidos». Y bien, tales nombramientos, ¿de acuerdo a qué cri-
terios deben tomarse? Sería inocente entrar aquí en pormenores; pero estoy de
acuerdo con el gran sociológo cuando dice: «El cargo es una profesión. Esto se
manifiesta ante todo en la exigencia de una serie de conocimientos firmemente
prescritos, que casi siempre requieren una intensa actividad durante largo tiem-
po, así como de pruebas especiales indispensables para la ocupación del
cargo» (22). Este planteamiento es el que brilla por su ausencia.

Tal como se configura hoy la dirección de los centros, se echan en falta, no
ya esos conocimientos firmemente prescritos a que alude Weber, sino —lo que

(20) Defendi esta postura en los números 28 y 121 de la revista Comunidad Escolar. Véanse «Di-
rección e inspección de escuelas» y «Directores en funciones».

(21) Weber, Economía y sociedad. Esbozo de sociología comprensiva, p. 720 (México, 1964).
(22) Weber, Ibídem, p. 718. Y en la misma página, un poco antes: «la actividad burocrática...

presupone normalmente un concienzudo aprendizaje profesional».
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es más grave, lo decisivo— su posibilidad. ¿A qué profesor se le ocurrirá seme-
jante dedicación? ¿Qué docente, ante una perspectiva de tres años, podrá pen-
sar seriamente en dirigir? Puesto que la dirección, evidentemente, no es un car-
go político, sino académico y profesional, equién tomará la batuta para dirigir
la orquesta, sabiendo que poco después, lo haga como lo haga, volverá a estar
dirigido por el subordinado? El que se decida a ello, ¿qué probabilidad, decía-
mos, tiene de alcanzar obediencia y respeto? Sobre todo el respeto: el afecto
no es absolutamente necesario, aunque viene muy bien (23). Pensar en obtener
el consenso de la mayoría o en adoptar las decisiones de los órganos colegiados
es salirse por la tangente. (Adviértase la sorprendente confesión de no pocos
directores, que hacen gala de no tomar decisiones). Es lo que puede llamarse
mando compartido, pero hay razones para pensar que suele tratarse de arre-
glos poco claros. Cuando el mando no es único, cuando las competencias no
se hallan centralizadas —es decir, cuando cada cual va a su aire—, sobrevienen
catástrofes como aquella no lejana del incendio de la Gomera. Y es que el man-
do, como señalaba una vez el general Manuel Díez-Alegría en conversación con
Cela, no es cómodo porque tiene la espantosa servidumbre de la soledad. «Cual-
quiera que mande —añadía el prestigioso general—, cuando tiene que tomar
una decisión está solo. Y si la toma en compañía, peor para él y peor para to-
dos» (24).

Lo anterior vale en la guerra y en la paz. En Fm, entiendo que mandar, di-
rigir o coordinar un centro de varios cientos de alumnos y varias docenas de
profesores no está al alcance de cualquiera. La función directora debe profe-
sionalizarse con sumo cuidado, y el director debe durar (25), y progresar si es
posible. La carrera docente significa ir hacia adelante, volver a la situación de par-
tida no parece una buena carrera. Suspuestos mérito y capacidad, como dice
la Constitución, lo lógico es que, andando el tiempo, el director suba de cate-
goría. Si los incentivos no encienden lo bastante —en la escuela y en todas par-
tes—, existe el peligro de la indiferencia y el pasotismo.

3. LA ESCOLARIZACIÓN Y EL LUGAR DE LA ENSEÑANZA MEDIA

Al hablar aquí de la enseñanza media o secundaria, puede suponerse que la
incluyo con todos los derechos y deberes dentro del género «escuela». En ri-
gor, la escuela comprende los grados primario y secundario; es la enseñanza
que existe antes de la universidad, y sólo lato sensu se incluye hoy ésta en el sis-
tema escolar. Según tiempos y países, la enseñanza primaria se fue extendiendo

(23) «No es necesario que a uno lo quieran para ser un dirigente eficaz, pero es necesario
que lo respeten», Rober K. Merton, Ambivalencia sociológica y otros ensayos, p. 102 (Madrid, 1980).

(24) Véase la revista Interviu, 489, 1 de agosto de 1984.
(25) Cuando el Príncipe de Asturias hizo su último año de bachillerato en aquel magnífico

colegio canadiense, la prensa informó ampliamente. Pues bien, uno de los motivos de orgullo del
college era precisamente que había tenido pocos directores en algo más de cien años de existencia:
habían durado un promedio de catorce años.
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a todos los niños: hasta los 9, hasta los 13, 14 o más años. Ahora le toca el tur-
no a la segunda enseñanza. Con unas u otras subdivisiones y denominaciones,
los países más avanzados escolarizan a todos los chicos hasta los 18 años. No
es aventurado suponer que más pronto o más tarde en España ocurrirá lo pro-
pio.

Pero si la enseñanza secundaria se generaliza, si lejos de toda selección, toda
la población irá a la escuela hasta el final de la adolescencia, es evidente que
aquélla se modifica, que se convierte en otra cosa. La cantidad vuelve a recobrar
sobre la calidad y el elitismo desaparece. Hasta hace poco, permítaseme recor-
dar, hasta la Ley de Educación de 1970, el bachiller se iniciaba a los diez años
—previo un examen de ingreso— y duraba siete. Todo el que padeció y disfru-
tó de aquellos estudios y exámenes sabe bien que no estaban al alcance mental
de cualquiera; el nivel era alto, y tanto si se tenía talento académico como si
no, había que estudiar muchas horas. Estudiaban pocos y relativamente selec-
cionados alumnos que conocían las reglas del juego. Quienes quedaban fuera
de esa selección (oficialmente inferiores en inteligencia, en esfuerzo, en condi-
ciones sociales) iban a la escuela, si la había (26). La distribución en dos o en
tres sectores era clara y hoy sabemos sin disputa que la prematura clasificación
escolar obedecía y obedece primariamente a razones sociales: la sociología de
la educación lo ha puesto de manifiesto de muchas maneras en todas partes.
El hecho es que los selectos alumnos de bachiller garantizaron durante dece-
nios un excelente nivel, un nivel —lógicamente— que llegó a ser superior al de
otros países más extensamente escolarizados. No podía ser de otro modo, por-
que los talentos están repartidos por igual. Ahora la privilegiada situación de
la enseñanza media se modifica. Con medio siglo de retraso, desde mediados
de los años setenta, la escolarización en bachiller tiende a ampliarse a la tota-
lidad. Esto es de justicia y hay que esperar que se haga con prontitud y eficacia.

Ahora bien, la enseñanza media para todos implica, por lo mismo, su con-
versión o reconversión en escuela secundaria; ausentes los constantes filtros, el
descenso de nivel es inevitable. Entre todos hemos de procurar que el nivel no
baje demasiado; si la altura no puede scr la que fue, debe ser comparable con
la de los demás países europeos. Porque la educación general básica, natural-
mente, no podía competir con el viejo bachiller elemental. Lo que en un prin-
cipio pudo parecer un trasvase de conocimientos y disciplinas del bachiller a
los cursos superiores de la básica, pronto se vio desmentido por la realidad. El
alumno del instituto (27) iba a estudiar y hacía grandes esfuerzos por aprobar;
pero la EGB la hacen todos y esto lo cambia todo. Porque chicos inteligentes

(26) Adviértanse las distintas connotaciones semánticas que aún laten en las palabras colegio
y escuela. Lo dejó escrito Unamuno en sus Recuerdos de niña y mocedad: «El colegio a que me lle-
varon no bien había dejado las sayas era uno de los más famosos de la villa. Era colegio y no es-
cuela —no vale confundirlos—, porque las escuelas eran las de balde, las de la villa, por ejem-
plo, adonde concurrían los chicos de la calle». Obras selectas, p. 890 (Madrid, 1977).

(27) ,Se ha observado que Unamuno y Ortega, los escritores y los periódicos todos escriben

escuela e Instituto? Las razones de esta manera de escribir son mayúsculas, pero tan obvias que no
hay que explicarlas.
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y/o dispuestos a estudiar son los menos; como los tiempos demandan más y
más educación —y el paro tiene mucho que ver con ello—, casi todos los ado-
lescentes, de buena o mala gana, tienen que hacer el bachiller. De este modo,
las enormes diferencias que existían entre la escuela y el instituto disminuyen
necesariamente. eQué significa esto?

Después de la escuela de primeras letras —de 6 ó 7 a 10 años aproximadamen-
te— venían las escuelas de gramática, que fueron el origen de la enseñanza media.
Asignatura clave era el latín, y aunque databan de tiempos medievales, se crea-
ron muchas a partir del reinado de los Reyes Católicos (28). Desde su origen has-
ta ayer mismo, la segunda enseñanza estaba orientada principalmente a prepa-
rar a los estudiantes para el acceso a la universidad y se trataba de muy po-
cos (29). Pero —ya en vías de superar nuestro endémico retraso en este nivel—
hay que replantearse la función y el lugar de la enseñanza media, que poco pue-
de parecerse a aquellas escuelas de latinidad.

Lo curioso es que las demandas fundamentales se hicieron en su momento.
Apenas se funda al Institución Libre de Enseñanza, el curso 1876/77, sus hom-
bres se dan cuenta de que no es posible hacer nada útil sin atender a los grados
precedentes. Como escribe Vicente Cacho Viu, «la fuerza de los hechos impuso
a la Institución un cambio en sus actividades docentes». Y agrega: «A partir del
curso 1878-79, sus esfuerzos se concentraron en la primera y segunda ense-
ñanzas». Son las palabras iniciales del último capítulo de su obra sobre la Ins-
titución (30); un capítulo que se titula «La Institución recorta sus vuelos». Se di-
ría más bien que los ampliaba. ¿Pero qué hechos imponen a la Institución con-
centrarse en las enseñanzas previas? Lo podemos leer en la obra de Cossío ci-
tada. En la temprana fecha de 1879, precisamente en el Boletín de la Institución,
escribe el ilustre pedagogo: «Pero lo más urgente hoy en el mundo es evitar
otro espectáculo aún más triste: el de los jóvenes que llegan a las aulas univer-
sitarias sin saber oír, ni leer, ni pensar, ni decir lo que piensan. He aquí el fin que
debemos perseguir en el niño, hasta que llega el momento de dedicarse a una
carrera. Por donde el límite que existe entre las llamadas primera y segunda
enseñanza es un límite artificial sin razón de ser, y que debe borrarse, porque
una y otra tienen el mismo objeto e idéntica manera de tratarlo» (31). La ver-
dad es que no se le hizo caso; aquella sociedad semiágrafa tenía como necesi-
dades previas la despensa y la escuela elemental. Y cuarenta años después, en
1919, Cossío vuelve a la carga: «Sólo en países de nueva formación, como los
Estados Unidos de la América del Norte, más libres que los otros del peso de

(28) Véase Richard L. Kagan, Universidad y sociedad en la España moderna, pp. 84-93 (Madrid,
1981).

(29) Kagan consigna en la p. 92 el censo educativo de estas escuelas los años 1764/67. A ex-
cepción de Valladolid, con un 12,6 por 100 de muchachos esclavizados, las demás provincias es-
taban por debajo del 10 por 100. Burgos: 7,3; Zamora: 7,2; Sevilla y Cádiz: 4,7; León: 4,5; Palen-cia: 3,9; Badajoz: 3,6; Ciudad Rodrigo y Salamanca: 2,9; y así hasta Plasencia, con sólo el 1,0.

(30) Véase su obra La Institución Libre de Enseñanza. I. Orígenes y etapa universitarioa (1860-1881),
p. 465 (Madrid, 1962).

(31) Cossio, Ibídem, p. 20.
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las tradiciones, tomó la segunda enseñanza, al organizarse, y ha conservado
siempre su verdadero carácter de escuela superior (High School), prolongación
natural, sin diferencias sustanciales en cuanto a programa y métodos de la es-
cuela primaria, por ser la que más responde a su naturaleza» (32). Se trata de
un informe que Cossío emite en respuesta a una consulta oficial, y agrega que
la segunda enseñanza se va orientando en todas partes hacia el modelo ameri-
cano, que es hacia el que «debería orientarse también en España». Pero ya sa-
bemos que no se siguió tan sabio consejo, antes bien, se hizo lo contrario: el
orden decimonónico se mantuvo sin grandes cambios hasta bien entrados los
años sesenta (el medio siglo largo de retraso que dice Lerena). Si nos fijamos
en el plan de estudios de Magisterio de 1950, vigente hasta 1967, veremos que
no se exigía el bachiller superior; once años, de los 6 a los 17, eran suficientes
para hacer maestros (33). Entretanto, para impartir enseñanza secundaria ha-
cían falta ocho años más. ¿No era una diferencia excesiva?

La escuela secundaria americana se concibe, en efecto, como prolongación
de la escuela primaria o elemental. Es una consecuencia de la famosa igualdad
de condiciones ya observada por Tocqueville. Pero España no generaliza la ense-
ñanza media por tratarse de «una sociedad tremendamente estática», si bien es
verdad que «este estatismo va desapareciendo» (34). Así pues, el desarrollo eco-
nómico que se inicia hacia 1960 tiene no pocas consecuencias escolares: la ex-
tensión de la enseñanza media es una de ellas. Pero hasta ayer, la secundaria
se configuraba en nuestro país más como prólogo de la universitaria que como
epilogo de la primaria. Rompiendo con ésta, acentuaba diferencias que no te-
nían razón de ser. Sí, la preparación exigida para dar clase en los dos primeros
grados era muy dispar; un disparate, pudiéramos decir. Con la exigencia del ba-
chiller completo para acceder a las Escuelas —ahora Universitarias— de Magis-
terio esto se ha corregido. Pero hay más.

Por lo que respecta al horario lectivo también hay diferencias. En Alemania
los maestros dan 28 horas de clase a la semana y los profesores de instituto,
los Gymnasiallehrer, 24 (horas académicas de 45 minutos, según vieja tradición).
En España, en institutos se dan hoy 18 horas (de sesenta minutos: exactamente
igual que en Alemania), pero en básica no está del todo claro. Se dice que son
25 horas, cinco diarias, pero realmente es menos tiempo porque hay que des-
contar el descanso, normalmente media hora; aun así, la diferencia lectiva en-
tre uno y otro nivel es un poco mayor en España. Q_ue es lo que se trata de
demostrar. Con todo, lo esencial estriba en la organización, en la distribución
del horario: mientras en el instituto se dan horas de clase, en la escuela —tal vez
como residuo del totum revolutum tradicional— hay dos sesiones de mañana y
tarde, lo cual es muy probablemente la mejor carta de presentación de nuestra
escuela.

(32) Cossio, Ibídem, p. 42.
(33) Cuya necesidad era perentoria, porque las Escuelas Normales estaban cerradas —por or-

den superior— desde 1938.
(34) Vease Julio Caraba/la, Educación, ocupación e ingresos en la España del siglo XX, p. 271 (Ma-

dricl, 1983).
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eY qué decir del calendario? Aunque también se tiende a unificar, hay que
preguntarse por qué el curso académico del instituto empieza unos días o unas
semanas después de la escuela, y por qué en junio se termina antes. Todos
sabemos la respuesta: porque el instituto se regía o guiaba por la universidad
del distrito; por eso se iniciaban las clases en octubre y no en septiembre.

Si hablamos de remuneraciones, lo mismo. En Estados Unidos el teacher de
la escuela secundaria gana como promedio un cinco por ciento más que su co-
lega de la primaria. En los sueldos de los maestros, mejor no entrar; aún se re-
cuerdan viejos agravios comparativos que es mejor no menear (viejos agravios
que gente joven ha padecido en sus carnes); lo cierto es que también se acortan
diferencias. Y en cuanto a personal administrativo y subalterno, las diferencias
siguen siendo asombrosas.

La extensión de la enseñanza media, siempre deseable, entraña sus peligros.
Por lo pronto, queda claro que se trata de un salto cualitativo; llega un mo-
mento, dice Hegel, en que la cantidad se convierte en cualidad. La escuela se-
cundaria ya ha dado ese salto y se halla en el punto de no retorno a la privi-
legiada situación de partida. Algunos temen que la calidad se vea seriamente
afectada. Francisco Rodríguez Adrados, por ejemplo, teme que se produzca una
simple egebeizaczón de la enseñanza media (35). Aquí no podemos entrar en el
análisis del contenido de los nuevos programas de bachillerato; pero hay que
decir que los antiguos eran recargados e indorninables por el estudiante medio.
En lo que seguramente tiene razón Adrados es en el peligro que puede suponer
para la cultura española la supresión del latín y la disminución de materias hu-
manísticas.

En fin, un siglo después de Joaquín Costa, si bien podemos avanzar por el
seguro camino de las sociedades europeas, es obvio que queda mucho por ha-
cer. La tasa de analfabetos sigue muy por encima del 5 por 100, faltan unos
cien mil maestros, los colegios están descapitalizadós por falta de organización
y de cabezas profesionalmente dedicadas, y la enseñanza media se halla en cri-
sis de identidad, sin duda por su crecimiento. Un siglo después de Costa vemos
cuánta razón tuvo en su manía escolar y cuán irresponsablemente fue desescu-
chado. Quiero terminar haciendo mías unas palabras que pronuncia en Zara-
goza en 1906: «España tiene que encerrarse en la escuela y en la universidad
como en un nuevo claustro materno, atacada de la manía del silabario, de la
manía de la ciencia, como en otro tiempo don Quijote de los libros de caballe-
rías, y no salir de allí-hasta que, como al gusano de seda, le hayan nacido alas,
hasta que se haya dado una cabeza nueva» (36).

(35) Véase «La Reforma del BUP, una amenaza para la cultura». En El País, II de diciembre
de 1984.

(36) Costa, Ibídem, p. 298.
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RETORNO DE LA P
"DAGOGICAS SOBRE

JÜRGEN OLLKERS ("-".)

((Ni Jesús ni el diablo,
Ah, no. Entre ellos,
entre ellos...»
(C. F. Ramuz)

La relación de la pedagogía con la modernidad es doble; por una parte, la
educación se refiere por entero a una nueva sociedad; por otra, la educación
se contrapone desde el principio, críticamente, a la modernidad como teoría.
Esto se explica por el distanciamiento respecto a un concepto de razón rara-
mente científico, que nunca fue una categoría indiscutida de la pedagogía, sino
que siempre fue recibida junto con la «naturaleza» y la «moralidad». Además,
la pedagogía clásica nunca se desprendió de la religión, sino que fundó su con-
cepto del bien en el horizonte mental cristiano. La pedagogía no fue en su nú-
cleo materialista (como la Ilustración francesa) o positivista (como las ciencias
empíricas). Había que educar al niño en el sentido de la naturaleza (Rousseu),
de la moralidad (Pestalozzi) o del cosmos divino (Fröbel), y no simplemente en
consonancia con las ciencias. La moral cristiana, y no la razón científica, fun-
damentó la dinámica de la pedagogía primitiva, que sólo en el curso del siglo
XIX desarrolló aspiraciones científicas en el sentido actual del término.

La concepción filosófica de la pedagogía clásica, obra principalmente de
Kant (cf. Weisskopf 1970), iba encaminada a mostrar su compatibilidad con el
concepto idealista de razón, e incluso a presentar la pedagogía como su forma
práctica más propia. En el sentido de Kant, una educación para la razón equi-
vale a una educación para la moralidad, porque él presupone que el hombre
aspira por naturaleza a alcanzar su perfección. Pero la pedagogía se orientó de-
masiado concretamente al sujeto y perdió a finales del siglo XIX, sobre todo
por influencia de la nueva psicología infantil, su fundamento idealista en el as-

(") La tesis que sigue está tomada parcialmente de un proyecto de investigación sobre la «pe-
dagogía del siglo XIX», apoyado por el Departamento de Ciencias de la Educación de la Escuela
Superior de Lüneburg.

Hochschule Lüneburg. República Federal de Alemania.
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pecto teológico y filosófico. Hoy cabe preguntar si con este paso trascendió la
modernidad o más bien dejó intacta su problemática secular.

El modelo racionalista de la modernidad es hoy objeto de una amplia dis-
cusión bajo el lema de la posmodernidad, pero también fue atacado en elfin de
siècle y se formularon posiciones alternativas, sin limitarse a proseguir el roman-
ticismo (Friedell, 1904, p. 110). Yo parto de los supuestos de que la «posmoder-
nidad» tiene poca relación con el romanticismo (cf. Garvin, 1980), pero heredó,
en cambio, el sentimiento vital y el núcleo teórico de ese tránsito de un siglo
a otro que por primera vez fue denominado «fin». En cualquier caso, el debate
actual ofrece notables analogías con determinadas posiciones y temas de diver-
sos autores de fin de siècle, que no aparecen al azar, sino que tienen su origen,
porque hoy afrontamos con una actitud similar un problema análogo: las con-
secuencias de la modernidad para el sujeto, para su sociedad y para sus creen-
cias básicas.

Desarrollaré la tesis de este artículo en tres pasos y adoptaré una orienta-
ción pedagógica: procuraré primero disipar ciertas irritaciones que van ligadas
al uso relativamente incontrolado del término «posmodernidad» (1.°); analizaré
después los temas y teoremas de la filosofía, la literatura y el arte de finales de
siglo, para exponer la continuidad de esta posmodernidad (2.°); indagaré, en fin,
las consecuencias para la pedagoría «moderna», que no siguió este proceso o
se desentendió de él y sufrió, no obstante, su influencia (3.1.

1. MODERNIDAD Y POSMODERNIDAD

La posmodernidad no puede retrotraerse arbitrariamente en la historia (Eco,
1986, p. 77), pero tampoco es un «hecho» en el sentido de una época cultural
totalmente nueva (Jameson, 1986a, p. 26), como si tal época fuese algo «social-
mente» consistente, y no el mero resultado de una atribución. El que habla de
«posmodernidad» debe aclarar primero lo que entiende por «modernidad», de
forma que el observador pueda examinar sus posiciones.

Sólo se puede hablar de «modernidad» estableciendo límites. Esta estrate-
gia se remonta a principios de la Edad Media, concretamente a la distinción en-
tre el modernus y el antiquus (Freund, 1957; Zimmermann, 1974), que se utilizó
para designar una diferencia cronológica, pero adquirió muy pronto —en el si-
glo XIII— perfiles de estrategia política. El nuevo modelo argumentativo per-
mitió tres cosas: la delimitación clara de la propia época frente a la corriente
del tiempo histórico (Gossmann, 1974, p. 40), su definición como «decadencia»
O «prog-reso» y la valoración correspondiente de las dimensiones temporales así
construidas. Lo nuevo y lo que tiene porvenir, transciende así al espacio próxi-
mo de la realidad inmediata y puede concebirse como apropiación del pasado
superior o como tendencia progresiva del propio presente frente a cualquier pa-

sado.
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La Ilustración abandonó la primera posibilidad, la superioridad de la Anti-
güedad (loc. cit., pp. 48 ss.), en favor de un progreso ilimitado en el futuro (1).
Esto no modificó el modelo de los debates políticos en torno al concepto, pero
sí la estructura temporal de la «modernidad», que a partir de entonces sólo po-
día proyectarse hacia adelante (hacia lo desconocido) y tenía que establecer
unas fronteras hacia atrás. Al mismo tiempo se incrementó el tempo o ritmo tem-
poral: cada modernidad posee un quantum limitado de tiempo; y esta duración
disminuye siempre en el modelo de progreso abierto, incluso cuando «moder-
nidad» y «progreso» se equiparan. El que quiera prolongar esta duración sólo
podrá hacerlo afirmando la modernidad de lo anticuado. En cualquier caso, las
afirmaciones sobre modernidad tienen que contraponer lo más enérgicamente
posible lo «viejo» y lo «nuevo» y relacionarlos con la línea valorativa de lo «an-
ticuado» y lo «que tiene porvenir», de tal forma que el propio planteamiento
aparezca ante el público presente como superior.

También la afirmación de un «posmodernismo» utiliza esta posibilidad, con-
cretamente mediante radicalizaciones (Bergfleth, 1985, p. 91), y transposiciones
de conceptos clave (Baudrillard, 1982, p. 74) y, sobre todo, negando la razón de
la otra parte. La nota especial de la posmodernidad consiste, como se mostra-
rá, en cuestionar —con Nietzsche (Habermas, 1983, pp. 759 y SS.)— la razón como
tal. No se trata de un mero fenómeno de moda. En este punto se ha señalado,
muy justificadamente, la existencia de un problema (Wellmer, 1985, p. 28).

El uso actual de la palabra «posmoderno» (2) ha sido calificado de cambian-
te, sugestivo y precipitado (Martin, 1980, pp. 143; Honneth, 1984, p. 893 y Bür-
ger, 1983, p. 177). Esto no tiene nada de extraño, ya que las discusiones políti-
cas en torno a los conceptos rara vez toman en consideración las necesidades
analíticas de explicitación. Pero es significativo que lo «moderno» y lo «posmo-
derno» aparezcan contrapuestos en muy diversos campos y sólo parezcan tener
en común la pretensión de imponer una vanguardia contra la modernidad «clá-
sica». El juego polémico de los «posmodernos» se orientó en un principio con-
tra el funcionamiento Bauhaus de la arquitectura, contra los modern classtcs de la
literatura y contra los experimentos envejecidos de la música dodecafónica.
Sólo después de estos debates (prevalentemente americanos) derivó el concepto

(1) La querrelle des annens et des modernes prepara este camino, porque concibe el presente
como ápice de la historia. Pero no se puede interpretar el propio presente como «moderno» en
este sentido, y concebir la historia como progreso incesante. Esta segunda idea presupone que el
«tiempo» aparece como irrepetible y fluyendo en una sola dirección: hacia adelante. Pero esta no-
ción de tiempo debe combinarse con ciertas teorías del progreso para obtener el concepto de mo-
dernidad de la Ilustración, que equivale al «horizonte abierto de una creciente perfección de lo
futuro» (Jauss, 1965, p. 168).

(2) Es significativa la trayectoria que ha seguido el concepto de «posmoderno». Tras algunas
menciones incidentales en la crítica literaria de los años 30 y 40, Arnold Toynbee lo utilizó (1979,
t. 1, p. 81; t. 2, cap. XII) para designar un cambio de época en la historia universal desde 1875.
En concepto fue utilizado —haciendo referencia a Toynbee (Köhler, 1977, pp. 11 y ss.)—, casi al mis-
mo tiempo en la teoría americana de la arquitectura (Venturi, 1966) y en crítica literaria (Fieldler,
1971; Hassan, 1971), para designar asimismo el nacimiento de una nueva epoca.
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en disputa filosófica, sobre todo a través del postestructuralismo francés y la
sociología de la «sociedad postindustrial».

En la disputa en torno al postestructuralismo pareció que se había alcanza-
do ese nivel de generalidad (en la afirmación y en la negación), que faltaba en
los debates particulares sobre la modernidad, convertida en establishment, de la
literatura y del arte (Kramer, 1986, p. 7). Pero la disputa sólo adquirió perfil y
dramatismo cuando se equiparó la «modernidad» con la interpretación que el
idealismo alemán había hecho de la sociedad burguesa. Sólo ahí cabe hablar de
un proyecto de «modernidad» (Habermas, 1981, 1985), que se defiende contra el
nihilismo y la decadencia. La posición defensiva puede expresarse en la pre-
gunta sobre si la sociedad moderna ha iniciado en el siglo XX una etapa desde
la cual no se emancipará ya en dirección a los ideales básicos de la razón bur-
guesa. Tras el fracaso de la filosofía de la historia tradicional, la pregunta es
aún más incisiva: si es aceptable lo que Kant llamó, con pretensión de validez
universal, razón.

El que plantea así la «posmodernidad», debe negar la pretensión de ésta de
ser una modernidad agresiva y debe rechazar la posibilidad atribuida de anti-
quus. No puede dejarse en manos del adversario el juicio sobre lo anticuado y
lo que tiene porvenir, al precio de la modernidad misma. Por otra parte, pre-
cisamente en la época moderna cada una de estas diferencias se base en una di-
ferencia fundamental: ((Si la época moderna se introdujo en una ruptura radi-
cal con el pasado, ello supone implícitamente el reconocimiento de que sólo des-
de este nuevo comienzo era posible abordar y conocer lo que debía haber sido
siempre el tema fundamental» (Blumenberg, 1976, p. 24). La misma violencia
posee el discurso de la Ilustración: la razón tiene que afirmar, al precio de su
pretensión, que ha descubierto aquellos principios que debían haber regido la
historia, pero que nunca se formularon en forma válida.

Por otra parte, la pretensión de la razón no debe tomarse a nivel empírico,
sino exactamente como Kant la describió: la pretensión de una razón práctica,
fundamentada transcendentalmente y, sin embargo, con efectividad intramun-
dana, con Dios como «legislador supremo» (WW VIII, p 808), y el debate como
punto de Arquímedes (WW VI, p. 393), sin negar por ello la libertad del hom-
bre. El posestructuralismo ha intentado hacer estallar esta fundamentación por
ambos lados, el empírico y el transcendental. La base del primer intento es el
concepto de «juego lingüístico» de Wittgenstein, que Lyotard (1986, p. 35) pone
como fundamento de su tesis principal: «La razón cognitiva (reside) en las re-
glas de juego lingüístico». La diferencia con la modernidad de Kant consiste en
que esta razón sólo puede fundamentar circularmente y, por tanto, sin punto
de Arquímedes: «Es cierto que no puede darse la razón de la razón sin incurrir
en círculo, pero la facultad de formular nuevas reglas (axiomáticas) aparece en
la medida en que se siente una "necesidad" de tales reglas» (loc. cit., p. 35). Esto
es válido, para todos los juegos linguísticos, entre los cuales la ciencia (y con ella
el concepto moderno de verdad) no representa ningún caso especial. La crítica
de la razón no parte, pues, de las ciencias, porque también éstas funcionan prag-
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máticamene y pueden modificar sus juegos lingüísticos según las necesidades.
«El dudar de la razón no tiene su origen en las ciencias, sino en la crítica del
metalenguaje, es decir, en la decadencia de la metafísica» (loc. cit., p. 39).

Pero también la metafísica de Kant es superable, como ha mostrado Derri-
da. Esa metafísica está referida, pradójicamente, a la finitud y no a la infinitud
(cf. Lyotard, 1985, p. 36); pero la ilustración no puede ser destruida por el Apo-
calipsis (Derrida, 1985, pp. 59 y s.). También el grandioso proyecto kantiano so-
bre un «reino de Dios en la tierra» (WW VIII, pp. 753 ss.), estaba sometido a
la profecía sobre elfin del mundo, aunque Kant no abordase este punto desde
las bases de la filosofía de la historia (loc. cit., pp. 788 y ss.). Pero la renuncia a
esta filosofía cristiana de la historia supone, según Derrida, «un apocalipsis sin
apocalipsis.., un apocalipsis sin visión, sin verdad, sin revelación.., un apoca-
lipsis más allá del bien y el mal» (Derrida, 1985, pp. 87 y s.). La visión de Kant
había afirmado aún el triunfo del «principio bueno sobre el malo» (WW VIII,
pp. 751 y ss.) en la comunidad ética; pero Derrida rompe el hechizo de esta co-
munidad ética a la manera de Beckett: «Sólo hay un apocalipsis sin apocalip-
sis)). (Derrida, 1985, p. 89) y, por tanto, no una catástrofe definitiva, sino su simu-
lacro.

La teoría pragmática del juego lingüístico y la crítica irónica de la ilustra-
ción llevada hasta su final tienen algo en común: la negación de una «raciona-
lidad finita que parte de la posibilidad de un progreso ilimitado, regulado por
la idea de la razón en sentido kantiano y por la posibilidad de un acuerdo para
la paz perpetua» (loc. cit., p. 128). La ruina (no la reformulación) del concepto
de razón trae todas las consecuencias de la posmodernidad, que Frederic Jame-
son ha descrito como disolución de los «modelos profundos» de la teoría: el
«modelo hermenéutico del dentro y el fuera», el «modelo dialéctico de la esen-
cia y la apariencia», el «modelo freudiano de lo latente y lo manifiesto», el «mo-
delo existencialista de autenticidad e inautenticidad», coreo también la «gran
oposición semiótica de significante y significado» (Jameson, 1986, pp. 56 y ss.).

Estos pares conceptuales se refieren a la razón desde ángulos diferentes: la
comprensión hemenéutica, el desenmascaramiento en la crítica de la ideología,
la aclaración terapéutica, el diálogo libre y la relación no ambigua entre len-
guaje y realidad. En todos estos casos se presume que hay algo en lo profundo
que se aproxima a la razón más de lo que aparenta la superficie. Si se anula el
concepto de razón, las oposiciones pierden contenido, quedan vacías, el sujeto
permanece ciego y la modernidad desaparece. Jameson constata esto como un
hecho cultural y no sólo como interpretación, y menciona cuatro criterios de
la «cultura de la posmodernidad» (Jameson, 1986a, p. 27): una nueva superficia-
lidad  que resulta de la pérdida de la dimensión de profundidad; la pérdida con-
siguiente de historicidad; un estado emocional totalmente nuevo que se deja llevar
de las «intensidades», y la dependencia de estos fenómenos de una tecnología to-
talmente nueva que postula, a su vez, un nuevo sistema de economía mundial (Ja-
meson, 1986, p. 50).
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Los cuatro criterios se basan en teoremas postestructurales: los fines hominis
(Derrida, 1976) (3); la posthtstoire, al menos de los intelectuales (Lyotard, 1985,
pp. 9 y ss.) (4), la prevalencia de la informática, con la consiguiente pérdida de
la «realidad» materialista (Baudrillard, 1982, pp. 45 y ss.) y, finalmente, la re-
levancia prioritaria de los problemas de referencia lingüística (Derrida, 1976,
pp. 422 y ss.). Dejando de lado la jerga específica, se pueden establecer cuatro
criterios hipotéticos que son fundamentalmente para la posición de la posmo-
dernidad.

1. La teoría actual de lo subjetivo debe prescindir de las dimensiones pro-
fundas de lo general, asumidas por la razón orientada en el sujeto des-
de Descartes y Leibniz; en este sentido se puede hablar de muerte del suje-
to.

2. A la razón orientada en el sujeto estuvo ligada, desde la metafísica cris.
tiana, una filosofía de la historia que fue el presupuesto para el desarro-
llo del pensamiento histórico; con la desaparición de la filosofía de la
historia, desaparece la historicidad como categoría de la conciencia.

3. La sociedad moderna sólo puede concebirse desde la perspectiva de la tec-
nología de la información, y las interpretaciones anteriores (de la socio-
logía del siglo XIX) han caducado; esta sociedad no crea libremente su
propia utopía y tampoco puede ser guiada en esta dirección con ayuda
de un sujeto colectivo. Su característica fundamental es la variedad he-
terogénea, no la unidad.

4. El problema fundamental del conocimiento deriva de la pérdida de la
referencia natural y, por tanto, del lenguaje; la diferencia irreductible en-
tre lenguaje y realidad es la premisa para toda nueva teoría, incluso de
signo izquierdista, una vez desenmascarados los «trucos» (Lyotard, 1979,
p. 81) de toda teoría, y después que la «apatía» teórica se ha hecho una
posibilidad real. La teoría y el arte aparecen como equivalentes, porque
ambos montan únicamente juegos estéticos.

Es indudable que estos postulados de la «modernidad» en el sentido del idea-
lismo alemán se contradicen entre sí y no pueden resolverse «dialécticamente»

(3) El «anuncio» del «final» del sujeto (cf. Derrida, 1985, pp. 60 y SS.) no significa la negación
de la existencia singular (Lyotard, 1985, p. 60). El final del yo burgués (Jameson, 1986, p. 60) es
sólo el final de la conexión entre el yo-mónada y la pretensión universal del conocimiento y de
la moral (en este sentido, una idea antihumanista, como interpretó Heidegger; Den-ida, 1976,
p. 113 y ss., y 120). Jameson, por lo demás, es heredero a nivel teórico de Arnold Gehlen cuando
habla de sentimientos que «flotan libremente» en el espacio social (Jameson, 1986, p. 60).

(4) Lyotard (1985, pp. 16 y ss.) constata la pérdida del «sujeto futuro, universal», en cuyo nom-
bre «el pensamiento acusa», y que impone al mismo tiempo la modificación práctica. Por eso no
puede haber un progreso de la humanidad y, al margen de lo que pueda significar el «desarrollo»,
es ya imposible justificar este desarrollo con la promesa de una emancipación de toda la huma-
nidad» (loc. cit., pp. 64 y ss.). Hay que distinguir, en todo caso, entre el final de la teoría burguesa
de la historia y lo que se llama desde Cournot poslustotre, sobre todo en la significación de Gehlens
como «cristalización» definitiva de la sociedad industrial (cf. flöhringer, 1982).
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(Bürger, 1983, p. 191; más extensamente Wellmer, 1983). La modernidad como
filosofía de la sociedad burguesa creyó poder formar al hombre conforme al
bien general y en su figura óptima; creyó poder planificar racionalmente el fu-
turo social con hombres cultos y, merced a una relación transparente entre len-
guaje y realidad, resolver todos los conflictos o mantenerlos al menos por de-
bajo del umbral de la guerra.

Pero a esta interpretación se puede oponer la época histórica de la industria-
lización y secularización, cuyos efectos pudieron preverse definitivamente a fi-
nales del siglo XIX. Por eso Lyotard (1986, p. 13) sitúa aquí, no sin razón, el ini-
cio de la «posmodernidad», ya que, además de todos los cambios sociales y téc-
nicos producidos, surgieron entonces estos tres presupuestos que iban a dife-
renciar el siglo XX de la era siguiente:

1. La pérdida de vigencia de la causalidad mecánica en física y, con ello,
de una naturaleza totalmente determinada; ya no se podía contraponer
a la naturaleza el reino, radicalmente diferente, de la libertad humana.

2. El desmoronamiento del bien en sentido cristiano en la filosofía, sobre
todo por la recepción de Friedrich Nietsche; esto vino a socavar la base
de legitimación de las religiones sustitutivas del siglo XIX, incluida la re-
ligión del superhombre.

3. La erosión de la forma objetiva en las artes y su disolución en variantes
de la individualidad, quedando como única constante la ruptura perma-
nente, que da lugar a nuevas formas y tendencias (Wellmer, 1985, p. 56),
incluida la subjetividad estética, que no imita ya a un cosmos o a la mo-
ral.

No por ello cesa el lenguaje postulatorio de lo «general»; pero las legitima-
ciones, hasta cierto punto ingenuas, resultan imposibles. Las fundamentaciones
burguesas de la libertad (frente a la necesidad), de la moralidad (en la distinción
estricta del bien y el mal) y del sujeto (como entidad que está ahí), llevan a apo-
rías insolubles, una vez desaparecidos sus presupuestos —mecánica, religión y
estética objetiva.

Los procesos correspondientes se realizan lentamente, contradictoriamente,
sin una conexión interna, y culminan por primera vez en el fin de siècle (5). La
ruptura implacable, y ya no parcial, con lo burgués que acontece entonces, se
produce a espaldas de estos hechos nuevos, y conviene analizarla para com-
prender los extraños comienzos de la posmodernidad y también su «retorno».

(5) Fin de siècle, representado el año 1890 en París como comedia, puede entenderse en sentido
muy estricto; por ejemplo, aplicándolo sólo a Vienne début d'un siècle (Piel, 1975) o simplemente
como «los últimos cinco años del siglo pasado» (Friede!!, 1912, p. 78). Yo utilizaré un concepto
más amplio que abarca determinadas corrientes de la literatura, filosofía y arte entre 1890 y 1914,
definidas por los tres criterios de indeterminación física, antiesencialismo ético y libertinaje estéti-
co.
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2. FIN DE SIÉCLE

Un diálogo de Donan Gray recoge en forma insuperable el talante literario
que prestó su capacidad expresiva alfin de siècle:

— Fin de siècle —murmuró Lord Henry.

— Fin du globe —contestó la anfitriona.

— Yo desearía que fuese fin du globe —dijo Donan suspirando—.

La vida es una gran decepción.
(Wilde, Obras completas, 1, p. 196).

La filosofía de la Ilustración no podía concebir unfin du globe, porque el pro-
greso abierto es incompatible con el fin del mundo. Su última gran especula-
ción, el espíritu absoluto de Hegel, presupone aún la inmortalidad del mundo.
Pero a finales del siglo XIX era posible especular, precisamente en física, en vir-
tud del segundo principio de la termodinámica, con la posible muerte por calor
del universo (Boltzmann, 1898, parte II, pp. 251 y ss., 256 y ss.), que permitía
entrever un final lejano, pero realista. La física confirmó en cierto modo al Apo-
calipsis, pero en unas dimensiones insospechadas.

A finales de siglo proliferaron las ideas sobre la decandencia del mundo,
acompañadas de una amplia tematización de la muerte en la literatura y el arte,
que apagó el optimismo de la época del fundador del positivismo. La muerte
en la vida fue una de las metáforas preferidas, que el joven Hoffmansthal em-
pleó así, paradigmáticamente, en 1891: «La vida es para nosotros un amasijo
de fenómenos dispersos; la gente se conforma con cumplir un deber profesio-
nal rutinario, y nadie pregunta más. Hay fórmulas estereotipadas para todo, la
comente de lo tradicional nos lleva por la vida. El azar nos nutre, el azar nos
enseña... Vivimos una vida muerta. Sofocamos nuestro yo, uno puede ser feliz
con esa vida, pero es terriblemente miserable» (G. W. VIII, pp. 118-119).

Se trata de una reacción a los «innumerables, fugaces, superficiales contac-
tos y encuentros en el tráfago de la humedad moderna» (Zerbst, 1904, p. 43),
a la social vagueness de la gran ciudad (James, 1946, pp. 114 y s.), que fue inter-
pretada como pérdida de identidad y «verdadera enfermedad» de la época (Hart
1899, pp. 58). La complejidad de la vida moderna lleva a la superficialidad y la
exterioridad institucional (Zerbst, 1904; pp. 10 y ss., 32 y s., y 45), frente a la
cual pudo afirmarse y radicalizarse el yo como instancia «interna» amenazada
(loc. cit., p. 123). La «interioridad» pasó a ser la auténtica instancia de la verdad,
contrapuesta al «hombre de la objetividad del siglo XIX» (Hart, 1899, pp. 52 y
s.; en términos parecidos Bahr, 1891, pp. 146 y ss.). La verdad se apartaba de
la realidad (Ball, 1946, p. 66; Hart, 1899, p.. 3), una idea que pareció ineludible
como experiencia del nuevo arte (Bahr, 1897, pp. 193 y s.).

La radicalización afectó a la «interioridad» misma, que no aparecía ya como
alma cristiana, pero tampoco como fragmento romántico, sino que era obser-
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vada como asociación o collage: «Yo soy mil yoes, y mi yo-personalidad, que apa-
rece en la mirada interior como algo totalmente inconexo, para la visión exte-
rior consta de infinitos yoes» (Hart, 1899, p. 258). Egon Friedell llamó a este
cambio el triunfo del homme impressiomste: «El talante espiritual del fin de siècle,
significa la victoria definitiva del impresionismo... La impresionabilidad poten-
ciada, provocada por la avalancha de los estímulos, se convierte en incapacidad
de hacer algo que no sea el mero percibir... El hombre ya no puede concebir
la experiencia como unidad. En la corriente de la conciencia emergen las im-
presiones como ondas sueltas; emergen y desaparecen; el impresionismo pasa
a ser un fin en sí» (Friedell, 1912, pp. 78 y s.). La filosofía de la Ilustración con-
taba aún con un «sujeto» estable y seguro que podía exteriorizarse en la socie-
dad. Friedell comprobó la «interiorización casi patológica del hombre», donde
el mundo exterior imimpe como un intruso, porque la percepción sólo acepta
«una realidad: el alma» (loc. cit., p. 79). Y el «alma» no es ya, como en la mito-
logía cristiana, el receptáculo de Dios, sino la caja de resonancia de la interio-
ridad, que quiere liberarse de todas las ataduras externas.

Esto lleva a consecuencias radicales, ya que la ciencia, la filosofía y la lógica
pueden considerarse como perspectivas externas (Hart, 1902, pp. 132 y s.), y
todo lo general, sobre todo la obligación general (loc. cit., p. 167 y s.), puede ser.
impugnado. La liberación se identifica entonces con la vivencia autentica (loc.

cit., p. 132), con el placer (Zerbst, 1904, p. 154 y passim), o es la «creación orgá-
nica de formas nuevas y naturales» de convivencia (zbidem loc. cit., p. 33). La ins-
titución en cuanto tal puede aparecer como enemiga del hombre (Friedell, 1912,
p. 33; Zerbst, 1904, p. 10), a la que se opone subversivamente la libre cadena
de asociaciones —el collage del «sí mismo».

De este modo quedan anticipados con claridad los cuatro temas de la pos.
modernidad: la muerte del sujeto esencial o del sujeto de la razón se concibe
como disolución de la unidad de lo general y de lo particular, en favor de una
teoría radicalizada de la singularidad impresionista; el desmoronamiento de la
historicidad aparece como reducción a la vida en el aquí y ahora (Hart, 1902,
p. 151); la utopía social se interioriza y se eleva a la condición de «alma moder-
na» (Messer, 1899, p. 91,, afirmándose en un escepticismo anárquico frente a
toda autoridad y toda creencia (Gumprecht, 1892, pp. 2 y 74); el lenguaje pú-
blico considera la vanguardia como algo abstracto y convencional, no fiable
como espejo de la realidad ni idóneo para la expresión de la vivencia y de la
verdad interior (Hart, 1902, pp. 127 y ss.).

Estas «aventuras de Cagliostro de la modernidad» (Ball, 1946, p. 178) se in-
terpretaron como decadence, y los seguidores de Nietzsche las consideraron como
condición del «progreso espiritual» en la modernidad (Kaatz, 1892, p. 78; Pan-
Witz, 1909, pp. 138 y ss.). La condición es aceptar la desintegración del «bien»
en sentido cristiano (Kniepf, 1892, pp. 14 y ss., y 62 y ss.), y concebir la libertad
o la responsabilidad desde la acción espontánea del yo singular. Lo «bueno» es
«vivir y ser uno mismo» (Schellwien, 1892, p. 107), sin que el obrar deba o pue-
da depender del «bien» absoluto (Zerbst, 1904, p. 119).
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La libertad de la ilustración iba ligada a la razón objetiva, de la que el sujeto
no podía disponer a su arbitrio. El fin de siècle desenmascaró esta razón como
«conceptualmente abstracta» (Hart, 1899, p. 59), y como una razón que no ha-
bía conducido a la libertad, sino a la «esclavitud» (loc. cit., p, 300). Este sistema
racionalista de leyes y de causalidades científicas sólo tenía dos salidas: la su-
peración de la «era de la razón» en la fantasía (loc. cit., p. 59) o su muerte. «Crece
la desafección frente a la existencia; el pleen aniquila», escribió Huysmans (1981,
p. 226), y Tolstoi asumió en su imperativo radical de austeridad la misma de-
cadencia del género humano (Tolstoi, 1901, pp. 86 y ss.). Estas alternativas no
dejan ningún margen para el modelo de progreso de la Ilustración, ni siquiera
a nivel teórico (cf. Kniepf, 1892, pp. 106 y s.).

No hay que olvidar que el/in de siècle fue precursor de la posmodernidad,
pero esa relación se consideró sólo en referencia al talante anímico, bajo con-
ceptos como pesimismo (Lyotard, 1986, pp. 120 y ss.; Honneth, 1984, pp. 898
y s.) o décadence (Lyotard, 1985, pp. 27 y s.; 1985, pp. 60 y s.), que no pueden
agotar el contenido de esta analogía. Hay que considerar asimismo los intentos
de concebir adecuadamente los temas de la vanguardia estética, sin perderse
en un vago pesimismo. Esta tesis se puede verificar, sobre todo, en la moder-
nidad vienesa (cf. Schorske, 1982), donde la teoría del sujeto, la filosofía del len-
guaje, la crítica de la sexualidad, el concepto de causalidad de la física y la teo-
ría del arte, sufrieron modificaciones significativas de las que deriva también di-
rectamente la posmodernidad, de suerte que, en esta perspectiva, la mediación
del postestructuralismo no hubiera sido necesaria:

1. L'homme impressioniste de Friedell se remonta a Ernst Mach, que aban-
dona las concepciones del sujeto como sustancia y elementaliza el yo. Lo pri-
mero no es el yo y su unidad, que no pueden presuponerse, sino que son los
elementos (sensaciones). «El yo no es una unidad determinada, invariable y es-
trictamente delimitada... Lo importante es sólo la continuidad» de los elemen-
tos y, por tanto, el «yo-complejo» agregado (Mach, 1900, pp. 16 y ss.). Por eso
Mach puede negar la idea del «hombre general» en favor de la particularidad
radicalizada, donde entran también las «peculiaridades aleatorias» de otras per-
sonas (loc. cit., p. 215). El yo-collage se las arregla sin «dimensiones de profundi-
dad» y es interpretado como algo que fluye en el tiempo, con la única limita-
ción de la muerte.

2. Karl Kraus (cf. Heller, 1981) investigó el funcionamiento de un lenguaje
altamente convencionalizado, pero sólo pudo darle como respuesta una teoría
de la decadencia que estilizaba la «imagen primigenia perdida» del lenguaje
(Kraus, 1913, p. 69). Fritz Mauthner abordó el tema más radicalmente, aplican-
do un nominalismo pragmático del lenguaje que rechaza la teoría de la copia
o reproducción (Mauthner, 1982, tomo II, pp. 21 y ss.), y asume un relativismo
subjetivo (Mauthner, 1982, tomo I, pp. 422 y ss.). Describe el lenguaje como
una realidad propia que funciona conforme a unas reglas de juego y como ins-
titución social (loc. cit., pp. 25 y ss., y 42 y ss.), y que sólo las «grandes abs-
tracciones de la filosofía conciben de otro modo: sustancialmente. Pero los con-
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ceptos filosóficos son meras palabras y «el azar de la pequeña experiencia per-
sonal determina lo que el individuo se representa con las palabras» (Mauthner,
1982, tomo III, pp. 628 y ss., y 635 y ss.). No hay «en» el lenguaje ningún otro
contenido general que supere la pluralidad de los distintos modos de utilización.

3. La sexualidad fue ese tema silenciado de la época que fue saliendo a la
luz paulatinamente. A ello contribuyeron en principio dos modelos: el psicoa-
nálisis de Freud, por una parte, y la crítica agresiva de la sexualidad de Wei-
ninger, por otra. Karl Kraus (1913a, p. 20) tuvo razón sólo a medias cuando de-
nunció el psicoanálisis como «acto de venganza» de la «inferioridad», ya que,
si bien puede ser legítimo aplicarse el psicoanálisis a sí mismo, el modelo tera-
péutico de Freud se basa fundamentalmente en una clarificación mediante el
diálogo, clarificación que no existe en la lucha de los sexos de Weininger, por-
que el hombre y la mujer se enfrentan irreconciliablemente como la forma y
la materia (Weininger, 1980, pp. 391 y ss.). Pero esta lucha derivó en ide.)logía
arbitraria en los cafés de Viena y allanó, paradójicamente, el camino a un fe-
minismo radical que ataca el modelo biológico fundamental y no hace sino in.
vertir los frentes.

4. El «dios de la causalidad», que Julius Hart (1899, p. 300) trató con des-
precio, fue abolido ya por Ernst Mach en 1872, concretamente con la propues-
ta de «sustituir el concepto de causa por el concepto matemático defunción» (Mach,
1900, p. 66; cf. Mach, 1872). Mach, al igual que Mauthner, niega la teoría de
la copia o reproducción del conocimiento, que sustituye por una economía de
la ciencia (Mach, 1982, pp. 457 y ss.). Todo conocimiento está sujeto a las con-
diciones económicas de selección y ajuste, cuyas reglas Mach denomina «ins-
trucciones de copia». La «ley causal» expresa sólo «la dependencia de los fenó-
menos entre sí» (loc. cit., p. 478), pero no refleja una realidad que está ahí. «La
ciencia sólo puede copiar conjuntos de esos elementos que solemos llamar sen-
saciones. Se trata de la conexión de tales elementos» (loc. cit., p. 484). Lo propio
del conocimiento científico no es captar y describir correctamente una reali.
dad. Sus conceptos designan sólo reacciones esperadas de los objetos (Mach,
1976, p. 134), y no los objetos mismos (loc. cit., p. 136). Y los hechos así descri-
tos no arrojan un quantum fijo de «realidad».

5. La teoría del arte, en fin, pasó a ser definitivamente, en el transcurso
del siglo XIX, la teoría del artista; pero la subjetividad impresionista del fin de
siècle elevó esta teoría, de nuevo, a la condición de copia de la experiencia de
la gran ciudad, que hizo nacer el «poeta de la calle». Así llamó Friedell (1912,
pp. 123 y ss.) a Peter Altenberg, cuya «escritura impresionista» iba a captar y
expresar la celeridad de las nuevas realidades (Wysockt, 1986, pp. 35 y s.). Al.
tenberg comparó la impresión con el sonido que, en cierto modo, queda «sin
acorde redentor» (Altenberg, 1979, tomo II, p. 103), y por eso, como forma lite-
raria, sólo puede aparecer en elementos sueltos. Esto no implica disonancia,
sino sólo inconexión, una alineación de «detalles minuciosos» (Altenberg, 1979,
tomo I, p. 195), que no componen un todo. Esta idea es mucho más radical que
la teoría de la armonía de Schönberg, por ejemplo, donde el sonido «extraño»
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puede ser aún una consonancia (Schönberg, 1911, pp. 355 y ss.). Más radical que
Altenberg es, por otra parte, el dadaísmo de Hugo Ball, que «sobre todo en Ten-
derenda der Phantast (Ball, 1984, pp. 377-417)— disolvió incluso la secuencia ló-
gica en los fragmentos literarios para sustraer el lenguaje al racionalismo.

Estos temas no pasaron al olvido por el hecho de que la ciencia y el arte se
diferenciasen más netamente, ni por el abandono de las pretensiones seudorre-
volucionarias de la literatura (Lublinski, 1909, pp. 308 y ss.). Su influencia con-
tinuó precisamene porque contradecían determinadas posiciones básicas de la
«razón» y del «progreso»: supuestos sustancialistas sobre «el» sujeto, una me-
tafísica general «del» lenguaje, un arte orientado en reglas y formas tradiciona-
les, una definición incuestionada y rutinaria de la sexualidad y, en fin, una ima-
gen determinada de la naturaleza que está dominada por la relación legal entre
«causa» y «efecto» (6).

El debate actual de la posmodernidad prolonga las tendencias contrapues-
tas y las radicaliza con una referencia más estricta (postestructuralista) al pro-
blema filosófico de la razón. Pero sus cuatro temas capitales aparecen pensados
y, en cierto modo, también vividos precursoramente en effin de siècle.

1. La muerte del sujeto, significó la radicalización de la percepción «interna»,
que fue debatida bajo el lema de la «impresionabilidad», y cuya conclu-
sión radical fue que se había roto el vínculo entre lo general y lo espe-
cial. Lo que Stirner y Nietzsche habían iniciado (Schellwien, 1892) fue
continuado por Mach a su modo y traducido a la literatura por Alten-
berg.

2. La pérdida de la historicidad se manifestó de un doble modo: como post-
histoire y como giro estético hacia la interioridad. En ambos casos, la pér-
dida del futuro colectivo supuso la pérdida del pasado, y su razón pro-
funda fue la desintegración de la causalidad determinista, de la que ha-
bía vivido en definitiva la filosofía de la historia clásica.

3. «Modernidad» no significó ya «sociedad», sino el nuevo arte y la nueva
literatura, el sentimiento histórico del primer final del siglo después de
la industrialización y la secularización. Ese sentimiento no encerraba nin-
guna utopía social, a menos que se confunda con ella la protesta litera-
ria, que se nutría de la libre subjetividad y no obedecía a ningún pro-
grama político-social. Los conceptos sustitutivos, como la «comunidad»
o el «pueblo», eran simplemente fórmulas de protesta. La propia vida,

(6) Esto requiere una aclaración de cara a la Ilustración histórica: el e'claircissement francés tuvo
como prespuesto la física de Newton, recibida a través de Voltaire; sólo así cabía criticar los dog-
mas de la Iglesia. El sujeto debía ser educado con arreglo a un plan (y no de acuerdo con su na-
turaleza; Rousseau fue el crítico de la Ilustración), lo cual tenía también como condición unos ro-
les sexuales estables. El arte se orientaba en la belleza de la naturaleza, como demuestra de modo
impresionante la pintura americana del siglo XVIII (Cf. Novak, 1980). Y el lenguaje, en fin, no se
disolvía en su uso empírico, sino que estaba dotado de sustancias metafísicas.
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al margen de toda forma institucional, no podía sustentar ya progra-
mas políticos o sociales radicales.

4. La «crítica del lenguaje» se expresó como una desconfianza radical fren-
te al lenguaje oficial, cuya estandarización hermética en los medios de
comunicación social sólo puede contrarrestarse con nuevos códigos es-
téticos. Mauthner anticipó a nivel teórico el problema referencial ac-
tual, que Wittgenstein expresó después en la forma de una teoría rela-
tivista de los «juegos lingüísticos» que ha influido en muchos críticos de
la modernidad.

3. PEDAGOGIA Y MODERNIDAD

Si se entiende por «modernidad» aquello que la filosofía idealista asoció con
el futuro de la sociedad burguesa, es decir, la forma organizativa conforme a
la razón práctica, entonces esa modernidad debe concebirse como un proyecto
pedagógico, ya que la sociedad sólo puede hacerse «racional» si se educa a sus
sujetos con arreglo a estas máximas. Ya el doble intento de fundamentación de
Rousseau en Emile y en Contrat social demuestra la escasa conexión que tenían
el proyecto político y el proyecto pedagógico. Pero la pedagogía idealista pudo
encontrar en la educación del hombre (en lugar del ciudadano) su fórmula de con-
senso, que iba a materializarse en la escuela de formación general.

Este consenso nunca fue unánime, aunque pudo utilizarse instrumentalmen-
te como instancia legitimadora en la construcción del sistema escolar del siglo
XIX. Pero en elfin de siècle se produjo una crítica radical de la escuela (7), que
cuestionó dos elementos esenciales del proyecto pedagógico de la modernidad:
la teoría emancipatoria de la educación y su forma institucional o escuela esta-
tal de la sociedad industrial. Fue esta equiparación lo que provocó las críticas;
«todos los reformadores de la pedagogía creían interesarse por los niños; pero
ellos eran reformadores desalmados, optimistas desalmados, que sometieron a
los niños a la disciplina y convirtieron las escuelas en correccionales en aras del
futuro, de una utopía, para modelar a los niños según la propia fantasía»
(Mauthner, 1980, p. 388).

Esta crítica tenía con frecuencia una salida pesimista (loc. cit., p. 397; Hauer,
1910, pp. 38 y ss.; Hart, 1899, pp. 11 y ss., 44-63 y passim), que la posthistoire pe.
dagógica llegó a estilizar. «Las grandes ideas perdieron en las escuelas toda su
vitalidad, se hicieron abstractas y aburridas porque se insufló en ellas la inten-
ción formativa» (Rilke, 1965, p. 588). Se pudo describir la escuela como instru-

(7) Muchos autores delfin de siècle interpretaron la educación organizada como una causali.
dad negativa cuya expresión especial era la escuela pública (cf. Oelkers, 1987). La critica de algu-
nos autores posmodernos (Lyotard, 1985, pp. 16 y s., y 47 y ss.; Lyotard, 1986, pp. 26 y s.; Ball-
drillard, 1982, p. 82) sigue en general esta linea. Son pocos los que se pronuncian sobre la educa-
ción en sentido optimista (cf. jameson, 1986, pp. 95 y ss.).
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mento de dominio del Estado moderno (Kaatz, 1893, p. 11), sobre todo porque
asumía una forma organizativa (Horneffer, 1908, p. 39) (8). De ese modo una opi-
nión pública que abarcaba mucho más que la vanguardia cuestionó por prime-
ra vez desde la Ilustración la legitimidad de la escuela. Y este medio esencial
de la revolución burguesa fue considerado como inadecuado en el momento
mismo en que había encontrado una difusión general.

La pedagogía, una vez más, sólo pudo reaccionar a esta crítica en forma am-
bigua. Tenía que aprobarla moralmente, pero no podía, so pena de negarse a
sí misma, aceptar sus implicaciones antimodernas o «anarquistas» (cf. Guex,
1913, pp. 627 y ss.). De haber previsto al longue durée de la posmodernidad, la
pedagogía hubiera asumido un programa que para ella era suicida, pero la cues-
tión era cómo eludir esta consecuencia. ¿Cómo puede fundamentarse la educa-
ción sin una razón general, ligada al aquí y ahora del presente, en una concep-
ción meramente subjetiva de la «modernidad», y ante unos problemas referen-
ciales insolubles del lenguaje? Las teorías pedagógicas necesitaban siempre las
seguridades diametralmente opuestas: la razón de la general, la esperanza del
cambio histórico, un programa de reforma social y una referencia estable de
lenguaje y realidad. Si no se tiene todo esto, como conjunto, la concepción clá-
sica de la «educación» pierde sentido.

El desarrollo de las teorías en pedagogía desde el final de siglo se puede en-
tender como una experimentación con esta situación, aunque no iba a extraer-
se de ella ninguna consecuencia «posmoderna». El talante de jin de siècle no de.
bía sustituir los temas clásicos de la educación, si bien eran necesarias ciertas
adaptaciones a las nuevas teorías, adaptaciones que la pedagogía del siglo XVIII
y de principios del siglo XIX no habia conocido. Esta estrategia arriesgada pue-
de aclararse en tres ejemplos que tuvieron notable importancia para la peda-
gogía del siglo XX: la pedagogía de la cultura, inspirada en las ciencias del espíri-
tu, de los años veinte reaccionó al proceso de la conciencia•histórica en el si-
glo XIX y, por tanto, al desmoronamiento de los sitemas idealistas; la education
progresstve del pragmatismo partió de los movimientos de emancipación y de los
procesos de democratización y combinó la educación con las condiciones de de-
sarrollo de la ciencia; por último, la radical pedagogía desde el niño asumió algu-
nas ideas de la nueva psicología infantil y de la biología evolutiva y concibió la
educación «natural» como crecimiento de las fuerzas internas de cada niño.

I. La pedagogía de la cultura basó su problemática en la hipótesis de la
«historicidad del mundo», interpretada no mediante la teoría del progreso, sino
como experiencia de contingencia de la sociedad moderna. El cambio histórico

(8) A veces se hacía responsable a la escuela de todo lo negativo: la «opresión de la perso.
nalidad» (Ostwald, 1909, p. 29), el desarrollo físico y anímico equivocado de los niños (Benda,
1900, pp. 41 y ss.), o también el «débil sentimiento nacional» de los alemanes (Gurlitt, 1903, p. 23).
Los poetas criticaban a los «funcionarios de la enseñanza, machacones, maniáticos» del sistema
escolar, elogiando en cambio la «vitalidad» y la «vida» (Hofmannsthal, G. W., VIII, p. 620), es de-
cir, precisamente lo que no era organizable y estaba al margen de la moral profesional de los pe.
dagogos (Oelkers, 1986).
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permanente no discurre de modo continuo, sino antilineal y antiteleológico; pero
tiene unos resultados, contrariamente a lo que hacía suponer su apariencia re-
lativista. En el cambio se forman unas estructuras que pueden definir un futuro
de larga duración. Este argumento institucional sirvió de base a la definición
de la tarea pedagógica, que pudo describirse como «iniciación» (W. Flitner) del
sujeto en la cultura objetiva. A pesar de la historicidad del mundo, no todo cam-
bia bruscamente y por eso es posible la educación.

Sin embargo, esta teoría suscita arduos problemas, ya que la conciencia his-
tórica sólo puede responder al tema de la legitimación con referencia a una épo-
ca y, por tanto, a un contexto y no en general, en el sentido de la aceptación
de unos principios y reglas válidas a través del tiempo y el espacio. Pero las máxi-
mas pedagógicas se han formulado siempre en este sentido: la «formación del
género humano» o el «respeto al niño» no eran principios relativos que pudie-
ran ser válidos o no según el contexto y el marco temporal. Su validez era in-
condicional y el marco teórico era idealista, ya que el supuesto básico era que
los principios generales de la educación no pueden ser desmentidos por la prác-
tica, sino a lo sumo eludidos. Otro tanto cabe decir, y con énfasis, sobre las ca-
tegorías básicas de la pedagogía de la cultura inspirada en las ciencias del espíri-
tu.

2. Otro modelo pedagógico ofreció John Dewey, que en su obra Democracy
and Education (1916) trazó las líneas maestras de una educación moderna orien-
tada a la experiencia científica y en el desarrollo de la sociedad democrática.
La crisis de la metafísica, decisiva para las aportas de la pedagogía de la cultu-
ra, no interviene aquí, ya que el escepticismo filosófico se convierte en la duda
controlada dentro de la investigación metodológica de la realidad, investigación
que aparece identificada con el pensamiento mismo (Dewey, 1964, pp. 198 y
SS.). La educación debe variar con la edad y ha de adaptarse al modelo de so-
ciedad, que es la vía de toda experiencia de aprendizaje y de todo obrar orien-
tado a resultados positivos. Por eso la educación es «desarrollo» (loc. cit., pp. 75
y ss.), pero no en un sentido teleológico, sino como «organización incesante»
de la experiencia misma (loc. cit., p. 75).

Los problemas de este esquema aparecen en la definición del bien, que por
un lado se relativiza en sentido pragmático (loc. cit., pp. 453 y ss.) y por otro
hace referencia en sentido absoluto a la «sociedad buena» (loc. cit., pp. 458 y s.).
No puede sacrificarse la meta en aras de la propia progressive education. Pero el
tratamiento de este axioma es aleccionador: Si una de las características de la
«modernidad» de finales del siglo XIX y principios del XX es que se mantiene
en una relación dialéctica de lo positivo y lo negativo (Sydow, 1921, pp. 258 y
ss.), reconociendo, por tanto, lo negativo y no excluyéndolo en favor del bien,
entonces hay que decir que le pedagogía de la reforma de Dewey no es mo-
derna, que se debe educar para el bien y sólo para el bien es para él tan obvio
que no hay en un sistema la menor huella de las fleurs du mal, del annui o de
la décadence.
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3. La decadencia es en la pedagogía de final de siglo anatema u objeto de
repudio (por ejemplo, Lietz, 1897, pp. 84 y ss.; Gurlitt, 1906, p. 66; Horneffer,
1909, pp. 19 y s.), porque se considera la educación sólo en sentido moral y,
por tanto, desde el bien. Esto es válido también, en cierto modo, para la peda-
gogía psicológica desde el niño, que en todo caso concibe el bien desde el desarro-
llo interior del niño y cuenta con un crecimiento positivo de las fuerzas, con
tal que las condiciones externas sean adecuadas. Esta condición liberal de la pe-
dagogía se complementa con una definición estética de la educación, concebi-
da como desarrollo de las formas expresivas que son propias del niño y brotan
de él. El niño puede aparecer así como artista (Götze, 1898; Sully, 1909, cap. IX)
cuyo genio es fuente de toda originalidad. Y la «personalidad» como condición
y meta de la educación (Gurlitt, 1905) se define sobre todo por su originalidad.

También este optimismo pedagógico se contradice con la disolución y la de-
cadencia, y sólo aceptó la crítica a la educación pública para confrontarla con
la imagen de la mejor pedagogía, que debía estar al servicio de la autorrealiza-
ción y romper así la estructura básica de la formación organizada (Key, 1906,
pp. 260 y 408). Pero así se produjo, con más claridad que en Dewey y en la pe-
dagogía de la cultura, una ruptura radical con la pedagogía clásica, ya que el
«desarrollo del alma infantil» (Gangsberg, 1909, p. 196) no se fundamenta en
la naturaleza humana general ni en el bien universal, sino únicamente en sí mis-
ma. Es bueno aquello que favorece el desarrollo individual y no lo que sería lo
mejor para todos, pues esto no puede ser simplemente «autorrealización».

Pero los tres esquemas viven, por decirlo así, a la sombra de la «posmoder-
nidad», pues aceptan la crítica histórica al idealismo, la definición social del
bien y la disolución de lo general en sentido filosófico en favor de un sujeto
individual y de su desarrollo único. No obstante, formula sus principios en tér-
minos generales, no parten de una validez histórica y socialmente limitada de sus
postulados y aplican fundamentaciones idealistas que niegan la caducidad y el
relativismo, aunque los hechos calamitosos del siglo XX hubieran podido suge-
rir esta conclusión. Las tres posiciones aceptan que la educación es una fuerza
primordial que, bien manejada, abre una esperanza de futuro incluso más allá
de la realidad negativa.

Evidentemente, este optimismo es inevitable si se ha de seguir hablando de
«educación». Sin duda el proyecto de futuro debe diferenciarse de la educación
misma. Lo que se puede aprender de las arriesgadas reducciones de la pedago-
gía del siglo XX es la necesidad de anticipar el futuro por medio de proyectos
pedagógicos, porque sólo así pueden expresarse simbólicamente los potenciales
de esperanza. Sólo de este modo se puede lograr una cierta confianza en el fu-
turo imprevisible, confianza que no se puede ya articular en ninguna forma de
antipedagogia basada en el/in de siecle. Pero lo nuevo en la dinámica cultural
e intelectual iniciada de ese modo es la relativización cada vez más acelerada
de los propios conceptos. Resulta cada vez más difícil creer en proyectos de fu-
turo para una educación mejor si se prevé que no se podrán realizar.
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La modernidad fue un proyecto pedagógico en unas circunstancias teóricas
muy simples: definición estable del bien, teoría progresista de la historia, razón
práctica y una subjetividad orientada hacia ella. Elfin de siècle y sus prolonga-
ciones «posmodernas enseñan que estas circunstancias no existen ya. Pero ello
no representa sin más una pérdida, ya que sólo de este modo dialéctico se com-
prueba que el carácter de proyecto de la modernidad es inacabable y la educa-
ción y su teoría tienen que contar con ello. Lo peculiar de la modernidad está
en permitir diferentes situaciones y en hacer de la heteronomía la experiencia
fundamental. Su carácter «ambivalente» no debe interpretarse simplemente
como «escisión» que pudiera superarse con el esfuerzo pedagógico. En él reside
precisamente la norma de todas las posibilidades de pensamiento y acción que
la modernidad ofrece. Es obvio que la teoría «general» debe ser, en consecuen-
cia, cautelosa; pero ¿la pedagogía, con su lastre tradicional, puede adaptarse a
esta situación?

Después de la pedagogía, para su desgracia, dejó pasar el fin de siècle con
una actitud más bien despectiva, conviene quizá hacer la siguiente reflexión:
Los principios pedagógicos suscitan siempre problemas de legitimación de tipo
general si se cuestionan a fondo sus axiomas. Pero cualquier respuesta imagi-
nable que se ofrezca, sólo podrá presentarse, a su vez, en forma axiomática, si
se admite la validez de la demostración de Gödel. Sería decisiva, pues, la intro-
ducción de nuevos axiomas, bien para sustituir otros antiguos o simplemente
para poder reclamar otros terrenos sin eliminar todos los axiomas. Así procede,
por ejemplo, el juego de la pedagogía de la cultura, de la progressive education
o la pedagogía desde el niño, que encontraron aceptación porque pudieron ha-
cer plausible su modernidad sin abandonar el pensamiento pedagógico. Este
quedó adaptado a nuevas situaciones teóricas, pero no cambió en su estructura
—necesidad de lo general, definición desde el bien, marco idealista—, tampoco
al precio de las aporías en las que han de moverse los provocadores. ¿Por qué
no ha de ser lo mismo en la nueva posmodernidad?
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RESPONSA BLE DEL ORDENADO

•	 E22.• !,•.- r

JOHN W. MURPHY (')

JOHN T. PARDECK (")

En este documento se sostiene que la tecnología no representa simplemen-
te un conjunto de aparatos que los profesores puedan elegir para su utilización,
sino que propone una concepción del mundo que conforma la existencia so-
cial. La imagen de la vida social que sugiere la tecnología no recibe en la ac-
tualidad una consideración seria por parte de quienes se precipitan alocada-
mente a incorporar el ordenador al aula. Como consecuencia de ello, no salen
a la luz las posibles consecuencias perjudiciales de una educación tecnológica.
Este documento intenta corregir esta deficiencia tratando la filosofía de la tec-
nología y su impacto sobre la educación.

La tecnología actual prolifera en los Estados Unidos a una velocidad sin pre-
cedentes. El ordenador se ha abierto paso en el hogar, la granja y la fábrica,
por no mencionar el aula. Los partidarios de la informatización aducen grandes
ventajas, ya que se piensa que esa modalidad específica de tecnología es capaz
de resolver muchos de nuestros problemas sociales. Sin embargo, su introduc-
ción en el aula puede tener efectos negativos, que cabe prever y acaso preve-
nir, aunque lo más probable es que sean pasadas por alto hasta que surjan los
problemas. La explicación es la siguiente: rara vez se presta una atención seria
a la concepción filosófica del mundo propia de la tecnología, con lo cual se en-
mascara el impacto social de la misma. Y sin un examen de la concepción del
mundo implícita en la tecnología, existe el riesgo de que no se detecte la ima-
gen del aula, del aprendizaje y de los alumnos que propone la racionalidad tec-
nológica.

Por ello, el objetivo de este trabajo es detallar los principios filosóficos de
la tecnología moderna, con objeto de poner de manifiesto su razón de ser. En
concreto, sostenemos que la tecnología describe la existencia social de una for-
ma bastante negativa, y puede ahogar el estilo de aprendizaje crítico y creativo
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que muchos profesores encomian. Más aún, no se trata simplemente de una fal-
ta de cuidado en cuanto a los procedimientos pedagógicos, sino, lo que es más
importante, de algo que deriva de los principios filosóficos que subyacen a la
tecnología moderna. Los cambios tecnológicos concebidos para humanizar el
empleo del ordenador por los educadores pueden exacerbar una desagradable
sivación en el aula, en vez de mejorarla.

LA CONCEPCION TECNOLOGICA DEL MUNDO

La principal dificultad que plantea la tecnología es que niega el «mundo vi-
viente» que la origina. Como afirma Merleau-Ponty (1964a), el mundo viviente
(Lebenswelt) es el ámbito ocupado por la «historia viva y la palabra hablada» y,
por tanto, la fuente de todo significado social. Es, en concreto, la presencia viva
a la cual se adhieren todas las personas antes que a las distinciones cartesianas:
en otras palabras, el mundo registrado por la praxis humana (Merleau-Ponty,
1964b). Como afirman Schutz y Luckmann (1973), expresa el «estrato de signi-
ficado que transforma las cosas naturales en objetos culturales, los cuerpos hu-
manos en sujetos, y los movimientos de los sujetos en actos, gestos y comuni-
cación» (p. 5).

Es decisivo comprender que el mundo no es objetivo en el sentido cartesia-
no, sino que existe para alguien. Para expresarlo simplemente, todo conocimien-
to está mediado por la actividad constitutiva de la experiencia humana y por
ello no representa ni hechos puramente realistas ni un «en sí» kantiano. El sig-
nificado del mundo es un producto social, porque en el centro de todos los fe-
nómenos está la acción humana.

Habría que señalar inmediatamente que cuando se imagina el mundo como
un mundo vivo no puede restarse importancia a la acción humana, como su-
cede con las teorías que sostienen que los fenómenos tienen una identidad en
sí misma, o una identidad objetiva, inmune a la influencia de las intenciones
humanas. Cuando se concibe objetivamente, la identidad de un fenómeno no
se apoya en la acción humana y, por tanto, los individuos no pueden tratarla
creativamente. Y sin embargo, es precisamente esta tendencia creativa lo que
la tecnología aspira a suprimir.

¿Cuáles son los principios centrales de la concepción tecnológica del mun-
do? Los autores modernos los han descrito como sigue (Lenk, 1973). Primero,
la tecnología materializa la existencia, ya que concibe el mundo como materia,
como extensión pura y, por tanto, como una cosa objetiva. Segundo, las mate-
máticas son el lenguaje de la tecnología, lo que significa que se emplea un cál-
culo racional para conceptualizar el mundo. Tercero, se supone que la lógica
de la materia gobierna la conducta individual y el orden social. Y cuarto, tanto
los individuos como la sociedad se representan como parte de un orden obje-
tivo que es profundamente social.
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Como consecuencia de estas características, Ihde (1979) declara que la tec
nología ofrece un estilo de representación social al que denomina «realismo ins-
trumental». La tecnología, afirma, establece su propia modalidad de razón para
evaluar el mundo. Esta racionalidad tecnológica, como se denomina en ocasio-
nes, está característicamente pensada para que represente el modelo de razón,
porque se encuentra claramente divorciada de la pasión propia de la razón hu-
mana. Como se supone que representa criterios objetivos, se afirma que cons-
tituye el método más fiable entre los disponibles para emitir juicios. La tecno-
logía, en este sentido, define el mundo estableciendo entre sus partes una re-
lación precisa y persistente. Como pone de relieve Mumford (1963), esto per-
mite controlar los fenómenos de una forma que es imposible cuando el llama-
do elemento humano no se reprime. Al subordinar el lado humano de la vida
a la razón técnica, la tecnología se convierte en una fuerza inquebrantable. En
este sentido dice Ellul (1964) que las personas están esclavizadas a la tecnología
moderna, ya que la lógica de ésta se convierte en sinónimo de la razón.

Cuando el pensamiento tecnológico se enseñorea de la escena social, sur-
gen determinados problemas. La cognición, la acción y el aprendizaje humanos
comienzan a asumir un tinte tecnológico. La existencia humana se «tecnifica»,
y se crea así la ilusión de que la tecnología es autónoma o no está relacionada,
en esencia, con las contingencias que se suponen propias de la acción humana.
Puesto que la tecnología infunde razón donde se presumía perdida, los seres hu-
manos están esclavizados por definición a esta racionalidad.

En este sentido, Heidegger (1967, pp. 14-15) afirma que la tecnología «ataca
a la naturaleza» y «dirije demanda(s) impropia(s), tanto a la naturaleza como al
hombre». Puede hacerlo, afirma, porque no se la trata como a una modalidad
de la existencia humana. La propia tecnología se establece a sí misma como lo
que Marcuse (1964) ha calificado de «velo» que separa la acción humana del
mundo, o como afirma Habermas (1978), propone principios que exigen el re-
conocmiento universal y por ello tiene un estatus idéntico a la «ideología». Di-
cho simplemente, la tecnología «desanima» la vida social, ya que desplaza la ac-
ción humana insertando su propia forma de racionalidad en el centro de la exis-
tencia (Ihde, 1982). Esto no significa, como entienden algunos críticos, que los
individuos estén deshumanizados por la tecnología únicamente porque deban
trabajar con máquinas, sino, lo que es más importante, porque se supone que
la lógica de la tecnología es objetiva, antihistórica y, por tanto, se mantiene im-
pávida ante las contingencias existenciales» (Caldwell, 1981).

Lo que esto significa es que se está fomentando una imagen funcional de
la existencia social, como ejemplifica el trabajo de Talcott Parsons. Según su in-
terpretación tecnológica o cibernética del mundo social, el único conocimiento
capaz de unir a la sociedad existe objetivamente. En consecuencia, los indivi-
duos deben imaginarse subordinados a la fuente del orden y a ajustarse a sus
demandas, ya que únicamente pueden suministrar la energía que se necesita
para animar el sistema social, pero no darle una dirección (Parsons, 1966).

225



Cuando el mundo es concebido de esta forma, la «historia de la conciencia
trascendental no es más que el residuo de la historia de la tecnología» (Haber.
mas, 1971). Puesto que la acción humana se limita a sostener un sistema tec-
nológico imperioso, la conducta tan sólo se considera útil cuando esta función
se realiza adecuadamente. Dicho de otra forma, el fin de la acción humana es
el mantenimiento del sistema social, no la liberación o la autodeterminación.
Marcuse (1964) sostiene que la consecuencia es el hombre «unidimensional»,
que sirve en un mundo en el que sólo se tratan como legítimos los valores y
las normas dominantes, y se debilita toda oposición a ellos. Así, la única con-
ducta que se valora positivamente es aquélla que acepta la autoridad y adopta
incuestionablemente formas de acción tradicionales.

En resumen, la ofuscación del mundo vital culmina en un locus externaliza-
do del orden social y en la creencia de que las personas viven en una sociedad
que existe sui generis. Solemos hablar, en tal caso, de realismo ontológico social,
ya que el sistema es el único que se considera real y se supone que todo lo de-
más se deriva de él. Esta imagen de la existencia requiere entender que es el
sistema social el que dota a los individuos de su identidad, por lo que éstos son
siempre dependientes de dicha fuente en lo que atañe a su significado (Stark,
1963).

Tanto los marxistas como los fimcionalistas, al sostener que la educación sir-
ve para mantener el status quo, dan a entender, por lo general, que este proceso
es abiertamente coercitivo y manipulativo. La concepción del mundo propues-
ta por la tecnología puede, sin embargo, fomentar discretamente una política
idéntica. Así, acaso tanto los radicales como los conservadores deseen tomar
nota de cómo lleva a cabo la tecnología tan innoble hazaña.

TECNOLOGIA Y APRENDIZAJE

Atomización. La tecnología tiende a atomizar o fragmentar el proceso de
aprendizaje, dando como resultado lo que Sartre (1977) denomina «serializa-
ción». Si las personas tienen que ajustarse a un dispositivo de aprendizaje me-
cánico, que escuchar atentamente sus instrucciones, que seguir sus órdenes y
que darle respuestas apropiadas en el momento adecuado, es evidente que se
alcanzará un estado de isomorfismo en virtud del cual las instenciones de un
alumno quedarán subsumidas en las instrucciones resultantes. El proceso de
aprendizaje es, pues ahistórico, ya que el marco (Lebensraum) del mismo es es-
tablecido por un objeto inanimado.

En este sentido, como afirma Straus (1963), no existe «espacio de juego» en-
tre las instrucciones de un instrumento y las respuestas de un alumno, sino que
todas las decisiones se realizan ex-post facto o una vez legitimadas por una má-
quina y grabadas cognitivamente. Resulta así un estilo de «alimentación forza-
da» de tipo tecnológico. Y cuando el aprendizaje se entiende de esta manera,
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nunca puede alcanzarse el dinamismo que es posible en un aula. Por ejemplo,
no es posible poner en duda el conocimiento, expandirlo y revelar su natura-
leza simbólica, como ocurre cuando se intercambia la información en un aula.
En concreto, existe el riesgo de que los alumnos no se den cuenta de la impor-
tancia de la interpretación en la adquisición de conocimientos y del papel que
desempeña esta actividad en la conformación de la sociedad. Porque como se-
ñala Sartre (1977), cuando se serializa el conocimiento, en las relaciones huma-
nas media la materia bruta como opuesta a la praxis y deja a las personas e n .
frentadas en solitario a lo que parece ser una realidad intratable.

Discurso monológico. El aprendizaje tecnológico se apoya en un discurso pro-
fundamente monológico. La comunicación es monológica cuando

«... se atribuye la intersubjetividad del significado, esto es, el compartir
mutuamente varios significados, al hecho de que el emisor y el receptor
—cada uno, una entidad en sí mismo— están previamente equipados
con el mismo programa» (Habermas, 1970, p. 13).

Comoquiera que la información va de un único emisor a un receptor, sin
que se cuestione el significado de esta transmisión, se supone que todo el mun-
do actúa de acuerdo con principios universales (anhistóricos) de lógica, racio-
nalidad y discurso. Para emplear la conocida frase de Perelman (1979), la edu-
cación tecnológica trata a los alumnos como si fueran miembros de una «au-
diencia universal», y emplearan un estilo cognitivo idéntico.

La pedagogía tecnológica es la encarnación del discurso monológico. La in-
formación es presentada por un agente que no es susceptible de crítica o in-
terrogación; por ello, el conocimiento sólo puede ser registrado y no analizado
activamente. Además, todas las transmisiones están estructuradas según la ló-
gica aristotélica, ya que todas las respuestas a las preguntas se presentan como
alternativas binarias. Aunque este método de comunicación elimina la ambi-
güedad del proceso de identificación de una respuesta correcta, reduce siste-
máticamente la necesidad, propia del ser humano, de aprender a clasificar y ge-
neralizar; en otras palabras, de pensar. Simplemente se dominan las categorías
a priori, y se sitúan los datos en ellas, sin que los alumnos comprendan cómo
y por qué se emplea un esquema clasificatorio concreto. En consecuencia, son
incapaces de arreglárselas en situaciones en las que no se apliquen las catego-
rías cognitivas estándar. No han aprendido cómo improvisar o interpretar la in-
formación de manera eficaz, ya que esto requiere una mente activa.

Aprendizaje instrumental. La tecnología fomenta lo que Herkheimer (1974) de-
nomina «aprendizaje instrumental». El aprendizaje informatizado tiene como
objetivos generales procesar la información rápidamente, identificar relaciones
y reducir el tiempo de respuesta. Aunque la información pasa rápidamente ante
los ojos, como en los videojuegos y en la lectura rápida, se logra poco más.
Todo lo que se favorece es un tipo de racionalidad «medios-fines» mediante la
cual los alumnos aprenden a llevar las premisas hasta su conclusión lógica tan
expeditivamente como sea posible. Se supone, pues, que un solo sistema de ló-
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gica apuntala todo el pensamiento racional y que las personas con estudios de-
ben conocer sus leyes. La rapidez de respuesta se considera un índice válido
para medir el aprendizaje, porque se piensa que la eficiencia y la precisión es-
tán en el centro de la conducta inteligente. Más aún, se cree que las personas
bien dotadas son capaces de dominar los principios de la razón más deprisa
que las menos dotadas.

Este estilo de cognición supone una ventaja en una moderna sociedad bu-
rocrática como la nuestra (Weber, 1947). Una sociedad burocrática se caracte-
riza por una racionalidad creciente a medida que las reglas se hacen más for-
malistas y legalistas, y las distinciones sociales y políticas más detalladas. Si las
personas han de funcionar adecuadamente, es preciso fomentar la complejidad
cognitiva, por muchos inconvenientes que plantee este tipo de pensamiento. Lo
que es más importante, el aprendizaje en este sistema es discursivo y no crítico,
ante todo porque se da la mayor prioridad al descubrimiento del detalle. Los
frutos son la agudeza mental y la falta de inventiva, ya que la mente no está
entrenada para transcender los datos que se le presentan. Y sin esta aptitud
son imposibles la intuición crítica, la imaginación y la creatividad.

Inhibición de la indagación. Cuando el conocimiento se expresa tecnológica-
mente, se presenta como un conjunto de opciones «o bien/o bien» plenamente
desarrolladas que se comprenden a través de la repetición. Se supone que ha
tenido lugar el aprendizaje cuando los alumnos son capaces de aplicar esta ló-
gica a situaciones concretas mediante ejercicios de resolución de problemas. El
aprendizaje se hace relevante porque se pone en práctica el conocimiento. Sin
embargo, este tipo de aplicación del conocimiento puede, de hecho, inhibir la
indagación rigurosa.

Varias razones llevan a esta conclusión. En primer lugar, la práctica es una
simple cuestión de reiteración, no de reflexión. Por esta vía, el conocimiento
se adopta y se pone en práctica sin un examen concienzudo del mismo. En se-
gundo lugar, los motivos personales o pragmáticos no determinan la utilidad
del conocimiento. Se valora la información por su calidad, su facilidad de re-
producción y su utilidad social inmediata, que es lo opuesto a su carácter «pro-
vocador del pensamiento». En tercer lugar, en la misma medida en que la 16-
gica propia de la tecnología no se pone en duda, la existencia social se repre-
senta de manera abstracta, a través del proceso de aprendizaje. Se llega así como
resultado al reduccionismo, porque sólo se da crédito a cualquier interpreta-
ción concreta de la «realidad» cuando se ajusta a las restricciones impuestas
por la racionalidad tecnológica (Horkheimer, 1982). La vida queda dominada y
racionalizada por una lógica específica, mientras que la existencia social se ex-
plica, pero no se entiende necesariamente. Como consecuencia de este enfoque
del aprendizaje, a los alumnos no se les enseña a investigar una situación, sino
a aplicar axiomas ya elaborados que pueden distorsionar seriamente las verda-
deras intenciones de las personas. Es, evidentemente, un pobre sustitutivo de
la integridad investigadora.
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La marginación de la moralidad. Por último, la pedagogía tecnológica ofrece
una imagen del orden social de carácter amoral (Apel, 1979), ya que la tecno-
logía describe la vida social como algo objetivo, formado por un conjunto fijo
de opciones comportamentales y cognitivas. En esta perspectiva, el objetivo de
la educación es familiarizar a los alumnos con tales normas, para que se hagan
socialmente competentes. Aunque el objetivo de los educadores no es reducir
el pensamiento divergente a través del empleo de la tecnología, cuando la in-
formación se divorcia de la acción humana no se está fomentando el pensa-
miento independiente. Si no se parte del principio de que las personas se diri-
gen a sí mismas y son capaces de reconocerse en sus acciones, no puede sos-
tenerse la idea de moralidad social (Dewey, 1916). Apel (1979) explica cómo se
elimina la moralidad cuando, como así ocurre, la tecnología reduce la impor-
tancia de la interpretación.

En la medida en que la tecnología «racionaliza» el aprendizaje, eliminando
la interpretación de la educación, se fomenta la fragmentación social. No se con-
sidera el conocimiento como producto colectivo, sino que más bien se supone
que es generado individualmente. En la medida en que la tecnología no conci-
be la adquisición del conocimiento como una «actividad racional-deliberada»,
una cuestión de decisión e interpretación, se llega a la conclusión de que una
persona sola, implicada en una relación de «sujeto a objeto» con los hechos, es
capaz de descubrir la verdad (Apel, 1979). En cambio, cuando se concibe el co-
nocimiento como una actividad profundamente interpretativa y no basada tan
sólo en la precisión perceptual o lógica, se plantea la cuestión de la validez in-
terpretativa. Es decir, la interpretación presupone la existencia de una variedad
de interpretaciones, de una comunidad de intérpretes, la necesidad de recono-
cer todas las interpretaciones, ya que ninguna es absoluta por definición. Se ne-
cesita un procedimiento para fusionar estas interpretaciones en un cuerpo co-
mún de conocimientos. Resumiendo, el aprendizaje interpretativo reconoce que
tanto el «yo» como los «otros» son decisivos para obtener el conocimiento, lo
cual se opone a tratar la educación como un factor asocial que hace hincapié
en la recogida de datos.

EL EMPLEO RESPONSABLE DE LA TECNOLOGIA

Como cabría esperar, los planes que se proponen normalmente para huma-
nizar el empleo de la tecnología educativa son preferentemente estructurales
(Bjorn-Anderson y Rasmussen, 1980). Se concentra la atención en redisefiar las
aulas para integrar la tecnología sin problemas en la vida cotidiana de los alum-
nos y de los profesores. Por ejemplo, se ha afirmado que la fragmentación curri-
cular y ambiental podría corregirse transformando las aulas tradicionales en se-
minarios o laboratorios que faciliten la interacción entre alumnos y profesores
(Kurland, 1968). Algunos planificadores sostienen que a los alumnos debería dár-
seles regularmente la oportunidad de compartir sus ideas, aunque cada uno de
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ellos siga su propio programa de aprendizaje (Brabner, 1970). Este tema de la
humanización de la tecnología se ha planteado más recientemente como un in-
tento de establecer un «interface» adecuado entre el ordenador y el ser huma-
no, lo cual supone fundamentalmente una tarea logística encaminada a capa-
citar a los alumnos para «hablar» eficazmente con los ordenadores (Gol-
den, 1983).

La mayor parte de estas estrategias consideran la tecnología como un ins-
tnimento que puede humanizarse si se dominan sus reglas de funcionamiento.
Lo que hay que hacer es crear un marco en el que esta información pueda di-
fundirse entre todos los usuarios. Una vez habilitado un ambiente propicio, los
educadores suponen que florecerá una amplia relación entre la tecnología y sus
usuarios. Sin embargo, lo que este escenario pasa por alto es que la tecnología
no es un instrumento que pueda asimilarse rápidamente en el aula mediante la
alteración de las condiciones ambientales. La tecnología no es pasiva; muy al
contrario, difunde una concepción del mundo que conforma la identidad de
una sociedad. De hecho, es posible que la persona empiece a definirse a sí mis-
ma y a su cultura tecnológicamente, y cuando esto ocurre los habituales enfo-
ques estructurales dirigidos a la humanización de la tecnología resultan inefica-
ces.

De manera inevitable, una tecnología autónoma que reduce la importancia
de la acción humana en el aprendizaje tiene que trastornar y limitar gravemen-
te el proceso de aprendizaje. Esto no quiere decir que los educadores hayan de
abandonar el empleo de la tecnología, sino que debe desarrollarse una inter-
pretación responsable. Hay que delimitar un terreno humano para la tecnolo-
gía que evite que la racionalidad tecnológica parezca autónoma y se presente
como el némesis de la praxis. En otras palabras, la tecnología debe reintegrarse
en la condición humana, y no simplemente ser asimilada en el ambiente de un
aula.

De la mayor importancia al establecer este nuevo terreno para la tecnolo-
gía es reconocer que el mundo no es ni subjetivo ni objetivo, sino que susten-
ta esta diferenciación cartesiana. La racionalidad tecnológica se sirve de esta di-
ferenciación para proyectar la imagen de un mundo objetivo al que se le per-
mite controlar el comportamiento humano. Sin embargo, si la tecnología ha de
ser alguna vez responsable ante sus creadores, no debe ser considerada inmune
a las exigencias existenciales. Ha de entenderse que emana también de lo que
Merleau .Ponty (1968) llama el «quiasma», el entrelazamiento de la objetividad
y la subjetividad que está en el centro de la acción humana. La educación no
debe seguir orientada hacia alguna de esas antiguas máximas que reclamaban
para sí mismas ser la puerta a la verdad ideal o intemporal. No hay que sacar
a la persona del mundo como resultado de su educación; hay que sacarla de la
oscuridad. En otras palabras, la educación debe devolver a las personas al mun-
do, que es lo contrario de embarcarlas en un viaje cuyo punto final es la nega-
ción por ellas mismas de su existencia.

Ese mundo, sin embargo, no es el mundo mundano, que los alumnos hayan
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de aplacar. Es más bien el mundo de la experiencia directa, que es el único
tipo de mundo al que los individuos pueden llamar propio. Dicho simplemente,
el mundo que los educadores (leben resucitar es el «mundo vivido», el mundo
preobjetivo sostenido por la praxis humana. La educación ha de ser entendida
como un proceso interpretativo que hace hincapié en el misterio de la indaga-
ción, y no en la adquisición de principios fijos. La tecnología está implicada en
la oscuridad del mundo vivido y por eso no puede reclamar una condición se-
ñorial que se sitúe por encima de la mezcla de verdades que compiten por do-
minar la vida cotidiana.

Cuando se la concibe como algo autónomo, la tecnología sólo puede brin-
dar una interpretación del conocimiento: la que es congruente con su concep-
ción del mundo. En cambio, cuando se la concibe como algo surgido del mun-
do vivido, su imagen se modifica marcadamente. No puede ser concebida ya
como una entidad autónoma capaz de conformar justificablemente las acciones
humanas. Al contrario, es la acción humana la que sostiene la tecnología; por
consiguiente, la racionalidad tecnológica tan sólo representa meramente otra
modalidad de praxis, no la medida última del conocimiento. La concepción tec-
nológica del mundo se asienta en la capacidad humana de poner en duda cual-
quier imagen de la realidad que se le presente; por tanto, la tecnología no pue-
de reclamar legítimamente la pretensión de dictar el conocimiento.

Si tomamos esta vía teórica, la tecnología asume lo que Marcuse (1978) de-
signa como identidad «estética». La tecnología no proporciona sus propios pa-
rámetros para identificar la información, sino que descansa en una base de ac-
ción humana y debe su importancia o significado a esta expresiva dimensión
humana. Con este telón de fondo estético, se reducen bruscamente los intentos
de la tecnología para desanimar la existencia social. Sólo entonces puede ser
empleada críticamente como facilitador de la imagen humana, en vez de asu-
mir el control del aprendizaje.

CUESTIONES SOCRATICAS EN LA ERA DE LA ALTA TECNOLOGIA

La simple adición tecnológica a una teoría de la enseñanza de por sí abs-
tracta, no hará a la educación más responsable socialmente. Para fomentar la
humanización de la tecnología han de abordarse cuestiones que pertenecen al
terreno humano de la tecnología. Lo que ha preocupado siempre a los educa-
dores no son las cuestiones tecnológicas, sino las de la existencia vivida, tales
como el significado de la vida, la naturaleza de las relaciones sociales, el com-
promiso, la necesidad de la comunidad y el valor de la conducta ética (Weizen-
baum, 1976).

De hecho, es característica la afirmación filosófica de que las discusiones so-
bre estos aspectos de la vida han salvado a los hombres de la barbarie. Aunque

231



la racionalidad tecnológica sea importante para conformar la concepción mo-
derna de la pedagogía, estas cuestiones socráticas siguen estando en el núcleo
de la educación. La educación, por tanto, no debe preocuparse nunca tan sólo
de la adquisición de técnicas, porque la tecnología se sustenta en principios que
son mucho más fundamentales que la racionalidad tecnológica. En consecuen-
cia, los educadores no deben abdicar nunca de su responsabilidad de suscitar
algo más que cuestiones teóricas en el aula, aun cuando la ética tecnológica pue-
da devaluar este tipo de estudio.

Este giro hacia la comprensión de la tecnología como una forma social de
razonamiento tiene importantes implicaciones en la política educativa. En pri-
mer lugar, la humanización de la tecnología no debe limitarse a la realización
de ajustes logísticos a su presencia en el aula. En segundo lugar, la tecnología
no debe abordarse únicamente desde la perspectiva de las técnicas de dominio,
sino que es más importante su relación con el destino humano. En tercer lugar,
la implantación de la tecnología debe entenderse repleta de consecuencias so-
ciales, éticas y políticas, además de dificultades técnicas. Y en cuarto lugar, no
debe permitirse que la tecnología eclipse las cuestiones socráticas propias del
conocimiento de sí mismo, como a menudo ocurre con los partidarios de la apli-
cación de la racionalidad tecnológica.

Cualquiera que haya trabajado recientemente con alumnos reconocerá que
estas recomendaciones formulan un importante reto para los educadores. Los
alumnos parecen encontrar fastidiosas las implicaciones éticas, políticas y so-
ciales de la tecnología, ya que desean ir intrépidamente hacia adelante con su
aplicación. Se han aplicado muchos programas para tratar de combinar la for-
mación tecnológica con las letras para brindar a los estudiantes una perspecti-
va bien informada sobre la tecnología. En su mayor parte no han tenido éxito,
ante todo porque se piensa que la tecnología tiene un carácter científico y ex-
presa la verdad, en tanto que las letras ofrecen una simple opinión. Para que
la humanización de la tecnología pueda ser tomada en serio, es preciso expo-
ner antes su concepción del mundo, ya que esta filosofía está llevando al ser
humano a la indiferencia respecto a su humanidad. De esta forma la tecnología
se pondrá al servicio de la humanidad y se humanizará. Sin este giro filosófico,
la tecnología nunca se situará bajo control humano. La simple adición de tec-
nologia a una estrategia de enseñanza de por sí abstracta no hará socialmente
responsable a la educación tecnológica. Los educadores deben comprender que,
si no se examina seriamente la concepción tecnológica del mundo, la raciona-
lidad tecnológica fomentara la apatía en los alumnos, animándolos a tomar una
actitud no reflexiva ante la sociedad. Y puesto que esta concepción de la edu-
cación es inconsciente para la mayoría de los profesores, debemos cuidar de no
formentar inadvertidamente este estilo de aprendizaje a través de nuestro em-
pleo de la tecnología en el aula.
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LA PREDIC ON DEL RENDIMIENTO C
INGRESO EN LA UNIVE

'dala-1W

M. A. GOBERNA, M. A. LOPEZ Y J. T. PASTOR ("*)

RESUMEN

La imposibilidad de acoger en todos los centros universitarios a cuantos
alumnos solicitan su ingreso constituye la razón de ser de los mecanismos de
selección, cuya finalidad última debería ser la predicción del rendimiento aca-
démico de los aspirantes. El estudio experimental realizado en la Universidad
de Alicante por los autores, pone de manifiesto la inadecuación de la actual
prueba de selectividad a este propósito. Es más, el actual sistema educativo pro-
porciona la posibilidad de construir baremos específicos para los diversos cen-
tros cuya aplicación, más sencilla y económica, permitiría mejorar radicalmene
la deficiencia apuntadi.

1. INTRODUCCION

La mayor parte de las investigaciones experimentales acerca del modelo ac-
tual de pruebas de selectividad [4, 7, 13 ] han puesto de manifiesto su inadecua-
ción para la predicción del rendimiento académico de los aspirantes. Así, Escu-
dero [4, p. 162], afirma que «la prueba de selectividad, sin promediar con el ex-
pediente secundario explica nada más que el 6 por 100 del rendimiento poste-
rior. Este examen, tal como está planteado, no tiene justificación por su validez
predictiva, al menos globalmente, para el conjunto de todos los estudios uni-
versitarios». Poco se ganó, podemos concluir, con la modificación gel, asimis-
mo, criticado sistema que le precedió [2, 31.

(") Este articulo está basado en la memoria final del proyecto «Un nuevo modelo de prueba
de acceso a la Universidad», realizado en 1986 bajo los auspicios de la Conselleria de Cultura. Edu-
cació y Ciencia de la Generalitat Valenciana.

() Profesores del Departamento de Matemáticas y Estadistica de la Universidad de Alicante.

Revista de Educación, núm. 283 (1987), págs. 233248
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Nuestra investigación ha pretendido recoger los datos necesarios para la
puesta en marcha de un nuevo modelo que juzgamos viable, desde los puntos
de vista organizativo y económico, y más adecuado al fin perseguido: la asig-
nación, a cada alumno, de una puntuación que permita predecir, con una ra-
zonable fiabilidad, cuál sería su rendimiento académico en el centro universita-
rio al que desea incorporarse, en el caso de ser admitido.

El punto de partida del trabajo han sido los resultados obtenidos en una in-
vestigación anterior 1 7, 10 1 que, al valorar el modelo actual, permitía constatar
la ineficacia de un baremo único para todos los centros. Por el contrario, pa-
recía conveniente elaborar una variable predictora (para cada centro) del ren-
dimiento futuro a partir del expediente académico del aspirante. Hablando con
mayor precisión, se trataría de construir modelos de regresión múltiple, uno
por centro, que explicaran el rendimiento académico en función de las califi-
caciones obtenidas en las diversas asignaturas que cursó en BUP o COU. Un pun-
to crucial del trabajo es, sin duda, la determinación de un índice que precise
qué es lo que se entiende por rendimiento académico. Este es el problema abor-
dado —y resuelto— en la sección 3. Posteriormente se analizarán los modelos
obtenidos para cada una de las siguientes Facultades de la Universidad de Ali-
cante: Ciencias (Sección Químicas), Filosofía y Letras (Secciones Geografía e His-
toroa y Filología), Derecho, Medicina y Ciencias Económicas y Empresariales.
Conjeturábamos al iniciar el trabajo que los baremos específicos explicarían me-
jor que la nota del examen de selectividad el rendimiento académico de los
alumnos a lo largo del primer ciclo de sus estudios universitarios (en [4] se me-
día, tan solo, el rendimiento durante el primer año); no cabía esperar, en cual-
quier caso, que los modelos específicos permitieran predecir más allá del 50 por
100 de la variación del rendimiento académico, cifra que suele ser considerada
como techo por la mayor parte de los autores ([4], p. 161 y [6], p. 285).

Debe observarse que los sistemas educativos anglosajones contemplan cri-
terios similares a los que aquí se proponen en orden a la admisión de alumnos
en los centros universitarios (las referencias 6, 8, 9, 11 y 12 permitirán al lector
interesado comparar entre sí diversos sistemas de acceso a la Universidad).

Debe advertirse, por último, que el carácter predictivo del modelo podría
mejorarse recurriendo también a tests de personalidad, según ha demostrado
Furneaux [6], junto a las pruebas de rendimiento. No parece probable que la
sociedad española acepte de buen grado que los rasgos de personalidad deban
tenerse en cuenta. De ahí la limitación que nos hemos impuesto.

2. LAS VARIABLES Y SU TRATAMIENTO ESTADISTICO

Los alumnos de segundo ciclo de las mencionadas Facultades cumplimen-
taron, al formalizar su matrícula para el curso 1986/87, un cuestionario relativo
a sus calificaciones en determinadas asignaturas de BUP y COU, escogidas de

236



acuerdo con las características del centro. A este cuestionario se adjuntó el re-
sumen del expediente académico para aquellos alumnos seleccionados aleato-
riamente para formar parte de las muestras respectivas, cuyo tamaño fijamos
entre 100 y 150, que es considerado razonable en este tipo de investigaciones
(en ciertos casos, como la Facultad de Ciencias, tuvo que recurrirse a la prácti-
ca totalidad del colectivo). Ciertos problemas más particulares fueron aborda-
dos mediante muestras más pequeñas.

Las asignaturas de BUP y COU, cuya calificación se solicitaba aparecen re-
flejadas en al tabla 1, en la que se incluye también el tamaño de las muestras
respectivas (con datos completos). El porcentaje de alumnos con datos incom-
pletos fue especialmente alto en Derecho (los procedentes de COU de Ciencias).

TABLA 1

Asignatura .Curso Ciencias Filosofía
y Letras Derecho Medicina Económicas

Ciencias Naturales 3.° x x

Filosofía COU X X X X X

Lengua Española COU X x x x x

Idioma extranjero COU X X X X X

Matemáticas COU X x x

Física COU X x

Química COU X x

Biología COU x

Latín COU x X

Literatura
Española COU X X

Historia
Contemporánea COU x x

Historia
del Arte COU x x

TAMAÑO MUESTRA
POR CENTROS 102 143 115 139 114
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El tratamiento estadístico de los datos se llevó a cabo mediante los progra-
mas ID, IR y 2R del BMDP, implementados en el UNIVAC-S80 del Centro de
Proceso de Datos de la Universidad de Alicante.

3. LA MEDICION DEL RENDIMIENTO ACADEMICO

El primer problema planteado fue el de la definición de una variable que
reflejara el rendimiento académico del alumno, lo que, en principio, puede ha-
cerse de diferentes formas a partir de su expediente académico. Se barajaron
hasta cuatro índices, que describimos a continuación, tras introducir las siguien-
tes variables auxiliares:

APR = n.° de aprobados obtenidos en el primer ciclo.
NOT = n.° de notables obtenidos en el primer ciclo.
SOBR = n.° de sobresalientes (y M.H.) logrados en el primer ciclo.

SUSP = n.° de suspensos sufridos a lo largo del primer ciclo.
REN = n.° de renuncias a examen que le fueron admitidas.
CONV = suma de las convocatorias empleadas para aprobar los tres cursos.

El primer indice, VEL, mide el ritmo de avance a lo largo del primer ciclo.
Por ello,

VEL = (APR + NOT + SOBR) CONV.

El segundo, MEDIA — P, es la media ponderada que se utiliza en la conce-
sión de becas en la Universidad de Alicante, siendo 9.5, 7.5, 5 y 2 los pesos asig-
nados a sobresalientes, notables, aprobados y suspensos, respectivamente, equi-
parándose las renuncias a estos últimos (justificado en [5], p. 196).

El tercer índice, MEDIA — A, es la media ponderada de las calificaciones
definitivas de las asignaturas de los tres primeros cursos, es decir,

MEDIA — A = [(9.5) SOBR = (7.5) NOT + (5) APR]
(SOBR + NOT + APR)

El cuarto índice, por último, que representamos por MEDIA — N, refleja
el ritmo de obtención de puntos en el expediente, con más precisión:

MEDIA — N = 1(9.5) SOBR + (7.5) NOT + (5) APR +
+ (2) SUS] / CONV.

La selección del índice más conveniente se ha realizado tras analizar su com-
portamiento frente a las variables predictivas disponibles, la nota de selectivi-
dad, por un lado, y el conjunto de las variables que aparecen en la tabla 1, por
otro. Las tablas 2-6 presentan el 12 2 correspondiente a los 40 ajustes lineales por
mínimos cuadrados. Se aprecia que el índice mejor explicado es MEDIA — P,
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seguido de cerca por MEDIA — A, presentando el primero la ventaja adicional
de no ser un producto de laboratorio.

Mediremos pues, a partir de ahora, el rendimiento académico de los alum-
nos en el primer ciclo universitario a través de la variable auxiliar MEDIA — P.

Una primera e importante observación es obligada: en los cinco centros ana-
lizados la capacidad predictiva del conjunto de variables agrupadas bajo la de-

TABLA 2
Facultad de Ciencias

Indices del rendimiento
académico del I." ciclo

Coeficientes de determinación

Nota selectividad Notas COU

VEL 0,19 0,48

MEDIA — P 0,25 0,55

MEDIA — A 0,21 0,39

MEDIA — N 0,21 0,49

TABLA 3
Facultad de Filosofía y Letras

Indices de rendimiento Coeficientes de determinación

académico del I." ciclo Nota selectividad Notas COU

VEL 0,13 0,27

MEDIA — P 0,21 0,45

MEDIA — A 0,24 0,50

MEDIA — N 0,20 0,37

TABLA 4
Facultad de Derecho

Indices de rendimiento Coeficientes de determinación

académico del 1." ciclo Nota selectividad Notas COU

VEL 0,09 0,40

MEDIA — P 0,10 0,45

MEDIA — A 0,06 0,36

MEDIA — N 0,07 0,42
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TABLA 5
Facultad de Medicina

Indices de rendimiento Coeficientes de determinación

academico del I." ciclo
Nota selectividad Notas COU

VEL 0,05 0,08

MEDIA — P 0,09 0,24

MEDIA — A 0,07 0,23

MEDIA — N 0,09 0,19

TABLA 6
Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales

s Indice	 del rendimiento Coeficientes de determinación

academieo en el I." ciclo
Nota selectividad Nota COU

VEL 0,06 0,15

MEDIA — P 0,07 0,16

MEDIA — A 0,09 0,21

MEDIA — N 0,10 0,20

nominación de «notas COU» es muy superior (entre dos y cuatro veces) a la
correspondiente a la nota de selectividad.

Es innecesario, sin embargo, recUrrir a todas las variables cuando unas po-
cas proporcionan, prácticamente, la misma información. De ahí el interés de in-
troducir las variables una a una (regresión por etapas) lo que, adicionalmente,
nos permitirá discutir la importancia relativa de las diversas asignaturas de COU
en la formación de los aspirantes.

4. EL BAREMO PARA LA FACULTAD DE CIENCIAS (SECCION
QUIMICAS)

La primera variable en incorporarse al modelo es la nota en Química, que
explica, por sí sola, el 31 por 100 del rendimiento del alumno. A continuación
se incorpora la nota en Filosofía que amplía al 47 por 100 la capacidad predic-
tiva del modelo. Al incorporar las notas en Matemáticas e Idioma extranjero
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se alcanza el 50 por 100 y el 54 por 100, sucesivamente. Finalmente, el baremo
propuesto para la Facultad de Ciencias es:

BAREMO = (0.17)(QUIMICA + IDIOMA) + (0.24)(MATEMATICAS +

+ FILOSOFIA)

Toda esta información aparece recogida en la tabla 7.

TABLA 7

Falcultad de Ciencias

Asignaturas de COU que
predicen el rendimiento

Parte de la variación
de «MEDIA — P» explicada

por variable junto
a las anteriores

Coeficientes
de regresión

Química 31 % 0,17

Filosofía 47 % 0,24

Matemáticas 50 % 0,24

Idioma extranjero 54 % 0,17

No parece difícil interpretar el significado de las variables que se incorpo-
ran sucesivamente:

1. Química: Asignatura cuyos contenidos están más próximos al núcleo de
la carrera.

2. Filosofía: Aporta información acerca de la expresión verbal y escrita,
así como de la capacidad de abstracción.

3. Matemáticas: Suministra información sobre la capacidad de cálculo y ha-
bilidad en la formalización de las relaciones entre magnitudes.

4. Idioma: Puede tener importancia intrínseca (en las carreras de ciencias
se recurre frecuentemente a textos no traducidos) o bien puede ser muy indi-
cador del nivel socioeconómico, que sigue influyendo en el rendimiento de los
universitarios (los viajes al extranjero, o los cursos privados estarían relaciona-
dos con las calificaciones obtenidas en esta asignatura).

Debe hacerse notar que el orden de entrada de las variables no tiene mu-
cho que ver con su importancia relativa en el rendimiento académico. Así, del
hecho de que la nota en Física no se haya incorporado al modelo no debe de-
ducirse precipitadamente que no influya significativamente. Ocurre, tan solo,
que esta nota es fuertemente dependiente de las obtenidas en Matemáticas y
Química y, por consiguiente, aporta escasa información adicional.

Para medir el impacto de una variable explicativa en un modelo de regre-
sión es aconsejable (aunque no sea éste el único criterio posible) recurrir al pro-
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ducto de los coeficientes por las medias respectivas (véase Tabla 14). Según este
criterio la asignatura más importante sería Matemáticas (1,71), seguida de Filo-
sofía (1,64), Q_uímica (1,23) y, por último, Idioma extranjero (1,14). No existe
sin embargo, un gran desequilitrio en su nivel de importancia.

Una vez analizado este centro con cierto detalle, dejamos al cuidado del lec-
tor la obtención de conclusiones para los restantes centros.

5. EL BAREMO PARA LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS

Según se aprecia en la tabla 8, el baremo propuesto para esta Facultad es
el siguiente:

BAREMO = (0,37) H DEL ARTE + (0,33) IDIOMA + (0,21) N' CONTEMPORA

NEA,

TABLA 8

Falcultad de Filosofía y Letras

Asignaturas de COU que
predicen el rendimiento

Parte de la variación
de «MEDIA — P» explicada

por variable junto
a las anteriores

Coeficientes
de regresión

Historia del Arte 31 % 0,37

Idioma 41 % 0,33

Historia Contemporánea 44 % 0,21

donde el orden de las variables explicativas es el de su entrada en el mo-
delo, que coincide, en este caso, con el de su impacto relativo en el ren-
dimiento académico.

La capacidad explicativa del modelo, del 44 por 100, es algo inferior
a la correspondiente al modelo de Ciencias por el carácter más hetero-
géneo del alumnado, que cursa las especialidades de Geografía e Histo-
ria y de Filología. No parece aventurado conjeturar que la elaboración
de modelos separados para ambos colectivos permitiría una mejora apre-
ciable, aún cuando la obtenida puede considerarse ciertamente satisfac-
toria.
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Asignaturas de COU que
predicen el rendimiento

Parte de la variación
de «MEDIA — P» explicada	 Coeficientes

por variable junto	 de regresión
a las anteriores

Lengua	 33%	 0,24

Idioma	 11 %	 0,20

6. EL BAREMO PARA LA FACULTAD DE DERECHO

Según la tabla 9, el baremo construido para la Facultad de Derecho es el
siguiente:

BAREMO = (0,30) LATIN + (0,21) IDIOMA + (0,21) FILOSOFIA,

siendo el Latín la asignatura de mayor impacto de las tres, seguida de la Filo-
sofía y el Idioma extranjero, por este orden, explicando este baremo el 42 por
100 del rendimiento académico.

La Facultad de Derecho presenta, sin embargo una particularidad: la apre-
ciable presencia de alumnos que cursaron bachillerato de ciencias. Para ellos he-

TABLA 9

Falcultad de Derecho (alumnos que proceden de letras)

Asignaturas de COU que
predicen el rendimiento

Parte de la variación
de «MEDIA — P» explicada

por variable junto
a las anteriores

Coeficientes
de regresión

Latín 32% 0,30

Idioma 38% 0,21

Filosofía 42% 0,21

TABLA 10

Falcultad de Derecho (alumnos que proceden de Ciencias)

mos procedido de la misma forma sin más que limitar el número de variables
a las tres comunes: Filosofía, Lengua española e Idioma extranjero. Los resul-
tados obtenidos (véase tabla 10) muestran que las dos últimas asignaturas, por
ese orden, proporcionan un modelo de similar capacidad predictiva. Debe se-
ñalarse, sin embargo, que el tamaño de la muestra (N = 42) exige adoptar esta
conclusión con ciertas precauciones.
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7. EL BAREMO PARA LA FACULTAD DE MEDICINA

Si la nota en la selectividad explicaba tan solo un 9 por 100 del rendimiento
posterior, la mera utilización de la nota en Química eleva dicha cota a un 18
por 100 mucho más aceptable. Exigir la entrada en el modelo de la nota en Bio-
logía apenas supone mejora alguna, a pesar de ser la materia más cercana al

TABLA 11

Falcultad de Medicina

Parte de la variación
Asignaturas de COU que	 de «MEDIA — P» explicada	 Coeficientes
predicen el rendimiento	 por variable junto	 de regresión

a las anteriores

Biología	 2%	 0,01

(biírnica	 19%	 0,49

núcleo de la carrera (12. 2 = 0,19). Una leve mejora podría lograrse introduciendo
en el modelo la asignatura cuyo estadístico F (=3,75) la deja a las puertas del
modelo: las matemáticas (por razones de brevedad se incluye una sola tabla,
la número 11).

La razón de la baja capacidad predictiva del modelo correspondiente a este
centro (en comparación con los anteriores) debe buscarse en el carácter poco
discriminatorio de las calificaciones altas para un grupo de alumnos tan selec-
cionado. Lo dicho es particularmente cierto en el caso de Biología, asignatura
cuya calificación presenta una ridícula desviación típica (la mitad de los alum.
nos obtuvo sobresaliente y la otra mitad notable). Algo similar ocurre, aunque
de forma menos acusada, en las restantes asignaturas (véase tabla 14).

8. EL BAREMO PARA LA FACULTAD DE CIENCIAS ECONOMICAS Y
EMPRESARIALES

En esta Facultad puede repetirse punto por punto lo dicho en el caso de Me-
dicina, tratándose también de una carrera cuyos contenidos están también muy
distantes de las asignaturas que se estudian en COU (aunque, por el mismo prin-
cipio, el baremo ajustado para la Facultad de Derecho debería ser mucho más
impreciso).

Conforme se aprecia en la tabla 12 la única variable significativa es la Ma-
temática, que explica por sí misma el 13 por 100 del futuro rendimiento del
alumno.
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Asignaturas de COU que
predicen el rendimiento

Parte de la variación
de «MEDIA — Pa explicada	 Coeficientes

por variable junto	 de regresión
a las anteriores

Matemáticas	 13%	 0,34

Asignaturas de COU que
predicen el rendimiento

Parte de la variación
de «MEDIA - P» explicada	 Coeficientes

por variable junto	 de regresión
a las anteriores

Matemáticas	 26%	 0,46

Historia Contemporánea 	 37%	 0,37

Existe, sin embargo, una asignatura optativa de COU que eligen muy pocos
de los futuros economistas (en nuestra muestra, menos del 30 por 100) y cuyo
estudio debería forzarse o, al menos, aconsejar. Nos referimos a la Historia Con-
temporánea que, junto con las Matemáticas, explica el 37 por 100 de la varia-
bilidad del rendimiento (tabla 13). También en este caso debe advertirse la obli-
gada pequeñez de la muestra (N = 34).

TABLA 12

Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales

TABLA 13

Facultad de Económicas (Alumnos con Historia Contemporánea)

9. AUTO-SELECCION

Como un sub-producto de la investigación parece obligado referirse a la in-
fluencia significativa que la preparación académica de los aspirantes ejerce en
la elección de carrera. Esta última estaría, pues, condicionada por el rendimien-
to académico previo, más allá de los aspectos vocacionales. Este fenómeno, se-
ñalado por diversos autores [1, 14], se pone también de manifiesto en la Uni-
versidad de Alicante. Utilizando como elemento de comparación las notas ob-
tenidas en las asignaturas comunes de COU, se aprecia que las notas más altas
corresponden a los alumnos de Medicina y las más bajas a los de Económicas;
los alumnos de las otras tres facultades presentan diferencias poco significati-
vas entre sí, siendo la suma de las medias de 20,01 en Ciencias, de 19,98 en Fi-
losofía y Letras y de 19,78 en Derecho. Un par de observaciones son obligadas.
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En primer lugar, el estímulo por las notas no es igual para los cinco grupos: los
aspirantes a ingresar en la Facultad de Medicina deberán competir entre sí en
base a las calificaciones anteriores. En segundo lugar, las asignaturas utilizadas
en la comparación no son igualmente motivadoras para los cinco grupos, al en-
contrarse más próximas a los intereses de los futuros alumnos de Filosofía y
Letras y, quizás, Derecho. Lo mismo cabe decir de las Matemáticas, poco rela-
cionadas con los estudios de Medicina.

La siguiente figura, que visualiza parte de la información contenida en la ta-
bla 14, permite apreciar el alcance de las afirmaciones anteriores.

No parece casual la coincidencia casi perfecta con la configuración obteni-
da para las mismas facultades de la Universidad Autónoma de Madrid, a pesar
de adoptarse otros índices de preparación académica preuniversitaria (compá-
rese con [1], p. 137).

TABLA 14

Notas medias en las asignaturas de COU, por carreras

Asignatura .Ciencias Filosofía
y Letras Derecho Medicina Económicas

Ciencias Naturales 7,39 8,33

Filosofía 6,85 6,55 6,80 7,99 6,49

Lengua Española 6,43 6,63 6,43 7,55 6,03

ldiioma extranjero 6,73 6,80 6,55 7,87 6,35

Matemáticas 7,14 7,64 6,50

Física 6,90 7,29

(biírnica 7,23 7,44

Biología 8,66

Latín 6,53 6,15

Literatura Española 6,77 6,80

Historia Contemporánea 6,93 6,83

Historia del Arte 7,11 6,84
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10. CONCLUSIONES

Siendo así que no todos los centros universitarios pueden dar cabida a to-
dos los aspirantes, deberán ser admitidos —es lo que parece más justo y ren-
table a la sociedad— aquellos que están más capacitados para realizar los estu-
dios correspondientes. Este trabajo muestra las ventajas de utilizar con dicho
fin baremos específicos de cada centro. Lo más sorprendente de la compara-
ción estriba en el carácter más heterogéneo de las calificaciones asignadas en
los Institutos de Bachillerato y Colegios Privados, en contraste con la unicidad
del examen y de los criterios de corrección de los exámenes de selectividad (en
los que el sesgo atribuible a los diversos tribunales es el único agente negativo).

Independientemente del mantenimiento, o no, de una prueba cultural bá-
sica (común), parece necesario aplicar los baremos anteriores (u otros similares)
a los solicitantes en base a una de las alternativas siguientes:

Alternativa 1: Las notas obtenidas en institutos y colegios.

Se correría el peligro de que, eliminada la selectividad, los centros de BUP
y COU rebajaran los niveles. Es también posible que una inspección razonable
evitara este peligro (poco real en caso de la enseñanza pública).

Alternativa 2: Los centros aplican este baremo a las notas obtenidas en exá-
menes monográficos convocados por la Universidad a tal fin. El aspirante rea-
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lizaría los exámenes de las asignaturas requeridas por la (s) Facultad (es) en la
(s) que se desea ingresar. En el momento de solicitar el ingreso, el alumno de-
bería acreditar las calificaciones obtenidas en cada una de aquellas materias.
En cada caso el control de los exámenes corresponderían a un tribunal único
por materia, para garantizar la uniformidad del criterio de corrección.
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INVESTIGACIONES
Y	 EXPERIENCIAS

TOMAS ESCUDERO ESCORZA (*)

En las páginas siguientes pretendemos resumir los principales resultados de
un largo estudio de seguimiento de alumnos, desde el COU hasta el final de los
estudios universitarios, llevado a cabo por el Instituto de Ciencias de la Educa-
ción de la Universidad de Zaragoza. Este trabajo ha dado lugar durante los dos
lustros de su realización a diversas memorias y publicaciones de sus diferentes
fases y partes (Cid y otros, 1977; Bernad y Escudero, 1978; Escudero y col.,
1981; Escudero, 1984; Escudero, 1986), en los que lector interesado puede en-
contrar una descripción exhaustiva de los diferentes aspectos metodológicos, re-
sultados, etc. Aquí nos limitamos fundamentalmente a los resultados y las con-
secuencias globales de la última fase del seguimiento propiamente dicho, sin en-
trar en detalle sobre otras partes complementarias de los estudios recogidas en
las fuentes citadas, ni en lo que hace referencia al acceso alternativo para ma-
yores de veinticinco años (Escudero, 1983).

1. MUESTRA DE ALUMNOS

La población inicial del estudio era la de alumnos de COU durante el curso
académico 1975-76, en todos los centros de BUP del distrito universitario de Za-
ragoza (Aragón, La Rioja, Navarra y Soria), compuesta por 11.548 alumnos re-
partidos en 99 centros escolares.

La selección de la muestra inicial se llevó a cabo de manera estratificada
—tipo de centro y ubicación— por conglomerados de provincia y centro esco-
lar, tomando como unidad de muestreo el grupo de clase de COU. Se pensó
en una muestra inicial definitiva de unos 600 alumnos que, para a 0,05, per-
mitía estimar coeficientes de correlación y regresión —los parámetros más re-

(*) ICE Universidad de Zaragoza.

de Educación, núrn. 289 (1987). págs. 249,285
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levantes para el estudio—, con unos intervalos de confianza del orden de
r = p ± 0,06 (Hays, 1972, p. 533) y b = ß ± 0,03 (Cochran, 1974, cap. 7).

Para asegurar esta muestra inicial para el seguimiento universitario, hubo
que estimar los porcentajes de mortalidad natural que se iban a producir en las
distintas fases del proceso, llegando a la conclusión de que había que partir de
una muestra cercana al 15 por 100 de la población, esto es, más de 1.500 alum-
nos.

Con tales planteamientos, se seleccionaron 54 grupos de COU, pertenecien-
tes a 40 centros escolares. Se partió en la primera aplicación de pruebas (me-
diado el curso de COU) de 1.679 alumnos, que se convirtieron en la aplicación
al final del curso académico en 1.285, de los que 633 se presentaron a las prue-
bas de acceso de junio de 1976. Este último grupo de alumnos constituyen la
muestra definitiva de nuestro estudio de seguimiento en su fase inicial (Cid y
otros, 1977).

Tras el examen de acceso, en una segunda fase del seguimiento analizamos
los pasos de los alumnos —de ese grupo de 633— que se matricularon en el cur-
so 1976-77 en las Universidades del distrito (las de Navarra y Zaragoza). Des-
pués de un laborioso proceso de búsqueda, encontramos que 421 de tales alum-
nos —algunos no accedieron, otros se trasladaron a otras universidades, etc.—,
seguían estudios universitarios en nuestro distrito. Con esta muestra se llevó a
cabo un análisis del rendimiento universitario inmediato —junio de 1977— en
relación con los resultados de la selectividad (Escudero y col., 1981).

En la última fase del seguimiento se perdieron por razones diversas cuatro
alumnos, quedando una muestra final definitiva de 417 alumnos de las Univer-
sidades de Navarra y Zaragoza, distribuidos tal como se expone a continuación,
según criterios diversos, utilizados a la hora de llevar a cabo análisis diferencia-
dos. La presentación conjunta de los tamaños de las submuestras empleadas,
facilitará al lector la interpretación del significado de los resultados encontra-
dos para los diferentes grupos muestrales.

Las Tablas 1 y 2 ofrecen las distribuciones muestrales por sexo y rama de
procedencia en BUP y por estrato de procedencia (tipo de centro y ubicación
del mismo), respectivamente.

TABLA 1

Distribución por sexo y rama en BUP de los alumnos de la muestra

Ciencias en	 Letras en
BUP	 BUP

Varones	 192	 24	 216

Mujeres	 154	 47	 201

346	 71	 417
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TABLA 2

Distribución muestral por estratos (tipo de centro y ubicación del
mismo)

UBICACION
Urbana	 Semi-urbana

Centro estatal en COU	 114	 75	 189

Centro no estatal en COU	 161	 67	 228

275	 142	 417

Atendiendo a otros criterios de clasificación, la muestra se distribuye
de la siguiente manera:

A)	 Universidad

a)	 Universidad de Navarra 	 75
b)	 Universidad de Zaragoza 	 342

B)	 Tipos de estudio

a)	 Ciencias y Farmacia 	 73
b)	 Humanidades y Ciencias de la Información 	 56
e)	 Medicina y Veterinaria 	 127
d)	 Derecho 	 27
e)	 Ciencias Empresariales 	 10
f)	 Ingeniería Industrial y Arquitectura 	 35

Total de estudios para el grado de licenciado 	 328
g)	 Magisterio 	 77
h)	 Otras escuelas universitarias 	 12

Total de estudios para el grado de diplomado 	 89

C)	 Tribunales de acceso

Tribunal 1 	 20
Tribunal 2 	 46
Tribunal 3 	 60
Tribunal 4 	 34
Tribunal 5 	 54
Tribunal 6 	 52
Tribunal 7 	 55
Tribunal 8 	 44
Tribunal 9 	 52

Los datos anteriores son fundamentales para contextualizar y valorar debida-
mente el significado y alcance de los resultados del trabajo.
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2. VARIABLES Y TRATAMIENTO ESTADISTICO

En las dos primeras fases del estudio de seguimiento (Cid y otros, 1977; Es-
cudero y col., 1981) recogimos información de todos los alumnos de la muestra
en 37 variables (33 en la primera fase y 4 más en la segunda). Estas variables
eran las siguientes:

a) Siete variables relativas a la prueba de acceso y sus componentes (se in-
cluye el expediente secundario).

b) Cinco variables aptitudinales [Inteligencia general (D-48); Comprensión
verbal (B.V.-17); Razonamiento numérico (DAT-NA); Razonamiento abstracto
(DATAR) y Atención (DAT-CSA)]

c) Seis rasgos de personalidad [Inestabilidad emocional (B 1-N); Autosufi-
ciencia (B2-S); Introversión-Extraversión (B31); Dominio-Sumisión (B4 -D); Con-
fianza en si mismo (F 1 -C) y Sociabilidad (F2-S)1

d) Once puntuaciones relativas a una prueba de madurez académica sobre
los contenidos de BUP y COU.

e) Siete variables de identificación (Tribunal de acceso, rama de bachille-
rato, sexo, estrato de procedencia, universidad, grado de los estudios universi-
tarios y carrera).

f) Puntuación (nota media) en junio del primer año de universidad.

En la última fase del seguimiento se recogió información sobre el rendimien-
to académico universitario de los alumnos de la muestra, a partir de los regis-
tros de sus expedientes académicos (1.

Para cada alumno, el estudio de su expediente académico fue exhaustivo,
analizándose el rendimiento universitario en tres momentos distintos: a) al fi-
nal del primer año (convocatorias de junio y septiembre), b) al final del segun-
do año (carreras de ciclo corto) o tercer año de estudio (carreras de ciclo largo)
y c) al final de la carrera, según el tiempo previsto por el diseño curricular (tres,
cinco o seis años de estudio). En definitiva, se trataba de estudiar el rendimien-
to académico acumulado (recogiendo toda la historia académica anterior y no
solamente la del último año) en el primer año de estudios, a mitad de carrera y
al _final previsto de la misma.

Para cada tipo de convocatoria (junio, septiembre y febrero) y para cada
uno de los momentos señalados (primer año, mitad y final de carrera) se con-
tabilizó el número de no presentados, suspensos, aprobados, notables, etc., de
cada alumno. También se recogieron otros datos como número de asignaturas

(*) Es obligado destacar el apoyo que en todo momento recibimos de las autoridades, secre.
tartas y personal de administración de las Universidades de Zaragoza y Navarra, para recoger la
información requerida. Sin esta colaboración, que agradecemos vivamente, el estudio habría sido
inviable.

252



cursadas, asignaturas previstas en el plan curricular y años de permanencia, a
fin de ponderar adecuadamente el significado de las calificaciones. Asimismo,
se determinó la situación final del alumno: abandono, traslado, terminado, etc.

A partir de estas variables medidas directamente en los registros académi-
cos, elaboramos doce variables de rendimiento académico universitario (cuatro
para cada fase de análisis, esto es, principio, mitad y final de carrera), que res-
ponden a las cuatro descripciones siguientes:

a) Media de asignaturas superadas sin distinguir convocatoria. No se tiene
en cuenta el número de suspensos y el de no presentados.

b) Media de asignaturas superadas sin distinguir convocatorias, pondera-
da por el factor C/T (C es el número de asignaturas cursadas y T el número de
asignaturas que se deberían haber cursado según el plan de estudios).

e) Media de los rendimientos académicos (incluyendo no presentados
suspensos) sin distinción de convocatorias, ponderada por el factor C/T.

d) Media de los rendimientos académicos (incluyendo no presentados
suspensos) ponderados según convocatoria [(I) en junio, (0,8) en septiembre
(0,7) en febrero] y por el factor C/T.

En estas cuatro medias, diferentes calificaciones: se puntuaron de la mane-
ra siguiente: no presentado (1), suspenso (2), aprobado (5), notable (7), sobre-
saliente (9) y matrícula de honor (10).

En definitiva, a lo largo de todo el estudio de seguimiento se han analizado
101 variables de los alumnos de la muestra, cuya descripción más detallada está
recogida en el Apéndice C de la memoria de la fase final del seguimiento (Es-
cudero, 1986). Sin embargo, conviene resaltar que algunas de estas variables no
son independientes entre sí, porque son combinaciones de varias de las otras.
Igualmente, hay que señalar que no todas las variables son del mismo tipo, ya
que algunas son puntuaciones de tests, otras responden a categorías de mera
identificación, otras a medias de calificaciones, etc., y que no todas han sido uti-
lizadas de la misma manera a lo largo del estudio. Algunas de estas variables
han sido elemento de referencia para tomar un camino de análisis o abando-
narlo, otras han servido de punto intermedio en la construcción de otras varia-
bles, otras han enmarcado los análisis diferenciados por submuestras y, por úl-
timo, algunas han constituido el fundamento del trabajo.

Una vez analizados los expedientes académicos y codificadas las variables,
se completó la matriz de datos de la última fase del seguimiento, formada por
417 líneas (alumnos de la muestra) y 101 columnas (variables). A partir de aquí
se llevó a cabo una descripción estadística simple, utilizando el programa
BMDP1D (Dixon, 1981), calculando para cada variable: frecuencia total, media,
desviación típica, error estándar de la media, coeficiente de variación, valor más
pequeño y más grande con sus correspondientes puntuaciones y el rango, etc.

Y

Y

Y
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Para seleccionar adecuadamente las variables a utilizar en los posteriores
estudios de regresión y delimitar los análisis diferenciados que podían ofrecer
resultados de interés, correlacionamos con todas las demás, las variables corres-
pondientes a los rendimientos académicos universitarios y a los resultados del
examen de acceso y la prueba de acceso. Estas correlaciones las calculamos para
la muestra global y para una veintena de diferentes submuestras. Asimismo,
para asegurar la correcta interpretación de algunas de las diferencias que se
iban encontrando según las submuestras, analizamos las posibles diferencias en
las distribuciones muestrales, cruzando entre sí las variables nominales que iban
a ser elemento de referencia en los análisis diferenciados, esto es, tribunal, rama,
sexo, estrato, universidad, grado, carrera y situación final. Los contrastes los lle-
vamos a cabo con un programa elaborado en el centro de cálculo del ICE de
la Universidad de Zaragoza, que compara distribuciones con el test x 2, toman-
do una posición conservadora ante la posible violación de las hipótesis que ha-
cen rigurosa la aplicación de este test estadístico (Siegel, 1956; Hays y Winkler,
1971).

Sin embargo, el apoyo fundamental de nuestro trabajo, en lo referente a tra-
tamiento estadístico, lo constituyen los casi un centenar y medio de análisis de
regresión lineal múltiple llevados a cabo con una gran variedad de muestras, a
la búsqueda del análisis de la validez predictiva de nuestra prueba de acceso del
rendimiento académico a lo largo de los estudios universitarios, así como el de
otras variables independientes que podrían ser consideradas en un hipotético
nuevo procedimiento de acceso y/o selección de universitarios. Estos análisis se
llevaron a cabo en el Centro de Cálculo de la Universidad de Zaragoza con el
programa BMDP2R (Dixon, 1981), que estima los parámetros de la regresión
lineal múltiple paso a paso (stepwise), incluyendo o excluyendo variables de la
ecuación en un orden que sea el que, a cada paso, reduzca en mayor medida
la suma de los cuadrados de los errores (Efroymson, 1962; Draper y Smith,
1966). Este modelo de análisis es, con toda seguridad, el más eficaz en estudios
estrictamente de predicción y el procedimiento de inclusión y exclusión de va-
riable paso a paso es, asimismo, el más utilizado en este tipo de investigaciones.
Una discusión comprensible de este modelo, para los investigadores en ciencias
sociales, puede encontrarse en Carabaña y otros (1978), Lavin y otros (1981) y
Mateo y Rodríguez (1984).

Para elegir las variables dependientes de nuestros análisis de regresión,
correlacionamos entre sí las doce variables de rendimiento académico univer-
sitario utilizadas y analizamos comparativamente sus características. Se llegó a
la conclusión de que era más que suficiente limitarnos a tres variables, puesto
que la información que podrían añadirnos las nueve variables restantes era to-
talmente superflua, dado el altísimo grado de intercorrelación existente entre
ellas y con las tres seleccionadas. Incluso estas últimas se veían afectadas por
este problema, pero decidimos no eliminar ninguna de las tres, para no perder
algunos detalles complementarios que se presentaban en uno u otro caso. Estas
tres variables seleccionadas como dependientes fueron:
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A. La media de rendimiento académico, ponderada según convocatorias, durante el
primer ario académico.

La fórmula de esta variable es:

+ 0,8 (IN,P,)„p„,,,„

(IN,)	 + (EN)i,septiembrei	 Jan

donde

i	 =	 1,	 2,	 ....	 6
P, = 1 = no presentado
P, = 2 = suspenso
P, = 5 aprobado
P, = 7 = notable
P, = 9 = sobresaliente
P, = 10 = matrícula de honor
N, es la frecuencia en cada caso (n.° de no presentados, suspensos, aprobados...)

B. La media de las asignaturas superados a lo largo de todos los estudios universi-
tarios (tres, cinco o seis años según las carreras).

ZN,P,
Y, –

1\1;

i = 3, 4, 5, 6 (no se tienen en cuenta los no presentados y suspensos)

Los valores de P, son los mismos que en el caso anterior.

C. La media de los rendimientos académicos, ponderada según convocatorias, para
todos los años de carrera (tres, cinco o seis años), multiplicada por el factor corrector (CIT).

Y, = —
T	 +	 + (1\1,),,b.

donde

i = 1, 	  6
P, = tiene el mismo significado que en los casos anteriores
C = n.° de asignaturas cursadas
T = n.° de asignaturas teóricas (que debería haber cursado).

Estas tres variables dependientes recogen el rendimiento inmediato (primer
año) ponderado según convocatorias, el rendimiento a lo largo de toda la carre-
ra, sin tener en cuenta los fracasos ni el ritmo de estudios y, por último, el ren-
dimiento a lo largo de toda la carrera, ponderado por convocatorias y corregi-
do por un factor de ritmo de estudios C/T.

–

C	 + 0,8 (EN,P,) 	 + 0,7

255



La utilización del factor de ritmo C/T y no otro, así como la ponderación
de las convocatorias de septiembre y febrero y las puntuaciones P„ responde a
criterios convencionales, que se basan en una acción reflexiva sobre los histo-
riales académicos analizados. Podríamos haber empleado otros criterios y otras
ponderaciones, pero lo escogido es lo que hemos encontrado más razonable en
conjunto.

La no utilización de una variable dependiente relativa a los rendimientos a
mitad de carrera (dos-tres años), se debe a que eran tremendamente parecidas
—estadísticamente— a las variables finales y no añadían nada interesante a lo
encontrado con ellas.

Como predictores o variables dependientes se siguieron utilizando los de la
segunda fase del seguimiento (Escudero y col., 1981), modificando —según la
nueva forma de promediación— las puntuaciones en el examen y en la prueba
de acceso. En definitiva, los predictores empleados fueron:

A. Expediente secundario
B. Examen de acceso (componentes y global)
C. Pruebas de acceso (Expediente secundario + Examen de acceso)
D. Aptitudes mentales
E. Rasgos de personalidad
F. Madurez académica (Prueba —elaborada por el equipo investigador— de ma-
durez académica previa al acceso a la universidad).

Como puede observarse, estas variables independientes responden a tres
grandes bloques: a) aptitudes mentales (medidas según tests de inteligencia, ra-
zonamiento verbal, etc.), b) rasgos de personalidad (inventario de Bernreuter)
y e) medidas del rendimiento y madurez académica previos según diferentes for-
matos y enfoques (expediente secundario, puntuaciones en el examen de acce-
so y medidas de la madurez académica según una prueba elaborada por el equi-
po investigador, centrada fundamentalmente en el razonamiento disciplinario
y no en el conocimiento en términos convencionales).

3. ALGUNAS PRECISIONES METODOLOGICAS, CONCEPTUALES Y
CONTEXTUALES

Ultimamente se han publicado algunos artículos en nuestras revistas espe-
cializadas, que revisan las investigaciones más recientes sobre el rendimiento
académico y llevan a cabo análisis críticos sobre el alcance y la utilización de
la metodología empleada, especialmente la referente a la regresión lineal múlti-
ple.

Algunas de estas revisiones que han recogido nuestros trabajos sobre el ac-
ceso universitario —especialmente a la segunda fase del seguimiento (Escudero
y col., 1981; Escudero, 1984)—, tienen una orientación fundamentalmente des-
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criptiva (Loscos, 1985; Marín y otros, 1985), mientras que otros (Garanto y
otros, 1985) tienen un carácter más crítico y evaluativo.

El objetivo de estos análisis, así como el de otros recientes sobre el uso de
la regresión lineal múltiple, nos aconsejan a establecer algunas precisiones que
faciliten la valoración de los objetivos, alcance, enfoque, metodología, signifi-
cación y relevancia de los resultados de este estudio de seguimiento. En con-
creto, para interpretar en sus justos términos nuestros estudios consideramos
necesario tener presente las siguientes consideraciones:

A) Además de las debilidades metodológicas que hayan tenido su origen
en las propias limitaciones de preparación de los miembros del equipo investi-
gador, el estudio tiene los límites naturales de un proyecto empírico, debido a
las variables utilizadas, muestras, etc. Así por ejemplo, las variables dependien-
tes siguen siendo una versión operativa del rendimiento académico basada en
las calificaciones y puntuaciones académicas, que se aleja del concepto más glo-
bal de rendimiento tantas veces defendido en nuestras reflexiones teóricas (Es-
cudero, 1980; Rodríguez Espinar, 1985). Aquí, los investigadores empíricos —por
supuesto también los más prestigiosos— mantenemos una permanente incohe-
rencia entre lo que decimos que se debería hacer y lo que finalmente hacemos,
porque es lo que podemos hacer.

Asimismo, el seguimiento está condicionado por su diseño inicial, realizado
.en un momento —en 1975— en el que la investigación sobre el tema, sobre
todo en España, ofrecía un nivel de desarrollo mucho menor. En concreto, pen-
samos que en el momento presente la documentación existente nos habría fa-
cilitado mucho el proceso de optimización en la selección de variables y de ins-
trumentos de medición. Es muy probable que hoy hubiéramos reducido el nú-
mero de predictores potenciales, centrando el problema de manera algo mas
específica.

Por último, hay que dejar bien claro que el contexto y los límites muestra-
les —así como los de las variables y los instrumentos de medida— encuadran
la validez de los resultados, y aunque nuestra muestra en conjunto no es pe-
queña —en un principio era objetivamente muy amplia, sobre todo si tenemos
en cuenta que se trata de un estudio de seguimiento de varios años—, es obvio
que en algunos de los estudios diferenciados la muestra se reduce sustancial-
mente, obligándonos a ser prudentes con los resultados. Conscientes de este he-
cho, en todo momento procuramos resaltar los resultados en correspondencia
a su potencial fiabilidad y validez.

B) Es fundamental dejar en claro que nuestro trabajo nunca se ha plan-
teado como objetivo la explicación del porqué del rendimiento académico uni-
versitario, ni siquiera limitándolo a la forma concreta en la que lo hemos em-
pleado como criterio. Nuestro objetivo es la búsqueda de potenciales predicto-
res del rendimiento académico universitario con posibilidad de utilización en el
proceso de acceso a la universidad y en los procedimientos de selección. En
otras palabras, nuestro principal motivo de atención es el acceso y la selección
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de universitarios y no el rendimiento en sí, aunque partimos de un plantea-
miento clásico que es el de que uno de los principales condicionantes del acce-
so y de la selección debe ser su capacidad predictiva del rendimiento académi-
co posterior.

Puestos a predecir —que no explicar— el rendimiento académico, entende-
mos que la regresión lineal múltiple es, seguramente, el apoyo metodológico
más eficaz que podíamos emplear, sobre todo si lo hemos sabido hacer de ma-
nera adecuada.

El modelo de regresión empleado y el rango de variables predictoras utili-
zadas creemos que delimitan un marco metodológico suficientemente robusto
para los objetivos del estudio. Si hubiéramos intentado la explicación del ren-
dimiento académico pensamos que la metodología empleada necesita comple-
mentarse con otras (Rodríguez Espinar, 1985; Fuentes, 1986).

C) Nuestro estudio se enmarca dentro de la investigación evaluativa, con
orientación hacia la planificación educativa y, más en concreto, a facilitar ele-
mentos de juicio para una mejor estructuración del sistema de acceso a la uni-
versidad española. Desde esta perspectiva, tal y como apuntan Cronbach y aso-
ciados (1981), es necesario dar suficiente peso a los aspectos relativos a la vali-
dez externa, lo que no siempre es fácil de compatibilizar con un adecuado rigor
en la validez interna. Asimismo, el énfasis se centra en el terreno de la explo-
ración de relaciones y posibilidades de acción, algo que no sólo se ajusta más
a las posibilidades del modelo de regresión empleado, sino que responde mejor
al enfoque de partida; «la investigación evaluativa es más exploratoria que con-
firmatoria» (Cronbach y asociados, 1981, p. 269).

Esta exploración la hemos llevado a cabo en multitud de contextos diferen-
tes, utilizando una amplia gama de recursos metodológicos, analizando muchas
y diversas variables y condicionantes, estudiando muchos grupos y submues-
tras, etc. Este planteamiento, que encaja adecuadamente con el fundamento de
la investigación evaluativa, responde en buena medida a lo que Cook y Camp-
bell (1979, p. 78) denominan como «modelo de instancias heterogéneas», que,
según estos autores, es la mejor manera de establecer la validez externa que,
en definitiva, es «una cuestión de replicación». Sin embargo, el término repli-
cación no debe entenderse como la mera repetición del estudio, a la búsqueda
de la validación interna, debe entenderse como «el uso de instancias heterogé-
neas dentro de un estudio concreto y la repetición del estudio bajo nuevas con-
diciones, en vez de intentar duplicar el original» (Cronbach y asociados, 1981,
p. 318). Pensamos que nuestro estudio se apoya en este segundo enfoque de la
replicación, lo que nos da ciertas seguridades metodológicas, especialmente en
aquellos casos en los que desde el punto de vista de la validez interna, el mo-
delo de análisis empleado se ve un poco forzado en el cumplimiento de las hi-
pótesis de partida.

D) El modelo lineal que fundamenta nuestro análisis puede ser insuficien-
te en ciertos casos, ya que las relaciones que estamos estudiando pueden tener
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un carácter no lineal en todo o en parte del rango de sus posibles valores. Asi
mismo, estas relaciones pueden tomar distinta forma o tener distinta intensi-
dad, según el estrato o grupo (tipo de centro de -procedencia, sexo, carrera,
etc.). Pues bien, dentro de la pretendida orientación exploratoria, nuestro estu-
dio centra buena parte del esfuerzo en la indagación sobre estos efectos interac-
tivos.

Somos conscientes de que un análisis más riguroso de estos efectos interac-
tivos y condicionantes, presuponen el uso de diversos modelos de análisis (La-
vin y otros, 1981; Rodríguez Espinar, 1985), sin embargo, un planteamiento de
este tipo desbordaba el marco de nuestro estudio en muchos sentidos (sobre
todo en la relación coste-eficacia), toda vez que lo pretendido era detectar las
tendencias generales que, para cada caso, deberían ser analizadas más en deta-
lle, antes de tomar decisiones que afecten a la selección de los universitarios.

Nuestra alternativa ha sido la de llevar a cabo pruebas x2 para detectar di-
ferencias en las distribuciones muestrales, y después análisis de correlación y
de regresión diferenciados según categorías, estratos, carreras, etc...

E) Existen otras precisiones metodológ-icas que no tienen una incidencia
tan general como las anteriores, pero que afectan a determinados aspectos, fa-
ses, variables o resultados de nuestros trabajos. Por razones de espacio no po-
demos extendernos en su consideración, pero el lector interesado puede encon-
trar una discusión más detallada de los mismos en la memoria de la última fase
del seguimiento (Escudero, 1986, cap. 1). Ahora nos limitamos a perfilar los pun-
tos de debate.

a) En los trabajos sobre acceso es imprescindible delimitar claramente el
sentido de los términos «aptitudes», madurez intelectual, «madurez académi-
ca», etc., puesto que, de lo contrario se puede caer en confusiones y problemas
de interpretación de resultados y conclusiones. Así por ejemplo, el SAT (Scho-
lastic Aptitude Test), aunque tenga el término aptitud en su denominación no
es propiamente un test de aptitud en sentido convencional, al estilo de los, por
ejemplo, D-48, DAT-VR, etc. El SAT es, sencillamente, un test de madurez acculé-
nuca, es un test de CONOCIMIENTO (aunque sea conocimiento con mayúscu-
las, esto es, razonamiento académico). El SAT es, en definitiva, un test de ren-
dimiento académico. Para llegar a esta conclusión creemos que basta examinar
algún ejemplar del SAT, pero podemos apoyarnos también en las consideracio-
nes sobre este tema de muchos autores (Lavin, 1965; Willingham y Breland y
asociados, 1977; Tourón, 1985; González y López, 1985).

En nuestros estudios, cuando utilizamos el término «aptitud» no nos esta-
mos refiriendo a pruebas como el SAT, sino a los tests de aptitudes más con-
vencionales. Guardando las distancias, lo que equivaldría al SAT en nuestros es-
tudios es la prueba de madurez elaborada por nosotros mismos. Al igual que le
sucede al SAT, esta madurez —y no las «aptitudes»— es la que compite en nues-
tros trabajos con el expediente secundario en su predictividad del éxito universi-
tario.
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Tras estas consideraciones, debemos estar de acuerdo en que el famoso de-
bate entre Slack y Porter (1980), y Jackson (1980) sobre el SAT no es una dis-
cusión sobre la capacidad predictiva de las aptitudes mentales, sino que es una
forma concreta de rememoración del clásico debate sobre si tiene que existir
prueba de selectividad universitaria o no, aunque unos y otros usen en este caso
argumentación de carácter psicométrico. Basándose en estos datos sobre vali-
dez predictiva, Slack y Porter vienen a defender que la selección universitaria
(en este debate aceptan todos su existencia) se haga sin examen, sin prueba de
entrada, y se tenga en cuenta solamente el expediente secundario (High School
Record), mientras que Jackson viene a decir que la selección se mejora usando
además del expediente secundario (HSR), una prueba de entrada (en este caso
el SAT, que es probablemente la más utilizada por las universidades americanas).

En este debate tercia Weitzman (1982) un tiempo después, mejorando el ni-
vel de discusión y llegando a valores predictivos más altos. Sin embargo, enten-
demos que lo más interesante de l a aportación de Weitzman es su crítica a la
utilización de la predictividad como argumento contra el SAT, cuando se trata
de un test precisamente diseñado y construido para predecir el rendimiento aca-
démico universitario. Esto le lleva a decir tajantemente que: «El SAT no es nada
si no es válido, y válido es» (p. 190).

b) A pesar de que nuestra muestra global es amplia para un estudio de se-
guimiento tan largo, es pequeña en relación con el número de predictores po-
tenciales empleados en algún caso, y este hecho puede introducir alguna dis-
torsión en determinados resultados. Sin embargo, en la segunda fase trabaja-
mos habitualmente con tres predictores en las ecuaciones a la hora de extraer
conclusiones.

En la tercera fase del seguimiento, el nivel de tolerancia del programa
BMDP2R imposibilitaba la entrada en la ecuación de más de dos, tres o cuatro
predictores (Engelman, 1981), evitando el peligro de problemas de precisión en
el cálculo que conlleva la entrada de variables redundantes. Sin embargo, so-
mos conscientes de que se sigue manteniendo cierta inestabildiad potencial, re-
lacionada con los valores «F to enter y F to remove» (Forsythe, 1981), al seguir
existiendo un alto número de predictores potenciales fuera de la ecuación.

Estos riesgos metodológicos creemos que quedan minimizados cuando se re-
plica en muchas instancias diversas, máxime si se destaca solamente los resul-
tados sistemáticos. En este mismo sentido incide el contraste externo de nues-
tros resultados, muy concordantes con los de otros trabajos en nuestro sistema
y otros sistemas educativos, así como el hecho de que muchas de nuestras con-
clusiones se apoyen en las correlaciones —no en la regresión que no se ven afec-
tadas por este potencial problema.

e) El último aspecto sobre el que queremos ofrecer algunas reflexiones es
el relativo a la magnitud de la relación entre las aptitudes y el rendimiento aca-
démico que, a lo largo de nuestro seguimiento, sistemáticamente aparece con
escasa significación estadística. A este respecto, algunos investigadores como
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Mateo (1985), parecen mantener la posición de que tal relación es algo cons-
tante, conocido, estable (alredec.or de 0,40 — 0,50), y que viene a ser algo así
como una pérdida de energía al seguir insistiendo sobre el tema en las investiga-
ciones.

Nuestra posición sería acorde con la anterior, si cuando se usa el término
aptitudes se está hablando de lo que Lavin (1965) engloba bajo «factores inte-
lectivos», o de lo que Cronbach y Snow (1977) compendian bajo las denomina-
ciones de «aptitud general y aptitudes generales», o de lo que De Ketele (1985)
denomina como «factores cognitivos», en otras palabras, cuando nos referimos
a un concepto englobador de las aptitudes mentales convencionales, de la ma-
durez académica, de las capacidades cognitivas de base, etc., que de manera sis-
temática parece explicar alrededor del 25 por 100 de la varianza del rendimien-
to académico, con cierta independencia de los niveles educativos y de la forma
concreta en que se operacionalice el rendimiento (Escudero, 1980). Ahora bien,
si por aptitudes entendemos de manera restrictiva las puntuaciones en los tests
de inteligencia y aptitudes diferenciales, en el sentido más convencional, esto
es, lo que miden los test como DAT-AR, D-48, etc., entonces creemos que no
es defendible que la relación entre aptitud y rendimiento esté alrededor del va-
lor indicado para los diversos niveles educativos y en diferentes contextos.

Creemos que existen evidencias abundantes para defender que la capacidad
predictiva de las aptitudes convencionales, dentro del conjunto de factores in-
telectivos, varía según niveles académicos —el clásico libro de Lavin (1965) ya
sugería esto—, y que la madurez académica adquirida puede ir desplazando en
cuanto a relevancia predictiva las aptitudes primarias, a medida que se ascien-
de en nivel educativo (Escudero, 1980). En nuestro sistema universitario existen
muchos trabajos, además de los nuestros, que ofrecen bajas relaciones 'entre el
rendimiento académico universitario y los tests de aptitudes mentales (Rivas y
col., 1975; Sáenz y Jiménez, 1980; Tourón, 1984; De la Orden y otros, 1986).
Este mismo hecho también se da en otros contextos universitarios (González y
López, 1985; Ho y Spinks, 1985).

La explicación de la citada baja correlación podría estar en la homogenei-
dad en la distribución de aptitudes de los alumnos universitarios como apuntan
De la Orden y otros (1986) y González y López (1985), o podría ser una conse-
cuencia del efecto umbral en la capacidad predictiva de la inteligencia —algo
que ya apuntaba Lavin (1965)—, o podría estar en otras razones como la diver-
sidad de rigor y exigencia según las carreras.

4. ALGUNOS RESULTADOS SOBRE EXITO Y FRACASO ACADEMICO DE
LA MUESTRA

Al término del curso académico en el que a los alumnos de la muestra del
seguimiento les correspondía haber finalizado los estudios universitarios —se-
gún su carrera—, la situación de los 417 alumnos era la siguiente:
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— 60 habían abandonado.
— 27 se habían trasladado a otra univeridad sin terminar los estudios.
— 93 seguían estudiando.
— 224 habían terminado.
— 13 indeterminados (abandonos temporales?, etc.).

Estos datos son claramente optimistas si los comparamos con referencias a
otras muestras y otras universidades españolas (Martínez y Muñagorri, 1984;
Universitat Politécnica de Catalunya, 1984; Latiesa, 1986; Oroval, 1986; Salda-
ña, 1986; Zubieta y Susinos, 1986), ya que una tasa de terminación puntual en-
tre el 54 y el 60 por 100 (si incluimos a muchos de los traslados) parece muy
alta. Aquí debemos tener en cuenta las características de las Universidades de
Zaragoza y Navarra, y el hecho de que estamos tratando con una muestra de
los aprobados de la selectividad en la convocatoria de junio. En conjunto, nues-
tras estimaciones nos llevan a decir que la tasa de terminación —no necesaria-
mente puntual— de la muestra es cercana al 70 por 100, la de abandono lo es
al 19 por 100, y el resto son indeterminados que pueden desembocar en una
u otra situación.

Otra de nuestras observaciones, que refuerza algo ya señalado (Moncada y
otros, 1984), es que las incidencias académicas en la universidad del tipo de
abandonos, pérdidas de curso, etc., se acentúan de manera especial en el pri-
mer año y algo en el segundo, para que una vez superada esa fase, se produce
una cierta estabilidad en los comportamientos académicos y se modera de for-
ma acusada la frecuencia de incidencias de fracaso en el rendimiento académi-
co de los universitarios.

Uno de los aspectos analizados es la relación con el rendimiento académico
(tomando solamente las calificaciones positivas) de la incidencia de suspensos
o no presentaciones en el currículo de los estudiantes. Pues bien, esa relación
—obviamente negativa en ambos casos— es más acusada para la no presenta-
ción que para el suspenso, sobre todo en los primeros años. Esta diferencia se
hace más pequeña con el paso de los años, igualándose considerablemente la
incidencia negativa que tienen en el rendimiento académico ambos índices de
fracaso (la no presentación y el suspenso). Las correlaciones encontradas entre
el rendimiento y la no presentación variaban de los primeros a los últimos años
entre (-0,64) y (-0,26) y las encontradas entre el rendimiento y el suspenso
entre ( — 0,32) y (-0,23).

Algo que es obvio y decisivo en este tipo de análisis es el hecho de que el
tipo de estudios —la carrera— condiciona las distribuciones del rendimiento aca-
démico, especialmente en lo referente a los porcentajes de fracaso (abandono
y retrasos). Ahora bien, si nos quedamos solamente con las calificaciones de éxi-
to (aprobados, notables, etc.) se observa una cierta similitud en las distribucio-
nes. En otras palabras, la tendencia general —en todas las carreras— es que al-
rededor de la mitad de las asignaturas superadas lo sean con aprobado, alre-
dedor de un tercio con notable y el resto con sobresalientes y matrículas de ho-
nor.
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El primer año de estudio en la universidad es decisivo, no solamente por la
gran incidencia de retrasos y abandonos ya apuntada, sino porque de las inter-
correlaciones de las diferentes variables de rendimiento se desprende que en
ese año se perfila de manera bastante precisa —al menos para el conjunto de
los estudiantes— lo que va a ser el rendimiento académico promedio a lo largo
de todos los estudios. Como apuntan Button y Fleming (1982), en general, las
primeras dificultades universitarias parecen ser un tamiz con buena capacidad
de predicción.

5. RELACIONES Y PREDICTIVIDAD PARA LA MUESTRA GLOBAL

Antes de entrar en los análisis diferenciados y en el estudio de posibles efec-
tos condicionantes e interactivos en el proceso de selección, que es lo que cons-
tituye el campo más interesante de lo tratado en nuestro trabajo, debemos ofre-
cer una síntesis de resultados para la muestra total, que luego podemos tomar
como punto de referencia y contraste para los resultados de las diferentes sub-
muestras.

Denominamos como Y„ Y, e Y, a las tres variables dependientes que hemos des-
crito en los puntos A, B y C, en el apartado 2 de este artículo. Ahora ofrecemos
las correlaciones con estas tres variables, de los predictores empleados —que
describimos y enumeramos para posterior identificación—, así como las ecua-
ciones de regresión para las citadas variables dependientes.

Para la muestra total (N = 417), la significación de los coeficientes de corre-
lación, a los niveles del 5 y del 1 por 100, tiene sus valores límites r = 0,0963
y r = 0,126, respectivamente (Sachs, 1978).

Los resultados globales, para toda la muestra, que aparecen en las Tablas 3
y 4, reflejan con claridad la gran dificultad de encontrar altos niveles de corre-
lación y de predictividad del rendimiento académico universitario, cuando se
trata con modelos globales, para todo tipo de estudios, centros, etc., puesto
que son muchos los factores intervinientes que entran en confusión. Por lo tan-
to, no se pueden extraer conclusiones sólidas de estos resultados hasta que no
se hayan llevado a cabo los correspondientes análisis por estratos, muestras,
carreras, etc.

Sin embargo, a pesar de estas lógicas prevenciones que acabamos de expo-
ner, los resultados sí que nos indican algunas pautas de interés, como las siguien-
tes:

a) La prueba total de madurez académica (X„) y el expediente académico
secundario (X,), aparecen como los mejores predictores del rendimiento acadé-
mico en un análisis de carácter global. Cuando se trata del rendimiento prolon-
gado (Y,), el expendiente secundario entra primero en la ecuación, mientras
que si la variable dependiente es el rendimiento inmediato (Y,), entra primero
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TABLA 3

Correlaciones (coeficiente x 100) de las variables predictoras con las
tres variables (dependientes) del rendimiento académico universitario
(Y„ Y„ Y,), con el examen de acceso (X,) y con la prueba de acceso (X7)

Variable (X) (n. 	 de identificación) Y1 Y, Y, X, X,

Puntuación en la 1.' parte del exa-
men de acceso (conferencia +
análisis de texto) (1) 19 27 19 — —

Puntuación en materias comunes
en el examen de ecceso (2) 17 12 13 — —

Puntuación en materias optativas y
específicas en el examen de ac-
ceso (3) 19 17 14 — —

Puntuación promedio de las 2 y 3
anteriores (4) 23 20 28 —

Puntuación en el examen de acce-
so (5) 25 25 21 —

Expediente secundario (6) 40 31 34 34 —

Prueba de acceso (examen de acce-
so + expediente secundario) (7) 40 34 33 — —

Inteligencia general (8) — 07 — 10 — 12 10 07

Comprensión verbal (9) 07 02 03 02 — 07

Razonamiento numérico	 (10) 08 06 0 19 27

Razonamiento abstracto (11) 01 — 02 — 06 13 07

Atención (12) 0 —01 —05 08 14

Inestabilidad emocional 	 (13) 02 — 01 04 04 04

Autosuficiencia (14) 05 06 0 12 15

Introversión-extraversión (15) 0 — 02 01 08 07

Dominio-sumisión (16) — 04 0 — 05 02 01

Confianza en sí mismo (17) 05 0 09 04 02
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Variable (X) (n. • de identificación) Y, Y2 Y, X, X,

Sociabilidad (18) 08 08 04 16 16

Prueba madurez académica-comu-
nes Bachiller. (19) 31 24 27 27 32

Prueba	 madurez-comunes
COU	 (20) 24 14 17 38 42

Prueba madurez-comunes (21) 34 24 27 37 44

Prueba madurez-optativas
COU (22) 30 24 22 31 34

Prueba madurez-idioma moder-
no (23) 23 22 19 23 28

Prueba madurez-(22 + 23 anterio-
res) (24) 33 28 25 35 40

Prueba madurez-específicas Bachi-
ller. (25) 33 27 26 29 33

Prueba madurez-(22 + 23 + 25 an-
teriores) (26) 40 33 31 39 45

Prueba madurez-total (28 + 29 si-
guientes) (27) 43 33 33 43 50

Prueba	 madurez-total	 Bachillera-
to (28) 38 30 30 33 39

Prueba madurez-total COU (29) 36 27 26 42 17

la madurez académica total. Sin embargo, cuando la ecuación tiene varios pre-
dictores (tres o cuatro), la prueba de madurez académica es —tal como indican
los coeficiente ß—, la variable que individualmente más aporta a la predictivi-
dad de la ecuación, independientemente de que haya entrado como primera o
segunda variable. En definitiva, la prueba de madurez académica —seguida de
cerca por el expediente secundario— aparece como el mejor predictor del ren-
dimiento universitario cuando se trata con la muestra total.

b) Si nos limitamos a las puntuaciones positivas del rendimiento (Y,), ob.
servarnos que la prueba de acceso (X,) y una parte de la prueba de madurez
académica (X„) son los primeros predictores. Teniendo en cuenta que la prue-
ba de acceso es la media del examen de acceso con el expediente secundario,
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y que este último es el que aporta la mayor parte de la capacidad predictiva,
vemos que la similitud con el caso de las variables dependientes anteriores (Y,
e Yi) es grande y que, en definitiva, la prueba de madurez académica y el ex-
pediente secundario, se confirman como los mejores predictores cuando nos re-
ferimos al conjunto de la muestra.

e) Parece incuestionable que cuando se trata la muestra globalmente, las
relaciones entre el rendimiento académico y las puntuaciones en los tests de ap-
titudes mentales son muy bajas y, con cierta frecuencia, negativas. Estos resul-
tados, en cierto modo sorprendentes pueden estar parcialmente originados por
el hecho de que en algunas carreras, precisamente en las que se consiguen me-
jores calificaciones, se suelen concentrar estudiantes con peores puntuaciones
promedio en las aptitudes mentales. Sin embargo, tampoco con el examen de
acceso y con el expediente secundario muestran las aptitudes correlaciones
apreciables.

Por lo que hace referencia a los rasgos de personalidad, se confirman resul-
tados que inciden en su escasa relación lineal con el rendimiento (Garanto y
otros, 1985).

d) A la vista de los resultados anteriores, vemos que un plantemiento de
selectividad general para todos los aspirantes para acceder a la universidad tie-
ne escasa capacidad predictiva global —poco más del 25 por 100 de la varianza,
en el caso más favorable—. En todo caso, si se plantea este modelo, hay que
tener en cuenta que los mejores predictores —y casi los únicos que merece la
pena considerar— son la madurez académica —medida con una prueba de ra-
zonamiento académico fundamentalmente—, y el expediente secundario. La
predictividad tiende a disminuir algo cuando se pasa del rendimiento inmedia-
to al prolongado.

e) La actual prueba de acceso, tal como está planteada, añade poca capa-
cidad predictiva —con carácter general— al expediente secundario. Lo puede
hacer con carácter específico para determinados estudios y lo haría mucho más
si su formato se orientara en mayor medida a la valoración de la madurez y
del razonamiento académico.

6. INFLUENCIA DE DIVERSOS FACTORES CONDICIONANTES

Sin ningún género de dudas, uno de los componentes sustantivos de nues-
tro estudio de seguimiento lo constituye el conjunto de análisis diferenciados,
llevados a cabo para ver hasta qué punto diversos aspectos y circunstancias son
condicionantes de las relaciones o de la predictividad del rendimiento univer-
sitario. Los aspectos considerados en estos análisis son los siguientes: a) rama
en el BUP (ciencias o letras), b) estrato (tipo de centro secundario y ubicación:
estatal-urbano, estatal-semiurbano, no estatal-urbano, y no estatal-semiurbano),
e) sexo, d) inteligencia, e) rasgos de personalidad, tribunales en el examen de
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acceso, g) Universidad (Navarra o Zaragoza), h) grado en los estudios (diploma-
do o licenciado), i) carrera universitaria y situación terminal (abandono, trasla-
do, sin terminar, terminado e indeterminado).

Como es lógico, resulta imposible reproducir aquí las múltiples tablas y re-
sultados de estos análisis diferenciados, que pueden consultarse en la memoria
correspondiente (Escudero, 1986). En este resumen ofreceremos algunos de los
resultados que consideramos de mayor interés.

6.1. Ciencias y letras en BUP

La rama de estudios en BUP es una variable de indudable influencia dife-
renciadora en nuestros alumnos de secundaria, tanto por sus características per-
sonales, como por su futuro académico. Rama y sexo, por ejemplo, tienen una
interacción significativa (a 0,01), de manera que la tendencia de las chicas
hacia las letras es más acusada que en los chicos, y al revés sucede con las cien-
cias. Asimismo, los centros no estatales-urbanos refuerzan o tienen un alumna-
do más abocado hacia la opción ciencias —y en consecuencia a determinadas
carreras— en mayor medida que otros tipos de centros (a	 0,01).

En la segunda fase del seguimiento (Escudero y col., 1981) habíamos visto
que los promedios de los alumnos del bachillerato de ciencias en aptitudes men-
tales eran claramente más altos que los de letras, pero que ésto no sucedía igual
con otras variables estudiadas. En la tercera fase se comprobó que los alumnos
procedentes del bachillerato de letras obtienen mejores promedios en sus cali-
ficaciones universitarias y que, al mismo tiempo, tienen distribuciones más ho-
mogéneas que los del bachillerato de ciencias.

Estos hallazgos confirman la tremenda dependencia de las calificaciones del
tipo de estudios y pueden ser una de las causas de algunos valores negativos
de las correlaciones entre las aptitudes y el rendimiento, cuando tratamos mues-
tras con diversas carreras y especialidades. Para los de bachillerato de ciencias,
en concreto, las correlaciones del rendimiento universitario con las aptitudes
son muy bajas —e incluso negativa para la inteligencia ( — 0,11)—, de forma que
no parece aventurado señalar que los alumnos más aptos intelectualmente eli-
gen las carreras de ciencias más rigurosas, obteniendo calificaciones más bajas
desde el punto de vista relativo. Este hecho podría explicar algunos de los re-
sultados aparentemente sorprendentes de nuestro estudio.

En cuanto a las correlaciones del rendimiento académico universitario y su
predicción, la situación es sensiblemente diferente según la rama en BUP; más
altas correlaciones en letras y más alto nivel de predictividad.

Aunque se mantengan algunas constantes como la relevancia predictora de
la madurez académica, se observan también algunas diferencias cualitativas sus-
tanciales. Parece como si el rendimiento en las carreras de letras estuviera algo
menos condicionado que en los de ciencias, por el rendimiento previo en asig-
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naturas optativas, supuestamente más orientadas a los estudios posteriores. De
otra manera, parece desprenderse de los datos que el éxito en las carreras de
letras está más asegurado que en el caso de las de ciencias, con una madurez
académica general (de carácter básico y común), sin necesidad de estudios con
orientación especial.

6.2. El estrato de procedencia

El cruce del tipo de centro en BUP (estatal y no estatal) y su ubicación (ur-
bana y semiurbana) constituyen lo que denominamos como cuatro estratos de
procedencia de los alumnos, que interaccionan con otros factores como rama,
carrera, etc., desembocando en un panorama de resultados complejos, que re-
quiere una interpretación cuidadosa.

Nuestro seguimiento indica claramente algunos hechos como el que: a) los
centros no estatales-urbanos refuerzan (o recogen alumnos) en mayor medida
la opción de ciencias, b) el porcentaje de varones en el estrato no estatal-urba-
no es más alto que en los otros, y lo mismo sucede con las mujeres en el esta-
tal-urbano y e) las carreras de ciclo corto son seguidas en mucha menor medi-
da por alumnos procedentes de centros no estatales-urbanos que de otros estra-
tos.

Los alumnos de los diferentes estratos tienen algunas diferencias, pero no
siempre de acuerdo con ideas tradicionalmente extendidas. En el sector no es-
tatal se observa cierta superioridad en los promedios de algunas aptitudes men-
tales, pero no así en las medidas de madurez y rendimiento académico previo.
Concretamente, el estrato estatal-urbano muestra cierta superioridad en este
sentido.

Lo que sí parece evidente es que en el medio semiurbano, los centros esta-
tales recogen un alumnado menos seleccionado que el resto de los estratos ana-
lizados, en cuanto a rasgos aptitudinales y rendimiento académico. También pa-
rece evidente que el medio de procedencia familiar condiciona el tipo de estu-
dios elegido, y ésto las calificaciones universitarias. Igualmente se destaca la pre-
ferencia de los alumnos de centros urbanos-no estatales por las carreras de ci-
clo largo —sobre todo de ciencias—, lo que repercute, seguramente, en un con-
siderable aumento de incidencia de suspensos y no presentaciones, bajando los
promedios en las variables Y, e Y, y aumentando en dispersión, pero no lo hace
tanto en la variable Y,, esto es, en las calificaciones de asignaturas superadas
solamente.

Por lo que hace referencia a la correlación y regresión, se observa la ten-
dencia de que en el sector estatal, la máxima predictividad del rendimiento (in-
cluyendo fracasos) (Y, e Y,) la tiene la prueba de madurez académica, mientras
que en el sector no estatal la tiene el expediente. Sin embargo, no se debe mag-
nificar esta diferencia, ya que el panorama general de intercorrelaciones es pa-
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recido en todos los estratos, y no ofrece diferencias nítidas ni entre sectores
(tipo de centro), ni entre tipos de ubicación.

Cuando nos limitamos a contabilizar los éxitos académicos (Y,), en el sector
estatal es la prueba de madurez académica la que mantiene la máxima capaci-
dad predictiva, complementada con el acceso. Sin embargo, en el no estatal, es
la prueba de acceso —y no el expediente directamente— la variable que tiene
mayor capacidad predictiva, complementada por la prueba de madurez.

Si partiéramos de la hipótesis de que la madurez académica previa es el me-
jor predictor del rendimiento académico, los resultados encontrados nos lleva-
rían a pensar —siempre con la máxima cautela científica por las múltiples in-
teracciones existentes y por los límites de la muestra—, que en el sector no es-
tatal, el expediente secundario, complementado con una medida directa de la
madurez, es la mejor expresión de tal madurez académica, mientras que en el
sector estatal lo sería una medición directa de la madurez, complementada con
el expediente secundario.

6.3. El sexo

Los estudios de diplomado (carreras de ciclo corto) acogen a un porcentaje
significativamente mayor de mujeres que de varones y, en consecuencia, al re-
vés sucede con los estudios de ciclo largo. Las chicas proceden en mayor me-
dida que los chicos del BUP de letras y los colegios no estatales-urbanos absor-
ben un mayor porcentaje de varones, mientras que los estatales lo hacen de
alumnas.

Los parámetros estimados en las diversas variables para varones y mujeres
son bastante parecidos, aunque se observa un perfil de rendimiento académico
ligeramente diferente. Las alumnas tienen mejores promedios que los chicos en
la conferencia y análisis de texto y en las asignaturas comunes del examen de
acceso; los varones lo tienen mejor en las específicas y optativas. En el prome-
dio global, las chicas superan ligeramente a los chicos. En la prueba de madu-
rez, los alumnos ofrecen una media algo superior que las alumnas. Las diferen-
cias bastante nítidas a favor de las chicas en los promedios del rendimiento aca-
démico universitario, pueden tener parte de razón en el factor sexo, pero cree-
mos que se deben fundamentalmente a la interacción entre el sexo, la rama de
estudios y el grado de los estudios. La mayor tendencia de los alumnos a carre-
ras de ciclo largo y de ciencias es, probablemente, la principal causa de sus ba-
jos promedios en las medidas de rendimiento utilizadas.

Las ecuaciones de regresión para varones y mujeres llegan a niveles de pre-
dictividad similares, pero existen algunas diferencias en cuanto a los primeros
predictores. Este último se debe probablemente a la aludida interacción entre
el sexo y el tipo de estudios.
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6.4. El posible efecto umbral de la inteligencia

Existe una corriente de opinión que intenta explicar la escasa predictividad
del rendimiento universitario por parte de la inteligencia, a partir de la hipóte-
sis de un posible efecto umbral, por encima del que son otras las variables que
mejor predicen y condicionan el rendimiento (Lavin, 1965; Escudero, 1980). Al
nivel universitario, se piensa, son mayoría los alumnos que seguramente han su-
perado el hipotético efecto umbral y, en consecuencia, la predictividad de la in-
teligencia disminuye considerablemente.

Nosotros hemos visto anteriormente que este hecho tampoco es lejano a la
interacción entre el diverso rigor de las carreras y los niveles aptitudinales de
los alumnos que las cursan. Sin embargo, esta incidencia no parece explicarlo
todo, porque dentro de estudios específicos también se encuentran bajas rela-
ciones (De la Orden y otros, 1986).

Como valor umbral se tomó un punto ligeramente inferior a la media de
la muestra global. En concreto, el umbral se estableció en la puntuación 31 del
D-48, teniendo una submuestra de 197 alumnos con puntuación menor o igual
que tal umbral.

Los análisis de los parámetros muestrales y de correlación y regresión con
la submuestra de baja inteligencia, no ofrecen resultados muy concluyentes,
con lo que la interpretación debe ser cautelosa. El efecto umbral que parece ob-
servarse es de escasa significación, aunque aparezca sistemáticamente; cambia
de manera ligera el panorama general de la predicción y se modifica algo la in-
fluencia de las aptitudes. Sin embargo, se sigue observando claramente la inte-
racción con el tipo de estudios y, en consecuencia, con las escalas relativas de
medición del rendimiento, lo que dificulta el estudio del posible efecto umbral
de la inteligencia de manera aislada.

6.5. Los rasgos de personalidad

Los resultados sobre los rasgos de personalidad en nuestro seguimiento (Cid
y otros; Escudero y col., 1981) han venido mostrando que era poco eficaz con-
tinuar la búsqueda de relaciones lineales significativas entre los rasgos de per-
sonalidad y las variables de rendimiento y madurez académica. Dicho camino
no conducía a ninguna parte, ya que, tal y como muchos otros trabajos empí-
ricos parecen también demostrar, la incidencia de la personalidad es segura-
mente interactiva y no lineal (Garanto y otros, 1985). Por tal motivo, nos cen-
tramos en análisis diferenciados para los que estaban por encima y por debajo
del percentil cincuenta (P„), en cada uno de los rasgos de personalidad estudia-
dos. Posteriormente y a la vista de la posible existencia de efectos interactivos
de segundo orden entre alguno de los rasgos de personalidad (Duru y Mingat,
1986; Furneaux, 1986), llevamos a cabo análisis para cada uno de los grupos
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resultantes del cruce entre introversión y estabilidad emocional, con 1) 50 como
punto de corte en cada uno de los rasgos.

De todos los análisis diferenciados de correlación y regresión que hemos ci-
tado en el punto anterior, se pueden destacar los resultados siguientes:

a) Existen algunos indicios interactivos con la inestabilidad emocional, que
se reflejan, sobre todo, en las relaciones y en la capacidad predictiva de algu-
nas aptitudes mentales y algunas medidas del rendimiento.

b) La autosuficiencia también ofrece indicios de interacción con el rendi-
miento. Las relaciones y la predictividad toman valores mayores entre los de
alta autosuficiencia, además de que estos últimos poseen mejores puntuacio-
nes, en promedio, en las medidas aptitudinales y en los rendimientos previos.

e) La introversión y extroversión tienen una incidencia interactiva similar
a la de la alta y baja inestabilidad emocional, pero es menos acusada.

d) No existen resultados que soporten la existencia de una interacción de
segundo orden con la inestabilidad emocional y la introversión.

e) No se encuentran indicios claros a favor de la interacción en el caso del
dominio-sumisión y en el de la confianza en sí mismo.

f) La sociabilidad es, probablemente, el rasgo que aparece con una mayor
incidencia interactiva, ya que las correlaciones del rendimiento universitario
con los rendimientos previos (expediente secundario y madurez académica) son
sistemáticamente más altas para los de sociabilidad baja. Asimismo, el nivel de
predictividad de las ecuaciones de regresión es sensiblemente más alto en el gru-
po de sociabilidad baja.

6.6. La influencia de los tribunales

En la primera fase del estudio de seguimiento veíamos que en los diversos
tribunales de acceso se producían unos esquemas correlacionales entre las va-
riables con algunas diferencias entre sí, de manera que el éxito o fracaso en el
examen de acceso no siempre se basaba en criterios equivalentes (Cid y otros,
1977).

Al introducir el rendimiento académico en el conjunto de variables consi-
deradas y estudiar sus relaciones, se mantiene la idea de variabilidad en los cri-
terios de evaluación de los tribunales. Esto es un factor de distorsión para la
hipotética capacidad predictiva del examen de acceso, además de un elemento
contra la fiabilidad de la prueba y, en definitiva, su potencial homogeneidad
como elemento de distribución de calificaciones justas, en términos relativos.

Como ejemplo, en la Tabla 5 ofrecemos las características de las ecuaciones
de regresión para la variable Y 5 , para cada uno de los nueve tribunales de ac-
ceso. Hay que señalar que en algún caso no entra en la ecuación más de uno
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o dos predictores, de acuerdo con las restricciones del programa BMDP2R
(Dixon, 1981). El aumento en la predictividad puede estar motivado, entre otros
factores, por la disminución del tamaño muestra y, en consecuencia, del núme-
ro de escalas de medición de algunas variables y no solamente por el hecho de
tratar con un solo tribunal de acceso en vez de con varios.

En general, no resulta fácil extraer conclusiones nítidas del análisis tribunal
a tribunal, salvo el de la variabilidad de los mejores predictores y del nivel de
predicción. Sin embargo, esta variabilidad se sigue produciendo fundamental-
mente -al igual que en otros casos vistos con anterioridad-, alrededor de la
madurez académica, el expediente secundario y la prueba de acceso.

TABLA 5
Ecuaciones de regresión (hasta tres predictores) para la variable

dependiente Yo en la submuestra de cada tribunal de acceso

Variable
dependiente
y predictores

por orden
de entrada

10 F1'(A) S Constante
'	 b,

0,)
13,

(112)
b,

dío
Tribu-

nal

Y 3 (5) 0,5155 0,4886 1,7158 -4,12732 0.16174
(0,718) -

1

Y 3 (5,25,6) 0,8542 0,8272 0.9973 -4,34690 0,18654 0,12755 -0,07955
(0,828) (0,634) (-4,428)

Y s (6) 0,1923 0,1739 2,2696 -3,77573 0,10902
2

(0,438)

Y 5 (19) 0,1590 0,1445 2,1591 1,02395 0,12103
(0,399)

3
Y 3 (19,20,2) 0,2912 0,2532 2,0172 1,334436 0,13635 -0,08579 0,05563

(0,449) ( -0,362) (0,253)

Y 3 (6) 0,3449 0,3244 2,2455 -6,69354 0,15250 4
(0,587)

Y 3 (6) 0,2624 0,2482 1,8324 -2,13204 0,09388
(0,512)

5
Y 3 (6,17) 0,3349 0,3088 1,7570 -3,57237 0,09657 0,001999

(0,527) (0,270)

Y 3 (7) 0,1440 0,1269 2,0962 -0,22205 0,07934
(0,380)

6
Y 3 (7,9) 0,2844 0,2552 1,9361 -4,95353 0,13445 0,01377

(0,643) (0,458)

274



Variable
dependiente
y predietores

por orden
de entrada

10 10 (A) S Constante
bi

(N)
b,

(N)
b ,

(ß,)
Tribu

nal

Y, (19) 0,1037 0,0867 2,2619 1,82189 0,09711
(0,322)

7

Y3 (19,14,8) 0,2496 0,2054 2,1098 6,03231 0,10604 -0,02408 -0,10467
(0,352) ( -0,307) ( -0,253)

Y 3 (6) 0,1918 0,1725 2,0317 -1,98720 0,09697
(0,438)

8
Y 3 (6,23) 0,2797 0,2446 1,9412 -3,47794 0,09800 0,03447

(0,443) (0,297)

Y 3 (7) 0,2912 0,2771 1,5306 -0,30147 0,10337
(0,540)

9
Y 3 (7,8,26) 0,4372 0,4020 1,3920 1,83680 0,08908 -0,11036 0,05398

(0,465) ( -0,336) (0,291)

6.7. El tipo de universidad

El hecho de que, tras el acceso, los alumnos de nuestra muestra comenza-
ran estudios básicamente en dos Universidades (Navarra y Zaragoza), en las que
podíamos llevar a cabo el seguimiento, nos permitía indagar en el posible efec-
to del tipo de universidad en los esquemas de predicción.

Ya hemos señalado que de los 417 alumnos de la muestra, solamente 75 si-
guieron estudios en la Universidad de Navarra, con lo que la diferencia en el
tamaño muestral puede tener alguna influencia en los resultados, sobre todo
en el aumento del nivel de predictividad.

Las dos universidades citadas definen dos contextos universitarios diferen-
tes por múltiples y conocidas razones, por lo que es interesante ver si esto mar-
ca diferencias en los modelos de predicción del rendimiento académico. Pues
bien, salvado el hecho de que las correlaciones y la capacidad predictiva de las
ecuaciones son más altas en la Universidad de Navarra que en la de Zaragoza,
hecho que puede deberse fundamentalmente a la citada diferencia de tamaño
muestral, no hemos encontrado diferencias significativas entre los esquemas
correlacionales y de predicción de ambas universidades. Este resultado refuerza
la validez potencial de nuestras conclusiones para las diferentes universidades
de nuestro sistema educativo.
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6.8. Estudios de ciclo largo y corto

Otro criterio de clasificación de los componentes de la muestra es el grado
de los estudios (diplomatura o licenciatura), o de otra manera, si cursan carre-
ras de ciclo corto (escuelas universitarias) o ciclo largo (facultades y escuelas su-
periores).

Al dividir la muestra según el grado, nos encontramos con dos grupos de
alumnos de características claramente diferenciadas por razones sociológicas,
psicológicas, académicas, etc. A la vista de los datos encontrados, no es arries-
gado afirmar que a los estudios de ciclo corto se dirigen alumnos que, en pro-
medio, poseen niveles aptitudinales y de preparación académica más bajos que
los que se dirigen a estudios de ciclo largo, pero que, al mismo tiempo, encuen-
tran más facilidades en sus estudios universitarios. Estas afirmaciones deben en-
marcarse en las características y tipos de estudio que recoge la muestra de nues-
tro trabajo. No sabemos si con otros estudios de ciclo corto sucedería lo mismo.

Lo que no podemos determinar a partir de los datos es si la mayor facilidad
de los estudios es lo que fundamentalmente orienta la selección o al revés, esto
es, los niveles de rigor se relajan como consecuencia de la llegada de alumnado
con niveles intelectivos y académicos bajos. Probablemente, ambas relaciones
causales se producen. Sin embargo, sí que tenemos seguridades de que sobre
este círculo de causas inciden motivaciones de origen socio-económico, de pres-
tigio social de las titulaciones, etc.

Asimismo, los datos confirman unas diferencias sistemáticas en los esque-
mas de relaciones y predicción del rendimiento académico universitario, para
ambas submuestras. En concreto, en el contexto del estudio, la prueba de ac-
ceso (y sus diversos componentes) tiene una relevancia predictiva aparentemen-
te mayor en la submuestra de estudios de ciclo corto, que es donde no es le-
galmente obligatoria. Alrededor de este tema y de sus connotaciones, son re-
queridos otros análisis empíricos y teóricos, antes de tomar decisiones político-
administrativas al respecto.

6.9. La influencia de los estudios universitarios

No existe ninguna duda de que el tipo de estudios o carrera universitaria
es el factor más determinante a la hora de conformar el modelo de relaciones
y de predicción del éxito universitario. Esto es así por múltiples razones, entre
las que es muy importante el hecho de que se homogeneiza (no del todo, pero
sí mucho) la medición de la variable criterio. El caso más paralelo se da en el
estudio por tribunales, pero en ese caso lo que se homogeneiza es la medición
de un importante predictor, el examen de acceso.

Las diferencias en los parámetros muestrales, correlaciones y ecuaciones de
regresión para las submuestras de los distintos estudios son evidentes y demues-
tran claramente la relevancia de este criterio diferencial (Escudero, 1986).

Las Tablas 6 y 7 nos ofrecen un claro ejemplo de la variedad que se pro-
duce entre carreras en cuanto a niveles de correlación y predicción, forma de
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las ecuaciones (a veces sólo entra un predictor) tipos de predictores, etc. (La nu-
meración de las variables es la de la Tabla 3).

Esto nos conduce claramente a la selección diferenciada por estudios, si se
toma como apoyo el modelo de predicción del rendimiento académico. Lo que
sí debe destacarse es que, a pesar de la variedad, el apoyo fundamental de las
ecuaciones es siempre la madurez y la preparación académica previas.

TABLA 6
Correlaciones (índice x 100) de la variable Y, con diversos predictores,

para distintas carreras

Muestra
1 2

Correlación de la variable VI
con la variable

3	 4	 5	 6 7

Total 19 17 19 .	 25 40 40

Ciencias 16 25 31 37 40 46

Humanidades 23 35 43 49 56 62

Medicina 15 04 05 10 40 31

Derecho — 07 27 13 17 55 53

Ingeniería Industrial 38 41 56 60 44 65

Magisterio 09 42 30 43 38 51

TABLA 7
Euaciones de predicción (hasta un máximo de tres predictores) de Y„

para distintas carreras

Muestra Ecuación de predicción de Y,
I.. Var.	 R5	 2.. Var.	 R5	 3.. Var. R5

Total 6 0,11 27 0,16 8 0,19

Ciencias 27 0,26 — —

Humanidades 28 0,36 7 0,47 17 0,73

Medicina 26 0,19 6 0,29 — —

Derecho 7 0,20 25 0,33 12 0,46

Ingeniería Industrial 7 0,45 — — — —

Magisterio 7 0,28 20 0,34 — —
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6.10. La situación terminal

El último eslabón en esta cadena desde la educación secundaria hasta el tér-
mino de los estudios universitarios, es el análisis según la situación de los alum-
nos en el momento en que, de acuerdo con el plan de estudios previsto, debe-
rían haber terminado los estudios.

Por razones diversas no parece lógico detenerse en los traslados e indeter-
minados, basta con analizar los casos de los que terminan puntualmente, con-
tinúan estudiando y abandonan.

Es interesante hacer constar que el abandono y el retraso son incidencias
que interaccionan significativamente (a 0,01) con el grado y con el tipo de
estudios. Se vuelve a caer en el tópico de que no todas las carreras son igual
de difíciles; hay algunas mucho más fáciles que otras. Si a esto añadimos qug
en la elección de carreras existe la tendencia de que los alumnos aptitudinai
mente más dotados elijan las más exigentes, nos encontramos con el hecho de
que buena parte del fracaso universitario se produce entre alumnos aptitudi-
nalmente capaces para los estudios, pero que acumulan retraso en su prepara-
ción y madurez académica previas debido probablemente, a una pérdida pre-
matura de interés por el estudio, que se arrastra desde la enseñanza media, al
menos, y que se acentúa en la universidad.

De los análisis de correlación y regresión parece desprenderse que los estu-
diantes retrasados y, sobre todo, los que abandonan, presentan un historial aca-
démico universitario que responde a motivaciones diferentes del estudiante me-
dio que, por otra parte, no son fáciles de analizar con el esquema impuesto por
un modelo como el que hemos empleado a lo largo del estudio. La consecuen-
cia lógica es la sensación de arbitrariedad y caos en las causas del rendimiento
universitario de estos subgrupos. En definitiva, parecen decirnos los datos que
no es lógico intentar explicar —mejor dicho, predecir—, el éxito cuando lo que
se produce es fracaso, que no necesariamente tiene que responder a valores in-
versos a los que responde el éxito. De otra manera, si la madurez previa pre-
dice éxito, cuando éste no se produce, no es necesariamente porque no exista
madurez previa; los datos parecen sugerirnos que las razones son diversas en
su carácter e incidencia y que, con frecuencia, el fracaso se produce a pesar de
existir madurez y aptitud previas.

7. CONCLUSIONES, COMENTARIOS Y SUGERENCIAS FINALES

El análisis de resultados presentado en los apartados anteriores, constituye
una selección sintética de las conclusiones más importantes de la fase final de
nuestro estudio de seguimiento de estudiantes universitarios (Escudero, 1986).
No tiene sentido, por tanto, recoger de nuevo tales conclusiones, que el lector
puede consultar en las páginas anteriores o, de una manera mucho más exten-
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sa y detallada, en la citada memoria final del proyecto. Lo que sí queremos ofre-
cer en este apartado final, son unas reflexiones de carácter global, enfocadas,
sobre todo, a la valoración de nuestros resultados como elemento para la pta.
nificación educativa y la mejora del proceso de selección de universitarios.

De nuestra investigación parece deducirse con claridad que el actual exa-
men de selectividad, tal como está planteado, es un instrumento técnicamente
débil, que no resiste la comparación —en cuanto a capacidad predictiva— con
otros tests o pruebas de entrada tradicionalmente utilizadas en otros sistemas
universitarios (Mitter, 1979). Es una prueba que no parece estar pensada para
seleccionar con un determinado criterio de éxito posterior, sino para buscar la
constatación de la madurez académica al final de un ciclo educativo, definien-
do esta madurez como el promedio de visiones parciales y disjuntas de tal con-
cepto. A todos estos problemas definitorios, se unen un sinfín de problemas téc-
nicos y prácticos en la articulación y aplicación de la prueba en las diversas uni-
versidades españolas (Aguirre de Cárcer, 1984).

Hemos visto que sistemáticamente, aunque sea con versiones diferentes en
cada caso, es lo que denominaríamos como madurez académica previa lo que ca-
pitaliza la mayor parte del protagonismo predictor del rendimiento académico
universitario. En resumidas cuentas, hemos desembocado en un esquema con-
cordante con la práctica internacional (Prieto, 1987), que se apoya fundamen-
talmente en los expedientes secundarios (versiones variadas del mismo) y en di-
versas pruebas de madurez académica (a menudo denominadas pruebas de ap-
tithd), con el complemento de entrevistas, elecciones, listas de espera, informes
confidenciales, etc. Nuestro estudio resalta el papel predictor del expediente se-
cundario, de la prueba de conocimientos (madurez académica) elaborada por
el equipo investigador (Cid y otros, 1977) y, en determinados casos, de la prue-
ba de selectividad. También hemos visto cómo el expediente secundario parece
destacar más como filtro contra el fracaso, que como predictor del éxito futu-
ro. En cualquier caso, resulta incuestionable que —desde el modelo de predic-
ción— la mejor forma de hacer operativa la citada madurez académica previa
es diferente según se defina el rendimiento académico universitario y según el
grupo de estudiantes tratado. En concreto, la madurez académica previa que
nuestro análisis nos sugiere como mejor predictor de los estudios de ciencias,
es diferente de la que nos sugiere para los de medicina, o para los de humanida-
des.

Consecuentemente con lo anterior, si se quiere ser eficaz, no queda otro re-
medio que ir a procedimientos de selección diferenciados por área y tipos de
estudio, diseñados tras los correspondientes estudios de predicción en el marco
de cada contexto y renovados de manera sistemática, a tenor de los cambios
relevantes que se vayan produciendo y que afecten a la validez del modelo de
selección.

A pesar de las debilidades internas apuntadas, probablemente, lo peor de
la actual selectividad no es el examen en sí, sino el marco en el que se realiza.
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Nos referimos fundamentalmente al planteamiento de que sea una prueba lo
más parecida posible para todos los estudiantes (independientemente de la lí-
nea académica seguida previamente) que se debe aplicar para todos los estu-
diantes a la vez, que debe ser capaz de seleccionar bien para cualquier tipo de
estudios, etc. Estas condiciones son casi de imposible cumplimiento y van en
contra de la práctica internacional. La selección específica parece ser la única
salida razonable al problema y nuestros resultados no hacen sino reforzar esta
idea.

También hemos encontrado que, a pesar de todos sus problemas y deficien-
cias, el examen de acceso en sí (sin el expediente secundario) aporta relevancia
predictiva en contextos concretos, como en Ingeniería y Magisterio (precisa-
mente para ingresar en esta última carrera no es necesario), pero no aporta
nada —al expediente secundario se entiende— en la selección en Medicina que
es, curiosamente, en donde ha tenido una influencia más decisiva, al introducir
la práctica del «numerus clausus» apoyándose en la puntuación de la prueba
de acceso. Lógicamente estos resultados deben tratarse con prudencia antes de
extrapolarse fuera del contexto de nuestro estudio, pero son un síntoma claro
de la necesidad de diferenciar por áreas y estudios en el proceso de selección
de universitarios.

El factor tribunal se confirma como elemento interviniente en la potencial
capacidäd predictiva del examen de acceso y, por lo tanto, debe ser eliminado
como problema en un modelo de selección diferenciada. No basta con intentar
homogeneizar al máximo los criterios de valoración, es necesario también uni-
ficar los jueces en cada área.

En esta línea de pensamiento, se desprende de nuestro trabajo la necesidad
de investigar más en lo referente a las características diferenciales de los alum-
nos según el tipo de estudios, no solamente por la potencialidad explicativa que
se vislumbra en esta vía de inspección (Aguirre de Cárcer, 1986; Apodaka y
otros, 1986), sino también por las importantes consecuencias prácticas que pue-
de tener en un posible sistema de orientación en la elección de estudios uni-
versitarios, parte sustancial del problema del acceso que, por otra parte, está
muy abandonada en nuestro sistema educativo.

Como reflexión última debemos decir que la política de acceso es mucho
más que los procedimientos de selección que es, fundamentalmente, la parcela
en la que se enmarca nuestro estudio. Básicamente, son los procedimientos de
selección los que deben adecuarse a la política del acceso y no al revés, sin em-
bargo, estamos seguros de que el análisis crítico y riguroso sobre la selección
puede y debe ofrecer información y sugerencias valiosas para introducir las ne-
cesarias mejoras en nuestro sistema, en lo referente a la política general de ac-
ceso a la universidad española.
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INVESTIGACIONES
Y	 EXPERIENCIAS

CARMEN JIMENEZ FERNANDEZ (*)

PLANTEAMIENTO DEL TEMA

La aceptación social y expansión de la Universidad Nacional de Educación
a Distancia (UNED) es un hecho fuertemente consolidado en España. Inició su
andadura en 1973 con algo más de 10.000 alumnos y ha tenido 88.679 durante
el curso 1985-86 (UNED, 1981, 1986). Este fenómeno no es privativo de la so-
ciedad española. Los años setenta han visto nacer y crecer universidades abier-
tas en los más diversos ámbitos geográficos (UNED, 1984 (1) como realizacio-
nes del nuevo concepto de educación permanente.

Sin embargo, una matrícula de estas proporciones no va unida a un rendi-
miento proporcional, si entendemos por tal el número de alumnos que supe-
ran con éxito las pruebas de evaluación que formalmente ha implementado. El
alto índice de abandono y el bajo rendimiento de los que continúan son dos
problemas importantes que tiene que afrontar.

Este trabajo se centra en el problema del abandono y trata de conocer la

(*) Universidad Nacional de Educación a Distancia (con la colaboración de María Juana Gon-
zález y Sagrario Prada en la recogida de datos y de Enriqueta de Lara en el tratamiento inforrnáti-
co).

(1) Esta publicación recoge las ponencias presentadas al I Congreso Internacional sobre Uni-
versidades Abiertas celebrado en Madrid en 1 983. De ella hemos tomado una muestra de su ex-
pansión durante el curso 1982-83

Empire State College (N. York) 	 	 4.495 alumnos
Feruniversiu (R. F. Alemana) 	  24.391 alumnos
Tele-Universite (Quebec, Canadá) 	 	 2.500 alumnos
Athabasca University (Canadá) 	 	 6.500 alumnos
Everyman's University (Israel) 	  10.000 alumnos
Universidad de Lagos (Nigeria) 	 	 4.760 alumnos
Univ. Mixta de New England (Australia) 	 	 6.000 alumnos

(Cfr. ponencias de Hall, Maddeen, Griew, Shatzman, Olusanya y Jebons. UNED, 1984 a).
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situación actual y ver si ha disminuido significativamente a lo largo de cuatro
cursos y, sobre todo, ver la forma de prevenirlo identificando variables que co-
varían con el abandono/continuidad y de combinarlas óptimamente de modo
que diferencien a ambos grupos. Acude para ello a tres tipos de análisis: des-
criptivos, contraste de hipótesis y análisis discriminante (AD).

Se inserta en una preocupación ya lejana Uiménez Fernández, C., 1983, 1985;
Jiménez Fernández y otras, 1983) y trata de incorporar nuevas reflexiones so-
bre el abandono/rendimiento en la UNED y de superar algunas limitaciones de
otros estudios sobre ella realizados (Jiménez Fernández, C., 1987, 1987a, 1987b).

ESTADO DE LA CUESTION

Es fácil revisar los estudios hechos sobre ella dada su escasez y más aún en
el apartado preventivo. También lo es rastrear la problemática del abando-
no/continuidad estudiantil en otras universidades abiertas. Apenas si existen
trabajos, en parte, quizá, porque el abandono escolar no cobra en ellas las di-
mensiones que en la UNED y, en parte, por la relativa juventud de estas insti-
tuciones. Además, los estudios que existen ofrecen dificultades en su interpre-
tación porque los modelos educativos difieren en diversos parámetros (2).

En Costa Rica el 35 por 100 de los alumnos matriculados en 1979 abando-
nó la UNED (Góngora Trejos, 1984, p. 93); en Toulouse-Le-Mirail sobre el 65
por 100 no se presenta a examen (Arnaud, 1984, pp. 68-69). En la Everyman's
University (Israel)) un 20 por 100 no se presenta a examen (Shatzman, 1984,
p. 266). En la Universidad de Nueva Inglaterra (Australia) el abandono ha au-
mentado entre el 17 por 100 en 1955 al 30 por 100 en años recientes. El aban-
dono durante el primer curso se sitúa en torno al 35 por 100 y sobre el 10-12
por 100 en los cursos siguientes (Smith, 1984, pp. 400-401).

Quizá sea la British Open University (BOU) el modelo referencial preferente
y A. James uno de los que más ha investigado sobre ella (James, 1982 b, 1984).
En un estudio comparativo sobre el rendimiento entre la BOU y la UNED, tras
diversas puntualizaciones para interpretar los resultados (3), concluye que entre

(2) Existen diferentes modelos de universidades abiertas. Por un lado, aquellas que tienen ám-
bito nactonal y son específicamente a distancia, como ocurre con la BOU, la UNED. De otro, uni-
versidades específicas de educación a distancia, pero de ámbito regional, como en USA o en Cana-
dá; de otro lado, modelos mixtos, como la de Toulouse•Le-Mirail, o la de New England (Australia),
en que una universidad clásica ofrece al mismo tiempo programas paralelos pero a distancia. Di-
fieren asimismo en los currículos que ofrecen (opcionalidad/rigidez, cursos/créditos), en la dura-
ción de los mismos (año académico/año natural), en los sistemas de evaluación («norrnativizado»
por la universidad, como en la BOU, versus bajo la «competencia del profesor», como en la UNED),
en el cuadro de profesores (fijo, por contrato, mixto), en la selección del alumnado, etc.

(3) La BOU permite la preinscripción del alumno, que dispone de 2-3 meses para decidir so-
bre la confirmación o no de la matrícula. Entre el 25-30 por 100 abandona durante ese período
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ambas universidades se aprecian grandes contrastes. Si se toma como norma
las medianas de los resultados de los cursos, entonces un tercio menos de los
estudiantes de la Open abandonan el curso y un tercio más aprueban sus exá-
menes. Lo que da una tasa de aprobados de la Open del doble. El estudiante
de la Open tiene dos posibilidades de cada tres para aprobar; el de la UNED,
una» (James, 1982 a, p. 253). Estas conclusiones se refieren a los datos globales
de los cursos 1977 a 1980 de ambas universidades.

Puede concluirse que con la excepción de la universidad francesa la tasa de
abandono de las universidades abiertas se sitúa en torno al 30 por 100 y que
este se concentra sobre todo en el primer curso.

Qt..ie ocurre en el caso de la UNED? La publicación anual del ICE, La UNED
y sus alumnos ha ofrecido datos descriptivos. La aparecida en 1982 incorporó
por vez primera un apartado sobre el abandono para concluir que desde su crea-
ción en 1973 hasta 1980 el índice global de abandono había sido del 73 por
100 (p. 160). Si se distingue entre abandono antes de comenzar y abandono después
de comenzar (4) los porcentajes para este período son del 59 y 14 por 100, res-
pectivamente. Al año siguiente reanaliza estos datos por autonomías y provin-
cias (UNED, 1983) y a partir de esta fecha abandona dicha publicación para ela-
borar un Anuario Estadístico. El primero acaba de aparecer (UNED, 1986) e in-
corpora una sola Tabla (p. 229) con el porcentaje de abandono producido du-
rante el curso 1982-83. Es preocupante, pues si se consideran los cursos prime-
ro, segundo, tercero y adaptación, los porcentajes oscilan entre el 72 y el 67
por 100 en adaptación, hasta el 40 y 24 por 100 en tercero, según carreras, sien-
do los cursos de adaptación y primero los que absorben las mayores tasas de
abandono.

DISEÑO, PROCEDIMIENTO, VARIABLES Y MUESTRAS

Presentamos los principales resultados de un estudio ex-post-facto encami-
nado a clarificar el problema del abandono/continuidad. Pese a su carácter
correlacional, la variedad de muestras, la recogida directa de los datos y los ti-
pos de análisis realizados, son elementos que confieren validez a los resultados.

Se ha trabajado con la población adscrita al centro asociado de la UNED
en Avila. Dicho centro facilitó la relación nominal de alumnos, y de las Secre-

de prueba y esos alumnos no entran en el estudio. Asimismo, la evaluación final combina, en la
proporción 50-50, las calificaciones obtenidas por el alumno a lo largo del curso y que sancionan
normalmente los tutores, con la calificación obtenida en el examen final y que es otorgada por
equipos docentes «intra y extra BOU» designados por dicha Universidad. En la UNED decide sólo
el profesor y puede o no considerar los informes tutoriales.

(4) Abandono antes de comenzar se refiere al de aquellos alumnos que abandonan la UNED
antes de someter su aprendizaje a sanción formal alguna; el abandono después de comenzar ocurre
después de someter dicho aprendizaje a algún tipo de sanción formal.
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tarías de las diferentes Facultades se recogieron durante 1983-84 la totalidad de
los datos que constaban en sus respectivos expedientes académicos. Posterior-
mente, se les asignó un número para garantizar el anonimato.

Estos datos o variables se refieren unas a características socio-personales del
alumno (sexo, edad, lugar de residencia, desempeño o no de actividad profe-
sional, tipo de actividad desempeñada en su caso, etc.) y otros a su situación y
rendimiento en la Universidad (título de acceso, número de asignaturas matri-
culadas, carrera, curso, convocatoria a la que concurre en cada asignatura y ca-
lificación obtenida, etc.).

En total son 1.788 sujetos que corresponden a los alumnos adscritos a di-
cho centro durante los cursos 1980-81, 1981-82, 1982-83 y 1983-84.

Son cuatro muestras independientes que pueden considerarse réplicas, con
lo que aumenta el «control». De ellas se extraen, entre otras, cuatro, tres y dos
muestras correlacionadas que aportan nuevos matices al problema del abando-
no/continuidad.

Al corresponder a la población de un centro, ponen de relieve los paráme-
tros del mismo, al tiempo que pueden considerarse muestras típicas en la me-
dida en que posean características ecológicas similares a las de otros centros.

Sobre su tamaño y otras características tratamos en el punto siguiente.

EXPOS1CION DE RESULTADOS

Para el análisis hemos utilizado diferentes programas del Statistical Package
for the Social Sciences (Frecuencies, Crosstabs, Discriminant Analysis) (Nie, Huel
y otros, 1975).

1. Datos descriptivos sobre el abandono/continuidad a partir de variables
sociopersonales y académicas.

Las Tablas 1 a 9 presentan la distribución de las cuatro muestras totales y de
otras submuestras, como sólo la de los alumnos que continúan (con calificación)
y/o sólo la de aquellos que se presentan sucesivamente cuatro, tres y dos cursos
académicos. Resulta interesante plantearse perfiles diferenciales entre estos gru-
pos dado la fuerza del abandono y lo costoso de la continuidad estudiantil en
nuestra Universidad.

Se constatan las siguientes tendencias referidas a las muestras totales.
— Ligero descenso de los residentes en provincia y aumento, por consiguiente, de los

residentes en la capital (Tabla 1).
— Aumento progresivo de los que no trabajan (Tabla 2).
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1980-81	 1981-82 1982-83	 1983-84
0/0

a) Total matriculados cada curso académico

Capital 75 74,7 80,7 79,6
Provincia 22,8 24,5 18,1 17,3
N.C. 1,5 0,8 1,3 3,1

(n=263) 100	 (363) 100	 (554) 100	 (636) 100

1)) Total alumnos con calificación

Capital	 82,5
Provincia	 17,5
N.C.

79,6
18,5

1,9

84
13,2
2,8

78,6
15
6,5

(n=80) 100	 (162)

c)	 Permanecen cuatro cursos consecutivos

100 (212) 100 (294) 100

Capital	 87 82,6 78,3 100
Provincia	 13 17,4 15,3
N.C.	 - - 6,5

(n=46) 100

d)	 Permanecen tres cursos consecutivos

100 100 100

Capital 81,3 80,4 100
Provincia 18,7 16,8
N.C. - 2,8

(n=107) 100 100 100

e)	 Permanecen dos cursos consecutivos

Capital 83,4 98,6
Provincia 14,7 0,9
N.C. 1,9 0,5

(n=211) 100 100

TABLA I

Distribución de las muestras por lugar de residencia según diversas
situaciones académicas
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TABLA 2

Distribución de las muestras por situación profesional según diversas
situaciones académicas

1980-81	 1981-82
	

1982-83	 1983-84

a) Total alumnos matriculados cada curso académico

Trabaja	 71,5
No trabaja	 10,3
N.C.	 18,3

76,2
16,4

7,3

67,3
24,7

7,9

57,9
31,3
10,8

(n=283) 100

b)	 Total alumnos con calificación

(383) 100 (554) 100 (636) 100

Trabaja	 73,7 74,7 58,0 48,6
No trabaja	 11,2 21,0 30,2 37,8
N.C.	 15,1 4,3 11,8 13,6

(n=80) 100	 (162) 100	 (212) 100	 (294) 100

c) Permanecen cuatro cursos consecutivos

Trabaja 65,2 76,1 76,1 78,3
No trabaja 17,4 19,6 17,4 19,6
N.C. 17,4 4,3 6,5 2,2

(n=46) 100	 100	 100	 100

d) Permanecen tres cursos consecutivos

Trabaja 75,7 75,7 75,6
No trabaja 19,6 21,5 20,C
N.C. 4,7 2,8 1,9

(n=107) 100

e)	 Permanecen dos cursos consecutivos

100 100

Trabaja 64,9 65,9
No trabaja 27,5 26,1
N.C. 7,6 8,1

(n=211) 100	 100
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Estas tendencias sufren algunas modificaciones si se consideran sólo los
alumnos con calificación (globalmente el 42 por 100, con oscilaciones que van del
28 al 54 por 100) y/o sólo los que se matriculan sucesivamente cuatro, tres y dos
cursos académicos.

La capital es más resistente al abandono tanto para los datos transversales (total
presentados) como para los longitudinales. Esta situación es mas clara en el se-
gundo caso (Tabla I). Obsérvese la marcada diferencia entre alumnos matricula-
dos y alumnos presentados o apartados a) y b) de ambas Tablas.

En cuanto a la situación profesional, el comportamiento es algo más complejo.
Si se considera el total de los alumnos presentados cada curso, los que no trabajan
son ligeramente más resistentes al abandono, si se considera la permanencia, sucede
lo contrario. Los que trabajan presentan un menor abandono relativo (Tabla 2).

Por razones de espacio omitimos tablas con otras variables.

Es interesante destacar tres hechos: la progresiva presencia femenina (33 por 100
en 1980-81 a 43 por 100 en 1983-84), el progresivo rejuvenecimiento de la pobla-
ción (14 por 100 menores de 25 años en 1980-81 a 47 por 100 en 1983-84) y el
aumento de los alumnos procedentes del COU (5 por 100 en la primera muestra a 30
por 100 en la de 1983-84). Abandona más el sexo femenino y los de COU apa-
recen más pujantes en la continuidad.

El promedio de asignaturas matriculadas y convocatoria a la que concurren (5) se re-
cogen en las Tablas 3 y 4.

En cuanto al número de asignaturas matriculadas:

— No se aprecia tendencia diferencial clara al considerar el promedio y la dispersión de
las diferentes muestras. La media varía en las 17 muestras entre 3,98 y 4,61 y
la desviación típica entre 1,34 y 1,76 con una excepción en la general de
1981-82. Las muestras generales parecen matricularse de aproximadamente
0,25 asignaturas menos que las muestras de los que se presentan a examen,
sean éstas independientes o de medidas repetidas (Tabla 3).

En cuanto a la fecha de presentación a examen:

— En general, junio se utiliza preferencialmente, pero septiembre es también fuer-
temente usado (oscila entre el 20 por 100 y el 58,8 por 100). No aparecen
tendencias ni excepciones claras. Obsérvese cómo el índice de no presenta-
dos afecta asimismo a las muestras correlacionadas. Por ejemplo, de 107
alumnos matriculados sucesivamente durante tres cursos, sólo 65, 61 y 55
respectivamente se presentan al menos a una asignatura durante 1981-82,
1982-83 y 1983-84. (Tabla 4).

(5) Es impropio hablar de convocatorias en este caso, ya que junio y septiembre cuentan
como una sola.
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TABLA 3

Algunos estadísticos (n, X y s) sobre el número de asignaturas
matriculadas, según diversas situaciones

1980-81	 1981-82
	

1982-83	 1983-84

a) Total matriculado cada curso académico

263	 383	 554	 636

	

4,03	 4,27	 4	 3,98

	

1,52	 2,71	 1,43	 1,58

b) Total presentado cada curso académico

n 80 162 212 294
)-( 4,31 4,29 4,21 4,07
s 1,50 1,35 1,41 1,70

c) Permanecen cuatro cursos académicos sucesivos

46	 46	 46	 46
X
	

4,61	 4,26	 4,16	 4,26

	

1,76	 1,37	 1,70	 1,65

d) Permanecen tres cursos académicos sucesivos

107	 107	 107

	

4,27	 4,15	 4,13

	

1,34	 1,61	 1,59

e) Permanecen dos cursos académicos sucesivos

	

211	 211

	

4,25	 4,19

	

1,39	 1,60

Dentro ya del abandono/continuidad, las Tablas 5 y 6 recogen analíticamente
los porcentajes referidos a las muestras totales. Las Tablas 7, 8 y 9 se refieren a
las submuestras de medidas repetidas.

- Lo primero que llama la atención es el elevado porcentaje de alumnos que no
se presenta a examen. Oscila entre el 57 por 100 y el 69 por 100 que no se
presenta a la primera asignatura, hasta el 91 por 100 y 96 por 100 que no
se presenta a la quinta. Sin embargo, en las 20 situaciones reseñadas se apre-
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I ABLA 4

Convocatoria a la que concurren los alumnos presentados a examen
en cada una de las asignaturas según diversas situaciones académicas

1980-81	 1981-82

n	 Jun.	 Sep.	 n	 Jun. Sep. n
1982 83
Jun. Sep. n

1983-84
Jun. Sep.

a)	 Total alumnos presentados cada curso

1.	 asig.	 (80)	 57,7	 41,2	 (162)	 66,7 33,3 (212) 60,8 39,2 (294) 57,1 42,9
2.	 asig.	 (55)	 57,8	 42,2	 (102)	 41,2 58,8 (135) 57,1 42,9 (188) 45,7 54,3
3. 	 asig.	 (34)	 51,1	 48,5	 (58)	 58,6 41,4 (95) 53,1 46,9 (125) 58,8 41,2
4.' asig.	 (17)	 41,2	 58,8	 (35)	 55,9 44,1 (62) 74,2 25,8 (85) 57,6 42,4
5.' asig.	 (10)	 80,0	 20,0	 (19)	 57,9

b)	 Permanecen cuatro cursos consecutivos (n=46)

42,1 (40) 57,5 42,5 (54) 57,4 42,6

I.' asig.	 (28)	 57,1	 42,9	 (27)	 59,3 40,7 (24) 45,8 54,2 (25) 48,0 52,0
2." asig.	 (21)	 52,4	 47,6	 (22)	 50,0 50,0 (19) 52,6 47,4 (20) 45,0 55,P
3' asig.	 (15)	 40,0	 60,0	 (16)	 68,8 31,3 (14) 64,3 35,7 (13) 76,9 23,1
4. a asig.	 (8)	 50,0	 50,0	 (8)	 37,5 62,5 (10) 60,0 40,0 (8) 50,0 50,0
5. a asig.	 (4)	 75,0	 25,0	 (6)	 50,0 50,0 (5) 60,0 40,0 (6) 66,7 33,3

(-)	 Permanecen tres cursos consecutivos (n=107)

1	 asig.	 (65)	 61,5 38,5 (61) 57,4 42,6 (55) 52,7 47,3
2." asig.	 (50)	 46,2 54,0 (48) 62,5 37,5 (38) 47,4 52,6
3.' asig.	 (33)	 51,5 48,5 (34) 55,9 44,1 (27) 74,1 25,9
4.' asig.	 (18)	 55,6 44,4 (24) 58,3 41,7 (17) 70,6 29,4
5. a asig.	 (12)	 58,3

d)	 Permanecen dos cursos consecutivos (n=211)

asig.

41,7 (16)

(131)

62,5

58,8

37,5

41,2

(14)

(116)

71,4

53,4

28,6

46,4
asig. (98) 55,1 44,9 (81) 42,0 58,0

3.' asig. (69) 50,7 49,3 (58) 60,3 39,7
4.' asig. (46) 67,4 32,6 (40) 60,0 40,0
5." asig. (28) 60,7 39,3 (27) 59,3 40,7

cia una tendencia clara, con sólo dos excepciones, a una mejora progresiva de
esta situación (Tabla 5).

- Otro dato relevante es lo exiguo de la calyicación de sobresaliente e incluso la
proporción de notables en relación a la de suspensos, sobre todo si se sabe
que a veces el profesorado no incluye en el acta los suspensos, que pasan a
engrosar las filas de los no presentados (6) (Tabla 5).

(6) Esta constatación la hemos hecho con varios compañeros. Ello significa que en algo dis-
minuiría la proporción de no presentados, pero a efectos de los objetivos de este estudio, aparte
de que mandan los datos disponibles, no se sabe qué situación es mejor para el alumno que tiene
que ser siempre nuestro punto de mira.
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TABLA 5

Rendimiento académico de los alumnos matriculados, sobre cinco
asignaturas

1980-81
II	 %

1981-82
n	 Wo

1982-83
n	 Wo

1983-84
n	 %

2 N.1'. 179 68,5 221 57,7 342 61,7 341 53,6
Suspenso 23 8,7 47 12,3 60 10,8 78 12,3

1,0 Aprobado 44 16,7 96 25,1 121 21,8 175 27,5
. 7.« Notable 16 6,1 3 19 28 5,1 36 5,7

..
‹

. Sobresaliente 1 0,4 - - 3 0,5 6 0,9

g N.P. 208 79,1 281 73,4 419 75,C, 448 70,4
;I Suspenso 10 3,8 25 6,5 20 3,6 40 6,3
ec Aprobado 36 13,7 58 15,1 93 16,8 105 16,5

. 8 3,0 19 5,0 19 3,4 42 6,6
" Sobresaliente 1 0,4 - - 3 0,5 1 0,2

g N.P. 229 87,1 325 84,9 459 82,9 511 80,3
rl, Suspenso

Aprobado
4

23
1,5
8,7

8
37

2,1
9,7

19
58

3,4
10,5

18
80

2,8
12,6

21 Notable 7 2,7 12 3,1 18 3,2 25 3,9
^ i
ir Sobresaliente - - 1 0,3 - - 2 0,3

246 93,5 348 90,9 492 88,8 551 86,6
III Suspenso 4 1,5 5 1,3 8 1,4 15 2,4
E0 Aprobado 13 4,9 23 6,0 46 8,3 52 8,5
< Notable - - 7 1,8 7 1,3 15 2,4

4̂ Sobresaliente - - - - 1 6,2 1 0,2

g N.P. 253 96,2 364 95,0 514 92,8 582 91,5
.4 Suspenso 3 1,1 3 0,8 7 1,3 13 2,0
go Aprobado 5 1,9 12 3,1 27 4,9 31 4,9
< Notable 2 0,8 3 0,8 6 1,1 8 1,3

"ei Sobresaliente - - 1 0,3 - - 2 0,3

Totales 263 100 383 100 554 100 636 100

- Si englobamos en un mismo grupo los suspensos y los no presentados, más
de las tres cuartas partes de los alumnos matriculados no obtienen de la UNED ren-
dimiento formal alguno (Tabla 6).

- Los alumnos que se matriculan cuatro, tres y dos cursos consecutivos se presentan
a examen en proporciones superiores a los de las muestras independientes. No re-
ciben más sobresalientes, pero sí más notables y aprobados a lo largo de los cursos
y más suspensos, con alguna excepción (Tablas 7, 8 y 9).
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TABLA 6

Disribución porcentual de los alumnos presentados y no presentados a
examen, según curso y asignatura

80-81
0/0

81-82
%

82-83
%

83-84
0/0

Primero 12,5 14,8 14,0 17,1
Segundo 6,1 5,4 4,3 4,9

g	 Tercero
es:1.;	Cuarto

1,5
1,1

3,1
4,1

2,7
4,0

4,4
4,7

<	 Quinto
et

1,5 2,6 2,5 3,0

-;	 N.P.	 y	 susp. 77,2 70,0 72,5 65,9

2	 Primero 8,4 7,4 9,9 10,8

2	 Segundo 4,0 5,5 4,0 5,0
1z	 Tercero
en

-2	 Cuarto
2,0
1,9

3,1
2,6

3,4
1,8

3,2
3,0

,.<	 Quinto 0,8 1,5 1,6 1,3
C4	 N.P.	 y	 susp. 82,9 79,9 79,2 76,7

Primero 7,2 7,3 7,6 8,0
(5	 Segundo 0,8 2,6 2,7 3, 1

ä Tercero 1,8 1,3 1,3 2,4
.b° Cuartor, 1,0 1,8 2,1 2,6
<	 Quinto 0,6 - - 0,8
li	 N.P.	 y	 susp. 88,6 87,0 86,3 83,1

Primero 2,5 2,8 4,2 4,1
g	 Segundo - 2,6 2,5 2,0
1	 Tercero 1,0 1,3 2,0 2,0
I	 Cuarto 0,5 0,8 0,5 1,6

Qiinto 1,0 0,3 0,6 1,3
«e:	 N.P.	 y	 susp. 95,0 92,2 90,2 89,0

,	 Primero
c..z	 Segundo

i
Tercero

1,1
-
0,4

1,0
1,3
0,6

1,3
1,5
1,0

1,6
2,0

..,-	 Cuarto 0,6 1,0 1,3 1,0
..< Quinto
ei	 N.P.	 y	 susp.

0,6
97,3

0,3
95,8

0,9
94,1

0,9,
93,5'

(n=263) 100 (383) 100 (554) 100 (636) 100

Si hacemos una sábana con los datos de las tres muestras de medidas repetidas,
se aprecia que siempre es el primer ario considerado, 1980-81, 1981-82 o 1982-83,
el que arrea los menores porcentajes de alumnos no presentados. En este primer año,
las diferencias porcentuales de no presentados casi no existen. A medida que se sigue
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observando el tiempo de permanencia, empiezan a aumentar los porcentajes de no pre-
sentados, aunque en proporciones inferiores a las muestras independientes (Ta-
blas 7, 8 y 9).

TABLA 7

Calificaciones obtenidas (%) cada curso académico por el total de
alumnos matriculados sucesivamente los cuatro cursos académicos

(n=46), y por los que se presentan a examen (PE)

asig.
Total	 PE

2.' &sig.
Total	 PE

3.' asig.
Total	 PE

4.' asig.
Total	 PE

5.' asig.
Total	 PE

Curso 1980-81

Suspenso 13,0 21,4 10,0 23,8 6,5 20 2,2 12,5 4,3 50
Aprobado 32,6 53,6 30,4 66,7 21,7 66,7 15,2 87,5 2,2 25

Notable 13,0 21,4 4,3 9,5 4,3 13,3 - - 2,2 25

Sobresaliente 2,2 3,6 - - - - - - - -
N.P. 39,1 - 54,3 - 67,4 - 82,6 - 91,3

Curso 1981-82

Suspenso 8,7 14,8 10,9 22,7 2,2 6,3 2,2 11,1 2,2 16,7
Aprobado 41,3 70,4 30,4 63,6 21,7 62,5 15,2 77,8 10,9 83,3
Notable 8,7 14,8 6,5 13,6 10,9 31,3 2,2 11,1 - -
Sobresaliente - - - - - - - - - -
N.P. 41,3 - 52,2 - 65,2 - 80,4 87

Curso 1982-83

Aprobado 37 70,8 32,6 78,9 15,2 50 15,2 70 8,7 80
Notable 15,0 29,2 8,7 21,1 15,2 50 6,5 30 2,2 20
Sobresaliente - - - - - - - - - -
N.P. 47,8 - 58,7 - 69,6 - 78,2 - 89,1

Curso 1983-84

Suspenso 8,7 16,0 8,7 20 4,3 15,4 2,2 12,5 -
Aprobado 34,8 64 28,3 65 17,4 61,5 6,5 37,5 10,9 83,3
Notable 10,9 20 6,5 15 6,5 23,1 8,7 50 2,2 16,7

Sobresaliente - - - - - - - - -
N.P. 45,7 - 56,5 - 71,7 - 82,6 - 87,0

Curso 1983-84

Suspenso 8,7 16,0 8,7 20 4,3 15,4 2,2 12,5 -

Aprobado 34,8 64 28,3 65 17,4 61,5 6,5 37,5 10,9 83,3
Notable 10,9 20 6,5 15 6,5 23,1 8,7 50 2,2 16,7
Sobresaliente - - - - - - - - -
N.P. 45,7 - 56,5 - 71,7 82,6 - 87,0 -

(n.46) 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100
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TABLA 8

Calificaciones obtenidas (%) cada curso académico por el total de
alumnos matriculados sucesivamente durante los tres últimos cursos

académicos (n=107), y por los que se presentan a examen (PE)

asig.
Total	 PE

2.. asig.
Total	 PE

S. 	 asig.
Total	 PE

4.' asig.
Total	 PE

5.. asig.
Total	 PE

Curso 1981-82

Suspenso 10,3 16,9 7,5 16,0 3.7 12,1 0,9 5,3 0,9 8,3
Aprobado 39,3 64,6 29,0 62,0 19,6 63,6 12,1 68,4 7,5 66,7
Notable 11,2 18,5 10,3 22,0 7,5 24,2 4,7 26,3 1,9 16,7
Sobresaliente - - - - - - 0,9 8,3
N.P. 39,3 53,3 69,2 82,2 88,8

Curso 1982-83

Suspenso 9,3 16,4 5,6 12,6 7,5 23,5 2,8 12,5 0,9 6,3
Aprobado 36,4 63,9 33,6 75,0 17,8 55,9 16,8 75,0 13,1 87,5
Notable 11,2 19,7 5,6 12,5 6,5 20,6 2,8 12,5 0,9 6,3
N.P. 43,0 55,1 68,2 77,6 85,0

Curso 1983-84

Aprobado 25,2 49,1 22,4 63,2 18,7 74,1 9,3 58,8 8,4 64,3
Notable 24,3 47,3 13,1 36,8 6,5 25,9 6,5 41,2 4,7 35,7
Sobresaliente 1,9 3,6 - - - - - -
N. P. 48,6 64,5 74,8 84,1 86,9

(n=107) 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100

También sugieren que la permanencia en la UNED parece asociada con un pa-
trón estable de rendimiento, patrón que respecto a las muestras independientes, pa-
rece ser ligeramente superior pero no más disperso, sobre todo en la categoría de
sobresaliente.

2. Contraste de hipótesis respecto del descenso del abandono y la independencia
abandono/continuidad respecto de otras variables

Empecemos por el abandono. La Tabla 5 muestra el elevado índice de aban-
dono que se ha producido en la población del C.A. de Avila a lo largo de cua-
tro cursos académicos, reflejando al mismo tiempo una mejora progresiva de
dicha situación. ¿Es meramente aleatoria esta constatación? Para responder a
este interrogante sometemos a contraste la siguiente hipótesis:

La proporción de alumnos no presentados ha disminuido significa-

297



TABLA 9

Calificaciones obtenidas (%)) cada curso académico por el total de
alumnos matriculados consecutivamente los dos últimos cursos
académicos (n=211), y por los que se presentan a examen (PE)

I.' asig.
Total	 PE

2.• asig.
Total	 PE

3. 	 asig.
Total	 PE

4.' asig.
Total	 PE

5.' asig.
Total	 PE

Curso 1982-83

Suspenso 18,5 29,8 6,6 14,3 9,0 27,5 2,8 13,0 2,4 17,9
Aprobado 33,2 53,4 32,7 70,4 17,5 53,6 16,6 76,1 9,5 71,4
Notable 9,5 15,3 6,2 13,3 6,2 18,8 1,9 8,7 1,4 10,7
Sobresaliente 0,9 1,5 0,9 2,0 - - 0,5 2,2 -
N.P. 37,9 - 53,6 - 67,3 - 78,2 - 86,7

Curso 1983-84

Suspenso 15,2 27,4 10,0 25,6 3,8 13,8 3,3 17,5 2,4 18,5
Aprobado 31,8 57,3 22,7 58,5 19,0 69,0 11,8 62,5 8,5 66,7
Notable 7,1 12,8 6,2 15,9 4,7 17,2 3,3 17,5 1,9 14,8
Sobresaliente 1,4 2,6 - - - - 0,5 2,5 - -
N.P. 44,5 - 61,1 - 72,5 - 81 87,2 -

(n=211)100	 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100	 100

TABLA 10

Valores z para el contraste de la diferencia de proporciones entre los
alumnos no presentados (abandono) a cada una de las asignaturas
durante diversos cursos (contrastes referidos a los NP de la tabla 5)

1.° asignatura	 2.' asignatura 3.' asignatura 4.' asignatura 5.' asignatura

Cursos 1980-81 y 1983-84 (7)

3,87 " 1,99 2,40 2,96 2,48

Cursos 1981-82 y 1983-84

/	 1,28 1,01 1,42 1,05 0,83

Cursos 1982-83 y 1983-84

/	 3,00 " 2,05 * 1,11 1,33 0,81

(7) Como suele ser habitual, " señala significación estadística al 0,05; "`" significación al 0,01;
""" significación al 0,001 y en blanco, no significativo.
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tivamente entre los cursos 1980-81 y 1983-84. Es decir, va cediendo el
índice de abandono.

Dado el atípico o típico patrón de rendimiento, se ha procedido a contras-
tar la diferencia de proporciones por asignatura y no mediante una prueba glo-
bal de los promedios. Estos contrastes se refieren a los porcentajes de no pre-
sentados reflejados en dicha Tabla.

Se confirma la hipótesis. La Tabla 10 recoge la totalidad de los contrastes re-
feridos siempre a 1983-84. Son significativos (a = 0,05) para las muestras expli-
citadas en la hipótesis y también para las dos primeras asignaturas de las dos
últimas muestras.

Con el objetivo de encontrar variables que ayuden a diferenciar entre los
alumnos que abandonan y los que continúan, se ha procedido a aplicar x2 para
ver si diversas variables son o no independientes de este fenómeno.

Puesto que el programa Crosstabs ofrece al mismo tiempo otros estadísti-
cos, se reseñan en las Tablas otros dos índices que estudian el grado de asocia-
ción entre dos variables como forma de analizar la consistencia de los datos.
Cuando las Tablas son de 2 X 2 aparece además de x2, la V de Cramer y el coe-
ficiente de contingencia. En los casos de Tablas de más de 2 X 2, en lugar de
V aparece el coeficiente Ø.

Resumimos en un solo enunciado los interrogantes planteados y en una Ta-
bla los resultados obtenidos.

éLa decisión de abandonar o continuar los estudios en la UNED es independiente del
«título» de acceso, de desempeñar o no actividad profesional, de residir en capital o pro-
vincia, de pertenecer a uno u otro sexo o grupo de edad? La edad se ha dividido en
dos y tres categorías por si en el segundo caso se obtienen datos que reflejen
el progresivo rejuvenecimiento de la población.

La Tabla 11 resume los resultados de las muestras generales.

— Tres de las variables consideradas (estudios de acceso, lugar de residencia y
sexo) son independientes de la decisión de abandonar o no.

— La situación profesional está asociada significativamente con dicha decisión en
las tres últimas muestras. Abandonan menos los que trabajan.

— La edad tampoco es independiente del abandono/continuidad en las dos úl-
timas muestras.

— Los diversos estadísticos arrojan una fuerte consistencia tanto intramuestras
como intermuestras.

— Los interrogantes planteados encuentran apoyatura respecto a la indepen-
dencia, con las excepciones indicadas.
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TABLA 11

Algunos estadísticos sobre independencia/asociación para
ABANDONAN/CONTINUAN y las variables indicadas al margen

Total de alumnos matriculados

1980-81
In = 256)

1981-82
(378)

1982-83
(540)

1983-84
(614)

Estudios acceso

X!
y
C

Trabaja/No trabaja

0

Capital/Provincia

X!
0
C

Sexo

Edad (<28>)

2c<2

Edad ( < 25, 26-31,

XJ
V
C

5,34
0,14
0,14

0,17
0,05
0,05

2,30
0,11
0,11

0,65
0,06
0,06

0,11
0,03
0,03

> 32)

2,22
0,09
0,09

•

6,25
0,13
0,13

4,29
0,12
0,12

1,99
0,08
0,08

1,53
0,07
0,07

0,64
0,05
0,05

6,04
0,13
0,13

*

10,43
0,14
0,14

6,59
0,12
0,12

9,68
0,04
0,04

0,02
0,01
0,01

0,03
0,01
0,01

9,89
0,14
0,13

**

,,-,›

11,48
0,14
0,14

11,72 "
0,14
0,14

2,00
0,06
0,06

0,25
0,02
0,02

8,56 -
0,12
0,12
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3. Diferenciación entre los grupos abandonan/continúan a través de la combinación
lineal de las variables.

Por último, aplicamos el análisis discriminante (AD), técnica que pesa y com-
bina linealmente las variables discriminadoras de tal forma que fuerza a los gru-
pos a ser tan distintos como sea posible. Su producto final es un coeficiente
que representa la contribución relativa de cada variable a su supuesta función
discriminante. También ofrece un algoritmo para conocer el poder predicti-
vo de los coeficientes discriminantes obtenidos. Aquí pretendemos separar los
que abandonan de los que continúan.

A partir de la experiencia, de los análisis ya realizados y de las exigencias
o requisitos de la técnica analítica (Klecka, 1980), procedimos a seleccionar de
entre las variables aquéllas que deberían entrar en el análisis. Estas variables
son las que se ofrecen en las Tablas de resultados encabezados con la letra B.

No obstante, dadas las dimensiones del abandono, lo costoso que resulta la
recogida y ordenación de los datos, la ausencia de estudios en esta línea y la
práctica extendida de aplicarlo a medidas que no son propiamente de interva-
lo (7), hemos procedido a realizar análisis paralelos con un mayor número de
variables para observar el comportamiento previsiblemente diferencial de am-
bos análisis. Estos van precedidos en las Tablas con la letra A.

En todos los casos hemos optado por el método de Wilks que maximiza la
función F multivariada y minimiza la lambda de Wilks. Es decir, el criterio uti-
lizado para seleccionar «la mejor» variable en cada paso es la razón F multiva-
riada para la prueba de diferencias entre los grupos centroides (Klecka, 1975,
p. 447).

Por razones de brevedad, resumimos en Tablas los estadísticos más relevan-
tes que son los siguientes:

En primer lugar, los valores de las variables en las funciones discriminantes
en puntuaciones típicas. Las variables van codificadas tal y como han entra-
do en el ordenador.

— A continuación aparece el valor de la correlación canónica.

— Seguidamente, el de la lambda de Wilks.

— A continuación, el valor de x 2 como una aproximación a la lambda de Wilks.

— Siguen los grados de libertad asociados a x2.

(7) Es corriente que se apliquen a datos de cuestionario que normalmente «miden» variables
subyacentes continuas pero que dudosamente logran medidas de las mismas en escala de inter-
valo. En algunos estudios las variables han sido medidas dicotómicamente. Ejemplos de aplicación
de esta técnica aparecen en García Llamas (1986), Klecka (1980), Lorente (1986), Pastiaux (1982)
y Villanueva Bea (1982). Una exposición técnica y critica de éste y otros métodos de análisis mu l.
tivariado es la de Bray y Maxwell (1982).
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— Luego, la probabilidad asociada a un valor de ,c2 como el obtenido.
— «M de BOX» muestra la probabilidad asociada a este estadístico, que prue-

ba mediante su aproximación a F la igualdad de las matrices de covarianza
grupal.

— Por último, ofrecemos el porcentaje de casos correctamente clasificados tras
aplicar los coeficientes discriminantes obtenidos a las mismas muestras utili-
zadas.

La Tabla 12 recoge los principales resultados referidos tanto al abandono/con-
tinuidad general (cuatro primeras columnas) como al abandono antes de comenzar
versus continuidad (quinta columna o submuestra de primero). Esta Tabla inclu-
ye las 17 primeras variables del listado.

En el caso de las muestras generales los coeficientes más responsables de se-
parar entre los que abandonan y continúan son:

— VC, o carrera que se estudia. Los coeficientes son moderados y negativos en
las cuatro muestras, oscilando entre — 0,316 y — 0,529. Hay consistencia.

— VC, o primera asignatura cursada. Son los coeficientes más elevados, entre
0,900 y 0,819 y positivos, si bien no aparece esta variable en la muestra de
1983-84.

— VC, o número de asignaturas matriculadas. Los coeficientes son bajos y oscilan
entre 0,192 y — 0,277 siendo su aportación positiva en los dos primeros ca-
sos y sustractiva en los dos últimos.

— Seis de las restantes variables aparecen en dos de las muestras, concordan-
do el signo en la mitad de los casos. Sus coeficientes son más bajos general-
mente. La VG, o nivel de estudios de la madre oscila entre — 0,348 (1981-82) y
— 0,174 (1982-83).

— El nivel profesional del alumno (VC5) aparece en las dos últimas muestras
(1982-83 y 1983-84) con coeficientes que oscilan entre — 0,186 y — 0,125. El
nivel profesional del padre (VG), el nivel de estudios del cónyuge (VG,, y el trabajar
o no trabajar (VC,) aparece en sólo una de las cuatro muestras.

En el caso del abandono antes de comenzar versus continuidad (quinta columna
de la Tabla 12), los coeficientes más discriminantes son:

— VC, o primera asignatura matriculada, con una puntuación z igual a 0,832. Es
consistente con los resultados anteriores.

— VC, o carrera que se estudia. El valor de su coeficiente estandardizado es de
— 0,728, consistente con las muestras generales si bien más elevado.

— VC, o situación profesional del alumno, cuya z es de 0,333, consistente en su sig-
no con el de la muestra general en que aparece (1981-82).
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TABLA 12

A. Principales resultados del A.D. para los grupos
ABANDONAN/CONTINUAN en cada una de las muestras TOTALES y

en PRIMER CURSO de 1983-84 (última columna)

1980-81
(n=256)

1981-82
(378)

1982-83
(540)

1983-84
(614)

1983-84
(184)

VG, (8) - - - 0,077 0,120
VG,
VG,
VG,
VG,
VC,,

VG,
VC,
VC,

_

-
-
-

0,126
0,181

- 0,348
-0,92

- 0,240
0,153
-

0,77
-
-

- 0,174
-

- 0,091

- 0,186

-
-0,139

0,082
-
-

-
-

- 0,125

0,154
0,178
0,198
-
-

-
0,333

- 0,164

VC, 0,192 0,142 - 0,200 - 0,277 0,166

VC, - 0,412 - 0,506 - 0,259 - 0,316 - 0,728

VC, 0,900 0,824 0,819 - 0,832

C. Canónica 0,70 0,68 0,70 0,57 0,71
L de Wils 0,51 0,53 0,51 0,67 0,50

X-2 170,15 233,74 364,01 243,14 124,74
g.	 1. 3 9 8 7 8

Probabilidad 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

M de Box 0,00 - - 0,00 -

% clasificados 90,23 86,51 86,67 83,06 88,04

(8) VC, = edad.
VG. = sexo.
VG, = número hermanos.
VG, = estudios del padre.
VG, = profesión del padre.
VG, = estudios de la madre.
VG, = profesión de la madre.
VG,„ = estudios del cónyuge.
VG„ = profesión del cónyuge.
VC, = residencia (capital/provincia).
VC, = trabaja/no trabaja.
VC, = profesión del alumno.
VC, = número de asignaturas matriculadas.
VC, = carrera.
VC, = curso.
VC, = 1. asignatura matriculada.
EST ACC = título acceso a UNED.
RENDI = rendimiento año anterior.
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— VC, o número de asignaturas matriculadas (z -= 0,166), variable que también apa-
rece en las cuatro muestras generales, aunque no siempre con el mismo signo.

— El resto de los coeficientes oscilan en torno a 0, 17 y siempre han aparecido previamen-
te en una o dos de las cuatro muestras generales.

Del resto de los estadísticos resumidos en la Tabla sólo indicar:

— Su alta consistencia en las cinco muestras.

— La correlación canónica oscila entre 0,57 y 0,71 y la lambda de Wilks se si-
túa en torno a 0,50.

— La función discriminante obtenida es siempre significativa.

— El porcentaje de casos correctamente clasificados es satisfactorio, pues se si-
túa siempre por encima del 83 por 100.

— Lo que no resulta satisfactorio es la igualdad de las matrices de covarianza (9).

Pasamos a exponer los datos B que incluye en el AD las variables VG,, VG,
a VG9, VC,, VC, y estudios de acceso. En las muestras que estudian dos cursos
consecutivos incluyen además la variable Rendi o rendimiento en el curso an-
terior, por entender que puede ser un buen discriminador entre los grupos. El
rendimiento y los estudios de acceso no se han incluido en los análisis A.

La Tabla 13 resume los principales resultados referidos a las muestras genera-

Hay un cambio notable en el perfil de las funciones discriminantes:

— VC, o carrera que se cursa es la variable que ofrece un patrón más consistente.
Aparece en tres de las muestras, siempre con contribución positiva y relati-
vamente alta (de 1,000 a 0,502). También aparece en los «análisis A», si bien
con coeficientes más bajos y con signo positivo en tres de los cinco análisis.

— VG, o nivel de estudios de la madre aparece en las muestras de 1981-82 y
1982-83 en ambos casos con coeficientes altos y con signo negativo ( —1,026
y — 0,465). Concuerda en el signo con los análisis anteriores.

— VG, o nivel de estudios del padre, VG, o edad VG, o nivel profesional del padre y
VC, o nivel profesional del alumno aparecen en una sola muestra con valores
z que oscilan entre 0,82 y 0,654. Hay concordancia de signo con los coefi-
cientes de los «datos A».

Los otros estadísticos que recoge la Tabla 13 ofrecen un perfil variable en
su concordancia entre muestras:

(9) En ms de un caso no puede calcularse este estadístico, que en el caso del SPSS se obtiene
después de realizado el AD., porque la matriz es singular.

les.
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TABLA 13

B. Principales resultados del A.D. para los grupos
ABANDONAN/CONTINUAN en cada una de las cuatro muestras

totales

1980-81
(n=256)

1981-82
(378)

1982-83
(540)

1983-84
(614)

VG, — — 0,816
VG6 0,827 — —
VG 7 — — — 0,654
VG, — — 1,026 — 0,465 —
VG, — — 0,283 —
VC, — — —0,678 —
VC6 1,000 0,566 0,502 —

C. Canónica 0,11 0,18 0,20 0,08
L de Wils 0,99 0,98 0,96 0,99
X 2 2,88 12,25 21,27 4,00
g.	 1. I 3 4 2
Probabilidad 0,09 0,00 0,00 0,13
M de Box 0,71 0,00 0,00 0,15
% clasificados 52,73 52,91 57,41 52,28

— Son consistentes pero insatisfactorios los valores de la correlación canónica,
la lambda de Wilks y el porcentaje de sujetos correctamente clasificados.
Los restantes, varían.

— La poca utilidad general de las funciones se refleja tanto en los valores altos
de las lambdas como en que x2 no es significativo en dos muestras así como
en que apenas logran «corregir» al azar en las clasificaciones a posteriori.

En cuanto a las muestras de primer curso, donde más se concentra el abando-
no, el perfil varía sustancialmente respecto del anterior, como muestra la Ta-
bla 14.

— No aparecen variables con poder discriminador a lo largo de las cuatro mues-
tras, aunque sí a lo largo de tres.

— En general, los coeficientes estandardizados son más elevados que los pre-
sentados hasta ahora.

— VC, o nivel profesional del alumno aparece como una variable discriminante
consistente a lo largo de tres muestras (1981-82 a 1983-84). Sus valores os-
cilan entre 2,941 y 0,689, siempre con signo positivo. En análisis anteriores
arroja signo contrario.
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TABLA 14

B. Principales resultados del A.D. para los grupos
ABANDONAN/CONTINUAN EN PRIMER CURSO en cada una de las

cuatro muestras

(10)
1980-81
(n=17)

1981-82
(16)

1982-83
(24)

1983-84
(184)

VG,
VG,

1,059
—

0,967
— — 0,331

VG, — 1,758 0,564 —
VG 7 — 0,618 — 0,882 — 0,494 —
VG, — 2,941 0,802 0,689
VC, — 1,983 — 0,616
Est. Acc. — — — — 0,239

C. Canónica 0,63 0,86 0,65 0,37
1, de Wilks 0,59 0,26 0,58 0,86
X-2 7,20 15,34 10,83 26,97
g.	 I. 2 5 4 4
Probabilidad 0,03 0,00 0,02 0,00
M de Box — — — 0,78
% Clasificados 71,78 77,78 76,67 65,22

(10) Debido a problemas en la codificación de los datos, en esta tabla y en la siguiente, no se
recogen la totalidad de los alumnos matriculados, sino muestras seleccionadas por orden alfabéti-
co-

— VG, o nivel profesional del padre también es onsistente en su signo y poder a
lo largo de tres cursos (1980-81 a l982-8), con valores que oscilan entre
—0,882 y —0,494. Estos signos no concuerdan con los de los análisis de las
muestras anteriores.

— VC, o número de asignaturas matriculadas arroja un notable poder discrimina-
dor en dos muestras (1981-82 y 1983-84). Sus valores oscilan entre 1,983 y
0,616. Su signo es concordante con los anteriores, con las dos excepciones
comentadas en la tabla 2.

— VG, o nivel de estudios del padre es una buena variable discriminante en las
muestras de 1981-82 y 1982-83 (1,758 y 0,564, respectivamente), y tiende a
haber concordancia de signo en ella en todos los análisis.

— VG, o edad, ofrece un comportamiento similar al anterior. Aparece con fuer-
te poder discriminador (1,059 y 0,967) en dos muestras, las de 1980-81 y
1981-82.

— Tres variables aparecen en una sola muestra. VG, o nivel profesional de la ma-
dre en la de 1982-83, con un valor z de 0,517. VG, número de hermanos apa-
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rece por primera vez y en este caso en 1983-84 (z = 0,331), y con estudios de
acceso ocurre lo mismo (z = —0,239).

Los estadísticos que permiten estimar la validez estadística de las funciones
discriminantes ofrecen valores satisfactorios, más próximos a los «datos A» que
a los «datos B» ya comentados.

— Las correlaciones canónicas se sitúan en torno a 0,60.

— Las lambdas de WILKS en torno a 0,50.

x2 es siempre significativo.

El porcentaje de casos correctamente clasificados en su grupo viene a ser su-
perior al 70 por 100.

— La igualdad de las matrices de covarianza vuelven a reflejar un comporta-
miento no deseado.

Respecto de las muestras de los alumnos matriculados en segundo curso no ofre-
cemos los resultados debido al tamaño de n. En todo caso son muy próximos
a los de la tabla 14.

Por último, en la tabla 15 presentamos los resultados de dos muestras de
alumnos matriculados en dos cursos sucesivos. En ella aparece la variable RENDL o
rendimiento en el curso 1982-83.

TABLA 15

B. Principales resultados del A.D. para los grupos
ABANDONAN/CONTINUAN en 2,° curso (n=51) y 3.° curso (n=19)

(sólo alumnos presentados en el año anterior a 1. y 2.°,
respectivamente)

1983-84
(n=5I)

1983-84
(n=19)

VG,
VG,
VC,
ESTU ACC

— 0,526
0,326
—

— 0,815
1,017

Rendi 3 0,670 — 0,992

C. Canónica 0,50 0,43
L de Wilks 0,75 0,82
X- 2 13,70 3,28
g.	 I. 4 2
Probabilidad 0,008 0,20
M de Box 0,52 0,80
% Clasificados 78,43 78,95
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— La variable RENDI discrimina satisfactoriamente en las dos muestras, pero
en un caso el coeficiente es positivo y en el otro negativo.

— En la de segundo curso (n = 51) los estudios de acceso presentan un coeficiente
de —0,815. No resulta discriminante en la otra muestra.

— En el caso de los alumnos de tercer curso, la otra variable discriminante es
el número de asignaturas matriculadas o VC,, con un valor z = 1,017. Todas las
variables han aparecido en análisis anteriores, excepto RENDI que no se ha-
bía introducido.

— Globalmente, los estadísticos relacionados con las funciones discriminantes
son satisfactorias, siendo el 79 por 100 de los sujetos correctamente clasifi-
cados a posteriori.

— Se observa que en estas dos muestras y en la de primer curso, tales estadís-
ticos están más próximos a los «datos A» que a los «datos B» de las muestras
generales.

CONCLUSIONES

Podría concluirse, fijándonos en una muestra cada vez o analizando los mis-
mos datos a lo largo de los distintos tipos de muestras. Utilizaremos predomi-
nantemente este segundo criterio.

Respecto a las características sociopersonales de la población estudiantil, los datos
referidos a las muestras generales permiten concluir que aquélla va evolucionan-
do en las siguientes líneas: progresiva presencia femenina, progresiva presencia
de los residentes en capital (básicamente Avila y Salamanca), y progresiva pre-
sencia de los alumnos procedentes del COU. Con alguna excepción, estas ten-
dencias son claras a lo largo de 1980-81 a 1983-84, y se han reseñado en orden
decreciente.

Estas tendencias generales en la matrícula total se ven matizadas si sólo con-
sideramos los alumnos que se presentan a examen en cada muestra y que global-
mente puede situarse en torno al 42 por 100. Hay un descenso claro (del 74 al
49 por 100) de los alumnos que trabajan y descenso también, pero menos cla-
ro, de los que residen en provincia.

Una nueva matización aporta el perfil, a veces complejo, de los alumnos que
permanecen cuatro, tres y dos años consecutivos. Las tendencias generales son: los
alumnos de COU, seguidos a distancia por los mayores de 25 años, aparecen
como más persistentes (menos abandono) que los que acceden por otros títu-
los, también los hombres frente a las mujeres, los residentes en la capital frente
a los residentes en provincia, los mayores de 31 años frente a los más jóvenes,
y los que trabajan frente a los que no trabajan. En los dos últimos casos la si-
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tuación es menos clara. Hablamos de tendencias y las distancias, que se han re-
señado en orden decreciente, no son siempre las mismas (Tablas 1 y 2).

Si pasamos a las variables «académicas», los alumnos de las muestras generales
se matriculan en promedio de cuatro asignaturas.

Si consideramos sólo los alumnos que se presentan a examen, el promedio de
asignaturas que matriculan es ligeramente mayor (X	 4,20), pero no la dis-
persión (s 1,5). Junio y septiembre es empleado fuertemente, sobre todo en
las dos primeras asignaturas, hasta el punto de que las dos últimas muestras
(1982-83 y 1983-84) vienen a utilizarse por igual (50-50) (Tablas 3 y 4).

Las muestras de medidas repetidas se matriculan aproximadamente del mis-
mo número de asignaturas que las anteriores (las medias oscilan entre 4,13 y
4,61), manteniéndose una dispersión bastante uniforme de todas ellas y con res-
pecto a las ocho muestras anteriores. La tendencia es menos clara respecto a
la frecuencia de presentación en junio y septiembre (Tablas 3 y 4).

Dentro del problema del abandono, sí consideramos las cuatro muestras inde-
pendientes, éste ha oscilado entre el 54 y el 69 por 100, que no se presenta a la
primera asignatura, hasta el 81 y 96 por 100, que no se presenta a la quinta.
Se aprecia una tendencia clara a un descenso progresivo del mismo en dos sen-
tidos. De una parte, un descenso general si partimos de 1980-81 y llegamos a
1983-84. De otra, un aumento del número de alumnos que se presenta a un ma-
yor número de asignaturas a lo largo de las cuatro muestras. Si agrupamos con-
juntamente los no presentados y suspensos, las tres cuartas partes de los alum-
nos matriculados no obtienen de la UNED ningún rendimiento oficial positivo
(Tablas 5 y 6).

En las muestras de medidas repetidas siempre es el primer curso cronológica-
mente considerado (por ejemplo, 1980-81 a 1983-84, el de 1980-81) el que arro-
ja los mayores porcentajes de alumnos presentados, hasta el punto que no exis-
ten diferencias entre muestras en esa comparación base. La permanencia apa.
rece asociada con un patrón estable de rendimiento ligeramente superior, aun-
que no más disperso, al de las muestras generales de alumnos presentados a
examen (Tablas 7, 8 y 9).

Ha variado significativamente la proporción de alumnos presentados a una,
dos, tres, cuatro y cinco asignaturas entre 1980-81 y 1983-84. En 1983-84 se pre-
sentan una porporción significativamente superior. También es significativa, y
en la misma dirección, la proporción de alumnos presentados a las dos prime-
ras asignaturas al comparar las muestras de 1982-83 y 1983-84. Los demás con-
trastes no arrojan diferencias significativas, aunque la diferencia empírica indi-
ca una mejora en los años recientes (Tabla 10).

La decisión de abandonar o continuar en la universidad es independiente de
los estudios de acceso, de residir en capital o provincia y del sexo. Parece aso-
ciada (tres contrastes significativos y uno no) con el hecho de desempeñar o no
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actividad profesional y corrobora parcialmente los datos descriptivos en el sen-
tido de que abandonan menos los que trabajan.

La edad aparece significativamente asociada al abandono/continuidad en las
dos últimas muestras, pero no en las dos primeras, por lo que no hay base es-
tadística para concluir en ningún sentido. Puesto que aumenta la presencia de
los jóvenes, que en general tienden a presentarse más a examen, aunque no a
perseverar más, pudiera confirmarse en futuras réplicas esta dependencia entre
edad y abandono/continuidad (Tabla 11).

Respecto a distinguir máximamente entre los grupos que abandonan/continúan
a partir de la combinación lineal de las variables, las funciones discriminantes
obtenidas con las cuatro muestras generales y con la submuestra de primer curso de
1983-84 son «significativas» y satisfactorios los porcentajes de clasificación
correcta a posteriori. Esta conclusión se refiere a los datos A (Tabla 12).

Al intentar el objetivo anterior con las mismas muestras y análisis, sólo que
reduciendo intencionalmente a nueve el número de variables que se introdu-
cen en el A.D. (datos B), las funciones de las dos muestras no son «significati-
vas» y el valor predictivo de los porcentajes de clasificación correcta obtenidos
apenas si superan los que cabe esperar por azar (Tabla 13).

En el caso de las submuestras de primero y segundo curso, datos B, las funciones
discriminantes de las cinco muestras son estadísticamente significativas, y satis-
factorio el poder predictivo de los algoritmos de clasificación a posteriori, que
oscilan entre el 65 y el 78 por 100 de sujetos correctamente clasificados (Tabla
14). Estos resultados están más próximos a los obtenidos en las muestras gene-
rales, datos A, que a los datos B (Tablas 14 y 15).

Sobre el por qué de los desiguales resultados obtenidos en los A.D. con las
muestras generales, en lo que hemos llamado datos A y B, creemos se debe fun-
damentalmente al mayor número de variables (relevantes?) que se introducen
en los primeros. Y no es de extrañar. Una cosa es que una variable reúna rigu-
rosamente las condiciones que requiere una técnica analítica y otra distinta es
que sea importante para explicar el fenómeno del abandono/continuidad.

Una conclusión distinta se refiere a la consistencia de las variables entre las
muestras. Los análisis univariados y bivariados han resultado consistentes a lo largo de
las distintas muestras, lo que nos ha permitido hablar de tendencias relativa-
mente claras. Pero en los análisis multivariados la significación estadística intra e
intermuestras, que en conjunto es satisfactoria, no va acompañada de un perfil
de variables siempre discriminantes a lo largo de las diferentes muestras. La
cuestión radica en saber si dicha «inconsistencia» obedece a irrelevancia e
inexactitud de las variables, a los cambios existentes entre las muestras o a am-
bas cosas.

Puesto que se ha trabajado con cuatro o más muestras y dos tipos de aná-
lisis, no «sorprenden» las irregularidades observadas. La consistencia habrá que
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buscarla ante todo en cada tipo de datos. Y habrá que preguntarse si los cam-
bios «sociológicos» que se están produciendo en la población estudiantil, refle-
jados en parte en los datos descriptivos, no explicarán en alguna medida las «in-
consistencias». Con estas precisiones puede decirse lo siguiente:

En el caso del abandono/continuidad en general con muestras independientes, es
evidente hay que prescindir de los resultados B (Tabla 13) desde la perspectiva
intermuestras. En cambio, en los resultados A hay variables fuertemente consis-
tentes (o que aparecen en cuatro o tres muestras con el mismo signo), como la
carrera (VC4 ); otras, medianamente consistentes (aparecen en dos muestras con
el mismo signo o en tres pero con signo distinto), como el nivel profesional del
alumno (VC,), el número de asignaturas matriculadas (VC,) o la edad (VG,) y otras
específicas de la muestra (Tabla 14).

Al ceñirnos al abandono antes de comenzar/continuidad, variables altamente con-
sistentes son VG, o nivel profesional del padre y VC, o nivel profesional del alumno.
Medianamente consistentes son VG, o estudios del padre, VC, o número de asig-
naturas matriculado y VG, o edad (Tabla 14). Estos resultados se refieren a datos
B. VC, y VG, son también consistentes con las muestras de alumnos de segundo
curso y en ellas los estudios de acceso aparecen como importantes y consistente
para el abandono/continuidad a este nivel.

Si se toma el rendimiento del ario anterior o muestras que continúan dos cur-
sos sucesivos, esta variable presenta contribuciones importantes para discriminar
entre los grupos. Aparece con signo negativo en la muestra de alumnos de ter-
cer curso, pero en este caso la función discriminante obtenida no es significativa
(Tabla 15). VG, es medianamente consistente en estas trece muestras.

En conjunto, los A.D. sugieren que el abandono/continuidad sufre modula-
ciones según que se estudie en general, antes o después de comenzar o en los
alumnos más perseverantes. Dentro de estas situaciones hay una consistencia
parcial entre muestras.

SUGERENCIAS PARA LA INVESTIGACION Y LA ACCION EDUCATIVA

Dadas las dimensiones del abandono, las características diferenciales que co-
bra desde los datos descriptivos y el también diferencial perfil que sugieren los
A.D., el estudio de este tópico debería profundizarse desde planos diferentes
pero complementarios. La distinción entre abandono antes y después de comenzar
sigue siendo pertinente. Las variables sociológicas deben pesar más en el aban-
dono antes de comenzar que en el abandono después de conocer el modelo
UNED. Los estudios de acceso y las características de la oferta educativa pue-
den pesar en ambos tipos de abandono.

También habría que diferenciar por carreras, cursos y edad, (Jiménez Fernán-
dez, (C.) 19876). Se dice que una de las causas del abandono radica en la soledad del
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alumno a distancia. Una variable a controlar en futuros trabajos debería ser el
asistir o no a las tutorías. Y si resulta importante, deberían diseñarse estudios
cuasiexperimentales que permitan intervenir sobre el propio modelo tutorial.

También debe plantearse si la experiencia previa con el modelo UNED, como
ocurre con los que acceden por mayores de 25 años y el rendimiento anterior-
mente obtenido son variables importantes. Asimismo debe acometerse el estu-
dio de qué elementos son los más relevantes para continuar estudiando a distancia.
Iría en la línea de ayudar al alumno a subsanar posibles lagunas antes de acometer
formalmente el estudio de los programas (una batería de pruebas que contuvie-
ran los conocimientos y habilidades fundamentales para lograr un buen recorri-
do escolar serían una ayuda inestimable), de mejorar las estrategias de ense-
ñanza-aprendizaje y de ofrecerles medios de auto y heterorientación.

El índice de abandono y el bajo rendimiento, cuestionan, sobre todo, el di-
seño instructivo y los servicios de distribución. Con frecuencia los profesores
hablamos de benevolencia al calificar y de que los alumnos no leen las orien-
taciones «pedagógicas» contenidas en la guía del curso. Ambos extremos pue-
den ser ciertos, pero no parece acertemos en las «soluciones». Más que acudir,
que debe hacerse, a precisar más dichas orientaciones en la guía o a introducir
cuñas radiofónicas o guiones que pocos escuchan (Murga Menoyo, 1983), ten-
dríamos que plantearnos si el conjunto de los paquetes didácticos y los medios
de comunicación previstos para reorientar, contienen los elementos necesarios
para promover una enseñanza-aprendizaje básicamente autodirigida.

Pero sobre todo una Universidad de ámbito nacional y con casi 90.C30 lum.
nos parece inconcebible no tenga formalmente implementado un dispositivo
orientador, máxime si se considera la tasa de abandono. Es en esta línea donde
cobran sent ido trabajos como el presente, interesados en dar a los alumnos an-
tes de matricularse y a lo largo del proceso elementos objetivados que lleven a
estimar sus probabilidades de éxito desde su realidad personal y las condicio-
nes del modelo.

Este dispositivo orientador debe considerar asimismo la experiencia de otras
universidades abiertas. La B.O.U. permite un período de prueba antes de cerrar
la matrícula definitiva; la Everyma's de Israel concentra la mayor parte del es-
fuerzo tutorial en el primer curso; la Feruniversitt de la R. F. Alemana está ex-
perimentando el «counseling a distancia»; otras universidades, en fin, acuden
a espacios televisivos con fines divulgativos. Todas ellas persiguen un conoci-
miento previo de lo que es estudiar a distancia para evitar el abandono ante
una decisión inmadura. ¿No podemos implementar controladamente nuestro
propio modelo?
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El Comité de Ministros,

1. Recordando La Convención Cultu-
ral Europea de fecha 19 de diciembre de
1954 que entre otras considera deseable
para los Países Miembros del Consejo de
Europa «adoptar una política de acción
con miras a salvaguardar la cultura euro-
pea y a estimular su desarrollo»;

2. Tomando en consideración las Re-
comendaciones 940 de 27 de abril de 1982
y 995 de 3 de octubre de 1984 de la Asam-
blea relativas a la cooperación cultural eu-
ropea;

3. Teniendo en cuenta el informe de
la Comisión Colombo sometido al Conse-
jo de Europa el 12 de junio de 1985;

4. Recordando su Resolución (84) 21
de fecha 21 de noviembre de 1984 sobre
la acción del Consejo de Europa en el do-
minio político y particularmente el objeti-
vo según el cual el Comité de Ministros
examina «los aspectos políticos de la coo-
peración europea en los dominios donde
el Consejo de Europa ha adquirido una ex-
periencia particular o que interesa al con-
junto de los Estados Miembros»;

5. Refiriéndose a la decisión tomada
en su 69 Sesión de 19 de noviembre de
1981 de hacer un balance de actividades
del Consejo de Europa en el dominio de
la cooperación cultural sobre la base de un
informe de los Delegados de los Ministros;
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6. Tomando en consideración el Infor-
me de Grupo de Trabajo de los Delegados
de los Ministros sometido el 28 de mayo
de 1985 conforme al mandato adoptado
en febrero de 1983.

1

Afirma que:

i) la cooperación cultural es uno de los
fundamentos de la acción del Consejo de
Europa y debe en consecuencia beneficiar-
se de la prioridad apropiada entre las ac-
tividades del Consejo de Europa;

ii) de la dimensión misma del Consejo
de Europa y de la Convención Cultural Eu-
ropea, la cooperación cultural en su seno
constituye un marco particularmente cua-
lificado para la promoción de la identidad
europea de la cual la diversidad cultural es
un componente importante;

iii) el programa cultural del Consejo
de Europa debe comportar a la vez deba-
tes de reflexión sobre los grandes proble-
mas de la cultura contemporánea, activi-
dades de cooperación intergubernamental
y acciones específicas susceptibles de tener
un impacto sobre la opinión pública de los
Estados Miembros; simultáneamente el
Consejo de Europa debe mantener su pa-
pel de órgano para el intercambio de ex-
periencias que puedan ayudar a los Go-
biernos a encontrar soluciones en su tarea
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tendente a elaborar sus políticas cultural y
educativa;

iv) reconociendo la interacción entre
la cultura y la educación, el equilibrio en-
tre el tema cultural y el tema educativo,
de este programa, debe ser asegurado y
dentro del tema cultural, la promoción de
la creación y la difusión de la cultura de-
ben ocupar un puesto importante;

y) la cooperación cultural en el seno
del Consejo de Europa debe tener en cuen-
ta las mutaciones de la sociedad contern-
poränea en los dominios de la cultura y de
la educación y llevar a este contexto una
atención acrecentada en el problema crea-
do por la introducción de nuevas tecnolo-
gías de comunicación, en particular en lo
audiovisual;

II

Considera que la definición de las orien-
taciones políticas de la cooperación cultu-
ral pertenecen al Comité de los Ministros
y en consecuencia:

i) se propone proceder periódicamen-
te a un examen general de la cooperación
cultural, singularmente por los delegados
de los Ministros;

ii) desea que un diálogo continuo se
establezca con la Asamblea, sea a nivel de
Ministros, sea a nivel de Delegados;

iii) encarga a los Delegados de los Mi-
nistros de mantener un estrecho contacto
con el Consejo de la Cooperación Cultural
(CDCC) y de invitar a éste a concentarse
con ellos sobre el proyecto de su Progra-
ma anual para asegurar una mejor integra-
ción en el conjunto del Programa de Tra-
bajo del Consejo de Europa;

Desea que los trabajos de las Conferen-
cias de Ministros Europeos Responsables
de la Cultura y de la Educación se inscri-
ban más estrechamente en el marco de las
actividades del Consejo de Europa;

IV
Desea la plena asociación de los creado-

res y de otras personalidades de primer

rango de la cultura en la concepción de ac-
tividades culturales del Consejo -cle Euro-
pa;

V

Subraya la importancia de reforzar el
impacto de la acción cultural del Consejo
de Europa en los Estados Miembros y a
este objeto:

i) concede particular importancia a la
contribución que podría ser aportada por
las Autoridades competentes (centrales,
regionales o locales) conforme a la organi-
zación de cada país miembro;

ii) estima igualmente oportuno que or-
ganizaciones con vocación cultural tales
como asociaciones, fundaciones, centros
culturales y singularmente las institucio-
nes públicas y privadas en los países miem-
bros con los cuales el Consejo de Europa
ha establecido ya o establecerá una rela-
ción de trabajo, actúen como polo de di-
fusión de las iniciativas del Consejo de Eu-
ropa;

iii) estima en particular deseable que
una fructífera colaboración se establezca
entre el Consejo de Europa y los centros
culturales con vocación específicamente
europea.

VI

Afirma que la acción cultural debe dis-
poner de recursos correspondientes a su
importancia y considera que este objetivo
podría ser alcanzado singularmente por:

i) una concentración y selección rigu-
rosa de actividades;

ii) una dotación adecuada del Fondo
cultural, no solamente por el presupuesto
general, sino también por contribuciones
voluntarias;

iii) una mejor utilización de las posibi-
lidades de confinanciación con otras orga-
nizaciones y con el mecenazgo privado;

VII

Estima que la cooperación cultural cons-
tituye uno de los dominios de acción que
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se prestan mejor a poner en marcha la Re-
solución (85)5 sobre la cooperación entre
el Consejo de Europa y la Comunidad Eu-
ropea;

VIII

Recuerda la Resolución (85)6 sobre la
identidad cultural europea «que señala de
la tradición común y la identidad europea
en tanto que culminación de una historia
cultural común no se detienen en las fron-

teras de los diferentes sistemas políticos en
Europa» y confirma su interés de conti-
nuar la exploración de dominios en los
cuales sería posible estrechar la coopera-
ción con los Estados de Europa del Este;

Pide por otro lado a los Delegados de
examinar las posibilidades de una colabo-
ración en el dominio cultural con las re-
giones fuera de Europa no olvidando que
la prioridad debe ser acordada a la coope-
ración entre paises europeos.
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INF	 OR	 MES
Y	 DOCUMENTOS

La 15•' Sesión de la Conferencia Perma-
nente de Ministros Europeos de Educación
ha tenido lugar del 5 al 7 de mayo de 1987
en Helsinki, Finlandia.

El último día de la reunión fueron apro-
badas 3 Resoluciones, de las que ofrece-
mos primero un resumen de su contenido
y a continuación el texto completo de las
mismas.

La Resolución n.° 1 sobre los «nuevos desa-
fíos para los enseñantes y su formación/ identi-
fica los desafíos a los que deben hacer
frente los docentes y que tienen un fuerte
impacto sobre su papel en tanto que pro-
fesionales de la educación, y enumera un
cierto número de principios que los Minis-
tros se comprometen a promover, ten-
diendo a favorecer la calidad de la educa-
ción y a atenuar las dificultades a las cua-
les deben hacer frente los profesores. Es-
tos principios tratan del reclutamiento, la
formación inicial y continua, el paro y la
evaluación de los enseñantes, así como la
formación de formadores de enseñantes y
de responsables escolares.

La Resolución n.° 2 sobre la «cooperación
europea en materia de educación» se felicita de
los esfuerzos realizados por las organizacio-
nes internacionales que participan en la
cooperación europea en materia de educa-
ción con vistas a coordinar sus actividades
y reconoce la responsabilidad de los go-
biernos a este respecto. Subraya la necesi-
dad de mejorar la difusión de los resulta-
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dos de estos trabajos y anima a las orga-
nizaciones a proseguir sus trabajos consa-
grados a la formación de enseñantes. En
el marco de esta Resolución, la Conferen-
cia acepta también con placer la invitación
de las autoridades turcas para tener la 16.'
Sesión en Estambul en 1989 sobre el tema
de la educación, las nuevas tecnologías y
los mass media, (a concretar de forma mu-
cho más precisa por el Comité de Altos
Funcionarios). En el curso de la 16' Sesión
se prevé examinar también el papel de la
Conferencia Permanente.

La Resolución n.° 3 sobre los «trabajos del
Consejo de la Cooperación Cultural del Consejo
de Europa» constata que cuatro de los prin-
cipales proyectos finalizarán en 1986-87 y
que en dichos proyectos se contienen pro-
puestas específicas de actividades futuras.
Una gran parte de estas propuestas tratan
de la formación de docentes. Otras con-
ciernen al paso del nivel secundario a los
estudios superiores, la orientación, la en-
señanza de las matemáticas, de las ciencias
y de la tecnología, la educación y los mass
media, la educación y la familia.

Esta Resolución recomienda también in-
vitar al CDCC a proseguir sus trabajos
relativos a las lenguas vivas, a la investiga-
ción pedagógica y a la educación de adul-
tos. Por otra parte, el Comité de Ministros
del Consejo de Europa es invitado a «iden-
tificar, con los países de Europa del Este,
cuestiones concretas de interés común en
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el dominio de la educación y de las cien-
cias» y «a estudiar la posibilidad de encar-
gar a Comités intergubernamentales apro-
piados el organizar, preferentemente en
1989, una Conferencia pluridisciplinar so-
bre los aspectos pedagógicos de las rela-
ciones intercomunitarias».

RESOLUCION N." 1 SOBRE «LOS
NUEVOS DESAFIOS PARA LOS
PROFESORES Y SU FORMACION»

Los Ministros europeos de Educación
reunidos para la 15 •' Sesión de su Confe-
rencia permanente

DECLARAN SU CONVICCION de que
es esencial el promover la excelencia en la
enseñanza si se quiere mejorar la calidad
de la educación;

RECONOCEN que los profesores de
hoy deben hacer frente a un número cre-
ciente de obligaciones y de exigencias
complejas y difíciles y por ello tienen ne-
cesidad de todo el apoyo y de todo el es-
timulo posibles para hacer frente con éxi-
to a estas dificultades;

ESTIMAN que este apoyo debe tradu-
cirse esencialmente en la mejora de la for-
mación inicial y continúa y también en el
reconocimiento de la importancia primor-
dial de la función docente y en la garantía
de buenas relaciones de trabajo y de em-
pleo;

SE FELICITAN de los trabajos de la
UNESCO, de la OIT, de la OCDE del Con-
sejo de Europa de la Comunidad Europea
y del Consejo de Ministros Nórdicos para
mejorar la educación, la formación y las
condiciones de trabajo del profesorado
singularmente con el intercambio interna-
cional y de experiencias;

TOMAN NOTA en particular de la Re-
solución 874 (1987) relativa a «la calidad
y a la eficacia de la enseñanza escolar»
adoptada por la Asamblea Parlamentaria
del Consejo de Europa el 30 de enero de
1987;

AGRADECEN a las Organizaciones in-
ternacionales no gubernamentales y en

particular aquellas que representan a los
profesores, su contribución a la prepara-
ción de la 15.' Sesión de la Conferencia en
el marco del Consejo de Europa;

IDENTIFICAN los dominios siguientes
en los cuales los desafíos que deben hacer
frente los profesores, tienen un fuerte im-
pacto sobre su papel en tanto que profe-
sionales de la educación rpor tanto sobre
su formación inicial y continua:

a) En los que concierne a la población
escolar: la prolongación de la escolaridad
obligatoria, el alargamiento de la duración
media de los estudios, la diversidad cultu-
ral creciente, la modificación de las estruc-
turas familiares y la tendencia a la integra-
ción de los niños que tienen necesidades
específicas en la enseñanza general han de-
terminado una más grande heterogenei-
dad de la población que obliga al profesor
a aplicar estrategias de enseñanza diferen-
ciadas, a motivar a los alumnos (sobre
todo en período de paro de alumnos jóve-
nes) y a tener respecto de ellos un papel
de maestro y de consejero.

b) En lo que concierne al contenido de
la educación.- vistas las incertidumbres refe-
rentes a las exigencias que el futuro im-
pondrá, una educación general amplia y
sólida es la mejor preparación para la vida.
Por contra, en razón de la complejidad cre-
ciente de la sociedad, de la economía y de
la tecnología, se pide hoy a los docentes
llevar al conjunto de la población a un ni-
vel de cualificación que antes no se exigía
mas que a una minoría. Los contenidos de
la enseñanza se amplian con el desarrollo
considerable de los conocimientos y de las
técnicas nuevas en todos los dominios y se
diversifican con la aparición de nuevas ma-
terias como la educación en los derechos
del hombre, la salud, el medio ambiente,
la informática, etc. Los docentes están
obligados a hacer selecciones difíciles en
las materias enseñadas y en los métodos a
utilizar, cuando los programas impuestos
no ayudan a menudo a ello.

e) En lo que concierne a las fuentes al-
ternativas de conocimientos: los profesores en-
tran en concurrencia con las fuentes «in-
formales», y contradictorias a veces, de in-
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formación y de valores, singularmente los
mass media y deben esforzarse en tomar
en consideración y sobre todo en transfor-
mar esta masa de informaciones en vecto-
res de formación. En efecto, se trata de
dar a los alumnos la capacidad de llevar
un criterio sobre estas informaciones alter-
nativas y de hacer entrar algunas de ellas
en la construcción de su saber.

d) En lo que concierne a los métodos pe-
dagógicos: la introducción en la escuela de
nuevas tecnologías (por ejemplo la infor-
mática, el vídeo interactivo) tiene tal im-
pacto para la enseñanza y el aprendizaje
que ningún maestro puede permitirse el ig-
norarlos; ellas obligan también a los ense-
ñantes a mejorar sus competencias en la
organización de la clase.

e) En lo que concierne a las relaciones
de la escuela con el mundo exterior.- la apertu-
ra de la escuela al mundo exterior, que re-
presenta un paso importante hacia una
educación equilibrada para todos, es un
desafío respecto de las aptitudes pedagó-
gicas y cooperativas de los profesores. La
colectividad (por ejemplo los padres, las
empresas industriales y comerciales, los
sindicatos, los mass media, etc.) ha busca-
do reforzar su influencia sobre la escuela.
Los enseñantes se hallan frente a esperas
múltiples y los resultados de su trabajo es-
tán sometidos a juicios contradictorios.

Y DECIDEN promocionar los principios
siguientes destinados a favorecer la cali-
dad de la educación y a atenuar las difi-
cultades que deben hacer frente los profe-
sores.

Reclutamiento

1. Todo debe ser dispuesto para que
la enseñanza sea considerada como un
buen oficio. Una educación general amplia
y sólida debe ser una condición esencial
para la admisión a la función de enseñan-
te. Conviene evaluar la eficacia de los di-
ferentes métodos de reclutamiento e iden-
tificar los criterios sobre los cuales deben
ser reclutados los docentes o los alumnos-
maestros.

2. Las medidas a tomar para atraer los
profesores a la enseñanza en ciertas disci-
plinas o regiones (por ejemplo con débil
densidad demográfica, centros urbanos)
caracterizadas por una penuria de maes-
tros debería comprender la garantía de
condiciones óptimas para la puesta al día
de sus conocimientos y de su competencia
profesional. Son igualmente necesarios es-
fuerzos para atraer a candidatos de otros
sectores, especialmente aquellos que bus-
can ejercer otro oficio en medio de la
carrera y pueden así contribuir a abrir la
escuela al mundo exterior.

3. Dada la importancia del modelo
ofrecido por los docentes en cuanto al re-
parto de los papeles hombre/mujer, todo
debe ser dispuesto para modificar la situa-
ción actual en la cual los hombres son mi-
noría en los niveles preescolar y primario,
y las mujeres insuficientemente numero-
sas en el nivel secundario superior, en los
puestos de dirección, y en las disciplinas
científicas y técnicas.

La formación inicial

4. La formación inicial debe estar fun-
dada sobre una educación general amplia
y sólida, y debe desarrollar la capacidad in-
telectual necesaria para permitir a los do-
centes hacer frente a los nuevos desafíos
que ellos encontrarán en su trabajo futu-
ro en la escuela y saber elegir los conoci-
mientos esenciales entre la masa de infor-
mación disponible.

5. La formación inicial debe insistir en
los puntos siguientes:

i) La adquisición de aptitudes huma-
nas y sociales (por ejemplo comunicación,
adaptabilidad, creatividad, confianza en sí,
empatía) de las que los alumnos-enseñan-
tes tendrán necesidad para conducir una
clase, el trabajo en equipo y las relaciones
con los padres;

La práctica pedagógica y el conoci-
miento del sistema escolar y de su funcio-
namiento;

iii) El dominio de ciertas disciplinas y
la comprensión de las materias que pue-
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den ser seleccionadas, organizadas y trans-
mitidas, es decir, la preparación didáctica
del material para enseñar;

iv) La reflexión sobre los valores y su
transmisión a la juventud en las socieda-
des pluralistas europeas.

6. La práctica de la enseñanza debe
formar parte integrante de la formación
inicial, y tender a facilitar el paso de la for-
mación al empleo para evitar un proble-
ma que conocen tantos jóvenes docentes:
el desanimo y la incapacidad para domi-
nar la situación cuando se encuentran ante
una clase por primera vez. Los profesores
debutantes tienen necesidad de un apoyo
y de una orientación firmes.

7. La formación inicial debe permitir
a los enseñantes familiarizarse con los re-
sultados y los métodos de la investigación
pedagógica y darles conocimientos míni-
mos sobre materias tales como la informa-
ción y la orientación, la educación inter-
cultural, las nuevas tecnologías, la ense-
ñanza especializada, los derechos humanos
y la democracia, la conciencia de las di-
mensiones europeas y mundial, la educa-
ción relativa a la salud y a la seguridad.

El paro

8. Entre las medidas que permitirán
reducir el paro de los profesores, singular-
mente de los jóvenes diplomados en cier-
tas disciplinas y en ciertos países, se pue-
de considerar una mas grande movilidad
a escala nacional y europea, una mejora
de servicios de orientación de los centros
que forman a los profesores, el desarrollo
de contactos entre éstos y los empresarios
fuera de la educación, la distribución del
trabajo, el trabajo a tiempo parcial y los
contratos a corto plazo. Una formación
inicial fundada sobre una excelente educa-
ción general sólida, y bastante amplia, po-
dría ser una garantía de polivalencia para
preparar igualmente a otro empleo para el
caso que el candidato no pueda encontrar
puesto en la enseñanza. La organización de
dispositivos de reciclaje podría ser consi-
derada para los enseñantes que abando-

nan sus estudios en la mitad de la carrera,
para permitirles obtener otro empleo.

Formación continua

9. La formación inicial y la continua
deberían ser consideradas, por todos aqué-
llos a quienes afecta, como un conjunto in-
tegrado, una educación permanente.

10. La formación continua debe res-
ponder de manera equilibrada a las nece-
sidades de los profesores y de los alumnos
así como a las prioridades de las Autorida-
des de la educación. Una buena coordina-
ción entre las instancias responsables es
necesaria, ya sea en la elección del conte-
nido, de la financiación o de la organiza-
ción de la formación.

11. En los niveles nacional, regional y
local así como en las escuelas, conviene
buscar medios flexibles que permitan a los
profesores participar en los Cursos de for-
mación continua sin reducción del núme-
ro de horas de la enseñanza debida a los
alumnos.

12. La organización de la formación
continua debería, en tanto que posible, ser
objeto de una concertación entre los cen-
tros escolares, las Autoridades de la edu-
cación y los organismos que tienen por ta-
rea responder a las necesidades de la for-
mación. Se deberían multiplicar las ocasio-
nes, para los docentes, de beneficiarse de
un amplio abanico de conocimientos espe-
cializados, comprendido el nivel de la en-
señanza superior, así como de experiencias
extraescolares, singularmente en el medio
industrial y comercial.

13. La formación continua debe ser se-
guida y evaluada de manera sistemática.

Evaluación de la enseñanza

14. Los docentes deben aprender a
apreciar ellos mismos su competencia pro-
fesional, a conocer sus lagunas, y a llenar-
las por el sesgo, por ejemplo, de la forma-
ción continua.

324



15. A este respecto, un papel impor-
tante de los Inspectores y de los responsa-
bles escolares (directores de centros o pro-
fesores principales) debe ser el de apoyar
y el de aconsejar a los maestros. Los que
son llamados a emprender una eventual
evaluación deberían recibir una formación
específica y ser informados del hecho que
la evaluación forma parte integrante de la
evolución profesional de los enseñantes.

Una evaluación a la vez positiva y cons-
tructiva es necesaria y los profesores de-
ben tener la posibilidad de mejorar sus
competencias profesionales por la forma-
ción continua.

17. Se debe reconocer que no existe
ningún medio perfecto para medir la efi-
cacia de una enseñanza, que puede tomar
diversas formas. Además, la evaluación no
debe fundarse solamente sobre la realiza-
ción de objetivos estrictamente pedagógi-
cos, como los resultados escolares sino te-
ner en cuenta los objetivos mas generales
como la realización de los alumnos y su
preparación para un papel activo, respon-
sable y constructivo en la sociedad.

Formación de enseñantes y responsables
escolares

18. Conviene examinar de manera sis-
temática, a escala nacional y europea, el
reclutamiento y la formación de formado-
res de docentes que encuentran muchos
problemas análogos a los de los docentes.
La posibilidad de mantener el contacto
con las realidades escolares debe serles
concedida.

19. De la misma manera, se debe re-
visar a escala nacional y europea, las ne-
cesidades de formación de directores de
centros (especialmente en materia de téc-
nicos de gestión), de los profesores princi-
pales, de los inspectores y de los otros res-
ponsables escolares, comprendidos los ad-
ministradores, que juegan todos un papel
clave en el centro de condiciones óptimas
de enseñanza y de aprendizaje en el éxito
de la innovación y de las reformas.

RESOLUCION N.° 2 SOBRE «LA
COOPERACION EUROPEA EN
MATERIA DE EDUCACION»

Los Ministros europeos de Educación
reunidos con ocasión de la XV Sesión de
SU Conferencia Permanente.

EXPRESAN SU SINCERO AGRADECI-
MIENTO a las Autoridades finlandesas
por su generosa hospitalidad en el curso
de la Sesión;

AGRADECEN a la UNESCO, la OCDE,
el Consejo de Europa, la Comisión de las
Comunidades Europeas y el Consejo de
Ministros nórdicos por sus informes de ac-
tividad sobre «La Cooperación Europea en
materia de Educación», que cubren los
años 1985 y 1986; y convienen en contri-
buir a una más amplia difusión de estos in-
formes;

SE FELICITAN de los contactos segui-
dos entre la UNESCO, la OCDE, el Conse-
jo de Europa, las Instituciones de las Co-
munidades Europeas y el Consejo de Mi-
nistros nórdicos destinados a asegurar una
coordinación oportuna de sus actividades
en el dominio de la educación;

RECONOCEN que los Estados Miem-
bros deben seguir muy de cerca su políti-
ca de cooperación europea en materia de
educación para asegurar la programación
coherente de los trabajos de las organiza.
ciones e Instituciones interesadas;

AGRADECEN al Profesor Eugenio Eg-
ger por las reflexiones personales, muy
preciosas y constructivas, que él ha presen-
tado sobre el tema de la Conferencia Per-
manente —y de sus 25 años de existen-
cia— y también por su análisis de las po-
líticas de difusión adoptadas por los Esta-
dos Miembros;

SUBRAYAN que es esencial mejorar la
difusión de los resultados de los trabajos
de las organizaciones e instituciones inte-
resadas singularmente en:

i) Presentando, en las lenguas naciona-
les estos resultados bajo una forma atracti-
va;

ii) Estimulando a los mass media, sin-
gularmente la televisión y la radio, a dar
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más información de la cooperación euro-
pea en materia de educación;

iii) Estableciendo redes nacionales efi-
caces en los Estados Miembros, compren-
dido el nivel de los Parlamentos, de los Mi.
nisterios, de los educadores profesionales,
de las asociaciones de padres y de las or-
ganizaciones de jóvenes;

TOMAN NOTA del hecho que el Con-
sejo de la Cooperación Cultural (CDCC)
lleva a cabo actualmente, en el marco del
Consejo de Europa, un Proyecto sobre los
medios de mejorar la difusión y la utiliza-
ción de los resultados de los trabajos del
CDCC en los Estados Miembros;

ANIMAN a la UNESCO, a la OCDE, al
Consejo de Europa, a las Instituciones de
las Comunidades Europeas y del Consejo
de Ministros nórdicos, a proseguir en sus
esfuerzos para intercambiar experiencias
sobre las políticas y las practicas referen-
tes a la formación inicial y continua de los
docentes, y para realizar en común y di-
fundir ampliamente los resultados de sus
trabajos en esos dominios.

16.° Sesión

ACEPTAN CON PLACER la invitación
de las Autoridades turcas para tener la 16
Sesión en Estambul en 1989;

CONVIENEN que el principal tema de
discusión de la 16 Sesión tratará de la edu-
cación, las nuevas tecnologías y los mass
media y piden al Comité de Altos Funcio-
narios definan el tema de manera precisa.

CONVIENEN IGUALMENTE revisar el
papel de la Conferencia Permanente de
Ministros europeos de Educación en la 16.'
Sesión, a la luz de la función, del Estatuto
y de la periodicidad de las diversas Confe-
rencias de Ministros de Educación que in-
teresan a la zona europea.

RESOLUCION N.° 3 SOBRE «LOS
TRABAJOS DEL CONSEJO DE LA
COOPERACION CULTURAL DEL
CONSEJO DE EUROPA»

Los Ministros Europeos de Educación,
reunidos para la 15•' Sesión de su Confe-
rencia Permanente:

TOMANDO NOTA de que cuatro de los
principales proyectos del Consejo de la
Cooperación Cultural (CDCC) del Con-
sejo de Europa relativos a la Educación fi-
nalizaran en 1986-87;

TENIENDO EN CUENTA el deseo del
CDCC de recibir consejos políticos a
propósito de la elección de los temas de
sus nuevas actividades en materia de edu-
cación;

INVITAN al Comité de Ministros del
Consejo de Europa a pedir al CDCC de
considerar el incluir en su programa los te-
mas siguientes ligados en materia de edu-
cación:

i) Métodos y criterios aplicados para el
reclutamiento de maestros;

fi) El reclutamiento, la formación y la
evolución profesional de los formadores
de docentes;

iii) Las necesidades de la formación de
directores de centros, de responsables es-
colares, de inspectores y de administrado-
res;

iv) Los resultados de la investigación
pedagógica sobre:

a) La evaluación de la enseñanza,

b) la eficacia de los diversos tipos de
formación continua;

v) La formación inicial y continua de
los profesores de lenguas vivas, y el de-
sarrollo de visitas y de intercambios inter-
nacionales.

Sería igualmente deseable que el
CDCC sea invitado a desarrollar su sis-
tema de becas para docentes destinado a
promover los intercambios entre profeso-
res en activo y ampliar su horizonte tanto
profesional como personal.

IDENTIFICA los temas siguientes como
igualmente aptos para ser incluidos en el
programa del CDCC.

i) El paso de la secundaria, segundo ci-
clo, a los estudios superiores, problemas,
orientación y procedimientos de admi-
sión;
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ii) La orientación teniendo en cuenta
el desarrollo personal y la motivación de
los jóvenes.

iii) La enseñanza de las matemáticas,
de la ciencia y de las tecnologías a partir
del nivel primario.

iv) La educación y los mass media.

y) La educación y la familia.

En la elaboración de su nuevo progra-
ma, el CDCC debería tener en cuenta los
trabajos efectuados o en curso en las Co-
munidades Europeas y en otras organiza-
ciones.

El CDCC debería igualmente prose-
guir sus trabajos:

i) En el dominio de las lenguas vivas,
a la vista especialmente de las necesidades
lingüísticas de una sociedad europea mul-
tilingüe y de la educación intercultural;

ii) En poner a disposición de todos los
resultados de la investigación pedagógica.

iii) En el dominio de la educación de
adultos.

SE FELICITAN por los contactos y las
reuniones mixtas sobre cuestiones de edu-
cación que han tenido lugar recientemen-
te entre el CDCC y los países de Europa
del Este, e invitan encarecidamente al Co-
mité de Ministros del Consejo de Europa
a identificar, con estos países, cuestiones
concretas de interés común en el dominio

de la educación y de las ciencias, teniendo
en cuenta el tercer Plan a Medio Plazo
(1987-1991).

RECUERDAN su Declaración sobre la
Educación de emigrantes adoptada en la
XIV Sesión (Bruselas, 7-9 de mayo de
1985), singularmente la referencia a la or-
ganización eventual de una Conferencia ad
hoc sobre la Educación de los emigrantes;

TOMAN NOTA de los trabajos del Con-
sejo de Europa en los dominios de la emi-
gración, de las relaciones intercomunita-
rias y de la educación para la comprensión
intercultural;

CONSIDERAN que estas cuestiones in-
teresan tanto a los Ministros de Educación
como a otros Ministerios o Servicios;

INVITAN al Comité de Ministros del
Consejo de Europa a estudiar la posibili-
dad de encargar a Comités interguberna-
mentales apropiados de organizar, de pre-
ferencia en 1989, una Conferencia pluri-
disciplinar sobre los aspectos pedagógicos
de las relaciones intercomunitarias y de la
comprensión intercultural;

PROPONEN que la Conferencia tenga
en cuenta las actividades emprendidas en
los Estados Miembros para dar continua-
ción a los trabajos de las Organizaciones,
especialmente aquellos del Consejo de la
Cooperación Cultural del Consejo de Eu-
ropa, en el dominio de la Educación para
la comprensión intercultural.
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PHILIP COOMBS, La crisis mundial de la educación,
Madrid, Santillana, 1986, 446 pp.

Contenido
1. Nuevos aspectos de una vieja

crisis.
2. Crecimiento acelerado de las

necesidades de aprendizaje.
3. Crecimiento cuantitativo de la

oferta.
4. Las dimensiones del cambio

cualitativo.
5. Aumento de las dificultades fi-

nancieras.
6. Educación y empleo.

7. Desigualdades e injusticias.
8. Educación, cultura, ciencia y

lenguaje.
9. El deslucido mito de la alfabeti-

zación.
10. Cooperación internacional (I):

Ayudas al desarrollo educativo.
11. Cooperación internacional (II):

Personas, ideas y conocimiento.

Secuela de su primer y muy difundido li-
bro La crisis mundial de la educación, publi-
cado originalmente en 1968, este nuevo
trabajo del Vice-Presidente del «Consejo
Internacional para el desarrollo de la Edu-
cación» (organización privada norteameri-
cana que se ocupa de los problemas del de-
sarrollo de la educación comunes a varios

países) es actualmente objeto de debate y
crítica. La Revista de Educación presenta en
este número dos revisiones del mismo,
una del Editor de la revista británica COM-
PARE y otra del Profesor de Sociología de
la Educación de la Universidad de La La-
guna, Jorge Rodríguez Guerra.
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MARTIN McLEAN (")

La idea de una nueva crisis mundial en
el campo de la educación se destaca en la
reciente obra de Philip Coombs The World
Crisis in Education: The view from the eighties
(1985). Análoga impresión impregna otros
libros aparecidos en los diez últimos años,
sobre todo Diploma Disease (1976), de Ro-
nald Dore. En una publicación reciente de
la UNESCO (1985) se abordan asimismo
muchos de los aspectos de esta supuesta
crisis. Precisamente la crisis educativa será
uno de los temas esenciales en el próximo
congreso mundial de asociaciones de edu-
cación comparada, que se celebrará en Río
de Janeiro en 1987.

Los intentos de este tipo encaminados
a un análisis global son saludables. Inten-
tan ofrecer una perspectiva comparada de
las opiniones dominantes en diferentes
países acerca de la pérdida de eficacia y de
pertinencia de los sistemas educativos pú-
blicos. Informes oficiales u oficiosos elabo-
rados en numerosos países, entre ellos Es-
tados Unidos (National Commission on
Excellence in Education, 1983) y la Unión
Soviética (véase Dunstan, 1985), presentan
coincidencias suficientes para considerar
la conveniencia de indagar hasta qué pun-
to existen movimientos internacionales de
amplio alcance que puedan ayudar a acla-
rar los problemas surgidos en los diferen-
tes países.

(") Institute of Education de la Universidad de
Londres.

Revista de Educación, nüm. 283 (1987). págs. 339.346

La propia nomenclatura suscita dudas,
ya que la palabra «crisis» tiene connota-
ciones dramáticas. Los elementos identifi-
cados de la crisis educativa mundial, por
atractivos que sean a primera vista, pier-
den fuerza si se utiliza el vocablo «crisis»
con su significado convencional de punto
decisivo en el que un conflicto irreconci-
liable en el seno de un sistema resultará fa-
tal a menos que se aplique un tratamiento
radical.

Es indudable que desde mediados de los
años 70 se han producido a escala interna-
cional cambios de la sociedad en general
que han provocado modificaciones de las
políticas educativas. Los gobiernos han re-
cortado los gastos de educación. Los licen-
ciados de las escuelas de formación del
profesorado han visto cómo se agravaban
sus dificultades para encontrar trabajo. Po-
líticos, empresarios y padres han expresa-
do serias dudas sobre la pertinencia y la
calidad de lo que se hace en escuelas y uni-
versidades.

¿Representan estas dificultades una
amenaza sustancial para la integridad es-
tructural de los sistemas educativos públi-
cos? ¿Son algo más que una tendencia cí-
clica temporal? Si persisten, ¿supondrán
una amenaza para las normas esenciales
en que se basa el funcionamiento de las
instituciones educativas? ¿No suponen,
simplemente, un cambio de las condicio-
nes contractuales, favorable para el consu-
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midor educativo y desfavorable para el
productor educativo, o en contra de los inte-
reses de un grupo de consumidores educa-
tivos (estudiantes) y a favor de los de otro
(empresarios)?

e Amenazan al sistema los elementos de
la crisis? eO es, sencillamente, que persis-
ten injusticias que los educadores, de for-
ma un tanto quimérica, esperaban que de-
saparecerían como consecuencia del de-
sarrollo educativo, en particular en lo que
respecta a las desigualdades entre ricos y
poderosos, por un lado y pobres y débiles,
por otro, ya se trate de países, regiones
geográficas, clases sociales, sexos o grupos
culturales?

Acaso el tono escéptico de estas pregun-
tas induzca a pensar que consideramos la
crisis educativa mundial como una fanta-
sía, o como una queja hiperbólica de gru-
pos sectoriales cuya época dorada está ter-
minando. No es así, ni mucho menos. Nue-
vos acontecimientos producidos en la so-
ciedad invitan a pensar que corre peligro
realmente la existencia de las instituciones
educativas de organización tradicional. Las
modificaciones de los conocimientos valo-
rados socialmente y de los mecanismos
por los que se intercambian estos conoci-
mientos son constantes, y acaso no sean
capaces de amoldarse a ellas los sistemas
educativos.

Algunas de estas modificaciones de los
conocimientos valorados socialmente se
han tenido en cuenta en el análisis de la
crisis educativa. Así, se han considerado
ampliamente la repercusión de la alta tec-
nología, de los medios de comunicación de
masas y de las culturas de grupos minori-
tarios sobre la educación pública. Se ha te-
nido en cuenta el efecto del intercambio
comercial de conocimientos a través de
mecanismos de mercado, al menos en lo
que respecta a la enseñanza superior. Sin
embargo, no se les ha concedido tanto
peso como a la disminución de los recur-
sos educativos o a la espiral de las califica-
ciones.

'Qué crisis educativa?

El libro de Coombs mencionado puede
servir de fuente coherente para la identi-

ficación de los elementos de la crisis edu-
cativa mundial. Se centra en los países no
industrializados, pero tal perspectiva se
amplía para incluir comparaciones válidas
con países de la OCDE y del COMECON.
El estudio es verdaderamente global. Ade-
más, viene a ser una secuela consciente del
importante e influyente libro de Coombs
(1968) sobre una crisis educativa anterior.
Consigue valorar la crisis actual a la luz del
análisis hecho casi dos décadas antes. El re-
sultado es tanto una sana confianza en las
afirmaciones sobre los acontecimientos
globales como cierta resistencia a conside-
rar que todas las tendencias recientes sean
nuevas o gravemente críticas.

En el libro de 1968 se enumeraban cua-
tro causas de la crisis educativa mundial:
aumento brusco de las aspiraciones educa-
tivas de la población, escasez aguda de re-
cursos educativos (de centros y profesores,
en particular), inercia institucional que ha-
cía a los sistemas educativos resistentes a
las modificaciones organizativas y de con-
tenido exigidas por el crecimiento de la de-
manda, y actitudes tradicionales de la so-
ciedad en general que impedían que los li-
cenciados de las escuelas de formación hi-
cieran pleno uso de los conocimientos y
destrezas que habían adquirido (Coombs,
1968, p. 4). La formulación de los elemen-
tos permitía la identificación de una crisis.
Un cambio irresistible (demanda de edu-
cación) chocaba con tres obstáculos im-
portantes que se levantaban ante él.

La obra de 1985 es menos sucinta al
identificar los elementos de la crisis. Los
cambios fundamentales producidos son
una reducción intensa de la capacidad y la
disposición de los gobiernos para ofrecer
educación, y asimismo una reducción de
las posibilidades de la economía de absor-
ber sus productos. Estos cambios se deben
en parte a acontecimientos económicos,
como la recesión mundial iniciada en
1973, con su secuela de desempleo, y el
crecimiento de la industria de alta tecno-
logía, que ha fraccionado el mercado de
trabajo en un número reducido de traba-
jadores industriales muy especializados y
un gran número de trabajadores del sec-
tor servicios relativamente carentes de es-
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pecialización y mal pagados. Pero han in-
fluido también cambios de actitud, que
han llevado a los gobiernos a devaluar la
importancia que antes concedían a la ta-
rea educativa. Se ha perdido parte de la
confianza en la capacidad de los educado-
res para producir una «calidad» de educa-
ción adecuada.

Se considera que la demanda de educa-
ción es tan intensa como antes, aunque in-
duce a confusión la frase «crecimiento rá-
pido de las necesidades de aprendizaje»,
que engloba lo que la gente pide y lo que
«necesita» y, de hecho, acaso no quiera.
Sin embargo, en la actualidad se ha agudi-
zado la desigualdad de oportunidades en
cuanto al acceso a una buena educación.
Los habitantes de países del Tercer Mun-
do y de zonas rurales están especialmente
en desventaja (Coombs, 1985).

Las modificaciones recogidas en el libro
de 1985 se han producido fundamental-
mente en las áreas que en 1968 se consi-
deraban obstáculos para la satisfacción de
aspiraciones educativas. No ha habido,
pues, un simple fenómeno de inercia; ac-
tualmente, las actitudes del gobierno y de
la sociedad en su conjunto amenazan de-
cididamente la oferta existente de oportu-
nidades educativas (ya de por sí insuficien-
te).

Coombs reconoce el desasosiego que le
produce utilizar la palabra «crisis» para
describir los fenómenos que le interesan,
especialmente cuando la crisis se interpre-
ta en esencia como una pérdida de con-
fianza en la educación inexplicable satis-
factoriamente (Coombs, 1985, pp. 9, 14).
Con todo, estas salvedades no son suficien-
tes para despejar las dudas sobre la impor-
tancia de muchos de los elementos de la
supuesta crisis.

Cabe formular dos preguntas esenciales
sobre los fenómenos que, para Coombs,
contribuyera a una crisis educativa.

1) ¿Son «peligrosos para el sistema»? Las
modificaciones sociales producidas,
¿suponen amenazas para la supervi-
vencia de los sistemas educativos pú-

blicos tal como han venido funcionan.
do en los últimos cien (o más) años?

2) ¿Es la crisis «global»? ¿Se experimen-
ta con intensidad y peligro semejantes
en todo el mundo, tanto industrial
como menos industrializado?

¿Significan los recortes de los gastos en
educación y la reducción de oportunida-
des en el mercado de trabajo una amena-
za para el funcionamiento de los sistemas
educativos? Una de las funciones sociales
más importantes de estos últimos ha sido
la selección para la vida laboral. Tanto los
empresarios como los futuros empleados
ven la educación desde esta perspectiva.
Desde 1945, muchos gobiernos de todo el
mundo han adoptado el principio de la
igualdad de oportunidades educativas. Los
resultados se han medido al menos en par-
te, en forma de oportunidades de trabajo.
La limitación simultánea de las oportuni-
dades educativas y de las oportunidades
de trabajo reducen gravemente las posibi-
lidades que asisten a gran número de es-
tudiantes reales y potenciales de obtener
un empleo atractivo gracias a su rendi-
miento educativo.

Pero la crisis no afecta a los fundamen-
tos ni al modus operandi de las instituciones
educativas. Escuelas y universidades si-
guen brindando ventajas en el mercado de
trabajo a algunos estudiantes en compara-
ción con otros. Las posibilidades indivi-
duales de empleo siguen dependiendo de
las diferencias de oportunidades educati-
vas existentes en distintas regiones o para
personas de diversas procedencias. Es po-
sible que hayan empeorado las perspecti-
vas de conseguir un empleo que exija es-
tudios superiores, pero ello no significa
que los estudiantes hayan renunciado a la
competencia o que las escuelas no sean ca-
paces de proseguir su función selectiva.

A escala internacional, las diferencias
existentes son mucho mayores de lo que
cabría suponer por las reducciones de gas-
tos y de oportunidades de empleo debidas
a la «crisis». Un chico de 15 años nacido
en la India tiene una probabilidad entre
30 de acceder a la enseñanza superior, y
uno de edad semejante de Tanzania alre-
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dedor de una entre 100, mientras que el
nacido en Estados Unidos tendría una de
dos, y los de Suecia, Japón y Francia una
de tres. Sin embargo, en la India y en Tan-
zania existe una enorme demanda de en-
señanza pública.

No es probable que los gobiernos
cierren centros educativos simplemente
por considerar pie imparten una enseñan-
za de baja calidad, a menos que puedan
sustituirse por otra cosa. Tampoco recha-
zarán los consumidores la enseñanza pú-
blica si no existen alternativas superiores
a un precio realista. Las quejas relativas a
la calidad pueden deberse a la decepción
causada por el hecho de que los centros es-
colares no dan lo que cabría esperar de
ellos considerando los recursos de que dis-
ponen y el tipo de alumnos que se espera
acojan; tal decepción es compartida por
los gobiernos que esperaban que los cen-
tros escolares formaran una mano de obra
más apta y dedicada, y por los consumi-
dores, que confiaban en obtener mejores
recompensas sociales de la educación. Las
quejas no conducirán al cierre a gran es-
cala de los centros educativos públicos,
por la misma razón que las quejas sobre la
eficacia de las compañías del agua o de la
luz no llevarían nunca a la supresión de es-
tos servicios. La crisis de reducción de los
recursos educativos y de las oportunidades
de empleo no es una amenaza para el sis-
tema de enseñanza pública.

Es preciso considerar con cierta cautela
las afirmaciones de que la crisis es global.
Coombs reconoce que es difícil establecer
comparaciones internacionales de la ayu-
da financiera prestada a la educación. De
los paises con población superior a los 20
millones, los que mostraron un aumento
de la proporción del PNB dedicada a la
enseñanza pública, en el período 1975-80,
fueron más que los que presentaron una
reducción (UNESCO, 1983), y tanto en la
lista de los que habían disminuido el gasto
como en la de los que lo aumentaron apa-
recían economías de todo tipo (según las
categorías del Banco Mundial). El cambio
más significativo fue que hubo más países
que redujeron el gasto proporcional en
educación en el período 1975-80 que en-

tre 1970 y 1975 (1). Habría que preguntar,
pues, porqué gran número de países han
seguido aumentando los gastos relativos
de educación en una época de pérdida de
confianza.

Más importante aún es el hecho de que
los gobiernos y consumidores hayan vuel-
to la vista hacia los éxitos de otros países
al subrayar las deficiencias de sus propios
sistemas educativos. La pérdida de con-
fianza en determinados aspectos de la ca-
lidad de la educación en Estados Unidos a
finales de los 70 y principios de los 80 in.
dujo a destacar los progresos educativos
de Japón (Rohlen, 1983), al igual que a fi-
nales de los años 50 se habían establecido
comparaciones con la Unión Soviética.
También los autores británicos mostraron
su predilección por las comparaciones con
Alemania Occidental, Francia y Japón
(Prais y Wagner, 1986; Prais, 1986). Sin
embargo, la preocupación de norteameri-
canos y británicos por los mediocres nive-
les de eficacia en las matemáticas, las cien-
cias físicas y las materias profesionales se
veía compensada por la preocupación de
japoneses y franceses por la enseñanza
moral y social impartida en sus escuelas
(Horio, 1986), áreas en las que tradicional-
mente se ha considerado que británicos y
norteamericanos obtenían un relativo éxi-
to. Análogamente, numerosos países del
Tercer Mundo han hecho comparaciones
implícitas con los países industriales al de-
plorar la cantidad o la calidad de su ense-
ñanza. El hecho de que el rendimiento
educativo nacional se juzgue por compara-
ción con las pautas supuestamente altas de
otros países pone en tela de juicio las ideas
de una crisis global de los patrones educa-
tivos.

(1) De los 36 países más poblados del mun-
do (esto es, con más de 20 millones de habitan-
tes), el gasto en educación, expresado en por-
centaje del PNB, aumentó en 16 y se redujo en
13, en el periodo 1975-80. En otros dos no se
modificó, y no se disponía de datos relativos a
cinco (China, Vietnam, Sudáfrica, Brasil e Indo-
nesia). En el periodo 1970-1975, el gasto men-
cionado había bajado en siete países y aumen-
tado en 21; no había información sobre los sie-
te restantes. UNESCO (1983), p. IV6-18.
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Aunque ha crecido el número de quejas
oficiales y privadas, casi nunca ha existido
una coincidencia internacional en la iden-
tificación de campos de preocupación con.
cretos. Los comentarios de británicos, nor-
teamericanos y soviéticos se han centrado
en las deficiencias de la enseñanza secun-
daria media y superior, en tanto que los
alemanes occidentales han mostrado más
preocupación por la enseñanza superior.
La calidad de la escolarización primaria es
objeto de la máxima atención en Africa,
mientras que en la India y en América La-
tina el interés se centra en las universida-
des. Así pues, la crisis «global» se expresa
de formas muy diferentes en los distintos
países del mundo. En todo caso, es cierto
que hay entre los educadores una sensa-
ción ampliamente expresada de que exis-
te una crisis, a pesar de las pruebas dispo-
nibles en contrario. Coombs y otros auto-
res reflejan esta idea. Es posible, además,
que exista más crisis de lo que demuestran
los datos que se han aportado, bien por-
que los elementos de la «crisis» sean dis-
tintos de los destacados por Coombs, bien
porque la «crisis» todavía no haya adqui-
rido cuerpo.

En lo que resta de artículo nos ocupare-
mos de una crisis identificada en la bi-
bliografía más general, no educativa, que
tiene consecuencias potencialmente gra-
ves para la educación.

Modificación de los patrones de conocimiento

Coombs presta atención a las modifica-
ciones de los tipos de conocimiento que se
valoran en la sociedad, sobre todo al po-
der creciente de los conocimientos cientí-
ficos en que se fundamenta la industria de
alta tecnología, pero también a los siste-
mas de conocimiento subculturales a que
se aferran ciertos grupos. Reconoce asi-
mismo la importancia de los medios de co-
municación de masas: cine, televisión, ra-
dio y, últimamente, los sistemas informá-
ticos, que constituyen canales alternativos
de distribución de conocimientos. Sin em-
bargo, y al igual que el libro reciente de la
UNESCO (1985), en el que también se con-

cede un papel importante a estos avances,
Coombs los considera como un desafío
para las instituciones educativas, y opina
que es posible un apoyo mutuo si se logra
una adaptación adecuada.

Tal enfoque es excesivamente acomoda.
tivo. Me atrevería a decir que, si surge una
verdadera crisis educativa que «amenace
al sistema», será por falta de ajuste entre
estos patrones de conocimiento nuevos y
las actividades tradicionales de los centros
educativos públicos. Por supuesto, dicha
crisis no es ahora evidente. Quizá no se
aprecie de modo uniforme internacional-
mente, porque determinados estados y sis-
temas educativos nacionales estén en condi-
ciones de acoger tales patrones de conoci-
miento nuevos con más eficacia que otros.
No obstante, las diferencias entre las dis-
tintas respuestas nacionales convierten
este área en un campo ideal para el análi-
sis comparado de la educación.

Para comprender los nuevos patrones
de conocimiento, podemos pasar revista a
algunas indagaciones teóricas generales.
Cabe identificar tres posiciones o «escue-
las». Tenemos por un lado la cc futurología»
funcionalista, que cuenta con Drucker
(1971), Touraine (1974) y en el plano po-
pular, Toffler (1980). Con todo, el trabajo
más fértil dentro de esta tradición sigue
siendo la obra de Daniel Bell The Commg of

Post-industrial Society (1973). Una segunda
posición se asocia con la escuela de Franc-
furt, marxista, representada por Adorno,
Marcuse y, especialmente, Jürgen Haber-
mas (1974, 1976a, 1976b). Una tercera
perspectiva es la que ofrecen los anal--
corrománticos, entre los cuales destaca, en
lo que respecta a la educación, Ivan Illich
(1973). Todos estos escritores han partido
de la premisa de que se habían producido
modificaciones importantes de los tipos de
conocimiento socialmente predominantes,
y de que tenían consecuencias económi-
cas, políticas y sociales trascendentes.

Bell sostiene que, mientras que «la so-
ciedad Niclustrial se basa en la tecnología
de la máquina, la postindustrial está con-
figurada por la tecnología intelectual». El
conocimiento sustituye al capital y al tra-
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bajo como factor de producción. Es deci-
sivo para la actividad económica, como
elemento principal en la fabricación de
bienes y como artículo de consumo él mis-
mo. Pero el conocimiento que ocupa esta
posición económicamente tan decisiva es
de un tipo especial; es lo que Bell llama
«conocimiento teórico», que comprende
no sólo los conocimientos científicos que
sustentan la tecnología mecánica, sino
también los conocimientos organizativos
en que se basan organismos económicos y
sociales complejos y planeados (Bell,
1976a, pp. viii-xvi).

Bell entiende que, en la sociedad postin-
dustrial, el poder pasa a las «clases con co-
nocimientos», poseedoras de conocimien-
tos «teóricos», y que unos organismos es-
tatales centrales organizan la distribución
del conocimiento por toda la sociedad. Las
consecuencias inmediatas son que los cen-
tros educativos públicos, especialmente
del máximo nivel, adquieren una impor-
tancia mayor que antes. Los pedagogos
parecen tener un futuro muy prometedor.

Pero el optimismo de Bell, que vislum-
bra un futuro sin necesidades físicas ni
conflictos sociales, no es compartido por
sus críticos. El propio autor reconocería
posteriormente que la sociedad del cono-
cimiento no concede espacio suficiente a
las necesidades y demandas populares de
conocimientos irracionales no teóricos.
Bastante tímidamente, apuntó que se pro-
duciría una revitalización de la religión
para cubrir esta brecha (Bell, 19764 El
problema de la legitimación de las masas
de la sociedad postindustrial sigue así pen-
diente.

Habermas, por el contrario, parte de
este problema de legitimación. El conoci-
miento «técnico» de Habermas se aseme-
ja notablemente al conocimiento «teórico»
de Bell en su insistencia en las perspecti-
vas científica y racionalista y en la posi-
ción central que ocupa en la sociedad ca-
pitalista tardía (Habermas, 1974, 1976a).
Sin embargo, para Habermas las funciones
de poder que se le imponen lo distorsio-
nan hasta la irracionalidad última.

El «conocimiento técnico» no puede

abordar los problemas de legitimación con
que se enfrentan los gobiernos de las eco-
nomías capitalistas tardías en las que los
mecanismos de libre mercado son sustitui-
dos por la gestión estatal de la demanda y
por el desarrollo estatal de la infraestruc-
tura de transporte, enseñanza, sanidad, vi-
vienda y tiempo libre. El capitalismo de Es-
tado implica una potenciación de la pro-
ductividad laboral a través de la educación
y la amortiguación de las consecuencias
sociales de la competencia (Habermas,
1976a, p. 38). En este mercado regulado,
el problema principal pasa a ser el modo
de estimular a los trabajadores para au-
mentar la productividad y garantizar su
lealtad. Con el «conocimiento técnico» en
el poder, «no existe ninguna producción
administrativa digna de significado» (Ha-
bermas, 1976a, p. 70), sobre todo cuando
los grupos de población conservan siste-
mas de valores antiguos y privados.

Illich parte de una perspectiva distinta,
pero sus conclusiones no difieren demasia-
do de las de Bell y Habermas. Basándose
en una visión cíclica de la historia (véase
Kumar, 1978, p. 258), Illich parte del su-
puesto de que ciencias como la agronomía
y la medicina han sido de auténtico pro-
vecho para la humanidad, pero se han
corrompido y vuelto inútiles, o incluso
perjudiciales, al pasar a servir los intereses
de poder de los profesionales cuyas posi-
ciones se basan en sus conocimientos «ex-
pertos» en estos campos. Ha sido el de-
sarrollo de las «clases de conocimiento» lo
que ha creado una gran brecha entre el co-
nocimiento dominante y los intereses de
la masa de la población (Illich, 1973).

Habermas e Illich destacan la existencia
de una crisis potencial en la visión de fu-
turo de Bell, que éste admitió en parte. El
«conocimiento técnico» podría ser la base
del desarrollo económico que tal vez elimi-
ne con el tiempo las necesidades físicas de
la masa de la población, pero no puede sa-
tisfacer las necesidades culturales de esta
población ni, por tanto, garantizar su fide-
lidad. El capitalismo tardío, todavía más
que su predecesor capitalista precoz, impli-
ca la alienación de las masas y, por tanto,
una potencial inestabilidad civil y política.
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Sin embargo, tanto Bell como Haber-
mas sobrevaloraron el futuro, al menos se-
gún la evolución habida en los diez años si-
guientes a la publicación de sus análisis.
Ninguno de ellos predijo que la alta tecno-
logía produciría tal abismo social entre
una minoría de trabajadores de los secto-
res industriales punta y de los sectores de
servicios sociales de alto nivel asociadas, y
una mayoría (sobre todo si se añaden las
poblaciones del Tercer Mundo a las de
los países industriales) que desempeñan
ocupaciones del sector de servicios poco
cualificadas y mal remuneradas, o que for-
ma parte de la legión de desempleados.
Las altas tasas de desempleo y el proceso
de «descualificación» habían sido predi-
chos por marxistas como Mandel (1975) y
Braverman (1974). No obstante, este resul-
tado social no previsto reforzaba el argu-
mento de Habermas de la potencialidad
de la crisis en el capitalismo tardío. Las
consecuencias sociales del predominio de
las economías de alta tecnología en un ám-
bito global intensificarían la repercusión de
la divisiones culturales/de conocimientos.

Hubo otro fallo esencial en las predic-
ciones de Bell y Habennas. Ambos supu-
sieron la continuación del crecimiento del
capitalismo regulado y planeado por el Es-
tado. Para Bell, esto significaba que la dis-
tribución de conocimientos teóricos y eco-
nómicamente útiles sería regulada por or-
ganismos estatales. Sin embargo, en la
práctica la «economía del conocimiento»
surgió, al menos en Gran Bretaña y Esta-
dos Unidos, en Estados en los que el go-
bierno había reducido su intervención en
la gestión social. De hecho, se advertía un
cierto retorno a las formas capitalistas pre-
coces clásicas del mercado libre y a la ini-
ciativa individual, sobre todo en industrias
basadas en conocimientos tecnológicos,
como las de producción de software para
ordenadores.

Lo que empezó a ocurrir fue que se ini-
ció un intercambio del propio conocimien-
to a través de los mecanismos del merca-
do. Bell había considerado tal cosa impo-
sible (aunque sea consecuencia lógica de la
sustitución de los bienes por los conoci-
mientos como mercancía principal en una

economía de mercado), debido a que los
elementos de conocimiento sometidos a
transacciones comerciales no podrían con-
trolarse ni protegerse físicamente contra
la reproducción libre e ilimitada. En la
práctica, ha resultado difícil valorar los
bienes de conocimiento exentos (Laune,
1986) (2). No obstante, pueden verse los
inicios de la comercialización del conoci-
miento no sólo en las áreas de la tecnolo-
gía de la información, sino también en las
telecomunicaciones, e incluso en determi-
nados campos de la educación.

Las revoluciones del conocimiento
apuntadas por Bell y Haberrnas tienen dos
consecuencias principales para la educa-
ción.

1) Los sistemas de educación públicos
tienen tradicionalmente por objetivo
la aportación de conocimientos de uti-
lidad económica. Además, socializan a
los alumnos en determinados valores.
Pues bien, las dos funciones se han he-
cho interdependientes, y pueden ser
irreconciliables si no se logra la adap-
tación mutua de los tipos de conoci-
miento en que se basan.

2) Los sistemas de educación públicos fa-
cilitan conocimientos de forma gratui-
ta, algo que quizá no sea ya posible
cuando en la sociedad los conocimien-
tos se intercambian comercialmente.
En líneas generales, las organizaciones
comerciales deben ser capaces de im-
partir muchos conocimientos con más
eficacia y, en definitiva, mayor econo-
mía que los centros educativos públi-
cos. Las presiones para la privatiza-
ción de la educación pueden llegar a
ser irresistibles en determinadas con-
diciones políticas y económicas.

(2) El software para microordenadores se ha
valorado arbitrariamente en el 10 por 100 del
coste del hardware, lo cual tiene poco que ver
con su precio de mercado. A los investigadores
universitarios se les encarga la realización de
proyectos de investigación por sumas que no
reflejan el valor económico de los descubri-
mientos (Rawnsley, 1985).
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Consecuencias educativas de los nuevos
patrones de conocimiento

A la vista del análisis precedente, tres ti-
pos de conocimientos pueden ser impor-
tantes en una economía mundial domina-
da por el industrialismo tecnológico.

I) El conocimiento «técnico», «científi-
co» o «teórico» es un elemento impor-
tante en la producción de alta tecno-
logía y en la organización de los orga-
nismos sociales en las sociedades de
alta tecnología. Comprende materias
estructuradas racional y sistemática-
mente: no sólo las matemáticas y las
ciencias, sino también los estudios me-
dioambientales, humanos y de gestión
de sistemas.

2) El conocimiento privado, subcultural
o incluso «de oposición» encarna los
valores de individuos y de grupos so-
ciales cuyas necesidades humanas to-
tales no son satisfechas por el conoci-
miento «técnico» dominante. La con-
frontación entre el conocimiento «téc-
nico» y el conocimiento «privado»
puede ser una característica de los
conflictos sociales y políticos.

3) El conocimiento para consumo masi-
vo distribuido por los medios de co-
municación de masas puede compren-
der ciertos conocimientos «técnicos» e
incluso algunos «privados», pero está
integrado fundamentalmente por «en-
tretenimientos», que pueden venderse
con provecho con arreglo a mecanis-
mos de mercado tradicionales. El co-
nocimiento «técnico» es también ob-
jeto de transacciones comerciales,
pero no en grado masivo. En el indis-
trialismo tardío, el conocimiento para
consumo de masas es el equivalente
económico de los bienes de consumo
masivo del industrialismo precoz.

Tanto el desarrollo de los tres tipos de
conocimiento como las interacciones en-
tre ellos tienen consecuencias educativas,
que diferirán según el tipo de conocimien-
to y los contextos educativos nacionales
en que se introduzca.

El conocimiento «técnico» y su impacto
educativo

Se ha prestado gran atención en la bi-
bliografía a las consecuencias educativas
del desarrollo de la alta tecnología. En ge-
neral, sin embargo, este tipo de conoci-
miento, aun cuando se intercambie a tra-
vés de mecanismos comerciales, quizá su-
ponga una «amenaza para el sistema» de
enseñanza pública menor que los demás ti-
pos, o que la influencia simultánea de los
tres.

El carácter fundamental del «conoci-
miento técnico» en la producción indus-
trial no es nuevo. El industrialismo se ha
basado siempre en la «racionalidad calcu-
ladora» (Giddens, 1981, p. 262). Weber de-
mostró el papel cada vez más importante
de la racionalidad en el control político en
el siglo XIX. En los sistemas públicos de
educación se ha concedido siempre un lu-
gar importante a la transmisión del cono-
cimiento «técnico», aun más en países
como Francia, donde predomina una vi-
sión enciclopédica del conocimiento útil,
que en Inglaterra, donde el humanismo ha
sobrevivido con mayor fuerza.

Las estructuras de empleo de la socie-
dad de alta tecnología pueden exigir que
una pequeña proporción de la mano de
obra acceda al conocimiento técnico de
alto nivel. Es posible que la transmisión de
conocimientos técnicos se limite a una pe-
queña proporción del alumnado, no sólo
por la pequeña demanda ocupacional,
sino también por los gastos en profesores
y en otros recursos que exige este tipo de
educación. La importancia creciente del
conocimiento técnico puede reforzar el eli-
tismo y la limitación de oportunidades
educativas contra los que iban encamina-
das las políticas educativas de los años 60
y 70.

Al mismo tiempo, abre aún más la bre-
cha en cuanto a las oportunidades de ac-
ceso a conocimientos valiosos existentes
entre los países ricos, en los que las insti-
tuciones educativas de más alto nivel man-
tienen contacto directo con la industria de
alta tecnología, y los países pobres, que ca.
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recen de este contacto (aunque en grandes
países del Tercer Mundo con sectores in-
dustriales desarrollados y algunas institu-
ciones educativas de alto nivel para privi-
legiados, como India y, posiblemente, Chi-
na y Brasil, quizá no sea tan acusada la di-
ferencia, a pesar de la pobreza global de
sus habitantes).

El efecto no supone una «amenaza para
el sistema» de instituciones educativas pú-
blicas. No afecta al cometido tradicional
de éstas: seleccionar y preparar grupos re-
ducidos de alumnos para que ocupen un
puesto en la elite. Se limita a reforzar de-
sigualdades preexistentes, e intensifica el
carácter competitivo desequilibrado de la
educación pública, en la que la selección
de los más dotados se ve distorsionada por
la desigualdad de acceso a las oportunida-
des educativas por efecto de condiciones
geográficas y de clase social.

No obstante, existen algunos elementos
de la transacción comercial del conoci-
miento técnico que pueden amenazar la
existencia de los sistemas educativos públi-
cos. Hay centros educativos públicos que
actúan como empresas comerciales, más
que servicios públicos. En algunos países
industrializados, las universidades han
reaccionado ante los recortes financieros
oficiales desarrollando organizaciones co-
merciales para «vender» su investigación,
y en ocasiones para fabricar y vender ar-
tículos utilizando esta investigación. En
Gran Bretaña, el gobierno ha alentado
realmente este proceso (D.E.S., 1982). Las
universidades han dejado atrás el sistema,
establecido en el siglo XIX en Gran Breta-
ña y Estados Unidos, de aceptar el patro-
cinio de la industria en compensación de
determinados tipos de cursos o de investi-
gación, para convertirse en organizaciones
fundamentalmente comerciales dedic. das
a la venta de conocimientos en el merca-
do libre. Esta privatización pone en peli-
gro su status de instituciones «públicas» de
libre acceso.

La privatización y comercialización de la
enseñanza superior han adoptado además
otras formas. En Estados Unidos han sur-
gido «universidades» completas en el seno

de empresas como Generil Motors, Gene-
ral Electric, IBM y Xerox, aunque con_fre-
cuencia acepten alumnos externos (Feld.
man, 1985).

El conocimiento «técnico», en especial
los aspectos organizativos, que necesita la
industria resulta a menudo muy específi-
co de una determinada empresa, y no ya
de un determinado tipo de fabricación
(Dore, 1985, p. 116). Las instituciones edu-
cativas públicas, relacionadas con una am-
plia gama de empresas, no pueden impar-
tir fácilmente un conocimiento tan especí-
fico, y surge como respuesta la enseñanza
privada, en la que el ideal de servicio pú-
blico (pretendido en muchas instituciones
privadas antiguas) es sustituido por los in-
tereses económicos de empresas industria-
les concretas.

Un tercer ejemplo es la transferencia de
los costes de la enseñanza superior a los
consumidores individuales. Son conocidos
los casos de este tipo observados con es-
tudiantes universitarios de países del Ter-
cer Mundo desplazados a determinadas
naciones industrializadas, como Gran Bre-
taña, Estados Unidos, Bélgica y Austria
(Barber, Altbach y Myers, 1984). Varios
gobiernbs parecen haber aceptado el prin-
cipio de la comercialización del intercam-
bio de conocimientos técnicos de alto ni-
vel al menos para los estudiantes extranje-
ror..

No obstante, los patrones mencionados
no imperan globalmente. Los ejemplos da-
dos proceden fundamentalmente de Gran
Bretaña y Estados Unidos, países en los
que el gobierno ha adoptado desde
1979-1980, de modo manifiesto o solapa-
do, una política de privatización o comer-
cialización del intercambio de conocimien-
tos de alto nivel, en perjuicio de los siste-
mas de enseñanza pública. En otros países
(y aquí caben tanto Francia, como los es-
tados del Tercer Mundo y los del este de
Europa), los gobiernos han mantenido ta-
les actividades dentro del sistema estatal.
Se ha subrayado la división entre las polí-
ticas de «coste completo» y de «subven-
ción estatal/selección rigurosa» adoptadas
ante los estudiantes extranjeros por distin-
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tos paises europeos (Smith, 1984). La co-
mercialización del conocimiento técnico
ha permitido a determinados gobiernos
atacar la enseñanza pública como opción
política. Pero no es la única decisión polí-
tica viable.

Conocimiento privado y enseñanza pública

En el sentido que aquí nos ocupa, se en-
tienden por conocimiento «privado» los
sistemas de conocimiento personales indi-
viduales y los conocimientos específicos de
grupos culturales, religiosos, étnicos, polí-
ticos y otros minoritarios que no poseen
poder político en la sociedad tecnológica.
Sistemas de este tipo han existido siempre;
se han perpetuado a través de mecanismos
privados ajenos a la esfera pública, aunque
en numerosos países los centros públicos
han hecho concesiones a determinados
grupos en cuanto al contenido de la ense-
ñanza impartida o mediante la concesión
del derecho a escolarización minoritaria
costeada con fondos públicos.

Según Habermas y Bell, el imperio del
conocimiento «técnico» puede conducir a
la reafirmación de la importancia de este
conocimiento privado, sobre todo si se tie-
ne en cuenta la evidente incapacidad de
aquél para tratar gran número de ámbitos
importantes de la experiencia humana. La
pobreza intelectual y cultural de ciertos as-
pectos del conocimiento técnico puede
verse, por ejemplo, en las limitaciones
mentales de las operaciones por ordena-
dor:

El ordenador modela la noción de
racionalidad pura, el ideal humano
de la propia inteligencia. El empo-
brecimiento deriva de la limitación
de esa visión del hombre, pues la in-
teligencia es mucho más que racio-
nalidad pura... (La filosofía del or-
denador consiste en) reducir toda
existencia a simples números, e in-
cluso reducir cada número a uno y
cero. (Shallis, 1984, pp. 83-84, 108).

El alejamiento de los jóvenes de la esco-
larización obligatoria, sobre todo en las
áreas urbanas, quizá se deba no tanto a la

reducción de las oportunidades de empleo
como al conflicto entre la cultura escolar,
basada en el conocimiento «técnico», y los
sistemas de valores privados y subcultura -
les. La juventud rechaza aquél y recurre a
éstos. Por su parte, algunos padres con va-
lores firmemente establecidos (étnicos, re-
ligiosos, políticos) rechazan la escuela pú-
blica y optan por alternativas privadas,
aduciendo no sólo la falta de enseñanza de
lenguas, de religiones, etc., minoritarias,
sino también la «amoralidad» de la esco-
larización pública.

Este conflicto entre el conocimiento téc-
nico y el conocimiento privado se elude en
los sistemas educativos públicos que pre-
vén la separación de los dos tipos de acti-
vidades y en los que la escuela pública no
contradice las iniciativas independientes
de mantenimiento de culturas privadas

El sistema educativo público se enYen-
ta a un reto especial cuando tiene fijados
como objetivos, simultáneamente, facilitar
oportunidades económicas individuales y
socializar en determinados valores polítiP"
cos nacionales, como ocurre en la mayo-
ría de las sociedades industriales y en mu-
chos países del Tercer Mundo. En ocasio-
nes, en efecto, sobreviven de las funciones
de escolarización del siglo XIX ciertos va-
lores comunes que crean identidades polí-
ticas nacionales, como en Francia y en Es-
tados Unidos. En otros casos, se pretende
transmitir valores comunes en el proceso
de creación de escuelas secundarias poli-
valentes, como en Gran Bretaña. Este con-
flicto se ha traducido en quejas que hablan
de un alejamiento de los alumnos respec-
to de la escuela y de una incapacidad para
crear valores compartidos en Francia y Ja-
pón, países que, por medios diferentes,
han obtenido un éxito relativo en su inten-
to de brindar el máximo acceso al conoci-
miento técnico.

Este conflicto puede agudizarse si se
ahondan las divisiones sociales inherentes
a la sociedad de alta tecnología. El acceso
al conocimiento técnico se reducirá toda-
vía más para muchos alumnos socialmen-
te desfavorecidos, y es posible que el co-
nocimiento privado, no reconocido por la
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enseñanza pública, se convierta en foco de
resistencia a la desigualdad y la alienación.
Existe el riesgo de que la escuela pública
quede en el centro, atenazada en cuanto a
la posibilidad de brindar acceso al conoci-
miento técnico pretendido e incapaz de re-
flejar los sistemas de conocimiento priva-
do dominantes de los alumnos.

Medios de comunicación de masas y educación

Varios comentaristas han dado por su-
puesto que los medios de comunicación de
masas y la enseñanza pública pueden
coexistir, e incluso mantener una relación
de apoyo mutuo, en buena medida gracias
a su ya larga convivencia. En muchos paí-
ses, los centros escolares utilizan libros edi-
tados comercialmente al margen del siste-
ma educativo. ¿Por qué no podría mante-
nerse la misma relación con la prensa, la
radio, la televisión, el vídeo y las bases de
datos informáticas?_	 _

Es posible que no sea factible mantener
la misma relación, debido a que la sustitu-
ción de bienes materiales por el conoci-
miento exige un incremento de la produc-
ción de medios de comunicación que ven-
ga a llenar la brecha abierta por la desa-
celeración de la expansión del mercado
masivo de bienes materiales. El conoci-
miento para consumo de masas es un sus-
titutivo ideal de los bienes de consumo en
una sociedad en la que una gran propor-
ción de la mano de obra está desemplea-
da u ocupa puestos de trabajo mal paga-
dos del sector de servicios, lo que le impi-
de adquirir artículos industriales cada vez
más caros (en Gran Bretaña, el coste para
el consumidor de la recepción de dos ca-
nales de televisión popular durante un año
es más o menos igual al precio de dos pa-
res de zapatos de precio medio). Los im-
perativos económicos que llevan a la maxi-
mización del mercado del conocimiento
para consumo masivo son, pues, irresisti-
bles.

La escuela pública (como las bibliotecas
públicas y los servicios públicos de aseso-
ramiento) es un anacronismo en una eco-
nomía de este tipo, ya que facilita los co-

nocimientos gratuitamente. Tiene dificul-
tades específicas para competir con las or-
ganizaciones comerciales, ya que carece
del capital, la pericia (tanto en la presen-
tación del conocimiento como en su co-
mercialización) y, sobre todo, las econo-
mías de escala propias de aquellas. En Es-
tados Unidos se culpa a la televisión del
descenso de los niveles escolares. Sin em-
bargo, es la eficiencia relativa de la televi-
sión, impulsada por imperativos comercia-
les, la que incapacita a las escuelas para
competir:

La televisión es el currículo más
igualitario jamás ideado. Todo lo
que presenta es para todos, simultá-
neamente. Para sus espectadores no
puede haber un patrón de excelen-
cia, de competencia, ni siquiera de
mejora... remeda la idea de gratifi-
cación diferida, autodisciplina y ren-
dimiento intelectual. Sin éstos, la
educación es un mero entreteni-
miento. (Postman, 1985, p. 191).

En unas escuelas deficientemente dota-
das, rara vez se logran los grandes ideales
educativos a que se refiere Postman. En es-
tos casos, la transmisión eficiente del co-
nocimiento por la televisión, aun cuando
sólo se trate de «entretenimientos», es
enormemente superior a la de las escue-
las (3).

Con todo, hay que señalar nuevamente
que no se trata de un patrón global. Son
los gobiernos los que deciden si debe per-
mitirse que los medios de comunicación
comerciales ocupen el lugar de la escuela.
En algunos casos, parecen dispuestos a
consentir que fuerzas comerciales socaven
y destruyan la enseñanza pública (4). En

(3) La duración media de una «toma» en los
programas de acción actuales de la televisión
norteamericana es de 3,5 segundos, lo que su-
pone 1.200 tomas en una hora (Postman, 1985,
p. 190). Las instituciones educativas tropiezan
con enormes dificultades para competir con
esta riqueza de estimulación.

(4) En respuesta, quizá, a la aseveración de
Friedman de que la enseñanza pública nortea-
mericana es «una isla de socialismo en un mar
de libre mercado» (Friedman, 1980).
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otros, el control gubernamental de los me-
dios puede permitir su utilización en cola-
boración con aquella. Las consecuencias
de estas elecciones pueden investigarse
comparativamente.

Resumen y conclusión

La idea de una crisis educativa total es
absurda. La educación nació con la huma-
nidad y las relaciones sociales, y presumi-
blemente subsistirá mientras aquéllas exis-
tan. En cambio, la educación «pública»
como servicio social sostenido por fondos
estatales con cierto grado de libertad de
acceso es un fenómeno relativamente nue-
vo en un marco cronológico amplio, cuya
supervivencia no puede presumirse auto-
máticamente. Merece la pena investigar la
posibilidad de una crisis mundial de la en-
señanza pública que origina su desapari-
ción.

Es fácil exagerar dificultades locales me-
nores y acabar presentando una crisis glo-
bal potencialmente desastrosa. Muchos de
los aspectos que se han calificado de «crí-
ticos» no amenazan en modo alguno la su-
pervivencia de la enseñanza pública. La re-
ducción del gasto público en educación, el

empeoramiento de la situación de compe-
tencia para las personas que buscan la mo-
vilidad social a través de la educación y el
aumento de la desigualdad de oportunida-
des relacionado con la distribución injusta
de los recursos son factores que ponen en
peligro las esperanzas y los ideales de los
educadores, sobre todo los surgidos desde
1945. No obstante, no suponen en sí mis-
mos «amenazas para el sistema» de ense-
ñanza pública. En muchos sentidos son,
sencillamente, un retorno al status quo ante.

A los educadores públicos les cabe la opor-
tunidad de trabajar para lograr la inver-
sión del ciclo (y esperar que se produzca).

En caso de que se produzca una «crisis»
futura de la educación pública (cuyos ini-
cios son ya discernibles), es más probable
que surja de la incapacidad de los sistemas
educativos públicos para adaptarse a los
cambios habidos en los tipos de conoci-
miento socialmente importantes y en los

mecanismos de intercambio del conoci-
miento. Estos cambios pueden relacionar-
se con fenómenos económicos, y especial-
mente con la aparición del industrialismo
de alta tecnología y de las «economías del
conocimiento».

La evolución producida plantea dos
grandes retos a la enseñanza pública. En
primer lugar, la comercialización del inter-
cambio de conocimientos, ya se trate del
conocimiento técnico de alto nivel o del
conocimiento para consumo masivo trans-
mitido por los medios de comunicación. El
corolario lógico del desarrollo de las eco-
nomías de conocimiento de alta tecnolo-
gía en una situación de «mercado libre» es
la comercialización del intercambio de co-
nocimientos. Los organismos de «servicio
público», como son las instituciones edu-
cativas públicas, pueden no ser capaces de
competir si tienen que enfrentarse a una
competencia sin limitaciones de empresas
comerciales.

En segundo lugar, el conflicto entre los
sistemas de conocimiento técnico econó-
micamente dominante y los de conoci-
miento privado socialmente predominan-
tes pueden o no generar una crisis política
más general, sobre todo en condiciones de
segmentación del mercado de trabajo en-
tre unos grupos reducidos de tecnócratas
con altas remuneraciones y una amplia
mayoría de personas subdesempleadas o
desempleadas. Sin embargo, es muy pro-
bable que este conflicto someta a enormes
tensiones a las instituciones educativas pú-
blicas dedicadas a la transmisión del cono-
cimiento público predominante. El aleja-
miento público creciente puede conducir
al rechazo popular de la enseñanza públi-
ca, y su sustitución por una amplia varie-
dad de iniciativas educativas exclusivistas.

Aun en caso de que tomen cuerpo estos
dos elementos de crisis, es improbable que
tengan una repercusión globalmente uni-
forme. La erosión de la educación pública
por la acción de organizaciones comercia-
les de distribución de los conocimientos es
consecuencia de una elección política.
Existen posibilidades inmensas de control
público y estatal de las fuerzas comercia-
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les. La diferente posición ocupada por la
enseñanza pública en las economías de «li-
bre mercado» y de «planificación central»
se convierte en un campo fascinante de
análisis comparado.

Por lo demás, la crisis de alejamiento de
la enseñanza pública tampoco es un t'en&
meno generalizado. Algunos sistemas edu-
cativos nacionales se han mostrado tradi-
cionalmente más eficaces en la transmi-
sión del conocimiento «técnico» (tanto a
grupos reducidos como en mayor escala)
que otros. De modo análogo, algunos sis-
temas han sido más sensibles a las deman-
das educativas de conocimientos privados
y subculturales que otros. La crisis de le-
gimitidad sufrida por la enseñanza pública
puede adoptar formas muy diferentes.
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JORGE RODRIGUEZ GUERRA (")

La aparición en 1968 de La crüis mundial
de la educación ("*) de P. Coombs fue un
acontecimiento editorial importantísimo
que causó un fuerte impacto entre aque-
llas personas relacionadas con la educa-
ción, y aún en aquéllas más alejadas de la
problemática educativa. Para poder cali-
brar adecuadamente el impacto del libro
es preciso tener en cuenta el momento de
su aparición. Era una época de fuerte y
sostenida expansión económica mundial
(dicho con todas las reservas y excepcio-
nes que se estimen oportunas, que pueden
ser muchas); unos momentos en que el in-
cremento de los presupuestos destinados
a la educación crecían de forma imparable
y los sistemas educativos crecían a un rit-
mo extraordinario; era la época dorada de
la Teoría del Capital Humano y de la con-
sideración de la educación como el motor
del crecimiento económico y como la pa-
nacea para solucionar tanto las desigual-
dades e injusticias internas de las socieda-
des como para promover la salida de la po-
breza y la miseria de aquellas que estuvie-
ran en estas condiciones, etc. En unos mo-
mentos como éstos, en fin, el hecho de que
de repente a alguien se le ocurra afirmar

(") Universidad de La Laguna
("") En España fue publicado por primera

vez por la editorial Península en 1971. Nosotros
vamos a seguir la edición de 1978 de esta mis-
ma editorial: COOMBS, P. La crisis mundial de la
educación, Barcelona, Península, 1978.

Revista de Educación, nüm. 283 (1987), págs. 347-360

la existencia de una crisis, y además el ca-
rácter mundial de la misma, no podía me-
nos que sorprender y llamar la atención.

Han pasado muchos años desde enton-
ces y el tiempo, al margen de otras consi-
deraciones que desarrollaremos a lo largo
de este trabajo, no parece haber dado la
razón a P. Coombs. Los sigtemas educati-
vos no están hoy peor que entonces (segu-
ramente tampoco se podría afirmar que
estén mejor, aunque es posible que así sea)
y no parece tampoco que hayan entrado
en crisis (en el sentido de que no hay plan-
teamientos serios en ninguna parte acerca
de su sustitución o reestructuración radi-
cal), aunque nos encontramos inmersos en
una difícil situación económica (nada com-
parable con la boyante situación de 1968)
que repercute enormemente sobre un as-
pecto esencial de los sistemas educativos,
cual es el de su financiación. Coombs, sin
embargo, insiste en hablar de crisis mundial
en la educación (1). Es por ello que consi-
deramos necesario y oportuno un análisis
riguroso de esta supuesta crisis mundial.

Para ello vamos a analizar la argumen-
tación desarrollada por Coombs en estos
dos libros (lo haremos como si fuesen un
único libro, puesto que los presupuestos
defendidos en ambos son exactamente los

(1) COOMBS, P.: La crisis mundial en la edu-
cación. Perspectivas actuales, Madrid, Sant illana,
1985.
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mismos). Cuestionaremos, en primer lu-
gar, la existencia de una crisis de/en la
educación y que esa crisis tenga un carác-
ter mundial y, en segundo lugar, nos ocu-
paremos de los problemas que Coombs se-
ñala como causantes de esa crisis mundial
y que nosotros, a la luz de la argumenta-
ción desarrollada por Coombs, sintetiza-
mos en uno: la ineficacia tanto interna
como externa de la escuela.

Hemos de señalar, finalmente, que no
nos vamos a ocupar de la totalidad de los
problemas señalados por Coombs —sus li-
bros tienen vocación de totalidad—, sino
sólo de aquellos que, a su entender, son
los determinantes de una crisis mundial
de/en la educación.

1. dEXISTE UNA CRISIS MUNDIAL DE
LA EDUCACION?

El término crisis designa fenómenos
complejos de dificil delimitación y que en-
cierra, por tanto, una notable carga de am-
bigüedad en su significado. Parece necesa-
rio por ello una utilización cuidadosa y ri-
gurosa del mismo. Esta es, pensamos, la
única forma en que éste pueda conservar
su enorme capacidad explicativa y sea un
adecuado instrumento de análisis de la
realidad. Por crisis, en este sentido riguro-
so que defendemos, puede entenderse la
fase final de un determinado proceso que
puede desembocar en una realidad u otra.
Es por lo que, con rigor, se entiende por
crisis una fase peligrosa de la que puede re-
sultar algo pernicioso o beneficioso para
la entidad que la experimenta (2). Como
ejemplo de ello podemos señalar que cri-
sis en el curso de una enfermedad es el
momento crucial en que ocurre un impor-
tante proceso de cambio que es decisivo
para la recuperación o la muerte. Este es,
también, el sentido en que A. Guoldner
utiliza el término: «la implicación principal

(2) Vid. FERFtATER MORA, J.: Diccionario de
Filosofía, A-D, Madrid, Alianza, 1980, p. 666; y,
también, BOBBIO. N. y MATTEUCI, N.: Diccio-
nario de Política, Al, Madrid, S. XXI, 1982,
PP . 454 y ss.

de una crisis no es, por supuesto, la «muer-
te del paciente», sino la de que un sistema
en crisis puede convertirse con relativa ra-
pidez en algo diferente de lo que ha sido...
Cuando un sistema pasa por una crisis, es
posible que pronto deje de ser lo que era;
puede cambiar radicalmente y hasta no so-
brevivir, en cierto sentido» (3).

En los últimos años, sin embargo, el tér-
mino crisis se está utilizando para designar
casi cualquier situación de anormalidad o
malestar. Así, por ejemplo, se habla sin
ningún tipo de recato de crisis de la fami-
lia, de la iglesia, del estado de bienestar,
del fútbol..., e, incluso, de crisis de civiliza-
ción. A nuestro entender, esta utilización
tan laxa del término contribuye más a
ocultar y oscurecer el fondo de los proble-
mas que a aclararlo.

De esta concepción amplia de la crisis
es de la que parte, precisamente, P.
Coombs en los libros que analizamos. La
utilización que de ella hace Coombs nos
parece mixtificadora y, en realidad, aun-
que no sea esa su intención, oculta los pro-
blemas de fondo que aquejan a los siste-
mas educativos en la actualidad y la natu-
raleza misma de esos problemas. Coombs
utiliza demasiado alegremente el concep-
to. No se puede entender por crisis de una
institución o de un sistema cualquier pro-
blema o desajuste, por grave que sea, que
sufra. Si ello fuera así, prácticamente to-
das las instituciones de nuestra sociedad y,
naturalmente, la sociedad misma estarían
en crisis, y, además, esa crisis sería perma-
nente; estaríamos de hecho ante esa «cri-
sis de civilización» de la que tanto se ha-
bla últimamente. No creemos que sea así;
no parece que el fin de la civilización oc-
cidental esté a la vuelta de la esquina a pe-
sar de los terribles problemas que la mis-
ma ha sido capaz de engendrar y desarro-
llar (4).

(3) GOULDNER, A.: La crisis de la sociología
occidental, Buenos Aires, Amorrortu, 1979,
p. 315.

(4) Puede verse al respecto el interesantísi-
mo libro de HERBIG, J.: Elfmal de la civilización
burguesa, Barcelona, Crítica, 1983.

348



A nuestro entender, el concepto crisis
debe reservarse para aquellas situaciones
en que una institución o sistema es inca-
paz de responder a los problemas para los
que fue creada (o nuevos que surjan pero
que caigan dentro de su ámbito de respon-
sabilidad) hasta el punto en que ello impli-
que una pérdida total (o al menos muy sus-
tancial) de legitimidad y se esté en trance
o al menos en la necesidad) de su reestnic-
turación profunda, o de su desaparición
pura y simple, o su sustitución por una al-
ternativa. No creemos que éste sea el caso
de los sistemas educativos en la actualidad
y, mucho menos, a finales de la década de
los sesenta que fue cuando Coombs escri-
bió el primero de estos libros. En esos mo-
mentos existía una confianza ilimitada en
la práctica totalidad de los sectores socia-
les acerca de la capacidad de la escuela
para solucionar buena parte de los proble-
mas en que se debatían las distintas socie-
dades en aquellos momentos. La educa-
ción era considerada como un instrumen-
to fundamental de autorrealización indivi-
dual, de eliminación de las desigualdades
sociales, de progreso y crecimiento econó-
mico, etc., etc.; y en esto estaba de acuer-
do un amplísimo espectro de la sociedad.
Sólo escapó a este espejismo el pensamien-
to anclado en el marxismo y los llamados
«radicales». Pero, aún en este caso, los
marxistas nunca llegaron a hablar de la no
funcionalidad de la escuela o de la pérdi-
da total de legitimidad de la misma. Sólo
algunos «radicales», como Illich y Reimer,
realizaron un análisis de la escuela de esta
naturaleza y propusieron su total elimina-
ción: la desescolarización de la socie-
dad (5).

Es posible, quizá, hablar de «crisis» en
alguna institución particular del sistema
educativo y localizada en algunos países.
Estamos pensando en el Mayo del 68 en
Francia y, en general, en Europa y Estados
Unidos. Pero esto, al margen de la discu-
sión más detallada que se podría sostener

(5) Vid. ILLICH, 1.: La sociedad desescolariza-
da, Barcelona, Seix Barra!, 1973; y también,
ILLICH, 1. y otros: Educación sin escuelas, Barce-
lona . Península, 1975.

en torno a si eso fue realmente una crisis
educativa o no, no significa en modo algu-
no que lo que estaba en crisis eran los sis-
temas educativos como tales.

Si de algo se podía hablar a finales de
los años sesenta con respecto a los siste-
mas educativos era de un acelerado proce-
so de crecimiento. Este proceso, debido a
la enorme velocidad con que se verificaba
y a su propia naturaleza contradictoria,
produjo innumerables desajustes y proble-
mas particulares, pero no creemos que en
ningún caso hiciera entrar en crisis a los
sistemas educativos. Si acaso, y apurando
quizás excesivamente la cuestión, lo que
entró en crisis fue un determinado mode-
lo de escuela (e): la escuela elitista, rigurosa-
mente selectiva, en la que sólo lograban al.
canzar sus niveles más altos un escaso nú-
mero de privilegiados procedentes de la
clase social hegemónica. Quizás fuera esto
lo que, pese a toda su retórica, preocupa.
ba realmente a P. Coombs y por lo que
aterrado utilizó el término crisis.

Es muy significativo que autores con
una posición teórica muy similar a la de P.
Coombs, como es el caso de otro experto
internacional en educación, T. Husen, se
resistieran a utilizar el término crisis. Este
último afirma textualmente que «hablar
de «crisis» es quizá dramatizar en exce-
so» (6), por lo que utiliza el término siem-
pre en forma entrecomillada.

En la actualidad, si bien es cierto que no
se vive el clima de euforia con respecto a
la educación que se vivía en la década de
los sesenta, nadie cree que los sistemas
educativos estén en crisis. La escuela tiene
planteado en estos momentos un proble-
ma estrella: su desajuste con respecto al
aparato productivo y con respecto a las
exigencias que el empleo presenta. Nos
atreveríamos a decir, a pesar de todo, que
el desajuste no es hoy mucho más grave

('>) Es también discutible que el modelo de
escuela elitista entrara en crisis total. Si bien la
escuela se masificó en todos sus niveles no por
ello dejó totalmente de ser elitista y se demo-
cratizó.

(6) HUSEN, T.: La escuela a debate. Problemas
y futuro, Madrid, Narcea, 1979, p. 27.
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que hace veinte años, lo que ocurre es que
en estos momentos padecemos un nivel de
desempleo infinitamente superior al de en-
tonces. Y como a la escuela le ha tocado
casi siempre pagar muchos de los platos
rotos de esta sociedad todo el mundo la se-
ñala acusadoramente con el dedo, a pesar
de que los educados son, precisamente,
quienes menos problemas de empleo tie-
nen (y a mas educación —educación más
larga— menos problemas todavía) (7). De
esto hablaremos más adelante con mayor
detenimiento.

Lo que queremos decir con ello, en de-
finitiva, es que, pese a este gravísimo pro-
blema, nadie cree en la actualidad que la
escuela esté en crisis. Ni siquiera lo cree el
propio P. Coombs. En la edición de 1985
él mismo llega a preguntarse si el término
crisis es adecuado, confesando su dificul-
tad para encontrar otro más apropia-
do (8). Es también significativo al respecto
el cambio de la preposición de (informe de
1968) por en (Informe de 1985) en el títu-
lo de la obra.

Finalmente, es preciso señalar por su re-
levancia, respecto a la cuestión que discu-
timos, que Coombs en el libro de 1985,
aunque lo titule, seguramente por razones
editoriales, de forma semejante al de 1968
—excepto el cambio de preposición que
acabamos de señalar—, no habla nunca en
el mismo de crisis de la educación o en la
educación, sino de crisis de confianza en la
educación y de desequilibrio, desajustes, pro-
blemas, etc.

Hasta aquí hemos discutido la validez
del término crisis para designar lo que ha
ocurrido en los últimos veinte años en los
sistemas educativos. A continuación va-
mos a ocuparnos muy brevemente del ca-
rácter mundial de esa supuesta crisis. P.
Coombs tanto en su libro de 1968 como
en el de 1985 considera que la crisis tiene
efectivamente un carácter mundial. Esta es
una cuestión que deja muy clara ya desde
las primeras páginas: «Debido a las diver-

(7) Vid. BAUDELOT, Ch. y otros: Los estu-
diantes, el empleo y la crisis, Madrid, Akal, 1987.

(8) Vid. COOMBS, P.: 1985, p. 35.

sas condiciones locales, la crisis varía en
forma y severidad de un país a otro. Pero
su dinámica interna es idéntica en todas
las naciones: sean éstas viejas o nuevas, po-
bres o ricas, bien posean instituciones es-
tables o estén luchando por conseguir-
las» (9).

Por nuestra parte no creemos que exis-
ta o haya existido una crisis mundial de la
educación. No participamos de la idea de
que todos los sistemas educativos del mun-
do tengan la misma naturaleza, y que la
«dinámica interna» de sus problemas sea
la misma en todas partes. No tiene la mis-
ma naturaleza el sistema educativo sueco
que el tanzano. Esto, creemos, es una ele-
mentalidad. Ciertamente, todos los siste-
mas educativos del mundo tienen proble-
mas, pero ni tienen la misma naturaleza,
ni revisten la misma gravedad, ni las alter-
nativas y posibilidades de solución son las
mismas en todos los países.

En este sentido, nos atreveríamos a se-
ñalar tres grandes bloques de países en los
que a nuestro entender podría existir una
similitud notable en la naturaleza de los
problemas que afrontan sus sistemas edu-
cativos respectivos y que son sustancial-
mente diferentes de los de los otros blo-
ques, sin que ello signifique que no hay
ningún elemento común entre ellos. Los
países desarrollados, lo que ha venido en
denominarse el «centro» (10), conforma-
rían uno de esos grupos; los países coloni-
zados y dependientes (") —la «periferia»—
aglutinarían un segundo grupo, aunque al

(") No nos parece acertado el concepto
«subdesarrollados», porque parece significar
que simplemente se encuentran en un estadio
anterior que los «desarrollados», sin que haya
nada que les impida alcanzar este último grado
(y no creemos que sea ese el caso), y mucho me-
nos adecuado consideramos el concepto que
utiliza Coombs —«países en desarrollo»—, por
cuanto con el mismo se significa que esos paí-
ses han iniciado ya su andadura hacia ese esta-
dio superior.

(9) COOMBS, P., 1968, p. 10.
(10) Vid. AMIN, S., Sobre el desarrollo desigual

de las formaciones sociales, Barcelona, Anagrama,
1974, y HINKLAMMERT, F., Dialéctica del de-
sarrollo desigual, Buenos Aires, Amorrortu, 1970.
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respecto hay que reconocer que es suma-
mente heterogéneo y en el que segura-
mente es muy problemático afirmar que
la naturaleza y problemas de sus sistemas
educativos es muy semejante. Un tercer
grupo, finalmente, estaría constituido por
los países llamados del «socialismo real».
Somos conscientes de las enormes dificul-
tades que presenta sostener teóricamente
la existencia de estos tres grandes grupos,
diferenciados de países pero hacemos abs-
tracción de las mismas por cuanto esta di-
visión, a pesar de todo, es relévame para
el análisis.

Desde esta perspectiva no existe, pues,
una única «crisis» de la educación. Si aca-
so, existirían tres «crisis» diferentes. A
muy grosso modo, y partiendo de los da-
tos que el propio Coombs nos ofrece en
sus libros, podríamos caracterizar los pro-
blemas educativos de estos tres grupos de
la siguiente forma: a) Países centrales: ca-
lidad de la enseñanza y, particularmente,
los problemas derivados de la masificación
de la enseñanza media y superior; exceso
global de titulados (aunque en unos pocos
casos haya escasez); avanzar (o al menos
mantener) el proceso de «igualdad formal»
de oportunidades educativas, y, en gene-
ral, la «modernización» de los sistemas
educativos respectivos; b) Países periféri-
cos: además de los ya citados para los paí-
ses centrales (pero elevados al infmito), po-
demos destacar que en algunos casos aún
no han logrado siquiera crear verdaderos
sistemas nacionales de educación, con
identidad propia y al servicio de los «inte-
reses nacionales», y no de las metrópolis
coloniales de donde han sido copiados; en
la mayoría de los países no han logrado
aún escolarizar ni el 50 por 100 de su po-
blación en edad escolar; el analfabetismo
íntimamente asociado al problema ante-
rior; su enorme dependencia de la «ayuda
exterior», tanto en lo que a financiación
como a personal docente, investigador y
administrativo se refiere; las profundas de-
sigualdades que los mismos no sólo repro-
ducen sino que, en algunos casos, incluso,
generan, e) los países socialistas, por últi-
mo, reúnen algunos de los problemas que
hemos citado para los países centrales,

aunque al parecer de form- a más atenuada
y con mejores perspectivas de solución.
Podríamos destacar de entre estos proble-
mas la necesidad de «modernización» de
sus sistemas educativos y cierta precarie-
dad en la calidad de la enseñanza.

Puede apreciarse, por tanto, que hay
una diferencia sustancial en la problemá-
tica educativa de cada uno de los grupos,
particularmente entre los países centrales
y periféricos, que son de los que nos va-
mos a ocupar en este trabajo. De hecho es
de los que se ocupa P. Coombs (a los paí-
ses socialistas o no los menciona o si lo
hace es muy de pasada). Debido a ello, in-
sistimos en que no nos parece correcto y
adecuado hablar de una crisis mundial de la
educación, como si fuera una única e idén-
tica «crisis». Ello no hace más que mixtifi-
car y ocultar el verdadero problema que
es, naturalmente, el de los países periféri-
cos. Tal y como formula Coombs la cues-
tión parece que todos los países están
igual, todos tienen los mismos problemas,
y todos juntos, en paz y armonía, habrán
de buscarles la solución. Lamentablemen-
te, la realidad es bien distinta. Incluso el
propio Coombs reconoce implícitamente
la gran diversidad de la «crisis», y donde
está realmente la misma. Si se lee con de-
tenimiento sus dos libros podrá observar-
se que casi todos los ejemplos que apoyan
su argumentación, casi todos los datos que
utiliza para demostrar la existencia de la
«crisis» hacen referencia a los países peri-
féricos. Ello es así hasta el punto en que
los libros más parecen un estudio de la
educación en estos países que en el mun-
do.

2. LAS CAUSAS DE LA «CRISIS
MUNDIAL» DE/EN LA
EDUCACION

Hay una primera nota a destacar en el
análisis de la educación realizado por
Coombs en estos dos libros: su concepción
de la misma como un instrumento de pro-
greso y justicia social a todos los niveles y,
a su vez, su consideración como una for-
ma de capital fundamental para el de-
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sarrollo de- cualquier sociedad. En este sen-
tido, Coombs ignora absolutamente el ca-
rácter de la escuela como institución social
compleja y contradictoria que es lugar y
objeto de la lucha de clases, y las implica-
ciones que esto tiene para el funciona-
miento —las disfunciones que Coombs
identifica como «crisis mundial»— de la
misma. Ignora también, por tanto, el ca-
rácter esencialmente reproductor de la
educación, tanto del orden existente en el
interior de una sociedad cualquiera como
del orden internacional (nos referimos con
ello concretamente a la relación de subor-
dinación existente entre países centrales y
periféricos). Es por ello que su análisis de
los problemas planteados está realizado en
términos de acierto y error de las políticas
educativas puestas en práctica, y no de las
causas estructurales y de las relaciones de
fuerza que han condicionado y determina-
do esas decisiones en materia de educa-
ción.

Esto es fundamental para comprender
e interpretar adecuadamente los funda.
mentos de esta supuesta «crisis mundial»
de la educación defendida por Coombs.
Este señala como causa matriz de la mis-
ma la enorme expansión de los sistemas
educativos en los años 50-60. Esto dio lu-
gar a una «fuerte disparidad entre los sis-
temas educativos y su medio ambien-
te» (11), que es para Coombs el fundamen-
to último de la «crisis». Las causas inme-
diatas de esta disparidad las resume este
autor en cuatro: a) el fuerte incremento de
las aspiraciones populares en materia de
educación; b) la aguda escasez de recursos;
c) la inercia inherente a los sistemas edu-
cativos, y d) la inercia inherente a la socie-
dad misma.

Todo esto dio lugar a una serie de pro-
blemas que repercutieron muy negativa-
mente sobre la eficacia de los sistemas
educativos. Así, afirma Coombs que «los
esfuerzos realizados con preocupación me-
cánica por la expansión lineal de los siste-
mas educativos provocaron la erosión de

(II) Vid. COOMBS, P., 1978, p. 11, y 1985,
p. 23.

la calidad y la coherencia, malgastando las
energías necesarias para los cambios cua-
litativos, que deberían ayudar a aumentar
la eficacia interna y la productividad ex-
terna de los sistemas educativos» (12). Y es
que para Coombs la escuela debe ser con-
siderada como una empresa cualquiera,
«tiene en común con otras empresas pro-
ductivas un conjunto de factores intrínsecos
que están sujetos a un proceso destinado a
conseguir una determinada producción, que
se propone satisfacer los objetivos del siste-
ma» (13). Por esta razón, el criterio básico
de valoración del funcionamiento de la es-
cuela, como el de cualquier otra empresa,
es el de la eficacia, el de la productividad
de la misma. Podemos afirmar, en defini-
tiva, que para P. Coombs la «crisis mun-
dial» de la educación tiene su fundamento
en la ineficacia de los sistemas educati-
vos ("). Por esta razón, vamos a desarrollar
nuestro análisis de estas cuestiones si-
guiendo los principios de la eficiencia pa.
retiana aplicada a la educación que es lo
que, en definitiva, hace P. Coombs. Estu-
diaremos, en primer lugar, la «eficiencia
en la producción» (eficacia interna), y, a
continuación, la «eficiencia en el intercam-
bio» (eficacia externa). A pesar de que son
dos cuestiones que están íntimamente re-
lacionadas —no se puede entender la efi-
cacia interna sin la externa y viceversa—
las hemos separado analíticamente para
una mejor ordenación de la discusión.

2.1. La «eficiencia en la producción«

Puede definirse como la combinación
de los inputs educativos (profesores, insta-

(12) COOMBS. P., 1985, p. 25.
(13) COOMBS, P., 1978, p. 19.
(") No podemos realizar aquí un análisis

detallado de lo que ha significado, y el daño
que ha hecho a la propia escuela, la considera-
ción de esta como una empresa productiva
cualquiera. En cualquier caso recomendamos
los interesantes artículos de VARELA, J., «The
marketing of education: neotaylorismo y edu-
cación», Educación y Sociedad, n." 1, y FINKEL,
S., «Reflexiones en torno a la eficacia, I y Il»,
Tempora, n." 2, 3, 4, 5 y 6.
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laciones, equipamiento) que produzcan el
mayor output educativo posible (investiga-
ción, enseñanza) (14). En este sentido, pue-
de identificarse eficiencia con productivi-
dad y con rentabilidad de la inversión edu-
cativa. ¿Cómo medir la rentabilidad y pro-
ductividad de la educación? Como en cual-
quier otra empresa: por la cantidad de pro-
ductos de una determinada calidad por
unidad de coste.

Coombs en ningún momento se plantea
las enormes dificultades existentes para
medir la productividad de la educación o
si es posible siquiera medir realmente
ésta (15). El producto de la escuela —el
output educativo— es algo muy difícil de
definir y cuantificar. En un sentido, el pro-
ducto consiste, en un año determinado, en
todos aquellos que dejan la escuela al tér-
mino de ese lapso; ¿tienen todos la misma
calidad? Desde otra perspectiva, es todo
aquello que han aprendido durante ese
año, no importa que lo finalicen —obten-
gan un certificado o título— con éxito o
no; ¿cómo medirlo con precisión y en re-
lación a qué medirlo? En otro sentido, pue-
de concebirse como la superación de un
determinado examen, la elevación o dis-
minución del nivel cultural general, etc.,
etc. La definición del producto educacio-
nal es, pues, algo sumamente aleatorio.

Lo mismo ocurre con los insumos edu-
cativos. En primer lugar, es muy difícil de-
terminar el valor del capital empleado en
la educación. En segundo lugar, ¿cómo cal-
cular el tiempo invertido por los estudian-
tes y los profesores? En tercer lugar,
¿cómo calcular el coste de oportunidad de
los estudiantes? En cuarto lugar, los estu-
diantes considerados como «materia pri-
ma» ¿tienen todos el mismo valor?, ¿tie-
nen todos la misma calidad? En quinto lu-
gar, ¿todo lo que la escuela sanciona con

(14) Vid. BLAUG, M., y MORENO, J. L. La
financiación de la educación superior en Europa y en
Esparia, Madrid, S. XXI/!ESA. 1984, p. 36.

(15) Vid. VAIZEY, J., «El proceso de pro-
ducción y la educación», en ADAMS, D., Papel
de la educación en el desarrollo nacional. Buenos Ai-
res, Paidós, 1973, pp. 49-62, y FINKEL, S., «Re-
flexiones en torno a la eficacia», op. cit.

una determinada nota o un determinado
titulo se aprende ex-lusivamente en la es-
cuela y por tanto, es producto de la escue-
la?, etc., etc. La consideración de la escue-
la como una empresa, en términos de pro-
ductividad y eficacia económica no deja de
ser, en definitiva, una burla a la propia teo-
ría económica de la empresa.

Coombs, sin embargo, hace abstracción
de todos estos problemas y afirma reitera-
damente a lo largo de los dos libros que
analizamos que la escuela, en todo el mun-
do, es ineficiente, que tiene una eficacia in-
terna muy baja. Entre las causas funda-
mentales de esta ineficacia destaca las si-
guientes: los maestros, los adminsitradores
y la obsolescencia del «proceso producti-
vo» en la educación.

Para este autor «son los maestros quie-
nes están en el centro de la crisis educati-
va por muchas y muy diversas razo-
nes» (16). Casi todas ellas las podemos re-
sumir, sin embargo, en una simple cues-
tión de salarios. La educación es una in-
dustria de trabajo intensivo, consumidora
de una mano de obra de alto nivel en una
situación en que el trabajo educativo no
puede competir en salarios con el trabajo
del mismo nivel en otros ámbitos produc-
tivos. Esto dio lugar, según Coombs, a una
notable carencia de enseñantes en la in-
mensa mayoría de los países. Aunque esa
carencia en la actualidad parece estar su-
perada en términos globales (17), persiste
en algunas áreas muy concretas y muy im-
portantes para el desarrollo económico de
cualquier país (matemáticas, ciencias...). La
causa de ello está, según Coombs, en la es-
tructura y niveles salariales de los enseñan-
tes. Esa estructura y niveles hace que los
mejores maestros, los más «productivos»,
prefieran trabajar en otros ámbitos que es-
tán mucho mejor, y más «racionalmente»,
pagados. Esto lleva a concluir a Coombs
que «la eficiencia futura del cuerpo docen-
te en todos los países estará influenciada,
definitivamente, por lo que ocurra en el sa-
lario de los maestros con respecto a los otros

(16) COOMBS, P.: 1978, p. 53.
(17) Vid. COOMBS, P.: 1985.
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salan «si (18). Respecto a los niveles salaria-
les poco hay que decir. Los salarios de los
enseñantes son muy bajos en casi todo el
mundo y ello desincentiva a muchos po-
tenciales docentes a trabajar en la escuela.
Sobre todo a aquellos que pueden encon-
trar trabajos mejor remunerados en otros
ámbitos de la actividad productiva, preci-
samente aquellos, según Coombs, más ca-
paces y más productivos.

Más grave es aún para este autor la pro-
blemática representada por la estructura
salarial, Aquí Coombs arremete casi exclu-
sivamente contra la uniformidad de los sa-
larios de los enseñantes: «el problema se
agrava por la tabla salarial uniforme, ba-
sada en la premisa de que todos los pro-
fesores realizan esencialmente la misma
función, tienen responsabilidades equiva-
lentes, consiguen los mismos resultados di-
dácticos y, por consiguiente, todos deben
recibir la misma paga» (19). Con este mar-
co salarial uniforme, señala Coombs, los
sistemas educativos no consiguen atraer a
los jóvenes más capaces ni retenerlos en la
profesión. Además, no consiguen sacar el
mejor partido de los talentos y energías de
los que entran en la enseñanza. La solu-
ción a todo esto «es una reestructuración
profunda de la profesión docente, basada
en una división clara de las funciones y res-
ponsabilidades que reconoce cándidamen-
te las cualidades diferentes de profesores
concretos y permite que los sistemas esco-
lares hagan el mejor uso de las dotes y fa-
cultades de cada individuo» (20) (").

No es necesario hacer análisis demasia-
do profundos para ver detrás de todo esto
la mano de F. W. Taylor (a pesar de que
en la industria, su campo de influencia por

(18) COOMBS, P.: 1978, p. 57.
(19) COOMBS, P.: 1985, p. 201.
(20) Ibídem, p. 202.
(") Algo parecido a esto es lo que se está in-

tentando hacer en España en estos momentos,
tímidamente en la universidad (el trabajo «crea-
tivo» no es convenirme taylorizarlo) y muy de-
cididamente en los niveles no universitarios (es
necesario para el Ministerio rutinizarlo, frag-
mentado y jerarquizarlo aún más) con la crea-
ción de la «carrera docente».

excelencia, empieza ya a estar supera-
do) (21). Ello es perfectamente coherente
con el análisis, basado en la eficacia, que
realiza Coombs de la escuela. Es necesario,
a su entender, vencer definitivamente las
resistencias que ha habido al respecto y
taylorizar la actividad educativa de la mis-
ma forma que se ha hecho en otros mu-
chos ámbitos de nuestra sociedad, no sólo
en el estrictamente productivo (22).

Esta «racionalización» del sistema edu-
cativo no tiene otro fin que fragmentar y
jerarquizar a los enseñantes, desposeerlos
lo más posible de los conocimientos y res-
ponsabilidades globales que les permitan
comprender y controlar el «proceso de
producción» en la educación y, en defini-
tiva, contribuir así más eficazmente a la re-
producción de las relaciones sociales de
producción capitalistas, tanto nacional
como internacionalmente, y, en concreto,
a la producción y reproducción de una
fuerza de trabajo acorde con las necesida-
des del capital. Esto es, la «racionaliza-
ción» educativa tendría el mismo fin que
la «racionalización» en las fábricas de au-
tomóviles, por ejemplo.

Para Coombs, aunque lo oculte tras una
retórica igualitaria y progresista, la efica-
cia de la escuela no está en la respuesta
adecuada de ésta a las necesidades reales de
la sociedad corno un todo, y particularmente
de los sectores más desfavorecidos en la
misma, sino en la respuesta adecuada a las
necesidades de reproducción de un deter-
minado orden social: el capitalismo (23).
Para ello es necesario quebrar cualquier
núcleo de autonomía y capacidad de deci-
sión de los trabajadores (en este caso de
los enseñantes). Y sobre ello ha aprendido
mucho el capitalismo en su desarrollo his-
tórico. La división y jerarquización del tra-

(21) Vid. TAYLOR, F. W.: Management cien-
tífico, Barcelona . Oikos-tau, 1969.

(22) Vid. COCHO, F.: «La taylorización de
la actividad humana», El Carabo, n.° 13-14, 1979.

(23) Vid. VARELA, J. op. cit. y JIMENEZ, M.:
Los enseAantes y la racionalización del trabajo en la
educación: elementos para una crítica de la teoría de
la proletarización, La Laguna, Memoria de Licen-
ciatura, 1986, inédita.
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bajo ha sido un proceso de intensidad cre-
ciente utilizado históricamente para ello. Y
esto es lo que defiende Coombs para la es-
cuela.

Idéntico sentido tiene el análisis de otro
de los elementos responsables, según
Coombs, de la «ineficiencia en la produc-
ción» de la escuela: la escasez, cuando no
ausencia, de buenos administradores, de
buenos «managers» de la «empresa educa-
tiva». Esto es tan importante para Coombs
que llega a afirmar que «la necesaria revo-
lución educativa debe comenzar en la ad-
ministración docente» (24). El elemento
esencial de esa administración no es el
aparato administrativo en sí mismo, ni las
condiciones ni determinaciones de las que
es fruto o los condicionamientos y deter-
minaciones que impone a quien en él tra-
baja, sino quienes lo hacen funcionar. El
problema está en que «la mayor parte de
tales sistemas (educativos) tienen un pro-
ceso endogámico para seleccionar y de-
sarrollar el personal administrativo» (25).
Lo normal es que los directores de los
centros sean personas que se han abierto
camino desde un puesto de maestro. Y
esto no deja de ser en la inmensa mayoría
de los casos un terrible despropósito: no
tienen ni la vocación, ni la formación, ni
la capacidad necesaria para ello. Es nece-
sario, por tanto, «profesionalizar» la admi-
nistración docente, separar las funciones
de administración y docencia y responsa-
bilizar de cada una de ellas a personas di-
ferentes. Los maestros a enseñar que es lo
suyo, y de la administración de las escue-
las, y los sistemas educativos en general,
que se encarguen gestores profesionales,
«managers» capaces de hacer funcionar a
la escuela como lo que es: una empresa
productiva cualquiera. Con Taylor hemos
topado de nuevo.

Finalmente, un tercer grave problema
para la eficacia interna de los sistemas edu-
cativos es, en opinión de Coombs, la ob-
solescencia de su «proceso de produc-
ción». Este último, unido a los dos ante-

riores, hace imposible mejorar la produc-
tividad de la enseñanza.

Los métodos y técnicas de enseñanza,
así como los recursos de que dispone el
profesor están absolutamente anticuados.
En este sentido, la innovación educativa es
una necesidad ineludible. La misma se
concreta fundamentalmente en la adop-
ción y adaptación de la tecnología en el
proceso educativo. «Con mejores materia-
les —afirma Coombs—, sus capacidades
profesionales (las de los enseñantes) se
aprovechan más ampliamente y consigue
mayores y mejores resultados. Su «produc-
tividad» aumenta (26). La educación sin
embargo, se lamenta Coombs, no ha mo-
dificado su tecnología durante generacio-
nes. Otras muchas empresas productivas,
entre tanto, han aumentado fuertemente
su productividad adoptando una renova-
ción de tecnologías productivas y pasando
a depender cada vez mas del capital que
de la mano de obra (27). Es necesaria,
pues, una «reconversión industrial» y «mo-
dernizar» el «aparato productivo» de las
escuelas.

Ahora bien, y con ello finalizamos el
análisis de esta cuestión, ¿eficacia cómo,
para qué y para quién? Coombs, al hacer
abstracción de la realidad de una sociedad
dividida en clases con intereses antagóni-
cos en la que la escuela es una institución
en disputa entre esas clases, ignora qué ob-
jetivos y a quienes sirve realmente la de-
fensa de la eficacia que él desarrolla en sus
libros. Al mismo tiempo, ello le impide
comprender cabalmente el por qué de
buena parte de la «ineficacia» de la escue-
la que él observa. La escuela tiene que ser-
vir a intereses contradictorios y, aunque
hay unos que son claramente dominantes,
ello no impide que haya serias dificultades
para satisfacerlos adecuadamente.

2.2. La «eficiencia en el intercambio»

Se entiende por «eficiencia en el inter-
cambio» (en el terreno estricto de la edu-

(24) COOMBS, P.: 1978, p. 177.	 (26) COOMBS, P.: 1978, p. 185.
(25) Ibídem, p. 179.	 (27) COOMBS, P.: 1985, p. 200.
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cación) el ofrecer los tipos y montos de la
educación que la sociedad demande (28).
Como quiera que lo que la sociedad de-
manda de la educación lo reduce P.
Coombs a las exigencias de cualificación
que el aparato productivo de la sociedad
de que se trate presenta en cada momen-
to, la eficacia externa de la educación, des-
de esta perspectiva, se consigue cuando
existe un ajuste funcional entre educación
y empleo.

Por nuestra parte, consideramos que las
demandas de educación de la sociedad van
mucho más allá de las estrictamente deri-
vadas de las necesidades del empleo. Es
más, estas demandas de la sociedad en ge-
neral están en contradicción en muchas
ocasiones con las exigencias estrictas de
aquél. A nuestro entender, esto es lo que
ha ocurrido de forma muy cusada en los
últimos veinte años, y lo que ha propicia-
do el enorme desajuste existente en la ac-
tualidad entre educación y empleo.

Concebir la educación, como hace
Coombs, exclusivamente desde el punto
de vista de su instrumentalidad para el cre-
cimiento económico imposibilita observar
y analizar adecuadamente esas otras di-
mensiones de la educación en sociedades
como las nuestras, que son las que, en de-
finitiva, explican ese desajuste. En este
sentido, la educación no sólo tiene como
misión la producción de una fuerza de tra-
bajo cualificada a unos niveles determina-
dos. También, y sobre todo, tiene una di-
mensión política, en tanto que es «instru-
mento» de dominación y/o alianzas de cla-
se, e ideológica, en tanto que proporciona
las bases de comprensión y aceptación de
la sociedad y su historia. El sistema educa-
tivo tiene en cualquier sociedad funciones
complejas —en algunos casos contradicto-
rias entre si—. Ello imposibilita que pueda
cumplir a la perfección cada una de ellas
y, particularmente, la de la cualificación de
la fuerza de trabajo en la medida exacta
en que lo demande el aparato producti-
vo (29).

(28) Vid. BLAUG, M., y MORENO L., «p.
cit., p. 36.

(29) Vid. RODRIGUEZ, J., «Educación-em-

Coombs, sin embargo, ignora esta com-
plejidad del funcionamiento de los siste-
mas educativos. Analiza la cuestión de la
ineficiencia en el intercambio desde el
punto de vista de lo erróneo de determi-
nadas decisiones de política educativa sin
tener en cuenta que esas decisiones tenían
que responder a una gran variedad de pro-
blemas, uno de los cuales, sólo uno, era el
de las necesidades del empleo. Esta corte-
dad de miras lo lleva a valorar el desajus-
te educación-empleo —junto al de la inefi-
cacia interna de los sistemas educativos
que ya hemos comentado— como el gran
problema que está en la base de su «crisis
mundial» de la educación. En este sentido,
afirma que si no se le ataca con rapidez y
decisión en los próximos años puede pro-
ducirse un divorcio total entre educación
y sociedad, de consecuencias imprevisi-
bles.

El momento crucial y la causa principal
de este desequilibrio lo constituyó, afirma
Coombs, la enorme expansión de los sis-
temas educativos, particularmene de la en-
señanza media y superior, en los años
50-60. La estrategia de expansión lineal de
los sistemas educativos en aquellos mo-
mentos descansaba en tres presupues-
tos (30).

1. Que la oferta constante y creciente de
recursos humanos era esencial para el
crecimiento económico nacional.

2. Que los sistemas heredados servían ra-
zonablemente bien para producir es-
tos tipos de recursos humanos.

3. QUE LAS ECONOMIAS
NACIONALES ABSORBERIAN
TODOS LOS RECURSOS
HUMANOS QUE LOS SISTEMAS
EDUCATIVOS PUDIESEN OFRECER

Estos tres presupuestos, que se han re-
velado erróneos (particularmente los dos
últimos), según Coombs, han generado

pico: análisis de un ajuste imposible (e indesea-
ble)», Témpora, n." 7, 1986, pp. 29-45.

(30) Vid. COOMBS, P., 1985, p. 230.
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una gran cantidad de problemas. Entre
ellos cabe destacar el exceso de titulados
en casi todos los niveles y especialidades
del sistema educativo. Asociado al mismo
está la cuestión de los titulados en paro o
subempleados que está originando dificul-
tades sociales importantes —la gente se
siente frustrada y engañada al no conse-
guir lo que la sociedad le había «prometi-
do» si estudiaba—, al tiempo que proble-
mas de carácter económico-político: se
está resquebrajando la legitimidad de la pi-
rámide social —se supone que cada esca-
lón de la misma se corresponde con un de-
terminado nivel educativo—, dado que ti-
tulados superiores, al no encontrar em-
pleo acorde con su titulación, ocupan em-
pleos en un escalón inferior desplazando
así a sus destinatarios naturales —titulados
de grado medio—, etc., etc. Todo ello hay
que sumarlo a lo que a Coombs más pare-
ce preocupar: las implicaciones negativas
que esto tiene para la eficacia de la empre-
sa educativa: la irracionalidad que supone
el producir miles de productos que nadie
va a consumir, y cuyo mantenimiento tie-
ne unos costes financieros altísimos.

La política educativa de «puertas abier-
tas» a que esos tres presupuestos erróneos
dio lugar es la responsable máxima de
todo ello. Esos tres presupuestos, sin em-
bargo, a nuestro entender son sólo un as-
pecto a considerar en la explicación de los
sistemas educativos. Otro elemento a te-
ner en cuenta en el análisis del crecimien-
to de los sistemas educativos es el de las
necesidades de legitimación y pacificación
social que plantean las relaciones de pro-
ducción capitalistas. En efecto, una socie-
dad cada vez más rica (no debe olvidarse
el «boom» económico de esos años) en la
que, sin embargo, permanecen profundas
desigualdades e injusticias, debido a la de-
sigual e injusta distribución de la renta
—derivada de unas injustas relaciones de
producción— en la misma, necesita legiti-
mar de alguna manera esa situación. Sólo
así pueden evitarse, o al menos atenuarse,
los conflictos sociales y políticos que, ine-
vitablemente, tal situación genera. Al po-
ner los sistemas educativos formalmente a
disposición de todos los individuos por

igual, se ofrece una oportunidad única
para que los mismos acepten su éxito o
fracaso escolar como el factor justificativo
y explicativo de su éxito o fracaso social
y, por tanto, de la porción de la riqueza
global de la sociedad que les corresponde.
El sistema educativo es considerado de
esta forma como el mercado por excelen-
cia. En él, cada individuo demuestra lo que
vale y, por tanto, lo que merece. El coro-
lario de todo ello es la creencia en que la
desigualdad social no se debe a que la so-
ciedad esté injustamente organizada, sino
a los diferentes dones con que la naurale.
za ha dotado a cada individuo y, también,
el esfuerzo personal que cada cual está dis-
puesto a realizar. Puede apreciarse, pues,
algo que señalábamos anteriormente: la
educación tiene otras funciones que cum-
plir al margen de las estrictamente relacio-
nadas con el empleo y estas otra pueden
entrar en contradicción, como en el caso
que comentamos, con las necesidades de
aquél.

Coombs observa todo esto como una
simple decisión política errónea que, al re.
velarse como tal, es preciso corregir. Así,
señala que como la sociedad —realmente
quiere decir el aparato productivo— es in-
capaz de absorber a tanto titulado como
sale de la escuela es necesario introducir
algún tipo de corrección en esa política de
«puertas abiertas». Es necesario introducir
algún proceso de selección —aún más de
los ya existentes— en el acceso a los niveles
medio y superior de los sistemas educati-
vos —al nivel primario debe tener acceso
todo el mundo indiscriminadamente—. En
este sentido, P. Coombs señala lo intere-
sante de una política en la cual todos ten-
gan una oportunidad de educación prima-
ria, pero con un posterior riguroso proce-
so de selección que controle el acceso a las
siguiente etapas. Así, la educación elemen-
tal serviría para seleccionar las mentes
más brillantes, se podría mantener un nú-
mero manejable de estudiantes dentro de
la enseñanza media y superior, y se podría
conservar fácilmente un nivel de calidad.
Esta política de selección y promoción
competitiva, basada en el desempeño aca-
démico individual, le parece justa y demo-
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crätica y, además, considera que durante
mucho tiempo dio muy buenos resultados
a las naciones más adelantadas de hoy en
día (31). Es consciente de que este sistema
reproduce y genera desigualdades e injus-
ticias —tlega incluso a citar en este senti-
do a Los estudiantes y la cultura de P. Bour-
dieu (32)—, pero minimiza su importancia
en aras del «interés general» de la socie-
dad. Eso sí, no se atreve a afirmar que esta
política sea adecuada para las sociedades
desarrolladas: generaría demasiadas resis-
tencias, se correría el riesgo de perder ta-
lentos en la selección, y no estaría bien
acentuar las desigualdades en estos países;
además, como son fuertes económicamen-
te, pueden permitirse ese lujo (33).

Respecto a los países periféricos, por el
contrario, Coombs considera que «un sis-
tema selectivo, para este tipo de país, no
es más fácil de manejar desde un punto de
vista político, pero su adopción puede jus-
tificarse bajo razones prácticas: primero, el

país no está en una posición económica
que le permita adoptar un sistema más
amplio; segundo, intentar adoptarlo, pue-
de que signifique un retraso en su creci-
miento económico y, de este modo, pos-
poner el día en que pueda disponer real-
mente de los medios para ello» (34). Pa-
ciencia, parece recomendar Coombs a es-
tos países. Por otra parte, no deben preo-
cuparse porque esa es la política que dio
muy buenos resultados a los países de-
sarrollados cuando aún no lo eran. Si per-
severan en esa política de rigor, parece de-
cirles Coombs, pronto alcanzarían la ansia-
da etapa del pleno desarrollo. Todas estas
recomendaciones se parecen demasiado a
las que hacen a los países «subdesarrolla-
dos» el Fondo Monetario Internacional y
el Banco Mundial —políticas de ajuste
duro, y ya se sabe quiénes son los que tie-
nen que ajustarse—, con los resultados de
todos conocidos, como para que merezcan
algún tipo de consideración particular aquí

(31) Vid. COOMBS, P., 1978, pp. 48 y ss.
(32) Vid. BOURD1EU, P., Los estudiantes y la

cultura, Barcelona . Labor, 1979.
(33) Vid. COOMBS, P., 1978, pp. 49.50.
(34) lindera, p. 51.

al margen de las innumerables hechas en
otros ámbitos.

La ineficiencia en el intercambio no es
sólo un problema de cantidad. Es también
un problema cualitativo. El sistema educa-
tivo no ofrece los tipos de educación que
la sociedad —el aparato productivo— de-
manda, no sólo en la variedad de sus ne-
cesidades, sino en lo que a la calidad de la
oferta misma se refiere.

Analicemos primero el problema de la
calidad. Los titulados no están saliendo de
los sistemas educativos con la formación
adecuada: tienen una gran «cultura libres-
ca» (a veces ni eso), pero sin habilidades
prácticas, sin habilidades profesionales. La
masificación de la enseñanza tiene tam-
bién, según Coombs, mucho que ver con
este problema. Se han aumentado consi-
deramente las ratios profesor/alumnos sin
aumentar los recursos disponibles por el
profesor —sin modernizar los «medios de
producción» educativos—; ello impide una
dedicación adecuada a las necesidades y
posibilidades de desarrollo intelectual y
adiestramiento profesional de cada alum-
no. A su vez, el aumento de las tasas de es-
colarización en cada uno de los niveles ha
traído contingentes estudiantiles mucho
mayores, y un aumento notable en la di-
versidad de sus caeracterísticas. Ello impli-
ca una menor selección y, por tanto, un
descenso en la calidad media de la «mate-
ria prima» de los alumnos. La consecuen-
cia de todo ello es una menor calidad me-
dia de los egresados del sistema educativo.
Y es que, según Coombs, la enseñanza ma-
sificada y democrática no impide automá-
ticamente el nivel de excelencia educativa
logrado en los niveles elitistas pero sí la di-
ficulta enormemente (35).

Otro problema es que los sistemas edu-
cativos están proporcionando una forma-
ción muy específica y a muy temprana
edad. En un mundo en constante y rápido
cambio tecnológico, esto, según Coombs,
se está convirtiendo en un grave error: di-
ficulta en gran medida la reubicación cons-,

(35) Vid. COOMBS, P., 1985, p. 152.
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tante de la fuerza de trabajo que exige la
dinamicidad de los procesos productivos
actuales. «En un mundo en que las tecno-
logías cambian con rapidez —afirma
Coombs— no es suficiente, ni es lo más im-
portante, dotar a los alumnos de las habi-
lidades esenciales para su primer puesto de
trabajo. El desafío real consiste en dotar-
los de conocimientos y destrezas más fun-
damentales que les capaciten para adap-
tarse con éxito en el futuro a una serie de
puestos de trabajo cambiantes, que requie-
ren destrezas específicas diferentes, mu-
chas de ellas imprevisibles» (36). Lo que se
necesita, por tanto, es la formación de una
fuerza de trabajo abstracta, con la plastici-
dad suficiente para adaptarse fácil y rápi-
damente a las diferentes «profesiones»
que habrá de desempeñar a lo largo de su
vida laboral.

Otro problema relacionado con la dina-
micidad de los procesos productivos en la
actualidad es el de la rigidez de los siste-
mas educativos formales. Estos son inca-
paces de acompasar su ritmo al de la rea-
lidad económica y no pueden ofrecer por
tanto, la variedad de enseñanzas profesio-
nales que esa realidad va constantemente
demandando. Respecto a esta cuestión,
Coombs señala que la enseñanza informal es
un complemento absolutamente necesario
a la enseñanza formal: «además de mante-
ner a la gente al día, estos programas, más
flexibles, compensan las deficiencias del
sistema de enseñanza formal que se anqui-
losa al no poder adaptarse rápidamente a
las necesidades en continua evolu-
ción» (37).

Todos estos problemas los sufren cier-
tamente los sistemas educativos en la ac-
tualidad. No parece, sin embargo, que sea
posible solucionarlos con decisiones de po-
lítica educativa. Respecto a la cuestión del
desajuste cuantitativo ya hemos señalado
las necesidades de pacificación y legitima-
ción social como una de sus causas funda-
mentales. En la actualidad hay que tener
en cuenta, además, el problema del de-

(36) Ibidem, p. 359.
(37) COOMBS, P.: 1978, p. 206.

sempleo. La escuela tiene como una de sus
funciones actualmente «entretener» (38) a
la fuerza de trabajo potencial; esto es, re-
trasar al máximo posible su llegada a un
mercado de trabajo saturado.

Por otra parte, los títulos educativos se
han convertido en un mecanismo de de-
fensa del empleo (39). Como las credencia-
les educativas son en nuestra sociedad un
requisito fundamental de asignación de las
personas a los puestos de trabajo, cuantas
más credenciales se tengan —no importan
las exigencias concretas de cualificación
del puesto de trabajo de que se trate—,
mejor es la posición del individuo en la
«cola del empleo», más posibilidades de
encontrar un trabajo tendrá.

En lo que a la calidad de los titulados se
refiere, es preciso señalar la enorme difi-
cultad que tienen unos sistemas educativos
al margen del proceso de producción de
preparar adecuadamente para ese proce-
so. La cuestión, en este sentido, es plan-
tearse una vez más si el objetivo principal
de la educación es ese. Al respecto hay que
señalar que el aprendizaje profesional don-
de se realiza realmente es en el mismo pro-
ceso de producción, en el mismo puesto
de trabajo y no en la escuela. Esta, respec-
to a esta cuestión, lo único que hace es
proporcionar los rasgos cognitivos y de
personalidad necesarios a la mayoría de
los procesos de producción y en función
del destino que cada uno de los individuos
vaya a tener en los mismos (trabajos de di-
rección o de ejecución). Por lo que al tra-
bajo de dirección se refiere, no debe preo-
cuparse Coombs excesivamente; la selec-
ción rigurosa sigue produciéndose: bien en
forma de estudios de posgrado en centros
nacionales o extranjeros (preferiblemente
en estos últimos, bien salen de estudios
universitarios no demasiado «democratiza-
dos», en general los estudios de ciencias.

Tampoco creemos que esa especie de
«educación sumergida» que es la enseñan-

(38) Vid. EMMA-ROSTAN: Educación y mer-
cado de trabajo, Barcelona, Nova Terra, 1974.

(39) Vid. THUROW, L: «Educación e igual-
dad económica», Educación y Sociedad, n." 2.
1983, pp. 159-172.
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za informal, y que tan ardientemente de-
fiende P. Coombs, solucione el problema
de la rigidez de los sistemas educativos.
Además de los intereses corporativos for-
tísimos que existen en el interior de las es-
cuelas, es preciso tener en cuenta que, en
una sociedad como la nuestra en que las
credenciales educativas tienen tanta im-
portancia (40), la formación que propor-
cione la enseñanza informal apenas tiene
valor de mercado, tanto desde el punto de
vista de la oferta como del de la deman-
da. La gente necesitará, por tanto, seguir
acumulando títulos proporcionados por el
sistema formal de educación.

Queremos decir con todo esto, en defi-
nitiva, que la ineficiencia en el intercam-
bio de la escuela no tiene su origen y fun-
damento en decisiones de política educa-

(40) Vid. COLLINS, R.: The Credential Society:
An Hutorical Sociology al Education and Stratifica-
tion, Nueva York, Acadeinic Press, 1979.

tiva intelectualmente erróneas y, por tan-
to, no creemos que se solucione con deci-
siones de esta naturaleza.

La cuestión está en que, como ya hemos
señalado reiteradamente, preparar para el
empleo no es la única ni la función más im-
portante de la escuela. Es por esto que,
pese a la existencia de notables problemas
en este cometido, no por ello está en cri-
sis. Mientras siga contribuyendo con más
o menos eficacia a sus otros objetivos, la
escuela no va a entrar en crisis, y parece
que esos otros objetivos los está alcanzan-
do.

Responsabilizar, por otra parte, a la es-
cuela de problemas que tienen su origen y
fundamento en otros ámbitos no deja de
ser una forma de ocultar la verdadera cau-
sa de estos, que son las relaciones sociales
de producción capitalistas que la escuela
contribuye a reproducir y de las cuales la
escuela es también víctima.
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INTRODUCCION

En la misma línea de difusión de los fon-
dos existentes en el Gabinete de documen-
tación, como en trabajos bibliográficos an-
teriores, hemos elaborado esta Bibliogra-
fía basada en referencias analíticas de ar-
tículos de revistas y publicaciones unita-
rias de escasa tirada y difícil localización.

Las modificaciones sociales y económi-
cas que ha generado la crisis económica re-
percuten de manera inevitable en la situa-
ción actual del sistema educativo. Destaca
en esta situación actual la inadecuación de
la estructura educativa para responder a
las exigencias sociales de cambio. Es evi-
dente, por otra parte, que las nuevas tec-
nologías en su uso y desarrollo continuo
se convierten en el factor esencial del cam-
bio, modifican los procesos productivos y
condicionan nuevos perfiles profesionales.
Este proceso de cambio del sistema pro-
ductivo conduce a la revisión de los obje-
tivos prioritarios del sistema educativo. A
este cambio social y tecnológico hace re-
ferencia el apartado con el que damos en-
trada a esta Bibliografía.

En los debates relativos a la enseñanza
secundaria está presente la conexión entre
formación profesional y formación gene-
ral, así como la relación de éstas con el
mundo del trabajo y la economía. En la ac-
tualidad se puede detectar una actitud,
desde hace tiempo reclamada, que tiende

Revista de Educación, núm. 283 (1987), págs. 361-362

a unir la formación profesional de base
con una preparación cultural general. For-
mación profesional de base y formación
general debieran concurrir con igual dig-
nidad en la formación integral de los jóve-
nes.

La adecuación escuela-trabajo y la opor-
tunidad de la alternancia, así como la re-
lación universidad-empresa en lo referen-
te al nivel superior de la enseñanza, (") son
otros elementos básicos necesarios para
reconocer expectativas de formación en
los jóvenes y dar una respuesta satisfacto-
ria.

La interrupción del crecimiento econó-
mico, derivada de la crisis, incide directa-
mente en un incremento de la tasa de de-
sempleo a la que contribuye también el
proceso tecnológico que reduce considera-
blemente la capacidad de absorción de la
mano de obra en los diferentes sectores de
la economía y repercute fundamentalmen-
te en las catgorías menos cualificadas. Un
sector especialmente afectado son los jó-
venes que, terminados sus estudios, ven di-
ficultades para incorporarse a la vida acti-
va. Esta transición a la vida activa o inte-
gración profesional, da nombre a un pro-

(*) El programa COMMET de la Comunidad Europea

persigue entre sus objetivos el otorgar una dimensión eu-
ropea a dicha cooperación entre Universidades y Empre-
sas.
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grama de las Comunidades Europeas (*"),
lo que habla una vez más del rango prio-
ritario que se concede a esta temática en
el ámbito europeo.

Se observará que gran parte de las fuen-
tes de documentación de esta Bibliografía
son de ámbito europeo, lo que se explica
por la importancia concedida al debate
formación-empleo en la comunidad euro-
pea. Algunas de estas fuentes de documen-
tación a que nos referimos son: la Comi-
sión de las Comunidades Europeas, la Uni-
dad Europea de Eurydice (red de informa-
ción sobre educación en la Comunidad Eu-
ropea) y el CEDEFOP (Centro Europeo
para el Desarrollo de la Formación Profe-
sional).

No podía faltar el CEDEFOP, organismo
comunitario financiado por la Comunidad
Europea, que suministra ayuda a los Esta-
dos miembros en la lucha contra la crisis
de la formación y el empleo y cuyas líneas
maestras de trabajo versan sobre las nue-
vas cualificaciones como respuesta a la im-
plantación de las nuevas tecnologías, la in-
tegración social y profesional de los jóve-
nes, la formación profesional y la forma-
ción alternada, aspectos del mismo proble-
ma que constituyen la temática de esta Bi-
bliografía.

La disponibilidad en nuestros fondos de
la documentación de estos centros produc-
tores se deriva de nuestra condición de
miembros de la Red EURYDICE, cuya Uni-
dad Nacional Española es precisamente el
CIDE y su Servicio de Documentación el
que centraliza y elabora los trabajos de in-
formación para dicha Red. El hecho de
que estas fuentes de documentación se ins-

("1 Este programa nació a finales de 1976 con el ob-
jetivo principal de proponer a los Estados miembros me-
didas concretas que facilitasen la incorporación de los j6
yenes estudiantes al mundo del empleo. En la actualidad
son 30 los proyectos piloto en desarrollo.

criban en el ámbito de la Comunidad Eu-
ropea y colaboren estrechamente explica
la fácil circulación de la documentación y
nuestro fácil acceso por estar en ese circui-
to específico.

Nuestra especial consideración hacia el
CEDEFOP, como fuente de documenta-
ción especializada en el tema concreto ob-
jeto de este trabajo, hace que el límite tem-
poral que nos habíamos fijado en la reco-
pilación bibliográfica, 1980, se vea altera-
do excepcionalmente con documentos de
1979, fruto de trabajos de este Centro Eu-
ropeo, de gran interés y muy apropiados
para esta Bibliografía.

En orden a este estado de cosas, orga-
nizamos este trabajo en una secuencia de
bloques temáticos, aunque en muchos ca-
sos imprecisos en sus fronteras, atienden
a la ordenación de los problemas plantea-
dos:

1. Cambio Social - Cambio tecno-
lógico

2. Formación Profesional y Alter-
nada.

3. Política de empleo.
4. Educación y empleo.
5. Cooperación Universidad-Em-

presa.
6. Transición a la vida profesio-

nal.
7. Bibliografías.
8. Publicaciones periódicas.

El penúltimo apartado de nuestra Bi-
bliografía lo constituyen diferentes traba-
jos de recopilación bibliográfica sobre este
tema, de interés por lo reciente de las fe-
chas de edición, y añadimos un último blo-
que con una relación de títulos de publi-
caciones periódicas cuyos contenidos —es-
tudios o datos estadísticos— son de espe-
cial significación para completar el pano-
rama de esta información bibliográfica.

Junio, 1987
C.R.V.
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Luxembourg: Office for Official Publica-
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1986.— 104 p.
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SME/ET/86.51

La formation et L'économie : Rappórt n.'
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curriculum : Meeting of experts (...) /
Francois Lautier.— Paris : OCDE, 1985.—
24 p.
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Misc en pratique de la politique : un re-
gard a mi-chemin iu second programme
des Communautés européennes.
En: Europe Sociale. — Bruxelles. — Septem-
bre (1985), n. 3 ; p. 26-29
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for the Assessment of core skill and the
credentialing of youth / Richard Deasy,
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gramme Information Office, IFAPLAN,
1985
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CARTON, M.: La educación y el mundo del
trabajo. París. UNESCO. 1985, pp. 247.

Una de las más vigentes preocupaciones
de la sociedad actual es localizar puntos de
conexión entre la acción educativa y el
mundo del trabajo. En un análisis históri-
co, se puede detectar la polémica sobre si
la educación debe ser prioritariamente for-
mativa del ser humano o si, por el contra-
rio, ha de eliminar en su proceso todo
aquello que no sirva para desempeñar un
oficio o tarea concreta de producción. Con
mayor insistencia, desde comienzos del
presente siglo, en la concepción de educar
para el trabajo, o el trabajo como medio
de educación, se ha ido intentando una
aproximación efectiva entre ambos crite-
rios.

En la línea señalada, con un interés de
superar enfrentamientos y realizando un
estudio reposado, se encuentra la obra co-
mentada de Michel Carton, profesor de la
Universidad de Ginebra, que realiza un es-
tudio para el B.I.E. (Oficina Internacional
de Educación). Este centro de la UNESCO,
realiza estudios comparados sobre diver-
sos temas educativos que resume y con-
trasta en sus Conferencias Internacionales
de Educación. En la número 38, el tema
básico fue «Interacción entre educación y
trabajo productivo», de manera que la
obra de Carton, sin constituir doctrina ofi-
cial de los organismos internacionales
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mencionados, aunque con su apoyo, res-
ponde desde la opinión de su autor, a los
intereses y preocupaciones de muchos pla-
nificadores de la educación.

La obra está incluida en la colección de
estudios y encuestas de educación compa-
rada realizada por la 0.I.E. y pretende, por
tanto, ofrecer una serie de sugerencias y
reflexiones sobre la relación entre educa-
ción y el trabajo, a través de la compara-
ción de las aportaciones de diversos siste-
mas educativos.

El libro se desarrolla en 21 capítulos, es-
tructurados en cinco partes:
— Parte I: Trabajo y sociedad
— Parte II: Trabajo y política de forma-

ción.
— Parte III: Trabajo y saber
— Parte IV: Formación inicial y trabajo

productivo.
— Parte V: Trabajo y formación continua

Como se constata Carton realiza un aná-
lisis de las dimensiones socioeconómicas
del trabajo y la división del mismo, re-
corriendo la evolución del trabajo antes
del siglo XX, y deteniéndose en los últimos
treinta años donde plantea las políticas de
planificación de la educación y la forma-
ción continua, desde las reformas institu-
cionales de los niveles de enseñanza ten-
dentes a la igualdad de oportunidades y a
la «democratización» de la escuela, fruto
de las reformas pedagógicas procedentes
de principios de siglo.
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En la tercera parte se plantea el dualis-
mo entre «aprender para saber» o «apren-
der para hacer» dentro de un enfoque eco-
lógico, considerando el trabajo humano
como un proceso y no como un producto,
y es en ese proceso en donde el aprender
para saber, y en definitiva la educación en
última instancia, se integran dentro de la
práctica entendida como aprendizaje téc-
nico.

En el cuarto apartado «Formación ini-
cial y trabajo productivo», cobra especial
importancia porque el autor utilizando
una metodología histórico-comparada re-
corre las distintas situaciones escolares por
las que pasa un chico hasta llegar al mun-
do del trabajo, a través de diferentes paí-
ses como Francia, Gran Bretaña, Alemania
y Estados Unidos.

Finalmente, la última parte, plantea el
tema de la formación continua y perfec-
cionamiento dentro del mundo del traba-
jo concebida como mejora social de status
de vida de los trabajadores. También aquí
Canon hace un recorrido histórico de las
distintas concepciones por las que ha pa-
sado la formación continua; así cabe des-
tacar la tercera Conferencia Internacional
sobre Educación de Adultos organizada
por la UNESCO en Tokio en 1972, exis-
tiendo dos tendencias, por un lado, la
corriente pesimista con P. H. Coombs y
La crisis mundial de la educación (replantea-
da en su nuevo libro de idéntico título, pu-
blicado por Santillana. Madrid, 1986) y del
otro la optimista con el informe FAURE
Aprender a ser, en donde como dice P. Fus-
ter se defiende una concepción global del
desarrollo de la educación cuya finalidad
debe ser que «Todo individuo debe tener
la posibilidad de aprender durante toda su
vida» (principio 1, p. 265), cuyo motor se-
rán nuevas estrategias de educación tales
como:

— Educación informal, entendida como
aprendizaje a través de experiencias co-
tidianas

— Educación extraescolar
— Educación escolar, como sistema de en-

señanza jerarquizada.

Por último se plantea que las perspecti-

vas deben caminar por la interacción en-
tre educación y trabajo productivo, que-
dando pendiente la institucionalización de
dicha interacción.

Es de destacar el grupo de anexos que
se incluyen en el libro, sobre todo el pri-
mero (p. 211), en donde se señala las con-
clusiones de la 38 reunión de la Conferen-
cia Internacional de Educación sobre «In-
teracción entre la educación y el trabajo
productivo».

En líneas generales la obra de Carton
«Educación y el mundo del trabajo», es un
libro teórico que para estudiantes de últi-
mos cursos de escuelas de magisterio y pe-
dagogía o profesionales de la educación
preocupados por las cuestiones históricas
sobre educación y trabajo, puede servir
como eje de referencia para ahondar más
profundamente en la conexión entre edu-
cación permanente y trabajo y en las re-
flexiones que de ellas hacen los organis-
mos internacionales.

TERESA SANCHEZ GARCIA

BESTOUGEFF, M., y FARGETTE, F. P.:
Enseñanza y Computadoras, Barcelona,
Gedisa, 1986, 220 pp.

Dentro del mundo de la Informática
educativa, encontrarnos este libro, Ense-
ñanza y Computadoras, en el que sus autores
(profesora universitaria y empresario in-
dustrial) pretenden dar a conocer las posi-
bilidades pedagógicas que aporta la
E.A.C. (1).

Teniendo como objetivos fundamenta-
les de su obra:

«(...) 1. Situar la E.A.C. en el con-
junto de las relaciones Informática-
Enseñanza».
2. Definir los elementos básicos
de la E.A.C.
3. Describir mediante ejemplos

(I) E.A.C., siglas que significan Enseñanza
Asistida por Computadora.
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simples, el papel de los enseñantes
que utilizan las computadoras como
instrumento pedagógico» (2).

Va dirigido, por tanto, a aquellos forma-
dores del mundo empresarial y a todos los
profesores y enseñantes interesados en el
conocimiento de las posibilidades de la In-
formática, dentro del mundo educativo.

Podemos desglosar el presente libro en
tres grandes bloques temáticos:

— Tecnología y Educación.
— La E.A.C. y su utilización.
— El autor y la E.A.C.

Los autores abordan en el primero de
estos tres bloques (Tecnología y Educa-
ción), el problema fundamental de la in-
troducción de los avances tecnológicos, y
más directamente, de los avances telemá-
ticos, dentro del ámbito educativo, toman-
do como principio el hecho de que la edu-
cación es básicamente Comunicación-Diá-
logo. Y así, todos los recursos que las CC.
de la Comunicación (y junto a ellas la In-
formática) utilizan y desarrollan, pueden
ser coherentemente asimilados por la Edu-
cación. Y de este modo, enriquecer y, en
cierta medida, transformar el proceso edu-
cativo, introduciendo en él un nuevo ele-
mento dialogante: el Ordenador.

Después de justificar la necesidad de la
Incorporación de la Informática en la en-
señanza, Bestougeff y Fargette, estudian el
problema que se plantea al decidir de qué
forma ha de realizarse esta introducción:
Como cultura «la informática en la ense-
ñanza»; como disciplina, «la enseñanza de
la informática», o como instrumento, «la
enseñanza mediante la informática».

Los autores abogan por la introducción
conjunta de los tres campos, haciendo es-
pecial hincapié en los dos últimos.

Desde esta perspectiva general de la In-
formática Educativa, Bestougeff y Farget-
te abordan lo que será el cuerpo de su
obra: la producción de software didáctico.

(2) Bestougeff, M., y Fargette, J. P., Ense-
ñanza y Computadoras, Gedisa, Barcelona, 1986,

9•

Su estudio lo realizan tomando como
ejes a los tres sujetos protagonistas del
proceso:

— El alumno.
— El enseñante-usuario.
— El autor de programas didácticos.

Así en el segundo bloque del libro Ense-
ñanza y Computadoras, los autores exponen
cómo, a la hora de construir software di-
dáctico, han de ser tenidos en cuenta tan-
to a alumnos como a enseñantes. Los pri-
meros, por la necesidad de poder contar
con un software didáctico construido bajo
una estructura que facilite su utilización,
adaptación y modificación, a las caracte-
rísticas y conocimientos específicos de
cada alumno (permitiendo la posibilidad
del envío de distintos mensajes al alumno,
la utilización de distintos caminos en la eje-
cución del programa, la existencia de dis-
tintas reacciones y preguntas del alumno).
Y los segundos, por ser los mediadores en-
tre alumno y autor, encargados de prepa-
rar el software didáctico destinado a su
grupo de alumnos.

Son, por tanto, necesarios en la opinión
de los autores, softwares didácticos abier-
tos a modificaciones del enseñante para la
educación de éstos a las características es-
pecíficas de sus alumnos, así como la exis-
tencia de un canal de contacto entre ense-
ñante y autor, por el que se mejore el soft-
ware didáctico, una vez puesto en funcio-
namiento dentro de una clase.

En el tercer bloque temático del presen-
te libro (el autor y la E.A.C.), se exponen
las fases que debe seguir todo proceso de
construcción de una software didáctico:
Concebir, Realizar, Documentar, Validar,
Evaluar y Actualizar.

Esta exposición viene clarificada con la
presentación de ejemplos de elaboración,
de distintos programas, comentados para
que el enseñante interesado pueda inferor
los elementos de una guía de reflexión que
le permita abordar sus propias preocupa-
ciones pedagógicas desde un punto de vis-
ta de la E.A.C.

La última parte del libro está compues-
ta por dos Anexos dedicados a introducir
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.11 lector en el vocabulario específico del
mundo informático (Glosario), y de los úl-
timos adelantos (para el momento en que
se escribió este libro) en Informática apli-
cada a la Educación, y más específicamen-
te lo referente a la Telemiitica:

— Telecopia.
— Visiofonía.
— Videotex.

Así como a hacer una exposición de las
características del puesto de trabajo y de
los lenguajes de autor (TUTOR, LOVE,
CAN8).

Puntos críticos de la obra:

Aunque la edición del libro en España
se realizó en 1986, apareció por primera
vez en París en el 1982, lo que significa, y
más para un libro dedicado a cuestiones
informáticas, que las teorías expuestas en
d, han dejado de ser nuevas. Así cuestio-
nes planteadas, como por ejemplo, la ma-
nera en que ha de ser introducida la Infor-
mática en la Educación, han sido en cierta
forma, ya superadas. Y la opción que los
autores toman por la utilización exhausti-
va de la E.A.C. (término equivalente en
nuestro país a E.A.0.), ha sido en nuestros
días relegada a un plano menos importan-
te, debido a la poca flexibilidad que per-
mitía el sistema.

Pero a pesar de estos inconvenientes, el
libro nos merece, de forma global, una crí-
tica positiva, sobre todo por aquellas par-
tes del mismo dedicadas a la construcción
de software didáctico, y por la ideología
pedagógica subyacente de defensa de una
educación abierta al cambio, en el que en-
señante y alumno son los elementos más
importantes del sistema, y en el que tanto
uno como otro deben poder modificar y
adecuar cualquier programa educativo
que se ponga en funcionamiento dentro
de la clase.

Es la educación, en definitiva, la que
marca las pautas y tiene a su servicio a la
Informática, y no la Informática la que do-
mina y modifica a la Educación.

BELEN UROSA SANZ

MALLAS CASAS, S.: Vídeo y Enseñanza.
Barcelona. Edicions de la Universitat de
Barcelona, 1985, 243 pp.

El desarrollo cualitativo y la gran exten-
sión alcanzados por el vídeo en la sociedad
actual han llevado a muchos profesionales
de la docencia a procurar su incorporación
a la enseñanza. Tras la gran expectativa
inicial, viene el desconcierto —cuando no
el desencanto— ante las dificultades que
su uso eficaz plantea. Mallas Casas, con
gran don de la oportunidad, viene a dar
en el clavo, con este libro, en muchos de
los problemas que se han originado al in-
tentar introducir el vídeo en las aulas.

El intento de Vídeo y Enseñanza es dar
una visión lo más amplia posible del esta-
do de la cuestión en la actualidad. Mallas
señala la necesidad de la coincidencia de
tres elementos claves: la preparación téc-
nica, la adecuación didáctica y la buena or-
ganización. Así se sintetizan las causas que
motivan el desajuste, y que van desarro-
llándose poco a poco, a medida que avan-
za el libro.

El planteamiento de fondo: para cono-
cer las posibilidades del vídeo en la educa-
ción, es preciso conocer bien el medio en
cuanto tal. Por eso divide el libro en dos
partes, que deberían estar perfectamente
diferenciadas: Tecnología fundamental y Tec-
nología aplicada: Didáctica y organización. En
la práctica, ambos temas se entrelazan has-
ta el final de la obra. Resulta así una for-
ma de presentar los contenidos poco cla-
ra, poco pedagógica, si se tiene en cuenta
que es un libro destinado no sólo a su
puesta en práctica, sino que también quie-
re actuar como soporte teórico.

Desde el punto de vista técnico, ofrece
una panorámica sobre las diversas cues-
tiones, que será mejor o peor comprendi-
da por el lector en función de su grado de
familiarización con los aparatos, a pesar
del esfuerzo realizado por el autor. Es un
tema difícil para ser explicado exclusiva-
mente de forma escrita, aunque vaya
acompañado de numerosos gráficos y fo-
tografías: siempre será necesaria la prácti-
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ca directa con los instrumentos que se des-
criben.

Dentro de esta sección, Mallas habla de
los fundamentos básicos de la televisión,
desde el sistema electrónico de registro de
imagen hasta su reproducción; pantallas
—dentro del marco del vídeo institucional,
óptimo para la enseñanza—, videocámaras
y magnetoscopios; cómo elegir el equipo
adecuadamente, a diversos niveles, según
los objetivos propuestos; el manejo de la
cámara, los efectos especiales y los medios
para conseguirlos; técnicas complementa-
rias —como iluminación y sonido, de los
que depende en buena medida la calidad
de acabado: por ellos, un videograma pue-
de no pasar de producción mediocre—; los
procesos de edición y montaje definitivo.

Qué es un TBC, qué transmite la señal
CTL, cómo montar un pequeño estudio,
qué tipo de cintas ofrecen calidad acepta-
ble, para qué y cómo se utiliza un plexor,
son preguntas que el lector ávido de tec-
nología encontrará respondidas en las pá-
ginas del libro. El autor tampoco olvida ex-
plicar los elementos de expresividad de la
imagen, de composición, así como la mor-
fo-sintaxis del documento videográfico.

Sin embargo, cuando comienza la se-
gunda parte del libro —Didáctica y organiza-
ción— debería haber dejado ya de lado los
aspectos técnicos (complementos, técnicas
de realización, edición y sonorización) y
centrarse en lo exclusivamente pedagógi-
co.

Mallas, que distingue perfectamente en
el uso del vídeo como explotación del ma-
terial de paso existente y como produc-
ción del propio material didáctico, no su-
pera la distinción y orienta el libro hacia
la producción, que en la realidad cotidia-
na será lo menos frecuente, por el esfuer-
zo y el gasto que lleva consigo.

Así, estos temas aparecen desarrollados
a lo largo de toda la exposición:

— qué es un audiovisual didáctico y cómo
debe usarse,

— que se quiere del video didáctico, frente
al vídeo por el vídeo;

— relación vídeo/información/percep-
ción/aprendizaje;

— falta de dominio —por parte del profe-
sorado— de la metodología activa que
exige el uso del vídeo;

— la calidad del material: una imagen vale
más que mil palabras ...siempre y cuan-
do sea una buena imagen;

— comprensión de la semiótica del vídeo;

— vídeo institucional, frente al doméstico.
Supone: elección del material adecua-
do, su amortización, estrategias para su
uso racional, dedicación profesional
por parte del equipo de profesores que
lo trabaje, etc.;

— organización de los centros de recur-
sos.

Realmente, el prof. Mallas Casas ha rea-
lizado una tarea de recopilación interesan-
te, sobre todo por señalar esas líneas abier-
tas en el estudio de los medios audiovisua-
les en general y más concretamente del ví-
deo. Señala con acierto que hay que apren-
der a renunciar «a lo óptimo para conse-
guir lo correcto posible» (p. 205) y detecta
cómo muchas veces se enseña a crear sin
haber enseñado a aplicar. Quizá sea una
lástima comprobar cómo él mismo se in-
clina hacia ese defecto cuando, ya al final,
pasi por alto la necesidad de las guías di-
dácticas, que deben acompañar a cualquier
vidiog-rama educativo, que son fundamen-
tales en la orientación del profesor y para
los usos alternativos de un determinado
documento vídeo en cuestión.

El autor concluye con una bibliografía,
que divide en dos apartados: uno general
y otro específico sobre semiótica. Un glo-
sario terminológico —con más de doscien-
tas expresiones técnicas—, un vocabulario
inglés-español y un ejemplo práctico de
guionización y realización, ponen de mani-
fiesto su experiencia y capacidad en este
terreno, que hacen del libro un jalón im-
portante dentro de la escasa bibliografía
sobre el tema.

JUAN CARLOS DE PABLOS RAMIREZ
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ASENSIO, J. M.: BiologM, Educación y Com-
portamiento. Barcelona, CEAC. 1986.

A pesar de que la tradicional dicotomía
del conocimiento humano en «ciencias» y
«letras» no parece tan acusada como años
atrás, no por ello se ha dejado de sentir su
negativa influencia en estudios tales como
Psicología, Pedagogía, Antropología, etc.,
caracterizados por una clara interdiscipli-
nariedad y precisados de una visión más
integrada del saber acumulado por el
hombre. Y este problema ha tenido una
palpable incidencia fundamentalmente en
estudiantes de las carreras mencionadas,
en las que se imparten asignaturas de con-
tenido biológico, y en su profesorado,
pues dada la gran heterogeneidad de los
alumnos resulta difícil hacer asequibles las
explicaciones a todos ellos.

Consciente de esta problemática y, en
un intento de encontrar una solución, el
autor ha tratado de aproximar la ciencia
biológica a dichos estudiantes y profesio-
nales de la psicología y la educación tra-
tando ademas, a través de interesantes co-
mentarios y sugerencias, poner de mani-
fiesto las posibles aportaciones de la Bio-
logía al terreno educativo. Es principal-
mente a ellos a quienes puede interesar
este libro.

En realidad, se trata de señalar la nece-
sidad de un modelo humano de relaciones
que precisa de una educación que propor-
cione a las personas los aprendizajes re-
queridos para su funcionamiento en la so-
ciedad, así como el conocimiento de los
condicionantes que intervienen en la con-
ducta, de los mecanismos que nos posibi-
litan interpretar la dinámica de las relacio-
nes sociales. Veamos a continuación, de
forma sucinta, cómo se estructura la obra:

Consta de nueve capítulos en los que el
autor aborda distintos aspectos biológicos
del ser humano, del influjo de esta natu-
raleza biológica en el comportamiento, ex-
trayendo finalmente, derivaciones enri-
quecedoras y valiosas para el campo edu-
cativo.

Así, en el primer capítulo, el autor hace

referencia al estudio biológico del compor-
tamiento individual y social del hombre,
analizando los distintos enfoques y tenden-
cias al respecto. Alude a la complejidad y
duración del proceso ontogenetico huma-
no y estudia la circunstancia de cómo la
adquisición de unas capacidades psíquicas
extraordinarias a lo largo de la evolución
filogenética del hombre ha hecho de él un
ser cualitativamente distinto del resto de
los animales. Analiza con gran detalle las
bases genéticas del ser humano, dejando
bien claro que dicha acción genética está
continuamente mediatizada por el am-
biente, y estudia en profundidad todo lo
relativo al Cl, su modificabilidad y la acti-
tud que debe adoptar el educador frente
al mismo, enlazando con la consideración
de la acción educativa como un proceso
humanizador, en palabras del autor: «se
puede decir que el Homo Sapiens es un ser
programado genéticamente para dar res-
puesta a sus objetivos vitales a través de
la educación».

A continuación, en los capítulos 2, 3,
y 4, el autor ha pretendido destacar aque-
llas características del funcionamiento del
sistema nervioso y hormonal, cuyo cono-
cimiento posibilitaría al psicólogo o al
educador programar su labor para poten-
ciar el funcionamiento de la dinámica ce-
rebral y limitar los trastornos que sobre
ésta pueden inducir los déficits sensorio.
motrices. Así, se estudia el cerebro como
el gran analizador central: «es un órgano
destinado a la acción a través del pensa-
miento reflexivo». Se estudian las funcio-
nes superiores y su localización, así cmo la
lateralización de dichas funciones en el ce-
rebro, entre las que el lenguaje ocupa un
lugar destacado. Seguidamente, se expone
cómo disfunciones en las zonas relaciona-
das con el lenguaje producen trastornos
en el habla, la lectura y la escritura.

En cuanto a la actividad sensorial y mo-
tora, se analiza la audición, la visión y la
función motora propiamente dicha. Se
procede a su descripción anatómica y fi-
siológica, y se hace un estudio de sus dis-
funciones y trastornos.

Los capítulos 5, 6 y 7 abordan en pro-
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fundidad la problemática en torno a las
posibles preprogramaciones de nuestro
comportamiento consideradas por la Eto-
logia y la Sociobiología como condicionan-
tes adaptativos que han de ser tenidos en
cuenta en la actividad psico-pedagógica,
sin que ello pretenda sugerir un carácter
determinista. Se parte del estudio del com-
portamiento como forma de adaptación,
sujeto a un desarrollo ontogenético y a
una posible evolución, produciéndose una
distinción entre lo innato y lo adquirido.
La Etología humana trata de establecer
cuáles de nuestras características compor-
tamentales pueden estar sujetas a influen-
cias de tipo genético de lo que se despren-
den, como es habitual en el autor a la hora
de extraer conclusiones en alguno de es-
tos temas, argumentos que permiten
orientar la actividad educativa y nuestras
formas de vida y relación.

Hoy más que nunca se hace necesaria
una acción educativa que no omita el aná-
lisis de ninguno de los aspectos que en-
cierra la personalidad del individuo. Por
ello, en el capítulo 7 el autor expone que
la educación sexual, como factor integran-
te de esa personalidad, debe proporcionar
las informaciones necesarias que permitan
orientar a los sujetos sobre su futuro cam-
po de decisiones en esta materia, a la vez
que fomentar la comprensión y el mutuo
respeto tanto a la realidad psicosexual que
cada individuo representa, como a los va-
lores que, en relación a la sexualidad, éste
haya asumido. El mejor remedio contra el
subjetivismo que pudiera presentar el edu-
cador, provendrá del conocimiento cientí-
fico y humanista que sobre estas cuestio-
nes debe poseer quien se corresponsabili-
ce de la educación sexual de los niños y
los adolescentes.

Ya en el capítulo 9, último de la obra,
el autor hace un análisis del comporta-
miento agresivo en el hombre llegándolo
a considerar como el resultado de un me-
canismo complejo de adaptación básica-
mente relacionado con diferentes funcio-
nes vitales. Dicha conducta se muestra sus-
ceptible a muchos factores que pueden al-
terar y matizar sus manifestaciones. Es la
educación, en definitiva el medio social,

quien aparece como responsable de una
agresividad desposeída de toda razón bio-
lógica. Para lograr evitar la conducta agre-
siva en las relaciones humanas se requiere
promover una labor educativa encamina-
da a ello, y reducir el ambiente de hipen
competitividad, explotación y antagonis-
mos al que se ven sometidos los miembros
de la gran mayoría de las comunidades ac-
tuales.

Tras estos nueve capítulos expuestos, el
autor expresa, en los apéndices A y B, los
objetivos que, desde su punto de vista, de-
ben guiar la educación, resaltando la estre-
cha relación existente entre aquéllos y la
cultura en que se integran. Así, «una ver-
dadera educación es la que otorga a los in-
dividuos la posibilidad teórica de analizar
y variar la realidad social en la que se ha-
llan inscritos a partir de la formación crí-
tica que aquélla les proporciona». El poner
los medios para que todo individuo pueda
desarrollarse en un medio humano y hu-
manizado corresponde de forma especial
a quienes ostentan el poder dentro de las
sociedades.

El autor vislumbra de forma pesimista
más bien diríamos realista, el futuro del
Homo Sapiens, y su análisis nos sume en una
gran incertidumbre dados los problemas
de incomunicación, frustración, consumis-
mo, competitividad excesiva y desconfian-
za que, entre otros, aquejan a nuestra so-
ciedad. Expone que es la educación, enten-
dida no sólo como una transmisión de co-
nocimientos sino también de actitudes y
valores, la que puede contribuir a la solu-
ción de esta grave problemática social.

En último término, al final de todo el li-
bro, este autor incluye seis anexos en los
que se sitúan amplias y complementarias
explicaciones de conceptos biológicos a los
que ya se hizo referencia en capítulos pre-
cedentes, con objeto de no dejar en la con-
fusión a aquellos lectores cuyo contacto
con la Biología pudiera no haber sido de-
masiado profundo.

Y ya, para concluir, sólo nos queda rei-
terar la utilidad que la obra puede revestir
para aquellos profesionales de la psicolo-
gía y la educación que no tienen todavía
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demasiado claro el papel que la Biología
desempeña en sus respectivas disciplinas.
Quizás la necesidad de un texto como este
se hacía sentir con mas fuerza hace algu-
nos años, pues las actitudes van cambian-
do si bien lo hacen paulatinamente. En
cualquier caso, podemos decir sincera-
mente que «Nunca es tarde si la dicha es
buena».

CARMEN TRILLO MARCO

BOWLBY, J.: Vínculos afectivos. Formación,
desarrollo y pérdida, Madrid, Morata,
S. A., 1986, 208 pp.

En este volumen se reúnen una selec-
ción de los escritos y conferencias más re-
presentativas de John Bowlby desde el año
1956 a 1976.

Su formación inicial en el psicoanálisis
pierde influencia posteriormente en favor
de dos nuevos enfoques que aparecen cla-
ros en su teoría del apego: la teoría evolu-
cionista y la etología.

Sin alejarse totalmente de los principios
freudianos, propone someterlos a una ma-
yor disciplina científica, basándose en la
etología y utilizando en el análisis el mé-
todo científico. La etología ayudaría a re-
formular la teoría psicoanalítica del instin-
to, y permitirá investigar empíricamente
sus postulados sobre este tema.

En la «Teoría del Apego» Bowlby inten-
ta explicar la formación y desarrollo de los
vínculos afectivos desde el nacimiento has-
ta la muerte, así como las consecuencias
que acarrea para el sujeto la pérdida de es-
tos vínculos.

Para este autor, el comportamiento de
apego es una forma de conducta instinti-
va que se desarrolla en el hombre, al igual
que en otros mamíferos, durante la lactan-
cia, y tiene como finalidad la aproxima-
ción a una figura materna. La función del
comportamiento de apego es la protección
de la cría, por eso se muestra especialmen-
te intensa durante la niñez. Madre e hijo

desarrollan el apego debido a sistemas bio-
lógicamente programados.

Este planteamiento se oponía a las teo-
rías dominantes en su época, psicoanálisis
y conductismo, que coincidían en explicar
el desarrollo afectivo del niño, no como
una necesidad primaria, sino como un pro-
ceso de aprendizaje, condicionado a través
de la alimentación y la satisfacción del res-
to de las necesidades biológicas.

Por otra parte, a diferencia de los etólo-
gos, Bowlby no considera los instintos hu-
manos pautas fijas de conducta. Llorar,
mamar o sonreír son patrones de conduc-
ta innatos, no expuestos a los azares del
aprendizaje, pero que se automodifican en
función de las condiciones ambientales,
aumentando o disminuyendo su frecuen-
cia.

El carácter adaptativo y de superviven-
cia que otorga a la habilidad para crear
vínculos afectivos, refleja la influencia de
las teorías evolucionistas en que se inspira.

Su concepto de apego difiere mucho del
de «dependencia» de la teoría psicoanalí-
tica, sustituyendo el concepto de indepen-
dencia por el de autoconfianza.

La dependencia no va ligada a un indi-
viduo concreto, no tiene una función bio-
lógica, y parece tener un valor peyorativo.
El comportamiento de apogeo a una figu-
ra se desarrolla en los humanos durante
los primeros nueve meses. Cuanto más in-
teractúe con una persona el niño, más pro-
bable es que se establezca el vínculo afec-
tivo, por eso, es con la madre normalmen-
te con la persona que existe mayor apego.

Los vínculos afectivos y el apoyo fami-
liar favorecen la autoconfianza del niño y
propician un desarrollo sano, al propor-
cionar al hijo una base segura en sus rela-
ciones con el entorno extraño.

Considera que las relaciones familiares
que una persona experimenta durante su
infancia son de crucial importancia para el
desarrollo de la personalidad. Muchos de
los trastornos de la infancia tienen su ori-
gen en los problemas emocionales de los
padres, problemas de los que no poseen
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conciencia y que no pueden evitar. Para re-
mediarlo, propone controlar las condicio-
nes ambientales del lactante a través de la
ayuda psicológica prestada a los padres en
los meses cercanos al nacimiento. Este
aprendizaje de los padres sobre cómo edu-
car emocionalmente a sus hijos, podría
contribuir en gran medida a romper el cir-
culo vicioso entre niños con alteraciones
emocionales, producto de los conflictos no
resueltos de sus padres, y que se converti-
rán en el futuro en padres que causarán
problemas similares a sus hijos.

Relaciona la ruptura de vínculos afecti-
vos, primaria o secundariamente, con la
enfermedad psiquiátrica. La personalidad
psicopática y la depresión van precedidas
por una elevada incidencia de rupturas de
vínculos.

A partir del estudio de casos en los que
hay una pérdida de la figura materna, con-
cluye, que tanto en adultos como en la pri-
mera infancia, la separación del ser queri-
do genera una secuencia de comporta-
mientos: protesta, desesperación y desape-
go. Esta secuencia es característica de to-
das las formas de duelo, tanto en niños
como en adultos.

Coincide con Melanie Klein en que los
procesos de duelo en las primeras etapas
de la vida tienen una mayor incidencia pa-
tológica que las que ocurren en etapas pos-
teriores. Discrepa con esta autora, por un
lado, en que para Bowlby el objeto perdi-
do no es el seno materno, sino la madre
misma y, por otro, en que el período en
que el niño es vulnerable se extiende más
allá del primer año de vida, siendo igual-
mente importantes las experiencias vivi-
das en toda la infancia y la adolescencia.

Aunque existen diferencias entre cómo
responde un niño a la pérdida de un ser
querido y cómo lo hace un adulto, tam-
bién hay muchas semejanzas, entre ellas,
el que ambos necesitan de la ayuda de otra
persona para recuperarse de la pérdida del
ser querido.

El deseo de ser amado y cuidado lo con-
sidera como parte integral de la naturale-
za humana, tanto durante la vida adulta

como anteriormente. La expresión de ta-
les sentimientos en un adulto, sobre todo
en épocas de enfermedad o crisis, no de-
ben ser considerados como formas de re-
gresión a la infancia, ni tenidos por anor-
males o patológicos.

En el último de los escritos que aquí se
recoge, enuncia los principios psicotera-
péuticos en los que se basa. La terapia que
aconseja, para tratar los trastornos que tie-
nen su origen en una incorrecta formación
de los vínculos afectivos, es la tradicional
del psicoanálisis. Añade la recomendación
de centrarse en experiencias de la vida real
del sujeto y no en sus fantasías, dirigiendo
la atención al modo en que los padres del
paciente se comportaban con él, no sólo
en su infancia, sino durante la adolescen-
cia e incluso hasta el momento actual.

MERCEDES LOPEZ SAEZ

LANDSHERE, G. de: Diccionario de la Eva-
luación y de la Investigación educativas,
Barcelona, Oikos-Tau, 1985, 493 pp.

Gilbert de Landshere y Gaston Mialaret,
—«Diccionario de Ciencias de la Educación»,
Oikos-Tau—; han trabajado al mismo tiem-
po en dos obras de carácter similar, pero
coordinadas, para evitar dobles empleos y
conseguir que cada una se especializara al
máximo en su ámbito, evitando solapa-
mientos. El Diccionario de Landshere está
circunscrito especialmente al mundo de la
evaluación y de la investigación experi-
mental: métodos, técnicas e instrumentos.

Casi tres mil voces componen el voca-
bulario recogido en este volumen. Como
se afirma en el Prólogo, «la selección lle-
vada a cabo es arbitraria, como también
lo es la importancia relativa reservada a
los distintos artículos»: Landshere y su
equipo han basado su trabajo en la fre-
cuencia de la utilización de los términos;
así, la obra realiza en muchas ocasiones no
sólo la función de un diccionario, sin tam-
bién la de una enciclopedia, con entradas
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desarrolladas de forma extensa y eventual-
mente ilustradas con ejemplos concretos.

Como es lógico, tienen también cabida
en esta obra los términos estadísticos uti-
lizados frecuentemente en la literatura
científica. En algunos casos, la traducción
del término no es la más corriente en nues-
tra lengua, pero no supondrá un serio obs-
táculo a las personas relacionadas con el
mundo de la educación, a quienes va diri-
gido el libro.

Expresamente para la edición española,
se han confeccionado unos vocabularios
de Español-Francés, Español-Inglés, Fran-
cés-Español e Inglés-Español, de gran utili-
dad.

JUAN CARLOS DE PABLOS RAMIREZ

ESTEVE, J. M. El malestar docente. Barcelo-
na. Laia. Cuadernos de Pedagogía,
1987, 156 pp.

«El malestar docente es una enfermedad
social producida por la falta de apoyo de
la sociedad a los profesores, tanto en el
terreno de los objetivos de la enseñanza,
como en el de las retribuciones materiales
y en el reconocimiento de status que se les
atribuye» (p. 129). En estas palabras se
puede resumir el contenido de esta obra
de J. M. Esteve sobre la problemática ac-
tual que afecta a muchos profesores de las
enseñanzas Básica y Medias.

El objetivo principal del libro es la ela-
boración de un modelo teórico compren-
sivo de ese malestar docente. Se recogen
y analizan los trabajos de Blase y Polaino
—ambos de 1982— y se realiza una pro-
puesta que incluye los factores de diversos
órdenes que constituyen la base de las po-
sibles dificultades que los profesores sue-
len encontrar en su actividad y la forma
de resolverlos.

Entre los factores de primer orden se se-
ñalan la escasez de recursos materiales y
la falta de unas adecuadas condiciones de

trabajo; la violencia en las instituciones es-
colares; la acumulación de exigencias so-
bre el profesor —burnout, literalmente: sa-
lir quemado—. Entre los de segundo orden
—definidos por su carácter contextual,
pero no por eso menos importantes— se
recogen la modificación del rol del pro-
fesor: numerosas contradicciones que
crean una fuerte tensión en su tarea; la
contestación, por parte de padres y alum-
nos, en relación con la imagen del profe-
sor; el cambio en los objetivos del sistema
de enseñanza y la realidad de las escasas
retribuciones económicas.

De modo cualitativo y de menor a ma-
yor, se enumeran las consecuencias del
malestar docente: desde sentimientos de
desconcierto e insatisfacción, desarrollo de
esquemas de inhibición, al absentismo la-
boral, a la depreciación del yo y la ansie-
dad como estado permanente, entre otros.
Un estudio de las bajas por enfermedad de
profesores registradas en la provincia de
Málaga durante los cursos 1982-83 y 83-84
ejemplifica el análisis de las repercusiones
sobre la salud física y mental de los profe-
sores.

En el modelo teórico se considera la in-
cidencia negativa de todos estos elemen-
tos sobre la interacción profesor-alumno,
sobre la motivación del profesor y su es-
fuerzo por superar las dificultades. De aquí
llegamos a los profesores que de una for-
ma u otra consiguen superarlas: logran su
autorrealización a través de la enseñanza. Los
que no pueden o bien carecen de forma-
ción suficiente para alcanzar su objetivo,
son las víctimas patentes del malestar docen-
te.

Esteve comienza el libro, un tanto apa-
sionadamente, desde la perspectiva del
cambio real que se está produciendo en el
mundo de la docencia, como consecuen-
cia directa del ritmo al que se producen
las transformaciones en toda la sociedad.
Sin embargo, el tono del libro produce una
sensación casi trágica, que no concuerda
con todas las investigaciones al respecto:
Cfr. la encuesta a profesores no universi-
tarios de la enseñanza pública (Revista de
Educación, 277, mayo-agosto de 1985,
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pp. 207-235), donde un 81 °A de los profe-
sores se sienten muy o bastante satisfechos
con su trabajo.

En cualquier caso, el problema existe y
el autor se apresta a proponer formas de
evitarlo. Es consciente de que una forma
de atajar el mal que se cierne sobre los
profesores está precisamente en dotarles
de las armas precisas durante su etapa de
formación como tales. Entre las soluciones
propuestas se incluyen: la selección inicial
de los candidatos al profesorado, en rela-
ción sobre todo con la visión idílica que
muchos candidatos tienen de la profesión
docente; la sustitución de los enfoques
normativos por enfoques descriptivos, que
lleven a los profesores a saber cómo aduar
ante uno u otro estímulo o dificultad: pro-
blemas de disciplina, problemas de ense-
ñanza y aprendizaje, etc.; la adecuación de
los contenidos de la formación inicial a lo
que será la realidad de la práctica docen-
te. El autor no olvida a los que ya son pro-
fesores y propone diversas estrategias, des-
de el punto de vista de la formación per-
manente del profesorado: invita a «tener
la suficiente serenidad como para reflexio-
nar sobre las causas de los problemas y
buscar soluciones más justas y creativas,
que la de reasumir los modelos negativos»
(p. 121).

Algunas precisiones conceptuales sobre
el estrés y la ansiedad de los profesores y
una amplia bibliografía sobre los temas
tratados ponen punto final a este ensayo.

JUAN CARLOS DE PABLOS RAMIREZ

TURCKER, Nicholas: El niño y el libro.
México. Fondo de Cultura Económica,
1985.

El libro de Nicholas Turcker «El niño y
el libro» se centra en descubrir por qué
son tan populares entre los niños y jóve-
nes ciertos temas y enfoques en la litera-
tura infantil, y qué nos dicen las posibles
respuestas a esta pregunta acerca de los ni-

ños y acerca de muchos de sus libros favo-
ritos.

Turcker toma en cuenta la literatura in-
fantil en sus aspectos más relacionados
con el desarrollo del niño y examina cómo
los temas literarios van evolucionando
manteniéndose cerca de los niños a través
de los años en correspondencia con su
cambiante perspectiva imaginativa e inte-
lectual.

Las teorías psicológicas que toma como
marcos explicativos son los enfoques psi-
coanalíticos generales (Freud, Jung,
Fromm), que consideran que el éxito de al-
gunos temas se debe a que son la expre-
sión de ciertas emociones inconscientes
(sexualidad, complejo de edipo, sentimien-
tos de celos, etc...) y la psicología cogniti-
va de Jean Piaget.

Turcker analiza cómo el niño a medida
que va avanzando en su desarrollo cogni-
tivo prefiere ciertos tipos de temas litera-
rios (o ciertos enfoques dentro de un mis-
mo tema) que son precisamente los que se
adaptan al estadio intelectual en que se en-
cuentra. Así va analizando qué tipo de li-
teratura es la más característica dentro de
cada grupo de edad (0-3, 3-7, 7-11, 11-14)
y por qué.

Incluye un capítulo dedicado exclusiva-
mente a los cuentos de hadas, dada su im-
portancia en la literatura infantil. Asimis-
mo, los dos últimos capítulos del libro son
una reflexión sobre cómo los adultos in-
fluyen en lo que los niños leen, los efectos
de la literatura infantil en los niños, etc...

Con respecto a los libros estudiados,
Turcker señala que ha intentado ocuparse
principalmente de libros representativos
de los diferentes géneros de literatura que
siempre han parecido populares entre los
niños, remontándose incluso a cuentos de
siglos anteriores que todavía perduran,
pero eso sí, circunscribiéndose casi exclu-
sivamente a la literatura británica, por lo
que no todos los cuentos nombrados en el
libro son populares en nuestro ámbito cul-
tural. De cualquier forma, considero que
esto no es un impedimento para el interés
del libro, ya que, en mi opinión, lo impor-
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tante no es el análisis de los libros concre-
tos sino el estudio de los temas que en ge.
neral se tratan en la literatura infantil.

Creo, pues, que es un libro interesante
para todos aquellos que trabajan con ni-
ños y adolescentes. Nos puede ayudar a
conocer mejor el por qué de sus gustos e
intereses en cuanto a literatura se refiere
en relación con el desarrollo cognitivo.
Menos interesantes considero, sin embar-

go, las explicaciones psicoanalíticas a las
que Turcker hace referencia en el análisis
de los cuentos de hadas. El mismo señala
cómo las interpretaciones psicoanalíticas
de los cuentos de hadas a veces han estro-
peado su argumentación por su tendencia
a exagerar los méritos de su teoría parti-
cular en la explicación de la popularidad
de dichos cuentos.

CONSUELO GARCIA HERMOSO
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orden alfabético, que deberán adoptar la forma siguiente:

a) Libros: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, título
del libro subrayado, lugar de edición, editorial y año de edición.

b) Revistas: el apellido del autor, seguido de las iniciales de su nombre, título
del trabajo, nombre de la revista subrayado. número de volumen su,ID-
rayado, número de la revista cuando proceda. entre paréntesis. año de
publicación y las páginas que comprende el trabajo dentro de la revista.

6. En las citas textuales irá entrecomillado y seguido por el apellido del autor
de dicho texto, año de publicación y la página o páginas de las que se ha
extraído dicho texto, todo ello entre paréntesis.

7. Las tablas deberán ir numeradas correlativamente y se enviarán en hojas
aparte, indicando en el texto el lugar y el número de la Tabla a insertar en cada
caso. Los títulos y leyendas de las mismas irán en otras hojas, asimismo nume-
radas.

8. Los gráficos se presentarán en papel vegetal o fotografía. (Nota: Lna pre-
sentación con poco contraste hace imposible su publciación.)

9. El consejo de redacción se reserva la facultad de introducir las modifica-
ciones que considere oportunas en la aplicación de las normas publicadas. Los
originales enviados no serán devueltos.

10. La corrección de pruebas se hace cotejando con el original, sin corregir la
ortografía usada por los autores.



REVISTA DE
EDUCACION

283

v

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA

Centro de Pudemones 


	Nº 283_MAYO_AGOSTO_1987
	SUMARIO
	ESTUDIOS
	LA RECESION INTERNACIONAL Y LA POLITICA EDUCATIVA. COMPARACION DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS NACIONALES Y LAS CORRIENTES INTERNACIONALES
	LA EDUCACION EN CRISIS
	EDUCACION, LIBERTAD Y EFICIENCIA EN EL PENSAMIENTO Y EN LOS PROGRAMAS DEL NEOLIBERALISMO
	CRISIS ACUMULACION Y RSPUESTA EDUCATIVA DE LA NUEVA DERECHA
	ENSEÑANZA Y TRABAJO FEMENINO: UN ANALISIS HISTORICO E IDEOLOGICO COMPARADO
	¿DESPLAZAN EN EL MERCADO DE TRABAJO ESPAÑOL LOS QUE TIENEN MÁS ESTUDIOS A LOS QUE TIENEN MENOS?
	ARTESANADO Y EDUCACION HOY
	ESCUELA DE TODOS Y ESCUELA DE MASAS
	LA FORMACION DEL PROFESOR Y LAS POLITICAS DE REFORMAS DEL CURRICULO. ALGUNOS ERRORES INGLESES
	LA ENSEÑANZA HASTA EL AÑO 2000. LA CONCIENCIA DE LOS PROFESORES EN EPOCAS DE CRISIS
	LA ESCUELA ESPAÑOLA UN SIGLO DESPUES DE JOAQUIN COSTA
	EL RETORNO DE LA POSMODERNIDAS. REFLEXIONES PEDAGOGICAS SOBRE EL NUEVO FIN DE SIÈCLE
	LA CONCEPCION TECNOLOGICA DEL MUNDO Y EL EMPLEO RESPONSABLE DEL ORDENADOR EN EL AULA

	INVESTIGACIONES Y EXPERIENCIAS
	LA PREDICCION DEL RENDIMIENTO COMO CRITERIO PARA EL INGRESO EN LA UNIVERSIDAD
	BUSCANDO UNA MEJOR SELLECCION DE UNIVERSITARIOS
	ABANDONO ESTUDIANTIL EN LA UNIVERSIDAD A DISTANCIA. UN ESTUDIO EMPIRICO SOBRE SU EVOLUCION Y PREDICCION

	INFORMES Y DOCUMENTOS
	RESOLUCION (86)3 DEL CONSEJO DE EUROPA SOBRE LA COOPERACION CULTURAL EUROPEA
	RESOLUCION DEL CONSEJO DE EUROPA APROBADAS EN LA 15ª SESION DE LA CONFERENCIA PERMANENTE DE MINISTROS EUROPEOS DE EDUCACION

	BIBLIOGRAFIAS
	REVISION BIBLIOGRAFICA
	BIBLIOGRAFIA SOBRE CRISIS ECONOMICA Y EDUCACION
	RESEÑAS DE LIBROS



