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Alberto Moncada

sociologia
de la educacion

(Para qué sirven, qué se estd ha-
ciendo con la sociologia, la psicolopfa,
la antropologia, la economia cuando de
ternas educativos se trata? Y, sobre to-
do, ;al servicio de qué causas y en ma-
nos de qué protagonistas estdn las suso-
dichas habilidades cientificas?

En beneficio de la pedagogfa, que
hasta hace muy poco tiempo ha sido la
sefiora indiscutida de los dominios de la
educacidén, ha dividido estos usos en
tres, aunque, naturalmente, existen
transferencias y acumulaciones entre
ellos vy otro analista, puede encontrar
mds de tres,

El primer y principal uso de la so-
ciologia de laz educacion es indudable-
mente la fabricacion de argumentos en
pro © en coatra de los intereses que en
la educacion se dan cita.

El experto contempordneo es, a es-
tos efectos, heredero indiscutible de
aquel consejero dulico que en tiempos
no muy lejanos buscaba razones para
las acciones de su sefior.

En la Espafia industrial, la fenome-
nologia educativa estd compuesta por
intereses variados, aunque los mis ab-
vios son los diferentes grupos de consu-
midores, la tecnocracia dispensadora
del aparato escolar y las variadas espe-
cies de gentes que se distribuyen Ia
oferta, no siempre de buenos modos.
Especial consideracién merecen los gru-
pos confesionales y los profesionales
del magisterio,

Los socidlogos, como los psicdlo-
g0s y los economistas, llevamos una lar-
ga temporada, algo mds de diez afios,
redactando los papeles de los diferentes

grupos, y desde la muerte de Franco

hay como un descarnamiento, una ma-
yor desnudez, en la elaboracion y con-
feccidon de los argumentos de cada uno.
Porque, a pesar de lo que dicen los nos-
tdlgicos del pasado, el cambio de régi-
men no ha sido de mds a menos capita-
lismo, de mds a menos dominio de inte-
reses particulares sobre los generales, si-
no mis bien lo contrario.

Una caracteristica central de la de-
mocracia, tal y como hoy la disfruta-
mos, es la legitimacion de los intereses
hegemonicos por decisiones parlamen-
tarias, de modo que los grupos defenso-
res de la privatizacién de la enseflanza
no han tenido que argilir demasiado en
defensa de su tesis, les ha bastado con
tener votos suficientes para hacerlas
aprobar.

Por ello, el documento del exper-
to, cada vez mids, se dirige al patrbn
propio, proporcionindole razones para
hacer lo que hace y satisfacer as{ a sus
clientelas reales o potenciales. Ya no se
trata de argitir con la tesis coniraria, o
de llegar a una sintesis conciliadora, si-
no de darse a uno mismo fuerza y con-
viceidn para sostenella y no enmenda-
1la.

Esta particular vocacién del exper-
to demuestra lo dificil que le es todavia
al socidlogo poner las herramientas v la
metedologia de su profesidn por enci-
ma de los intereses a los que sirve. La
profesién, moderna como la que mis,
ha recibido una modesta herencia de
sus padres fundadores que consiste bd-
sicamente en afirmar la predictibilidad
del comportamiento humano, en base a
aplicar la metodologia experimental al
anilisis de la conducta,
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A partir de ahi, las teorias, las es-
cuelas y sobre todo los proyectos de la
sociologia se disocian y se multiplican
casi fanto como sus practicantes, v en
este uso tan pragmético de la profesion,
cual es la asesoria, casi todo lo que un
experto aconseja puede venir legitima-
do con el ropaje de las ciencias sociales.

Sin embargo, se puede intentar cla-
sificar a los sociélogos de la educacidn
en cuanto expertos, en funcionalistas y
radicales. Los primeros suelen ser con-
tratados por entidades solventes, inclu-
yvendo a la Administracién phablca. Los
segundos tienen menos suerie 0 Menos
ganas de gjercer el oficic de experto y
acampan alrededor de movimientos po-
pulares o marginales.

En la discusiébn sobre la organiza-
cion v el funcionamiento del aparato
escolar espafiol, Ia sociologia funciona-
lista ha dado pruebas.de un notable re-
traso respecto a su homodnima interna-
cional.

La sociologia funcionalista interna-
cional estd intentando consolidar la
funcionalidad del sistema educativo dl
modelo de convivencia industrial hege-
minico y desde organismos internacio-
nales, como Unesco y OECD, o desde
Gabinetes nacionales, trata de ajustar
las desigualdades educativas y los meca-
nismos escolaridad mercado de trabajo
a fin de que los menos pudientes sigan
prestando su asenso al modelo global.
Es un poco como la indexacion en la
politica salarial o el seguro de desem-
pleo en la econdmica, La escolaridad se
ha convertido en una extra salarial para
el trabajador y el sistema industrial tra-
ta de que funcione bien y no dé lugara
protestas excesivas.
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En Espafia, los partidos de la dere-
cha reclutan sociélogos que todavia de-
fienden tesis escolares preindustriales,
tales comto la preeminencia del control
estatal sobre el municipal en la escolari-

"dad primaria o el reparto de oportu-
nidades escolares por vias no estructu-
rales. Pero los necesita, ya que la clien-
tela que desean contentar, v que electo-
ralmente es minoritaria, tiene gran im-
portancia en la reproduccion idecld-
gica.

Tal corrimiento doctrinal ha deja-
do a los socidlogos de izquierda en la
obligacidn de tener que defender la
funcionalidad educativa strictu sensu,
conectando as{ con las clientelas mds
convencionales de sus partidos.

Por contra, los socidlogos radica-
les, aquellos que ponen en cuestion el
modelo de socializacion infantil y juve-
nil que la escuela representa y desean
introducir en Espafia las experiencia
tedricas y pricticas de los Ilich, Rei-
mer, Freire y tantos otros criticos de la
escolaridad convencional, apenas tienen
mis clientela que algunos movimientos
popuiares sofisticados y los sempiter-
nos burgueses ilustrados que desean la
experimentacion y la excitacion de la
novedad,

La sociologia de la educacion fun-
cionalista ha perdido unas cuantas bata-
llas en las dltimas décadas, Son las mis-
mas batallas que ha perdido la politica
educativa como actividad compensato-
ria. A partir de mediados de los afios
setenta, los datos, tanto de los parses
industriales como de sus periferias,
mostraban que la educacion, o mejor la
escolaridad, no altera sustancialmente
la suerte de una persona o de un pafsy
fue nacer en los arrabales de Madrid de
una padre emigrante es mds importante
para tu futuro que toda la escolariza-
cidon que puedas conseguir,

De modo que la educacién com-
pensatoria, el busing de América o el
dar mds oportunidades educativas a los
que las tienen menos de otras clases ha
perdido interés en los gobiernos o ha
sido machacada por quienes creen que
la calidad de la escuela, como la del
vestido, la vivienda y las vacaciones, es
un signo externo que debe acompaiiar a
sus hijos y distinguirlos de los hijos de
los otros.

E] segundo uso de la sociologia de

la educacién, la informacion piblica,
proporciona a sus practicantes satisfac-
ciones cercanas a las que los padres fun-
dadores consegufan con su actividad
panfletaria,

La sociologia, historicamente, ha
surgido tanto de la hip6tesis de que la
conducta humana es predecible como
de la accidn politica contra los poderes
preindustriales. Muchos practicantes
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eran bdsicamente literatos, personajes
ilustrados de su tiempo, que a la aspira-
cidn de tratar cientificamente el com-
portamiento humano unfan una cierta
repugnancia contra los eclesidsticos v
los nobles y una esperanza bastante
emocional en la industrializacién.

A favor de sus tesis escribfan pan-
fletos, daban conferencias o se metfan
en politica, y algunos terminaron en la
cdrcel o en el patibulo. o

Cien afios después, la sociologia se
ha incorporado a los mass-media, y ahi
va hay que tener otras virtudes para lle-
gar al gran piblico, porque los mass
media, como constantemente nos re-
cuerdan sus dueflos, no son bdsicamen-
te instrumnentos de indoctrinacidn, sino
de diversion, de entretenimiento.

Escribir en un periédico, en una re-
vista, hablar por la radio o salir en 1a
tele requiere del socidlogo espafiol las
mismas o parecidas lealtades y cautela
que la actividad de asesorfa y una nue-
va habilidad, saber entretener o al me-
nos ser leido o escuchado sin grandes
aburrimientos,

Los socidlogos de la educacidn te-
nemos acceso abundante a los mass-me-
dia sobre todo en estos afios de discu-
sidn de los textos legislativos. Tal acti-
vidad es bastante gratificante, aunque
el mundo académico sostenga, con al-
guna razon, que es poco cientifica y
bastante superficial. Sin embargo, sabe-
mos lo dificil que es escribir claro para
que el director de ABC o el de £l Pais
acepte tus folios, por mucha influencia
que uno tenga y lo complicado que re-
sulta convertir en charla televisiva una
discusién de escuela,

Desde los mass-media los socidlo-
gos tratamos de ilustrar al ciudadano
acerca de las ventajas de la educacidn y
las circunstancias que concurren en la
situacién espafiola, y aquf el interfocu-
tor invisible, que muy escasamente pue-
de contradecirnos, es objeto de los es-
fuerzos del socidlogo para atraerlo a su
peculiar interpretacion de las cosas que
siceden.

Quizis las dos novedades mas radi-
cales del mensaje socidlogo critico, por-
que el funcionalista dice casi siempre lo
mismo, es que la educacion no sdlo es
un corolario de la industrializacién v
que hay actuglmente medios mds pode-
rosos que la escuela para influir en la
transmisidn de informacién y hdbitos
de comportamiento, sino, sobre todo,
que la industrializacién ésta en que an-
damos metidos comienza a pudrir bas-
tantes potencialidades de comunicacién
y bienestar que se supone que el proce-
so educativo deberia fomentar,

Esta posicion critica es una especia
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de rechazo del optimismo de los padres
fundadores de la sociologia que vefan
en la industrializacién urbana naciente
el remedio de los males que producia la
civitizacion rural, despética vy dogmi-
tica, contra la que luchaban, al tiempo
que ponian sus esperanzas en la educa-
cién como fundamento de una convi-
vencia mds armoniosa.

Las cosas son mas simples y mds
completas a la vez, decimos ahora, y el
hecho de poner una escuela en un ba-
rrio miserable de Madrid o Barcelona
no conduce a casi nada. Quizds, y por
eso se enfada el poder, a lo que princi-
palmente conduce es a proporcionar
alin mds argumentos a sus beneficiarios
para argilir contra la violencia institu-
cional que padecen. Esa es, por otra
parte, la base de la pedagogia de Freire,
y asi le ha ido a é] con los gobiernos.

Decir estas cosas en la tele, escri-
birnas en los periddicos, es casi-tan mal
recibido por los ricos como por los po-
bres, ya que muchos de éstos, a medida
que entran en la industrializacién como
productores y consumidores, creen én
esas falsas verdades de la escolaridad
bienhechora mdis a pies juntillas y con
menos escepticismo que los que siem-
pre han sabido que la escuela es un me-
ro auxiliar o reforzamiento de la clase
social, De esta manera, el llamado dis
curso critico, o desanimador, tampoco
es del agrado de los que controlan los
mass-media, aduciendo que estas crfti-
cas ni entretienen ni tranquilizan, v,
por consiguiente, deben ser expulsadas,
sobre todo de la pequefia pantalla.

Por eso, el destino de la sociologia
critica, en educacibn como en los otros
ternas, es el panfleto y el mitin, y cuan-
do se incorpora a los mass-media lo ha-
ce bajo las reglas del juego de éstos.

El tercer uso de la sociologia de la
educacién, el mds reciente, es su incor-
poracion al entrenamiento de los profe-
sionales de la educacidn. La historia de
la entrada de la sociologia en el curricu-

- lum del magisterio y su enfrentamiento

con la pedagogiz es una historia dspera.
Los pedagogos no tienen mucho interés
en que nadie les agile la fiesta y empie-
ce a descubrir las conexiones y las servis
dumbres del oficio magisterial ni a po-
ner en su contexto a la hasta ahora in-
discutible autonomfia del hecho educa-
tive. En Espafia, ¥ en razdn tanto a la
tradicidn pedagdgica como a los cua-
renta afios de autoritarismo, muchos
pedagogos estdn haciendo todo lo posi-
ble para que los sociblogos se aparten
de sus Facultades, El iltimo episodios
es Hamar a la Sociologia de la educa-
cidn Pedagogia social, con el fin de
que en los Tribunales de oposiciones
para cubrir plazas universitarias no ha-
ya mayoria de socidlogos.
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La sociologfa critica, después de su
primer idilio frustrado con la educa-
cion, y del segundo, aquella fe en la
teoria del capital humano y la educa-
cidn compensatoria de los afios sesenta,
afin mds frustrada, no cesa de poner en
guardia a unos y a otros sobre los efec-
tos nocivos del aparato escolar, que se
estd convirtiendo, en realidad, no dejo
de serlo nunca, en un mecanismo de
domesticacion de la poblacion civil, es-
casamente conectado con aquellos sue-
fios de ilustracién y solidaridad que se
desprenden de las pdginas de tantos ilu-
minados.

Pero el problema principal que la
sociologia de la educacidn estd descu-
briendo hoy a los maestros es a la vez
mds dramitico para sus biografias y
mis obvio para el profano.

El problema principal es que a Ia
sociedad cada vez le interesa menos el
maestro como ensefiante y mds como
cuidador de nifios. El magisterio se estd
convirtiendo progresivamente en un po-
licia mds del nuevo orden industrial ur-
bano, cuidando de que los nifios apren-
dan las reglas de sumisidén correspon-
diente, mientras, como mano de obra
sobrante, son almacenados por cada vez
més tiempo, parz evitar tensiones en el
mercado de empleo.

Por otra parte, nuevas tecnologias
en fa transmisién de informacion y hé-
bitos del comportamiento, como la ra-
dio, 1a tele, la instruccién programada,
funcionan fuera del aparato escolar,
con intensidad y eficacia superiores 2
éste y muchos procesos de entrena-
miento profesional, sobre todo los rela-
cionados con rutinas mecinicas ocurren
crecientemnente en el sector productivo
y no en el educativo.

Al describir este espectdculo, los
socidlogos calientan la cabeza a los
maestros, subrayando su irrelevancia y
su oficio disuasor en oposicion a la uto-
pia magisterial que desde la tradicidn
eclesidstica pasando por el progresismo
intelectual vy el suefio revolucionario,
ha llegado a los modernos trabajadores
de la educacidn. Y cuando los maestros
comprenden que sus utopias se circuns-
criben al aula y que lo que hay afuera
de ella influye en la vida de sus pupilos
mas que cualquiera de sus pedagogia, se
les crea mala conciencia y esa neurosis
de un oficio que parece estar entre las
profesiones contemporineas mds ex-
puestas a las enfermedades nerviosas.

Este uso de la sociologia de 1a edu-
cacion estd permitiendo, sin embargo,
un cierto ennoblecimiento académico,
y hoy la socializacidn y el aprendizaje
s¢ benefician de un andlisis interdisci-
plinar donde la sociologia, sin tener to-
davia el prestigio de la psicologia, de Ia
etologia o de la antropologia, estd con-

tribuyendo a clarificar, seglin unos, 0 a
enmarafiar, segin otros, el entendi-
miento de muchos procesos de interac-
cidn humana, dos de los cuales, la ma-
duracién del menor y la creacion del
mapa mental de la realidad, son excep-
cionalmente susceptibles de manipula-
cidn y estin, por tanto, excepcional-
mente desvalidos,

Los usos de Ia sociologia de In
educacion ponen de relieve lo
que podriamos llamar las paradojas
del oficio

L.os padres fundadores de la socio-
logia estaban particularmente obsesio-
nados con la educacidon. En su discurso
utdpico, que acompafiaba a su critica
del orden tradicional, la educacién de
las masas era, como el ferrocarril v la
organizacion del trabajo industrial, un
portador del progreso en el que todos
sofiaban. No faltaban, claro estd, los
matices, vy de la misma manera que
Saint Simon o Marx, por no hablar de
Dickens, se doljan de las sordidecesy
las brutalidades de la industrializacion,
que era, tenfa que ser, una etapa pasaje-
ra hacia algo mejor, algunos, como
Durkheim, estaban a favor de la educa-
cion, pero no de la que se estilaba por
aquel entonces.

Para todos ellos, la educacidn era
una especie de ilustracién racional cu-
yos postulados eran tan obvios que po-
co a poco burgueses y proletarios se ve-
rian obligados a entrar en una negocia-
cion pacifica de intereses y esperanzas,
cuyos protagonistas principales, los hi-
jos de ambos, se entenderian inevitable-
mente, porque asi lo aprenderian enla
escuela que todos fraternalmente debe-
rian compartir.

Cuando desde las angustias y Ias in-
certidumbres de la industrializacidn he-
gemonica de nuestros difas releemos
aquellos textos esperanzados, de los
que nos separan dos guerras mundiales
e incontables desengafios, uno no sabe
st dudar de la pericia interpretativa de
los maestros ¢ invocar el recursos habi-
tual de que las ciencias sociales expli-
can mejor que predicen. Alguien acaba
de decir que las ciencias del hombre
sOn necesariamente post factum, y que
ya estd bjen de prometer lo que no po-
dremos cumplir mientras el hombre si-
ga siendo lo que es, pero volvamos a fo
nuestro.

Desde aquellos textos sobre 1a edu-
cacion a los nuestros hay mucha dife-
rencia, pero altn mds, creo yo, la hay
entre el talante y el dnimo de los escri-
tores de entonces y nosotros,

Y yo dirfa que por dos razones
fundamentales. Porque hemos profun-
dizado en la relatividad del fendmeno
educativo, es decir, que nuestra sociolo-
gia de la educacién es mis sociologia y
porque, gracias a la interdisciplinarie-
dad de las ciencias humanas, somos ca-
paces de tomar en préstamo hipbtesis
psicologicas, biologicas y econdmicas
que redondean las nuestras y lo hace-
mos en ef ejercicio de una cosa que an-
tes se llamaba humildad intelectual y
ahora serfa pura aceptacion de la evi-
dencia. A nadie con dos dedos de fren-
te se le ocurriria hoy, por ejemplo, lle-
varle la contraria Piaget cuando afirmar
que la riqueza del medio, o la pobreza,
condicionan bastante el futuro intelec-
tual de los nifios.

De modo que nuestra actitud res-
pecto a la educacion es més complicada
y mds ambivalente que Ia de nuestros
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predecesores, los socidlogos de Ia ilus-
tracién decimondnica.

Después de la segunda guerra mun-
dial surgieron dos teorias optimistas so-
bre el fendmeno educativo: la teorfa de
la educacion compensatoria, alumbrada
basicamente en la escuela fabiana, ¥ cu-
yo principal representante podria ser
Halsey, y 1a teoria del capital humano,
debida bidsicamente a Schultz. Segtinla
primera, con la educacion se podrian
compensar las otras desigualdades. A
tenor de la segunda, un pafs y una per-
sona que inviertan en educacion formal
tienen mejor futuro que los que no lo
hacen, No hace falta recorrer todos los
argumentos ni todas las comprobacio-
nes contemporineas que prueban la fa-
lacia de ambos optimismos, tanto en
términos colectivos como individuales,
y cémo, segin ha probado abundante-
mente Cristopher Jenks, ni la politica
econdémica de los gobiernos ni mucho
menos los flujos internacionales de ca-
pital y tecnologia tienen el menor res-
peto por asegurar empleos y expectati-
vas individuales y colectivas a las perso-
nas y a los grupos que han crefdo en
esos optimismos.

Lo que ha ocurride, Io que estd
ocurriendo, es una cosa hastante dife-
rente, aunque en la superficie pudiera
dar pie a seguir alimentando esperanzas
en la eficacia transformadora o al me-
nos reformista del sistema educativo.

Lo que estd pasando es que Ia esco-
larizacién, no la educacion, se ha con-
vertido en un corolario de 1a industriali-
zacidn y de la urbanizacidn. La paz in-
dustrial exige una ordenacién de tiem-
pos y espacios, una de cuyas conse-
cuencias es las segregacion de los meno-
res, su aparcamiento en lugares ad hoc,
tenga o no que ver lo que hacen ese
tiempo y en esos lugares con lo que les
vaya a ‘ocurtir de mayores. Por tantas
razones, que no creo necesario detallar
aqui, el aislamiento de los menores es
un fruto ¥ una condicidn de ia indus-
trializacion, y alrededor de ese aisla-
miento se ha montado toda una meto-
dologia, toda una pedagogia educativa
de caracter bdsicamente cibernética, es
decir, que se retroalimenta a i misma y
puede montar toda clase de tinglados
epistemoldgicos y curriculares sin que
nadie, fuera del proceso educativo, se
tome demasiado en serio semejante cla-
do de cabeza, Hay, sin duda, episodios
de confrontacion, sobre todo de orden
ideoldgico, como el incidente del libro
rojo del cole, pero, de hecho, la gran
mayoria de los adultos estdin mds inte-
resados en que los nifios estén escolari-
zados que en averiguar o influir en su
educacion,

Incluso la pelea espaficla escuela
phblica/privada tiene mds que ver con

la escolarizacidn que con la educacion,
simplemente porque los colegios de pa-
go son mejores que la secularmente des-
cuidada red piblica y porque Hevar a
tus hijos a ellos es un signo de ascenso
social, como tener coche, A mayor
abundamiento, los socidlogos vy los que
sin serlo utilizant la observacion y el
sentido comin, nos<damos cada vez
mds cuenta de que la escuela no puede
contradecir seriamente su entorno, que
las otras cosas que hacen o les pasan a
los nifios influyen en su comportamien-
to presente y futuro tanto o mds que la
primera socializacién formal y que el
ser humano no es un robot programa-
ble desde pequefio, sino una criatura

. plistica, acomodable a las circunstan-

cias, y por ello sobrevive, tanto como
especie como individuo. Las rigideces
de comportamiento son fendmenos
muy escasos, mds bien se traducen en
petulancias redricas y nos condenan al
ghetto o a la arterioesclerosis intelec-
tual,

La sociologfa de la educacién esta,
por tanto, empefiada actualmente en
dos operaciones: la primera, que esla
que prima en Espafia y en Latinoaméri-
ca, consiste en analizar las desigualda-
des de escolarizacién y proporcionar ar-
gumento tras argumento para que los
gobiernos hagan una politica compen-
satoria, ¥ no solamente escolar, en be-
neficio de las gentes perjudicadas por
éstas y otras desigualdades. Es una ope-
racidn inevitable, intelectualmente ho-
nesta, en la que andamos embarcados
casi todos los presentes y que parece
conseguible a mds o menos largo plazo.
Su hipdtesis principal es que si vamosa
parecernos & los pafses industrializados,
una caracteristica importante de éstos
es la igualdad ante los servicios piiblicos
¥, por tanto, hay que aumentar la ex-
tenstén v la calidad de éstos, disminu-
yendo de paso los privilegios de las mi-
norfas. '

Pero la otra operacibén de Ia socio-
logia de Ia educacién contemporanea es
mis dramdtica y a la vez mds desolado-
ra. Arranca en el griterfo anticonven-
cional de Illich, Reimer y Freire y se
basa en los andlisis de la socializacidén
explicita e implicita de los Bernstein,
Bourdieu y en Espafia, Fernindez de
Castro.

Unos y otros nos dicen: que la es-
cuela, y no solo la escuela, estd incul-
cando un nuevo modo de alienacidon
humana que consiste en plegarse a la
racionalidad/irracionalidad del orden
industrial hegemoénico mediante nues
tra conversidn en consumidores de bie-
nes y servicios, incluida la escolariza-
cidn formal, cada vez mais costosos e
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irrelevantes. Que con la escolaridad el
nifio es imbuido de la disciplina labora
y pierde energias para autoafirmarse y
que, sobre todo, los esfuerzos bien in-
tencionados de cuantos creemos en la
necesidad de reformar mds o menos ra-
dicalmente la escuela, son en el fondo
un Servicio al sistema, al que le encanta
hablar de cosas del futuro, el porvenir
de nuestros hijos, su educacion, ete.,
para rehusar y congelar las discusiones
sobre el precente. En una palabra, que
la fenomenoclogia de la socializacién, el
estudiarla y proporner cosas sobre ella,
es una trampa en la que hemos caido,
como tantas otras, con las que se nos
priva de energia y dedicacién a la reor-
denaci6n del presente,

Yo no soy demasiado aficionado a
las teorias conspiratorias y entiendo
que todos somos a la vez victimas y
protagonistas de Ia sociedad industrial,
aunque, claro estd, una cosa es habitar
los quicios de poder, donde se disefia y
se controla Iz industrializacidn y otra
estar metido en la rueda compensando
nuestras frustraciones con las libertades
y los consumos, Y hace falta estar muy
en la periferia, o en los guetos de mise-
ria de la industrializacién para tenerle
esa rabiz que les sale a los ojos, por
ejemplo, a los socitlogos criticos lati-
noamericanos.

Pero lo que aqui me importa sub-
rayar es que alrededor del tema educa-
tivo la sociologia contemporinea estd
montando una especie de discusion pa-
radigmdtica de todas las discusiones
que a la sazén se producen sobre la so-
ciedad industrial. Pro que no nos con-
formamos con analizar las cuestiones
formales que podrfan ser, como dije,
las igualdades de escolarizacibn, ni si-
quiera las estructurales, como las rela-
ciones entre educacién y empleo, sino
que, doblando de psicdlogos, politdlo-
gos, moralistas y economistas, ademds
de pedagogos, nos hemos metido a ar-
giiir sobre casi todas las cosas que han
pasado, estdn pasando o van a pasar, en
tanto en cuanto tienen que ver con la
socializacién. Es un poco lo que les pa-
sa a los comunicdlogos, que en vez de
conformarse con analizar los medios
también quieren desentrafiar, y de paso
evaluar el mensaje. Y asi nos va.

Cuando Bernstein, por gemplo,
empezo a hablar del curriculum invisi-
ble, se puso de moda hacer tesis docto-
rales sobre lo que realmente pasa en el
fenbmenoe educativo. Cuando Carnoy
nos explicd que la educacién es un mo-
do de imperialismo cultural, todos que-
damos autorizados para descubrir impe-
rialismos pedagdpicos. Y cuando Edgar
Morin comenzd a pisarle el terreno a
Wilson y los demds sociobidlogos, a to-
dos nos dio por hacer de antropblogos
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y empezamos a aficionarnos a estudiar
neurologia para descubrir como demo-
nios s¢ producen los mecanismos de
memorizacién, de incitacidn al compor-
tamiento y todas esas cosas fascinantes
que deben ocurrir en nuestro cerebro y
de las que la ciencia especializada con-
fiesa saber todavia poco. Total, que co
mo en la Hustracion, Jos socidlogos de
la educacitn aspiramos a ser generalis-
tas, y en ello estd nuestra grandeza vy
nuestra miseria, al tiempo que una, la
primera, de las paradojas del oficio.

Es, en él fondo, una consecuencia
de la interdisciplinariedad que desea-
mos profesar, de nuestro deseo confesa-
do de no dejar de usar cualquier herra-
mienta, cualquier hipdtesis de las na-
cientes ciencias humanas para beneficio
de nuestra especialidad, al mismo tiemp
que significa una inclinacién a meter-
nos en todos los guisos que se estdn
conciendo. Y si, para colmo, a algunos
nos da, ademds, por escribir en lenguaje
llano, para que lo entiendad por lo me-
nos los que leen los dominicales de EI
Pars, en seguida vienen los enterados v
nos ponen de wuelta y media por no
estaren lajerga nien el acatamiento de la
jerarquiz. Y hasta nos pueden llamar pe-
riodistas, que es uninsulto con que algu-
nos cientificos sociales que han dejado
de pensar desaguan sus frustraciones y
evacuan sus complejos. Todos podéis
poner nombre y apellido al especimen.

Vamos 2 la segunda paradoja del
oficio que es nuestra pretendida objeti-
vidad, Piginas y mds paginas se han es-
crito ya sobre la inevitabilidad del pre-
juicio, sobre el compromiso previo en
las ciencias sociales. Nosotros nacimos
a Ia historia con una decidida vocacién
de oposicion al orden fradicional, que
coloreaba aquellas utopfas decimondni-
cas del progreso racional. Y cuando,
después de la segunda guerra mundial,
surgié el socidloge funcionalista que
ayuda al sistema a corregir sus deficien-
cias, en términos de desviaciones de
una sedicente normalidad, los funciona-
listas y los criticos seguimos apelando a
unos desiderata que hasta los sociobi6-
logos tienen. Quiero decir que hay po-
cos socidlogos de la educacidn que es
tén en contra de la igualdad de oportu-
nidades, aunque unos la crean bioldgi-
camente impracticable, otros la consi-
deremos un corolario de otras igualda-
des y algunos la pretendan demorar ad
calendas graecas. De modo que hay que
curarse en salud y dejar que se nosvea
pronto el rabo del prejuicio, aungue
luego nos pasemos horas y horas en las
tareas supuestamente objetivas de reu-
nir pruebas acerca de las desigualdades
de escolarizacion. Creo que es més ho-
nesto perder horas en una discusidn
metodoldgica acerca de prejuicios antes

de incurrir en el vicio habitual de relle-
nar folios y folios sobre la disfunciona-
lidad entre el mundo de la educacion y
el mundo del trabajo. Con ello conse-
guiremos hacer reflexionar a los mis
funcionalistas de que el oficio tiene un
componente ético, medida con esas no
siempre ponderables herramientas de los
derechos humanos, y que tal componen-
te puede que no sea muy viable de com-
puterizar, pero que ensalza a la tribu tan-
to o mis que el juramento hipocritico

deberia enaltecer a los médicos.
La tercera paradoja estd muy cerca

de la segunda y consiste en que aunque
en el fondo los cientificos sociales de-
seamos librar al individuo de las opre-
siones y las argollas del grupo, sabemos
que la solidaridad es una pieza de ha
humanizacién. Muchos han contado la
historia de formas atractivas, esa histo-
ria de que nos movemos entre la necesi-
dad de pertenecer y el ansia de afirmar-
nos individualmente. Quizés ninguno lo
ha hecho mejor que Ernest Becker. Pe-
ro en sociologia de la educacidn el
asunto estd complicado, porque todos
sabemos de la ambivalencia del oficio
del magisterio y cdmo no se puede en
rigor preparar a los nifios para la solida-
ridad espontinea sin al mismo tiempo
dejarlos indefensos ante la sociedad in-
dustrial. Claro que hay muchas otras es-
cuelas donde el nifio aprende a sobrevi-
vir y a mentir, faltaria mds, pero los
sociélogos 1o somos come los curas, a
quienes siempre les queda el recurso de
prometer una vids mejor después de la
rmuerte, y hay que templar muchas gai-
tas a la hora de hacer sociologia del
curriculum,

O sea, que aunque a todos nos gus-
tarfa subrayar modos como la educa-
cion podria fomentar la creatividad, la
independencia y la capacidad de poner
distancia entre yo y el grupo, estamos
obligados a discurrir también los efec-
tos de la socializacidn escolar en esa ne-
cesidad de solidaridad que parece que
Ia especie siente desde que Ia necesitaba
para sobrevivir en un medio hostil. Y
aqui los socidlogos tenemos que ir de
mano de los psicdlogos para averiguar
qué tipo de solidaridades estin emer-
giendo en la ciudad industrial, desde las
neurosis de ahora entro ahora salgo de
una relacion, a lo Woody Allen, a la
solidez de sentimientos de la plaza de
Oriente cada Noviembre.

La cuarta paradoja, y aqui me pare
para no salirme de los limites de la co-
municacion, esla mas subjetiva. Los so-
ciblopos de la educacidn, una raza que
apenas tiene treinta afios de historia, y
en Espafia menos, somos gente con un
sentido critico del sistema educativo.
Unos méds v otros menos. Al levantar
Ios velos de la sacrosanta educacidn, ve-
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mos demasiada sordidez, demasiados
intereses disfrazados de ideologias y al
menos tantos claroscuros como en las
restantes partes de la convivencia. Tam-
bién, como los maestros, estamos un
poco aburridos de las rutinas y las con-
venciones de los sistemas educativos
formales, que se parecen espantosamen-
te los unos a los otros, en el primer
mundo, en el segundo, en el tercero y a
Io mejor en cualquier galaxia. De vez en
cuando, como a cada quisque, nos en-
tran ganas de mudar de especialidad, de
oficio, pero la gran paradoja, la gran
contradiccidn es que el 99 por 100 de
nosotros, son cifras de Asociaciones in-
ternacionales, vivimos en o comemos
del sistema educativo. Y eso quiere de-
cir... lo que quiere decir. No voy a rei-
terar aqui las innumerables descripcio-
nes de las fratrias, las obsequiosidades y
las cosas que hay que hacer contra con-
ciencia para sobrevivir en el mundo aca-
démico. De modo que si te da por criti-
carlo, ¥ en un momento de tu discurso
socioldgico vas y le pones apellidos a
los que tii crees son causantes de la si-
tuacidn, no estds precisamente contri-
buyendo a la brillantez de tu carrera.
Algiin dia se escribird Ia historia de la
entrada de la sociologia en el sistema
educativo espafiol y algunos sabemos
anécdotas sabrosisimas. El asunto no
tiene arreglo. Claro, tiene un arregio
que es salirse del sistema educativo, o
no entrar en &) y buscarse los garbanzos
de otra manera. Asi funcionaban algu-
nos de los socidlogos decimonénicos,
¢ue eran nobles o protegidos de mar-
quesas, es decir, no vivian ni del Estado
ni del pueblo.

Hace poco tiempo escandalicé a un
grupo de tedlogos al interpretar la gran
independencia que en sus juicios al res-
pecto tiene ese honesto intelectual que
es Enrique Miret Magdalena. Yo les dije
que el secreto de su éxito era que Enri-
que cultivaba la teologia plastica. Al
preguntarme extrafiados, les expliqué la
broma. Enrique Miret tiene un negocio
de productos plésticos del que vive y
ademds hace teologia. Por eso ni Taran-
¢bn ni ningln otro administrador de
dineros eclesiasticos pueden coartar su
pensamiento por razones de escalafon o
carrera. Asi ya se puede. Pero, en fin,
con ésta y las demas paradojas a cues
tas, signos de la complejidad del oficio,
hay que seguir adelante y es casi seguro
que tal y como estin las cosas en el
sisterna educativo espafiol, nos vamos a
divertir, a enfadar y, en suma, a vivir
intensamente los proximos afios.

fAparecido también en la Revista Interna-
cional de Sociologia)

el
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Sociologiade
Ensefianza

Agustin Galan Machio

A ensenanza.
la sociologia

Socielogia de la ensefianza

Los contenidos de la ensefianza, co-
mo articulacidn sistemitica y selec-
cionada de la cultura de una sociedad,
constituyen el instrumento a través del
cual se cumple la funcidn de reproduc-
cidn ideologica que asume el sistema
educativo. Por ello, uno de los objeti-
vos basicos de la sociologia de la ense-
fianza deberia ser el andlisis de “lz ense-

fanza de la sociologin®, de los conteni-

dos sociales de la educacin. ‘

La preparacién y cualificacidn de
los trabajadores, la seleccién y forma-
cién ideologica de los sectores dirigen-
tes y la legitimacion del orden social a
través de la extension de la cultura do-
minante al conjunto de la poblacion,
constituyen las tres funciones esencia-
les del sistema de enseflanza.

De estas tres funciones, la primera
y la tltima, se articulan a través de pro-
puestas concretas de desarrollo de los
contenidos sociales de la educacion.

Cuando se habla de democratiza-
cién del sistema de ensefianza normal-
mente se piensa en términos de grandes
reformas estructurales que afectan a te-
mas como la extension de la gratuidad
a todos los niveles del sistema, v a la
igualdad de oportunidades en el acceso
y en el desarrollo de los estudios. La

sociologia de la educacién se ha preo-
cupado tradicionalmente de estos mis-
mos temas y ha abandonado en parte
los relacionados con los contenidos de
la educacidn.

La educacidn en tanto que divulga-
cion del pensamiento cientifico y supe-
racién de las falsas conciencias sobre Ia
realidad cumple un papel primordial en
el proceso de liberacidon humana. En
este sentido la democratizacidon de la
ensefianza se plantea también como un
problema de curriculum.

La sociologfa del curriculum esco-
lar puede coniribuir a poner en relacién
los contenidos concretos de los distin-
tos niveles de ensefianza con los intere-
ses saciales por los que se hayan deter-
minados y a los que sirven. El conte-
nido del tipo de educacién bdsica de
todos los ciudadanos es un reflejo clari-
ficador de la estructura social, econd-
mica y politica de la sociedad a que
pertenecen.

¢A quién puede interesar que los
cindadanos conozean sin excepcién los
principios y las formas fundamentales
del derecho, que sepan como hacer un
contrato civil, como defender sus dere-
chos laborales, como relacionarse con
la Administracién Pdblica? ;Quiénes
saldrian beneficiados si los ciudadanos
conocieran las bases del funciona-
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miento econdmico de la sociedad y pu-
dieran interpretar criticamente las ofer-
tas economicas de los partidos politi-
cos, o examinar con criterio propio el
presupuesto anual del Estado? ;Quién
puede desear que los ciudadanos conoz-
can la estructura y la dinimica de su
propia sociedad, la distribucién de la
renta, la relacién que se establece entre
los distintos grupos sociales? ;A quién
interesa que conozcan las ideas politi-
cas y socioldgicas de los siglos XIX y
XX? ;Quién saldrfa ganando si todos
los cindadanos comprendieran bisica-

.mente el funcionamiento de los siste-

mas politicos contempordineos, inclu-
vendo.el propio?

El vacio de la formacién social en
los niveles educativos declarados como
obligatorios y gratuitos pone de mani-
fiesto la tensién existente entre las
fuerzas sociaies que consideran a la
escuela en su conjunto como instru-
mento de democratizacién y disminu-
cion de las diferencias sociales, de los
sectores que la consideran como lugar
para la formacion y seleccidn de las éli-
tes dirigentes.

La ausencia de Ia escuela primaria y
secundaria, de ciencias como la sociolo-
gia, la economia, la psicologia o el de-
recho, en tanto que ciencias que ponen
en cuestion o legitiman el orden social
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v el poder politico y econdmico, cons-
tituye un reflejo directo de las polfiticas
educativas conservadoras. La prepara-
cidn de los ciudadanos para la partici-
pacién en una democracia politica y
econdmica demanda la generalizacion
de la formacion social, su descenso del
dmbito restringido de la Universidad a
los niveles de educacidn peneral, La
conservacion de la estructura social de-
manda por el contrario el mantenimien-
to de una falsa conciencia sobre la reali-
dad, la generalizacion de la ideologia
dominante y por tantoe el ocultamiento
de las ciencias sociales en los niveles ge-
nerales del sistema.

La democracia constituye la base
imprescindible para abordar una verda-
dera educacion social, del mismo modo
que ésta representa una condicién nece-
saria para consolidar y profundizar la
organizacion democrdtica de la socie-
dad. Esta interdependencia posibilita el
enjuiciamiento de los sistemas sociales
(grado de democratizacion de una es-
tructura social concreta) en funcidn de
las politicas educativas que se desarro-
llen en su interior. La educacibn se con-
vierte en un “indicador social” cuanti-
tativo y cualitativo: indicadores como
el tanto por ciento de PNB dedicado a
educacidn, o el porcentaje de escolari-
zacion en los distintos niveles del siste-
ma, se relacionan con el grado de desa-
rrollo econdmico de un pars; indicado-
res como el porcentaje de hijos de tra-
bajadores manuales que acceden a los
niveles mds altos del sistema se corres-
ponden con el grado de desarrollo de-
mocratico de una sociedad.

La sociologfa de la educacién se ha
fijado tradicionalmente en tres criterios

bisicos para determinar el grado de de-’

mocratizacion de un sistema educativo:
1%} La igualdad de todos los ciuda-
danos en el acceso a la educacién y en
las condiciones que determinan el re-
greso y el consecuente ingreso en las
posiciones sociales mds elevadas. No
hay educacién democritica en una es-
cuela clasista por razones econdmicas,
raciales o de creencias. La democrati-
zacion del sistema de ensefianza no es
efectiva mds que en la medida en que
viene acompafiada de una democrati-
zacitn del acceso a las posiciones socia-
les mds elevadas, es decir de una frans-
formacion de las diferencias entre las
oportunidades para acceder a estas po-
siciones que tienen las diversas clases
sociales. Horacio Mann, fundador peda-
gbgico de la escuela piblica norteameri-
cana (1848), explicaba asf la funcidn
igualadora de la educacion:
“Seguramente nada si no es la edu-
cacion universal puede contrarrestar es-
ta tendencia a la dominacion del capital
v a lu servidumbre del rrabajo. Si une

clase posee todu la rigueza y toda la
educacion, en tanto que el resto de la
sociedad es ignorante y pobre, no im-
porta el nombre con que pueda lg-
marse esta relacion entre ellos, la Qlti-
ma en realidad y verdad serd depen-
diente y subdito servil de la primera...
La educacion mds alld de todos los de-
nuis recursos de origen humano es la
gran igualadora de las condiciones de
lps humanos, la ruedn equilibradora de
In maquinaria social” (Tenth Annual
Report).

28) Participacion real de alumnos,
padres, profesores, Administracion Pd-
blica, instituciones politicas locales,
autondmicas y nacionales y organismos
sociales en la organizacidn educativa.
No es posible una educacién democri-
tica en una escuela autoritaria y dogma-

tica que no admita en su interior el plu-’

ralismo y la participacién, en una es
cuela que si bien ha prescindido del vie-
jo aforismo “la letra con sangre entra”,
nc ha modificado su espirite imposi-
tivo basado en una radical separacion
entre el educador y el educando. De
forma que el viejo estilo de esta escuela
tradicional, contenido ya en un papiro
egipcio, ‘fos muchachos tienen las ore-
Jjas en los lomos, cugndo les pegen escu-
chan”, ha modificado sus métodos,
manteniendo Ia esencia pedagdgica que
le servia de justificacién. En un tipo de
escuela que tiene como fundamento la
transmision de la Verdad con mayiiscu-
ias, no tiene cabida la ensefianza para la
democracia cuya esencia es la plurali-
dad vy la diversidad.

38) Aprendizaje y experimentacion
en la escuela de las actitudes, disposi-
ciones y comportamientos democri-
ticos. No puede haber una educacién
democritica en una escuela cuyos con-
tenidos v métodos de ensefiznza no
preparen a los alumnos para Ia vida so-
cial, en una escuela basada en la acumu-
lacién de conocimientos y no en la for-
macién de capacidades, en una escueia
basada en una concepcién acumulativa
de 1a educacion definida acertadamente
por Paulo Freyre como “‘concepcion
bancarin de la educacion”, cuando
como explicaba Plutarco “no es Iz inte-
ligencig como un vaso que debe llenarse
sino como wn trozo de madera que de-
be encenderse para que se despierte el
ardor de la investigacion y el deseo de
fz verdad®,

Estos tres enfoques posibles del bi-
nomio educacién-democracia, (demo-
cratizacién del acceso, organizacion y
del curriculum) son los propuestos por
William Taylor (1) “‘;Hasta qué punto
todos o cierta proporcion de individuos
en la sociedad tienen el derecho, los
medios, la motivacion y la oportunidad
de recibir instruccion en los niveles pri-
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mario, secundario y superior?”,
“icémo se produce la contribucion de
In ensefianza al mantenimiento y mejfo-
rz de las instituciones democrdticas
principalmente g través del impacto de
lo que se aprende y lo que se experi-
menta en el colegio sobre actitudes, dis-
posiciones 'y comportamientos de los
futuros ciudadanos? jcomo se organi-
za y estructurg el gobierno y direccion
de lp educacion? jqué tipos de relacio-
nes se producen entre estudiantes y
profesores, entre directos y personal, y
entre personal, padres y comunidad lo-
cal? ™

En Espafia la democracia ha pro-
ducido, con escaso éxito a juzgar por
los resultados, leyes y proyectos de ley
relacionadoes con la democratizacidn de
ia organizacion escolar (Ley de Esta-
tuto de Centros Docentes) y Proyecto
de Ley de Autonomia Universitaria),
con Iz democratizacion del acceso (Pro-
yecto de Ley de Financiacion de la En-
seffanza Obligatoria) y con la democra-
tizacién de los contenidos de ensefian-
za. {Ley sobre conocimiento del Orde-
namiento Constitucional).

En lo relativo al curriculum escolar,
un breve resumen de las disposiciones
educativas desarrolladas desde 1976
(afio de la transicién democritica) nos
ofrece el siguiente panorama:

En los curricula escolares de E.G.B.
se ha introducido el “Area de Experien-
cig Social y Natural”, que estudia el en-
torno familiar y escolar (ciclo inicial:
1°¢ y 2° cursos), el Area de “Ciencias
Sociales” (ciclo medio: cursos 32,40y
59), que pretende iniciar al nifio en el
estudio de la sociedad, partiendo de lo
mds concreto y proximo (la localidad)
v la “Educacion Etica y Civica” (ciclo
superior: cursos 6°, 7° y 8°); que en
6° curso trata del andlisis del hombre y

_su dimension individual y social, en 7°

curso del estudio de Ia Constitucion y
las instituciones democriticas y, por il-
timo, en 8° curso aborda temas de inte-
rés social, como el medio ambiente, €l
trabajo, el ocio o los medios de comu-
nicacion.

En las Ensefianzas Medias la Ley so-
bre Conocimiento del Ordenamiento
Constitucional y las circulares y resolu-
ciones que la desarrollan han introdu-
cido el estudio del texto constitucional
como apéndice en Ias asignaturas de Fi-
losoffa y Geografia e Historia del tercer
curso de B.U.P. y de Formacion Huma-
nistica en Formacién Profesional.

La ensefianza de la Constitucion en
E.G.B. se realiza por tanto en una con-
texto de educacion social de tipo gene-
ral, respondiendo asi a un plantes-
miento pedagdgico mds fundamentado
que el adoptado en las Ensefianzas Me-
dias. De esta manera nuestro sistema
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educativo reproduce inversamente las
tendencias pedagdgicas, que sitdan en
la adolescencia la edad mds propicia pa-
ra el desarrollo de las percepciones po-
Iiticas de los alumnos, como han de-
mostrado los estudios de Piaget v Kohl-
berg: “La socializacién politica precoz
es @ menudo deformadorz y disfun-
cional para una sociedad democrdtica y
abierta porque las percepciones, imdge-
nes y concepios precoces somn umnas ve-
ces confiados e ingenuos, otras cinicos,
con frecuencia divertidos y a menudo
inexactos y deformados”. Esto indica
que la educacidn polfiica debe impar-
tirse fundamentalmente en 1a escuela
secundaria y durante los estudios supe-
riores, reservando para la escuela prima-
ria o elemental una funcién de intro-
duccion.

Sin embargo nuestro sistema educa-
tivo que a través de la E.G.B. cumple
satisfactoriamente esta labor de intro-

duccion, suprime la educacién politica

justo en el periodo critico de la adoles-
cenciz. A los 13-14 afios el alumno, que
ha terminado E.G.B., realizari dos cuz-
sos (1° y 29 de B.U.P.}, sin ningdn tipo
de eduacion social, reencontrindose én
3° de B.U.P. con una ensefianza de la
Constitucién, desvalorizada por su con-
dicién de apéndice de otras asignaturas
y orientada a un conocimiento purs-
mente formal del texto constitucional.
Una educacion social despolitizada se-
gin los términos utilizados por Gerhard
Wittkamper, para quien la educacién
politica deberfa ser algo mds:

“Tiene que ser ung introduccion a
la vida social, politica y econdmica, de-
be mostrar los grupos de poder, los
campos de tension soctal y las condicio-
nes de lg reordenacion social, con el
objetivo de aumentar la capacidad de
criterio del escolar. También es tareq de
ln Formacion Politica ln configuracion
de un pensamiento constitucional cri-
tico".(2)

Tareas éstas, que deben cumplirse
en el contexto de un bloque histérico-
socioecondmico-juridico, cuya ausencia
resulta evidente tanto en los programas
de B.U.P. como de C.0.U.

Juan C. Moschen ha expresado con
acierto esta sifuacién al plantear que
“el educador se encuentra frente @ un
curriculum educativo que ha centrado
su atencion en las demandas de un

~alumno definido como ser racional y
olvida otras dimensiones como por
efemplo la de ser social” (3). Precisa-
mente debilitada en este sentido, la cul-
tura escolar nos muestra su auténtica
expresion politica de clase. No es extra-
fio que cualquier proyecto de realizar
una educacion politica explicita impli-
que no solamente una transformacién
de los contenidos culturales y cienti-

ficos de la ensefianza, sino que necesa-
rismente sea portador de un plantea-
miento politico distinto: la constitu-
cién democritica del Estado, la socie-
dad y el sistema educativo.

Ensefianza de la sociologia

Desde que los sofistas de la Grecia
clisica, verdaderos fundadores de Ia

educacion liberal, establecieran su cu-

rriculum educativo, basado en las disci-
plinas que en la Edad Media se denomi-
narfan precisamente las siete artes libe-
ales, divididas en el trivio (gramdtica,
dialéctica, y retdrica) y el cuadrivio (arit-
mética, geometrfa, astronomia y misi-
ca), los programas de una ensefianza
elitista dirigida exclusivamente a Ia for-
macion de los miembros de las clases
dominantes, no variaron sustancial-
mernte. '

Con el siglo XVI el término huma-
nismo trae su origen de la importancia
que en la formacion espiritual del hom-
bre culto se atribufa a los “humanae
litterae” © “studig humanitatis”, en
cuanto diversos de los estudios tedlogi-
cos. Se rechaza el ideal medieval de la
reductio artium ad Teologhian y se pro-
clama por el contrario la autonomia e
importancia de las artes, que con todo,
1 SOI en un principio otra cosa que las
mismas siete disciplinas del trivio y el
cuadrivio.

La reforma protestante planteard
por primera vez, en términos concretos,
el problema de la instruccidn universal,
vuelta necesaria por la exigencia de que
todo cristiano debe estar en condicio-
nes de leer las sagradas escrituras. Asi,
Lutero, en el Sermon para que se envie
los nifios z las escuelas, mantiene: “Yo
sostengo que la autoridad es responsa-
ble de obligar a los subditos a que en-
vien a sus hijos a las escuelas... Sila
autoridad puede obligar a los sibditos
para que sean capaces en tfiempos de
guerra de manejar el mosgitete v la pi-
ca, de asaltar las murallas v de hacer
cosas parecidas, con mucha mds razon

 puede y debe obligar a los subditos a

enviar a sus hijos a las escuelas porque
allf se sostiene ung guerra mds dura con
el diablo remible”,

La llustracién y posteriormente Ia
Revolucién Francesa introducirdn ple-
namente en el siglo XVIII junto al ideal
democritico, la necesidad de una edu-
cacion general de todos los ciudadanos
para hacer posible su participacién en
la formacidn de la “voluntad general” y
en la constitucién de la soberania na-
cional. Fara ello se hace preciso una al-
fabetizacién primaria, que posibilite la
lectura, la escritura vy la realizacion de
Ias operaciones matematicas mds senci-
las.
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El racionalismo y el empirismo da-
rin lugar a partir del siglo XVIII a un
nuevo método de andlisis de la realidad.
Antes del siglo XVIII el estudio de los
fendmenos sociales e incluso de los fisi-
cos, se hacian con un criterio norma-
tivo o dogmatista. Durante el siglo
XVIII vy bajo la influencia del movi-
miento de la Iustracién se llegd a la
nocion de que los fenémenos sociales
estin sometidos a leyes propias y asi
deben ser estudiados.

En el siglo XIX, Agusto Comte, fue
el primero en emplear el nombre de So-
ciologia para designar a la ciencia que
se acupa del estudio de los fendmenos
sociales. Sostuvo ademds que el objeto
de la sociologia es un objeto positive o
sea que &l estudio como tarea cientifica
s0lo se ocupa de la realidad tal como es
y no tal como deberfa ser segfin las di-
ferentes concepciones.

Pues en esta transformacién radi-
cal en las ciencias sociales no se ha co-
rrespondido con los cambios operados
en el curriculum escolar. Ciencias como
la sociologfa, la psicologfa, o Ia econo-
mia se ignoran por completo en los
programas de ensefianza. Se sigue con-
fundiendo la educacidon civica, basada
en la transmision de valores, de un “de-
be ser” social admitido colectivamente
a través de la historia, por una sociedad
concreta, con la educacidn social de ca-
ricter cientifico.

La continuacién logica del movi-
miento histdrico inaugurado por las re-
voluciones liberal-burguesas, consiste
precisamente en llevar la formacién del
ciudadano desde el simple conoci-
miento instrumental de la lectura, la es-
critura, v las matemadticas elementales
hasta el conocimiento riguroso y obje-
tivo de los mecanismos econdmicos, so-
ciales, culturales, politicos y psicologi-
cos de las sociedades en que vive.

La cultura “humanista”, como cul-
tura de las élites dirigentes de ]a socie-
dad, es radicalmente distinta al tipo de
humanismo que debe presidir una edu-
cacién generalizada del conjunto de la
poblacién. En un Estado moderno, no
basta con que los ciudadanos aprendan
en un “catecismo politico”, como que-
ria Cabarrus, los elementos de Ia socie-
dad en que viven. La objetividad se ha
hecho presente en el mundo social. La
complejidad de la sociedad postindus
trial demanda para hacer posible su
control democritico, para que se pueda
manifestar la idea roussoniana de “vo-
luntad general”, una generalizacion de
los conocimientos aportados a la cultu-
ra de la humanidad por las Ciencias So-
ciales. Para poder decidir el ciudadano
de una sociedad moderna debe conocer
los elementos bdsicos de ciencias como
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ia economia, el derecho y la sociologfa.
Personajes como Comte, Durkheim,
Marx, Weber, Freud o Jung, no pueden
seguir siendo unos perfectos descono-
cidos para nuestros escolares.

Del papel otorgadeo a las Ciencias
Sociales en la ensefianza depende esen-
cialmente el desarrollo efectivo del
mandato constitucional recogido en el
articulo 27-2, segiin el cual “lg educe-
cién tendrd por objeto el pleno dese-
irollo de la personalidad humana en el
respeto a los principios demaocriticos
de convivencia v a los derechos v liber-
tades fundamentales”.

Utilizando la terminlogia de
Gerhard Wittkamper, tanto la “compe-
tencia social”, es decir la capacidad de
conjugar esferas aisladas en un cuadro
de conjunto que suele corresponder
con la generalidad de la verdad del pro-
pio Estado, como la “‘competencia cul-
tural” concebida como la capacidad del
ciudadano para tomar su decision axio-
logica propia dentro del marco de las
opiniones democrdticas, sélo se pueden
formar mediante una estructuracion
adecuada de las ciencias sociales en los
distintos niveles de ensefianza.

Este hecho es reconocido en las
normas que regulan los planes de estu-
dio de Educacion General Bdsica v En-
sefianzas Medias. Asi, en la exposicidn
de motivos de la norma que regula el
drea social de la segunda etapa de
E.G.B. se dice: “Las ciencigs sociales,
como estudio de las realidades humanas
¥ sociales, suponen un tratamiento in-
terdisciplinar que engloba distintas
cigncins: Geografia, Historia, Antro-
pologia, Derecho, Sociologin, ete. Su
primer objetivo debe ser, a través de un
estudio de los conceptos y estructuras

mds fundomentales de estas ciencias,
entender mejor y comprender la reali-
dad social del mundo presente v del fu-
fura, las relaciones e inferacciones so-
ciales de la vida lmonana”,

Por su parte [a norma que regula el
drea social y antropologica del Bachille-
rato, afirma que con ella se pretende
“ofrecer un conocimiento amplio del
hombre y de la sociedad, situando a
los alumnos ante los hechos humanos
individuales y colectivos del pasado y
del presente. Su fin es el de proporcio-
narles conocimientos y desarvollar habi-
tos que les permitan conocer en pro-
fundidad la cultura de la sociedad en
que viven, coniribuir a su perfecciona-
nifento y desarrollo y propiciar la con-
vivencia y coleboracion con los demds,
el entrenamiento en actividades y res-
ponsabilidades civicas y socigles ¥ la
comprension entre los hombres y los
pueblos”.

jHasta qué punto los contenidos
pedagdpicos de la Educacion General
Bdsica del Bachillerato Unificado y Po-
livalente, de la Formacion Profesional y
del curso de Orientacidn Universitaria
cumplen estos objetivos? ;Puede afir-
marse que, una vez concluidas estas eta-
pas educativas, nuestros escolares han
llegado a obtener una comprension bé-
sica de “lg realidad social del mundo
presente y del futuro asi como de las
relaciones e interrelaciones de la vida
humana”?  jConocen los conceptos y
estructuras fundamentales de estas
clencias?

El analisis realizado conduce a la
conclusién de que, si bien, las ciencias
sociales a nivel de programas de estu-
dio, reciben un tratamiento adecuado
en E.G.B., no sucede lo mismo en el
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Bachillerato, que no cumple asi la-fun-
cidon que tedricamente asume de “‘com-
prension en profundided’” de Ta culturs
de Iz sociedad en que viven los alum-
nos. En la Formacion Profesional de
primer grado las ciencias sociales tie-
nen, si cabe, una presencia ain mAs
irrelevante, situacidn gue se completa
con su desaparicién total en Formacibn
Profesional de segundo grado. Como va
hemos sefialado este planteamiento aca-
démico reproduce inversamente las ten-
dencias pedagdpicas que sitilan en la
adolescencia la edad mas propicia para
el desarrollo de las percepciones politi-
cas de los alumnos.

Piaget y mds recientemente Kohl-
berg, han visto en el desenvolvimiento
moral el nicleo de la educacién poli-
tica. Piaget caracterizaba el paso de una
etapa anterior de heteronomia moral a
otra de autonomia moral, como el
“descubrimiento de la democracia por
el individuo”,

El nifio pequefio ve en [a regla una
prescripcidn autoritaria, un hecho inal-
terable de su universo psicosocial, en
terminologia politica habita en una
teocracia © una gerontocracia, no en
una democracia.

Pero hacia los diez afios empieza a
concebir las reglas “como lu manifesta-
cion libre de los mismas mentes indivi-
duales. Ya no son externas y coerciti-
vas, se las puede modificar y adaptar a
lns tendencias del grupo’... Los estu-
dios de Piaget y Kohlberg dan aenten-
der que la capacidad para una actividad
democritica’ no se desarrolly hasta el
principio de la adolescencia y esto indi-
ca que la educacion politica debe im-
partirse en la escuela secundaria y du-
rante los estudios superiores y noen la
escuela primaria o elemental (4).

Sin Hegar a una conclusion tan radi-
cal lo que s parece evidente es que la
situacién contraria supone un absurdo
pedagdgico, tan evidente como lo es la
confusion entre educacion civica y edu-
cacion social. En la obra colectiva “Los
estudiantes espafioles y los valores de-
mocrdticos”, editada por el Ministerio
de Educacidn en 1981 se sefiala la exis-
tencia de una serie de términos como
son socializacion, educacion social, so-
cializacion politica, adoctrinamiento
politico y educacién civica, difieiles de
deslindar y que continuamente apare-
cen usados de forma ambigua. Mientras
la socializacidn es un proceso y un re-
sultado que se persigue, la educacion
social es la accién que contribuve a que
se realice dicho proceso, Piaget los dis-
tingue en el sentido de atribuir una ma-
yor carga de accion consciente al tér-
mino educacién social.

Este es también el enfoque de Lan-
geveld {1979) al distinguir entre sociali-
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zacion intencional y no intencional.
“La educacion social es ung prepara-
cion general del individuo para su incar-
dinacion en la sociedad, la educacion
civica es una formacion mds especifica
del ciudadano para comprender y parfi-
cipar en las estructuras sociales concre-
tas de las que forma parte. Ambas a su
vez estdn profundamente relacionadas
con la educacion moral hasta tal punto
que hay autores que identifican educa-
cion social y moral y hablan entonces
de educacion moral y civica” (5)

Confundir Ia educacién social, que
incluye una educacion de la que partici-
pan disciplinas cientificas como la eco-
nomia, la sociologfa, la psicologfa, la
filosofia, la antropologia y la geografia
humana con la educacién civica es un
error similar al que se produce al con-
fundir la formacion filos6fica y la for-
macidn ética, cuando esta segunda no
puede entenderse mds que como una
parte de la primera con la especifica-
cidn propia que le concede el cardc-
ter de su objetivo: la formacion de
conductas éticas. Pero no puede pro-
ducirse una auténtica formacidn ética
sin una solida formacion filosdfica que
implique un conocimiento del alumno
de las distintas esferas del pensamiento,
como no puede darse una formacion
civica (una educacién de las conductas
ciudadanas) sin una solida formacion
social que englobe los conocimientos
cientificos fundamentales de las mate-
rias antes citadas.

En este sentido cobra su verdadero
significado la aseveracién de C. Freinet
segtin la cual “la moral es como la gra-
mdtica. Podemos conocer perfecta-
mente las reglas pero ser incapaces de
aplicarlgs en Iz vida diaria, la moral no
se ensefla se vive™ (0)

Por otro lado, como sefiala Antonio
Tatti, “es en los adjetivos politica y
civica referidos a la educacion donde
parece concentrarse ln diferencia sus-
tancial hasta el Iimiite de una oposicién
entre los dos grupos de nomenclatura,
Y efectivamente los que Sostienen el ci-
vismo tradicional, tal vez la mayoria de
los profesores de todos los lugares,
mantienen Iz necesidad de no meter
por medio la politica. {“que es cosa de
adultos”, “que divide” “que es poco
limpia”. (7}

La educacion civica como proceso
de formacidn de conductas sociales de-
mocriticas {respecto, tolerancia, hdbi-
tog de didlogo, etc...) es un objetivo pe-
dagogico comin a todas las materias de
ensefianza y a todos cuantos participan
en el quehacer educativo. La educacion
politica, econdmica v social que consti-
tuye la base para cualquier formacion
civica debe realizarse con el mismo ri-
gor cientifico y académico que el otor-

gado al resto de las materias. En este
sentido [a educacion social no debe
convertirse en una materia para trans-
mitir valores, o al menos no debe ser
esta funcidn, en realidad compartida
por todas las materias de ensefianza, la
que especifique su caricter. La relacion
entre objetivos cognoscitivos y efecti-
vos 0 conductuales en estas ensefianzas
no tiene por qué ser distinta de la exis-
tente en el resto de las materias de] cu-
rriculo.

Investigaciones recientes realizadas
por la IEA en 1975 y por el INCIE en
Espafia en 1980 han coincidido en se-
fialar que no siempre actitudes y cono-
cimientos van unidos ni siguen un pro-
ceso paralelo, ni vienen explicadas por
las mismas variables. A este respecto en
el libro ya citado “los esrudiantes espa-
foles v los valores democrdticos”™ se re-
curre a opiniones de autoridad como
las siguientes: Seglin Langeveld (1979)
el impacto de la escuela en especial de
la ensefianza reglada sobre las actitudes
¢s poco importante. Si tiene una mayor
influencia la atmosfera escolar y Ia par-
ticipacidn de los estudiantes. En este
sentido también se pronuncia Torney
{1975) al concluir que no existe corre-
lacién entre conocimientos e inclusién
de la educacién civica entre las mate-
rias del curriculum y actitudes civicas.
En cambio otros autores opinan lo con-
trario. (8)

Conviene sefialar que estas investi-
gaciones se han realizado sobre el tipo
de conocimientos politicos y sociales
que actualmente se viene impartiendo
en las escuelas. Una educacién basada
en acumulacién memoristica de datos y
conocimientos concretos no puede
ofrecer los mismos resultados que el es-
tudio critico, del conjunto de estruc-
turas distintas e interrelacionadas que
determinan el funcionamiento de la so-
ciedad. Por otra parte no hay unanimi-
dad en los resultados de las encuestas.
En un estudio publicado también por el
INCIE en 1978 se afirmaba lo siguien-
te: “En el estudio se ha comprobado
que existe un paralelismo entre el nivel
de conocimientos y las getitudes civi-
co-sociales. Aquellos sectores con mejo-
res conocimientos civicos muestran
también actitudes mas democriticas. Se
trata ademds de los sectores en que pre-
sumiblemente existe un nivel cultural y
econdmico mids elevado” (9). Es decir,
exactamente lo contrario de lo que se
afirma en el estudio realizado en 1980.

En la socializacién politica de los
ciudadanos intervienen factores muy
diversos, al margen de la escuela. Ello
explica que, sin una auiéntica forma-
cién democritica, en el sistema formal
de ensefianza los estudiantes espafioles
demuestren unas actitudes democra-
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ticas similares o superiores a las de los
estudiantes de los pafses de Europa
Occidental, como destaca el estudio
realizado por la Subdireccion General
de Investigacién y Ciencia en 1981.
(10)

A ello contribuyen la actuacién de
la familia, los medios de comunicacién
social y los grupos de iguales en los que
se integran los estudiantes en un perio-
do histérico, en el que un proceso ace-
lerado de cambio ha originado una
fuerte politizacion en todos los dmbitos
de la sociedad. Puede afirmarse que se
han producido las actitudes democrd-
ticas de los estudiantes espafioles, a pe-
sar de la escuela, que en éste caso no ha
cumplido con su funcién como ele-
mento fundamental para la socializa-
cidn.

Esta especifidad de la escuela en la
socializacién polftica es impensable
fuera de un sistema educativo liberador
y participativo, que por otro lado esla
base de cualquier formacion cientifica
rigurosa. Pero, por ello, no debe con-
cluirse que basta con la introduccitn de
métodos de funcionamiento democri-
ticos para que la escuela cumpla este
papel. La socializacioén politica en la es-
cuela debe consepuirse también me-
diante una amplia formacién social in-
tegradora de ciencias, cuyo objeto de
conocimiento es la propia sociedad,
mediante la introduccidn en los curri-
cula escolares de ciencias como la so-
ciologia, [a economia politica y el dere-
cho. 4

(1) TAYLOR, William. '*Educacion y De-
mocratizacion”. Revista de Educacion
nim. 252

{2) WITTKAMPER, Gerhard. La émportan-
cia de la Formacion politica para la cul-
tura politica.

(3) MOSCHEN, Juan C. La escuela organi-
zada como laboratorio social, Buenaos
Atres. Ed. Paidos, 1976.

(4 ENTWISTLE, Harold. “La educgeién
politica en una democracia’’. Revista de
Educacidén niim. 252 (1977)-

(5} ALVARO PAGE, M. y otros. Los estu-
diantes espaiioles y los valores demaoverd-
ticos. Madird. Ministerio de Educacion
y Ciencia. 1981.

{6) FREINET, C.

(7) ANTONIO TATTE,

{8) ALVARO PAGE, M. y otyos, cit

{9} INCIE (Depariamento de Prospeccién
educativa). Educacién para la conviven-
cia feonomientas y actitudes civicas de
las nifios de 52 y 89 de E.G.B.). Ma-
drid. Servicio de Publicaciones del Mi-
nisterio de Educacion y Ciencia. 1978.

{10} ALVARO PAGE, M. y otros. Los estu-
digntes espaiicles y los valores democrd-
ticos. cit. Segin el estudio, los elumnos
espafioles de C.Q.U, obtienen resultados
comparables & los de otros paises en el
test de conocimientos civicos, sunque
los alemanes superan a los espafioles.
Estos obtienen una puntuacidn muy si-
milar a la de los estudiantes de EE.UU.
¥ superan claramente z los alumnos ir-
Iandeses,
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1. Es una tonica general de la so-
ciologia el presentar la sociedad y las
instituciones sociales como una mdqui-
na perfectamente engrasada, sin con-
flictos, o al menos sin conflictos que
no puedan ser absorbidos por el buen
funcionamiento del sistema. No hay na-
da de sorprendente en ello: la sociolo-
gia es la respuesta histérica al marxis-
ma, y, en sus origenes, su funcion prin-
cipal fue la de ofrecer una interpreta-
cion laica alternativa de la sociedad de
la que pudiera desterrarse la idea de
contradiccion, es decir, de que la forma
social capitalista, como cualquier otra
anterior a ella, estaba llamada a desapa-
recer. Este defecto general de la socio-
logia se hace particularmente patente
en la sociologia de la educacién, que
normalmente presenta a la escuela co-

mo una “apisonadore’” capaz de barrer
a su paso cualquier forma de conciencia
social critica, de ideologfa proletaria, y
de sumergirnos a todos en el limbo de
la legitimacidn meritocrdtica convir-
tiéndonos en ciudadanos responsables,
electores manejables y trabajadores do-
ciles. Entre los socidlogos de la educa-
cidn —y entre los criticos de ésta, en
general— cunde un pesimismo exacer-
bado que convierte a la escuela en un
Moloch invencible, cuando no un cinis-
mo Jampedusiano del revés, para el que
todas las alternativas son variantes de lo
mismo. Es logico, por ello, que los
agentes o practicos de la ensefianza, los
ensefiantes, inclaso los mds comprome-
tidos en la empresa de su transforma-
cién se pregunten con frecuencia si la
sociologia vienme a ofrecerles indicacio-
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nes e instrumentos conceptuales para la
accién y el cambio, o, simplemente, a
persuadirles de cualquier intento, con-
vencerles de su impotencia y desmorali-
zarlos. Tanto mds cuanto que el pesi-
mismo y el cinismo a que hemos aludi-
do no se reduce, ni mucho menos, a
quienes participan de los paradigmas
dominantes del pensamiento educativo,
sino que hacen estragos en quienes, cont
otra voluntad inicial, creen personificar
la critica a ultranza,

2. El concepto de contradiccién
estd lejos de ser pacifico, en el sentido
de inequivoco. Su introduccion en el
andlisis social corresponde a Marx, pero
los marxistas lo han generalizado abusi-
vamente. Para Marx, la contradiccion
-(ialéctica— en sentido estricto —y no
aludiendo a cualquier forma de oposi-
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cion o conflicto—, es algo especifico
del sistema capitalista, que produce los
desdoblamientos valor de usofvalor de
cambio, trabajo concretofirabajo abs-
tracto, mercancia/dinero, comprafven-
ta, etc. Sin embargo, el marxismo des-
pués de Marx, y particularmente el ma-
terialismo digléctico staliniano, ha con-
fundido la contradiccidn con cualquier
forma de oposicion o conflicto ¥ la ha
declarado ley del movimiento de la na-
turaleza y de la historia, tergiversando
asi también el materialismo historico al
extender un aparato conceptual surgido
del v para el andlisis del capitalismo
mds alld de los limites de éste. Aqui no
vamos a tratar de profundizar més en
esta discusién, pero queremos aclarar,
antes de seguir adelante, que emplea-
mos el concepto de contradiccion para
designar una totalidad real formada por
opuestos actuales o tendenciales que se
desarrollan indisolublemente ligados, es
decir, que la existenciz o el desarrollo
de uno implica necesariamente la exis-
tencia o el desarrolio de otro. Sirva un
doble ejemplo para aclarar esto: el de-
sarrollo del capital implica ineludible-
mente e] del trabajo asalariado, o el de
la burguesia el del proletariado, y am-
bos son producto del movimiento de la
propiedad privada —en este caso, puede
afirmarse “diglécticamente’ que cada
unc de los polos es a la vez él mismo y
su contraro, gue no pueden existir el
uno sin el otro, ¥ que la relacion de
oposicion real entre ambos se transfor-
ma asi en contradiccidn, lo que ala vez
implica que ninguno puede suprimir al
otro sino que solamente pueden ser su-
primidos (superados) ambos a 1a vez; Ja
aristocraciz ¥ la burguesia, en cambio,

no se suponfan mutuamente —la prime-
ra existid mucho tiempo sin la amenaza
de la sepunda, y la segunda ha seguido
existiendo tras la desaparicion de la pri-
mera—, por mds que en muchos casos
se trabara entre ellas una lucha encarni-
zada.

3. La escuela es parte, eScenario y
mediacidén de las contradicciones capi-
talistas. Como institucion social, es em-
pleada globalmente por Ia burguesia en
{a lucha en que se traduce ia contradic-
cién capital-trabajo. Como esfera dis-
tinta y con una relativa autonomia,
presenta sus propias contradicciones in-
ternas —reflejo o metdstasis en {ltima
instancia de las contradicciones genera-
les del capitalismo— y puede ocurrir
que aspectos de su dindmica propia en-
tren en contradiccién con aspectos de la
dindmica social general. Por #ltimo, en
cuanto que intento de mediacion de
contradicciones sociales que 1o son me-
diables —o, que para se mds precisos,
que lo son en el sentido de que pueden
ser descargadas en buena parte de su
explosividad al ser trasladadas a otro
campo y planteadas en otros términos,
pero no lo son en el sentido de que
puedan ser suprimidas, pues la supre-
sion de 1a relacidn contradictoria exige
la supresion simultinea de los contra-
rios—, supone la sustitucidn parcial de
unas contradicciones por otras, es de-
cir, el surgimiento de nuevas contradic-
ciones. Este punto final es el que mds
nos interesa, pues la escuela es funda-
mentalmente eso: un intento de media-
cidbn de las contradicciones sociales.
Basta repasar la historia més reciente
para comprender que las reformas esco-
lares han sido, sobre todo, un sustituto
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bastardo de las reformas econdmicas.
Aclaremos, en fin, que al hablar de sur-
gimiento de nuevas contradiceiones no
pretendemos con ello vaticinar una si-
tuacién cada vez mds explosiva e insos-
tenible del capitalismo. Si estas nuevas
contradicciones se suman a las ya exis-
tentes, agravindolas, o si, alividndolas
de buena parte de su carga explosiva,
producen como resultado final una ma-
vor estabilidad del capitalismo, es algo
que sdlo puede establecerse analizando
formaciones sociales concretas er mo-
mentos histricos concretos (sobre esto
volveremos al final de estas tesis). De
momento vamos a ver las que nos pare-
cen mds claras entre las contradicciones
que atraviesan la educacion o su rela-
cion con el todo social. De un modo u
otro, todas y cada una de ellas caen
bajo uno o varios de los epigrafes que
acabamos de indicar.

4. Hemos dicho ya que la escuela
es un instrumento de combate de la
burguesfa contra el proletariado. Pringi-
palmente de combate ideoldgico, siem-
pre que no confundamos éste con una
mera polémica de ideas. Cualesquiera
que fueran los moviles circunstanciales
que levardn a los distintos estados a
poner en pie sistemas escolares univer-
sales, [a escuela se configura desde los
origenes del capitalisno como un ariete
contra la conciencia de clase de los tra-
bajadores y, en particular, contras las
iniciativas de autoinstruccién obrera.
Como el movimiento obrero tuvo desde
el principio —y sigue tenjendo— una fe
bastante ingenua en las virtudes de la
educacion en general, esta batalla fue
ficilmente ganada por la burguesia, que
pronto logrd imponer un sistema esco-
Iar estatal o controlado por el estado.
Pero no se trata de un conflicto defini-
tivamente resuelto, en ningln caso. Las
contradicciones inherentes a las relacio-
nes de produccion, y a las relaciones
sociales en general, implican un constan-
te surgir y resurgir de elementos de
conciencia de clase proletaria. El que
estos elementos se profundicen y con-
soliden en una conciencia politica de
clase generalizada, estd en razdn directa
del desarrollo de las contradicciones de
fa produccién y en razdn inversa de la
eficacia ideoldgica de la escuela, dos
factores que, a su vez, guardan una es-
trecha relacién mutuamente excluyen-
te. El resultado puede ir desde la casi
total destruccidon de la conciencia de
clase de los trabajadores y sus sustitu-
cién por una visién individualista, meri-
tocratica y burguesa de la sociedad (co-
mo piensa ja mayor parte de la sociolo-
gia académica), hasta el cerco de la es-
cuela por una tupida red de organiza-
ciones e idevlogias proletarias constitu-
yvendo una hegemonia alternativa (co-
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mo pensaba o queria Gramsci). Ade-
mas, esta pugna ideologica no es sim-
plemente un conflicto entre la escuela
y su entorno, sino que cobra vida den-
tro de la escuela misma: la escuela tiene
como funcién —y su organizacidn ma-
terial responde a ello— la generacion y
transmision de la ideolog{a burguesa,
pero los nifios y jévenes provinientes de
Iz clase obrera y los ensefiantes de ori-
gen proletario, progresivamente prole-
tarizados y/o adheridos a Iz causa socia-
lista son un vehiculo de penetracion de
la conciencia de clase proletaria en la
escuela. Sobre este aspecto, son espe-
cialmente interesantes los trabajos de
Baudelot y Establet v Paul Willis.

autoridades de cada centro v los profe-
sotes; relaciones autoritarias en las au-
las; recompensa de la sumision y recha-
zo de la creatividad v la iniciativa; im-
posicion de un curriculum y una peda-
gogia predeterminados, etc. Mas alld de
los muros del aula, los alumnos estdn
llamados a integrarse como ciudadanos
en una organizacion politica que, en el
mejor de los casos, reduce su participa-
cion a la introduccién de una papeleta
en la urna cada varios afios, ¥y como
trabajadores a la insercidn en empresas
cuya orgamizacién social interna es ne-
tamente totalitaria. El discurso demo-
critico escolar, pues, entra en contra-
diccion con las relaciones sociales que

5. Al menos en los regimenes de
democracia parlamentaria, y también,
parcialmente, incluso en los regimenes
dictatoriales —piénsese en la Ley Gene-
ral de Educacién bajo el régimen fran-
quista—, Ia escuela importa del exterior
y produce por si misma, como imagen
de la sociedad y como omagen de si, un
discurso democritico que habla de
igualdad de las personas, derechos hu-
manos, igualdad de oportunidades, de-
sarrollo individual, participacion, etc.
El panorama de las relaciones sociales
reales en el interior de la escuels, sin
embargo, es otro: lineas jerdrquicas que
lz atraviesan desde las autoridades esta-
tales hasta los alumnos, pasando por las

imperan tanto dentro de la escuela co-
mo fuera de ella, y la expansion de la
escolarizacidn no puede dejar de produ-
cir individuos menos proclives a aceptar
Ia jerarquia social establecida en la pro-
pia escuela, en los centros de trabajo y
en la organizacion politica de la socie-
dad.

6. Al igual que la esfera econdmi-
ca, la esfera de la educacidn presenta
dos niveles superpuestos e interrelacio-
nados en los que se constitfuyen la
igualdad formal v la desigualdad real.
En la esfera econdmica, la éirculacion
se presenta como esfera de la igualdad,
mero intercambio de equivalente por
equivalente. pero cuando ese intercam-
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bio se da sobre la base de una distribu-
cién desigual de los medios de produc-
¢ién —unos los poseen, otros estin des-
poseidos de ellos vy no poseen otra cosa
que su fuerza de trabajo—, su resultado
final es [a perpetuacién y profundiza-
cion de la desigualdad, a través de la
explotacidon del trabajo. La escuela,
tedricamente al menos, acoge a todos
por igual en sus niveles iniciales, los tra-
ta de manera idéntica y los somete a un
patron comin de evaluacidn: ahi se
constituye el nivel de igualdad formal.
Pero a este nivel de igualdad se opone lo
que ocurre antes, después e incluso
dentro mismo de la escuela. Al someter
a los alumnos a patrones de evaluacion
comin, se ofrecen oportunidades dife-
rentes dentro de! mismo sistema esco-
far. Y, en fin, el patrdn meritocritico
en la produccion, donde impera un sis-
tema de recompensas arbitrario. Esto se
traduce en la constante reivindicacién
de una escolarizacién mas temprana,
compensatoria, efc.; de la extension del
tronco comln y formas mds justas de
seleceion vy orientacién escolar; de que
las oportunidades de empleo respondan
a los logros escolares individuales. La
orgartizacidn vy el discurso meritocriti-
cos de la escuela son precisamente la
respuesta a la constatacién de que el
mercado, primera fuente de legitima-
cion meritocritica, no es precisamente
lo que pretendia ser, sino que estd suje-
to a coerciones y condicionamientos.
Hecha esta constatacion, la demanda de
iguatdad de oportunidades de vida (des-
de abajo) y de legitimacién meritocrdti-
ca {desde arriba) se traslada del merca-
do a la escuela. Desde un punto de vista
mds general, podemos formular esto de
otro modo: en la escuela se expresa la
contradiccidn entre la acumulacion
—de capital-- y la reproduccion de las
relaciones sociales de produccidn. En la
légica de la acumulacion, la escuela de-
be producir la fuerza de trabajo al
minimo costo posible y respondiendo
lo mds estrechamente que pueda a los
requerimientos de una estructura labo-
ral que es profundamente jerdrquica y
desigual. En la logica de la reproduc-
cidn, en cambio, la escuela se ve forza-
da a responder a las demandas de ma-
yor igualdad tanto de oportunidades
como de resultados escolares, al menos
en apariencia.

7. Un enfoque interesante, que se
superpone en parte con lo ya dicho, es
el que sefiala la coniradiccitn, debida al
hecho de que la educacion se configure
como una esfera organizada en tomoa
ios derechos de la persona, mientras la
produccion lo hace en torno a los dere-
chos de la propiedad (Bowles y Gintis).
Ambos discursos, el de los derecchos de
la persona y el de los derechos de la
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propiedad, han coexistido desde los
origenes del capitalismo (ambos son
parte, por decirlo de otro modo, del
discurso liberal}. En la época de la pe-
quefia propiedad, que guardaba las apa-
riencias de estar basada en el trabajo, o
en la esfera de la pequefia propiedad,
basada en el trabajo propio vy no en el
ajeno, esta coexistencia era pacifica. En
la época del capital monopolista, de la
gran propiedad, es conflictiva por nece-
sidad: en Ia esfera de la produccion ca-
pitalista —del trabajo asalariado—, los
derechos de la propiedad implican la
negacion de los derechos de la persona,
y potencialmente al revés. El discurso
oficial de la educacioén siempre ha teni-
do que ver mis con los derechos de la
persona que con los derechos de la pro-
puedad, v esto se agudiza todavia mds
cuando Ia escuela se configura como la
principal instancia de legitimacion me-
ritocrdtica, sustituyendo al mercado.
Todo el discurso de Ia escuela v buena
parte de su estructura y sus prdcticas se
configuran hoy en torno a los derechos
de la persona, pero su funcion sigue
siendo la de preparar a las jovenes gene-
raciones para insertarse en la produc-
cion, basada en los derechos de la pro-
piedad. Decir esto es lo mismo que se-
flalar la contradiccidn entre la estructu-
ra democritico-formal de la educacion
¥ la estructura totalitaria de la organi-
zacion social del trabajo —la produc-
cién—. En este capitulo podemos subsi-
mir también la contradiccion entre que
la escuela fomente de modo creciente
una idea de desarrollo personal, mien-
tras los empleos que la produecién
ofrece se caracterizan cada vez més por
su vaciedad y su carencia de satisfaccio-
nes intrinsecas. '

8. La sustitucion del mercado en
general, y del mercado de la fuerza de
trabajo en particular, por la escuela co-

mo supuesto mecanismo de asignacién-

social vy, en todo caso, como instancia
central de Ia legitimidad meritocritica,
conlleva por s{ misma la posibilidad del
surgimiento de una contradiccidn entre
las expectativas conformadas y las cua-
lificaciones otorgadas por la escuela, de
un lado, y las oportunidades de em-
pleo, del otro. Es un fenémeno que po-
demos resumir en un solo término: so-
breeducacién, Cuando el mercado era
considerado y aceptado como el princi-
pal mecanismo de asignacion, podian
producirse mds o menos ilusiones indi-
viduales, pero la oferta de oportunida-
des de empleo estaba a Ia vista. El meri-
tocratismo escolar, en cambio, en su in-
tento de ocultar los mecanismos reales
de asignacion social y convencer a todo
el mundo de que sus oportunidades so-
ciales dependerdn tan solo de su facul-
tades innatas, su esfuerzo, sus resulta-

dos escolares, ete., es decir, de caracte-
risticas individuales, invierte ideoldgica-
mente la relacidn: viene a decir que es
Iz educacidn la que produce tal o cual
tipo de empleos, en vez de al contrario.
Si Ias posiciones sociales mds codiciadas
se deben sola o primordialmente al lo-
gro escolar de sus ocupantes, todo el
que obtenga un logro escolar similar
tiene derecho a aspirar a una posicion
social equivalente. Incluso, si esta con-
cepcibn ingenua no se abre paso o se
esfurna con Iz experiencia, la educacion
sigue siendo vista, na ya como una sine-
cura, pero si como un mecanismo indis-
pensable para no verse desplazado en el
mercado de trabajo. Dicho de otro mo-
do, si no hayuna corresponderncia en
términos absolutos entre los titulos es-
colares vy los empleos obtenidos, deberd
seguir habiéndola en términos relativos.
Hay que estudiar cada vez mds para
conseguir los mismos empleos, aungue
solamente sea porque los demds lo ha-
cen y los titulos escolares siguen siendo
un impertante activo en los proceso de
seleccidon. En estas condiciones, la de-
manda de escolaridad —y la oferta— no
puede dejar de aumentar. Es lo que he-
mos visto ocurrir en los Gltimos dece-
nios y seguird ocurriendo, al menos, en
un futuro inmediato. A ello contribu-
yen también ofros factores que no he-
mos considerado, como el desempleo
juvenil o la demanda de cultura, a la
que todavia se identifica en gran parte
con Ia cultura escolar. Sin embargo, Ia
pirimide del empleo no depende en ab-
soluto de la educacién —salvo para sec-
tores muy reducidos que pueden hacer
valer su escasez en el mercado o sus
posiciones de poder—, sino de las nece-
sidades técnicas y sociales —el manteni-
miento del orden— de la produccida.
Por si esto fuera poco, la renovacion
tecnologica, lejos de lo que suele pen-
sarse, tiene como efecto una descualifi-
cacion permanente de funciones que
antes se situaban en los escalones inter-
medios v altos de la pirdmide del
empleo, y que ahora exigen cua-
lificaciones menores -0 ninguna— y
conllevan un status social inferior. La
relativa fijeza de la pirdmide del em-
pleo, la descualificacion masiva de los
puestos de trabajo ¥ la expansion inin-
terrumpida —en amplitud y ea dura-
cion— de la escolaridad, producen la
contradiccion entre un aumento gene-
ralizado de las expectativas v las cualifi-
caciones de los trabajadores y un mer-
cado de trabajo incapaz de satisfacerlas
y aprovecharlas, respectivamente. Esto
no deja de ser cierto por el hecho de
que lospatronos aumenten las exigen-
cias presentadas a los aspirantes en ma-
teria de educacidon, pues ello se debe
simplemente a que los titulos escolares
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siguen actwando, incluso actdan cada
vez mds, como dispositivo de seleccion,
como indicador de las caracteristicas
que se buscan en los trabajadores. Lo
cual no quiere decir que se pueda lograr
una reforma econdmica por via educa-
cional: si todos tuvieran idéntica educa-
cién, la seleccion, sencillamente, se ha-
ria segln otros criterios para una mis-
ma estructura del empleo.

9. Bajo las relaciones de produc-
cidn capitalistas, si bien la produccion
misma adopta un caricter cada vez mas
universal, saltando fronteras geogrdficas
y tecnoldgicas, el trabajo humano se ve
sometido a la realizacidn de tareas cada
vez mds unilaterales y parciales, no solo
en términos relativos, sino incluso en
términos absolutos. Es un espejismo el
que hace confundir la cualificacién del
trabajador —el njvel de estudios previo
a la incorporacidn al trabajo, crecien-
te— con la cualificacién del puesto de
trabajo, que se desvanece a medida que
las miquinas se hacen cargo de las ta-
reas mds complejas y reducen al hom-
bre a funciones de alimentacién y vigi-
lancia. Se ha dicho muchas veces que la
parcelacion del trabajo se refleja en una
parcelacion del saber. Esto es verdad,
en la medida en que crece el ndmero de
especialidades, pero presenta un cierto
tufillo a lamento de clase media afio-
rante de sus privilegios. Para la inmensa
mayoria de los trabajadores, el proble-
ma no reside en la parcelacion del saber
escolar, sino en la inmensa distancia
que separa €l caricter generalista del sa-
ber escolar con la conformacién ultra-
especializada de su trabajo. Es discuti-
ble, en cualquier caso, que una escuela
capaz de ofrecer g cada uno solamente
las cualificaciones necesarias como fu-
turo trabajador sea la alternativa mds
funcional para el capitalismo, pero es
seguro que la aufonomia relativa v la
dindmica interna del aparato escolar se
bastan para que la ensefianza siga te-
niendo, a pesar de los clamores periodi-
cos en contra, un caricter generalista.
Es mds, segiin se va alargando el perio-
do obligatoric y medio de escolariza-
cibn, asi se agranda la distancia que se-
para la unilateralidad del trabajo de la
multilateralidad de la escuela. Con esto
no pretendemos decir que la escuela
ofrezca una formacion integral, aunque
solo fuera porque en ella falta algo
esencial: el trabajo productivo. Lo que
quereros expresar se entenderd mejor
si pensamos en la educacidn actual en
comparacion, por ejemplo, con la de un
campesino medieval: éste apenas apren-
dia a cultivar lz tierra y a suspirar por
el cielo, mientras cualquier nific de
nuestros dias aprende z suspirar por co-
sas muy terrenales y no aprende a arar,
como nosea surcos en el cielo, El campesi-
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no medieval no aprendia ni mas ni me-
nos que lo que iba a hacer en la vida,
mientras el joven trabajador se incorpo-
ra hoy a la produccidén con un zmplisi-
mo bagaje de necesidades, expectativas
y deseos que jamds podrd satisfacer, ni
en el trabajo ni en el ocio. Digdmoslo
de otro mode: el proceso de educacién,
por su caricter generalista, produce en
el hombre el surgimiento de una amplia
¢ imprevisible serie de emergentes de la
personalidad; por otro lado, sin embar-
g0, tanto la misma escuela como, sobre
todo, la division del trabajo, ponen a su
disposicion solamente una limitada ga-
ma de roles rigurosamente restrictivos.
A la agudizacion de estz contradiccidn
contribuirdn, sin duda, no solamente Ia
expansién de la escolarizacidn, sino
también las pedagogias “no directivas”,
“activas”. “centradas en el nifio”, etc.,
por mds que no deba dejar de verse el
idealismo que subyace tras ellas,

10, Por ltimo, debemos incluir
en la enumeracion de las contradiccio-
Tes que surcan la ensefianza el proceso
de proletarizacion de los enseflantes.
Esta es una cuestion que se ha discuti-
do mucho y, generalmente, mat. La po-
lémica se ha centrado casi invariable-
mente en silos ensefiantes ¢ran trabaja-
dores productivos o no, para concluir
cada vez una coss vy terminar por con-
formarse con calificarlos pacatamente
de “rrabajadores™, como si los empresa-
rios no “‘trabagjaran” también. Los ense-
flantes son trabajadores productivos al
mismo titulo que cualquier otro asala-
riado, es decir, o son cuando trabajan
para el capital, Lo que define a un tra-
bajador productivo es producir plusva-
lor, ¥ produce plusvalor todo el que
produce valor de cambio para un capi-
talista. El valor de cambio se materiali-
za por igual en hienes o en servicios,
siempre que éstos sean producidos para
el mercado, Desde ese punto de vista,
Ios ensefiantes son trabajadores produe-
tivos y acceden as{ a las glorias y mise-
rias del proletariado. Pero lo que opone
el proletariado al capital no es simple-
mente el reparto del plusvalor, sino to-
da la desposesion que implica el modo
de produccion capitalista: incapacidad
para decidir sobre el producio y el pro-
ceso del propio trabajo, sometimienio a
meras funciones de ejecucién mientras
Ia concepcifn se convierte en monopo-
Ho del capital, contradiccion entre Ia
unjlateralidad del trabajo vy la universa-
lidad de fa produccidn social, etc. To-
das estas condiciones, que caracterizan
al modo de produccidn especificamen-
te capitalista y sitdan al proletariado en
oposicién al capital, surgieron inicial-
mente en Ia industria, pero se han ido
extendiendo progresivamente al comer-
cio y los servicios; surgieron bajo el ca-

pital privado, pero han invadido la esfe-
ra del estado, Hoy los ensefiantes en-
tran en conflicto con sus empleadores
por la fijacién del plusvalor o, en todo
caso, del plustrabajo; ven sometidas sus
funciones a la parcelacién y al vacia-
miento de sentido; carecen de compe-
tencias sobre el producto, los medios y
¢l proceso de su trabajo; en fin, no tar-
daremos en ver, cuando se abran paso
—v lo hardn— las mercancias educativas
y los “paquetes” diddcticos preparados
~-hoy en estado de tentativa-—, como se
desvanece el ejercicio de sus cualifica-
ciones. Los enseflantes, en definitiva, se
configuran progresivamente como una
seccién mds de la clase obrera, por mis
que subjetivamente crean ser otra cosa.

11. Son muchos los conflictos que
desgarran la sociedad y, como parte de
ella, 1a educacidon, pero solamente algu-
nos de ellos entrafian una dindmica pro-
gresiva y de cambio. Quien quiera no
sOlo teorizar sobre la sociedad, sino

A 7 .
comprenderla para transformarla tiene

por tarea localizar las contradicciones
que, conocidas, comprendidas v apro-
vechadas en una accidn social y politica
consciente, puedan conducir a transfor-
maciones reales y progresivas. Esto im-
plica tener siempre presentes en el and-
lisis las ideas de totalidad y contradic-
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cifm, y vale tanto para quien hace de la
sociedad en general su objeto como pa-
ra quien, mds especificamente, se cen-
tra en alguna de sus dreas, por ejemplo
la educacidén. Totalidad, porque la so-
ciedad es un todo fuera del cual care-
cen de sentido las partes. Contradic-
cidén, porque, por suerte o por desgra-
cia, la sociedad capitalista es una totali-
dad contradictoria, ¥ lo que hace falta,
por consiguiente, no son mesias utGpi-
cos —por mds que ahora esté de moda
la utopia— que prometan soluciones en
otro tiempo vy lugar, sino cientificos
militantes que sepan encontrar entre las
fuerzas en presencia aquéllas llamadas a
cambiar lo que existe, y esto no signifi-
ca otra cosa que localizar las contradic-
ciones que surcan la sociedad v cual-
quiera de sus esferas particulares. Es
precisa, pues, comprender la educacién
como parte.de la sociedad v como reali-
dad contradictoria. Aquy hemos trata-
do de formular con mejor o peor fortu-
na las mds importantes de las contradic-
ciones de la educacién, pero lo hemos
hecho en un sentido muy general. Con-
cretar esto exige un andlisis referido a
unas coordenadas determinadas de
tiempo v lugar, es decir, en nuestro ca-
s0, a la sociedad y la escuela espafiolas.
Comprobarlo es tarea de la practica. [
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El profesorada
en Cas

ral de EG.]
Leon

Juan José Sanchez de Horcajo

Presentamos en esta comunicacion
algunas reflexiones que, a modo de
conclusion, se deducen de la investiga-
cidn sociologica realizada en el Institu-
to de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Complutense, sobre “El
profesorado rural de Educacion Gene-
ral Bésica en Castilla y Leon”.

El estudio, que tieme un caricter
fundamentalmente exploratorio vy des-
criptivo, pretende analizar la realidad
socioprofesional del maestro rural,
mostrzndo la situacién, condiciona-
mientos sociales y problemdtica del
gjercicio profesional, a través del son-
deo de opinién, mentalidad vy actitudes
del propio profesorado de E.G.B. en las
zonas rurales de Castilla y Ledn.

Concretamente, pretende conocer
y analizar el grado de integracién del
maestro en el medio rural, su socializa-

cion profesional o grado de integracion
en el sistema educativo, nivel de profe-
sionalizacién, autoestima o estereotipo
profesional v actitudes de conservadu-
rismo y permisividad.

La metodologia empleada para Ia
realizacion del estudio se ha fundamen-
tado sobre la combinacién de técnicas
cugntitativas y cualitativas de obten-
cion y andlisis de datos: Encuesta a una
muesira representativa de 630 maes-
tros, grupos de discusidon con distintos
colectivos de maestros de la region y
entrevistas personales a casos “‘tipicos
ideales”.

La divulgacién de los datos y resul-
tados de la investigacion estd pendiente
de upa inminente publicacién. Adelan-
tamos acuf algunas de las conclusiones
provisionales.
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1. Es indudable que Castilla-Le6n
ha participado del desarrollo econdmi-
co v social del cual se ha benefiado Es-
pafia en los (ltimos lustros. No sdlo el
paisgje y la estampa tipica de nuestra
regibn, sino toda su estructura se ha vis-
to afectada por un proceso de cambic
demogrifico vy social.

Nuestra region se ha visto afectada
por el proceso general de urbanizacion
que ha caracterizado al pafs en los @lti-
mos veinte afios y que ha corrido para-
lelo al de la industrializacién. Pero en
este proceso de urbanizacion e indus-
trializacidn, nuestra region ha idoala
zaga del que se ha experimentado en el
resto de Espafia. Entre los afios 1960 v
1975 se produce un importante creci-
miento de s poblacién urbana, pero
con un bajo grado de urbanizacién de
la region.
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El tipo urbano caracterristico de Ia
region sigue estando constituido practi-
cammente por las capitales de provincias,
en las que a las actividades propias de Ia
administracién se unen actividades co-
merciales, no muy dindmicas. Cuatro
ciudades rebasan ampliamente los cien
mil habitantes (Burgos, Salamanca,
Ledn y Valladolid). Sin embargo, el res-
to de las capitales no han conseguido
realizar un verdadero arranque. EI cre-
cimiento demogrifico se ha realizado
bisicamente sobre las ciudades mayo-
res, las cuales son las que han aportado
las dos terceras partes del aumento de
l2 poblacion que han experimentado las
capitales de provincia, ¥ en definitiva
las que han proporcionado un cambio
en el grado de urbanizacidn de la re-
gién.

El admbifo estrictamente rural, si
bien ha experimentado cambios nota-
bles en los medios y técnicas de explo-
tacion agraria, en las relaciones de pro-
duccidn, las redes de comercializacion,
asi como én el orden social: mejora del
hébitat ¥ vivienda rural, introduccién
de los electrodomésticos en el hogar,
dotacién de medios de comunicacion,
un cierto cambio de mentalidad, etc.,
sin embargo, no se puede decir, como
se ha pretendido, que ese medio rural
se ha urbanizado. El ritmo v la clase de
trabajo, el sistema de inversiones v re-
murneraciones, la red de relaciones so-
ciales, las pautas de comportamiento y
formas de vida, bien diferentes de las
que proporcionan las actividades urba-
nas, no permiten dar por cierta seme-
jante afirmacion.

Las diferencias entre campo y ciu-
dad en nuestra regién, aunque se hayan
acortado, son todaviz muy grandes. Lo
que s{ es indudable es que el campesi-
nado, y la poblacion rural en general,
participa mds, en la actualidad, de unas
formas de vida que antes eran exclusi-
vas de los habitantes de los niicleos ur-
banos.

2. La politica desarrollista y de in-
dustrializacidn abordada en la década
de los sesenta para el colectivo nacional
incidié notoriamente en Castilla-Ledn,
¥ esto en una forma aparentemente po-
sitiva, generando un desarrollo econd-
mico y social. Tal hecho es indiscutible;
pero hay otros muchos signos que ha-
cen pensar que este desarrollo ha side
contradictorio, parcial y equivoco. Esta
region ha experimentado una sangria
humana muy importante, especialmen-
te de poblacidn joven que ha abando-
nado la regidn en beneticio de otras
que han sido mds favorecidas en esta
etapa de prosperidad. Y esta hemorra-
Bia se hz realizado principalmente a
costa del medio rural. Se ha producido

una cuasi desertizacién humana, Hay
pueblos donde sblo quedan algunos ve-
cines, generalmente de edad mayor, y
ao faltan aquéllos en los que no queda
nadie. Este envejecimiento no es sdlo
un problema para el presente, sino un
paso previo de despoblacion para el
futuro.

El proceso de industrializacion eu-
ropea, primero, y después espafiola,
exigid de Castilla-Ledn una pérdida
considerable de capital humano. Como
comenta Armando de Miguel: “lz op-
cion espaiola al progreso econdmico ha
estado en los titimos lustros en la linen
de Hevar la poblacion o los recursos v
no al revés”. O como dice J. Nadal: “£]
proceso de urbanizacion e industrializa-
cion ha sido tan intenso como desequii-
librado”. Y la manifestacion mds paten-

te se verifica en el desequilibrio perma-
nente entre el medio rural y urbano.

3. La politica educativa en nuestra
regidn, al igual que en el resto del Esta-
do espafiol, ha sido sufraganea de la po-
litica desarrollista que primaba los inte-
reses urbano-industriales, en deterioro
de los intereses y valores agrario-rura-
les. Asi, el tratamiento educativo en
Castilla-Le6n, he sido conjugado parale-
lamente con todo el plantamiento poli-
tico-econdmico de la region, embarcdn-
dose, en los Gltimos lustros, en la con-
cepcion economicista y desarrollista
imperante, viniendo Jla educacidn a
comnstituirse en el capital humano,
orientado a la potenciacién industrial,
que, a su vez, se asentaba en el medio
urbano. Esta concepcidn irremisible-
mente tendfa también a “wrbauizar” el
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espacio rural a través de una jerarquiza-
cidn de nicleos de poblacion, mediante
la red de cabeceras de comarca, en las
que se concentran fas inversiones de in-
fraestructura econdmica y social, y el
resto del espacio rural queda marginado
al abandono socioecondmico y cultu-
ral.

Paralelamente a esta politica “de-
sarrollista-urbanista’, la politica educa-
tiva, ha incidido en nuestra region, emi-
nentemente rural, con la comarcaliza-
cidn de la enseflanza y la concentracion
de escuelas.

Aparte de esta intencionalidad glo-
bal apuntada, la politica escolar se fun-
damentaba en las exigencias de mejora
de la calidad de la ensefianza y reduc-
cidén de costes educativos, que se conse-
guirfa obviamente, mediante la crea-
cidn de Colegios Comarcales y Escuelas
Hogar y con supresion de las escuelas
tipicamente rurales.

Asi, se entiende que en el progra-
ma del III Plan de Desarrollo, la progra-
macion que se hacia para la educacion
en el medio rural, era la creacion de
200.000 puestos escolares en concen-
traciones escolares, en toda Espafia, de
las que un alto porcentaje le correspon-
derfa a Castilla-Leon.

La Ley General de Educacion de
1970, establecia como modelo de cen-
tro educativo el Colegio Nacional con
un minimo de 8 unidades, que en su
desarrollo posterior, inclufa, a su vez,
un fninimo de 240 alumnos y 30 alum-
nos por profesor. Segln estas exigen-
cias, s0lo el 1,42% de los centros prima-
rios se ajustaban a ellas, y, consecuente-
mente, a partir de 1970 se fue produ-
ciendo una considerable transforma-
cion en las estructuras y tipo de centros
escolares en todo el pais, y de forma
mds relevanie en nuestra regidon con po-
blacion de predominio rural,

Esta politica de comarcalizacidn y
concentracion escolar, propuesta inten-
cionalmente como modelo de eficacia
pedagdgica, de mejoras educativas y re-
ducién de costes escolares, ha sido muy
cuestionada tanto por numerosos pro-
fesores defensores de la escuela rural,
como por colectivos interesados en la
ensefianza y por los padres de alumnos
rurales.

En nuestra investigacién se consta-
ta una posicién ambivalente del profe-
sorado rural frente a esta politica edu-
cativa, Por ung parte, se considera nece-
saria la politica de comarcalizacion y
concentracion escolar, para poder llevar

a cabo el cumplimiento de las exigen-
cias impuestas por la configuracién de
la l6gica v 1a estructura del sistema edu-
cativo actual. Por otra parte, aparece
una oposicion cas{ generalizada z la
misma, enfocada desde la vision del
conjunto sociveducativo de la regidn.
La critica fundamental se cierne en tor-
no a que los criterios de administracidn
y economia que predominan sobre los
de la realidad sociceducativa de la re-
gidn. En cuanto a la valoracion pedagd-
gica, se prima la rentabilidad academi-
cista frente a la educacudn integral. Sin
una definicién radical sobre el s{ o el
no de las concentraciones, se atisban
nuevos modelos de mayor racionalidad
y participacitn sobre ¢l tema.

4. El profesorade de E.G.B. tiene
un bajo nivel de integracién rural. Aun-
que oriundo en una gran mayoria del
propio medio rural, aparece como ex-
trafio al mismo. El maestro vuelve al
campo después de haber recibido el im-
pacto de una fuerte socializacion urba-
no-burguess, En el periodo de realiza-
cidn de la carrera ha asumido los valo-
res, pautas de conducta e intereses del
medio urbano;.no se le ha posibilitado
el acercamiento y la prdctica escolar ru-
ral, ni identificacién con los intereses
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agrarios. Representa el tipo de “hom-
bre rural urbanizado”, semajante al ti-
po de “obrero aburguesado”. Dificil-
mente asume como propios los intere-
ses y la problemitica del puebio. Se si-
tila, mas hien, en el “‘stgruy’” del funcio-
nario independiente.

Su presencia en el pueblo tiene un
cardcter de provisionalidad. Tan sélo
una cuarta parte de los maestros en
nuestra region reside habitualmente en
el pueblo donde ejerce la ensefianza;
més de la mitad se desplazan diariamen-
te desde Ia ciudad para dar las clases, ¥
otra cuarta parte, solamente permane-
cen en el pueblo durante los dias lecti-
vos de la semana. Esta situacion es fo-
mentada, indirectamente por la estruc-
tura nommativa vigente en el sistema
educativo. El porcentaje de maestros
provisionales en ¢l medio rural es muy
considerable, y mds del 44% de los
maestros permanecen en el mismo pue-
bio menos de 5 afios. La mayor parte
de las permanencias prolongadas, se ha-
cen sin verdadera motivacién, sino co-
mo necesidad de acumulacion de pun-
tos con la aspiracién de un nuevo desti-
no.

En las circunstancias actuales, el
maestro rural es un “‘gre”’ de paso, un
profesional desarraipado. La mayoria
de los maestros viven en la capital de
provincia. Los que residen en la misma
localidad donde ejercen, escasamente
participan en tas tareas socioeconOmi-
cas del pueblo. Se relacionan predomi-
nantermnente con los representantes del
funcionariado, e interaccionan de ma-
nera discontinua en las manifestaciones
de la vida rural.

Las relaciones pueblo-maestro, no
se sitllan en posiciones de paridad y es-
pontaneidad, sino con caracteres de in-
dependencia y distanciamiento. En los
casos de liderazgo social por parte del
maestro, que aparecen con poco fre-
cuencia, ficilmente surgen actitudes de
celotipia y suspicacia por parte de los
prepotenies de la municipatidad.

Podriamos resumir, diciendo que
el maestro ha perdido el cardcter de
“notable” en el pueblo o de intelectual
rural, para convertirse en un mero pro-
fesional pablico. Se sitGa en una cierta
distancia social con la comunidad, por
la diferenciacién que marca la actividad
intelectual frente a la actividad agraria.
En sus relaciones con la comunidad, el
maestro aparece en una posicion equi-
voca de superioridad-marginacién. Se
encuentra, al mismo tiempo, por enci-
ma de ella y al margen de ella. Es repre-
sentante y depositario de la cultura y
del saber, pero en la vida practica y real
del pueblo, ese saber es “ofro saber’,y
como consecuerncia es un saber no com-
partido ni asumido. La relacién social

que se establece, disimula la animosi-
dad existente entre los valores urbanos
y rurales, y la oposicidn solapada inhe-
rente a la divisidn del trabajo social.

3. El profesorado rural de E.G.B.
ofrece una relevante disconformidad
con el sistema educativo en el que se
inserta. En otros términos, se observa
una deficiente socializacién profe-
sional.

El sistema educativo trata de socia-
lizar minuciosa y aquilatadamente a sus
agentes, los ensefiantes, configurindo-
los con la 1ogica y las funciones del sis-
tema, a través de procedimientos ho-
mogeneizados y homogeneizantes y
mediante el monopolio de su seleccion
y formacién. Sin embargo, merced ala
complejidad del aparato administrativo,
la rutina en las tareas, las manifiestas
contradiciones del sistema y la propia
Yautonomia relativa”’ de los agentes, o
logra la socializacién adecuada de los
mismos, ni su identificacién con el sis-
tema.

El profesorado rural muestra acu-
sada disconformidad respecto a las ta-
1eas, las orientaciones y los medios que
dispensa el Ministerio de Educacion,
del mismo modo que manifiesta duras
criticas con los agentes representantes
mds cualificados de aquél, como son los
Inspectores de educacion.

En nuestra investigacion resalta la
apreciacion de una latente anomia y pe-
simismo socioprofesional del magisterio
rural. Este pesimismo aparece en las
manifestaciones reiteradas de abandono
y marginacion a que se ven sometidos,
tanto por parte de la Administracién
Politica, como de la Administracidn
Educativa, sintiéndose sometidos a las
condiciones de existencia depauperadas
del medio rural y a unas condiciones
provocativamente deficientes en el ejer-
cicio profesicnal. A todo lo cual se une
un sentimiento de impotencia frente al
“statu quo™, y de incapacidad para pro-
mover reformas eficaces.

Esta anomia latente del magisterio
rural se podria también expresar en tér-
minos de “afienacion colectiva”, que se
define y mide por los tres componentes
de carencia de poder, carencia de nor-
mas y aislamiento social.

6. Aunque nuestra hipétesis inicial
de “bajo nivel de profesionalizacion del
profesorado wural” no ha sido confir-
mada, ya que, tanto en los indicadores
singulares de lasvariables dependientes,
como en el indice global de profesiona-
lizacién, aparece un nivel “medio-alto”
de profesionalizacion, este nivel queda
mermado por [a calidad del mismo.

Se constata que el grado de actuali-
zacién profesional de los profesores,
por medio de la realizacidon de cursos
de especializacién y adaptacidén profe-
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sional, es elevado; sin embargo, la cali-
dad y utilizacidén de los mismos es muy
deficiente, seglin la estimacion de los
mismos profesores, y a deducir por la
intencionalidad de la realizacion de los
CUFSOS, que aparéce, mds como requisi-
to formal académico o como vehiculo
de ascenso en el escalafon del cuerpo
profesoral, que como bisqueda de ma-
yor profesionalizacién.

Una estimacion parecidad se puede
hacer respecto a otros indicadores de
profesionalizacion, tales como la lectu-
ra de revistas profesionales (utilizadas
mis como organo de informacion admi-
nistrativa, gue como medio de forma-
cion profesional), la dedicacion acadé-
mica {connotada de rutina y pasividad),
asi como la identificacion y satisfac-
cidn con el trabajo docente (afectados
de mimetismo y buorocratizacidn). As-
pectos éstos que nos hacen ponderar
con cierta relatividad el satisfactorio ni-
vel de profesionalizacion que nos da
nuestro andlisis.

Aparece también, a lo largo de este
andlisis, cdmo se ha producido un desli-
zamiento en el perfil socioprofesional
del maestro (el mismo cambio de nom-
bre asumido “maestro™ — “profesor”,
parace indicarlo), desde el predominio
de la identificacion vocacional pedagb-
pica hacia la especializacién profesio-
nal; paralelamente al que se ha verifica-
do en la escuela, desde el “hogar para la
vidad” al de “institucion social”. Ha
mermado, cuando no desaparecido, la
concepcion del “maestro-educador” en
aras del “profesor-especialista’’; desde
el promotor del “seber”, hacia el trans-
misor de “szberes”. Se producido upa
secularizacion de Is vocacion docente,
que encarnaba el maestro.

7. Los profesores rurales de
E.G.B. tienen una autoestima y estereo-
tipo socioprofesional de infravaloracion
en el conjunto de otras profesiones
equiparables, aunque en tendencia as-
cendente,

Aln conociendo el valor relativo
de las medidas de autoestima y auto-
prestigio comparativo, nuestra investiga-
cién confirma la hipbtesis segiin la cual
la condicidn social de maestro ha inten-
tado escapar, mds o menos parcialmen-
te a todo intento de valoracion compa-
rada, en el establecimiento de catego-
rias. No ocupa una posicidn establecida
en las categorias jerdrquicas de las dis-
tintas profesiones, segfin la eleccion de
criterios mantenidos, Por una parte, el
salario —que significa el poder y el presti-
gio concedido al dinero— Ie ha coloca-
do en una posicion bastante desfavors-
ble, y el titulo, por otra parte —que
significa el poder y prestigio concedido
al saber— que le sitha en posicién mds
halagadora. Pero el prestigio ligado al
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saber sigue las fluctuaciones de las ne-
cesidades econdmicas y produce efec-
tos desiguales. Aunque el maestro estd
englobado en la categoria de “profe-
sor”, ésta es totalmente heterogénea, y
el maestro ocupa en ella el (ltimo esca-
l6n de la jerarquia, con lo que desde
esta perspectiva se sitia también en una
posicion de infravaloracidn.

Las relaciones entre los maestros y
los demds profesionales estian determi-
nadas, no por el efecto real de las prdc-
ticas pedagdgicas, sino por la significa-
cion que les atribuye entre las distintas
clases sociales. Actualmente, los maes-
tros se encuentran en una situacion par-
ticularmente incoémoda, No se les reco-
noce ni la especificidad pedagbgica, ni
la posesion de un saber especifico.
Quieren, como otros profesionales, to-
mar posesion de uno de los grandes va-
lores de nuestro tiempo: la especializa-
cion del saber. No consiguen imponer
el reconocimiento de la pedagogia co-
mo una ciencia que les serfa especifico
patrimonio. Su parcela de dominio que-
da difusa y no privatizada: las ciencias
de la educacion. Se hallan asi, en una
posicion de debilidad respecto a otros
ensefiantes y con respecto a otros pro-
fesionales.

Todo el interés y la sugestién de
los maestros por adquirir diplomas o ti-
tulaciones complementarias, mds que
por la mejora de su capacitacion docen-
te, tiende a tratar de mejorar la imagen
de s{ mismo, a base de cambiar lz ima-
gen de marca en relacidon a las catego-
rias socioprofesionales que gozan de
mayor prestigio.

8. Las actitudes sociopoliticas del
profesorado rural se orientan preferen-
temente hacia metas humanas de cardc-
ter abstracto: “lbertad”, ‘“Justicia”,
“felicidad”, en primacia sobre las me-
tas mds concretas e interesadas: “‘vida
econdimicamente holgada”, “'vida inte-
resante por las cosas que se hacen”, etc.
Los profesores proyectan un tipo ideal
de vida, con un peso ideoldgico y mo-
ral, que forma parte de su rol profesio-
nal. Rehityen enfocar las metas concre-
tas y prefieren aquellos conceptos con
peso ideolégico, pero que incluyen acti-
tudes y valores vinculados a una socie-
dad plural y conflictiva. Connotan un
fuerte peso de los valores comunitarios
junto a los valores individuales que in-
teractian mutuamente.

Respecto a los objetivos sociales la
preferencia se orienta hacia el problema
del paro, como acuciante fenémeno so-
cial, seguido del objetiva del “progreso
hacia una sociedad donde los ideales
cuenten mds que el direro”. Esta op-
ci6n puede interpretarse como una pro-
yeccion de la propia situacién social del
profesorade. Refleja una cierta infrava-

loracion por parte de Ia sociedad de la
tarea profesoral, como transmisidén de
valores culturales, sociales... Refleja,
asimismo, una preocupacion idealista,
que parte de la propia visién de su dedi-
cacion profesicnal,

La valoracidbn que el profesorado
rural hace de la situacidon politica ac-
tual, zparece con visos de negatividad,
cargada de un sentimiento de desencan-
{0 y cierta desconfianza hacia el futuro
inmediato. Se refleja una débil concien-
cia autondmica en la regidn, incluso se
manifiesta un clerto recelo al Estado de
las Autonomias,

Los profesores rurales en Castilla-
Leon no se definen rigidamente por
una ideologia politica predominante.
La mayoria de los profesores rurales
ocupan un espectro politico moderado,
huyendo de las definiciones de “z-
guierda’” o de “derecha”. Logicamente,
al haber desaparecido el “centro” como
opcion de partido en el momento ac-
tual, cabe pensar que las opciones antes
rehuidas se verdn ahora mds ocupadas.
Se observa en la opcidn politica una
diferencia generacional: a mayor edad,
mayor porceéntaje con tendencia hacia
el centro y la derecha. Y a la inversa, a
menor edad, mayor tendencia hacia la
izquierda y centroizquierda.

9. La sindicacion y el espiritu cor-
porativo presenta entre el profesorado
rural, caracteres de atonia e irrelevan-
ciz. El indice de afiliacién en sindicatos
es muy bajo, y se verifica mds por ex-
pectativas y criterios socicecondmicos,
que estrictamente sindicales. El espititu
corporativo también adolece de atonfa
y pasividad.

En los Gltimos afios, y entre el pro-
fesorado mds joven estdn surgiendo en
la regién, paralelamente al resto del
pais, varios colectivos de renovacion
pedagbgica y accidn reivindicativa, que
se caracterizan por su volantad critica

. frente al sistema institucional, defensa

de la escuela rural, espiritu regionalista,
pedagogia centrada en la realidad local
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social del medio y alternativas pedags-
gicas, etc. Podemos citar, entre otros,
El Concejo Educativo de Castilla-Leon,
Equipo Escuela, Accién Educativa Ru-
ral Campos de Castilla, Educadores
Cristianos de Castilla-Ledn, efc.

10, El profesorado rural mantiene
un acentuado conservadurismo de men-
talidad respecto a criterios éticos emer-
genies. Se mantiene en el profesorado
rural la interiorizacion de los roles que
perpetian la sumisidn al orden social y
la transmision de actitudes conserva-
doras.

Ei conformismo de los ensefiantes
se explica por la funcién capifal que
desempefian en la preservacion del sis-
tema social, en lz medida que tienen
por misibn asegurar la transmisién de
los valores sociales establecidos. Mds
que ningfin otro profesional, el maestro
es sometido al control social y a la inte-
riorizacidon de los imperativos de las
normas sociales, convirtiéndose en ge-
rente de las mismas, Todo ello es espe-
cialmente requerido en el medio rural.

En la medida en que se estd produ-
ciendo una redefinicién de los roles y
de Ia funcidn del maestro, se verifica
también un progresive distanciamiento
del conservadurismo pedagdgico y so-
cial a aquétlos inhereate. Por lo mismo
se manifiesta un marcado diformismo
generacional en el maestro rural que va
desde un mayor conservadurismo en las
generaciones mas adultas, a una mayor
permisividad en las mds jovenes; feno-
meno social bien comiin, pero que en
este caso adquiere caracteres de mucha
mayor relevancia.

Parecidas aseveraciones a las ante-
riores podriamos hacer referidas a la re-
ligiosidad del maestro rural. Se mantie-
ne, por el peso de las generaciones adul-
tas, ¢l predominio de la confesionalidad
catolica y de la prictica religiosa tradi-
cional; pero se advierten las notas del
proceso de la secularizacion docente,
junto con la secularizacién personal del
maestro rural.
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En el titulo de nuestra comunica-
cién nombramos en sentido amplio una
de las disciplinas que con fundamento
cientifico puede ayudar —entre otras-—
a desenmascarar el problema del llama-
do “fracaso escolar”,

Estamos persuadidas de que este
fendmeno tiene que ver con la politica
general, con la politica educativa en
particular, con la organizacidén social
actual y con el sentimiento o concien-
cia de modelo de sociedad que aspira a
alcanzar el pueblo espafiol.

Si el sistema educativo refleja las
injusticias que se observan en la organi-
zacién social, la manipulacidn del len-
guaje juega un papel preponderante en-
tre los factores de discriminacién, ain
€n comunidades como la nuestra que
conserva un acervo comiln sificiente-

mente fuerte como para permitir la
comprensidon mutua entre los trescien-
tos millones. Esta manipulacion se pro-
duce unas veces de modo consciente y
con propositos definidos, y otras como
preducio de la ignorancia y el prejui-
cio.

Como dice el profesor Coseriu
“..el lenguaje, mds bien que ser un he-
cho social entre otros, es el fundamen-
to de todo lo social y la manifestacion
primarig de la “sociabilidad"” humana,
del “ser-con-otros”, que es una dimen-
sion esencial en el hombre”, (1).

El lenguaje se materializa en/por
las lenguas histdricas que son normal-
mente 0 naturaimente heterogé neas, sin
embargo, la misma existencia de varie-
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dades o diversidades da Iugar a la segre-
gacidn, sobre todo —pero no sblo- de
las personas (en muestro caso: alumnos)
que no estdn capacitadas para utilizar
cémodamente distintas lenguas funcio-
nales ya que su conocimiento (uso) de
la lengua concierne a un limitado espec-
tro de tradiciones historicas.

Una politica lingitistica comprensi-
va de la diversidad en el punto de parti-
da de la escolarizacién, debiera propi-
ciar la investigacién sociolingiiistica y
etnolingtifstica para que la pedagogia, o
mids exactamente, la diddctica de la len-
gua espafiola, se asentara sobre bases
firmes. Estas indagaciones en la pro-
puesta de Coseriu, pueden entenderse
como disciplinas genéricas que com-
prenden, tanto en el sentido descriptivo
como de ciencia aplicada:
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a) Lingiiistica so-
cioldgica o sociolin-
giiistica pripiamen-
 te dicha (objeto: di-
ferencias lingiiisti-
(cas en relacidon con
la estratificacion so-
cial).

b)Y Sociologia del
lenguaje {objeto:
contexto socia! (o
relaciones sociales):
el lenguaje que le es
propio es solo uno
de sus atributos).

1. Sociolingiifstica

a) Lingiistica et
nogrifica o etnolin-
glirstica propiamen-
te dicha {objeto:
hechos lingiiisticos
en cuanto determi-
nados por los sabe-
res acerca de las co-
sas).

b) Etnografia Iin-
giistica (objeto:
“saberes’ acerca de
las cosas en cuanto
nmanifestados por el
lenguaje).

2. Etnolingiifstica

En su objeto de estudio debieran
deslindar cada uno de los saberes cultu-
rales: elocucional, idiomdtico v expresi-
vo vy los puntos de vista sincrénico, dia-
cronico e histdrico (2). Recordemos
ademds, que 51 nos preocupa la ense-
flanza-sprendizaje, entonces el ser hu-
mano no debiera ser visto en tanto
adulto {capaz de tender a la Jengua
gjemplar, capaz de producirla, sino que
debieran estudiarse las peculiaridades
de las distintas edades evolutivas. El de-
sarrollo de estas disciplinas colaboraria
en la determinacidn cientifica de las
distintas ejemplaridades, no sdlo dentro
de la peninsula, sino en los otros pafses
hispanoparlantes, a la vez que contri-
buirfa a erradicar desviaciones de la po-
litica educativa en regiones bilingiies y
que surgen como reaccion a la injusticia
de los afios de represidn, pero que no
siempre se justifican nien cuanto a fun-
damento cientffico ni al coste social
que implican.

Como estas ciencias lingiifsticas,
sociologicas v etnogrificas no concu-
rren actualmente, ni en todo ni en par-
te, a la formacion de los profesores en
general y de los de lengua en particular,
y dejando de lado otros factores de rea-
lidad (no menos importantes que el que
nos ocupa) estamos persuadidas de que
la expresion “fracaso escolar”, que en-
tra en relacion dicotémica con la de

“triunfo escolar” no tiene justificacién
racional.

Pero ademds creemos que esta di-
cotomia eg falsa como es falso el prime-
ro de sus constituyentes. Suele aplicar-
se el rotulo de fracaso escolar a los ca-
sos —por ejemplo en el drea de la len-
gua y literatura— que suspenden estas
asignaturas porque:

a) Cmo decian los nifios de Bar-
biana, pronuncian “grradio” en lugar
de “radio” (diferencias diastréticas), no
llegan a distinguir y menos a pronun-
ciar las realizaciones de fof y /s/ porgue
en su familia (barrio, region de origen o
alin pafs de origen) sdlo funciona /s/
(diferencias diatdpicas), son considera-
dos mal educados porque usan como
muletilla /xoér/ en lugar de “esto” (di-
ferencias diafisicas), y adn se los ve co-
mo incapaces intelectualmente porque
todo es un “mogollon’ (jerpa juvenil,
codigo restringido). .

b) Tienen faltas de ortografia, por
eiemplo escriben ‘“wzfo” en lugar de
“actd” o “pober” en lugar de “Hover”
{reproduccion grifica del sonido menos
arbitraria, en estos casos y otros simila-
res, que la ortoprafia oficial, ya que los
nifios refiejan los fonemas que corres-
ponden a las respectivas variedades
diastriticas y diatopicas y de pertenen-
cia. Tal vez, serfa interesante averiguar,
en Espafia, el costo-horario de [a adqui-
sicidén ortogrifica, que 'en funcién de
los programas y manuales escolares in-
tufmos enormemente barata comparati-
vamente con otros paises, y de conse-
cuencias altamente negativas. Cabe des-
tacar que como una cuestién de moda
los profesores suelen “diagnosticar”
dislexias en nifios de 6 o 7 afios.

¢) No superan la etapa del dele-
treo en la lectura. En un ambiente fa-
miliar en el que se lee ni escribe porque
la televisidn cubre Ias necesidades infor-
mativas y culiurales, el nifio no se ve
incitado a su préctica; por otra parte el
nimero de horas asignadas en la escuela
tampoco es suficiente en estas u otras
condicjones. Si a nuestra sociedad le si-
gue interesando el desarrollo de la habi-
lidad lecto-escritora, que depende de
otras adquisiciones pero que también
debe tener en cuenta la maduracion lin-
giifstica, tendrd que rever la ensefianza
al respecto, para adaptarla a la realidad.
Hoy por hoy, en pafses como Espafia,
la ensefianza de Ia lecto-escritura se
plantea como una de las salidas mds
econdmicas para la integracion cultural
individual, ya que dista afios luz de la
problematica educativo-cultural de los
pafses que se consideran a sf mismos en
el estadio postindustrial.

d} No saben conjugar de memoria
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los paradigmas completos de los verbos,
sobre todo en aquellas flexiones en que
Ia lengua familiar o coloquial no recoge
su uso, o que Iz lengua funcional siste-
matiza otras; no es precisamente a tra-
vés del llamado paradigma como se
pueden internalizar, sino funcionando
apropiadamente en discursos a partir de
los cuales se constituya, en todo caso,
el paradigma.

e) No pueden repetir, por ejem-
plo, la regla de escritura del determi-
nante y mucho menos aplicarla, del
mismo modo que son incapaces de ha-
cer los analisis sintdcticos de las oracio-
nes que vienen gl final del capftulo res
pectivo del manual. En algunos casos
pareciera que se trata de conocimientos
no desarrollados por el nifio y que ten-
drian que ver —no sdlo con el conoci-
miento idiomdtico—, por ejemplo, sino
con adquisiciones intelectivas como las
requeridas para reconocer el valor de
restriccién de la extensidn del concep-
to, representado en una proposicién ad-
jetiva especificativa (mds complejo adn
es el caso en que las adjetivas entran en
la oposicién verdadero/ffalso), o con el
saber elocucional, por ejemplo, cuando
se les pregunta por la causa eficiente y
responden con la causa final. En otros
casos se tratar{a de vacios funcionales:
los nifios de regiones leistas y laistas se
ven imposibilitados de utilizar Ia prue-
ba del pronombre variable para recono-
cer los objetos de los verbos. Curiosa-
mente esta problemditica se detecta en
no pocos profesores de EGB.

f) Se muestran incapaces de rete-
ner las épocas a las que pertenecen los
mds famosos autores de la literatura es-
pafiola y cuando se los pone ante listas
desordenadas de autores y obras, fraca-
san miserablemente en el intento de or-
denar época con autor y obra, sobre
todo porque se trata de obras que nun-
ca leyeron y de sutores “famosos” para
quienes superaron la instruccidn univer-
sitaria.

Si se mira un poco responsable-
mente esta enumeracién, parece casi un
chiste, y sin embargo prepresenta situa-
ciones de hondo dramatismo para el
chaval. Creemos que decir que fracasa
ante estos hechos es lo mismo que decir
que triunfa. Aclaramos. Los planes de
estudio y sus programas estin prepara-
dos para los hijos de unas clases minori-
tarias. Estas clases, atienden comin-
mente {aungue no necesariamente de
modo consciente y voluntario) al desa-
rrollo expresivo-comprensivo de sus hi-
jos y ademads precipitan en ellos la nece-
sidad de leer, el placer por el texto, ya
que entre ofras, mantienen la costum-
bre de apaciguar al nifio y provocar la
ensofiacién que precede al suefio con ia
lectura o el relato oral. En estas condi-
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ciones —y ademds con el agregado de
una buena preescolarizacion-- este nifio
ingresa de modo casi no trawmitico a la
EGB. Es un protegido del sistema vy el
sistemna prepara para el una formacidn-
integracidn que en ciclos continuos cul-
minard con el titulo universitario. Pero
ya se sabe, a veces las cosas cambian
para que todo siga como antes. Enton-
ces, surge la llamada masificacion de la
ensefianza (40 alumnos por clase). En
rigor, es una simple pdtina de democra-
tizacidn, porgue se amplia Ia base (in-
greso supuestamente no limitado a fa
EGB) pero en el nivel superior (egreso
de universitarios) se sigue observandoel
limitacionismo que privilegia a los me-
nos. Con este cuestionamiento no se
pretende que todos los jovenes tengan
la obligacién de pasar por la universi-
dad, pero si que se les ofrezca la posibi-
lidad en funcién de sus intereses y ca-
pacidades. La pirdmide que se forma si-
gue las lineas de los ciclos. Lo que im-
porta es el resuftado. La EGB, no pue-
de ocuparse de proveer al nifio las he-
rramientas para que pase de un aprendi-
zaje espontdneo a uno ordenado, para
que aprenda a aprender y aprenda a
pensar. Si la enseflanza universitaria es
academicista también los es la EGB. No
resulta infrecuente el caso en gue se
exige al nifio que ingresa en EGB que
supere un examen de lecto-escritura.
Los programas son tan apretados que
en el primer curso no hay tiempo para
aprender a leer y escribir. Entonces,
icudndo, donde aprendi? , si preesco-
iar no es obligatoria ¥ la obligatoriedad
tardard generaciones en difundirse y re-
gularizarse. Y ni siquiera entremos en
terrentos tan resbalosos como el de la
edad en la que las adquisiciones psico-
motrices se constituyen en la base que
posibilita ese aprendizaje, porque esto
formaria parte de un planteamiento de
educacidn individualizada y personali-
zada, En este contexto, el nifio que
durmi6 sus suefios en solitario y sin el
rito propiciatorio del cuento, el nifio
que aprendié a desarroHar sa verbo en
el juego callejero, el nific que no fue
mimado en una sala de preescolar en la
que se gtiende a su afectividad y emoti-
vidad, en la que se colabora con €l en el
intento de conocer el mundo, tal vez
todavia como prolongacion del conoci-
miento de su propio cuerpo, este nifio
fo fracasz en la EGB, este nifio triunfa.
Pero lamentablemente también triunfa
el sistema, porque esto es lo que ha pre-
visto para él. Ha previsto que triunfe no
integrindose porque necesita que sea
fracaso desde su perspectiva, para que
de este modo el triunfo siga siendo pri-
vilegio de los menos. Por eso decimos
que se trata de una preciacion falsa. El
Nifio no fracasa en las condiciones ac-

tuales porque el sistema predispone,
prevee, organiza estos resultados.

La dicotomfia fracaso escolar-triun-
fo escolar, nos resulta inserta en el mis-
mo tipo de ideologia conservadora y
que tiende a la estabilidad de una socie-
dad que en la base es no-democratica.
Esta dicotomia tiene que ver con la de
pueblo desarrollado-no-desarrollado,
que por supuesto es generada y explica-
da por quienes quieren mantener el po-
der, es decir los privilegiados. Estos
constituyentes suelen dividirse en va-
rios pares que en sentido estricto estdn
contenidos en el primero: pueblo culto-
pueblo incluto; parfs con industria basi-
ca-sin industria basica; con tecnologfa-
sin tecnologfa; con energia propia-sin
energia propia. Los valores los deciden
o imponen quienes tienen el poder, los
de abajo los aceptamos —nos resigna-
mos— de modo mds o menos critico.

Por estas razones —y creemos que
no damos todas las posibles— es que
consideramos que no corresponde ha-
blar del fracaso escolar si previamente
no desenmascaramos la ideologia del
sistema educativo, que reproduce la
ideologfa de quienes detentan el poder.
Este sistema nos tiene a los profesores
como agentes divulgadores, aplicadores
y estabilizadores. Es coherente. Quien
ha obienido un titulo de nivel terciario
normalmente se siente integrado por
simple pertenencia de clase, o predis-
puesto a traicionar a la propia porque
estd ilusionado con que la sociedad
ofrece oportunidades a quien quier
aprovecharlas. De este modo, si él pu-
do, cualquier nifio puede.

Por razones de poder se propicia
una idea unilateral de cultura, del mis-
mo modo se privilegia una tnica idea
de literatura, o se concibe como lengua
ejemplar la propia atin cuando la tradi-
cidn consagra varias ejemplaridades.

La psicolingiiistica, la sociolingiifs-
tica, la etnolingiifstica, la linglirstica
funcional, la diddctica de Iz lengua,
—entre otras, nos aclaran cosas que de-
bieran ser tenidas en cuenta, y que re-
ducirfan el llamado fracaso escolar. Sin
embargo, repitimoslo, estas disciplinas
en su vertiente aplicada, son las grandes
ausentes en la formacion del profesora-
do tanto de EGB como de EM.

Se sabe que el acceso a los discur-
50s 0 textos (un caso particular lo cons-
tituye Ia Hlamada obra literaria) no pue-
de ser mediatizado ni sustituido, sin
embargo, tarde o nunca llegan a la clase
de lengua y literatura. Se dice que en
lengua el objetivo primario de la EGB
es atender al desarrollo expresivo-com-
prensivo del alumno, en este sentido es
el quien tiene que hablar, dialogar, es-
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cribir, actuar. Sin embargo, nuestros
alumnos siguen siendo los receptores
pasivos de un elimulo de informaciones
que le son ajenas: basta observar el sin-
tactismo dominante en los manuales es-
colares, propiciado por los programas
redactados por lingiiistas que se adhie-
ren a una corriente no probada en
cuanto herramienta idonea para el cum-
plimiento de Ios objetivos. Los manua-
les de literatura siguen presentando a
los autores como seres creativos por ins-
piracion misteriosa. El alumno no in-
terpreta, sdlo repite la interpretacion
de otro. El alumno no produce, porque
se le niega siquiera la posibilidad de
concebir su capacidad creativa y que
existen unas herramientas literarias ad-
quiribles.

Hasta ahora nuestro planteamiento
parece que lleva a una conclusidon: no
podemaos hacer nada para cambiar estos
hechos.

Sin embargo, si pensamos que es el
cambio de la sociedad el que produce el
cambio en el sistema educativo y no a
la inversa; si ademds reconocemos que
Espafia vive una instancia que permiti-
ria la profundizacidén del liberalismo
democritico; si las fuerzas progresistas
nos unimos alrededor de esa exigencia:
profundizacién en el liberalismo demo-
critico y participativo, y ademads tene-
mos en claro que nuestros limites ope-
rativos y los del gobierno, son aquellos
que imponen quienes poseen el poder
fictico, entonces podemos programnas
una serie de propuestas inmediatas, de
mediano alcance, y atn a largo plazo.
Pero la posible vanguardia que se cons-
tituya, necesitara difundirse para pro-
mover la conciencia y accién popular.
Si el pueblo no asume el rol protagdni-
co en su propia educacién, poco o nada
s¢ podrd conseguir. Pero ademds, el ac-
tual sistema educativo es determinante
de lo que se pueda concretar. Una ex-
periencia alternativa es local; para que
no muera como simple movimien{o es-
pontaneista debe ser amparada, propi-
ciada, regulada por el sistema. Ahora
bien, este precisamente representa lo
regular: si carece de la capacidad dind-
mica de cambio puede constituirse en
simple agente de control, ser €l mismo
quien, en la prictica, ahoque las pro-
puestas que puedan aparentar desesta-
bilizarlo (como de hecho ocurre en la
actualidad). Entonces, es un imperativo
categdrico €] flujo dialéctico entre siste-
ma y experienciz. El primero como en-
te planificador a nivel global, propicia-
dor, centralizador del conocimiento de
los problemas y recogida de soluciones
alternativas para su difusién; la segunda
como programacion y evaluacion local,
inserta en un medio en el que se detec-
tan unas situnaciones no necesariamente
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generalizables, concibiendo y adaptan-
do soluciones que resulten siempre en
un paso adelante de las propuestas cata-
lizadas por el sistema. Por todo lo ex-
puesto proponemos algunos puntos al-
ternativos:

a) Que la entidad iddnea (Ministe-
rios, Consejo de Investigacién, Universi-
dad) propicie la investigacion en las dis-
ciplinas mencionadas al comienzo de
nuestra comunicacién (4), pero no sélo
en el sentido descriptivo, sino en el de
la llamada linglifstica aplicada, y el re-
sultado pase a integrar los programas de
formacidn de profesores de EGB y EM.

b) Para gue lo anterior entre en un
auténtico circuito de reciclaje, una de
las medidas que se debe arbitrar consis-
te en exigir a los distritos universitarios
que se constituyan en verdaderos aseso-
res (profesionales, académicos, sociales,
pedagdgicos, psicoldgicos, etc.) de los
ciclos de ensefianza incluidos en su
Zona.

Hoy por hoy, la Universidad es el
nivel eduocativo mds alejado no ya del
medic, sino de la realidad espafiola. Las
cdtedras son cerrados feudos heredita-
rios. 8i por las condiciones legales, so-
breviven como impenetrables, sin em-
bargo nada impide —serfa un principio
de libertad de ensefianza—, la creacidn
de cdtedras paralelas y ain el intentar
planes y programas paralelos auténtica-
mente renovadores.

¢) Revisar la funcidn de inspecto-
res de enseflanza y cuerpos directivos
{tanto de EGB como de EM) queen la
actualidad se ve restringida a la de agen-
tes disciplinarios o a lo sumo adminis-

tradores de los bienes. El aspecto do-
cente debiera ser figura prioritaria.

d) Revisar la organizacion en semi
narios y propiciar la asociacién interdis-
ciplinaria. La desnaturalizacién actial
de las unidades docentes es casi total.
Sirve para reproducir un sistema social
de tipo casi estamental. Son inusuales
las reuniones peribdicas para debatir
problemas docentes y favorecer la for-
macidén mutua. La unidad del saber no
niega la especifidad de las ciencias. El
departamento o seminario no coordina-
do con los otros seminarios del mismo
ciclo escolar y con los otros ciclos, ter-
giversa el principio que lo genera. Ade-
mis los programas impiden las tareas en
comin por ejemplo entre literatura y
ciencias sociales en 29 de BUP.

¢) Propiciar la formacion de divul-
gadores de Ia idea de reforma educativa
que fomenten experiencias alternativas
en los distintos niveles, de tal modo
que se desarrollen orgdnicamente, esto
es, con evaluacidn de resultados que se
discutirian en jornadas organizadas pe-
riddicamente.

) Incorporar Ia escuela alaviday
la vida a la escuela. Existen temas de-
sencadenantes de estudios interdiscipli-
narios, desde los humanisticos a los
cientificos. La renovacion no puede ser
solo metodologica; deben incorporarse
los temas que actualmente preocupan a
la sociedad como conjunto y especial-
mente aquellos que interesan a la juven-
tud y a la nifiez.

g) Facilitar la superacién de la
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idea tecnocrdtica de cumplimiento de_
programas o seguimiento al pie de Ia
fetra de manuales para ¢l alumno. El
programa es un proyecto, el manual es
una interpretacion. Corresponde flexi-
bilizar la ensefianza teniendo en cuenta
las posibilidades actuales de aprendizaje
de los alumnos y los techos que pueden
alcanzar seglin esas posibilidades. De es-
te modo se empezaria a cumplir el ob-
jetive de la ensefianza graduada y en
espiral creciente. Un requisito bisico
consiste en la interrelacion de los profe-
sores de los distintos cursos para que
partan y transfieran lo efectivamente
concretado en cada afio lectivo. La ac-
tual disposicién de utilizacion del ma-
nual para el alumno durante un perfo-
do no sometido a revision stlo favorece
a determinadas editoriales y paraliza to-
do intento de innovacién por parte de
los profesores.

h) Propiciar la superacidn de la
falsa dicotomfa profesor-alumno para
pasar a establecer una relacién de inter-
actuacion reciproca. Los papeles asig-
nados al profesor y al alumno, forman
parte, como ya deciamos, de la repro-
duccibn de una sociedad fundamentada
en el respeto a la jerarquia como tergi-
versacidn del respeto y solidaridad al
ser humano. La supervivencia de la tari-
ma para el escritorio del profesor es
buena muestra de elio, como Ia direc-
cidén en que se ordenan los muebles de
un aula. El profesor estd jerarquizado
porque sabe y juzga. Es antagonista del
alumno porque lo que esie conoce es
inttil para el sistermna educativo y por-
gque le niega el asumir responsable y
gradualmente su propia evaluacion.
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~llegar a la coevaluacidn— en el alum-
ne es perder un arma de poder. A la
vez, el propiciar de modo gradual por
parte del alumno el informe del desem-
peito del docentre es casi inconcebible
en la mentalidad del profesorado tradi-
cionalista; es interpretado casi como un
sacrilegio hacia su tarea, cuando lo que
ocurriria consistiria en una humaniza-
cion de las relaciones, El respeto del
alumno no se consigue con actitudes re-
presoras y autoritarias sino con honesti-
dad.

i) Apoyar la superacidn de la falsa
dicotomfa que opone informacidn a
formacion. La idea de cantidad de con-
tenidos para llenar los programas lleva a
que estos mantengan hoy en dia resi-
duos considerables de la vieja ilustra-
cion. El enciclopedismo imperante afin
en EGB y EM sblo proporciona una
mente acritica en desmedro de la meto-
dologfa de trabajo intelectual {pero no
sdlo}. No existe formacitn sin conteni-
dos (aunque éstos, cuando son criticos
o aparente ser desestabilizadores del sis-
tema, suelen considerarse como nulos);
por el contrario, no toda informacidn
es positivamente formadora, sobre todo
aquella que impide la generacion de
pensamiento divergente.

Si los anteriores forman parte de
un conjunto de propuestas {no las ago-
tan) que conciernen globalmente a to-
do el dmbito educative, en cuanto a la
lengua y literatura se trata de concienti-
zar al profesor en el sentido de que:

a) El punto de partida en las clases
de lengua debe tener en cuenta no sdlo
lo que es comin a los distintos alum-
nes, sino sus diferencias diastriticas,
diatdpicas y diafdsicas (patentes por
gjemplo en Madrid como resultado del
caudal inmigratorio). Este principio es
vilido tanto en la iniciacion escolar co-
mo en COU.

b) La EGB debe proveer la adqui-
sicidn de una habilidad como es Ia lec-
to-escritura; su adiestramiento no pue-
de constituirse en fin en s{ mismo ya
que responde a un por qué y a Un para
qué, gue conciernen a actividades siem-
pre humanizadoras. Pareciera que lo
que mas motiva al nifio, al mismo tiem-
po que evita dispersiones innecesarias,
{(tanto de atencion como de memoria,
tanto de esfuerzo intelectual como mo-
triz) es la iniciacién a través de sus pro-
pios mensajes. Entonces, si interesa lo
que el alumno dice, escribe o lee cuan-
do se inicia, no tiene por qué descartar-
se cuando en los iclos superiores de
EGB comienza la reflexion acerca de la
lengua. Esa primera reflexién debe con-
ducirlo a descubrir su propia capacidad
lingiiistica, a Ia vez que el conocimien-
to de si se sompleta con el reconoci-
miento del otro como interlocutor.

¢) Un objetivo prioritario en EGB
concierne al desarrolle expresivo-com-
prensivo; esto implica que en todas las
asignaturas se debe hacer lengua, es de-
cir, el nifio debe comunicarse. Pero este
criterio no tieme por qué abandonarse
en la EM. Si todas las disciplinas tienen
como vehiculo transmisor la lengua, el
horario asignado a esta materia (la len-
gua se concive como aprendible) no
puede ser sustituido -por lo menos en
EGB— por la lingiistica. Esta ciencia es
un instrumento iddneo en la formacién
del profesor, para que las clases se desa-
rrolien de forma mds operativa y fun-
cional. La estrategia ia planifica el pro-
fesor, porque conoce y reconoce las fal-
tas, las carencias, los errores, la plastici-
dad o no en el cambio de registros, ete.,
pero quien tiene que hablar, escribir,
leer, interpretar es el alumno.

d) El desarrollo del lenguaje tiene
que ver cont un conjunto de adquisicio-
nes especificamente lingilisticas, pero
también con un conjunte de adquisicio-
nes intelectuales, emocionales, afecti-
vas, etc. y con el desarrollo del conoci-
miento del mundo. La ensefianza siste-
mitica debe favorecer la equilibracion
de estas esferas en la integracién de la
personatidad y al mismo tiempo propi-
ciar el despliegue de la fantasia. Al res-
pecto cabe destacar que en nuestra

.practica docente hemos detectado que

son los alumnos pertenecientes a las
clases mds desfavorecidas quienes se
predisponen mds riapidamente a sacrifi-
car su tiempo libre para compensar ca-
rencias; entienden ficilmente que son
ellos quienes mds tienen que perder
dentro del actual sistema edueativo.
Usualmente es en estas clases fuera de
horario, en las que se animan a efectuar
la transferencia afectiva con el profe-
sor, en las que mas abiertamiente se co-
munican y comienzan a cobrar confian-
za en sus posibilidades. Ahora bien,
nuestra apreciacién acerca de estas cla-
ses compensatorias, 5 que Son un par-
che para subsanar malamente la masifi-
cacidn de los cursos y la dispersion ho-
raria; llevan a recuperar mediante es-
fuerzo extrazordinario por parte del
alumno lo que no se hizo en la clase
comin, tal vez porque estz no se ha
encarado de modo adecuado.

e) En la medida en que el lenguaje
es vehiculo transmisor del pensamien-
to, deben atenderse de modo integral
ambos componentes {pensamiento-len-
guaje) propocizndo la adquisicion de
estrategias finalizadas para la estructu-
racion de los discursos. En el iltimo
ciclo de EGB y 1° de EM, el chaval
debe comenzar a trabajar conciente-
mente con estas estrategias a través de

exposiciones, debates, comentarios, in-
formes descriptivos de experiencias.

f} Si bien el lenguaje verbalizado
se considera como primario, los otros
lenguajes también forman parte de la
conquista humanizadora, de tal modo
que en la EGB o en la EM, no hay por
qué abandonar la expresion corporal, la
“lecturg” de los distintos tipos de ima-
genes (visual, olfativa, tdctil, etc.), ni
reniunciar a combinar placenteramente
la musica, el canto, el recitado con la
conversacion, la pintura o el modelado.
Estas actividades organicamente progra-:
madas tienden a la superacion de las
instancias sustituiivas —estudio memo-
ristico del manual— a Ia vez que llevan
a una apreciacién enriquecedora de la
comunicacion.

g) No sdlo es literatura la que con-
sagra upa determinada corriente cultu-
ral que privilegiz unos valores sobre
otros. No solo se aprende literatura por
respetar la sucesividad cronolbgica de
las obras. No se justifica la importancia
o grandeza del Quijota por Ia vida y el
resto de las obras de Cervantes, sino
por su capacidad actual de motivarnos
a leerlo. No se desjerarquiza una obra
porque se la use como pretexto para
leer otra; al fin y al cabo, todo libro es
un pretexio para que lo leamos. Si en-
tre otros valores —del hecho literario—
importan su formulacidn estética, su
capacidad para plasmar utopias como
despliegue de la imaginacidn cradora,
entonces &l texto no puede ser sustitui-
do por el manual. Debe cumplir su fun-
ci6n de producto que se vuelve proceso
en la relacién con el lector-alumno. Por
ello el profesor debe efectuar con
sagacidad propuestas alternativas que
tiendan a que el estudiante se motive
para no privarse a si mismo de ninguna
posibilidad lectora, porque eguivale a
no reducir su integracién comto pe
1na.

(1) Coseriu, Eugenio: Le socio— y la etmo-
lingiiistica: sus fundamentos y sus ta-
reas; Sobretiro de Anuario de Letras,
Vol X1X, pag. 15; México, 1981.

(2) Ibid., péps. 11-13.

(3) Una lectura interesante de los fauctores
que en rigor dan fundamento a las esta-
disticas de ambos términos dicotdmicos,
la representa el estudio de Mariano Fer-
nindez Enguita, “La ensefignza medis,
encrucijeda del sistema escolar; en Rev,
Educacién y Sociedad, Ntm. 1, Madrid
1983,

(4) El estudio del profesor Coseriu, citado
de modo esquemadtico, ofrece lineas sufi-
cientes como para que la madeja pueda
ser ovillada,
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Concurrencia de co
inistraci
en la organai:

la adn

etencias entre
gentes privados

En esta sintesis presentamos algu-
nos de los resultados de la investigacidn
realizada bajo el patrocinio de Ia Subdi-
reccidon General de Investigacidon Edu-
cativa del Ministerio de Educacién y
Ciencia, acerca del “Transporte Escolar
en la Provincia de Madrid”, durante el
curso 1982/83.

Se ha considerado por TRANS-
PORTE ESCOLAR el servicio denomi-
nado “semicolectivo” o ‘‘discrecional
por cairetera”, prestado por vehiculos
expresamente contratados para despla-
zar a los escolares desde el domicitio al
centro de ensefianza. Dentro de esta de-
finicion genérica se distinguen en la
provincia de Madrid, cuatro medalida-
des dependendiendo del agente que or-
ganiza o financia el servicio:

— TRANSPORTE ESCOLAR PU-
BLICO Y GRATUITO SUBVENCIO-
NADQ EN SU TOTALIDAD POR EL
MINISTERIO A TRAVES DEL INA-
PE. Su gestion depende de Iz Direccidn
Provincial de Educacion y opera, en ge-
neral, en centros piiblicos de EGB y FP
de primer grado.

— TRANSPORTE ESCOLAR
ADSCRITO A CENTROS PUBLICOS
PERO NO GRATUITO. Cosresponde a
los servicios cuya organizacién y man-
tenimiento corre a cargo de los familia-
res de alumnos o de Ias APAS,

— TRANSPORTE ESCOLAR PU-
BLICO Y GRATUITO SUBVENCIO-
NAPO POR LAS CORPORACIONES
LOCALES (AYUNTAMIENTOS). Ope-
ra en los centros piblicos, cubriende en
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muchas ocasiones los vigjes del medio-
dia v en otros casos la totalidad del
servicio.

— TRANSPORTE ESCOLAR
PRIVADQO, Costeado por los familiares
de los escolares y organizado por los
propios centros. Es el sisterna implanta-
do de forma general en los colegios pri-
vados

Dependiendo del dmbito espacial
de los itinerarios o recorridos, se en-
cuentran otras dos categorias de servi-
cios: los servicios de T.E. COMARCAL
¥ los de T.E. URBANOQ. Como su pro-
pia definicidon explica, los primeros cu-
bren un 4rea supramunicipal, es decir
son utilizados por escolares que residen
en diferentes entidades de poblacién,
mds o menos proximas y acceden a un
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mismo colegio. Los segundos tienen su
radio de accidon en el mismo municipio
o nucleo urbano.

Las responsabilidades en la organi-
zacion y administracién del servicio de
T.E. se reparten entre los organismos v
entidades ya citadas (segin cuadro pre-
cedente) gue agrupamos en dos tipos
de agentes: a) el sector piiblico, repre-
sentado por el M.E.C. v los Ayunta-
mientos y b) el sector privado, donde
se incluyen los centros de ensefianza,
las AP.A. vy los familiares sin organizar.

a} Losagentes pithlicos

A través de la Direccidn Provincial
de Madrid, el M.E.C. organiza el T.E.
en 82 colegios de la provincia, dos de
los cuales dependen de 1a iniciativa pri-
vada y ochenta del propio M.E.C.

En otros trece colegios, todos ellos
plblicos la responsabilidad recae en el
Ministerio ¥ las Corporaciones Locales,
conjuntamente. La férmula mds habi-
tual, en estos casos, consiste en gue el
MEC se hace cargo de las rutas que co-
sresponden al inicio y final de la jorna-

Alumnos transportados segin la modalidad
del servicio
ALUMNOS % SOBRE
AGENTE  TRANSPORTADOS TOTAL

Centro 1.541 74

La APA, 1.330 6.4

Familiares 930 4,5 3.801 (18,3%)
M. E.C. 12.736 61,1

Ayuntamiento 741 3,5

MEC y Ayunt. 3.573 17,1 17.050 (81,7%)
TOTAL 20.851 100.0

[eecnmae

da escolar y el Ayuntamiento gestiona
y subvenciona los viajes que se hacen al
mediodia.

Finalmente seis centros escolares y
741 alumnos dependen en todos los as-
pectos relacionados con el T.E. de los
respectivos ayuntamientos.

El nfimero de escolares, usuarios
de T.E., que, seglin los resuliados de
nuestro estudio, dependen del sector
piblico es de 17.050, aproximadamen-
te el 82% del conjunto de alumnos
transportados en la provincia que asis-
ten a centros de EGB y F.P. piblicos.

Cuando se trata de un servicio or-
ganizado por el propio Ministerior, son
tres las dependencias que intervienen.
Por una parte la [nspeccién de zona
que detecta la necesidad y propone
anualmente los centros que deben estar
dotados de T.E. En general recoge las
peticiones que formulan los propios di-
rectores y en ciertos casos las A.P.A. La
normativa vigente explicita que deben
contar con este servicio los alumnos
que residan a una distancia superior a 3
kilometros del centro de estudio v no
tengan posibilidad de acceder a un cen-
tro piblico situado mds proximo a su
domicilio habitual. Se establecen a este
respecto algunas excepciones como la
existencia de barreras fisicas peligrosas
(vias férreas o autopistas)o la rigurosi-
dad del clima.

La segunda dependencia ministe-
rial competente es la Direccién Provin-
cigl responsable de la adjudicacidon de
los servicios v de la formalizacion de
los contratos con las correspondientes
empresas.

En tercer lugar aparece el INAPE,
organismo responsable de facilitar a ca-
da una de las Direcciones Provinciales
los fondos necesarios para subvencionar
el servicio.

En el caso de que el ‘ggenre” pil-
biico sea una Corporacidn Municipal
todos los aspectos relacionados con el
T.E. se centralizan a través de los servi-
cios o de la Delegacion de Educacion.
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La tencion de la demanda de T.E. no es
una competencia municipal v los Ayun-
tamientos act(an en este drea subsidia-
riamente de la Administracidn Central:
cubren rutas que existieron anterior-
mente vy han sido suprimidas por el
M.E.C. o establecen servicios en cole-
gios recien construidos donde se escola-
riza provisionalmente a alumnos resi-
dentes en zonas demasiado alejadas.

¢Donde actia primordialmente el
sector piiblico? Al observar Ia localiza-
cion geogrifica de los centros donde la
administracién promociona este servi-
cio, destaque su protagonismo en todas
las zonas de la corona provincial. De los
cuarenta vy cuatro centros situados en
este dmbito, en treinta y siete el T.E.
estd gestionado por Iz Direceidn Provin-
cial del MEC o por los Ayuntamientos.

En el municipio de Madrid el peso
del sector piiblico, aunque es mayorita-
rio, es menor que en el conjunto pro-
vincial. Al no participar el Ayuntamien-
to en ningin aspecto relacionado con el
T.E. es mds importante la iniciativa de
los propios centros y de los familiares
de los escolares.

{Ver cuadro I}

b} Los agentes privados

En veintiocho colegios'de EGB y
F. Profesional, de los ciento ventinueve
que hzn sido objeto de esta investiga-
cién, el control y la organizacidn del
T.E. depende de:

(Ver cuadro IT)

Como muestran estas cifras sola-
mente dieciocho de cada cien alumnos
usuarios de T.E. utilizan un servicio
que ha sido organizado por las familias
o por el propio colegio. En general
cuando el T.E. estd gestionado por el
propio centro y éste es piblico. el Mi-
nisterio de Educacidn a través del INA-
PE subvenciona los gastos del servicio.

Este es el caso de cinco colegios
piiblicos incluidos en nuestro inventa-



soci@legia

en que la organizacion del servicio se
VEHICULOS

realiza de manera autbnoma en cada
Promedio Promedio Rutas centro.
Total centro Total centro vehiculo

MEC 213 26 516 63 24 El coste del servicio.

AYUNTAMIENTOS 15 2.5 32 53 2.1 Subvenciones y tarifas
AYUNT.y ME.C. 68 52 138 10,6 2,0 Sea cual sea la forma organizativa
: adoptada, la contratacién del servicio
TOTAL PROVINCIAL 367 2.8 832 6.4 23 se hace fijando una tarifa por nifio esta-
blecida en términos mensuales. Segin
las necesidades o conveniencias de ser-
vicio, éste se concierta para dos o cua-
tro viajes diarios, variando naturaimen-

NUM.DE*  NUM. DE NUM. DE NUM. DE te la tarifa en uno u otro caso
COLEGIOS ~ ALUMNOS VEHICULOS RUTAS La intervencion de los Ayunta-
EL PROPIO CENTRO ) 1.541 20 54 mientos en la organizacién y contrata-
) 13 50 cibn del transporte escolar es, en gene-
LAS APA 10 ! ggg 19 42 ral, muy limitada. Mas reducida todavia
LOS FAMILIARES 10 - es la financiacién municipal via subven-
TOTAL 28 3.801 71 146 ciones. En el curso 1982-83 (nicamen-

(™} Seis de estos 28 colegios son privados.

rio que podrian haber sido incluidos
por lo tanto, en la categoria de centros
cuyo transporte escolar se presta por
un agente piblico, sin embargo la auto-
nomia de que dispone el centro en este
aspecto, aconseja su inclusidn en este
grupo ya que no nos estamos ocupando
de temas econdmicos, sino de organiza-
cién y gestion del servicio de T.E.

Al analizar Ia localizacidn espacial
de estos colegios se observa que solo
cinco estdn emplazados en municipios
menores de 10.000 habitantes, mien-
tras que diez se localizan en Madrid,
todos gestionados por familiares o APA
y ocho en las grandes aglomeraciones
urbanas (con mds de 50.000 habitan-
tes).

Los apentes “mrivados” contratan
71 vehiculos que efectfian un promedio
diario de ciento cuarenta y seis viajes
(2lgo mds de dos por vehiculo).

La capacidad media de los autobu-
ses y el nlimero de alumnos transporta-
dos varia poco en relacion al agente or-
ganizador. El mayor equilibrio entre
plazas y usuarios se da en los casos de
que el servicio recaiga sobre las familias
de ios alumnos, y Ias mayores diferen-
cizs cuando el organizador es el propio
centro.

En los colegios que venimos obser-
vando, donde la administracién del
T.E., bajo diferentes modalidades, estd
descentralizada y cada centro actfa au-
tonomamente, mas de la mitad de ellos
generan una demanda inferior a 100
usuarios por centro docente.

De lo expuesto hasta el momento
y referido a los agentes que administran
v organizan el T.E. en el dmbito de
nuestro estudio, destacan las siguientes
conchisiones:

— Al centrarse este andlisis pri-
mordialmente en los centros piblicos
de EGB y F. Profesional de la provincia
de Madrid y recoger de forma marginal
la problematica de los centros privados,
no es extrano constatar que el agente
mds importante sea el sector piblico ¥
dentro de éste el M.E.C. que se respon-
sabiliza de atender al 789% de Ia deman-
da de transporte generada por los cole-
gios estudiados.

— Los establecimientos docentes
donde la responsabilidad del transporte
recae sobre agentes denominados gené-
ricamente “privados” se localizan pre-
ferentemente en los grandes ntcleos ur-
banos de la provincia. La razon de su
existencia debe buscarse en la politica
oficial de restringir al médximo el T.E.
en las grandes aglomeraciones urbanas,
con altas densidades de poblacién y vi-
viendas v a la actuacion subsidiaria de
fos familiares de los alumnos en aque-
llas situaciones donde el comporta-
miento social y espacial de los centros
docentes piblicos se asemeja notable-
mente a los privados. Lo mis destaca-
ble en este aspecto seria que entre las
razones que motivan la eleccidn de un
centro de ensefianza determinado pri-
ma antes que la proximidad, la valora-
cion de aspectos pedagdegicos o sociales.

— Las diversas modalidades de ges-
tion del transporte escolar no se tradu-
cen en diferencias notables respecto a
la capacidad de los vehiculos utilizados
y al nimero de usuarios promedio de
cada vehiculo. Pero si, en relacién a la
demanda generada por cada centro.
Asi, el nimero medio de alumnos
transportados/centro, cuando el trans-
porte estd gestionado por el sector pl-
blico es superior en un 23% a los casos
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te los Ayuntamientos de Fuenlabrada,
Leganés, Coslada, San Fernando de He-
nares ¥y Pozuelo de Alarcon declaran es-
tar subvencionando transporte escolar.
Algunos otros Ayuntamientos han deja-
do recientemente de hacerlo y la ten-
dencia general, incluidos aquellos que
todavia mantienen las subvenciones, es
eliminar esta carga de los presupuestos
municipales.

Un sistema poco extendido pero
que podria sustituir al actual de manera
mds amplia, al menos por lo que se re-
fiere a la intervencion de los Ayunta-
mientos, es el basado en el empleo de
los servicios minicipales regulares de
transporte de viajeros.

De cualquier modo, hoy por hoy,
la presencia municipal en este tipo de
servicio es exigua y con tendencia clara
a disminuir, Desde el punio de vista de
la gestidn la subvencidn al transporie
escolar parece llevarse y mantenerse
por inercia, sin que exista claridad res-
pecto al importe pagado, salvo en su
cuantia total. Es decir, no hay una po-
Iitica de tarificacién sino, maés bien,
una partida presupuestaria que se inten-
ta ir recortando, de manera que resulta
pricticamente imposible determinar
qué tarifa se estd pagando, a menos que
se haga una estimacién con gran proba-
bilidad de cometer errores de conside-
racion.

A la poca transparenciaz existente
en el dmbito de las subvenciones muni-
cipales contribuye en gran medida el
hecho de que opere también un sistema
mixto; el INAPE subvenciona los dos
viajes normales de mafiana y tarde y el
Avuntamiento se hace cargo de la ida/
vuelta del mediodia. Se irata, en este
caso, de un simple complemento, que,
por lo demads, actla generalmente como
sustituto del comedor: el INAPE no se
hace cargo por existir servicio de come-
dor, y algunos padres no hacen uso de
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dicho servicio, corriendo el Ayunta-
miento con el gasto ocasionado, por
medio de esta subvencién complemen-
taria.

Dentro de la exighidad gloabal de la
intervencién municipal en la financia-
cion del transporte escolar, hay que
destacar el caso particular de Fuenla-
brada. Solo en el caso de Leganés la
subvencion amual se acerca a los 10 mi-
llones de pesetas; en Fuenlabrada la ci-
fra supera los 23 millones de pesetas.
Estd claro que el municipic de Fuenla-
brada es particularmente problematico
en cuanto a equipamientos sociales en
general, tanto en el balance global co-
mo en la distribucidn espacial de ellos
relativa a la localizacion de la vivienda.
Lo que estd menos claro es por qué de-
ba ser el Ayuntamiento el que costee,
con su presupuesto, esta subvencion,
madxime cuando municipios como Maja-
dahonda y Pozuelo de Alarcon dispo-
nen de generosas subvenciones del INA-
PE.

Para intentar comprender éstas y
otras particularidades de las subvencio-
nes del INAPE hay que examinar sus
caracteristicas mds destacadas.

La forma en que se fija la cuantia
de la subvencidn es uno de los rasgos
mds caracteristicos de este sistema. El
INAPE establece un baremo de mdxi-
mos y minimos para las tarifas, baremo
que opera en funcidn del nimero de
plazas ofrecidas por vehiculo. Asi, un
vehiculo de diez plazas puede ser sub-
vencionado entre 3.252 y 5.419 pesetas
(Resolucion de 26 de enero de 1983.
BOE de ] de febrero), y uno de cien
plazas entre 7.642 y 12.736 pesetas,
para una distancia no superior 2 100
km (ver baremos adjuntos, vilidos para
1982 y 1983, respectivamente).

De esto resultan varias consecuen-
cias por lo menos curiosas:

a. La mds importante desde el
punto de vista del andlisis econdmica,
es que no existe una tarifa por alumno.
Mis alm: si se calcula la subvencion re-
sultante por alumno transportado, im-
plicita en los listados adjuntos, elia
puede variar, para 1983, desde 76,4 a
325,2 prs/dia.

En otras palabras:

— No existe negociacidn sobre el
pago por alumno transportado, de ma-
nera que no opera, en la prdctica, ia
tedrica correccién posible del funciona-
miento via contratacidon libre, puesto
que ésta si se hace sobre una tarifa por
alumno.

— Peor todavia es que al no nego-
ciar una tarifa por alumno y s{ por ve-
hiculo, se origina un verdadero caos im-
plicito en los precios pagados realmen-
te por este servicio; en concreto: el ba-
remo se establece para 172 dias efecti-

vos, correspondientes a nueve meses de
curso, can lo que las cifras extremas de
subvencidn mencionadas mds arriba, se
convierten en 1.460 a 6.215 pesetas
por alumno al mes.

b. Los limites mdximos y mini-
mos estdn tan alejados entre si que la
variabilidad admitida tedricamente en
la contratacidn resulta muy exagerada:
e] lfmite mdximo es un 66,67% mayor
que el minimo, porcentaje en el que
pueden diferenciarse de hecho dos con-
tratos para vehiculos idénticos.

c. El tarifado ahora vigente permi-
te, en teoria, una total liberalidad por
parte del suministrador del servicio,
quien puede ofrecer ochenta plazas,
por ejemplo, con dos vehiculos o con
unag, obteniendo entre 9.430 y 15,716
pesetas/diz en el primer caso y entre
6.667 y 11.110 pesetas/dia si propor-
ciona un Gnico vehiculo. Esto al margen
de la posibilidad de sentar a tres nifios
en dos asientos, de contratar un vehicu-
lo que luego es sustituido por otro, de
disponer libremente de las 1.600
pis/dia que el INAPE paga por acompa-
flante.

Algunos criterios para
1a racionalizacién del sistemna
de subvenciones

Dos son los principales factores de
irracionalidad en el actual sistema de
asignacion y tarificacion de subvencio-
nes: el procedimiento de aprobacidn y
la fijacion de tarifas por tipo de vehicu-
lo. A corto plazo deben ser estos los
blancos de una politica de racionaliza-
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cidn. A la larga se hace necesario revisar
todo el sistema de transporte escolar.

La primera recomendacion, obvia,
es vencer la inercia. De un curso a otro
se repiten las rutas subvencionadas, las
empresas contratadas, los vehiculos que
prestan servicio y hasta los nimeraos de
nifios transportades involucrados en los
contratos. A partir de estos elementos,
que pricticamente intervienen como
datos inamovibles, operan los factores
que empujan al alza la cuantfa total de
las subvenciones: revisiones anuales de
precios y aprobacidn de subvenciones a
nuevas rutas. El Gnico factor corriente
que podriz influir en sentido contrario,
como es la anulacidn o suspension de
algunas subvenciones, suele ser inocuo:
la mayoria de las anulaciones decididas
en la programacién inicial o al comien-
zo del curso van siendo derogadas hasta
acabar reponiendo la mayoria de las
subvenciones suspendidas.

La misma inercia se deja sentir en
el fracaso del timido intento de modifi-
car el método de contratacién. Un con-
curso-subasta, que abre las puertas, al
menos tedricamente, a una cierta reno-
vacion, termina convirtiéndose en una
adjudicacién directa que vuelve a repe-
tir rutas, empresas, vehiculos. Un pre-
cio-base por nifio/afio se descarta rdpi-
damente para caer otra vez en la tarifa
por vehiculo/dia.

Si la modificacion substancial de
los métodos de contratacidn no puede
abordarse de golpe, por los enfrenta-
mientos radicales que provoca, es posi-
ble concebir, en cambio, una politica
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de transformacion gradual. Sus dos
éomponentes principales deben ser los
del fracasado intento reciente, esto es,
el concurso-subasta y la tarifa por nifio.

La puesta en marcha de una siste-
ma permanente de adjudicacion por
concurso-subasta puede ser preparada
con a suficiente antelacidn v descarpa-
da de su aspecto critico, el de las tari-
fas. Introduciendo esta forma de adju-
dicacion sin alterar el actudl sistema de
tarificacion {mdximos y minimos por
vehiculo/dfa} se normmaliza el procedi-
miento administrativo v se abre la puer-
ta a un conlienzo de competencia. Esto
debe permitir un progresivo acerca-
miente a los precios del mercado, ten-
diendo los contratos hacia los minimos
de tabla en lugar de hacerlo hacia los
miximos como ocurre ahora. La adju-
dicacién casi automdtica que hoy se
prictica es el {inico mecanismo que
puede explicar el que los precios conve-
nidos sean superjores a los del mercado,
y en el mejor de los casos proximos a
éstos, 2 pesar de las tedricas ventajas de
la concentracion de la demanda.

Si a lo anterior se afiade una acti-
tud mds estricta del Ministerio, tanto
en la aplicacién de las normas vigentes
como en lo relativo a la revision de las
subvenciones actuales, se habrin dado
dos pasos importantes hacia un primer
objetivo necesario: frenar la carrera as-
cendente de las subvenciones.

La aparicion de un verdadero mer-
cado de contratacion, a través del con-
curso-subasta para todas las rutas, tien-
de a aumentar el poder de negociacion
del INAPE. Simultdneamente puede
aplicarse desde ya el precio base por
nifio/afio para la adjudicacién de toda
nueva ruia subvencionada, cuya exten-
sion a las rutas antiguas se verd favore-
cidad por la logica flexion a la baja que
debe provocar la aplicacidn permanente
y generalizada del procedimiento del
concurso-subasta. Asi es probable que
llegue el momento en que para los mis-
mos transportistas resulte indiferente o
incluso ventajosa Ia sustitucion de la ac-
tual tarifa por vehiculo/dfa,

A la larga es necesario revisar todo
el sistema de transporte escolar. Segura-
mente para las dreas rurales no pueda
aspirarse mis que a lo enunciado antes.
Pero en las dreas urbanas y en todo lo
que es funcionalmente el Area Metro-
poiitana de Madrid existe una densa red
de transporte regular de viajeros que
puede ser aprovechado para este fin.

Tanto desde el punto de vista del
gasto en transporte escolar como en lo
que se refiere al trdfico urbano, la utili-
zacibn de los servicios regulares de
transporte de viajeros tiene indudables
ventajas.

Existen suficientes datos para afir-

mar [o anterior en relacién al gasto,
aunque quizis deba ser objeto de un
estudio especifico. Por lo pronto, en al-
gunos casos puntuales este sistemna fun-
ciona ya en la actualidad, con dptimos
resultados y con un costo por nifio in-
ferjor al del sisterna general.

La creacidén de un billete de auto-
biis-metro-suburbano rebajado para es-
tudiantes seria el medio para limitar el
impacto sobre los presupuestos familia-
res, pudiendo operar ¢l sistema sobre Ia
base de “un carner escolar’” que avala-
ria este derecho. La financiacion deja-
rfa de operar como subvencidn al trans-
porte para pasar a ser una beca al nifio
trapsportado.

En cuanto al transporte de superfi-
cie, la creacion de alguna nueva linea,
ciertos cambios de recorridos actuales y
el reforzamiento del servicio a las horas
de mayor afluencia estudiantil deberfan
ser suficientes para asegurar el buen
funcionamiento del nuevo sistema,

La introduccidn de este sistema
desde la situacidn actual implica poner
en mgrcha un proceso muy gradual. En
este sentido constituye una ventaja im-
portante la existencia de algunos casos
de aplicacion del sistema, que pueden
servir como modelo experimental y co-
mo punto de partida para su extension
a otras rutas.

Lga participacion de las A.P.A
en la organizaci6n del
transporte escolar

Treinta y tres asociaciones de pa-
dres afirman participar con mayor o
menor grado de responsabilidad, en la
gestion del transporte escolar. Lo que
significa que se aproximan al treinta
por ciento las APA implicadas en el de-
sarrollo de este servicio escolar.

Es curinso observar que son las
APA constiuidas en fecha mds reciente
las que en mayor medida se ocupan de
este tema: mds de la mitad de las aso-
ciaciones creadas a lo largo de los (lti-
mos dos afios se ocupan del T.E.; mien-
tras que solo un tercio de las que cuen-
tan con mds de siete afios de existencia,
tienen alguna relacion con este servicio,

La distribucién porcentual de las
asociaciones de padres en relacidén con
los aspectos del servicio que son de su
incumbencia, es la siguiente:

%
Organizacidn y control ... ... .. 194
Disefio de rutas.. .. wn oo e . 22,6
Aspectos econdmicos.. .. ... .. 6,5
Control de vehiculos... ... ... ... 35,5
Lo organizan todo.. . v oo . 16,1
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Las APA muestran una mayor re-
sistencia a ocuparse de los aspectos eco-
nomicos del transporte escolar. Sus
funcionses se concretan, por orden de
importancia relativa, en el control de
los vehiculos escolares v en el disefio de
las rutas.

Su actitud es poco receptiva res
pecto a las posibilidades de hacerse car-
80, a corto o medio plazo de la gestidn
del transporte. Solo treinta y una aso-
ciaciones afirman estar dispuestas a esta
colaboracidon. De éstas, veintiseis repre-
sentan a centros pablicos.

La “organizacion y control” del
servicio es el aspecto que asumirian con
mds facilidad y as{ lo destacan 16 APA.
De aspectos parciales como "contratar
a la empresa’’ o "diseiiar las rutas” se
ocuparian otras cinco. En tres casos la
disposicién depende de la existencia de
anomalias en el servicio y, finalmente,
en un solo caso se “ocuparian de todos
los aspectos menos los economicos”,

Se han manifestado en contra de
este posible traslado de competencias
cincuenta y seis asocizciones, las razo-
nes alegadas son:

— Es una competencia del M.E.C.
que o deben asumir por no incumbir-
les-tal responsabilidad. (32 APA).

— No es un servicio necesario, ni
importante en su centro (12 APA),

- No desean mas responsabilida-
des ni problemas adicionales (7 APA).

— Al centro deberian acudir nifios
de las zonas proximas {5 APA).

A modo de conclusion se puede se-
flalar que, en contra de lo previsto a
priori, el servicio de transporte escolar
no goza de una buena imagen entre las
Asociaciones de Padres y no son parti-
darias, por tanto, de asumir competen-
cias en temas que consideran problema-
ticos y en cierto modo innecesarios.

A pesar de este comentario gene-
ral, en la actualidad treinta y tres aso-
ciaciones participan en la organizacion
y control de este servicio y otras treinta
y una, estarian dispuestas a colaborar
en determinadas condiciones,

En conjunto, por tanto, se puede
considerar que el cuarenta y siete por
ciento de las APA que representan a
centros piiblicos con T.E. en la provin-
cia de Madrid participan o estarian dis-
puestas a hacerlo, en la gestion de este
servicia.

* La investigncidn a que hace referencia esta
comunicacion fue dirigida por Isabel Boter
Sans, socidloga, correspondiendo el andli-
sis de los aspectos econtmicos del Trans-
porte Escolar a facinto Vaells Hahn, eco-
nomista. El trabajo de campo fue ejecuta-
do por la empresa AREA, 8.A.
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L— INTRODUCCION

La presente Comunicacion se inspi-
1a en lo que ya se puede Hamar tradi-
cién de las escuelas francesa y britdnica
en el campo de la Sociologia de [a Edu-
cacion que arranca en los afios 50, de-
terminando, aln hoy,. los trabajos en
este drea en sentido positivo o negativo.
El tema genérico no es otro que la rela-
cién existente entre éxito escolar, pro-
mocién profesional y origen de clase.

Basil Bernstein alude a las diferen-
tes formas de acceso a un lenguaje, més
0 menos elaborado, en funcién del ori-
gen de clase que determinard los dife-
rentes resultados escolares. Favorecidas
en este proceso son las clases medias
con un aprendizaje mayor de lenguaje
elaborado (mds cognoscitivo) vy, en
frente, las clases populares con un len-
guaje restringido (mds emocional). El
punto fundamental es que las diferen-
cias lingiifsticas existen entre [as clases
sociales y que las clases més favorecidas
poseen cddigos de organizacion verbal
elaborados sobre los cuales se organizan
las ciencias, siéndoles mds sencillo el
acceso a ellas,

Baudelot y Establet analizan el sis-
tema educativo francés distinguiendo
dos ramas diferentes que desembocan

en otras tantas salidas profesionales; de
la llamada popular (primaria-profesio-
nal} resultarian los obreros productores
de bienes materiales, mientras que de la
lamada cualificada (secundaria-supe-
rior) resultarfan los trabajadores no ma-
nuales de los Servicios y técnicos me-
dios. Para ellos es €l maestra quien ins-
cribe a los alumnos en estos dos com-
portamientos diferenciados del sistema
educativo francés.

P. Bourdieu y J.C. Passeron se cen-
tran en como el poder social alcanzado
por los profesores les empuja a repro-
ducir los valores de la cultura domi-
nante. El juego consistiria en presentar
a la escuela como una institucién neu-
tra en la que los valores de la compe-
tencia y las propias aptitudes de los in-

dividuos fueran las que les proporciona-
rian el éxito, bajo la imparcial mirada
del maestrojuez, gufa imparcial de to-
do el proceso.

Christopher Jencks criticd dura-
mente la pretension del equipo del pre-
sidente norteamericano Johnson de rea-
fizar la igualdad social a través del sis-
tema educativo sin/modificar para nada
el orden econdmico y politico. Desde
una perspectiva socialista, Jencks duda
que tal objetivo se cumpla en tanto que
Ia futura salida profesional de log alum-
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nos no estd, ni mucho menos, s6lo en
funcién de la escuela, sino de multitud
de factores sociales.

Frank Parkin relaciona estructura
de clases y acceso a niveles superiores
de la educacién como mecanismo de
movilidad social. Sus tesis se orientan a
hacer mds justo este acceso, movién-
dose en torno a la politica reformista
de los partidos socialistas occidentales,
a base de introducir reformas en el sis-
tema educativo que favorezcan la movi-
lidad, como becas, formas mds justas de
selectividad a lo larpo de todo el ciclo
escolar y otros incentivos.

En relacién a esta serie de antece-
dentes pretendimos, mediante un traba-
jo de campo localizado en un centro
escolar perteneciente a una poblacién
del cinturén de Madrid con unas carac-
teristicas muy concretas, como mas
adelante veremos, ver que el fracaso es-
colar puede no ser necesariamente un
problema subjetivo sino un reflejo de
cOmo organiza la sociedad la Jocaliza-
cién de los individuos a determinados
puestos del sistema productivo en fun-
cion de una estructura de clases im-
puesta. Entendemos que la escuela es
tan sélo un eslabon, eso sf, importante,
para la reproduccién de las divisiones
sociales inmanentes.
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Il MATERIAL Y METODOS

El Colegio Pablico “dndrés Man-
jon™ estd situado en la urbanizacion El
Nararnjo de Fuenlabrada y cuenta con
una superficie total de unos 8.000 m*
entre aulas, campos de juego y demds
dependencias. En funcionamiento des-
de 1978 se diferencia de los demds cen-
tros de la zona por su adecuado equipa-
miento de servicios, contando con 32.
aulas de unos 60 m? de media que cu-
bre pirvulos y todo el ciclo de EGB en
régimen de ensefianza mixta.

El ndmero de alumnos miximo
admitidos por aula es de 37, no reba-
sandose en ningln caso este nlimero,
por lo que la ofrerta de plazas estd to-
talmente cubierta.

En cuanto al profesorado, 34 son
los docentes que cubren el ciclo de
EGB y pdrvulos, siendo el 36% contra-
tado v el resto definitivo con una esta-
bilidad mediz de tres afios. No obstante
hay que considerar aiin elevada la cifra
de personal fluctuante en lo relativo a
un rendimiento e influencia negativa en
la marcha del alumnado pues impide un
trabajo continuado y pedagdgico con
los alumnos.

El desarrollo de Fuenlabrada arran-
ca del proceso industrializador de los
afios 60. Su urbanizacion es tipica del
desarrollismo contindose asi con el
99% de las construcciones de nueva
planta, delatando un isomorfismo en
Tas viviendas (85 m? de medija y 3 habi-
taciones de forma habitual) que en la
mayoria de los casos estd en contradic-
cién con el origen cultural, geogrifico y
nimero de miembros de las familfas
que acuden a vivir a esta poblacién. El
motivo declarado para elegir Fuenla-
brada como residencia ha sido en un
66% por su bajo coste con el precio de
la vivienda en relacién a otras zonas, y
s6lo un 29% por motivos laborales.

Cabe asi suponer que estamos ante
una poblacién joven como indica el si-
guiente cuadro: (1)

EDAD %
0-5 19,50
6-10 15,50
11-15 11,11
16-20 5,72
21-25 7,00
26-30 13,80
31-40 18,30
41-55 7.50
55y + 1,60

Los datos que a continuacién presenta-
mos son relativos a 1980, y han sido
facilitados por el Ayuntamiento de
Fuenlabrada.

Indica que el 75% tiene menos de
30 afos {poblacion joven), que el 46%
se encuentra en edad escolar y preesco-
lar y que la poblacion econdmicamente
activa alcanza el 53%, como datos mis
significativos.

La procedencia geogrifica de los
habitantes para 1980 era la siguiente:

Castilla Ia Nueva (funda-

mentalmente Toledo v

C. Real) . 30,98%
Madrid 18,08%
Extremadura 16,12%
Andalucia 14,48%
Castilla la Vieja 10,75%
Otras . 6,74%
Fuenlabrada 2,85%

Vemos que la extraccion es funda-
mentalmente rural, lo que implica un
esfuerzo de adaptacién al nuevo medio
urbano (no siempre conseguido) y el
problema de haber realizado al menos
una migracién, cuando no dos que es
habitual, y la repercusion que frecuen-
temente tiene en el rendimiento escolar
de los hijos e incluso en retrasos y pér-
didas de cursos.

Diariamente la mano de obra se
traslada a otras localidades cercanas pa-
ra cumplir con su trabajo habitual en:

Madrid—Capital 40,5%
Fuenlabrada 27,7%
Localidades proximas

a Fuenlabrada . 11,8%
Villaverde 13,0%
Otras . 3,5%

Por sectores, la Poblacidén activa
empleada se distribuye en:

Primario . 0,62%
Secundario . 51,00%
Terciario. 48,00%

Y el paro afectaba en 1980 a 8.000
personas, un 18,75% de la poblacion
activa, que se distribufa:

Varones adultos 5,00%
Mujeres . 6.87%
Jaovenes (16-21 afios). 6,87%

Como quiera que los ERPA de se-
guimiento de la poblacidn a estudiar
nos aportaban pocos datos colaterales a
los estrictos de calificacion desde 6° a
80 de EGB, decidimogs elaborar un
cuestionario cuyos items cubrieran
ireas de significacion para este trabajo.
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De los ERPA seleccionamos las 6
dreas mds representativas: Lengua, Idio-
ma, Matemadticas, Pldsticas, CC. Socia-
les y CC. Naturales.

Los items recogidos en el cuestio-
nario los dividimos en cuatro aparta-
dos. En primer lugar, lo que podriamaos
dencminar “‘otres daros” relativos a la
filiacién. En segundo lupar “daros de
procedencia de clase” en el que se nos
aclarara el origen social de la familia del
alumno. El tercer grupo lo constituye
“las condiciones materiales de la vidg
de ln familig”, relacionado estrecha-
mente con origen social y resultados es-
colares. Por Gltimo lo relativo al “nivel
cultural de la familia”. Se crea, ademas,
un grupo aparte referido a “seguimien-
to de los resultados escolares por parte
de la familia y proyecto profesional del
almno’’. {anexo 1,2 y 3.)

Para contrastar la verosimilitud de
las respuestas g los items de la encuesta,
contactamos entrevistas personales con
tres grupos de alumnos distribuidos
por:

— 4 alumnos con un mayor rendi-
miento escolar.

- 4 alumnos sobre los que se intu-
ye que no pasardn de 8¢ de EGB.

— 5 alumnos repetidores de 7° de
EGB.

Las entrevistas a estos tres colecti-
vos fueron separadas, aunque cornjuntas
con los sujetos de estos colectivos.

Se les interrogb sobre su futuro es-
colar y profesional, Ia influencia que re-
cibfan de sus padres, familiares y ami-
gos asi como la relacion académica con
sus profesores. Las respuestas han sido
recogidas en cinta-cassette.

Se trataba de corrleacionar Ias no-
tas de las 6 areas consideradas mds signi-
ficativas recogidas en los ERPA de los
tres 1ltimos cursos, con las variables
que para el objetivo de nuestro trabajo
entendfamos més relevantes: nivel ocu-
pacional del padre, nivel ocupacional
de la madre, nivel educacional del pa-
dre y nivel educacional de la madre, asi
como la significacidn que estas varia-
bles puedan tener sobre el colectivo de
alumnos que abandonan o repiten. {ver
Anexos Tablas 1, 2,3y 4,y 12,20 32y
4a),

IIi.— RESULTADOS

Tabla 1. En 6° Curso destaca
como mis elevada la nota media de los
hijos de administrativos, clase media,
con acceso mas favorable al nivel sim-
bolico de lenguaje complejo, mientras
que en el extremo opuesto, como valor
miés significativo, nos encontramos con
los hijos de jubilados, siendo ligera-
mente inferior en hijos de obreros con
y sin especializacion y ligeramente su-
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perior en hijos de autdnomos y mandos
intermedios (ver valores para 6° en ta-
bla 1). Los valores diferenciales se man-
tienen a la bajaen 7° y 8° curso con la
diferencia significativa en 8¢ en el gru-
po de hijos de obreros no especializa-
dos (+17,3) debido a la filtracidn que
suponen los abandonos, llegando los
alumnos mds eficientes, pues pierde 7
elementos de este colectivo.

Globalmente todos los colectivos
presentan disminucion por lo que, 0
bien nos encontramos ante una pobla-
cion muy homogénea o bien, y ésta es
nuestra idea, las razones de la bifurca-
cién son extraescolares.

Tabla 2. A nivel de 6° de EGB en
la muestra investigada hay que destacar
que el grupo correspondiente al nivel
ocupacional “sus lebores” es el que mds
nota media ha sacado 5,35 muy equipa-
rable a los alumnos cuyas madres son
“mandos inrermedios” con 5,33 o al
grupo “obreros especializados” por de-
bajo con 5,08,

A nivel de 7° vemos un gran des-
censo de la media 4,78 frente a la de 6°
3,32. No obstante en 7° g pesar de la
baja general, la media del nivel “sus la-

-bores™ 4,93 rebasa de forma destacada
la media global 4,78 siendo dentro de
todas la que mantiene la tendencia fa-

vorable.
A nivel de 82 el descense de la me-

dia general es menos agudo 0,18, aun-
que hay que tener en cuenta la muerte
estadistica de 14 alumnos.

Dos del colective “obreros especia-
lizados” y 12 de “sus labores™ posible-
mente los de mayor peso especifico ne-
gativo, lo que es importante porque se
deduce ficilmente que la muestra res-

tante ha bajado proporcionalmente mu-
cho menos que de 6% a 70,

Tabla 3. Las notas mds altas estin

en estudios medios especiales realizdn-

dose el finico incremento de 7¢ respec-
toa 6°.

La media en 7° baja respecto a 6.
En &° continda el proceso descendernte
respecto a los cursos anteriores.

Si en algln caso se observa alglin
incremento (no ha ido a la escuela) el
mismo es falso debido a2 los abandonos
que se han producido.

Tabla 4. Continfia la disminucion
progresiva Curso a curso como en la
cohorte anterior. Donde se producen
mayores descensos es en estudios me-
dios (madres), ocurre lo mismo que en
la tabla anterior (padre).

Podemos achacar estos descensos
al hecho de que los padres con estudios
medios trabajan fuera del hogar y pasan
menos tfiempo supervisando el estudio
de sus hijos (si ambos padres trabajan
fuera del hogar).

Debemos destacar en estas dos va-
riables la sipuiente consideracion:
“Existe una proyeccion de las aspira-
ciones de los padres en los hijos” (los
padres presionan mds a menor nivel
educacional).

La nota de los alumnos que aban-
donan o repiten en 79 Curso baja un
10% con respecto al 6° Curso.

Los hijos de obreros especializados
representan el 50% de estos alumnos
que abandonan o repiten y evolucionan
negativamente en un 12,3%, lo que estd
muy cerca de la media total. La peor
evolucidén corresponde a los hijos de
mandos intermedios que evolucionan
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negativamente el doble que Ia totali-
dad.

La tercera tabla nos muestra que la
mayor parte de los alumnos (11) se en-
cuentran dentro del grupo cuyos padres
poseen estudios primarios y evolucio-
nan negativamente en menor media que
la media general.

Encontramos que la mayor parte
de estos 14 alumnos que abandonan o
repiten curso tienen las siguientes con-
diciones, en cuanto a las 4 variables que
hemos utilizado:

12 alumnoes cuya madre se dedica a
sus labores.

11 alumnos cuyo padre posee estu-
dios primarios y que evelucionan en
menor medida negativamente que [a
media general. :

9 alumnos cuya madre posee estu-
dios primarios.

Si estableciésemnos el tipo de alum-
no que abandona o repite curso seria:
“Un alumno cuyo padre es obrero espe-
ciglizado o sin especiglizar y que posee
estudios primarios; en cuanto a la ma-
dre, se dedicaria a sus labores y po-
seerig estudios primarios”.

Los resultados obtenidos de Ia ta-
bla 1 confirman la teoria de Benstein
relativa a los resultados escolares en
funcion del tipo de lenguaje caracterfs-
tico de cada clase social. Son los hijos
de clase media que utilizan un len-
guaje mis elaborado los que mayor éxi-
to alcanzan en el 6° curso, y regresivo
este dato para alumnos de extraccidn
sncial mas baja.

En el desarrollo de lus rendimien-
tos para 7° y B® curso se verifica la
falacia a la que alude Bourdieu y Passe-
ron del sistema educativo liberal en tan-
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Analisis de Ia cohorte de los alumnos de 8° EGB
a partir de 6° EGB, en relaciénalas V.
Nivel educacional y ocupacional de los padres

TABLA 1
Nivel ocupacional del padre
6° 70 80
NIVEL OCUPACIONAL Nota med. Notamed. % 40  Notamed. % +AD0
TOTAL DE ALUMNOS 5,32 4,78 - 10,2 4,60 - 3,8
TRABAJ. AUTONOMO ... ... .. ... 5,90 4,91 - 16,8 4,38 — 10,8
ADMINISTRATIVO... w. et v e 6,78 6,17 - 90 5,67 - 8,1
MANDO INTERMEDIO 5,33 4,63 —13,1 4,72 + 19
OBR. ESPECIALIZADO 5,30 4,94 - 68 4,49 - 9,
OBR. SIN ESPECIALIZAR 5,05 4,50 — 10,9 5,28 +17,3
JUBILADO... ... o\ oo e et e e o 4,58 3,89 — 15,1 3,79 - 26
TABLA 2
Nivel ocupacional de la madre
&0 “0 80
NIVEL OCUPACIONAL Nota med. Nota med. % + ﬁ;‘f Nota med. % * ﬁ;‘lg
TOTAL DE ALUMNOS... ... vce o ... 5,32 4,78 - 10,2 4,60 - 38
TRABAJADORA AUTONOMA ... ... 5,23 3,90 -125,4 3,47 — 11,0
MANDO INTERMEDIO.. ... ... .. .. 5,33 4,00 - 25,0 3,83 - 43
OBR. ESPECIALIZADO 5,08 4,36 —142 4,25 - 25
SUS LABORES 5,35 4,93 - 79 4,80 ~ 2,6
TABLA 3
Nivel educacional del padre
6° 70 go
NIVEL EDUCACIONAL Nota med. Nota med. % * iﬂ;’ Nota med. % & ﬁg
TOTAL .. . 5,32 4,78 - 10,2 4,60 - 3,8
NO HA IDO A LA ESCUELA 5,42 481 —11,3 5,00 + 40
EST. PRIMARIOS R 5,29 4,67 — 11,7 4,52 - 32
EST. MEDIOS ... ... vvv e e 5,28 4,81 — 89 4,33 - 10,0
EST. MEDIOS ESPEC. R 5,53 5,72 + 3.4 528 - 7,7
EST. UNIVERSI’I‘ARIOS 5,17 3,67 -129,0 300 - 183
e
TABLA 4
Nivel educacional de Ia madre
60 70 g0
NIVEL EDUCACIONAL Nota med. Notamed. % 450  Notamed. % £40°
TOTAL ALUMNOS ... . vev e oer o 5,32 4,78 ~10,2 4,60 - 38
NO HA IDO A LA ESCUELA - 4,79 427 - 10,9 4,15 - 28
EST. PRIMARIOS 5,47 4,99 ~ 8,8 4,83 - 32
EST. MEDIOS ... we ctv e cer aee o o 527 4,20 —20,3 3,67 — 12,6
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to que éste cumple meramente el papel
de aparato ideologico del Estado, en
tanto que el colectivo de hijos de obre-
ros no especializados disminuye en 8°
curso en 7 individuos y aumenta en
17% con respecto a la media, lo cual
nos da una idea de la criba que supone
el sisterna para las clases menos favore-
cidas.

Con respecto a la tabla 2 se nos
revela una fuerte homogeneidad en los

rendimientos escolares respecto al nivel
ocupacional de la madre totalmente
contrario este dato con respecto a la
tabla anterior, esto es, parece ser que
no discrimina tanto esta 2@ variable co-
mo la ocupacién del padre. El dato nos
parece mas significativo y a la vez enig-
mdtico en tanto que no hemos encon-
trado una respuesta verosimil en los
autores que nos han servido de base ala
hora de orientar este trabajo.

Nota media de los alumnos que han abandonado
los estudios o que repiten curso,
en los cursos de 6° v 72 de E.G.B.

[
TABLA la
Segtin ¢l nivel ocupacional del padre
% * sfafio
6° 70 anterior
TOTAL DE ALUMNOS 391 3,52 - 100
MANDO INTERMEDIO 4,17 3,33 - 20,1
OBRERO ESPECIALIZADO ... ... ... 4,08 3,58 - 12,3
OBRERO SIN ESPECIALIZAR ... .. 3,98 3,55 - 10,8
JUBILADO... o i v et aee e e e 3,17 342 - 79
R
TABLA 2a
Segiin el nivel ocupacional de la madre
% + sfafic
6° 70 anterior
TOTAL DE ALUMNOS... ... ... ... .. 3,91 3,52 - 10.0
OBR. ESPECIALIZADO 3,67 3,33 - 93
SUS LABORES 3,94 3,56 — 96
o T ——
fro-cai i
Tabla 3a
Nivel educacional del padre
% % s/afio
6° 70 anterior
TOTAL DE ALUMNOS ... .. .. .. 3,91 3,52 - 10.0
NO HA IDO A LA ESCUELA 4,08 3,50 - 142
EST. PRIMARIOS ... ... . o et - 3,85 3,55 - 7.8
EST.MEDIOS ... .. vl et et s s v 4,17 3,33 —-20.1
L o)

TOTAL DE ALUMNOS
NO HA IDO A LA ESCUELA
EST. PRIMARIOS

Tabla 4a
Nivel educacional de la madre

"% % sfafio

6° 70 anterior

3,91 3,52 - 10,0

...... 3,80 3,63 — 4,5

. 3,96 3,46 - 12,6

EST. MEDIOS ... ... .. i ol et et e - - -
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De los 14 alumnos con peor rendi-
miento escolar se constata que la ex-
traccion social de los mismos corres-.
ponde a los escalones mds bajos de la
estructura de clases, lo cual va dejando
un sedimento de individuos mas prepa-
rados en estos niveles en los que se
complira el principio liberal de la igual-
dad de oportunidades como sefiala Par-
kin al hacer mencién del principio de
realidad que muestra que el acceso a los
niveles superiores de la educacidn estd
vedado en el actual sistema a las clases
favorecidas y que es minimo el nfimero
de individuos de las mds bajas que acce-
den a ellos.

Lo que sucede en y dentro de la

escuela se explica a través de lo que
sucede fuera de ella, en la sociedad, a
través de la division de clases sociales y
del trabajo manual e intelectual... La
escuela, pues, debe reproducir las divi-
siones preexistentes en la sociedad.

El fracaso escolar no es una enfer-
medad o un accidente sino un resorte
funcional del sistemna. Se trata de aislar
en la escuela, lo mds precozmente posi-
ble, una minorfa, que en el caso anali-
zado es un 22% que va a constituir una
élite que decidird v organizard a un ni-
vel de la produccion. La mayoria ejer-
cerd funciones subordinadas. El fracaso
escolar es algo perfectamente funcional
para esa finalidad de division.

Por razones de sexo, lo que sucede
en el caso de los alumnos repetidores
de este Centro es la abrumadora mayo-
ria (100%) de alumnos varones, por lo
general, repiten con mas frecuencia que
las mujeres.

Si se analiza objetivamente, puede
observarse que son los hijos de obreros,
empleados o pequefios comerciantes los
que van a encontrar dificuitades en su
escolaridad, y ya desde los primeros
afos de la escuela obligatoria. Luego se-
rdn, a su vez, obreros, empleados, pe-
quefios comerciantes, etc.

Se ha demostrado estadisticamente
que las diversas clases sociales se repro-
ducen a partir de si’ mismas... La movi-
lidad social es muy débil.,

Fos hijos de los trabajadores son
negados en cuanio tales, no encuentran
en la escuela absolutamente nada que
tenga alguna relzcidn con su vida, con
la que viven en su familia, en su ciudad
0 en su barrio.

Hemos comprobado que los aban-
donos se dan con mayor frecuencia
entre alumnoes que pertenecen a fami-
lias de un nivel cultural bajo y medio.
También se ha observado que no hay
una correlacidn entre el nivel de ingre-
sos de la familia y el fendmeno del
abandono, siendo notorio que el 13%
(abandonos totales) son hijos de padres
emigrados de procedencia rural). B4
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El papel de la ensefianza estatal

Maria Carmen Alemany
Robert Tomas

(Miembros del equipo “ESTUDIS” de BARCELONA)

INTRODUCCION (1)

Estas notas preterden situar cudl
es el papel de la escuela estatal en Ia
Ensefianza General Bdsica en Catalufia,
¥ por extensién al conjunto de Espafia,
desde la perspectiva de la actual crisis
de la escuela.

Hemos abordado el tema desde el
punto de vista de la calidad de Ia ense-
flanza para poner de relieve la estrategia
del sector ptiblico en este terreno y
analizar las perspectivas que se ofrecen
en un futuro inmediato.

Para ello, hemos elaborado un con-
junte de datos introduciendo una dis-
tincion por hébitats (rural, semi-urbano
y urbano), que permiten una primera
aproximacion a las condiciones sociales
en las que se inserta la escuela, disminu-
yendo el alto nivel de agregacion en
que suelen presentarse los datos.

Para una mejor situacion de la es-
cuela estatal en Catalufia, hemos pre-
sentado, cuando parecfa oportuno, los
datos referentes al sector privade.

El estado actual de los datos dispo-
nibles hacen por otra parte que las
observaciones que se realizan sean so-
metidas a una prudente cautela.

1. LA ESCUELA ESTATAL EN
CATALUNA

1.1. Situacién de la escuela
estatal en Cataluiia

El sector pablico en Catalufia tiene
una presencia mds débil que en el resto

del Estado espafiol. Efectivamente,
mientras en Catalufia el 50% del alum-
nado de EGB cursa sus estudios en un
centro estatal, en el resto del Estado
espafiol la ensefianza estatal acoge el
63% de los alumnos (Cuadro 1).

Sin embargo, la presencia de la es-
cuela estatal no es homogénea en todo
¢l territorio catalin. Por ello, hemos
realizado un andlisis por tipo de hibi-
tat, a fin de subrayar mejor las caracte-
risticas de las escuelas y poner de relie-
ve la estrategia interna del sector piibli-
co.

Para ello, hemos elaborado una pri-
mera distincion:

a) Hébitat rural: municipios hasta
2.000 habitantes.

b) Habitat semiurbano: munici-
pios entre 2.000 y 10.000 habitantes.

¢) Hibitat urbano: municipios de
mis de 10.000 habitantes.

La existencia de un mundo rural
en Catalufia con caracteristicas propias
y en proceso de desintegracion es sufi-
cientemente conocido. Los datos nos
confirman este hecho.

El hibitat semi-urbano es mds difi-
cil de identificar, ya que comprende las
poblacicnes mds pequefias que tienen
un grado de actividad econdmica y de
servicios mds modernos. Sin embargo,
el desconocimiento de este hdbitat no
nos ha permitido hacer un estudio mis
detallado.

Cuantitativamente el hdbitat urba-
no es el mas importante, aunque muy
heterogéneo. A fin de disminuir esta
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heterogeneidad, hemos procedido a
subdividir esta categoria en los siguien-
tes hdbitats:

1. Barcelona ciudad.

2. Resto comarca del Barcelonés
(Cinturdn de Barcelona).

3. Restos urbano.

Como veremos, esta subdivision es
significativa.

8i analizamos Ia implantacion de la
escuela estatal segiin los distintos hdbi-
tats, podemos distinguir la diferente in-
cidencia del sector pdblico ¥ su posi-
cion respecto al sector privado.

El sector privado es pricticamente
inexistente en la zona rural (Cuadro 2).
Sin embargo, en Catalufia, dado el alto
nivel de urbanizacidn, 1a presencia casi
en exclusiva de la escuela estatal en la
zona rural tiene escasa relevancia.

Segiin se puede observa en los cua-
dros 2 y 3, el sector plblico en Cata-
Jufia parece jugar un papel de subordi-
nado del sector privado, en la medida
en que la implantacién de la escuela es-
tatal solamente se realiza alli donde el
sector privado deja unos déficits de es-
colarizacion, debidos a la falta de renta-
bilidad o de demanda.

El escaso nlmero de escuelas esta-
tales, principalmente en los grandes ni-
cleos urbanos (Cuadro 3), pone de re-
lieve la contribucion econdmica de las
familias en los gastos de educacion, a
pesar de las subvenciones a los centros
privados, ya que éstas no legan a cubrir
ni la totalidad de los centros ni de los
gastos.
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CUADRO 1

Centros, Unidades, Plazas y Alumnos en el sector
estatal y privado

ESTATAL PRIVADO TOTAL
Nimero % Nimero %

1. Centros 1.607 50,3 1.585 49,7 3.192
Con EGB 1.565 57,4 1.163 426 2.728
Preescolar 47 9.1 422 909 464

2. Unidades 17.051 52,4 15.487 476 32.538
EGB 13.803 53,7 11.898 46,3 25.701
Preescolar 3.248 473 3.589 52,5 6.837

3. Plazas 647.942 54,6 588.633 476 1.236.575
EGB 527.130 53,5 457.240 46,5 984.370
Preescolar 120.812 47,9 131.393 52,1 252.205

4. Alumnos 523.587 49,2 540.925 50,8 1.064.512
EGB 421.079 50,0 421.878 50,0 842.957
Preescolar 102.508 46,3 119.047 537 221.555

s st Los centros privados también tie-
CUADRO 2 nent mayor capacidad en el habitat ur-
La escuela estatal segfin el gan?] que en los restantes hdbitats (Cua-

tipo de habitat. r0 7).

(% de centros estatales en cada hdbitat)

Zona rural . 95,5%
Zona semi-urbana. 60,2%

Zonaurbana . . . 36,2%

CUADRO 3
La escuela estatal en la zona urbana

% de centros

estatales
Barcelona capital . 21,9%
Resto Barcelonés . 41,7%

Restowsbano . . . . 46,1%

1.2. Capacidad de los centros
estatales

1a capacidad de los centros estata-
les varia segiin el tipe de hidbitat — con
una tendencia hacia la construccién de
centros mayores en las zonas de fuerte
crecimiento demogrifico.

Como podemos observar, los cen-
tros estatales tienen mayor capacidad
que los centros privados, principal-
mente en la zona urbana (Cuadros 6 y
.

La politica educativa de los afios
70 se orient6 hacia la construccion de
centros de 16 aulas y mds, principal-
mente en aquellas zonas donde los défi-
cits de escolarizacidn originaron mayor
conflictividad social.

Dentro del hibitat urbano es en el
Cinturén de Barcelona donde se ubican
los mayores centros tanto estatales co-
mo privados, debido al flujo inmigrato-
rio que origind una fuerte demanda de
escolarizacidn en los afios 60-70.

Los mayozes centros privados (mds
de 1.000 alumnos) estdn emplazados en
Barcelona y su cinturdn. Teniendo en
cuenta que la media en zona urbana es
de 354,5 alumnos, hay que sefialar la
importancia de la multitud de pequefias
escuelas (academias ubicadas en pisos y
locales inadecuados) que han prolife-
rade en Barcelona y su cinturén {Cua-
dros 8 y 9).

Estas escuelas obtienen su rentabi-
lidad con una tasa de ocupacidén por
aula muy alta, como veremos en el
apartado 3.

La capacidad de las aulas se sitia
para ambos sectores alrededor de 37
alumnos, aunque en el privado es ligera-
mente superior.,

Esta cifra, que en los pafses desa-
rrollados se considera muy alta, de-
muestra la falta de exigencias cualitati-
vas respecto a las condiciones de vida
escolar por parte del Estado, y eviden-
cia la politica dirigida a cubrir los défi-
cits escolares al minimo coste.

Sin embargo hay que distinguir en-
tre las plazas que dispone un centro y
la matriculacion de alumrnos (Cuadros
10 y 11), ya que, aunque el sector pri-
vado y piliblico obtienen una similar
progresion de la tasa de ocupacion se-
gin el tipo de héabitat, el sector piiblico
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obtiene en los 3 tipos de hdbitat una-
tasa inferior respecto al privado.

Entre las 3 categorfas del hdbitat
urbano, es en Barcelona ciudad donde
la tasa de ocupacién es inferior —en
ambos sectores— (Cuadros 12 y 13).

Hay que sefialar que, junio a una
disminucion de la demanda, numerosos
centros privados han limitado el nlime-
ro de alumnos por aula a 30. También

R A
CUADRO 4
Distribucién del alumnado seghn el
tipo de habitat.
(en porceataje respecto al total)
- Pre-

Hibitat escolar EGB  Total
Rural 4,1 3,1 3,8
Intermediario 13,1 13,1 12,4
Urbano 82,8 84,1 83,8
| ; it

CUADRO 5

Distribucién del alumnado en la zona
urbana (en % respecto al total)

Barcelona capital . 27,1%
Resto Barcelonés . 13,9%
Resto urbano . 43,1%

Total:. . . 100

CUADRO

Unidades/Centro
Hibitat Piblico . Privado Total
Rural. . . 2,6 51 .28
Semi-urbano. 12,2 7,9 10,5
Urbano . . 16,7 10,2 12,5

Total . 11,0 99 104

algunos municipios han adoptado esta
politica para la escuela estatal — aun-
que la disminucibén del crecimiento de-
mogréfico junto al desprestigio de la es-
cuela estatal sean los principales facto-
res que repercuten en la disminucion de
Ia demanda de este sector.

La disminucién de la tasa de ocu-
pacion de los centros estatales al no co-
mresponder a una voluntad clara de me-
jora de las condiciones de vida escolar,
sino al resultado de la coyuntura, no ha
supuesto un cambio cualitativo signifi-
cativo (véase apartado 3).

1.3. La relacion slumnos/aula

No puede considerarse mecdnica-
mente la relacion alummnosfaula como
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un ndice por si solo de Ia calidad de la
ensefianza. Asi por ejemplo, la escuela
rural cuenta con una relacién alumnos/
atla baja, lo que expresa que la oferta
existente es superior & la demanda. Sin
embargo, puede ser un indice de las
condiciones que permiten una cierta ca-
lidad de la enseftanza.

A este respecto, los datos referidos
al hdbitat urbano no carecen de signifi-
cado (Cuadro 14).

La escuela estatal tiene una rela-
cion alumnosfaula inferior al privado
en todo el hdbitat urbano, lo que indi-

ca, a nuestro juicio, que la relativa debi-

lidad de Ia demanda {tal como se obser-
va en los datos del grado de ocupacion)
hace posible impartir las clases en mejo-
res condiciones.

No parece ser éste el caso de la es-
cuela privada, con una proporcién me-

dia de casi 35 alumnos/aula, derivada
de consideraciones de rentabilidad.

Si observamos los diferentes sub-
habitats, podemos ver como la relacidn
varfa, tanto para la escuela pdblica co-
mo Ia privada, en un mismo sentido,
que se corresponde con el grado de
ocupacion.

En particular, mientras Barcelona
ciudad presenta en ambos casos la me-
nor relacion, el cinturdn industrial de
Barcelona (resto de Barcelonés) presen-
ta las relaciones mis altas de cada sec-

tor.
La cifra media de 38 alumnos/aula

en el sector privado pone de relieve co-
mo éste rentabiliza al mdximo su pre-
sencia en las zonas mds desfavorecidas a
costa de la cazlidad de la ensefianza,
frente a una escuela piiblica que, en es-
ta misma zona, apenas supera los 30

f oo
CUADRO 7
Plazas
Por centro Por unidad
Hibitat
Piblico Privado Pitblico Privado
Rural 97,7 180,7 36,6 35,3
Semi-urbano 464,8 309.8 38,0 39,0
Urbano 6199 384,2 37,1 37,8
TOTAL 411.,5 373 37,2 38
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alumnos/ aula.

En este caso s{ puede atribuirse a
esta elevada densidad de las aulas en el
sector privado una connotacién de cali-
dad negativa, lo que, por otro lado, evi-
dencia el desprestigio de 1a escuela esta-
tal, ya que la escuela privada, en infe-
riores condiciones (mayor nimero de
alumnos/aula y locales inadaptados en
gran parte de las escuelas), obtiene una
demanda mayor.

No es extrafio, en el polo opuesto,
encontrar que en Barcelona [a relacién
es rnds baja, fruto de dos factores: una
mayor competitividad y una mayor exi-
gencia por parte de los padres a la es-
cuela privada. ‘

Aunque las cifras siguen una pauta
similar en la escuela plblica, lo signifi-
cativo en este caso es sobre todo ia po-
ca variacidn en la relacidn alumnos/aula
en los diferentes habitats urbanos.

2. LA ESCUELA ESTATALY LA
CALIDAD DE LA ENSENANZA

En el apartado anterior, hemos vis-
to como la légica de implantacitén de Ia
escuela estatal parecin responder al cri-
terio de subsidiaridad respecto al sec-
tor privado desde el punto de vista de
los déficits cuantitativos. Ello no impe-
dia la subsistencia en el sector privado
de escuelas con una proporcidn media
alarmantemente elevada de alumnos/
aula, en particular en las zonas subur-
biales de Barcelona.

A este criterio se une el de la re-
duccién de costes, 1o que Uevaa que la
escuela estatal padezca en seneral una
insuficiencia de recursos notables.

2.1. El personal

El elemento fundamental en laen-
sefianza es por supuesto el profesorado,

CUADRO 8
Unidades/centro en la zona urbana
Piblico Privado

Barcelona capital 15,1 9.5
Resto Barcelonés 18,3 12
Resto Urbano 16,9 10,5

aunque no hay que olvidar el papel del
personal no docente. A este respecto, la
estructura de personal de la escuela es-
tatal difiere claramente de la escuela
piblica por lo que se refiere a la impor-
tancia relativa de ambos tipos de perso-
nal (cuadro 15).

La baja proporcién de personal no
docente en la escuela estatal se debe, en
parte, a 13 centralizacién de servicios
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CUADRO S

Plazas/centro en la zona urbana

Por Centro Por unidad
Pablico Privado Piiblico Privado
Barcelona capital 5485 349,5 36,3 36,8
Resto Barcelonés 6699 465.5 36,6 38,8
Resto urbano 634,7

400,6 37,5 38,1

CUADRO 10

Total alumnos

Por Centro Por unidad
Habitat
Piiblico Privado Piiblico Privado
Rurat 65 135 24.3 26.4
Semi-urbano 354 2628 29 33
Urbano

503,9

354,5

Total alumnos zona urhana

Por Centro Por unidad
Hibitat
Piblico Privado Piiblico Privado
Barcelona capital 439.4 309 29 32,6
Resto Barcelona 554.4 457 30,6 38

Resto urbano

administrativos, aunque refleja también
una carencia a nivel de centro que debe
ser asumida frecuentemente por el per-
sonal docente.

La relacién profesoresfaula (cua-
dro 16) incide significativamente en la
calidad de la ensefianza. La escuela es-
tatal cuenta con 1,04 profesores con
curso de EGB por aula frentea 1,21 en
la escuela privada.

El sector estatal en Catalufia ha ex-
tremado hasta el momento la asigna-
cibn de profesorado hasta un nivel
minimo y claramente inferior al del
conjunto de la escuela privada. Esta
comparacion es particularmente desfa-
vorable para el sector publico si se tiene
en cuenta ademds que las escuelas esta-
tales tienen, en promedio, un tamaiio
mayor que las privadas, lo que suele im-
plicar, por si solo, una necesidad mayor
de profesorado.

Por 1o que se refiere a la especiali-
zacidn del profesorade, puede admitir-
sz que la cualificacién profesional ex-
presa el grado de preparacién y especia-

- lizacién de] profesorado, en particular

515

371,2 30,5 36

por lo que respecta a los licenciados
{cuadro 17).
Ast, Ia escuela estatal cuenta s6lo

[ i
CUADRO 12
Tasa de ocupacién % alumnos/plazas
Habitat Piiblico Privado
Rural 66,5% 74,7%
Semi-urbano 76,2 84,8
Urbano 81,3 92,2

CUADRO 13
Tasa de ocupacién - Hibitat urbano

Piiblico Privado
Barcelona Capi-
tal. 80,1% 88,4%
Resto Barcelo-
nes. 82,8 98,2

Resto Urbano 81,1 94,2
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con el 8,5% de licenciados, casi la mi-
tad que la escuela privada. Ademds, si
hemos de fiarnos de las estadisticas, sd-
lo un 36% de los maestros y licenciados
imparten su especialidad en la escuela
estatal, de nuevo muy por debajo de la
escuela privada, lo que indica, por una
parte, una asignacion de recursos insufi-
ciente ¢ ineficiente.

Respecto a Catalufia, es necesario
destacar, de nuevo, la inferior propor-
cién de especializados en cataldn en el
sector estatal frente al sector privado.

Si relacionamos ahora los recursos
de personal con el alumnado, se eviden-
cia de forma clara la pobreza de recur-
sos del sector estatal en Catalufia (cua-
dro 18).

Debe recordarse que la oupacion
de las aulas es superior en el sector pri-
vado que en el piblico; asi el sector
privado compensa un. elevado nimero
de alumnos por aela por una mayor do-
tacion en personal. Por lo que se refiere
a profesores especializados de adscrip-
cidn general (educacion fisica, y otro
profesorado}, los centros estatales estdn
claramente infradotados.

2.2. Las condiciones de trabajo

No s0lo el personal docente y no
docente es escaso en el sector estatal,
sino que, ademds, las condiciones de
trabajo son con frecuencia insatisfacto-
rias.

a} Limitaciones del papel del maestro

Cada maestro se hace cargo de un
nivel para el ciclo inicial y medio de
EGB y del ciclo superior se responsabi-
liza un maestro para el drea de ciencias
y otro para el de letras. La asignacion
actual de horas lectivas a los maestros
imposibilita frecuentemente la coordi-
nacion de actividades y el trabajo en
equipo, lo que tiende a hacer funcionar
las clases como compartimientos estan-
cos. Esta situacion se agrava en los cen-
tros de mds de 8 aulas. Otro factor ne-
gativo es la gran movilidad del personal
en los centros estatales, dificultando la
consolidacion de los intentos de formar
equipos pedagdgicos.

b} Insuficiencia de la cualificacion

La falta de dotacién de personal
especializado exige al maestro un cono-
cimiento de materias tan dispares como
la gimnasia, la misica o la pldstica, ade-
mis de las que le son propias. De facto,
este tipo de materias se tratan como de
importancia pedagbgica secundaria,
aunque se les reconozca en teoria un
papel relevante. A esto contribuye la
prioridad concebida a la transmisién de
conocimiento intelectual {a través de la
lectura v la escritura), lo que deja un
espacio muy reducido a otros modos de
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expresion y de adquisicién de conoci-
mientos.

¢) Insuficiencia de la formacién

del maestro

Las condiciones descritas chocan
por otra parte con una insuficiente for-
macién del maestiro, en particular por
io que se refiere a la formacidn conti-

nua, lo que dificulta la introduccidn de
nuevas técnicas pedagdgicas.

3. EL PAPEL DE LA ESCUELA
ESTATAL
La sucinta exposicién anterior re-

ferida a Catalufia, pero sin duda aplica-
ble a gran parte del Estado, permite en-

CUADRO 14

Relacién alumnos/aula

HABITAT

Escuela Estatal

Urbano
Barcelona ciudad
Resto Barcelonés
Resto urbano

ALUMNGS [ AULA

Escuela privada

30,2 34,8
29,0 32,6
30,6 38,0
30,5 36,0

CUADRO 15
Estructura del personal %

Tipo de personal Escuela Estatal Escuela privada
1} Profesores y directores
comn curso 84,9 65,0
2} Profesores de adscrip-
cién general 6,8 14,]
3) Total Profesorado 91,7 79,1
4} Personal no docente 83 20,9
5) TOTAL PERSONAL 100 100
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marcar una serie de reflexiones.

3.1. La escuela estatal en
épocas recientes

La politica gubernamental ha con-
siderado en dar a la escuela estatal el
papel de subsidiaria respecto a la es-
cuela privada, Hmitandose 2 cubir los
déficits cuantitativos existentes, dicho
de otro modo, a ofrecer ensefianza allf
donde la escuela privada no se implan-
taba, por razones de rentabilidad en la
mayoria de los casos.

Esta polftica de énfasis cuantitati-
vo se ha basado en un criterio de redue-
cidn de costes que se ha manifestado en
la escasez de recursos de la escuela esta-
tal frente a la privada y de falta de exi-
gencia de calidad, no séle por parte de
las autoridades, sino incluso por parte
de maestros y educadores, todo eflo ha
acarreado un fuerte desprestigio de la
escuela estatal.

Una consecuencia muy importante
de esta actitud ha sido la de dejar la
iniciativa en la ensefianza a la escuela
privada, lo que se ha traducido en un
conjunto de efectos negativos para la
escuela plblica.

Las iniciativas de renovacidn peda-
gogica han partido de algunos grupos
de escuelas privadas, es decir que laes-
cuela estatal ha ido a remolque de la
escuela privada en este terreno.

Por otro lado, se ha facilitado la
creacion de escuelas privadas sin requi-
sitos cualitativos minimos —lo que dis-
minufa el déficit a cubrir— las cuales se
han visto favorecidas por el desprestigio
de la escuela estatal.

En definitiva, la escuela estatal se
ha convertido en la escuela de los gru-
pos sociales econdmicamente mds des-
favorecidos y con meneres exigencias
de calidad (2).

3.2. La escuela estatal
en Catalufia

La escuela estatal en Catalufia no
difiere substancialmente de la escuela
estatal espafiola, aungue con algunas
particularidades a tener en cuenta.

Nos referimos en particular al
hecho de que, en Catalufia, la escuela
estatal no solo atiende a la poblacion
escolar de los grupos sociales més desfa-
vorecidos sino que estos grupos son bi-
sicamente trabajadores de origen inmi-
grado.

Caricaturizando un poco, podria
decirse que la escuela privada se ha diri-
gido a los catalanes acomodados mien-
tras que la escuela estatal es la escuela
de los pobres castellano-parlantes.

En este caso, se afiade al calamito-
so estado de la escuela estatal el hecho
de que en Catalufia es la que peor dota-
da estd para hacer frente a la ensefianza
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en catalin, ademds de la problemdtica
suscitada por los maestros castellano-
parlantes.

Sin pretender plantear el problema
en toda su complejidad, sefialamos que
las simples medidas de cardcter admi-
nisfrativo no son capaces de resojver es-
te problema. No es ocioso recordar que

las escuelss privadas, que primero se
preocuparon por la catalanizacidn de la
ensefianza, lo hicieron en el contexto
de Ia renovacion pedagégica, es decir
desde la Optica de la calidad global de
la ensefianza.

Por otro lado, es de destacar como
algunas de estas escuelas, de titularidad

CUADROQ 16
Profesores/aula

Escuela Estatal

Total profesores
Total aulas

Profesores Preescolar (¥)

Aulas preescolar

Profesores EGB (*)

Aulas EGB

{*) Sblo incluye profesores con curso.

Escuela privada

1,11 1,42
1,00 1,03
1,04 1,21

CUADRO 17
Especializacion del profesorado

Escnela Estatal

Escuela privada

1) Profesores EGB con curso 100 - 100 e
2} Especializados 64,2 100 51,1 100
2.1. Licenciados 8,35 13,2 160 312

3} Imparten sus especialidades - 359 - 60,0

4} Especializados en cataldn 18,0 100 26,0 100

3) Imparten - 734 — 80,6
= s
[

CUADRGQ 18

Relaciones alumnos/profesor

Escuela Estatal Escuela privada

1) Alumnos/Profesores 27.6 24,7
2) Alumnos EGB/Profeso-

IES COI CUrso 29,4 20,4
3) Alumnos/Profesor

adscripeidn general 373,2 138,6
4) Alumnos EGB/Profesor

adscripeitn general 300,1 108,1
5} Alumnos EGB/Profesor

ed. fisica 3.863,1 4719
6} Alumnos EGB/otro pro-

fesorado 811,3 256,1

362,8

7} Alumnos/centro

3258
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privada, han tenido una utilidad publi-
ca, como es el caso de las escuelas del
CEPEPC, es decir, al ser un elemento
dindmico para el conjunto del sistema
escolar en Catalufia.

3.3. La escuels estatal frente a

la crisis

Las exigencias que se desprenden
de los apartados anteriores se han visto
superados por la incidencia de la crisis
econdmica (pero también social y poli-
tica) que vive todo el pafs desde hace
unos afios. Crisis que, como no podia
ser de otro modo, se ha manifestado
también en la escuela que le plantea
nuevas exigencias:

- Crisis de la escuela como sumi-
nistradora de mano de obra en un mo-
mento en el que el mercado de trabajo
se contrae y cada vez es mayor el ni-
mero de parados con todo tipo de di-
plomas. Inadaptacion pues al mercado
de trabajo y frustracién por parte de
los alumnos, maestros y padres.

Desde un punto de vista pura-
mente Instrumental es tentador con-
templar a la escuela como un medio fic-
ticio de resolucion del paro a través de
la prolongacién de la escolaridad obli-
gatoria.

Desde un punto de vista presupues-
tario, con los déficits cuantitativos
pricticamente resueltos (3) y dada la
tendencia demogrdfica, puede temerse
que el gasto piiblico se reduzca en este
capitulo tras la disminucién del salario
real.

Una politica de este talante, en ca-
so de confirmarse, no harfa mds que
empeorar la situacién descrita mds arri-
ba. En todo caso, no son las medidas
administrativas, que pueden ser necesa-
rias, las que podrdn sacar a la escuela
estatal de su actual marasmo.

Por el contrario, hay que poner ¢l
énfasis en la asuncidn de una dindmica
renovadora que requeriria, a nuestro
juicio, tres tipos de medidas.

1) Mayor y mejor dotacién de re-
cursos humanos y materiales a la escue-
Ia estatal.

2} Promocion de experiencias re-
novadoras en la escuela estatal, a través
del fomento de la creacion de equipos
pedagdgicos estables con alto grado de
autonomia.

3) Establecer exigencias minimas
de calidad para la escuela privada. [

(1) Esta 'ponencia es fruto del estudio
“Qualitat { Costos de 'EGB a Catalun-
ya’’, realizado por el equipo de ESTU-
DIS compuesto por M2 Carme Alema-
ny, Dolors Casares vy Robert Tomas «
Barcelona 1983, y financiado por la
Fundacibn Jaume Bofill de Barcelona,

(2) £l caso de la medicina ofrece  parelelis-
mos dignos de tenerse en cuenta.

(3) En lo que a Cataluiia se refiere.
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La oferta cato

“A los curas se les deberia caer la
cara de verglienza al hablar de libertad
de ensefianza cuando se han pasado la
vida negdndola desde el Ministerio y en
los colegios.” Esto me lo decia recien-
temente una maestra. Yo traté de expli-
carle las fintas de la estrategia eclesids-
tica. El Vaticano estd reemplazando en
el sur de Europa su tradicional fusion
con el poder conservador por una estra-
tegia de supervivencia, ensayads en el
norte y en América, al calor de los me-
canismos de mercado, El acicate es do-
ble: la expansion hacia el sur de la si-
tuacién pluralista de los pafses norte-
fios donde otras iglesias compiten con
la catdlica, vy law libertades constitucio-
nales de conciencia, comercio e indus-
tria que permiten etiquetar el negocio
eclesidstico con denominaciones mds
acordes & las reglas del juego.

La oferta de escolaridad catdlica, a
una clientela capaz de elegir, es aparen-
termente una salida airosa a la anterior
prepotencia eclesidstica que hasta hace
muy poco controlaba ideoldgicamente
tanto la escolaridad privada espafiola
como la plblica. Pero las cosas no son
tan sencillas,

En primer lupar, muchas familias
mandan a sus hijos a un colegio privado
porque no tienen otro remedio. El ab-
sentismo y la falta de planificacion del
Gobierno espafiol se debia a la peculia-
ridad del franguismo que, en este senti-
do, alargd en demasia la fusidn Iglesia-
Estado cuando ya no era de recibo en
el resto de Europa. Pero si las connota-
ciones sociales méds notorias de la escue-
la privada desaparecen o se aminoran, y
la atencion gubernamental a la escuela
plblica se fortalece, pronto no habri
otra especificidad que lo ideoldgico y
es0 tampoco es una garanifa para la
pervivencia de la red eclesidstica. Ya no
hay tantos catdlicos espafioles que de-
seen mandar a sus hijos a un colegio
segregado ni siquiera con el habitual ar-
gumento de que all{ son mds ficiles de
mantener la disciplina y la doctrina.
Muchos piensan, como sus coetineos
de otros pafses, que la religién es un
asunto para la parroquia y que mezclar-
la en la escuela, en un pafs pluralista y

Albe

democrdtico, tiene mas inconvenientes
que ventajas.
Naturalmente que el factor princi-

pal es el econdmij
los catdlico
entre una-es
una puiblica;

 porque enfrentados
con la eleccidn
la‘confesional de pago y
iita, no habrd demasia-

colaridad
minucion

OO escolar en
1a especulacxon

cial. En Espana esto 560 se hace per-
ceptible en la.red del Opus Dei.
Pero™elproblema=principal es el
profesorado. En los afios de la postgue-
rra muchos religiosos trabajaban prdcti-
camente por la comida. Hoy hay menos
eclesidsticos y el profesor laico, mds o
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“-..son dos cosas: en pnmer lugar, la pérdi-

“ings ingresos fijos que compensen-la

e
Hace afios me decia una monja en Lima

escolaridad

menos igual a los otros docentes, se
plantea su relacidn laboral y profe-
sional de otra manera. En muchos co-
legios, el sacerdote o el religioso es mis
que nada un capataz de mano de obra,
un gerente, mitad financiero mitad rela-
ciones publicas, e incluso se estd per-
diendo la connotacién mds propia-
mente confesional del colegio religioso
quedando casi exclusivamente la eli-
tista.

Muchos eclesidsticos de a pie no
son partidarios del modelo y prefe-
rirfan incluso la ensefianza testimonial
de las clases menesterosas como tantas
comunidades latinoamericanas. Otros,
incluso, preferirfan abandonar la esco-
laridad y dedicarse, pura y simple-
mente, a la religidn. Pero el problema
es la jerarquia.

A la jerarquia catdlica, sobre todo
a la espafiola, lo que de verdad le asusta

da_de un dmbito econdmico seguro, de

sez de las aportaciones voluntarias
s fieles y, sobre todo, del Estado.

qué con los dineros que le sacaban alli
a la clase alta con su colegio de nifias
vivian todas las monjas de Navarra,

El otro temor de la jerarquia es la
irrelevancia. La Iglesia catdlica estd per-
diendo fuerza entre los adultos y algu-
nos Obispos incluyendo el de Roma
creen, conira toda la evidencia psicolé-
gica y pedagbgica, que el tener unos
afios a los nifios podria ayudarle a recu-
perarla. En las transformaciones de la
industrializacién, cuando la Iglesia ya
no es legitimacidn y alter ego del po-
der, sino un producto mds en el merca-
do moderno de lo esotérico, cuando los
ritos urbanos ya no son las fastos reli-
giosos agricolas, pareciera que los ecle-
isticos pretenden mantener su rele-
vancia garantizando servicios doctrina-
les 'y familiares a una parte de 1a pobla-
ciénj la mds sobrecogida y reacia al
cambio, Se trata de dar aquella seguri-
dad psicolégica de la cultura preindus-
trial, Ia perfenencia a un todo social
compacio y homogéneo que social-
mente ya no existe. '
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Hasta ahora hemos venido pensan-.

do que la educacidn era el mecanismo
mds directo hacia la promocién econd-
mica v social. Por ello todos los pa-
dres/madres ponen su mayor interés y
esperanza en los estudios de sus hijos/as
no sélo por lo que pueden representar
para su desarrolio personal, sino tam-
bién, y sobre tedo, por lo que signifi-
can como medio para insertarse de for-
ma mds 0 menos ventajosa en la estruc-
tura social.
Del mismo modo, a lo largo de la
historia, las mujeres que han luchado
por Ia equiparacion e igualdad de opor-
. tunidades para su sexo han hecho espe-
cial hincapié en su educacién. Hoy po-
demos ver como es una realidad la in-
corporacién de las mujeres al mundo de
la educacidn en la mayoria de los pai-
ses occidentales. Los niveles de educa-
cion de las mujeres reflejan tanto el ni-
vel de educacién de un pafs como la
situacion femenina; la oferta y la de-
manda de educacidn de las mujeres apa-
rece intimamente relacionada con la si-
tuacidén que éstas ocupan en la socie-
dad.
La educacion ofrece la posibilidad
‘para las mujeres de salir del mundo de
lo privado en el que se han visto confi-
nadas durante siglos. Una mujer prepa-
rada tiene mds posibilidades de encon-
trar un trabajo fuera del hogar. La edu-
cacion les proporciona un conoci-
miento de sf mismas y del mundo en el
que se hallan inmersas, y deberfa ser un
factor que acabara con todos los viejos
prejuicios acerca de los papeles que de-
ben desarrollar las mujeres en la socie-
dad y, asimismo, un arma para acceder
en pie de igualdad con los hombres al
mundo de lo social.

Isabel Alberdi
Inés Alberdi

Sin embargo ¥y realidad parece de-
mostrar que aunque la educacién pueda
ser un resorte para el cambio, puede del
mismo modo convertirse, como dice
Bourdieu, en un medio para perpetuar
y reforzar un sistema social determina-
do. La educacion sélo puede funcionar
como resorte de nivelacion de las desi-
gualdades si fiene en cuenta la realidad

inmediata de los individuos a los que se’

dirige y es capaz de proporcionarles las
armas necesarias para cambiar su situa-
cidn.

El andlisis de la evolucién de la
educacion femenina en Espafia en los
altimos veinte afios pone de manifiesto
que el tema es mucho mds complejo de
lo que podria parecer a primera vista,

Ya es una realidad la incorporacion
masiva de la mujer a la educacion. Se-
gin las estadisticas recientes obser-
vamos que esta incorporacidn va mds
alld de los niveles obligatorios de ense-
flanza, podemos ver que actualmente el
namero de mujeres matriculadas en Ba-
chillerato ¥y COU supera el porcentaje
de hombres; segiin las estadfsticas del
MEC para el curso 80-81 se matricula-
ron 53,5 de nifias frente a un 46,5 de

ortunidades:
za secundaria

varones. Si & lo anterior afiadimos los
datos de alumnos aprobados en el curso
académico anterior, no sélo podriamos
decir que un mayor nitmero de mujeres
traspasa la barrera selectiva que supone
acceder al Bachillerato, sino, incluso, -
parece que sus resultados escolares son
tan brillantes o mas que los de sus com-
pafieros varones.

Sin embargo frente a estos datos
tan esperanzadores, y que suponen un
cambio importante en las posibilidades
de acceso de la mujer a la educacion,
encontramos que en la Formacion Pro-
fesional de primerc y segundo grado
frente a un 62,2 de varones matricula-
dos para el curso 1980/81, el nimero
de mujeres es tan sdlo de 378. Y la
distribucion por especialidades es bas-
tante desigual, orientdndose la mayoria
de la matricula femenina hacia ramas
como Peluqueria, Administrativa, etc.,
es decir, que su formacion profesional
parece dirigirse hacia lo que socialmen-
te se vienen considerando profesiones
“femeninas”.

De todos estos datos parece des-
prenderse una realidad: La situacion de
Ias mujeres con respecto a la educacién

st i
ALUMNOGS APROBADQS EN EL CURSO 1979/80
(Datos del MEC)
Bachillerato
Primero Segundo Tercero C.0.U.
Varones 87.424 77.450 76.069 63.609
Mujeres 101.488 91.948 87.929 70427
TOTAL 188912 169.398 163.998 134036
oo
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ha variado sensiblemente a nivel cuanti-
tativo pero no a nivel cualitativo, la se-
gregacion en funcién del sexo siguen
actuando en el interior del sistema edu-
cativo.

A partir de la Ley General de Edu-
cacién de 1970 el acceso de las mujeres
a la educacion secundaria se generaliza
e incluso se pude decir que la educa-
cidn estd pasando a ser mixta; subsiten
todavia hoy centros especificamente
femeninos y masculinos en la ensefian-
za estatal y la LODE no sefiala que los
centros subvencionados deban de ser
mixtos, pero el aumento de los centros
escolares integrados es constante. Aho-
ra bien, el que la educacién mixta se
haya generalizado parece que se debe
mds a razones econdmicas que ideologi-
cas.

No parece que los movimientos de
renovacion de la ensefianza, ni las alter-
nativas democraticas que se han
desarrollado en este sector, hayan teni-
do en cuenta la sepregacion sexista en
el interior del sistema educativo, sino
tan sélo la segregacidn clasista v cuan-
do han buscado la relacion de Ia escuela
con la vida activa, con la realidad inme-
diata, en que se mueven los alumnos, lo
han orientado todo hacia la vida social
sin tener en cuenta el ambito de lo pri-
vado, terreno en el gue se mueven y
para el que se orienta a la mayoria de
1as mujeres desde los primeros momen-
tos de su socializacién. Produciendo es-
to una ambigliedad entre los objetivos
igualitarios y las practicas escolares que
refuerzan los papeles diferenciados v je-
rarquizados de] honibre y de l2 mujer.

Cabe preguntarse cudles son los
mecanismos concretos que funcionan
como agentes discriminatorios para las
posibilidades de las mujeres en el proce-
so educativo. ;Qué es lo que genera
que a pesar de los porcentajes elevados
de mujeres que superan la barrera del
bachillerato, a 1a hora de elegir una ca-
rrera universitaria se pueda casi afirmar
que las mujeres tienen ya perfecta-
mente interiorizada su discriminacidn
eligiendo carreras consideradas tradicio-
nalmente femeninas? ;Qué explica la
minoria de mujeres que pasan a la For-
macion Profesional? Parece reflejar,
que o bien el fracaso escolar femenino
no existe, cosa bastante dudosa, o que
el fracaso escolar de las mujeres se ca-
naliza hacia el trabajo doméstico con
escasa dificultad. Estar en casa seria
una pérdida de tiempo para los varones
pero no es lo mismo para las mujeres,

Vamos ahora a tratar de analizar
concretamente cudles son esos mecanis-
mos que operan en el interior del siste-
ma educative en nuestro pafs y que ge-
neran la segregacion sexista, que cree-
mos subsiste todavia, aunque como he-

mos visto se trataria de una segregacién

de tipo cualitativo y de caracteristicas .

bastante sutiles.

Nos centramos aguf en la ensefian-
za media y de forma mds concreta en el
Bachillerato. Parece importante el and-
lisis de esta etapa del proceso educativo
por variadas razones: se trata de una
ensefianza no obligatoria Io cual hace
pensar en un deseo consciente de conti-
nuar los estudios, si no claramente de
las alumnas, en todo caso si de los pa-
dres; es decir, hay una clara opcién por
la inversidn econdmica en la prepara-
cion y el desarrollo personal de las mu-
jeres que acceden de forma numér-
camente igualitaria al bachillerato. Por
otro lado la adolescencia plantea ya de
una forma definida lo que podriamos
llamar crisis de la femineidad, etapa
fundamental ya que, como dice Simone
de Beauvoir, no se nace mujer sino que
se aprende a serlo. Hasta esta edad las
nifias tienen mucha mds libertad en su
eleccion de papeles, a partir de la pu-
bertad a las nifias se las exige que se
definan en relacion con los valores so-
ciales dominantes acerca de lo que es
“femenino” y lo que nd se considera
como tal. Las nifias van a tener que en-
frentarse directamente al éxito en las
relaciones exterfores y del mismo modo
a su posible éxito creativo e intelectal
que en muchas ocasiones puede entrar
en contradiccion con lo que se espera
de ellas como mujeres. Es la edad en
que comienzan a buscar sus propias op-
ciones, su propia identidad fuera de la
estructura familiar y al mismo tiempo
tendrin que realizar elecciones que
pueden condicionar mds de lo que serfa
deseable sus posibles salidas profesiona-
les. De ah{ la importancia que creemaos
que puede tener el tipo de enseflanza
que las mujeres reciban en esos aflos,

Lo primero que nos encontramos
es que a pesar de una mayoria numé-
rica femenina la educacién sigue siendo
absolutamente masculina, es decir, na-
die ha cuestionado desde las institucio-
nes la validez para las mujeres de la
educacion que estin recibiendo. Los
centros de ensefianza siguen reforzando
los modelos sociales dominantes y no
plantean la crisis de los papeles masculi-
nos y femeninos. tradicionales. No exis-
te el objetivo concreto de acabar con la
discriminacion en funcidén del sexo.

Los mecanismos gue vemos funda-
mentales como agentes de esta discrimi-
nacion son diversos:

En los libros de texto nos encon-
framos con que las mujeres aparecen
menos que los hombres, la imagen fe-
menina decrece con respecto a los tex-
tos de la Ensefianza General Bisica;
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aqui no seria tanto el que las mujeres
aparezcan en papeles absolutamente
tradicionales y que representan un sis-
tema jerdrquico en el que las mujeres
estdn siempre en situacion de subordi-
nacién y dependencia, sino mds bien
que son las grandes ausentes de los li-
bros, se podria llegar a pensar que se
estd estudiando un mundo en el que las
mujeres fueran una reducida minorfa,
cuya realidad no es necesario conocer
para temer un conocimiento objetive
del mundo que se trata de hacer com-
prender a los alumnos.

Asi, podemos ver que en el estudio
de la literatura las mujeres escritoras
aparecen de forma reducida, como si
no hubiera contribuido nada mis que
escasamente a ella, cuando todos sabe-
mos que no es asi. La profesion de es-
critora ha sido siempre de mds fécil ac-
ceso para las mujeres, ya que como de-
cfa Virginia Woolf se puede realizar en
espacios compartidos, no requiere gran-
des inversiones econdmicas v se puede
abandonar cuando las tareas propias de
las mujeres lo requieren. Por ejemplo
nos encontramos con que se da gran im-
portancia a las técnicas narrativas mo-
dernas y no se explica la contribucion a
ellas de las escritoras inglesas de princi-
pios de siglo. Tampoco aparece por nin-
gin lugar el estudio de lo que pueda
tener de peculiar la literatura escrita
por las mujeres, ni de los temas especi-
ficos que en ella pueda haber, etc.

La historia irasmite claramente la
idea de que estd hecha por los hombres
y parece dudoso que las mujeres hayan
podido tener alguna contribucion.
Desde el comienzo de lo que Hamamos
civilizacidn hasta nuestros dias la histo-
riza de las mujeres es ignorada con lo
que esto puede suponer de fraude para
el conocimiento de la realidad. La lu-
cha histérica de las mujeres por su libe-
racién, si es que se la menciona, parece
mds bien una historia de antes de ayer,
y no aparece, ni se estudia conjunta-
mente con la historia de otros grupos
sociales tradicionalmente oprimidos.
Las investigaciones y estudios recientes
acerca de las mujeres, que no es una
casualidad que hayan side realizados
por ellas mismas, no se incorporar de
forma sistemdtica a la educacion en es-
ta etapa.

Si entramos en el andlisis de textos
de asignaturas tan lejanas aparentemen-
te a este tema y en las que se podria
pensar que es imposible cualquier tipo
de discriminacidn sexista, como podrian
ser las matemdticas, nos encontramos
también imdgenes injustas; por ejemplo
enunciados de problemas, casos pricti-
cos, etc., en los que las mujeres realizan
siempre actividades secundarias, tran-
saciones econdmicas de tipo doméstico
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y muy raramente actividades econdmi-
cas de mds enverpadura que parecen ser
patrimonio exclusivo de los varones.

De alguna manera constatamos que
los Hibros de texto en esta etapa no re-
flejan el cambio en la situacidn de las
mujeres, ni la realidad conflictiva en la
que actualmente se mueven ia mayoria
de ellas.

Otro aspecto que puede funcionar
como mecanismo para interiorizar la in-
ferioridad del colectivo al que pertene-
cent estas futuras mujeres es la distri-
bucién de los cargos directivos entre el
colectivo del profesorado. Como bien
sabemos los profesores de bachillerato
se dividen de forma casi igualitaria en-
tre hombres y mujeres, sin embargo co-
giendo al azar una muestra de ellos con-
firmamos que el acceso dentro de este
colectivo a los carzos de direccion no
refleja esa igualdad numérica. No va-
mos a entrdr aqui en los mecanismos

que producen esta situacion, pero inte- .

resa sefialarlo desde ¢l punto de vista de
la alumna que lo constata y la influen-
cia negativa que sobre ella puede tener.
Por ejemplo, en los 88 centros estatales
de la provinecia de Madris nos encontra-
mos sblo con 26 mujeres directoras de
Instituto y 62 hombres, vy si tomamos
el total de cargos directivos de un total
de 477, tenemos que 197 son ocupados
por mitjeres y 380 por varones.

Por otro lado se han hecho desapa-
recer las asignaturas especificamente fe-
meninas sin ninguna alternativa y sin
analizar de ninguna manera lo que su-
pone para las mujeres el trabajo domés-
tico ¥ los papeles sociales sobre los que
se sustenta su reparto. Intimamente re-
lacionado con ello nos encortramos
con un desarroflo de las ensefianzas que
preparan para la vida colectiva y social,
en las que se ignora totalmente la im-
portancia de educar a los hombres y a
las mujeres para la convivencia en el
munde de lo privado, es decir funda-
mentalmente en el interior de la fami-
lia. Con esto se refuerza la idea de que
el mundo social es de los hombres v el
munde privado de las mujeres, cosa es-
ta dltima que las mujeres no parecen
admitir, como lo demuestra su lucha
por la incorporacién al mundo de lo
piblico. Esto, por otra parte, confirma
la tesis antes expuesta de que la ense-
flanza se ha hecho mixta sin tener en
cuenta que entraba en ella un colectivo
diferente al masculino.

Observamos también 1z ausencia de
una verdadera educacion sexual, el tér-
mino educacién en esta materia puede
resuftar cuestionable, pero lo cierto es
gue la Ley de Educacion no contempla
este tema que a nosotras nos parece im-
portante y en la realidad se puede com-
probar que aquellos centros que lo tie-

nen en cuenta, muchas veces no pueden
pasar de una informacion fisiologista y
utilitaria, sin cuestionar la diferencia de
papeles en funcién de aspectos sociales
y no naturales.

Todo esto no hace sino demostrar
que, a pesar de haberse integrado [a
educacion secundaria, las actitudes con-
trarias a la equiparacion social de las
mujeres persisten en los centros. Esto
tiene su explicacion en que, como dice
Kathlenn Newland: “el profesorado y
las instituciones que se dedican a la en-
sefianza no son mis ajenos a los este-
reotipos sexuales que la sociedad que
los produce y sustenta”,

Ahora bien, lo que parece cada vez
mds necesario es pasar de una denuncia
y constatacion de todos estos mecanis-
mos de discriminacion que hoy todavia
subsisten en el sistema educativo e ir
descubriendo las posibilidades reales
que tenemos de una alternativa global a
la ensefianza que no solo busque la de-
mocratizacion de la tradicional concep-
cion masculina de la enseflanza y que
sea capaz de tener en cuenta la variable
sexo, dentro de ella, a Ia hora de mar-
carse sus objetivos. o

Es urgente que la institucidn edu-
cativa rompa con la tradicional escisidn
entre el mundo de lo privado y el mun-
do de lo publico. Para ello se debe co-
menzar a introducir de forma sistemd-
tica no sélo la educacién para la convi-
vencia en el mundo de lo social, sino
también en el mundo privado y fami.
liar, poniendo de manifiesto que la con-
vivencia respetucsa y pacifica es ne-
cesaria en los dos dmbitos, y que todos
los individuos independientemente de
su sexo deben ser educados para la con-
vivencia en todas las esferas de su vida.

En el terreno de las asignaturas
concretas es necesario emprender una
revision sisteridtica de los contenidos,
al mismo tiempo que se deberiz em-
prender y potenciar una investigacion,
que ya muchos grupos de mujeres han
comenzado, sobre las aportaciones que
las mujeres han realizado a lo largo de
Ia historia, al desarrollo de todo tipo de
conocimiento. Esto permitir{a la incor-
poracion de la realidad pasada y pre-
sente de las mujeres a los sistemas edu-
cativos.

En el campo de la formacion se-
xual de los alumnos habria que poten-
ciar el conocimiento claro de tipo bio-
légico, e incluir siempre una informa-
cion detallada y completa acerca de la
contracepcion. Al mismo tiempo, nos
parece que la educacién sexual en el
bachillerato deberia servir a los alum-
nos para abordar seriamente su vida se-
xual.

Habria que analizar los aspectos
sociales de la sexualidad, que los alum-
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nos puedan entender la evolucion pro-
gresiva de las normas y comprender que
las ideas de 1o que hoy supone ias rela-
ciones sexuales v de la actual division
de papeles en funcién del sexo repre-
sentan Unicamente unz etapa dentro de
la evolucién general v que acaso lo que
hoy puede ser considerado necesario v
justo dejard de serlo mafiana.

Desde los Institutos de Ciencias de
la Educacion habria que realizar un re-
ciclaje constante del profesorado con
cursos y actividades que permitieran ir
sensibilizando al conjunto del profeso-
rado sobre la necesidad de conseguir
una enseflanza no sexista; de Ia misma
forma es necesario emprender una in-
vestigacion metodologica que potencie
un tipo de ensefianza que evite la trans-
misién, muchas veces ni tan siquiera
consciente, de actitudes discriminato-
rias por parte del profesorado.

En las Facultades como Ciencias
de la Educacién, Escuelas de Forma-
cion de! Profesorado, etc., es decir, en
todas las carreras que tienden de alguna
forma al ejercicio profesional de la en-
sefianza, se deberfan de introducir asig-
naturas de tipo prictico, que capacita-
ran a estos posibles ensefiantes para im-
partir un sistema de aprendizaje no se-
xista.

Parece también urgenie la intro-
duccidn de una Crientacién Profesional
sisterndtica para los alumnos, que evite
el canalizar todas las posibilidades de
Ias mujeres hacia las carreras considera-
das tradicionalmente “femeninas”. En
este sentido habria que estudiar y anali-
zar los cambios que en el mercado de
trabajo estd produciendo la reconver-
sion industrial, con vistas a encauzar la
posible mano de obra femenina hacia
sectores nuevos no marcados previa-
mente por los estereotipos sexuales. De
la misma manera habria que orientar a
las mujeres que muestren capacidad pa-
ra ello hacia las profesiones que hoy
aparecen de forma mayoritaria acapara-
das por los varones, Estas medidas po-
drian contribuir a que desaparecieran
las profesiones “masculinas™ y “feme-
ninas”, y que la inversion educativa que
se realiza con las mujeres dejara de su-
poner un valor afadido a las cualidades
de madre vy esposa,

Se trataria en suma no de imponer
otros valores sine de ir 2 un aprendizaje
que no asigne papeles en funcion del
sexo, es decir, que potencie la realidad
plural de fos individuos.

So6lo cuando exista una educacién
no sexista, podremos saber si hay real-
mente una naturaleza femenina y otra
masculina mds alli de las diferencias
biologicas. ‘
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Selectivida
en el sistema

Rafael Ordovias Blasco
José Maria Mufiagorri

al y real
ucativo espafol

Introduccién

El estado actual de las investigacio-
nes que venimos realizando sobre di-
versos aspectos del sistema educativo
espafiol, desde el ICE de la Universidad
Complutense de Madrid, v en estrecha
colaboracién con el Gabinete de Andki-
sis y Planificacién de dicha Universi-
dad, nos permite aportar a estas jorna-
das ciertos datos y reflexiones, que
entendemos difieren cuantitativamente
y cualitativamente de las que habitual-
mente circulan en el mercado infor-
mativo, e incluso en algunos dmbitos
especializados.

Dichas investigaciones se han cen-
trado en tres proyectos sucesivos y arti-
culados:

1.— Una reelaboracion pormenori-
zada de las estadisticas demogréficas y
educativas, que tratadas histéricamente
y con elevados niveles de desagrega-
cién, nos han permitido recomponer
fos trdnsitos que se producen a través
de la totalidad del sistema educativo es-
pafiol, para desembocar en tltimo tér-
riino en un “prondstico de poblagién

universitaria para el horizonte de
1985”7,

2.— Un andlisis en profundidad
del “rendimiente académico™ en los Es-
tudios Universitarios, centrado en la
observacion de un fendmeno central:
los retrasos ¥ abandonos que se produ-
cen en el sistema universitario.

3.— Un andlisis en profundidad de
la insercién laboral de las poblaciones
que egresan del sistema universitario.

Los datos y reflexiones que estima-
mos de interés someter a la considera-
cién de los lectores, con la natural sim-
plificacion propia de una breve comuni-
cacion, responden al objetivo explicito
de dimensionar las innumerables defi-
ciencias de todo orden del sistema edu-
cativo espafiol mediante el elemental
procedimiento de omitir la considera-
cion de aquellas que nos parecen menos
relevantes, v de cenirar la atencidn ex-
clusivamente en las que entendemos
que constituyen las claves de la realidad
educativa espafiola,

La propia utilizacion del término
*‘deficiencias”, implica, obviamente,
que la primera omisién explicita, aun-
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gue no por irrelevante, es la puesta en
cuestion de un sistetna educativo for-
malizado con arreglo a pautas habitua-
les en las sociedades actuales, como ins-
titucion que oferta educacidn.

Obviado este punto, entendemaos
que nuestro diagnéstico acerca de las
deficiencias del sistema educativo espa-
fiol, ¥ el punto de partida para cual-
quier deseable mejora, puede resumirse
afirmando:

1.— Que, con enormes diferencias
respecto de cualesquiera otros proble-
mas y deficiencias de nuestro sistema
educativo, la principal y determinante,
se localiza en el trinsito de la EGB al
BUP, vy adquiere una dimensidn mucho
mds dramdtica que Iz que habitual-
mente se le atribuye, ya de por s{ enor-
memente negativa.

2.~ Que, hay que efectuar un sal-
to hasta los primeros cursos del subsis-
tema universitario para encontrarse, na-
turalmente en otra dimension de los
problemas, con aberraciones compara-
bles a las que se detectan en la EGB, y
que se hacen visibles a su término.
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3.— Que, por graves que puedan
parecer las deficiencias del subsistema
de Formacién Profesional, del BUP, del
COU o de los mecanismos formales de
acceso a la Educacién Universitaria, y
pese a que posee un gran interés anali-
tico la ponderacion realista de tales de-
ficiencias, no siempre realizada con
acierto, entendemos que cabe relativi-
zarla hasta el punto de omitir su consi-
deracion, o reduciria a escuetas referen-
cias contextuales.

1. El trdnsito de lIa EGB al BUP

Como es sabido y notorio, el prin-
cipal “filtro” que se produce en el sis-
tema educativo espafiol se localiza en el
momento en que, al término de la
EGB, se clasifica a la poblacion escola-
rizada en dos subconjuntos (Graduados
Fscolares y Certificados de Escolari-
dad) y se la canaliza coercitivamente,
bien hacia el BUP, bien hacia la FP1.

La magnitud cuantitativa de este
filtro es determinante, pues impide que
casi la mitad de cada cohorte acceda al
BUP, reduciendo al minimo la “necesi-
dad” de que posteriormente se instru-
menten mecanismos formales de selec-
cion del alumnado para racionalizar su
acces0 a los ulteriores niveles.

Respecto de la concreccion cuanti-
tativa de las cifras que definen este fil-
tro inicial, deseamos Unicamente poner
de relieve que existen indicios razena-
bles de que sean significativamente su-
periores a las, ya elevadas, que habitual-
mente se divulgan.

Mids importante que esta concrec-
¢i6n cuantitativa, nos parece ef diagnos-
tico acertado de los factores que posibi-
litan este fendmeno. En especial nos
parece msuficientemente analizado &l
rendimiento interno de la EGB, y aun
estimando que concurren factores de
muy diversa naturaleza (geogrificos,
culturales, pedagogicos, familiares, per-
sonales, etc.) cuya superposicién po-
dria explicar razonablemente la acumu-
lacién de “fracasos escolares individua-
lizados™, constatamos todavia graves
insuficiencias en cantidad, calidad, y
distribucién de la oferta instalada, del
mapa escolar, cuya resolucidén produ-
cirfa mejoras considerables. Y en todo
caso suscribimos la preocupacion por la
incapacidad radical de que [a “escuela”,
tal y como estd concebida y formaliza-
da, resuelva estos problemas.

Asimismo entendemos que posee
clerto interés “clarificador™ la constata-
cion del papel real que cumple la For-
macién Profesional de Primer Grado en
este contexto, y cabe afirmar al respec-
to que lo que desde luego no hace es
acoger a las poblaciones que no pueden
acceder al BUP por no haber obtenido

el titulo de Graduado Escolar. Los Cer-
tificados de Escolaridad que acceden
inicialmente a la FPi la abandonan. Y
solo parte de [os numerosos Graduados
Escolares que acceden de hecho a la
FPl —entre otras cosas por la insuficien-
cia de Institutos en determinadas
ireas—, finalizan con éxito la FPI, y
constituyen la clientela mayoritaria de
la FP2. El resultado de todo ello es, en
definitiva, un desplazamiento “hacia
sbajo” de la oferta educativa real, y la
consiguiente expulsion definitiva del
sistema educativo formal de no menos
de medio millén de jévenes de 13 a 16
afios, que carecen de toda alternativa
educativa institucionalizada.

A todo ello hay que afiadir, que asi
como en el primer curso de FP] se pro-
duce una nueva y definitiva criba de
Certificados de Escolaridad, en el pri-
mer curso de BUP también tiene lugar
un relativamente intenso filtro comple-
mentario de los anteriores.

El resultado de todos estos filtros
sucesivos o simultdneos, que actilan so-
bre las poblaciones de 13, 14 y 15 afios
es doble:

a) Por una parte se reduce la clien-
tela potencial del BUP.

b) Por otra, se produce una consi-
derable homogeneizacion de las pobla-
ciones que acceden definitivamente al
BUP.

Retenemos ambos resultados como
elementos claves para la explicacion de
lo que sucede durante el BUP, y en de-
finitiva de los procesos que sitilan a la
poblacién en la antesala de la Univer-
sidad.

2. El transito a través del BUP

Aun admitiendo las posibles defi-
ciencias de calidad del BUP, deseamos
llamar Ia atencién acerca de ciertos fe-
ndmenos que nos parecen mds impor-
tantes a los efectos que aqui tratamos:

a) Parece claro que alrededor de ia
mitad de los alumnos que inician el BUP
lo finalizan sin retrasos.

b) Observamos que si bien se pro-
ducen abundantes retrasos reiterativos
entre los alumnos del BUP, las pérdidas
o abandonos no son excesivas, y al final
la mayorfa de ellos consiguen termi-
narlo, matricularse en COU, y aprobar
COU, aunque sea con nuevos retrasos.

3. El papel del COU

El COU, con una matricula consi-
derablemente inflada por la acumu-
lacién de repetidores reiterativos, no
constituye al parecer un nuevo filtro.
Se observan tasas de aprobados del or-
den del 73 por ciento, y se aprecia la
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prictica inexistencia de abandonos a es-
tas alturas.

4. El papel de las pruebas de
acceso (selectividad)

Pese a la aparente psicosis que des-
pierta la denominada selectividad, estd
exhaustivamente demostrado que no s6-
lo no supone un filtro, sinc que ni si-
quiera “‘selecciona’” en términos funcio-
nales. Incluso cabria afirmar que la se-
lectividad es el obstdculo mds ficil de
superar, dado el insignificante papel
que juegan o pueden jugar las califica-
ciones de las pruebas de acceso propia-
mente dichas, respecto del papel que
juegan las medias de las calificaciones
anteriores.

En cualquier caso llamamos la
atencién sobre el interés que posee el
anilisis de las calificaciones medias del
BUP y del COU, en funcidn del tipe de
Centros de origen, aspecto que ha sido
analizado con detalle por el Gabinete
de Anilisis y Planificacién de la Univer-
sidad Complutense.

5. Proceso de selectividad real
en la Universidad

Como adelantdbamos al principio,
tras el salto por el BUP, el COU, y las
pruebas formales de acceso, cuyo débil
papel selectivo o de filtro hemos sefiala-
do escuetamente, se observa la exis-
tencia de mecanismos no formalizados
que provocan la aparicién de fendme-
nos sélo comparables a los que definen
el trdnsito de Ia EGB al BUP, salvando
las naturales diferencias respecto de la
naturaleza de sus efectos. Este es, segiin
nuestro diagnéstico, el segundo mo-
mento en orden de importancia, en el
que se producen graves disfuncionalida-
des.

Tales mecanismos se localizan en el
sistema de admisién a los diversos Cen-
tros Universitarios, por una parte, y €n
el comportamiento académico-adminis-
trativo de los Centros Universitarios du-
rante los primeros cursos. Trataremos
ambos mecanismos por separaca.

3.1, Sistemas de admisién a los
Centros Universitarios

Nuestras observaciones acerca de
estos mecanismos estdn basadas lnica-
mente en la investigacién de los feno-
menos que se producen en la Universi-
dad Complutense, que es sin duda una
Universidad de caracteristicas singula-
res. Por ello no generalizamos tales fe-
nomenos, pero presumimos que algo
parecido puede suceder en otras Uni-
versidades, e invitamos a sus investiga-
dores & que lo verifiguen,



soci@logia

Los estudios realizados en la UCM
para racionalizar los flujos de demandas
de plazas para sus Centros desemboca-
ron en la institucionalizacion de un
procedimiento Unico y centralizado de
“preinscripcién” que asegurase la igual-
dad de oportonidades al respecto, y el
cumplimiento del complejo sistema
normativo que regula el régimen de
alumnos.

El andlisis de los efectos de este
mecanismo muestra hasta qué punto
produce unos filtros reales selectivos
mucho mds rigurosos que los de las
pruebas de acceso o la selectividad pro-
piamente dicha.

En primer término, se ha observa-
do que una elevada proporcidén de
alumnos altera sus deseos entre los me-
ses de marzo y junio:

— Mantienen su eleccion completa
el 16,27%.

— Cambian total o parcialmente
su decisidn el 83,73%.

— Cambian su primera opcion el
35,48%.

— Cambian otras opciones el
48,25%.

Este fenomeno suscita el interés
por investigar la razon de estos cambios
de actitud, aspecto que no ha sido estu-
diado por el momento.

En segundo lupar, se aprecia que si
bien el 78,27 por ciento de los alumnos
que solicitan su admisién y cumplen
con las condiciones exigidas (las cum-
plen el 64 por ciento de los solici-
tantes) consiguen ser admitidos en el
Centro solicitado en primer lugar (de
los cuales desisten todavia el 16,25 por

ciento), el andlisis de los excedentes de
demanda segin Centros es enorme-
mente frregular;

— EIl 73% en las Facultades de Me-
dicina.

— El 69% en las Escuelas Universi-
tarias de Enfermeria.

— El 33% en las Facultades de Ve-
terinaria, etc.

Ello revela, con cardcter general, la
irracionalidad de estos fendmenos; y
concretamente la paradoja de que resul-
ta mds dificil obtener una plaza en las
E.U. de Profesorado de EGB que en la
Facultad de Pedagogia; en la E.U. de
Empresariales que en la Facultad de
Econémicas; incluso casi es tan diffcil
entrar en las E.U. de Enfermeria como
en Iz Facultad de Medicina, y en todo
caso mucho mds dificil en ambas que
en la Facultad de Veterinaria, etc.

5.2. Selectividad real en lps
primeros cursos

Nuestras investigaciones acerca del
rendimiente académico en la Univer-
sidad, v en particular de los retrasos y
abandonos de su alumnado son suscep-
tibles de generalizacion, en la medida
en que se basan en el andlisis de una
muestra de 6.241 fichas expediente de
alumnos que se-matricularon por pri-
mera vez en los afios académicos
1972-73 y 1975-76 en todas las Univer-
sidades de Madrid (excepto la de Alcald
de Henares) y de Valencia, y en el se-
guimiento controlado de sus biografias
académicas y profesionales.

Entre los fendmenos que deseamos
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comunicar # estas Jornadas destacan los
sipuientes:

En primer término constatar que,
globalimente, las tasas de abandonos
que se registran entre los estudiantes
universitarios no parecen excesivas: co-
mo miximo son del orden del 30 por
ciento. A ello se afiade que el 82,1 por
ciento de los abandonos se producen en
los dos primeros cursos de la carrera: el
63,1 en primero y otro 19 por ciento
en segundo. Por otra parte los retrasos
tampoco son en absoluto escandalosos:
el 56,3 por ciento de los alumnos ter-
minan en 5 afios (3 en las E.
Universitarias) o menos, y otro 22 por
ciento solo se demora un afio,

Ahora bien, las diferencias que se
observan entre los distintos Centros y
Universidades son muy acusadas, tanto
en orden a las tasas de rendimiento, co-
mo a la composicién socioldgica del
alumnado.

Estas diferencias y el modo como
se producen, nos inducen a afirmar con
relativa cerieza que existen Centros que
se configuran como expulsores netos de
alumnos en los primeros cursos: reci-
ben un alumnado enormemente joven y
en ¢l transcurso de los dos primeros
cursos lo reducen a la mitad. Otros
Centros, por el contrario, aparecen co-
no receptores tipicos de alumnos rebo-
tados de otros Centros o de alumnos
“fuera de edad”: contienen proporcio-
nes importantes de alumnos de elevadas
edades, casados, que trabajan, etc. y lo
que es mds significativo, importantes
proporciones finalizan sus estudios.

La constatacién de fendmenos co-
mo los comentados nos inducen a plan-
tear la necesidad de regular de algiin

_modo la aparente discreccionalidad de

estas conductas institucionalizadas, no
s6lo en orden a garantizar una jgualdad
de trato a los alumnos en los diferentes
Centros vy Universidades, y el respeto a
sus mds elementales derechos, sino tam-
bién para evitar los costes personales y
los despilfarros de capital humano po-
tencial que se producen en estos trasie-
gos, v en definitiva para ordenar con
criterios racionales la especializacién
funcional de la Educacién Universita-
ria, homogeneizar los “standards” cali-
ficadores y los planes de estudios, eic.,
tomando en consideracion los intereses
del alumnado.

Con todo, por graves que nos pa-
rezcan estos mecanismos de selectivi-
dad real que se localizan en el imbito
de la Educacién Universitaria, entende-
mos que no tienen comparacion con lag
que se producenenelsenode la EGBy
en el trinsito de sus escolares al BUP,
que constituyen sin lugar a dudas la
principal aberracion del sistema educa-
tivo espafiol.
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Amparo Almarcha

10n en el sistema

INTRODUCCION

El desarrollo de 1a educacion supe-
rior ha sufrido un cambio importante,
incluso podria decirse que un cambio
de vocacion. Primerc se crey6 que la
Universidad era la clave del desarrollo
socio-econdmico y después, en no me-
nos de dos décadas, se la ha conside-
rado como inadecuada e incluso perju-
dicial para tal finalidad. As{, se ha podi-
do afirmar por diversos sociblogos (1)
que la importancia otorgada a la educa-
cién universitaria, y sobre todo a los
titulos académicos, no contribuye al
progreso y no hace sino “‘exacerbar” las
divisiones de clases.

Volviendo al ripido incremento de
Iz educacion supetior, la década de los
70 en Espafia, contribuyd a desarrollar
ripidamente Ias universidades, atn a
expensas de la calidad de los estudios.
Para el Gobierno, era mids ficil crear
instituciones educativas, a fin de satis-
facer con ello las necesidades de ciertos

sectores de poblacion en progresivo cre-
cimiento econdmico. La oferta final era
aumentar el capital humano. La con-
fianza en la educacién superior como
instrumento para contribuir 4 un ripi-
do desarrollo econdmico y social ha si-
do excesiva. No hay duda de que Ias
Universidades “pueden” y deberian de-
sempefiar un papel importante en el
proceso de desarrollo econdmico pero
no son la clave del crecimiento acele-
rado, ni de la estabilidad politica (2).

Por otra parte, las relaciones exis-
tentes entre el poder piblico que sumi-
nistra los fondos de la educacién supe-
ror, y las instituciones universitarias,
son objeto de polémica en muchos pai-
ses ¥, ¢omo no, también en el nuestro.
El deseo del Gobierno de estar informa-
do acerca de todos los aspectos de las
instituciones y programas universitarios
y el ejercer un control real sobre los
mismos, asi como la “mutonomia”, es
decir el tradicional concepto de autogo-
bierno institucional y el ideal de que
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sean las Universidades las que fijen sus
propios objetivos, sigue constituyendo
tema de apasionado debate (3). Incluso
alin admitiende que las instituciones
universitarias se puedan convertir en
apéndices de la administracién, el con-
cepto de autonomia sigue siendo im-
portantisima.

En todo este devenir, en la mayo-
ria de los paises se ha optado por un
planeamiento centralizado para con
ello controlar el alcance y crecimiento
de las instituciones universitarias. Con
bastante frecuencia las universidades
quedan excluidas del proceso. La pro-
blemética de gestidn y control de la
“expansion’’ (en algunos casos “no ex-
pansion”'}, no esti en manos de los do-
centes, mi de los alumnos. Ahora bien,
para el caso espariol la situacién de par-
ticipacién y poder en la gestidn de las
unjversidades actuales y su expansion
presenta caracteristicas un poco pecu-
liares. Una parte de! profesorade pro-
movid en los afios 50 el aislamiento de
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la cultura universitaria permitiendo el
elitismo y clasismo del sistema; pro-
vocd mas tarde la mal Hamada masifica-
cién universitaria a tenor de las necesi-
dades del desarrollo econdmico, y ha
concluido acelerando Ia selectividad
universitaria en el tema del “numerus
clausus”

iCudl es la situacion del profeso-
rado a comienzos de la década de los
80 en relacion con la gestion y gobier-
no en las univerisdades? Estaesunade
Ios variados temas aue intentabamos
analizar en el estudio {4) gue se realizd
a comienzos del curso 81-82 en la Uni-
versidad Complutense de Madrid, y que
fue como un seguimiento de lo que
habfamos visto dos cursos atris en
otras Universidades espafiolas (3). En el
estudio de 1980 habiamos comprobado
que el sisterna académico permitia la
educacién de una élite, aunque la Uni-
versidad estuviese masificada, en una
Universidad “gobernada’” por los profe-
sores, fundamentalmente por los cate-
driticos en sus niveles méas altos.

La organizacidn y gestién universi-
tarias permitian una Universidad clasis-
ta, en donde la dedicacién del profeso-
rado era escasa y el control de las tareas
minimo, debido a la propia organiza-
cidn universitaria y a la estructura de
las Facultades.

Crisis en la Unjversidad

Partiamos en nuestros dos estudios
de una idea comiin de crisis universita-
ria.

Al preguntar a esta muestra de la
Complutense sobre las causas que moti-
varon la crisis de la Universidad a co-
mienzos de la década, el profesorado
hablaba sobre todo de crecimiento del
alumnado, ast como de la falta de ade-
cuacion de las ensefianzas a las tareas
profesionales, como las causas funda-
mentales que podfan motivar tal crisis.
Asi como a la incompetencia del Minis-
terio en su gestidn. Era necesario echar
balones fuera. En ninglin momento la
escasa dedicacion del profesorado o la
falta de instalaciones y material peda-
gdgico (laboratorio, bibliotecas, etc.)
eran considerados como causa mds im-
portante que mostrase esa crisis (Tabla
1).

Por otra parte para esos mismos
profesores tampoco habfa descendido
la calidad de la ensefianza en los 0iti-
mos 10 aflos: un 56% aseguraba que
no. Mds atin, entre los que si estaban de
acuerdo en el descenso de la calidad, un
59% aseguraron que se debia al
“aumento del nimero de alumnos”
(Tabla 2).

Indudablemenie nuestra hipétesis
inicial de una desastrosa organizacidn y

gestidn universitaria compartida por no
pocos expertos, 1o parece ser COmMpar-
tida de modo absoluto por los propios
interesados.

Organizacion Universitaria

Podifamos resumir en dos grandes
apartados lo que hemos definido en
nuestra encuesta, a nivel operativo co-
mo indicadores de la gestién y organi-
zacidn universitarios:

a) El papel del profesorado

— Seleccion y preparacién (oposi-
ciones), y especializacién pedagdgica.

— Tareas del profesorado.

— Dedicacion.

— Control académico

— Retribucion econ6mica
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b) Estructura de las Facultades

— Nim. de profesores y alumnos
— “Numerus clausus™

— Recursos financieros

Todo elle nos ha permifide con-
cluir en dos puntos sobre los que tam-
bién preguntibamos al profesorado.

1. Aislamiento de la cultura uni-
versitaria.

2. Elitismo vy clasismo de ciertas
ensefianzas.

El profesorado de 1a Universidad
de los afios B0, ha sufrido una transfor-
macibén radical como bien indicaba Ale-
jandro Nieto (6) en uno de sus estudios
sobre Profesorado Universitario.

a} El papel del profesorado

Pese a todo, 1a seleccion sigue sien-
do un tema que resulta conflictivo. Al
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TABLA 2

CATEGORIA ACADEMICA
:Cree Vd. que en su Facultad ha des-
. ) cendido la calidad de la enseflanza en
Catedraticos Resto Interinos y  Encargados los tltimos diez afios?
Numerarios Numerarios Contratados Curso
Deberia ejercer 1981 1980
e e L S{on e e 396 481
irector de Departa-
mente . . . . . 23 15 19 21 2. NO et e SG,O 46,7
Comision de Repre- 8. No sabe ... ... ... 35 1,2
sentantes, alumnos y 9. No contesta.. ... 0,9 3,9
profesores . . . . 27 40 54 60 TOTAL . W -i—o—d-;};—
e |

TABLA 1

Se habla de crisis de Ia Universidad ;qué causas cre Vd. que motivan tal
crisis? Sefiale las dos mds destacadas por orden de importancia

1981 1980
18 28 12 P

1. Crecimiento del alummado ... ... ... 31,4 12,7 34,3 9,8
2. Escasez de profesorado ... .. .. .. 7.5 13,0 7,1 14,8
3. Escasa dedicacién del profesorado. 12,4 14,6 6.9 7.7
4. Falta de instalaciones y material

pedagdgico (Bibliotecas, Labora-

tOrios, BIC) wv v vt e e een e e 9.6 15,6 6.4 17,7
5. Falta de adecuacién de las ense-

fianzas a las tareas profesionales ... 13,6 18,2 12,8 16,2
6. Falta de previsién del nim. de

profesionales necesario por es-

pecialidad ... ... . o e e v e 10,1 10,6 10,4 15,2
7. Incompetencia del Ministerio de

Universidades ... ... v vee e crn e 13,6 11,8 19,5 14,0
8. No contestao. e ver voe e ve vee wes 1,6 3,5 2,5 4,5

TOTAL . o n et vt e e 100% 100% 100%  100%

==

TABLA 3

A su juicio jde qué forma se deberia llevar a cabo la seleccién del profesorado

para su entrada en la Universidad?

1981 1980

Lo Oposicidn ... . o cn cen e s vee ar e 149 20,6
2. Conctrso de mEritos... o v vee wer ver ees 32,7 29.9
3. /Contrato temporal a prueba ... .. .. .. 384 37,2
4. Habilitacion .. . v v oo e e e e e 12,0 9.8
5. No tendria que haber ninguna seleccion.. 0,2 0,5
8. NOSADE v er e s cee e e e e aer e 0,5 0,3
0. NOCOMESta .. oo cv cee e e ene e e e 1,2 1,5
TOTAL v oo e e ooe oee o o o e e 100% 100%
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menos tedricamente el “contrato fem-
poral a prueba” (38%) parece ser lo que
m4s unifica las respuestas, o bien en ca-
sos de menor cambio el “concurso de
méritos” (33%). 86lo un 15% del profe-
sorado optaban por la oposicién. En es-
te caso se pedia por un 46% que las
personas que formasen parte de los tri-
bunales de oposicion fuesen de disci-
plina andloga (Tablas 3 y 4).

No obstante y en consonancia con
Io propuesto por la LRU, un 83% creia
que la oposicidn deberfa sustituirse por
“la aplicacion rigurosa de un baremo
que tuviese en cuenta los distintos as-
pectos que son necesarios para realizar
ensefianza e investigacion de la Univer-
sidad” (Tabla 5).

Por otra parte el perfeccionamien-
to y la formacién pedagdgica sélo apa-
recian como obligatorios para un 36%
del profesorado encuestado y del mis-
mo modo para un 35% no deberfa dar-
se. La formacién pedagdgica no estd de
moda, al menos aparentemente, en este
momento (Tabla 6}.

En el terreno de las tareas que de-
ben realizar los docentes, hay también
una importancia selectiva, un 65% afir-
ma que la primera labor es dar clase.
Asimismo, para la realizacién de estas
tareas el profesorado dice tener proble-
mas. El mds importante de los sefiala-
dos: la inestabilidad Iaboral y el bajo
salario profesional, signiendo a éste el
excesivo nimero de alumnos por profe-
sor. No preocupa asf{ la falta de Biblio-
tecas, o de aulas, o de medios para la
investigacién (Tablas 7 y 8).

La dedicacién del mismo modo es
un tema de la gesiién que ha levado
horas de discusion, pero al que el profe-
sorado parece responder de forma ficti-
cia. Un 63% dice que sdlo deberia
haber dedicacion exclusiva en el profe-
sorado (Tabla 9).

En relacion con el tema anterior la
retribucién econdmica es casi el mo-
delo perfecto de sensibilizacién del pro-
fesorado ante las “categorias’ acadé-
micas. Asi, preguntados sobre cudl de-
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TABLA 4

En el caso de las oposiciones jquién cree Vd. que deberia formar parte de los
distintos tribunales?

A S o

%~

1981
Personas de disciplina andloga o

equiparable ... .. .o oo il il e v v 46,2
Catedriticos.. v vv vee ve ar amr arr e e 3,3
Investigadores acreditados ... ... ... ... ... 13,6
Representantes de la propia Facultad ... NG
Profesores de otra Universidad ... ... .. 14
Profesores designados por el Ministerio

de Universidades ... . vov e e er vee e 1,2
Mds o menos como estd en la actualidad.. 13,1
Otros jquienes? ... .. oo ot e e e e 10,1
No sabe ¥ 00 contesta .. .. v we e our 33
TOTAL .ot e oe e e e e e oee e oo 100%

1980

38,4
3,2
11,1
12,1
20

2,7
15,0
8,8
5,7

100%

TABLA S

iCree que podria ser sustituida la oposicion por la aplicacién rigurosa de un
baremo que tuviese en cuenta los distintos aspectos que son necesarios para
realizar ensefianza e investigacidn dentro de la Universidad?

oo

1981
NO o e s et e e e et e e e e 16,0
NOSABE oo el e e it e e e et e e 0,2
No contesta e eer e eme een e e 0,7
TOTAL o0 oo o o e e e oee oo oo 100%

1980

[N

77,4
21,5

0,8

100%

TABLA 6

" (Cree Vd. que el seguir cursillos de perfeccionamiento y formacidn pedagd-

gica deberian ser obligatorios para todo profesor ingresado en la Universidad,
deberia ser un mérito para ascender, totaimente libre o no deberian darse?

bl O o S A

1981
OblIEatorio .. vvv wv cev cer vee et e e e 36,5
ComMO MATIEO v cvr cer vee er eer vve ver e 18,9
12 U 35,6
No deberian darse ... ... oo voe e nr one 7,8
Nosabe ..ol vr vn ot e e e e e —

NO COMLEStAL.. v vre e vee e ver e ere ene 1,2
(03 V'S P 100%

1980

40,9
18,2
32,2

7,7

0,7

100%

berfa ser el sueldo de un catedrético
numerario. Un 38% ponia el sueldo por
encima de 150.000 Pts. (Pts. de [981)
mensuales y en el caso de un encargado
de curso solo un 8% suponian que de-
bia ser de 150.000 Pts. o mas (Tabla
10).

Siguiendo un poco el hilo de esta
discusién, el poder de los distintos
cuerpos de ensefianza persiste y asi un
60% de los encuestados prefiere distin-
tas categorfas con distintas responsabi-
lidades y retribuciones, a un Adnico
cuerpo de enseflantes con igual cate-
goria y retribucién econdmica (Tabla
11). La respuesta es contundente: dis-
tintos papeles, distintos niveles, una di-
vision en el reparto de poder y partici-
pacién en el mundo académico.

Otro de los aspectos fundamen-
tales a la hora de valorar esa gestin de

“la que habldbamos es el del control del

cumplimiento de las actividades docen-
tes. Bl profesorado de la Universidad
espaficla representa una cuitura profe-
sional muy especial. Nada o casi nada
ha sido un recurso suficiente que el
profesorado, sobre todo a altos niveles,
aceptase como mecanismo de control.
El Ministerio y su burocracia, eran par-
te del juego, vy el resto de la sociedad,
no eran presion suficiente. En este caso
las asociaciones de padres no funcio-
nan, la enseflanza es harata, sobre lo
que no nos cuesta no exigimos calidad,
entre otras razones.

La misién implicita de la Universi-
dad ha perdido gran parte de su presti-
gio, pero ain tiene uno. También el sis-
tema de ensefianza superior mantiene o
prolonga ese aparcamiento de etapas
anteriores. Quizds con eso basta.

Pero el profesorado es utdpico, o
quizd ingenuo, un 93% cree que se de-
berfa controlar el cumplimiento de las
actividades docentes del profesorado y
en base a la necesidad de democratizar
el sistema un 41% cree también que
quien deberia ejercer ese control es una
Comisién de representantes de alumnos
y profesores. Todo se queda en casa. Ni
el Ministerio, ni el Rectorado, ni el De-
canato, los organos de control mdximo
en la actualidad, son los idéneos a jui-
cio del profesorado para ejercer ese
control. Claro estd que en esta contes-
tacion la categorfa académica determi-

na la respuesta (Tablas 12 y 13).
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TABLA 7 b) Estructura de las Faculiades
;Podria enumerarnos por orden de importancia las siguientes tareas que sue-
len realizar los profesores?

Ciertamente este profesorado de-
pende de una estructura de las Facul-
tades, asi como de los recursos tinan-

1981 1980 cieros con que éstas cuenten. Es un
hecho que en este pafs se ha mantenido
1. Dar clase... v cer v vn e eer e e e e 64,5 61,2 una diferenciacién entre carreras técni-
2. Dirigir seminarios y trabajos de grupo ... 5,2 6,8 cas (o de ciencias) y las de letras, estas
3. Preparar exdmenes y evaluarlos ... .. ... 1,6 1,2 Gltimas al parecer menos necesitadas de
. . una dotacién econdmica, al menos
4. Organizacidn docente de las asignaturas.. 14,7 133 jgualada a las técnicas. La diferencia-

5. Investigacidn .. .. e en ne e e e e 13,8 13,4 cibn persiste.
TOTAL 100% 100% El nimero de alamnos por profe-
oo sor, asi como la dotacién econ6mica
Nota: Se ha recogido la 19 tares en importancia. por departamento son \.fa.nab%?s del sis-
tema de poder y participacion de esa

TABLA S

;Cudles son los tres problemas mas importantes con los que se encuentra en ¢l desarrollo de su actividad universitaria?

1981 1980
18T Probl. 22 Probl. 3°T Probi. 18T Probl. 29 Probl. 35T Probl

— Excesivo nlim. de horas de docencia .. ... 5,1 3,7 3,7 8,2 4.4 4.4
— Excesivo nim. de alumnos por profesor.. 26,5 13,3 13,6 25,8 17,0 12,5
— Faltade aulas ... .. oo v vee o v e e 0.9 2,1 2.3 0,8 3,7 3.2
— Falta de Bibliotecas y/o Laboratorlos 4,0 11,5 14,5 4,5 10,4 14,3
— Falta de medios para investigacion ... ... 23,4 26,7 19,7 23,1 26,1 18,2
— Inestabilidad laboral y ba;o salario pro-
fesional . 28,3 23,2 16,6 244 21,5 17.3
— Desxius;on del alumnado.. ... oo cer oo o 54 11,5 140 6,4 10,9 18,9
— Pluriemplec... .o v cr v cen e e e 3,7 4,5 7,2 1,2 3,0 4,0
— Otras respuestas ... .. wv cr cer wen oo o 0,7 0,7 1,6 0,5 0,3 1,7
~— No sabe y no contesta .. ... .. oo oo . 19 2,8 6.5 1,0 2,5 5.6
TOTAL ... cev it v e cen et e ot e e 100% 100% 100% 100% 100% 100%
TABLA 9 cultura acadéfnica. El caso d.e la Cc_m_-
plutense, es sin duda de un cierto privi-
1os profesores pueden tener actunalmente dedicacidn exclusiva, piena o nor- legio en el sistema de ensefianza supe-
mal, ;cree Vd. que deberfan mantenerse estos niveles de dedicacién, o que ror y esto es percibido por sus propios
sdlo deberia haber dedicacién exclusiva? profesores en datos tan claros como si
sobran o faltan profesores. En Madrid
1981 1980 Complutense un 56% de su profesorado
percibe que harian falta mds, y este da-
Deberian mantenerse Jos tres niveles ... 34,0 27,9 to se convierte en un 68% en el estudio
2. Solo deberfa haber dedicacién exclu- de las otras Universidades en 1980.
L 62,5 69,2 En Iz tasa media ideal de alumnos

por profesor Ia tendencia es similar en

3. No sabe y no contesta ... .. e er e e 3,5 29 ambos estudios, v no varfa significativa-
TOTAL o vt s vt s e e e e e 100% 100% mente ni por categoria académica ni

por tipo de Facultad. En torno a un
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TABLA 10 TABLA 12
(Cudl cree que serfa una retribucién mensual justa del profesorade teniendo iCree Vd. que se deberia conirolar el
en cuenta los distintos niveles académicos que existen en la actualidad? cumplimiento de las actividades docen-
: tes de los profesores?
NIVELES ACADEMICOS 1981 1980
. . Profesor T
Catedratico Adjunto .
PTAS/MES Numerario  Numerario encargado Ayudante 1Si e v i s 91,7 923
de curso 2 NC vt e e e 7,8 7,2
1. Hasta 60.000Pts.  — - 50 22,1 9. Nocontesta.. ... 0,5 0,5
2. 61a 99000 1,6 8,3 25’5 26,4 TOTAL ... ... .. 100% 100%
3. 100 a 105.000 2,3 9,9 9.8 8,0
4, 106 2 115.000 14 33 L9 - 1.2
30% de los profesores opina que es de
5. 116 a 125.000 4.9 7.8 4.1 14 26 a 40, y un 25% de 16 a 25 alumnos
6. 126 a2 150.000 16,9 15,8 8.4 24 por profesor. Probablemente hay un
7. Més de 150.000 380 19,4 7.5 21 “modelo” pedaglgico, aparte de las
normas ministeriales que Hegan a 150
8. No sabe 11,0 111 11,3 10,1 alumnos por profesor aproximada-
9. No contesta 23,7 24,2 26,3 26,4 mente en carreras no técnicas, division
TOTAL . . .. 100% 100% 100% 100% por otra parte aleatoria y debida, en

muchos casos, al capricho de las pro-
pias Facultades (Tabla 14).

Otro aspecto clave en la gestion, ha
sido el de la precariedad de los fondos
TABLA 11 econdmicos. Un paifs como Espafia, que
ha sufrido tasas de crecimiento de
alumnado en una década que no se co-
noce en otros paises, dedica un porcen-
taje escaso de recursos econdmicos.

(JHay quien dice que en lugar de haber profesores de distintas categorias y
con distintas responsabilidades y retribuciones, debiera haber un Cuerpo ani-
co de enseflantes, con la misma categorfa y retribucion. ;Cudl es su opinién?

Asi, el incremento global de los costes
1581 1980 es casi ridiculo. En 1968 la proporcion
- . del presupuesto del Ministerio a la edu-
1. Djstmtas‘ CAteONTAS tvv it v s e e e 59,9 58,2 cacion superior era del 14% y en 1981
2. Cuerpo tGnico de ensefiantes ... ... ... .. 339 30,2 es un 22%.
3. Otras reSPUESTAS .o wee ee wee ver cen nee e 5,5 9,1 La opinidén de una buena parte del
8 Nosabe . o il vn it vt e e e e 0,7 0.3 profesorado, dada esta precariedad de
) T o ’ ’ recursos financieros, es la de que los
9. NO CONEESLE v ver ver eee ee e eet bre e - 1,7 Depaﬁm’nentos debhen buscar medios de
TOTAL o0 oo s v et e e e e e 100% 100% financiacion externos a la propia Uni-
versidad (62%). Las fuentes de financia-
(P cién, y éste quizds es un punto claro de
la falta de informacion de la realidad en
el momento presente, son las empresas
TABLA 13 privadas para un 53% de los entrevis-
;Quién deberia ejercer tal control? tados, y s0lo para un 1% los Bancos y
Cajas de Ahorro (Tablas 15 y 16).
1981 1980
CONCLUSIONES
1. ElDirector del Departamento... ... .. ... 18,9 17,6
2. Una Comision de la Facultad ... ... .. ... 159 19,6 Los datos analizados, asi como los
que se han recogido por entrevistas di-
3. EI Decaﬂato-. fer ere w12 aer aes eve ver eer maa 3,9 3,7 rectas enire gmpos de Profesﬂres, noes
4. EIRectorado .. .. e o oo oo oen e e 2,1 1,5 han permitido llegar a dos conclusiones
5. ElMinisterio de Universidades .. .. ... 33 55 fundamentales: un gislamiento de Ia
cultura universitaria, provocado por la
6.  Una Comisién de representantes de propia estructura de gobierno y gestién
alumnos y profesores ... .. .o e e e 40,7 47,4 académicas, y una continuidad del eli-
T OHOS e wre ee e e cen oee e e e ane o 52 4,2 tismo y clasismo de ciertas ensefianzas
y/o Facultades que veiamos en décadas
0.  Nosabe/no COntesta ... v v e e aer ee 2.8 0,6 anteriores, animados éstos por ese cre-
TOTAL ... oo i ch e ot e s e e e 100% 100% cimiento no planificado del niimero de
alumnos en la enseflanza superior.
e No obstante el profesorado vol-
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TABLA 14

;Cudl cree Vd. que serfa la tasa media
ideal de alumnos por profesor en su De-
partamento?

1981 1980

1. la 5. .. .. 1.2 1.0
2, 6a 10.. .. .. 5,7 6,2
3.1ta 15... ... .. 7,5 10,6
4, 16a 25.. ... .. 23,6 31,6
5.26a 40.. .. .. 31,1 259
6.41a 70.. .. .. 21,2 18,6
7. 71al00... ... .. 3.8 34
8. Mdsde 100 ... ... 1.4 0,3
9. No contesta .. ... 4.5 __2_32“
TOTAL ... ... ... 100% 100%

TABLA 15

Dada la escasez actual de recursos fi-
nancieros jcree Vd. obligacion de los
Departamentos el buscar medios de fi-
nanciacidén exteriores a la propia Uni-
versidad?

1981 1980
L5 e 61,8 56,7
2, NO o e e e e 36,1 40,1
8. No sabe ... ... ... 0,9 0,7
9. No contesta .. ... _1_,'2_ ____ZL'Z__
. TOTAL ... .. .. 100% 100%

verfa a enirar en la Universidad en un
90% de los casos, ademis un 52% se
siente bastante satisfecho con el trabajo
que realiza si bien es consciente, en un
80%, que la Universidad no ensefia lo
que un profesional (médico, ingeniero,
abogado, psicélogo, etc.) necesita para
el ejercicio de su profesitn.

No cabe duda que este significativo
niimero de contradicciones es pro-
ducto, probablemente en una buena
parte, del propio sistema clasista y eli-
tista, puesto que un 36% opina que [a
Universidad espafiola sipue siendo elitis-
ta, incluso aunque esté masificada, en-
tre otras razones, porque no se cumple
la tan trafda y llevada igualdad de opor-
tunidades (129%), porque siguen siendo
1as clases superiores las que acceden a la
Universidad (21%), v por razones eco-
ndmicas, para algunos sigue siendo ca-
ra, aunque existan becas (6%). Para
otros (51%) el acercamiento a los cos-
tes reales de la ensefianza superior que
propuse Ia LAU en su dia, significaba
una concepcién elitista, puesto que fa-
vorece a una clase, “impidiendo el acce-
so @ mucha gente por MoRvos economi-
cos”.

Un reto mds a ese increfhle sistema
de valores que el mundo académico sos-
tiene, es que el profesor ¢onfia en su
“wocacign”. En torno a un 55% del
profesorado en ambos estudios respon-
den al estereotipo uniforme de la voca-
c¢idn, al ser preguntados sobre lo que les
impulsd a elegir la carrera universitaria.
Para que el reto sea mids perfecto, un

TABLA 16
;Donde? (8i cree que la Universidad debe buscar medios de financiacién

exteriores a la Universidad?

1.  Empresas privadas (industrias,

centros privados) ... .. we e o e
2. Bancosy Cajasde Ahorros... ... ... .. ..
3. Fundaciones .. .. e s e oo e oo

Sector plblico (empresas del Estado,

organismos oficiales)... ... .. ..

5. Organismos regionales, provinciales,
forales, autonémicos, municipales

6. Dondesepueda .. .. o . o

7.  Colegios profesionales, organismos
CUMUFAIES o vivies mee et en e

8.  Medios y entidades que se benefician

de la Investigacién

9. Otras 1espuestas .. cv oo we o -
No sabe o vr v wr ver e e s

No contesta ... e e vee een o
TOTAL .l ot s s e e eer oo ae

1981 1980

53,2 49,0
1,1 8,4

10,3 4,8
16,7 9.3

...... 0,7 5,4
6,8 7,2

3,8 0.6

6,1 1.8
B 3,8 3.6
1,5 0,6
1,5 9,0

100% 100%
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25% considera las posibilidades de in-
vestigacion como el otro aspecto por el
que decidid dedicarse a la Universidad.

No nos cabe duda que los ejes defi-
nitivos del sistema: autoridad y privi-
legio, poder y participacion se autopro-
cesan en este ambito de la ensefianza y
forman un todo compacto, increible-
mente fieles a s7 mismaos, forman cua-
tro tipos de cultura inseparables entre
si: disciplina, profesion, empresa y sis-
tema. Estos cuatro tipos de cultura de-
finen el modelo académico de la ense-
fianza superior en nuestro pais. La dis-
ciplina basada en Iz autoridad, la profe-
siont en su privilegio, la empresa acadé-
mica definida por el poder de los cate-
drdticos y su participacion en el sjstema
de ensefianza superior y en el manejo
del poder politico que representa el
Gobierno dentro y fuers del Ministerio
correspondiente.

Las tablas aportadas corresponden al estudio
realizado por ¢l CIS (Noviembre 1981}, en la
Universidad Complutense de Madrid, y finan-
ciade en parte por ¢l ICE de esta misma Uni-
versidad, Asimismo, se han afiadido los dares
del estudio paralelo, realizado en las Universi-
dades de Franada, Cordoba, Sevifla y Valla
dolid, en mayor de 1980, y cuys explatacion
¥ publicacion se realizd también por el CIS.

(1} Entre ellos DORE, R.P.,, The diplome
disease: education, gualification and de-
velopment, Berkeley: University of Ca-
liforsda Press, 1976.

(2) K. THOMSON & B. FOGEL, Higher
Education and Social Change, New
York: Praeger, 1977.

(3y T.R. McCONELL, Autonomy and
accountability: some  fundamental
issues, en P. ALTBACH & R. BER-
DAHL ({eds.), Higher Education in
Armerican  Society, Buffalo; Prome-
theus, 1981; pags. 35-53.

(4) El estudio se realizd a una muestra de
426 profesores, orientindose entre un
93% de profesores en Ias Facultades v
unt 7% en las Escuelas Universitarias. La
distribucion de entrevistas conseguidas
por Facultades fue:

%

1. Ciencias Exactas ¥
naturates ... .. .. e 19,5
2. Ciencias médicas .. ... 23,5
3.  Veterinaria. .. .. .. 3,3
4. Ciencias Sociales .. .. 24,8
5. Derecho .. ... .. .. 6,6
6. Humanidades .. ... .. 21,4
7. Bellas Artes ... ... .. 0,9

(5) EI estudio al que nos referimos fue pu-
blicado en el CI5, en 1982: Amparo Al-
mascha, Autoridad y privilegio en la
Universidad espaniola. Estudio sociologi-
co del profesorado universitario, Ma-
drid, 1982,

{6} A. Nieto, Profesorado Universitario,
{Madrid: SGT Ministerio de Educacion
¥ Ciencias 1980), mimeografiado.



de las facultades estatales (1.943-1980)

Carlos Olmeda Gomez

1. EL PROCESO DE ELABORACION
DE PLANES DE ESTUDIO EN LA
ENSENANZA SUPERIOR
(1943-1980)(1)

Aqui se describe brevemente el en-
tramado institucional que interviene en
la elaboracién, tramitacién y aproba-
cion de los Planes de Estudios vigentes
en las Facultades estatales a lo largo del
perfodo considerado. Asimismo se con-
cretan las doctinas vigentes sobre la ma-
teria se ha formulado, implicita o ex-
plicitamente desde los Grganos rectores
de la administracion de la ensefianza su-
perior.

A. 1943-1953

El drgano encargado de formalizar
¥y organizar los planes de ensefianza uni-
versitaria, antes de la Guerra Civil era el
Consejo de Rectores. Creado en 1935,
se trataba de un Grgano deliberante y
consultivo, bajo la presidencia del en-
tonces Ministro de Instruccidn Piblica,

¢ integrado por la totalidad de los Rec-
tores de las Universidades espafiolas.
Entre sus competencias consultivas se
hallaban la creacion, supresidn o trans-
formacion de Facultades, o Universida-
des, asf como la formulacién y organi-
zacion de planes de ensefianza universi-
taria.

La creacidn en 1940 del Consejo
Nacional de Educacién modificd en un
doble sentido las prerrogativas de los
Rectores. En primer Jugar, es a este 0r-
gano corporativo como lo definié su
Ley constitutiva, a quien se atribuye en
un inicio la funcién preceptiva de for-
mular dictamen definitivo en la elabo-
racion o reforma de ensefianzas v Pla-
nes de Estudio.

En segundo lugar, se priva de sus
competencias en este tema al Consejo
de Rectores y ademis se les aparta de
cualquier participacién en el nuevo or-
ganismo, ya que segiin su Ley constitu-
tiva, los Rectores no quedaban inclui-
dos entre sus miembros. Significativa-
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mente, antes de Ia promulgacion de Ia
Ley Universitaria de 1943, se introdu-
jeron dos modificaciones en el Consgjo
Nacional de Educacién en aras a conse-
guir solventar los problemas que pudie-
ran derivarse de los conflictos de com-
petencias. Primero, se admiti® em su
seno a los Rectores, quedando adscritos
a la Seccion de Universidades y Alta
Cultura. Posteriormente, el conflicto de
competencias se solventé concediendo
al Consejo de Rectores un amplio mar-
gen de maniobra en los temas universi-
tarios. En el mismo afio de 1942 se de-
terminan las funciones del Consejo de
Rectores:

— Discutir las mociones que pre-
senten las Universidades como tales y
presentar como dictdmenes sus acuer-
dos.

— Asesorar al Ministerio en cuan-
tos asuntos sea pedido su informe.

- Dictamipar cuantos asuntos
crea culquiera de sus miembros que de-
ben ser sometidos a su deliberacién.
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Consolidada su representatividad
corporativa como Organo de autogo-
bierno se promulgaron los primeros Pla-
nes de Estudios de cardcter no transito-
rio. Corresponden a los aprobados en
los Decretos ordenadores de las Facul-
tades Universitarias, de julio de 1944,
Contienen un extenso y detallado arti-
culado donde se abordan temas tan dis-
pares como el valor profesional de los
Titulos académicos; los patronas, em-
blemas trajes oficiales de los docentes
de las distintas Facultades, o la fijacion
de las plantillas de profesores catedra-
ticos. Los Planes de Estudio para las
Licenciaturas, son comunes para todas
Ias Facultades o Secciones, de las doce
Universidades estatales que la Ley de
Ordenacién de 1943 habfa reconocido.
Las diferencias entre las ofertas educa-
tivas entre una y otra universidad, no
provienen de la existencia de distintos
planes distintos entre si para una mis-
ma carrera, sino del nGimero de Faculta-
des y/o secciones con que cuenta cada
Universidad. En otras palabras, los estu-
dios para una misma Licenciatura son
idénticos, aunque se curse en Universi-
dades distintas. En las palabras del en-
tonces Ministro de Educacién Nacio-
nal:

“En la Nueva Universidad haremos
que las Fucultades, sean unidades cien-
tificas y pedagdgicas al servicio de la
FPatria; que tengan todas las de una mis-
ma rema el mismo nivel minimo en el
pais; que exista una verdadera unidad
de ciencia en el conjunto de lgs varie-
dades; que un mismo pensamiento y
una misma volundad sean la nota co-
miun de los afanes del profesorado. La
wtonomia diddctica degenera con facili-
dad en anarquia y propende a lg exten-
sion de las disciplinas, segiin los capri-
chos cientificos, con mengug de la in-
tensidad en lo fundamental (1)

Para la posterior modificacion de
estos Planes, los Decretos incluyen en
sus disposiciones adicionales la autori-
zacion a las Facultades para proponer
al Ministro de Educacién Nacional, ca-
da cinco afios, las modificaciones que, a
su juicio deban introducirse en el Plan
de Estudios, por intermedio del Conse-
jo de Rectores.

B. 1953-1969

Durante el mandate de Joaquin
Ruiz Giménez al frente del Ministerio
de Educacién se producen modificacio-
nes tanto en la composicién interna del
Consejo Nacional de Educacidn, como
en la ordenacidn de las ensefianzas uni-
versitarias. Los miembros que compon-
gan el Consejo van a ser elegidos no en
razon a su competencia profesional,

sino como represeniantes de sectores
especificos de fa educacion.

Los representantes de las Universi-
dades son propuestos por los Rectores
pudiendo acudir éstos a las reuniones
con voz, pero sin voto. El modo en que
se¢ produce el proceso de consultas, pa-
ra la modificacién de los Planes de
1944, ejemplifica la autonomia pedagd-
gica, que a partir de la década de los
afios 30 van a disfrutar los Centros Uni-
versitarios. La reforma de los Planes de
Medicina, se encargd a fa Junta de De-
canos de las Facultades. La Junta de la
Facultad de Ciencias Politicas y Econo-
micas se encargd de los planes de Ia Fa-
cultad de Madrid. Para [a modificacién
de los de Ciencia y Farmacia, se nom-
brd una comision “ad hoc”

El periodo de consultas concluyd
con la promulgacién del Decreto 11 de
agosto de 1953, por el que se modifica
el contenido de los estudios de las dis-
tintas Facultades. El Decreto permite a
las Universidades un “sisterma de mayor
autodeterminacion pedagdgica”. Con-
sistia en “facilitar a las Facultades Uni-
versitarias una flexibilidad que las per-
mita matizar su propio trabajo de suer-
te que respetando en ung estructura
fundamental que sirva de esquema tipo
(...} puedan articular sus enseilanzas
adaptando los estudios y sistemas de
rrabajo a las peculiaridades o necesida-
des que lo propia Facultad determine”.

Concretamente las Facultades
adquirieron competencias en los si-
guientes aspectos:

— Capacidad para proponer al Mi-
nisterio de Educacién Nacional aquellas
modificaciones, respetando a los Planes
que aquf se regulan, que estimen conve-
nientes, a fin de adaptarlos a su propia
orientacién y peculiaridades docentes y
cientificas, sin perjuicio de las enseftan-
2as bisicas.

— Capacidad para proponer la
creacion de disciplinas de caricter com-
plementario, para la mejor formacion o
especializacign de las mismas.

— Capacidad para proponer “ef ca-
rdcter de intensidad’™ (sic) de las labo-
res diddcticas a cada ensefianza, su or-
denacion y acoplamiento por cursos,
asi como del horario semanal de las
mismas; ademds podrdn fijar también el
cuadro de incompatibilidades para su
aprobacidn y conveniente publicidad.

C. 1970-1980

Con aprobacion de la Ley de Edu-
cacidn y Financiacidn de la Reforma
Educativa, se modificaron en parte los
Organos que medizban en la determina-
cién de los estudios universitarios.
Ahora bien, lo mdas importante a rese-
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far aqui es la continuidad respecto al
perfodo anterior tanto de la doctrina
de autonomia pedagdgica que venfan
gierciendo las Facultades, como la con-
tinuidad que supone el que siga siendo
el Consejo de Rectores, el que posea las
competencias a la hora de determinar
los Planes Universitarios.

Las funciones atribuidas en los pe-
riodos anteriores al Consejo Nacional
de Educacidn en materia de ensefianza
superior, se transfieren a un nuevo or-
ganismo creado por la Ley General de
Educacién: La Junta Nacional de Uni-
versidades. Integran esta Junta los Pre-
sidentes de los respectivos Patronatos
Universitarios junto con el Consejo de
Rectores que ejerce sus tareas como
Comision Permanente. A estz Comisién
le correspontde ser ofda acerca de las
direcirices a que han de acomodarse fos
Planes de Estudios elaborados por las
Universidades, dictaminar dichos Planes
una vez elaborados y dictaminar la pro-
puesta de plan de estudios provisional fi-
jada por el Ministerio, cuando alguna
Universidad no hubiese procedido en el
momento necesario a elaborar ¢l plan
respectivo.

La Ley General de Educacidn vino
a formular en un sentido similar la doc-
trina y el talante desde la reforma de
Ruiz Jiménez. El Estado, define el ni-
cleo bésico de las asignaturas que com-
ponen las carreras que se impartirdn en
fas Facultades correspondiendo a éstas
completar el cuadro con las asignaturas
optativas agrupadas en series o dreas. El
pecutiar modo de razonar de esta época
puede observarse en la primera orden
def Ministerio sobre directrices para la
elaboracién de Planes de Estudio para
la Ensefianza Superior:

“Los Planes de Estudio a que se
acomoda la ensefignza en los distintos
Centros Universitarios conducen a la
obtencion de un Titulo expedido por
el Ministerip que Junto a lg garantia
del nivel cientifico alcanzado, asegura
determinados derechos profesionales de
uso comun en todo el territorio nacio-
nal. El Estado necesita por tanto garan-
Hzar en lg unidad esencial de sus conte-
nidos, la adecuacion entre ¢l (1tulo que
otorga v la realidad de los conocimien-
tos adquiridos. Por otra parte, ln nece-
sarig autonomia de la Universidad, re-
conocida en la Ley, debe permitir a és-
tg uRna expansion mayor en cuanto al
establecimiento de grados académicos
de especializacidn que permitan seguir
al dia y con seludeble flexibilidad, el
desarrollo cada vez mds rdpido del sa-
ber. Es evidente, que no se trata de sus-
rituir los antiguos Planes rigidos por
ung totgl elegibilidad de materias, sino
de diversificar niveles y especialidades
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distinguiendo, claramente, por asi decir
entre lo profesional y lo académico”

Los Centros Universitarios, adquie-
ren pues de forma explicita, la compe-
tencia para completar el cuadro de asig-
naturas determinado por el Consejo de
Rectores y aprobado por el Ministerio.
Sepiin la redaccién de los Estatutos de
cada Universidad, se atribuia esta tarea
a distintos organismos en los que ini-
cialmente podrian participar profesores
no pertenecientes al Cuerpo de Cate-
driticos Numerarjos. La aprobacién de
los nuevos Planes de Estudios produjo
en la prictica que no se respetase el
“micleo bdsico” dictado por el Minis-
terio. Infinidad de asigraturas no com-
prendidas en las relaciones dietadas des-
de el Ministerio fueron aprobadas al
presentar las Facultades sus propuestas.
Este hecho sucitd Ia inhibicidn de las
autoridades ministeriales en el cumpli-
miento de su propia legislacidn, dejan-
do a las Facultades —a los Directores de
Departamento en realidad— la composi-
cién de las asignaturas de los curricula,
y la definicién de qué especialidades se
cursarfan en cada Facultad. Como ha
manifestado Enrique Guerrero Salom
“salvo algunos thmidos intentos en
tiempos muy recientes, todo plan con
el visto bueno de la Universidad corres-
pondiente y de la Juntq Nacional de
Universidades ha sido aprobado por el
Ministerio v, lo que es peor: cualquiera
sabe que, cuando no se ha producido
ast la razon hay que buscarla en las pre-
siones académicas clientelares a las que
la Administracion ha legitimado™ (2).

E] resultado de este modo de de-
terminacion de las ensefianzas ha pro-
vocado que “los Planes de Estudio {...)
de hecho han sido el resultado de ma-
niobras sin fin que tenfan que ver no
tanto con las ocupaciones posibles para
los Graduados, cuanto con In competi-
cién por el poder acudémico v la asig-
nacion de puestos docentes entre cli-
ques y redes clientelisticas rivales de to-
do tipo —politicas, ideolbgicas, eclesids-
ticas, regionales” (3). .

H. EL CRECIMIENTO DE LA
OFERTA EDUCATIVA EN LAS
FACULTADES ESTATALES
(1944-1980)

A. Consideraciones previas

Se analizan ahora fos resultados de
las tablas elaboradas, a partir de los da-
tos que han suministrado el conjunto
de Planes de Estudios que han tenido
vigencia en las facultades Estatales de la
totalidad de las Universidades espafiolas
entre los cursos académicos de 1944 a
1980. Para la realizacién de las tablas

sblo se han tenido en cuenta aquellas
ordenes ministeriales que creaban una
especialidad en una Facultad determi-
nada, entendiendo por tal la que de-
biera cursarse durante 2 cursos acadé-
micos como minimeo. No se incluyen,
por tanto, los Planes que estahlecen
una especialidad nueva de menor dura-
cién. No se considera modificado el
Plan de Estudio, si Ias disposiciones
correspondientes alteraban alguna asig-
natura suelta de una carrera, o cam-
biando el curso en el que se estudia. EI
fin perseguido con esta eleccidn es
comprobar hasta qué punto [z oferta de
curricula ha crecido en el periodo fran-
quista, produciéndose un fendmeno de
dilatacion y diversificacién de los estu-
dios. Evidentemente, si atendiéramos
como criterio diferenciador entre una y
otra especialidad, la composicién por
asignaturas, el ndmero de curricula cre-
cerfa adn mds, ya que en miltiples oca-
stones, los curricula, pese a coincidir en
la titulacidén se diferencian interna-
mente por la distinta composicién de
Ias asignaturas que se cursan.

Los datos que aqui se presentan
corresponden a los estudios cursados en
las Facultades existentes en 1944. Son
las Facuitades de Medicina, Farmacia,
Veterinaria, Matematicas, Fisicas, Qui-
micas, Ciencias Naturales, Derecho,
Ciencias Politicas, Econdmicas, Filolo-
gia, Pedagogia, Historia y Filosofia. Se
incluyen en esta contabilidad los estu-
dios que existiendo en 1944 se han
creado, o bien como divisidn de algu-
nos existentes, por ejemplo Bioldgicas
y Geologicas nacidas como subdivision
de Ciencias Naturales, o bien aquellos
que han sido incorporados a alguna Fa-
cultad: Los de Psicologia se incluyen
en Facultades de Filosofia y Letras.
Quedan al margen de la relacién, los
estudios creados con posterioridad a
1944 v que han dado origen a nuevas
Facultades: los de Ciencias de la Infor-
macidén y Bellas Artes.

Para la medicion del crecimiento
de la oferta educativa sélo se contabili-
zan operativamente los cusricula, en
conjunto y en cada Area de estudio. En
la definicion operativa que propongo,
los curricula son las distintas especiali-
dades en que se subdivide una determi-
nada rama de conocimientos. Fn otras
palabras el conjunto de ensefianzas que
agrupadas en diferentes disciplinas, se
organizan en cursos académicos y cons-
tan cada una de ellas, con dos afios
minimos de especializacion.

Los datos que se ofrecen en los
Cuadros 1 (ndm. global de curricula
ofertados por el conjunto de Faculta-
des estatales) y 2 {curricula ofertados
por Areas de Estudio), se expresan en
nidmeros {ndices. En ellos se recoge el
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crecimiento de los curricula considera-
dos como si se cursaran en una sola Fa-
cultad que tuviera caricter Nacional,
independientemente del nomero de
centros reales. Por ejemplo, si existie-
ran en la carrera de Fisicas sblo 8 cen-
tros distintos que ofertaran la especiali-
dad de “Frsicas-Electricidad v Electré-
nica’ y otros 3 “Fisica Tedrica”, en un
curso determinado, el dato que se con-
tabilizaria es 2, o sea el mimero de es-
pecialidades distintas que se podrian
cursar, vy no los diferentes centros en
los que se obtiene la misma titulacion.

B. El crecimiento de la oferta
educativa y su distribucién por
Areas de estudio (1944-1980)

Los datos del cuadro exponen el
conjunto total de curricula ofertados
en los 37 afios analizados. En este pe-
riodo s¢ han multiplicado por més de
10, respecto al valor inicial de 1944.

Los resultados dei cuadro 2, distin-
guen el crecimiento de curricula segin
el Area de estudios. En cada una de
ellas se han aprupado las Facultades se-
ghn las “afinidades” que han parecido
mds coherentes.

- Area de Ciencias Exactas y Na-
turales: Incluye los curvicula ofertadas
por las Facultades de Matemdaticas,
Geologicas, Fisicas, Quimicas y Biold-
gicas.

— Area de Ciencias Médicas: Com-
prende los estudios y especialidades de
las Facultades de Medicina, Veterinaria
y Farmacia. Con respecto a la primera
hay que hacer constar, que pese a ser
una carrera altamente especializada, el
hecho de que los estudios de especiali-
dad se cursen fuera de la Universidad,
provoca que no se tomen en conside-
racion en la definicién operativa de cu-
rricula que he utilizado.

— Area de Ciencias Sociales: Agru-
pa la Facultad de Ciencias Politicas y
Sociologia, Facultades de Ciencias Eco-
némicas y Empresariales y Facultades
de Derecho.

— Area de Humanidades: Retne
Tos curricula de los estudios cursados en
Facultades de Filosoffa y Letras: Filo-
soffa, Ciencias de la Educacidn, Psico-
logia, Filologia v Geograffa e Historia.

1.— 1944-1952. Ritmo de creci-
miento muy lento.

Coineide con el perfodo de la post-
guerra y la situacién politico-econd-
mica de autdrquica. Pricticamente la
oferta de los curricula permanece esta-
bilizada con respecto al afio inicial. El
crecimiento se produce en el Area de
Humanidades, permaneciendo iguales
ios curricula de las Areas restantes.




sociglogia
4

CUADRO 1

Ntmero total de curricula de todas las Universidades Estatales, expresado
en niimeros {ndices, (Base: 1944 = 100). 1944-1980

CURSQ 1944 1945 1946 1947 1948 1949 1950 1951 1952 1953 1954 1955 1856 1957 1958
Indice 100 105 105 105 105 105 105 105 105 133 216 222 222 238 255
CURSCG 1959 1960 1961 1962 1963 1964 1965 1966 1967 1968 1969 1970 1971 1972 1973
Indice 255 255 255 177 277 322 361 372 405 444 472 511 666 683 677
CURSO 1974 1975 1976 1977 1978 1979 1980
Indice 738 755 1038 1066 1072 1072 1072
Fuente: Disposiciones ministeriales aprobando Planes de Estudios. Elaboracidn propia.
Nota: El curso scadémico solo se expresa con ef afio inicial del misimo: 1944 = curso 1944745,
CUADRO 2
Nimero total de curricula distribuidos por dreas de estudios, expresado
en numeros indices. {Base: 1944 = 100). 1944-1980
CURSO 1944 1945 1946 1947 1948 1949 1950 1951 1952
Indice A.C.E.N. 100 100 160 100 Q0 100 100 100 100
Indice A.C.M. 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Indice A.C.S. 100 100 100 100 100 100 100 100 100
Indice A.H. 100 116 116 116 116 116 ilé 116 116
s
CUADRO 2 {Continuacion)
CURSO 1953 1954 1955 1956 1957 1958 1959 1960 1961
Indice A.C.E.N. 225 500 500 500 550 650 650 6350 650
Indice A.C.M. 100 100 100 160 100 100 100 100 100
Indice A.C.S. 100 100 100 100 100 -100 100 100 100
Indice AH. 116 183 200 200 216 216 233 233
z s R - =]
CUADRO 2 {Continuacion)

CURSO 1962 1963 1964 1965 1966 1967 1968 1969 1970
Indice ACEN. 700 700 900 900 850 900 925 900 1075
Indice A.C.M. 100 100 160 133 133 200 200 200 200
Indice A.C.8. 100 100 100 160 160 160 160 160 160
Indice A.H. 233 233 233 283 350 383 483 583 583

CUADRO 2 (Continuacion)

CURSO 1971 1972 1973 1974 1975 1976 1977 1978 1979 1980
Indice A.C.EN. 1200 1225 1225 1225 1225 1850 1975 1975 2000 2000
Indice A.C.M. 200 200 200 200 200 333 333 366 366
Indice A.C.S. 620 620 600 800 800 800 800 800 740 740
Indice A.H. 583 616 616 633 683 1050 1050 1066 1083 1083

Fuente: Disposiciones ministeriales aprobando Planes de Estudios. Elaboracion propia.

Nota: ALC.EN,
ACM,
AC.S.
A.H.

Area de Ciencias Exactas v Naturales.

. Area de Ciencias Médicas.
Afea de Ciencias Seciales,
Area de Humanidades.

[ I

El curso academico se expresa con el afio inicial del mismo: 1944 =curso 1944/45,
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2. 1953-1955. Ritmo de creci-
miento lento.

Comienza fa diversificacién por es-
pecialidades, que produce la duplica-
cion de la oferta educativa. Por Areas,
Ia de Ciencias Exactas y Naturales quin-
tuplica el nimero de curricula oferta-
dos, mieniras que el Area de Humani
dades, pese a incrementar su diferencia-
cibn interna, lo hace a un ritmo infe-
rior. En 1955 ya ha duplicado la oferta
en sus Facultades. Permanecen sin va-
riacion el Area de Ciencias Médicasy Ia
de Sociales. Coincide con los inicios de
1a recuperacidn econodmica y el proceso
de “normalizacion de las relaciones in-
ternacionales, con la firma de los pri-
meros acuerdos con EE.UU, en 1953 y
el Concordaro con la Iglesia Catdlica.

3. 1956-1967. Ritmo de creci-
miento ripido

Se generaliza la diferenciacion y di-
versificacidn de los curricula. E incre-

mento mis importante se produce en el
Area de Ciencias Exactas y Naturales,
donde a finales de la etapa, la oferta se
ha multiplicado por 9. Ei Area de
Humanidades crece a un ritmo neta-
mente inferior, aunque logra casi cua-
driplicarse. Comienza el crecimiento de
la diversificacidn en el Area de Ciencias
Médicas y Ciencias Sociales. La oferta
de Ciencias Médicas duplica los valores
de 1944. El drea de Ciencias Socizles
ocupa el Gltimo lugar, en cuanto a su
diversificacion interna. El sistema de
Facultades se completa en las Universi-
dades autorizadas en 1944. Inicios del
despegue econdmico v el “desarrollo”.

4. 1968-1980. Ritmo de creci-
miento muy ripido

Es la etapa de mdxima especializa-
cién en los estudios. El {ndice general
se ha multiplicado por mds del 11. El
crecimiento por Areas, es en el caso de
Ciencias Exactas y Naturales superior al
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{ndice general: se ha multiplicado por
20. Es, pues, el drea de mdxima diferen-
ciacidn. La diversificacién de las Huma-
nidades es similar a] indice global. Por
debajo de él se sitdan los valores del
Area de Ciencias Médicas v del Area de
Ciencias Sociales. Esta Gltima ha septu-
plicado los valores iniciales de 1944, E|
Area de Ciencias Médicas, por su parte
es el que comparativamente ha diversi-
ficado en menor medida sus estudios,
aunque hay que recordar la salvedad se-
fialada anteriormente sobre la especiali-
zacidn ~extrauniversitaria.

Coincide con €l perfodo de aplica-
cion de la Ley General de Educacidn de
1970, y por tanto, con el aumento del
ntmero de Universidades que se crea-
ron 4 su amparo. Es también el perfodo
en el que se asiste al crecimiento de la
demanda educativa de estudios superio-
TES.

A modo de conclusién puede servir
de resumen las palabras de Amparo Al-
marcha:

“Las Universidedes modernas ex-
perimentan constantemente nuevas dis-
ciplinas asi como nuevos cuerpos de co-
nocimiento o puntos de vista que
atraen y legitiman nuevas posibilidades
en lg estructurg bdsica tradicional, Este
erecimiento rdpido resulta ostensible en
paises donde la evolucién de los efecti-
vos de ensefianza ha sido constante
hasta la tltima década en que se ha vis-
to decrecer; y resulta asimismo compa-
rable en nuestro pais, donde el nitmero
posible de asignaturas o disciplinas estd
limitado por los niveles y posibilidades
ccondmicas, donde el nlimero de asig-
Haturas optativas estd en funcion de las
posibilidades no sélo de aplicacion pro-
fesional, sino también de especializa-
cion, asi como del grado de poder de
los catedrdticos o numerarios que apo-
Yyen su establecimiento. Es decir, de-
pende mds del azar, que de las necesida-
des futuras” (4).

(1) IBANEZ MARTIN, José  Discurso
inaugural del curso académico 1940/41
en fa Universidad de Valladolid, REVIS-
TA NACIONAL DE EDUCACION,
néim. 1, enero 1941, p. 100.

{2) GUERRERQC SALON, Enrique. Uni-
versidad y Scciedad: Planes de Estudio.
(Limites a la autonomia universitaria).
Separata de REVISTA DE POLITICA
COMPARADA, Universidad Internacio-
nal Menéndez Pelayo, nim. Vl-otofio
1981. p. 222,

{3} PEREZ DIAZ, Victor. “Universidad y
empleo” en PAPELES DE ECONOMIA
ESPANQLA, nim. 8, {(1981), pp. 311,

(3) ALMARCHA BARBADO, Ampa
ro. Autoridad y privilegio en la Univer-
sidad espaiicla: Estudio sociolégico del
profesorado universitario. Madrid, CIS
1982, pp. B2,
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Educacion
de la estructur

El dmbito educative ha sido en Ca-
talufla uno de los mas conflictivos du-
rante el periodo de la transicién poli-
tica. Dos factores han contribuido a
ello: la insuficiencia, mal estado y ex-
traordinario clasismo de la educacién
durante el franquismo, que dejaba co-
mo herencia la necesidad de reconstruir
material y pedagogicamente el sistema
escolar cataldn; y la aparicidn, ya en los
iltimos afios del franquismo, de dos
opciones politicas enfrentadas, surgidas
de sectores democriticos que, en otros
aspectos, lograban mayores acuerdos.
La necesidad de reconstruccidn del sis-
tema escolar dio lugar, ya desde los pri-
meros setenta, a una serie de proyectos
de democratizacion, y paralelamente, a
un conjunio de maniobras destinadas a
estabilizar el clasismo de los centros a
través de la consolidacion de la escuela
privada destinada a las clases altas y
medias, capaz de satisfacer sus deman-

das culturzles y de permifir una mayor
penetracion, en estos medios sociales,
de la ensefianza del cataldn.

Ante la pregunta de cuiles son los

cambios fundamentales que se han pro-

ducido durante la transicion democrati-
ca en el dmbito escolar catalin, consi-
deraré tres dimensiones: en primer lu-
gar, si ha habido o no democratizacion
de la escolarizacién, y si han dismi-
nuido los filtros discriminantes tipicos
de todo sistema escolar.

En segundo lugar cabe considerar
los avances o retrocesos de la escolari-
zacién pablica. Se trata, de hecho, de
un indicador indirecto de democratiza-
cidn, puesto que la titularidad publica
de los centros no garantiza'en s misma
ni la calidad de la ensefianza ni la ade-
cuacién de los contenidos culturales,
sino que hay que considerar de qué ti-
po de escuela piiblica se trata. Sin em-
bargo, dada la importancia simbolica
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rmaciones

que ha adquirido la cuestién de la es-
cuela piiblica en el debate escolar de la
transicion, sigue siendo una dimension
relevante para comprender el tipo de
cambios producidos.

Finalmente, una tercera dimension
a considerar es la de la catalanizacion,
y, en general, el cambio de contenidos
culturales. En este sentido hay que se-
fialar, sin embargo, la dificultad que en-
trafia referirse a cambios distintos al de
Ia introduccidn del cataldn, dada Ia ine-
xistencia de datos generales sobre otros
aspectos, v dada, igualmente, 1a con-
centracion de esfuerzos en el dmbito
ling{tistico. Estas tres dimensiones nos
han de permitir comprender el alcance
de los cambios institucionales que se
han operado en la educacion catalana,
aunque haya que referirse también,
posteriormente, a su funcionamiento y
adecuacién a las necesidades sociales.
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1. Crecimiento educativo y
democratizacién de la ensefianza

Desde un punto de vista tedrico, el
términc “‘democratizacién de la ense-
Aanza”, referido no a las variaciones de
los contenidos culturales sino al grado
de igualdad o desigualdad de oportuni-
dades que presenta el sistema escolar
para los distintos grupos sociales, recu-
bre una doble posibilidad. Podemos
hablar de democratizacion en la medida
en que aumente el atmero de indivi-
duos que cursan los ciclos educativos
no obligatorios, puesto que ello habri
aumentado las posibilidades de acceso a
la educacién de grupos gue anterior-
mente habfan estado excluidos de ella;
pero puede hablarse también de demo-
cratizacion si, manteniéndose el niime-
ro aproximado de estudiantes de cada
nivel, el acceso que tienen a ellos los
distintos grupos sociales varia en el sen-
tido de una mayor igualazion; es decir,
si se modifica la distribucion del acceso
a la educacién no obligatoria para los
distintos grupos sociales. O puede suce-
der, en el merjor de los casos, que am-
bos fendmenos se produzcan sirnulta-
neamente.

En el caso catalin no podemos ex-
plorar las posibilidades de acceso de los
distintos grupos sociales y su modifica-
cidn. Hay que hacer constar que no es
hoy posible un conocimiento en pro-
fundidad del funcionamiento del siste-
ma escolar en relacion a la sociedad,
dada la falta de datos absolutamente
elementales. Por esta razdén podemos
ver Unicamente, v aun de forma aproxi-
mada, el crecimiento del alumnado en
los diversos ciclos y el tipo de jerar
quias de titulaciones que establece.

Para ello he intentado seguir, en la
medida en que los datos lo permiten, la
evolucién de dos generaciones escola-
res: 1a que inicia la ensefianza primaria
a los 6 afios en 1966-67 y la que inicia
Ia E.G.B., a la misma edad, en 1971-72
(1) '

La comparacidn entre el desarrollo
escolar de ambos grupos muestra que
2

1) Las tasas de sbandono entre los
6 y los 14 afios son similares. La gene-
racién A (66-67) mantiene, a los 14
aftos, un 93,2% de sus efectivos en el
sistema escolar --sea en la ensefianza
primaria (32,0%) sea en 4° de bachille-
rato (61,2%). En la generacion B
(71-72) se mantiene en el sistema esco-
lar, a los 14 afios, un 91,3% de los efec-
tivos iniciales, de los que 62,9% obtiene
el graduade escolar mientras 28,8%
obtiene dnicamente el certificado de es-
tudios (3). La tasa de no escolarizados
a esta edad ha aumentado ligeramente,
pasando de 6,8% a 8,3%. Las diferen-

cias entre el grupo sin acceso al bachi-
llerato y aquel que puede cursarle no
son sustanciales: 32% en primaria, para
la generacién A y 28,8% de certificado
de estudios para la generacion B, frente
al 61,2% en A v 62,9% en B con posi-
bilidades para realizar el bachillerato
superior o el BUP. Los filtros que sepa-
ran a ambos grupos han actuado en for-
ma similar en ambos casos, es decir, en
el curso 73-74 y en el 78-79.

2) Cuando ambas genraciones lle-
gan a los 135 afios, se produce, sin em-
bargo, una variacion importante. En la
generacion A, un 43,2% de los efectivos
iniciales estd estudiando 5° de bachilie-
rato, v 19% formacion profesional de
primer grado. Es decir, un 62,2% del
total se mantiene en el sistema escolar.
La generacidn B, a su vez, sigue mante-
niendo escolarizados a casi todos los
alumnos que lo estuvieron a los 14
afios. Un 44,1% del total cursa primer
afio de FP1, un 47,2% cursa primero de
BUP. En total, siguen escolarizados un
91,3%. Es decir, mientras en 1974-75
un 37,8% de ia generacion de 15 afios
habfa dejado la escuela, en el curso
79-80 tan s6lo un 8,7% de la genera-
¢ién de la misma edad no recibia edu-
cacién escolar. Ha aumenfado en un
29,1% la escolarizacion en el primer
curso de las ensefianzas medias.

3) A los 17 afios, las tasas de esco-
larizacion de ambas generaciones se han
reducido, pero las diferencias se man-
tienen: la generacidn A tiene un 36,5%
de sus efectivos en COU, y un 63,5%
fuera del sistema educative —no se ha
considerado la escolarizacidn en FP2,
muy reducida en este afio. La genera-
ciénn B mantiene un 37,4% de sus efec-
tivos en 3% curso de BUP, y un 16,1%
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en FP2, Un 46,5% se halla no escolari-
zada. Es decir, se ha producido un
aumento de escolarizacién de un 17%
para este grupo de edad.

Ahorg bien, este aumento corres-
ponde, precisamente, a la escolariza-
cion en FP2. Es decir, el porcentaje de
jovenes que se encuentra en la linea
académica que permite el acceso a la
ensefiznza superior es muy similar en
ambas generaciones (36,5%/37,4%).

Comprobamos que sigue siendo al-
20 mis de un tercio de cada generacidn
la que puede acceder a la ensefianza su-
perior, en proporciones que apenas han
variado. Ciertamente, la formacibn pro-
fesional no es, tedricamente, incompa-
tible con el acceso a la enseflanza supe-
rior; es bien sabido, sin embargo, que
en [a prictica se trata de dos pobla-
ciones escolares muy distintas, sin ape-
nas contactos ni traspasos de un canal a
otro.

Lamentablemente, los datos sobre
estudiantes universitarios no permiten
aislar cada uno de los cursos por Uni-
versidades, de modo que no es posible
calcular cuantos miembros de cada una
de estas generaciones accedieron real-
mente a los estudios superiores —como
es imposible saber cudntos terminaron,
puesto que la generacidn A debit finali-
zar sus estudios universitarios en
1981-1982, fecha de la que carecemos
atin de datos de la ensefianza superior,
y la generacion B es Iz que este afio se
incorpora a las universidades. Sin em-
bargo, la similitud de las tasas de bachi-
llerato y COU hacen, predecir una esca-
sa diferencia en el acceso a la educacién
superior.

Asf, esta ripida comparacion nu-
mérica pone de manifiesto las diferen-
cias y similitudes en un lapso de cinco
afios, lapso ciertamente corto para que
se hayan producido grandes cambios,
pero que corresponde al perfodo de 1a
transicidn politica, y por tanto debiera
mostrar los efectos de ésta sobre la es
colarizacion. Segln hemas visto, el tipo
de filiros establecidos en las califica-
ciones a los 14 afios no ha variado. Ha
aumentado la escolarizacion en los
15-16 afios, como efecto de la amplia-
cidn de la formacidn profesional, pues-
ta en marcha, hay que recordarlo, por
Ia Ley General de Educacién. Pero la
distribucidn interna del alumnado por
ciclos con posibilidades distintas no se
ha modificado sustancialmente. Es de-
cir, la democratizacion ha consistido en
un alargamiento de la escolarizacién pa-
ra los jovenes procedentes de las capas
populares, que son los que mayoritaria-
mente acceden a la formacion profe-
sional. Ciclo del que sabemos que tiene
escasa eficacia tanto en el aspecto edu-
cativo como en relacion al valor de
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cambio de sus titulos en el mercado de
trabajo. El aumento de un 4% del total
de la generacién B en primer afio de
BUP, en relacién a 53¢ de bachillerato
de la generacidn A, constituye aparen-
temente, el mayor indicio de democra-
tizacion en ferminos de apertura de los
ciclos de élite. Sin embargo, esta ganan-
cia ha desaparecido ya a los 17 afios.
Por tanto, la modificacion de la distri-
bucion del alumnado entre canales es-
colares prestigiosos y no prestigiosos no
se ha producido: lo que ha ocurrido, en
realidad, es una ampliacién de los cana-
les no prestigiosos, que antes apernas
existian. Hecho cuya significacién es
ambigua, y que debe ser valorado cui-
dadosamente a la luz de la actual situa-
cidn de paro de los jovenes y del uso
que puedan realizar de las ensefianzas
recibidas en la formacién profesional.

En cuanto a la democratizacion en
el acceso de los distintos grupos socia-
les 2 la enseflanza, he dicho ya que ca-
rezco de los datos necesarios para saber
si existe alguna mejora. Indicaré (nica-
mente algunas observaciones que se de-
rivan de los datos existentes:

a) Se ha producido, como en toda
Espafia, una incorporacién elevada de
las jovenes a los ciclos de bachillerato y
Universidad, de modo tal que desde el
curso 76-77 el nimero de alumnas ma-
triculadas en BUP excede al nimero de
alumnos; en la enseflanza superior, el
nimero de alumnas no Hega afin al 50%
de los efectivos, pero las distancias tien-
den a acortarse, aun cuando la distribu-
ciébn por carreras muestra diferencias
notables. En la formacion profesional
el nimero de mujeres sigue siendo bas-
tante inferior al de hombres. Sin em-
bargo, el proceso seguido parece indicar
que tienden a desaparecer las discrimi-
naciones formales en razdn del sexo
—aunque Siguen manteniéndose fuertes
diferencias en términos ideolégicos, v
por tanto de imagen de las posibili-
dades, opciones y expectativas de com-
portamiento futuro de cada uno de los
SeXO0S.

b) Las diferencias de lugar de resi-
dencia sipuen pesando sobre las oportu-
midades de estudios y los niveles de ti-
tulaciones. El anilisis comparativo de
los porcentajes de alumnos que obtu-
vieron el titulo de graduado escolar, en
las cuatro provincias catalanas, arroja
un saldo favorable a Barcelona (64,2%
para la generacién que hemos denomi-
nado B) frente a 56,9%, 58,5% v 58,8%
para Gerona, Lérida vy Tarragona res-
pectivamente. Esta diferencia subsiste y
s¢ acentla en el primer afio de BUP, en
el que, para la generacidn citada, los
porcentajes de estudiantes oscilan entre

un 48,4% en la provincia de Barcelona
y un 40,6% en la de Tarragona. En
comparacion con las distribuciones pro-
vinciales para los miembros de la gene-
racién A, se mantiene exactamente una
diferencia mdxima de casi ocho puntos,
lo cual indica que los filtros de cardcter
geogrifico que han actuado tradicional-
mente en contra de las posibilidades es-
colares de [a poblacién rural no se han
medificado.

Como conclusién provisional —a la
espera de datos mas compietos y de se-
ries mds largas— podemos establecer,
por tanto, que en lo tocante a la ense-
flanza media —nudo de las distribu-
ciones en todo sistema educativo— el
cambio fundamental ha consistido en [a
ampliacion de los ciclos de formacion
profesional, que ha permitido la escola-
rizaci6n de sectores de la poblacién que
antes abandonaban el sistema educative
2 Jog 14 afios. Mas alld de este hecho no
se observa un cambio sustancial en los
efectos del sistema escolar en relacion a
la clasificacion de los individuos: las
particiones que opera entre el grupo
que puede acceder a los estudios supe-
riores, y por tanto a los trabajos inte-
lectuales, v el grupo que solo tendrd
acceso a los trabajos manuales, se man-
tiene a finales de los setenta en forma
muy similar a Ia que revestia hacia me-
diados de la década. En cuanto a la de-
mocratizacion en el acceso de determi-
nadaos grupos sociales, tradicionalmente
marginados, a la educacion media, es
imposible establecer si se ha producido
algin cambio en relacion a las clases
sociales, se observa una mejora de las
posiciones de las mujeres —iniciada ya
antes de la transicidn politica— y se
mantienen las diferencias anteriores ori-
ginadas por el gje rural/urbano.

IL La evolucidn sector
piblico/sector privado

La segunda dimensidn relevante
para ver en qué medida el cambio poli-
tico ha implicado variaciones profundas
en la escuela es la evolucién comparada
de escuela pliblica/escuela privada.

El significade politico de esta di-
mension es conocido de todos: Ia es
cuela pitblica ha constituido una de las
reivindicaciones de los movimientos
progresistas de ensefiantes, y, en Cata-
lufia, también de muchas asociaciones
de padres y de vecinos, y ha formado
parte de los programas de los partidos
de la izquierda, mientras en los de la
derecha ha figurado la defensa de la es-
cuela privada bajo el lema de “Jibertad
de enserianza”,

En realidad, el término “escuefa
pithlica” implicaba, en las reivindicacio-
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nes y alternativas de los dltimos afios
del franquismo una reforma profunda
de la ensefianza, que permitiera la desa-
paricién de la segmentacién escolar —a
cada grupo social su tipo de escuela— y
el aumento de calidad de la ensefianza,
que, como he dicho, debia ser entera-
mente reconstruida también desde el
punto de vista pedagbgico. En la me-
dida en que sigue existiendo un amplio
sector de escuela privada, el primer
objetivo no ha sido consegnido. Y tam-
poco se ha alcanzado el segundo, pues-
to que no se ha propiciado una renova-
cidén en profundidad de Ia escuela pi-
blica, ni se han aprovechado de modo
sisterndtico las experiencias v avances
realizados durante el franquismo en
muchas escuelas privadas que aspira-
ban, precisamente, a poder convertirse
en piliblicas ¥ contribuir a una mejora
pedagdgica general.

En este sentido, por tanto, el pro-
greso numérico realizado por la escuela
publica no significa un avance hacia
nuevas formas de escolarizacion, sino
que refleja, (nicamente, el esfuerzo rea-
lizado en algunas zonas para mejorar las
instalaciones y ofrecer un nlimero de
plazas pablicas acorde con las necesi-
dades; ello ha permitido la desaparicidn
de zlgunos centros de ensefianza pri-
vada extraordinariamente degradados,
que no habian sido creados comeo insti-
tuciones propias de las clases altas y
medias sino como parches a las defi-
cientcias numéricas de la escuela estatal
durante el franquismo.

Con toda, el progreso de la escola-
rizacién plblica es en Catalufia muy li-
mitado. Para el ciclo de E.G.B., el por-
centaje de alumnos que acuden a cen-
tros piblicos es el mismo en 1970-71 y
en 1980-81: 49,4% en la primera fecha,
50,0% en la segunda. La variacidn se
establece entre la situacién de media-
dos de la década (1975-76, 45,1% de
escolares en escuelas piiblicas) v el ini-
cio de la siguiente. Es decir, en la pri-
mera mitad de la década se produjo un
mayor crecimiento de Ia escolarizacion
privada, probablemente como conse-
cuentcia de la politica de subvenciones,
y en la segunda mitad hay un nuevo
retrocese, debido a una mayor activi-
dad de construccién de escuelas pabli-
cas, especialmente en ja provincia de
Barcelona, donde, sin embargo, el por-
centaje de alumnos en escuela plblica
es tan s6lo de 45,9% en el curso 80-81.
Posiblemente esta proporcién haya cre-
cido en los Ultimos dos cursos, como
resultados de la accidn de los Ayunta-
mientos democriticos, algunos de los
cuales han realizado un importante es-
fuerzo de construccién de centros.

En el dmbito de la ensefanza me-
dia, y especialmente de BUP, se produ-
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cen mayores avances del sector pibli-
co: éste pasa de un 29,0% de los alum-
nos en el curso 71-72 a un 54,7% en el
curso 81-82. Variacién que es debidaa
la construccidn de nuevos institutos,
pero también a la disminucitn del nii-
mero de afios de bachillerato ¥ a la
reorganizacién de este tipo de ensefian-
za. En la formacion profesional predo-
mina ligermanete la ensefianza piblica,
con un 52,3% del alumnado en el curso
80-81.

En conjunto cabe decir, por tanto,
que el proyecto de generalizacion de la
escuela piblica que existia en los me-
dios de izquierdas catalanes ha quedado
por el momento abandonado, y se ha
censolidado un amplio sector de escue-
la privada, con calidades de ensefianza
en general superiores a las de la escuela
piiblica. Esta ha mejorado en algunos
aspectos, sobre tode en nimero de pla-
zas y modernizacién de los centros,
pero ni ha podido integrar a los ense-
fiantes mds avanzados del sector priva-
do, ni estd en camino de convertirse en
la escuela piblica modélica que desea-
ban diversos sectores sociales.

{IL. Los cambios culturales:
el proceso de catalanizacién

la tercera dimensidn a Ia que voy
a referirme es la del cambio cultural, v,
de forma més especifica, la cuestion de
la catalanizacion del sisterna educativo.
La catalanizacién ha sido, de hecho, la
operacidn que ha concentrado un ma-
yor niimero de energias para el cambio
escolar en este perfodo de la transicidn
politica, probablemente porque era una
reivindicacidn de amplios sectores de la
sociedad catalana y porque ha existido
mayor acuerdo entre los partidos poli-
ticos mayoritarios en cuanto a su nece-
sidad. ’

Desde el punto de vista legal, la in-
troduccion del catalin en la escuela
estd va plenamente consepuida. Un
Real Decreto de 1978 hizo obligatoria
Ia ensefianza del catalin en los planes
de estudio de Preescolar, E.G.B. y F.P.
de primer grado. A partir de entonces
Ias medidas legales se han ido sucedien-
do hasta culminar en la Ley del Cataldn
aprobada este afio por el Parlament de
Catalufia, que establece que la lengua
propia de la enseflanza es el catalan,
que los nifios tienen derecho a recibir Ia
primera enseflanza en su lengua nativa
y que al término de los estudios bisicos
todos los nifios deben poder utilizar co-
rrectamente el catalén y el castellano
4).

Los aspectos legales no son, sin
embargo, sino una faceta de la cues-
tidn. La catalanizacién de la enseflanza

supone agudos problemas reales, dado
que, en Catalufia, un ndmero importan-
te de profesoresy de alumnos es caste-
llano-parlante, y que, al mismo tiempo,
el profesorado catalano-parlante no se
hailaba en 1978, en su mayoria, capaci-
tado para impartir la ensefianza del ca-
talan.

En efecto, seglin los datos existen-
tes, en lo que se refiere al curso 78-79 y
para la provincia de Barcelona, que
concentra el nimero maximo de caste-
{lano-parlantes, tan sdlo un 38% de los
alumnos de preescolar y un 34% de los
de E.G.B. eran catalano-parlantes,
mientras un 47% y un 42% respectiva-
mente no conocen el cataldn, y el resto
Jo conoce de modo deficiente. En cuan-
to al profesorado, en el curso 79-80, y
para la provincia de Barcelona, lnica-
mente un 56% de los maestros que ejer-
cen en preescolar y un 45% de los que
gjercen en E.G.B. son catalano-parlan-
tes, mientras un 12% y un 14%., respec-
tivamente, declaran no comprender el
cataldn, v el resto lo conoce en grado
diverso. Los porcentajes de profesorado
catalano-parlante, en BUP y FP, en el
curso 80-81 eran respectivamente
68,9% y 67,8%.

En esta situacidn, la catalanizacion
es lenta y diffcil. A partir de 1978 se
inicia la ensefianza de tres horas obliga-
torias de cataldn, aunque en realidad
muchas escuelas ni siquiera pueden rea-
lizarla. De 1978-79 a 1980-81 hay un
progreso: en la primera fecha sdlo el
59,7% de los alumnos de E.G.B. reci-
ben ensefianza en cataldn; en la (ltima,
89,5% de los alumnos. Mds elevados
fueron los porcentajes en bachillerato:
80,8% en la primera fecha y 95,9% en
la segunda.

Este progreso se ha conseguido en
gran parte gracias a la puesta en marcha
de una operacion de reciclaje volunta-
rio del profesorado, que no ha conclui-
do todavia. Se caleula que nos 19.000
maestros se han sometido a &I —algo
menos de la mitad del total de docentes
de primaria— y que aproximadamente
un tercio de ellos estd formado por cas-
tellano-parlantes. A partir de 1981 se
incorpora una prueba de lengua y cul
tura catalanas a las oposiciones para la
provisién de plazas docentes, requisito
indispensable para poder ocupar la pla-
za; hecho que supone que no habrd
nuevas incorporaciones de profesorado
sin conocimiento suficiente del cataldn.

Este tipo de medidas ha contri-
buido a difundir y mejorar la calidad de
las ensefiznas de cataldn, aunque hay
que decir que tal ensefianza sigue sien-
do deficiente en muchos centros, y que
los resultados obtenidos muestran def®
ciencias. Segin un estudio realizado
por la Generalitat de Catalunya en el

66

curso 1981-82 sobre una amplia mues-
tra de alumnos con la pretension de
evaluar los resultados de cuatro afios de
ensefianza del catalin, el dominio de la
lengua castellana seguia siendo muy su-
perior en la mayor parte de la pobla-
cion infantil, ¥ el dominio de la lengua
catalana aparecfa muy ligado a factores
ambientales; es decir, Iz escuela no pa-
recfa ser, por lo menos en aquel mo-
mento, un factor suficiente para un
aprendizaje y manejo suficientes del ca-
talin (5). Ello es especialmente grave
en las zonas de inmigracion, en las que
los factores ambientales son totalmente
adversos al conocimiento del cataldn.

Paralelamente a la extension de la
ensefianza del catalin se ha producido
1a ampliacion de 1a escolarizacion en ca-
taldn, es decir, el uso del catalin como
lengua normal de docencia, mantenien-
do, evidentemente, las clases de caste-
Hano. Se trata, sin embargo, de un
hecho todavia minoritario, y que afecta
muy selectivamente a las escuelas y a
los distintos grupos sociales: mds am-
plic en el dmbito de la privada, en la
que se calcula que en 1983 hay un
10,8% de los centtros y un 13,1% de los
alumnos gque reciben enseflanza funda-
mentalmente en catalin; mas restringi-
do en la escuela publica, en la que
11,3% de los centros imparte “alguna
ensefianza” en catalin, pero s6lo un
5,8% de los alumnos se beneficia de
ella. Y es que, en el caso de la escuela
publica, se trata fundamentalmente de
escuelas situadas en zonas rurales, con
un alumnado mayoritariamente cata-
ldn. La gran masa de alumnos castella-
no-parlantes de las zonas de fuerte
inmigracién no ha entrado en absoluto
en este nivel de catalanizacion.

Al nivel universitario, la catalaniza-
cion ha sido mds rdpida, y no ha su-
puesto grandes problemas, dada la li-
bertad de cada profesor para escoger la
lengua de docencia. En 1aU.A.B. lama-
yorfa de las clases se imparten en cata-
l4n: ha habido algin pequefio conflic-
to, pero muy reducido si se tiene en
cuenta la cantidad de intereses que en-
tra en juego en un cambio de idioma
masivo. En la Universidad de Barcelona
se calcula que las clases impartidas en
catalin son aproximadamente un 50%.
Ambas universidades ofrecen cursos de
reciclaje al alumnado y al profesorado.

En cuanto a los libros escolares,
hay una amplia bibliografia de textos
en catalin para la ensefianza primaria,
menos para BUP v FP y son casi inexis-
tentes en la docencia universitaria.

En la ensefianza primaria, el proce-
so de catalanizacién ha originado pro-
blemas complejos, menos notorios en
los otros niveles del sistema educativo.
El cambio de lengua —incluso tan res-
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tringido como el que realmente se ha
producido— implica no sélo la necesi-
dad de reciclaje, sino también una pér-
dida simbdlica de poder por parte del
profesorado  castellano-parlante, cuya
cultura pasa de ser la iinica legitima —al
nivel 2cadémico y oficial— a convertirse
en uma mas dentro del conjunto de eul-
turas de Espafia, y por tanto sin ¢l mo-
nopolic anterior. Este hecho origina
una serie de tensiones (6) que en aigu-
nos momentos han salido a lu luz pibli-
ca, ¥ en ofros se mantienen dentro de
los centros, en forma de lucha ideologi-
ca. En la situacion actual, el predomi-
nio de la lengua castellana en el sistema
escolar de Catalufia es todavia muy
amplio, a excepcion de un sector espe-
cifico de escuela catalana utilizado por
las clases medias urbanas, las mds sensi-
bles a la necesidad de catalanizacion.
Pero este predominio, que en el pasado
tuvo un cardcter absoluto, ha retroce-
dide ligeramente con la introduccion
de alglin tipo de ensefianza del cataldn;
y este ligero retroceso ha implicado las
tensiones citadas, que, de todos modos,
no aparecen como conflictos graves
mientras se mantienen circunscritas a
las escuelas. El pleno dominio de la len-
gua catalana solo queda garantizado pa-
ra una parte de las generaciones de es-
colares, en las condiciones actuales. Pa-
ri una gran mayoria de ellos se habri
conseguido un clerto conocimienta,
que les permita comprender el catalin
¢ leer algunas lineas, pero no, si se
mantiene 1a situacidn actual, el conoei-

miento en profundidad de Ia lengua
que propugna la Ley del Catalin.

IV. Educacion y necesidades
sociales

Las tres dimensiones exploradas
hasta aquf nos permiten ver cuiles han
sido las lineas fundamentales de desa-
rrollo de la escuela en esta etapa de
transicion democritica: continuidad en
la clasificacidn jerarquica de los indivi-
duos seglin sus conocimientos acadé-
micos, escolarizacion media en la FP
para los sectores populares, consolida-
ciéon de Iz escuela privada, adecenta-
miento de 1a escuela pOblica, introduc-
cion del cataldn, sin garantfa de apren-
dizaje suficiente para la totalidad de la
poblacién. A cambio de estas mejoras
se ha abandonado la idea de una re-
construccidn global del sistema escolar
cataldn, de sus métodos pedagdgicos v
de los modelos de cultura impartidos.

En esta situacion, cabe plantearse
cudl es el papel de la educacién mas alld
de su funcidn clasificatoria; es decir,
qué elementos de socializacion y de
aprendizaje técnico desarrolla, y si es
tos elementos estdn en consonancia con
las necesidades culturales y técnicas de
la sociedad catalana.

Ciertamente, este tipo de pregunta
es muy amplia ¥ sélo puede ser respon-
dida a partir de informaciones parcia-
les, y, por tanto, parcialmente. Ahora
bien, aceptando estas limitaciones, vea-
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mos lo que cabe decir respecto # ella.

a) En el dmbito de la socializa-
cidn, es decir, del aprendizaje cultural v
normativo, el sistema educativo fun-
ciona en Catalufia de modo muy desi-
gual para los distintos grupos sociales,
como consecuencia, precisamente, de la
diversidad de condiciones de los cen-
tros. Para las clases medias v altas, las
escuelas han sido creadas, en cierta
manera, “sur mesuwre”, y por lo tanto
parecen funcionar con relativa correc-
cidn. Hay que sefialar que en los Qiti-
mos afios se han introducido ciertos
cambios en las escuelas privadas peda-
gogicamente mds avanzadas —o, mejor
dicho, en algunas de ellas, correspon-
dientes a determinados sectores socia-
les, dado que se ha producide un nuevo
énfasis en aspectos de disciplina que
habfan sido abandonados en perfodos
anteriores. Incluso para las clases popu-
lares urbanas, la escolarizacién parece
obedecer al tipo de requisitos de forma-
cidén que estos grupos sociales esperan
de la ensefianza.

Sin embargo, hay dos sectores de
poblacién que en cierto modo tienen
un cardcter marginal en el contexto so-
cial cataldn, y para los que la escuela no
realiza funciones integradoras, o las rea-
liza muy parcialmente: me refiero a la
poblacidn rural, por una parte, y a la

" poblacion de los cinturones industria-

les, inmigrante en un alto porcentaje,
por otra (7). .

En el caso de las areas rurales, el
proceso de cierre de escuelas y de con-
centracidén escolar, que se ha mante-
nido en los primeros afios de 1a transi-
cién, ha contribuido a la destructura-
cion de las bases culturales nativas, sin
sustituirlas por una educacidn formal
satisfactoria. En la actualidad, la situa-
cion de la escuela rural es extraordina-
riamente confusa: pueden abrirse de
nuevo los centros de los pueblos, si és-
tos lo desean; pero no existe una poli-
tica seria para dar solucion a los inmen- -
sos problemas creados por la concen-
tracion anterior, v la reapertura de cen
tros de fipo unitario no resuelve nin-
guno de ellos, si no se lleva a cabo de
forma coordinada y de acuerdo con
unes objetivos de formacién del alum-

nado. . .
En cuanto a las zonas de inmigran-

tes, los problemas son atin mds graves,
puesto que se irata, en general, de una
poblacion triplemente marginada: cul-
tural, econdmica y geogrificamente. Es
decir, de una poblacidn que ni se ha
integrade en la cultura catalana, ni
cuenta con posibilidades de movilidad
ascendente y de plena participacién en
Ia vida piblica. En esta situacion, [a en-
seflanza escolar, el tipo de contenidos
impartidos, dejan de tener sentido para
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ANEXO 1

Estudio sociolingiiistico del alumnado de Preescolar y EGB en la provincia de Barcelona

Curso 1978-1979

EDUCACION PREESCOLAR EDUCACION GENERAL BASICA
Porcentajes no catalano- Porcentajes no catalano-
Porcentajes parlantes Porcentajes ~ parlantes
de catalano- de catalano-
parlantes Que cono-  Que no co- parlantes Que cono-  Que no co-
cenel nocen el cen el nocen el
cataldn catalin catalin catalin
Barcelona ciudad:
Ensefianza estatal... ... ... 21 13 66 24 27 49
Ensefianza no estatal... ... 47 21 32 46 28 26
Global ... ... ... os v .. 42 19 39 39 28 33
Resto provincia:
Ensefianza estatal... ... ... 18,5 9,5 72 17 21 62
Ensefianza no estatal... ... 43 17 35 44 25 31
Global ... ... (s v e o 36 13 51 32 22 46
Total provincias:
Ensefianza estatal... ... ... 19 10 71 19 22 59
Ensefianza no estatal... ... 48 18 34 45 26 29
Global ... .. o e e . 38 15 47 34 24 42

Nota: Para la obtencidn de estos datos han sido contabilizadas el 83 por 100 de las matriculas de los Centros piiblicos y el 81 por 100 de Ios
privados, sobre un total de matriculados gue sobrepasé los 840.000 alumnos.

ANEXO 2

Niimero de alumnos de Educacion Preescolar y EGB que vienen recibiendo ensefianza del
cataldn en los tres Giltimos cursos en Centros pitblices y privados de Catalufia

NIVEL PREESCOLAR NIVEL EGB TOTAL PREESCOLAR MAS EGB

Piblicos  Privados Total Piiblicos  Privados Totat Piablicos  Privados Total

1978-79.... 32,800 110.370  143.170 155.805 339.107 494.912 188.605 449.477 638.082
(42%) (82%) (67,3%) (39%) (79%)  (59,7%) (39,5%) (79,7%) (61.2%)
197980 . ... 53.196 109.400 162.596 222.414 347.092 569.506 275.610 456.492 732,102

(67%) {85%) (72,2%) (54%) (82%) (68,2%) (54.5%) (83%) (87.6%)

1980-81....  98.407 103.600 201.007 395.814 358.600 754.414 494221 462200 956.421
(96%)  (8,7%) (90,7%)  (94%)  (85%) (89,5%) (94,3%) (854%)  (90%)

Nota: Los porcentnjes estdn calcttlados sobre el total de kas matriculas correspondientes a los distintos niveles y sectores.
Los correspondientes al sector privado del curso 1980-81 son “estimados”, pues no ha finglizado totalmente su-conta-
bilizacibn.
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ANEXO 3

Niimero de Centros de Ensefianza Preescolar y EGB que han sido autorizados para dar la
ensefianza en catalin desde septiembre de 1978_hasta junio de 1981

Centros piiblicos Centros privados Total centros autorizados
Total Parcial- Total- Parcial- Total- Parcial- En con-
mente mente mente mente mente mente junte
Curso 1978-7%c v s et s vr e 6 30 40 39 46 69 115
Curso 1979-80... . v i et s it 28 55 6] 46 89 101 190
Resumen Centros autorizados por
Com. Mixta MEC/Generalidad ... 34 85 101 85 135 170 305
Curso 1980-81 (autorizados por
SEDEC) c. vre ver e vir e et e 14 46 7 6 21 52 73
Total Centros autorizados hasta ju-
nio de 1981... ... . ol e o 48 131 108 91 156 222 378
Porcentajes segiin la amplitud de
la autorizacion... .. ... v e e - 3,03 8,28 5,90 4,97 4,57 6,51 11,08
Porcentajes por sectores (pUblicos
y privados .. e e e e e e v 11,31 10,87

Nota: Los porcentajes que se expresan 1o son en relacidn al ndmero de Centros en funcionamiento en Catalufia durante el curso 1980-81
esto es, 15.575 Centros publicos vy 16.873 Centros privados; en total, 34.448 Centros.

ANEXO 4

Niamero de alumnos de Educacion Preescolar y EGB que vienen recibiendo ensefianza
en cataldn en los tres filtimos cursos en Centros piiblicos ¥ privados de Cataluiia,
con distincién de quienes la reciben totalmente en cataldn o sélo parcialmente
(en determinadas dreas o niveles)

ENSENANZA TOTALMENTE ENSENANZA PARCIALMENTE EN CONJUNTO
EN CATALAN EN CATALAN (TOTAL + PARCIAL)

Piiblicos  Privados Global  Pablicos Privados Global  Piablicos  Privados Global
1978-79. ... . 1.800 22.500 24.300 9.800 19.000 28.850 11.600 41.500 53.100
(0,37 %) (4 %) (2,3 %) (2 %) (3,3 %) (2,8 %) (2,3 %) (4 %) (5,1 %)
1979-80.... 6.410 36.980 43.390 14.200 27.720 41.920 20.610 64.700 85.310
: (1,2%) (6,7%) (41%)  (2,8%) (5%) (8% (@% (11L7% (7.9%)
1980-81.... 9.040 40.460 49.500 21.920 30.915 52.805 30.960 71.375 102.335

(17%) (14% (47% (@&1% (G.7%) (5 %) (5.8%) (13,1%) (9,7%)

Nota: Los porcentajes que se expresan éstin calculados eén relacidon con el total de alumnos matriculados en los distintos niveles de ensefianza
~ P
y en cada uno de Jos afios académicos que se expresan.
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ANEXO 5

Estudio sociolingiiistico del alumnado de ensefianzas medias de Catalufia

Curso 1980-81

BACHILLERATO Y COU FORMACION PROPORCIONAL
No catalanoparlantes No catalanoparlantes
Provincia o comarca
Catalano- Total Entienden  Nolo  Catalano- Total Entienden  Nolo
parlantes catalin  entienden parlantes ot catalin  entienden
Gerona ... ... oo v ... 91,5 8,5 7 1,5 85 11 9 2
Lérida ... .. . oo . 83 17 13 4 76 24 22 2
Tarragona ... ... .. .. 78 22 20 2 70 30 25 5
Barcelona ... ... ... ... 60 40 33 7 35 65 48 17
Area Metropolitana
Barceloma ... ... .. (56) (44) (35) (9) (30) (70) (50) {20)

ANEXO 6

Evolucién de los alumnos de Formacién Profesional que reciben ensefianza del catalin

TOTALES DE CATALUNA
Primer grado de Segundo grado de Total primero
Cursos formacién profesional formacioén profesional y segundo grados Observaciones
Matricu- Dan % Matricu- Dan % Matricu- Dan %
lados cataldn ’ lados cataldn ¢ lados catalin  ”°
1978-79
Estatal . . 23.007 18.400 80 8.963 - 0 31.970 18.400 57,5 Estimacidn por
No estatal . 41.427 24.850 60 11.031 - — 0 62.458 24.850 40 muestreo.
Total. . 64.434  43.250 67 19.994 - 0 94.428 43250 45 Nosedaense
gundo grado.
1979-80
Estatal . . 28.082 27.551 98,1 11.392 1.420 12,4 39.474 28.971 73,4 No obligatorio
No estatal . 45.126 32795 . 72,6 11.520 573 5 56.646 33.368 58,9 el catalanen
Total. . 73.208  60.346 824 22912 1.993 8,6 96,120  62.339 64,8 ;1555“““0
ado.
1980-8]
Estatal . . 31.204 30.600 98 12.802 11.500 90 44.009 42.100 95,6 Estimacidn por
Noestatal . 49.718 39.800 80 14.031 10.500 75 63.749 50.300 79  muestreo.
Total. . 80.925  70.400 87 26,833 22000 8§  107.758  92.400 85,7 Obligatorio en

20 prado.
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ANEXO 7
Alumnos que reciben ensefianza de/ cataldn

FORMACION PROFESIONAL. Curso 1979-1980

Alumnos matriculados Cursan cataldn Porcentajes Alumnos
- Observa-
Provincias 1er 50 er 20 er 20 exentos EP.1 ciones
grado  grado Total grade grado Total grado grado Total  Niim,
Barcelona:
Estatal 19.084 7.742 26.826 18.835 396 19431 0986 7,7 72,5 249 13 Estimacidn
No estatal . 39.981 10.221 50.202 28.000 200 28.200 70 2 36 - —  muestrao
Total . 59.065 17.963 77.028 46.835 796 47.631 80 4,5 61,8 1.049 1,7
Gerona:
Estatal 3.241 1.056 4477 3.310 — 3.310 96 — 73,5 145 4
Nop estatal . 708 174 882 708 174 832 100 100 100 - -
Total . 4,129 1.230 5.359 4.018 174 4,192 97 14 78,2 145 3.4
Lérida:
Estatal 1.623 812 2435 1.454 - 1.454 89 - 39,6 0 0
No estatal . 2.603 659 3.262 2540 199 2.739 97 30 84 0 0
Total . 4.226 1.471 5697 3994 199 4,143 93,6 13,5 73,5 0 0
Tarragona:
Estatal 3.954 1.782 5.736 3.952 824 4776 100 40 83 2 0
Noestatal . 1.834 466 2.300 1.547 — 1.547 84 - 67 144 1,7
Total. 5788 2,248 B8.036 5.499 824 6.327 95 36 78,6 146 2.5
Catalufia:
Estatal 28.082 11.392 39.474 27.551 1.420 28.971 98,1 12,4 734 396 1,43
No estatal . 45.126 11.520 56.646 32.795 573 33368 126 5 58,9 944 2,87
Total. 73.208 22.972 96.120 60.346 1.993 62.339 824 8,6 64,8 1.340 2.22

ANEXO8
Evolucion de los alumnos de Bachiilerato y COU que reciben ensefianza del catalin
TOTALES DE CATALUNA
c BACHILLERATO Cou TOTAL Observa-
urso .
* Matricu- Dan % Matricu- Dan % Matricu- Dan % clones
lados cataldn ? lados catalin ? Indos cataldn ’
1978-79 Bajo % en
Estatal 64.161 52.100 81,2 14.346 600 47 78.507 52.700 67,1 nocturno.
No estatal . 60.121 48.400 80,5 9277 0 0 69.398 48.400 69,7 EnCOUno
obligatorio.
Total . . 124.282  100.500 80,8 23.623 600 2,5 147.905 101.100 68,3 En os 110 es-
tatales hay
2.298 alm. L
1979-80 '
Estatal 69.012 64.600 93,6 16.200 2.200 135 85212 66.800 78,4 EnCOU no
No estatal .  63.130 56.400 89,3 10.523 1.000 9,5 73.653 57.400 719 obligatorio
Total. . 132.142 121.000 91,6 26.723 3,200 12 158.865 124.200 78,2
1980-81
Estatal 67.669 65.900 97,4 20.432 19.200 94 88.100 85.212 96,6 Empieza obl-
No estatal ., 60.714 57.200 94,2 11,660 10.700 91,8 72.374 67.900 83,8  torio en COU
Total . 128.383  123.100 95,9 32.092 29.900 93,2 160.475 153.000 95,3
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ANEXO 9

Estudio sociolingiiistico del profesorade de Educacion Preescolar y EGB
de Ia provincia de Barcelona

Curso 1979-1980
EDUCACION PREESCOLAR EDUCACION GENERAL BASICA

Porcentajes no catalano-parlantes Porcentajes no catalano-parlantes

Porcentaje Que se ex- Que com- Quenocom- Porcentaje Queseex- Que com- Que no com-
catalano- presan tam. prenden el prenden el  catalano- presantam. prendenel prenden el

parlantes encatalin  catalin catalin parlantes en catalin  catalin cataldn

Barcelona ciudad:

Ensefianza estatal. . 48 8 31 13 37 9 35 11
Ensefianza no estatal. 70 11 16 3 59 13 24 1
Global . . . . . 66 10 19 5 54 12 27 7
Resto provincia:

Ensefianza estatal. . 34 8 32 26 26 8 38 28
Ensefianza no estatal. 71 11 14 4 57 10 27 5
Global . . . . . 51 10 24 15 40 g 33 18
Total provincia:

Ensefianza estatal. . 36 8 32 24 28 8 38 26
Ensefianza no estatal. 71 11 5 3 58 12 25 5
Glohal . . . . . 56 10 22 12 45 10 31 14

Nota: El presente cuadro ha sido elaborado con las respuestas dadas por 11.812 profesores estatales y 15.032 no estatales, lo cual represen-
ta mas del 98 por 100 de los efectivos de personal docente de dichos niveles.

ANEXO0 10
Estudio sociolingiiistico del profesorado de ensefianzas medias en Catalufia
Curso 195081
(Profesorado estatal + profesorado no estatal)
BACHILLERATO Y COU FORMACION PROFESIONAL
No catalano parlantes No catzlano parlantes
Total ;Entienden cataldn Total iEntienden catalin?
profesores Catalano En profesores Catalano En
(pub+pr) parlantes conjunto SI NO {pub+pr) parlantes conjunto SI NO
Barcelona .  8.367 5.773 2.594 2,343 251 5.428 3.528 1.900 1.667 233
Porcentaje . 100 69 31 28 3 100 65 35 30,7 4.3
Gerona . . 722 567 155 123 32 449 - 400 49 32 17
Porcentaje . 100 78.5 214 17,3 4,1 100 89,1 10,8 7 38
Lérida . . 697 446 251 223 28 514 378 136 118 18
Porcentaje . 100 64 36 32 4 100 73,5 26,5 23 3,5
Tarragona . 763 488 275 240 35 551 403 148 145 3
Porcentaje . 100 64 36 31,5 4,5 100 73 27 26,5 0,5
Catalufla . 10.549 7.274 3.275 2.929 346 6.942 4.710 2.232 1.962 270
Porcentaje . 100 68,95 31,05 27,77 3,28 100 67,85 32,15 28,26 3,89

Nota: Porcentajes obtenidos seglin encuesta-muestrea.
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COMPARACION EVOLUTIVA DE DOS GENERACIONES DE ESCOLARES

- Ccou
17 afios curso 76-77 36.5%
_ FP1(19)
15 afios curso 74-75 19.0%
14 afios curso 73-74 Primaria
curs 32.0%
6 afios curso 66-67 100

No escol.
63.5% Curso 81-82

59 bach. No escol.
43.2% 37.8% Curso 79-80

4% Bach. No escol.
61.2% 6.8% Curso 78-79
Curso 71-72

Fuente: elaboracion propin a partir datos INE, Estadrstica de la enseiianza en Fspaiia.

A g
Parcentajes de alumnos que acuden a la

escuela primaria estatal o privada en
Catalufia.

Estatal Privada

curso 49-50 51.4% 48.6%

curso 70-71  49.4% 50.6%

curso 73-76  45.1% 54.9%

curso 78-79  48.2% 51.8%

curso 80-8F  50.0% 50.0%
=i |

Fuente: INE, Estadisticas de la Ensefianza en
Espafia, y elaboracion propia.

Porcentajes de alumnos que acuden a
centros de bachillerato piblicos o pri-
vados, en Catalufia.

Ense-
Estatal Privada fanza
libre
curso 69-70  23.1% 37.4% 37.4%
curso 71-72  290% 39.9% 31.1%
cursa 74-75  345% 39.8% 25.7%
curso 80-81 54.9% 45.1% -

curso 81-82

34.7% 45.3% -

Fuente: idem anterior.

los jovenes, puesto que han sido previs-
tos para individuos con un entorno y
unas posibilidades totalmente distintas
a las realmente vigentes en estas zonas.
De aquf que exista en ellas una alta tasa
de fracaso escolar, y una serie de con-
flictos y violencias constantes. Cierta-
mente, la escuela no puede ser el nico
factor de integracién en situaciones de
marginacidn tan pronuncizdas. Sin
embargo, es obvio que habria que re-
pensar los modelos culturales que se
imparten en estas zonas, v el tipo de
insercidén del alumnado, cuyo paso por
la escuela, actualmente, tiende a con-
vertirse en una confirmacion de su mar-
ginalidad.

b) Desde el punto de vista de los
conocimientos técnicos que transmite

el sistema escolar, la evaluacidn, en
relacion a las necesidades sociales, es
extremadamente dificil, especialmente
en un periodo de falta de empleo. Sin
embargo, parece clara la insuficiencia
global de ciclos como la formacion pro-

fesional, vy el desajuste existente entre

las especialidades impartidas y el tipo
de oportunidades de trabajo y saberes
técnicos requeridos en cada zona.
Todos los estudios realizados sobre la
formacién profesional muestran su
escaso valor formativo, ¥ ponen de re-
lieve que se ha implantado con una 16
gica burocrdtica, sin conexidn con el
mundo del trabajo, y por tanto, mis
come una respuesta a las demandas de
escolarizacién que como un ciclo que
permita aprendizajes reales. Unica-
mente algunos centros no dependientes
del MEC logran establecer una mayor
relacion entre necesidades concretas de
aprendizaje y docencia impartida (8).

En cuanto a la ensefianza superior,
su validez técnica depende en gran par-
te de como sean evaluadas las necesida-
des sociales. En términos de mercado
de trabajo, el niimero de licenciados en
casi todas las especialidades aparece
hoy como excesivo en Catalufia, a juz-
gar por los niveles de paro profesional
de los licenciados jévenes. Si se ateinde,
sin embargo, a las necesidades tedricas
correspondientes a un pais avanzado
—por ejemplo en el ambito de la inves-
tigacidn técnica—, el balance es muy
distinto, sobre todo en el aspecto cuali-
tativo. Pero dado el raquitismo de la
investigacion en Catalufia, y el ya cita-
do paro de los profesionales, la aten-
cién concedida a [amejora de la educa-
¢ién superior —por otra parte aln de-
pendiente del MEC, a diferencia de los
otros niveles educativos— recibe una
muy escasa atencidn.

(1) La eleccidn de estas dos generaciones se
PR

debe al proposito de comparar los efec-

tos de la escolarizacion en el periodo
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@)

)

)

57

6)

N

&)

FP2(1¢) BUP(3®) Noescol
16.1% 37.4% 46.5%
FP1(1°) 1°BUP  Noescol
44.1% 47.2% 8.7 %
Grad. esc. Cert. es.  No escol.
62.9% 28.8% 8.3%
100

final del franquismo ¥ en los afios pos-
teriores. En efecto, 1a generacion A te-
nia 14 afios en el curso 73-74, e inicio
el bachillerato superior en el 74-75, La
generacidon B llega al término de la
E.G.B. #n el curso 78-79, e inicia BUP v
F.P. en el curso siguiente. La eleccion
de generaciones posterfores quedaba li-
mitada por la falta de datos, y la de
generaciones anteriores a la A podia
presentar rasgos que fueron modifica-
dos posteriormente aun dentro del pe-
riodo franquista,

Estas cifras no son estrictas en la medi-
dz en que no tienen en cuenta los retra-
sos escolures. Sin embargo, vy dada la
imposibilidad de llegar a establecer con
precision el nimero de repetidores, po-
demos considerasto constante, dada la
regularidad observada en los filtros es-
colares. En este caso las tasas calculadas
no varian sustancialmente.

Las cifras que sirven de base a estos cil-
culos estin tomadas de las publica-
ciones correspondientes a cada curso de
INE, Estadistica de lg Enseiianza en Es-
paiig, Madrid. Debo insistir en que no
existen, hasta ahora, datos estadisticos
sistemiticos de la situacidn de la ense-
fianza ¢n Catalufia, al margen de los ci-
tados, ¥ que resulta inpdmisible que no
se haya proseguido el esfuerzo iniciado
en los primeros afios setenta por el Con-
soreio de Informacién ¥ - Documenta-
cion, La falta de datos contribuye, evi-
dentemente, a la opacidad de los efec-
tos del sistema educativo, lo que consti-
tuye en si mismo una demostracién de
las limitaciones de la democratizacidn
que se han producido en €1

Para mayor detalle en a evolucion legal
referida a Is ensefianza del cataldn hasta
1981 ver O. Mestre, *"Situacion actual
del bilingitismo en In ensefianza en Cata-
lufia®, en Revista de Educacién, nam.
268, septiembre-diciembre, 1981, Ver
Anexos 1a.10.

Departament d’Ensenyament. Generali-
tat de Catalunya. Quatre anys de catald
a Pescola, Barcelona 1983,

Para un aznalisis méds detallado de e. a
problemitica, ver L.M. Rotger, La fun-
cio del mestre dins Pestructura social a
Catalunya, ponencis presentada al ciclo
de ceonferencias “Visid de Catajunya”,
Barcelona 1983,

No pueden desarrollzrse en esta ponen-
cia las implicaciones de la situacidon de
la escuela rural ¥ de las escuelas del cin-
turdn industrial, de las que se ha trata-
do en otros trabajos. Concretamente, en
L’escola rural ¢ Catalunya, Edicions 62,
Barcelona 1933,

Esta cuestion ha sido ampliamente desa-
rrollada por I, Planas en La nova forma-
¢i6 professional: el cas catald, iesina de
licenciatura, Barcelona 1983, U.A.B.
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Dentro de la intensa problemdtica
de la Unjversidad espafiola hay una or-
ganizacion o subinstitucion del sistema
educativo, el Colegio Mayor, que cree-
mos necesario evaluar,

Se presenta a continuacién un
avance de algunos resultados de la labor
de investigacion (1) que estamos reali-
zando sobre estos centros.

L Introduccion historica

Segin Luis Bescansa Aler (2), el
Colegio Mayor San Clemente en Bolo-
nia {(afio 1365) viene a ser el punto de
partida de todo €l sistema colegial espa-
fiol ya que fue el modelo del que se
valieron los distintos Colegios Mayores
establecidos en Espafia a partir de esa
fecha.

Juan Carlos Zubieta IrGin

Bescansa comenta que los frutos
de los Colegios fueron grandiosos. A
partir del siglo XV, la mayor parte de
las Universidades fundadas en Espafia y
América, debieron su origen al estable-
cimiento previo de un Colegio Mayor, y
proporcionaron gran niimero de hom-
bres para los diversos cargos de ultra-
mar y de la metropoli durante el siglo
XVI y mitad del XVIL

La decadencia de los Colegios, que
se inicidé en los comienzos del siglo
XVII, se agudizd con las reformas in-
troducidas por Carlos I11. En 1798 se

ordend la venta de los bienes de los Co- .

legios.

En 1926 un Real Decreto dispuso
que en cada capital de distrito universi-
tario se crease una Junta con la misidn
de construir y reorganizar los Colegios

74

Mayores: Se pretendia, dice Isidoro Mar-
tin, que los Colegios Mayores facilita-
sen a los alumnos oficiales de las Facul-
tades Universitarias, internos en dichos
colegios, los servicios docentes, culfura-
les y educativos complementarios de
ensefianza académica. (3).

Terminada Ia Gltima Guerra Civil,
se restauran de nuevo los Colegios Ma-
yores, mediante el Decreto de 19 de
Febrero de 1942, siendo ministro de
Educacidén José Ibdfiez Martin. Ese mis-
mo afio y por Decreto de 21 de Sep-
tiembre, se organizan los colegios Ma-
vores. El espiritu del momento se refle-
fa fielmente en su articulo 7°:

“Los Colegios Mayores se inspirardn,
para realizar su funcion educadora, en
fos principios de la moral catolica y
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Be {974 a 1979, los Colegios Ma-
yores pasan una etapa de crisis origina-
da, por una parte, por las criticas, que
desde algunos sectores se hace a estas
instituciones a las que se acusa de haber
sido las formadoras de la élite franquis-
ta v de estar al servicio de la clase alta
del pais. Por otra parte, el profundo
cambio social que se produce en la so-
ciedad espafiola, unido a la crisis econd-
mica, derivada del alza de los productos
energéticos, [leva a, que por razones de
orden econémico y de ansias de liber-
tad, muchos estudiantes vean mis
atractivo residir en pisos que en Cole-
gios Mayores. La consecuencia inmedia-

de funcionamiento y una serie de acti-
vidades para cumplir los reguisitos fun-
cionales del sistema social.

David Johnson en su conocida
obra “Psicologia social de la educa-
cion” (6), afira que la educacion, des-
de el punto de vista psico-social, se lle-
va a cabo en un medio social organiza-
do y principalmente a través de proce-
sos interpersonales. Estos procesos, di-
ce el autor, no se desarrollan en €] va-
cio, sino que estin afectados por la or-
ganizacion en cuyo seno se produce,

Aplicando el esquema que presenta
David Johnson, de la escuela concebida
como sistema abierto tendriamos:

El Colegio Mayor como sistema ablerto

Proceso de
Entrada {in put). transformacion Satida (out put)
1.Lo que se transforma: | Educacidn Universitarios socializa-

jovenes universitarios.

2. Lo que produce la trans-

formacidn: Direccion
del Colegio, Edificio,
Actividades, relaciones

que se establecen en el
Colegio, etc.

dos (socializacidn secun-
daria).

procurarin arrgigar solidamente en los
colegiales el espiritu de discipling, aus-
teridad, amor al trabajo, culto al honor
¥y servicio a Dios y a Espafia consustan-
ciales con los postulados del Movimien-
to Nacional”.

En el afio 1952, Torcuato Ferndn-
dez Mirands comentaba:

“Los Colegios Mayores estdn por inven-
tar, su creacion es una de las mejores
dianas de la Ley de Ordenacion Univer-
sitaria; pero no es lo mismo enunciar
un proposito que cregr ung Institu-
cion...”, (4).

En 1966, Fernando Sudrez Gonzd-
lez admite:

*“...Nadie preocupado por el tema le re-
sulta nuevo oir que en los Colegios Ma-
yores no se cumple la misién para la
que fueron creados, que no forman,
que son mergs residencios, gue estin
discriminadas de la Universidad, que ni
entran los mejores, ni se les forma para
que lo sean, que su cuadro de mandos
es malo y cuando es bueno, no se entre-
ga de lleno a la mision de formar hom-
bres integrales, que sus actividades cul-
turales, deportivas o socigles son mera-
mente externas € ineficaces, etc.”.(5),

A finales de los afios 60 y princi-
pios de la década de los 70, los Colegios
Mayores reflejan el movimiento estu-
diantil que surge como contestacién al
Régimen franquista; muchos Colegios
se convierten en importantes focos de
efervescencia politica.

ta es que disminuye la demanda de pla-
zas colegiales, cerrindose en esos cinco
afios un buen nimero de Colegios,
mientras que otros permanecen corn
muchas plazas vacantes.

En los ultimos afios y segin reco-
nocen todos los Directores de Colegios
Mayores, la llamada “crisis de los Cole-
gios” se puede dar por concluida. Por
diversos motivos, los estudiantes vuel-
ven a los Coelegios y la demanda de pla-
Zas es abundante,

Los responsables de los Colegios
Mayores continuan argumentando so-
bre el sentido y las funciones de su
Centros al mismo tiempo que esperan,
enmuchos casos con una actitud recelo-
sa, la nueva legislacion que venga a re-
gular el funcionamiento de los Colegios
Mayores.

iI. La actualidad de los
Colegios Mayores en Espaiia:
un intento evaluativo

1. Referencias tecricas

Sin pretender hacer una marco ted-
rico en su sentido estricto, si creemos
conveniente exponer una serie de refe-
rencias tebricas que sirvan de lineas in-
terpretativas del objeto que estamos in-
vestigando: los Colegios Mayores.

El Colegio Mayor puede describirse
como una organizacion educativa que
mantiene una determinada estructura

75

2. La realidad numérica
de los Colegios Mayores

El total de Colegios Mayores que
existen en la actualidad en nuestro
pais, asciende a 161, siendo el niimero
de plazas de que disponen los citados
Colegios Mayores de unas 21.463.

La distribucién segiin el tipo de
Colegio es la sipuiente:

- Existen en la actualidad 93 Co-
legios May ores masculinos, lo que cons-
tituye el grupo mds numeroso de Cole-
gios, representando el 60% del total.

= El niimero de Colegios Mayores
femeninos se eleva a 55 lo que significa
un 35%, mientras que solamente exis-
ten 7 Colegios Mayores mixtos, que re-
presentan el 4,5% del total de Colegios.

La distribucion segln la dependen-
cia queda resumnida:

« El grupo mds numeroso de los
Colegios Mayores estd dirigido por Ins-
tituciones y ordenes religiosas. En total
se agrupan en esta categeria 67 Cole-
gios, lo que representa un 43%.

» Los colegios dependientes de la

" Universidad constituyen la segunda ca-

tegoria en importancia numérica con
40 Centros y 9.525 plazas, representan-
do un 26%.

« Un tercer grupo de Colegios son
los dirigidos por el Opus Dei. De esta
organizacidn dependen directamente
26 Colegios May ores, constituyendo el
16% de los Colegios de Espaiia, estando



soci@logia

presente en la Direccidn de otros Cole-
gios Mayores, mediante la vinculacidén
de sus responsables a la Obra.

3. Anglisis cuantitativo ( 7)

Se exponen y comentan en este
apartado algunos de los resultados
cuantitativos mds significativos de las
encuestas realizadas a los residentes en
Colegios Mayores.

3.1. Procedencia social del
residente en Colegios Mayores

Como era de esperar dado el coste
mensual de los Colegios, una media de
25.000 pesetas, la gran mayoria de los
residentes en los Colegios proceden de
estratos socio-econdmicos altos.

3.2. Posicion politica

Segiin los resultados, la tendencia
politica relativamente mds numerosa
entre los encuestados es la derecha, con
un 38,3%. Por otra parte, 1a izquierda
representa el 31,3%.

Alianza Popular es el partido poli-
tico mds apoyado con un 38,5%, el
PSOE es elegido por el 27,5% y el PCE
por un 1,1%. Los partidos del centro
del espectro politico UCD y CDS reu-
nen a un 10,5% v la extrema derecha
representada por F.N. el 1,8%.

Una gran mayoria de los residentes
en Colegios Mayores Privados v de la
Universidad se situan en posiciones po-
liticas denominadas de izquierda, mien-
tras que los Colegios Religiosos, de for-
ma mdas acusada en los del Opues Dei,
Ia tendencia predominante entre los en-
cpoetitog ag Ty derecha,

3.3. Religiosidad

El 49,2% de los encuestados se de-
clararon catdlicos practicantes, repre-
sentando el 29,7% los catdlicos no
practicantes. Las proporciones de las
demds categorias: no creyentes, creyen-
tes en otra religién, creyentes sin reli-
gion, indiferentes, son muy pequefias.

3.4, Evaluacion del Colegio Mayor
donde residen

En genersl los colegiales califican
de forma positiva ¥ en los primeros lu-
gares, ¢l ambiente de compafierismo y
las condiciones para el estudio. No muy
por debajo situa el régimen de liberta-
des que existe en su colegios. Las insta-
laciones y los servicios tambien se eva-
lhan positivamente.

Por el contrario, ta participacidn y
el funcionamiento del Centro se consi-
dera escasa. También recibe importan-
tes criticas el nivel de la formacién
complementaria.

Con respecto al régimen de liberta-
des, y como ficilmente podrd pensarse,
son los estudiantes en Colegios de la
Universidad y Privados, los que califi-
can de forma mds positiva este aspecto,
del funcionamiento de sus Colegios Ma-
yores. Por el contrario, es en los Cole-
gios Religiosos donde reciben mds criti-
cas, incluso mds que en los Centros del
Opus Dei, a pesar de que de forma
objetiva es en estos ultimos en donde
las libertades estin mds restringidas.

3.5. La Direccion del Colegio

Los encuestados califican a la di-
reccion de su Colegio como democri-
tica en un 39% de los casos. Es conside-
rada como autoritaria por el 29% y per-
misiva en el 23% de las ocasiones.

Una alta proporcion de los residentes
en Colegios Mayores Religiosos califica
a la Direccidén de su Centros de autori-
taria. En contraste, los colegiales de la
Universidad la reconoce mayoritaria-
mente como demacritica.

Los resultados indican que una ma-
yoria de los residentes, el 44%, conside-
ra correcta la Iabor que hacen los res-
ponsables de los Colegios. En concreto,
la califican como “buena” un 33,3% y
“muy buena” un 10,7%. Como actua-
cidn mediana es considerada por el
323% y es calificada de “male” o
“muy mala” por un 20,9% de los en-
cuestados.

3.6. Relaciones Colegios Mayores-
Universidad

Frente a un 23,6% de los estudian-
tes que consideran que su C.M. mantie-
ne bastante o mucha relacién con la
Universidad, una amplia mayoria, con-
cretamente el 71,5% opina que la rela-
¢idn no existe o es muy escasa.

4. 4 modo de conclusiones

El sistema de los Colegios Mayores
es de una gran tradicidn en nuestro pafs
y su influencia en muchos perfodos his-
toricos es indiscutible.

En la actualidad la importanciz de
los Colegios Mayores v su presenciz en
la Universidad es muy reducida. Olvida-
da quedd la aspiracién de que todos los
universitarios estuviesen vinculados ya
fuera como residentes o como adscritos
a algin Colegio Mayor. También han
quedado empafiadas, ante los modestos
resultados conseguidos, ambiciones ta-
les como “proporcionar una forimacion
integral al wuniversitario”, “crear un
hombre nuevo”, etc.

En el momento presente los Cole-
gios Mayores constituyen una minorita-
ria alternativa de residencia para univer-
sitarios (con posibilidades economicas)
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en las que ademds de unas buenas insta-
laciones ¥ una comodidad {muchas ve-
ces considerada perjudicial) se les ofre-
ce unas buenas posibilidades para Ia
convivencia con jovenes de sus mismas
caracterfsticas (y generalmente del mis-
mo sex0) asi como una serie de activi-
dades de diverso tipo (culturales, de-
portivas, etc.).

En ningiin caso creemos que pue-
dan considerarse a los C.M. (dada su
actual presencia en el mundo universi-
tario} como un érgano de la Universi-
dad con funciones especificas.

Las criticas fundamentales (8), que
justamente pueden hacerse a esta orga-
nizacién estdn basadas en su clasismo
econdmico, en su aislamiento del resto
de la sociedad asi{ como en la organiza-
cidn y el régimen de funcionamiento
impuesto por algunas direcciones de los
Colegios que con unos objetivos de
educar-orientar a los jovenes en ocasio-
nes ejercen un excesivo control de la
vida de los universitarios.

Otras criticas van en el sentido de
no cumplir (o hacerlo minimamente)
las muchas funciones formativas que
tradicionalmente v en todas las legisla-
ciones se les ha atribuido.

Pensamos que muy distinta serfa la
evaluacién de los Colegios Mayores si
estos Centros se fueran desprendiendo
en gran medida de las excesivas preten-
stones formativas-orientadoras de la ju-
ventud universitaria.

(1) La investigacion ha estado financiada,
fundamentalmente, por la Subdireccion
General de Investigacibn Educativa,

(2) Luis Bescansa Aler, realiza la introduc
cion histérics de los C.M. en la obra de
Constantino Lascaris Commeno, “Cole-
gios Mayores'’, Madrid. Ed. de Cultura
Hispanica, 1952. Pag, XI1.

(3) Isidoro Martin Martinez. “Colegios Mayo-
res y Colegios Universitarios en la estruc-
tera wniversitaria esparnola”. Madrid, Mo-
neds y Crédito, 1977.

(4) “Inventemos los Colegios Mayores”, Re-
vista Aleald, nim, 4, (Marzo de 1942).

{5) “"Teoriz del Colegio Mayor™, Prblogo de
Isidore Martin Martinez, Madrid, Colegio
Mayor Diego de Covarrubias de la Unives-
sidad de Madrid. 1966, pag. 24.

(&) Johnson, David. “Psicologia social de la
Educacion”. Madrid, Ed. Kapelusz, 1972.

(7} Por limitaciones l6gicas de espacio pres-
cindimos de hacer una exposicién de la
metodologia v las técnicas utilizadas en
la investigacién. Como orientacion gene-
ral indicamos que hemos reatizado un to-
tal de 896 encuestas a residentes en dis-
tintos C.M. de diversas ciudades espafio-
las as{ como entrevistas con los rasponsa-
bles de estos Centros.

(8) Todo juicio general es por principio in-
justo y desacertado ya que como hemos
podido comprobar en el informe, existen
diversos tipos de Colegios Mayores con
distintas formas de orgenizacion y fun-
cionamiento.
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Abandono:de
en la facultad

Margarita Latiesa Rodriguez

estudios
1as politicas

1. INTRODUCCION

Esta exposicidn recoge los resulta-
dos de una investigacidn empirica sobre
el abandono de los estudios en Scciolo-
gia.

Es un estudio longitudinal, que
abarca la cohorte de alumnos que co-
mienzan la carrera en ¢l curso 1974/75
hasta el curso 1978/79.

El objetivo fundamental es el anali-
sis de las interrelaciones entre las carac-
terfsticas personales, familiares y esco-
lares de los alumnos v el abandono de
los estudios. De este modo se intenta
explicar el abandono de los estudios a
partir de caracterfsticas cuantificables y
estadisticamente manejables. Para com-
prender los motivos subjetivas por los
cuales se produce el abandono, he reali-
zado entrevistas con los alumnos que
abandonan.

La cohorte de alumnos que co-

mienzan los estudios de Sociologia en
el afic 74/75 la componian 927, que se
matriculan por primera vez este afio y
que excluye, por tanto, repetidores.

La muestra recogida es de 186
alumnos. Se efectud comenzando por
el primer nlmero de expediente al azar
y, a continuacidn, contados de cinco en
cinco. El margen de error de la muestra
es de + 6,4% con una probabilidad del
95%.

2. MAGNITUD DEL ABANDONO,
COMPARACION CON OTRAS
FACULTADES

El 47% de los alumnos que co-
mienzan los estudios de Sociologia en
el curso 74/75 abandonan en alguno de
fos cuatro afios siguientes.

El coadre 1 presenta los porcen-
tajes de alumnos que abandonan los
estudios en la Universidad de Sala-
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manca, especificando por Faculiades.
Estos porcentajes se refieren a la cohor-
te de alumnos que comenzaron sus es-
tudios en el afio 71/72.

Teniendo en cuenta la diferencia
de tres afios que hay entre los resulta-
dos expuestos para la Universidad de
Salamanca v la Facultad de Ciencias
Politicas v Sociclogia, seccidn de So-
ciologia, llama la atencién que el por-
centaje de abandono en la Universidad
de Salamanca es muy inferior al que
presenta la Facultad citada. No hay da-
tos similares para comparar con el
abandono gue se produce en la Univer-
sidad Complutense, por lo que no po-
demos saber si el elevado porcentaje de
abandono gque se produce en Ciencias
Politicas v Sociologfa, es similar al res-
to de [as Facultades o se da tan sélo en
ésta.

Sf se puede sefialar, sin embargo, a
la vista de los resultados expuestos, que
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CUADRO 1

Distribucién del abandono en la Universidad de
Salamanca por Facultades

No abandonan (826) Abandonan (334)
% N % N

Letras (387) 62,2 241 37,7 146
Medicina (397) 83,3 331 16.6 66
Derecho (169)... .. ... ... 63,2 107 36,6 62
Ciencias (134) ... .. ... .. 71,5 96 28,3 38
Farmacia (73) ... ... ... ... 69,7 51 30,1 22
Total (1.160) ... ... ... .. 71,1 826 28,7 334

Letras y Derecho en la Universidad de
Salamanca, presentan el porcentaje mas
elevado de abandono, por lo que pode-
mos suponer que, en la Universidad
Complutense, el abandono de Ios estu-
dios que se produce en la carrera de
Sociologia serd, asimismo, de los mads
elevados.

3. PAUTAS DEL ABANDONO

Ochenta y siete alumnos abando-
nan los estudios de Socilogia. De ellos,
34 Io hacen el primer afio (40%); 29, el
segundo (33,7%); 11, el tercero
(12,5%); ¥ 11, el cuarto (12,5%).

Si bien el abandono de los estudios
de Sociologia se produce fundamental-
mente en el primer afio, es de sefialar el
elevado porcentaje de abandonos que
se produce después. No se trata de una
carrera donde el primer afio de estudios
tenga un cardcter selectivo v determi-
nante sobre la decisién de dejar la Fa-
cultad.

4. RETRASO EN LOS ESTUDIOS

El 70% de los alumnos que aban-
donan, aprueban menos de seis asigna-
turas, lo que equivale a abandonar en el
primer curso; el 19,9% tienen aproba-
das entre 6 ¥ 12 asignaturas y tan sélo
el 8,7% aprueban mas.de 12 asignaturas
antes de abandonar.

Estos resultados comprueban la
hipétesis de que el abandono en la Uni-
versidad se realiza fundamentalmente
en el primer curso, que no afio acadé-
mico.

El retraso en los estudios de los
alomnos que abandonan es muy eleva-
da. Asf vemos que:

— En el primer afio de abandono
(74/75), el 53,1% de los alumnos no
aprueban ninguna asignatura; el 6,2%,
aprueba una; el 18,7%, tres; el 6,2%,
cuatro; el 9,3% cinco; el 3,1%, seis; y el
3,1%, ocho.

Hay que destacar que mds de la mi-
tad de las personas que abandonan el
primer afioc no han aprobado ninguna
asignatura.

— En el segundo afio de abandono
(75/76) deberfan tenerse aprobadas do-
ce asignaturas, pero, tan solo hay un
alumno que lo cumple. Al 74% de los
alumnos se les puede considerar repeti-
dores, ya que tienen de cero a seis asig-
naturas aprobadas.

La distribucién de asignaturas
aprobadas este afio es la siguiente: el
8,3% no aprueba ninguna asignatura; el
8,3%, aprueba una; el 4,1%, dos; el
8,3%, cuatro; el 4,1%, cinco; el 41,6%,
seis; el 8,3%, siete; el 4,1%, ocho; el
4,1%, nueve; el 4,1%, once; y el 4,1%,
doce.

— En el tercer afio de abandono
(76/77), el nimero de asignaturas que
deberfan estar aprobadas, suponiendo
un rendimiento Optimo, serfa 18.

El retraso es aiin mayor que en &l
afio anterior: el 100% de los alumnos
tienen menos de 12 asignaturas aproba-
das, y el 60% entre 0 ¥ 6 asignaturas.

Todos los alumnos, por tanto, que
abandonan en el tercer afio, se pueden
considerar repetidores.

La distribucién de asignaturas
aprobadas es la siguiente: el 10% aprue-
ban 3 asignaturas; el 20%, cinco; el
30%, seis; el 20%, nueve; el 10%, diez;
y el 10%, once.

— En el cuarto afio de abandono
{77/78), el nimero de asignaturas que
deberfan aprobarse son 23.

El retraso de los estudios es algo
menor: el 30% tienen aprobadas mis de

18 asignaturas; es decir, al menos tres
cursos completos.

La distribucidén de asignaturas
aprobadas este afio es: 15,3% aprueban
cero asignaturas; el 7,6%, diez; el 7,6%,
once; el 15,3%, doce; el 7.6%, diecinue-
ve; el 7,6%, veintiuna; el 7,6%, veinti-
trés; y el 7,6% veinticuatro,

Dado que los alumnos que abando-
nan aprueban por afio menos asignatu-
ras gue los que continfan, parece que
el niimero de asignaturas que aprueban
los alumnos es determinante del aban-
dono, pero es de suponer que no es una
relacién causal. Los alumnos que aban-
donan aprueban menos asignaturas por
afio, pero no sabemeos si abandonar y
aprobar pocas asignaturas son ambas
efectos de otras causas, ni la relacién
que se establece entre el abandono v
niimero asignaturas aprobadas por afio,
en este apartado.

5. ANALISIS MULTIVARIADO

Analizo en este apartado, en pri-
mer lugar, el efecto simultineo de las
Variables Independientes sobre la De-
pendiente, Para ello he realizado tres
anilisis de regresion:

Primer gnalisis de regresion:

— Variables Independientes: Ca-
racterfsticas Personales, Familiares vy
Escolares de los alumnos.

— Variable Dependiente: Aban-
dono.

Segundo andlisis de regresion:

— Variables Independientes: Ca-
racteristicas Personales, Familiares y
Escolares de los alumnos.

— Variable Dependiente: Numero
de asignaturas aprobadas por afio
{Aprobano).

Tercer andlisis de regresion:

— Variables Independientes: Ca-
racteristicas Personales, Familiares vy
Escolares + Aprobano.

— Variable Dependiente: Aban-
dono.

Dado que las variables Indepen-
dientes no cumplen el requisito de ser
de intervalo, ha procedido a transfor-
marlas en dummy o dicotémicas.

La razén de la realizacion de estos
tres andlisis de regresidbn responde al
modelo tedrico:

Nimero de asignaturas
aprobadas por afic

Caracteristicas Personales /

\

Familiares v Escolares

#| Abandono
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Es decir, las caracteristicas perso-
nales, familiares y escolares influyen di-
rectamente sobre el abandono y/o indi-
rectamente a través de Namero de asig-
naturas aprobadas por afio. Esta varia-
ble por tanto, se considera intermedia.

Podria haber establecido un orden
causal entre las variables Personales, Fa-
miliares y Escolares, pero en la prictica
era imposible: 1)un nimero muy ele-
vado de variables. 2) no se sabia cudles
iban a ser importantes. 3) los coeficien-
tes eran despreciables en la mayoria de
los casos. Ete.

Para suplir esta inevitable carencia,
he procedido a utilizar andlisis de las
varianzas, por grupos de variables, para
examinar el grado de varianza compar
tida por algunos grupos de variables.

Para ello se realizan los cuatro ana-
lisis que enumero a continuacion:

Primer analisis:

Se introducen por el siguiente or-
den las Variables Independientes:

1) Variables Escolares.

2} Variables Personales Acadé-
micas.

— Variables Personales.

3) Variables Familiares.
4) No contestan datos en el impre-
so de matricula.

Segundo andlisis:
Las variables Independientes se in-
troducen en el orden sigujente:

1} Variables Familiares.

2} Variables Personales Acadé-
micas.

— Variables Personales.

3) Variables Escolares.

4) No contestan datos en el impre-
so de matricula.

Tercer andlisis:

El orden de introduccidn de las va-
riables es el siguiente:

1} Nimero de asignaturas apro-
badas por ailo.

2) Variabies Escolares.

3) Variables Personales Acadé-
micas.

~ — Variables Personales.

4) Variables Familiares.
3) No contestan datos en el impre-
so de matricula.

Cuarto andlisis:
El orden de introduccién de las va-
riables es el siguiente:

1) Nitmero de asignaturas aproba-
das por ailo.

2} Variables Familiares.

3) Variables Personales Acadé-
miicas.

— Variables Personales.

4} Variables Escolares.
5) No contestan datos en el impre-
so de matricula.

La razén de estos cuatro anlisis
obedece a: considerar la varianza expli-
cada del abandono por cada grupo de
caracteristicas 2) sefialar la varianza ex-
phcada de cada grupo a través de nime-
ro de asignaturas aprobadas por afio,
3) Varianza explicada de cada grupo de
caracteristicas a través del resto.

A continuacién paso a exponer los
resultados obtenidos.

En el primer andlisis de regresién
(cuadro 2) las caracteristicas Persona-
les, Familiares v Escolares, en conjun-
to, “explican™ el 20% de Ia varianza de
la Variable Dependiente Abandono.

La variable con mayor poder pre-
dictivo es Titulo de Grado Superior.

Estos alumnos tienen un 37% de
probabilidades de abandonar mds que
el resto. A continuacién Horario de
Tarde, Titulo de Grado Medio, Matri-
cula Gratuita y No Contestan Clase de
Matricula, cuyas probabilidades de
abandonar es mayor que el resto de los
alumnos en un 23%.

Las variables cuya influencia en el
abandono es estadisticamente significa-
tiva son:

1} Horario de Tarde (Beta = .19)

2) Titule de Grado Superior (Beta

=.16)

3) Titulo de Grado Medio (Beta=

.16)

4) Matricula Gratuita (Beta=.14)

Todas ellas son variables Escolares
y se refieren a opciones de los alumnos
respecto de cdmo y cudndo realizar sus
estudios.

Todos los coeficientes son positi-
vos, lo que implica que estos alumnos
abandonan mds.

En el segundo andlisis de regresion
(cuadro 3) la Variable Dependiente es
Nimero de asignaturas aprobadas por
afio. El conjunto de Variables Indepen-
dientes “explican” el 23% de la varan-
za de Aprobano.

Las variables que mds influyen es-
tadisticamente son:

1} No Contestan el Horario (Beta
=—.18)

2) No Contestan Profesion del pa-
dre {Beta =.22

3) Horario de Noche (Beta
-.11) :

4) Edad de 23 a 29 afios (Beta
- 12)

1t

79

Los alumnos que No contestan el
horario ¥ los que realizan el Horario de
noche, aprueban menos asignaturas
(coeficientes negativos).

Los alumnos que No contestan
profesion del padre y edad entre 25 ¥
29 afios, aprueban mds asignaturas
{coeficientes positivos).

Obsérvese que ninguna de las varia-
bles que influyen estadisticamente en
el Niamero de asignaturas aprobadas
por afio, aparecen en la primera ecua-
cion. Esto implica que las variables que
influyen significativamente en el Aban-
dono son diferentes de las que influyen
en el Namero de asignaturas aprobadas
por aiio.

En el tercer andlisis de regresion, la
Variable Dependiente es Abandeno y
se controlz el Namero de asignaturas
aprobadas por afio. (Cuadro 4).

En conjunto las caracteristicas de
los alumnos y Aprobano “explican” el
36% de la varianza del Abandono; lue-
go la varianza” explicada™ por el Ni-
mero de asignaturas aprobadas por afio
es muy importanie.

El mayor valor predictivo corres-
ponde a la variable Titulo de Grado Su-
perior. Las probabilidades de abando-
nar de estos alumnos es un 48% supe-
rior a la del resto.

Las variables que mds influyen en
el abandono, estadisticamente, son:

1) Nimero de asignaturas aproba-

das por afio (Beta = — .44)

2) Titulo de Grado Superior {Beta

=.24)

3) Horario de tarde (Beta =.23)

4} Titulo de Grado Medio {Beta=

16)
5) Estado civil casados y religiosos
{Beta=— .15}

Los alumnos con Titulo de Grado
Superior, Horario de Tarde y Titulo de
Grado Medio abandonan més (coefi-
cientes positivos).

Los alumnos casados y los que
aprueban mds asignaturas por afio,
abandonan menos.

Si comparamos las variables signi-
ficativas estadisticamente de esta ecua-
cion (donde se controla Namero de
asignaturas aprobadas por afio) con la
primera {sin controlar la variable Ni-
mero de asignaturas aprobadas por
afio), obtenemos:

1) El Namero de asignaturas apro-
badas por afio es una variables tan im-
portante como todas las demads caracte-
risticas de los alumnos juntas.

Las caracteristicas de los alumnos
(controlando  Aprobano) explican el
19% de Ia varianza del Abandono y la
variable Aprobano explica el 17% (sin
controlar las caracteristicas de los
alumnos).
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2) En esta ecuacién ha desapare-
cido la siguiente variable:

— Matricula gratuita. -

Lo que quiere decir que su influen-
cia es indirecta, a través de Aprobano.

3) Aparece como nueva la varia-
ble:

— Estado civil casado o religioso.

Lo que indica que la influencia de
esta variable sblo se ve cuando se con-
trola Aprobano.

La variable Aprobano es, pues, in-
termedia, por lo que es necesario deta-
llar los efectos de las caracteristicas de
los alumnos sobre el abandono, direc-
tos, indirectos {a través de Aprobano) y
Totales {cuadro 5).

Destaca, en primer lugar de este
cuadro, que la relacién entre Nilmero
de asignaturas aprobadas por afio v el
Abandono no es igual para todos los
alumnos; es decir, los efectos directos e
indirectos en algunas variables tienen
signos contrarios. Veamos:

A.~ Los efectos directos e indi-
rectos son del mismo signo, abandonan
mds y aprueban menos asignaturas por
afo.

— Sociologia libre.

-~ No contestan el horario.

— No contestan clase de matricu-

— Horario de noche.
— Matricula gratuoita.

Los efectos indirectos son supe-
riores a los directos (Sociologia libre,
No contestan horario v Horario de no-
che), luego la variable Aprobano es

transmisora de parte de los efectos de
estas variables.

B.— Los efectos directos son ma-
yores que los indirectos pero de dis-
tinto signo.

— Horario de tarde.

— Titulo de Grado Superior.

— Profesion del padre suboficiales
y tropa del Ejército.

Estos alumnos abandonan mds y
aprueban mas asignaturas por afo.

C.— Los efectos indirectos son
pricticamente nulos. Todo el efecto so-
bre la Variable Abandono es directo e
independiente del nimero de asignatu-
ras aprobadas por afio.

— Titulo de Grado Medio.

— Domicilio paterno fuera de
Madrid.

— Estudios del padre.

— No contestan sin acceden diree-
tamente a la facultad o provienen de
otros estudios.

D.— Los efectos indirectos y di-
rectos son de distinto signo y contra-
mestan los efectos sobre el abandono
total.

— No contestan profesion del pa-
dre.
— Edad de 25 a 29 afios.

E.— Los efectos directos negativos
y mayores que los efectos indirectos.

- Estado civil casado o religioso

Estos alumnos abandonan menos y
aprueban menos asignaturas por afio.

Con objeto de conocer el grado de
varianza compartida por algunos grupos
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de variables, he realizado cuatro andlisis
de varianza agrupando las variables Es-
colares, Familigres, Personales Acadé-
nlicas y Personales.

En primer lugar, nos interesa saber
s las variables Escolares tienen efectos
por si mismas o dependen de las carac-
teristicas Personales y Familiares.

Para ello he considerado como Ca-
racteristicas Escolares:

— Sociologia libres.

— Horarjo de tarde.

— Matricula gratuita.

Algunas variables, denominadas an-
teriormente Escolares, las he conside-
rado en este apartado Personales Aca-
démicas:

— Titulo de Grado Superior

— Titulo de Grado Medio

En el cuadro 6 las variables Escola-
res explican el 9% de la varianza del
Abandono; las Personales Académicas
el 4% (controlando la anterior); las Per-
sonales, el 2% {controlando los anterio-
res); los Familiares, €l 3% (controlando
los anteriores); No contestan datos en
el impreso de matricula, el 1% (contro-
landoe todas las anteriores).

E] total de varijanza “explicada” es
el 19%.

La varianza “explicada’ por las va-
riables Escolares (cuadro 7) se reduce al
6% cuando se controlan las variables
Familiares y Personales. Lo que implica
que la disminucion de varianza del 3%
se debe a caracteristicas Personales
Académicas y Familiares:

— Titulo de Grado Superior
(aumenta el 2% Ia varianza explicada)




Ay
socu@ogza

— Domicilio de los padres fuera de
Madrid (aumenta el 1% la varianza ex-
plicada).

Luego, estas caracteristicas actilan
de transmisor de los efectos de las va-
riables Escolares: Horario de tarde, Ma-
tricula gratuita y Sociologia libre.

Los alumnos que cursan Horario
de tarde, Matricula gratuita y Sociolo-
gia libre, abandonan en virtud de dos
Mecanismos:

1} Bien, por el hecho de realizar
este horario y tipo de matricula, a no
ser que encontremos otras variables ex-

plicativas.

2) O, porque tienen titulo de pra-
do Superior o el domicilio de sus pa-
dres estd fuera de Madrid.

En los cuadros 8 y 9, la varianza
del abandono “explicada” por Apro-
bano es del 17%.

Las caracteristicas de los alumnos
“explican’ el 20% (sin controlar la va-
riable Aprobano}. Luego el 2% de la
varianza explicada de las caracteristicas
de los alumnos se efectiia por medio de
la variable Nitmero de asignaturas apro-
badas por afio y el 18% es directo.

CUADRO 2

Resultados anilisis de regresion
Variable dependiente: Abandono

¥rror Standard =2 2,5

(-r< 0,05

SECCION DE SOCIOLOGIA
B Beto F
Horario de tarde ... oo oo e con v e o 0,24 0,19 7,39(*%)
Titulo de grado superior 0,38 0,16 4,08(*)
Titulo de grado medio ... .. . o o o 0,22 0,16 5,06(%)
Matricula gratuita... ... . oo v e o 0,22 C,14 4,09(*)
Estado Civil, casado y religioso - 0,20 - 0,14 3,37
Estudios del padre medios ... ... oo o . 0,15 0,13 3,56
No contesta clase matricula 0,25 0,13 3,40
Domicilio paterno fuera de Madrid ... ... 0,11 0,11 2,10
Sociclogia libres ... oo v en e e e 0,13 0,11 2,13
No contestan si vienen directamente o
de otros estudios . 0,15 0,08 0.71
Constante 0,22
Error Standard = 0,46 (=) 7 <o,05 R% = 0,20
= R
CUADRO 3
Resultados anilisis regresion
Variable dependiente: Aprobano
SECCION DE SOCIOLOGIA
B Beto F
No contesta el horario ... ... o e o o - 1,84 -0,31 14,4(%)
No contesta prof. padre... ... . o oo 2,25 0,24 10,7(%)
Horario de noche ... v oii v e eer o oo, — 1,15 - 0,18 4,8(*)
Edad de 25 2 29 afios 1,19 0,17 4,5(*)
No contesta clase matricula - 1,31 - 0,13 3.2
Matricula gratuita... - - 1,00 -0,12 2,7
Otro tipo de domicilio Cong mayor,
Resid. univer. ... ... ... . 0,75 0,11 2,5
No contesta si realiza actmdad lahoral — 0,87 — 0,11 2,2
Prof. pacire F. Armadas: Suboficiales,
tropa .. e . . 1,38 0,10 1,76
Edad 20 a 24 afios - (3,47 —{,08 1,07
Constante. ... cuvve cre v eer cne wen e eee 4.17
R%=0,23
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La varianza “explicada™ exclusiva-
mente por Aprobano es el 15%.

Parte de la influencia de las varia-
bles Escolares se la apropia la variable
Aprobano en un 3%, si se introducen
primero las variables Escolares; y en un
1%, si se introducen primero las Fami-
liares.

Respecto de las variables Escolares,
habfamos visto dos mecanismos en vir-
tud de los cuales los alumnos abando-
nan, aqui aparece un tercero:

— A través de Niimero de asigna-
turas aprobadas por afio.

La influencia de las variables Fami-
liares se debe a Aprobano en un 1%,
controlando las variables Escolares, y
en un 2%, si se introducen priniero las
Familiares.

Las variables Personales Acadé-
micas, por el contrario, aumentan la va-
rianza “explicada” cuando se controla
Aprobano. La influencia de estas varia-
bles sobre el Abandono es directa.

6. MOTIVOS DE ABANDONO

Al objeto de conocer el motivo por
el que abandonan los alumnos, he reali-
zado 41 entrevistas con los mismos. La
intencion era haber entrevistado al to-
tal de alumnos que abandonan, pero,
cambios de domicilio y de teléfono han
impedido llevarlo a cabo. En conse-
cuencia, el sesgo es muy importante
respecto de los que residia en Colegio
Mayor, Residencia universitaria o pen-
sidn, con los cuales no he podido obte-
ner ninguna entrevista, de tal forma
que los alumnos con mayor inestabili-
dad respecto del domicilio no estdn re-
cogidos.

Para realizar las entrevistas, no lle-
vaba ningin guidbn formal. Dejaba
habiar a los entrevistados y anotaba lo
que decfan. La finica pregunta comin
para todos ha sido el motivo por el cual
abandonaron y si, con posterioridad,
habian realizado otros estudios univer-
sitarios.

De los mitivos dados por los alum-
nos, destaca el hecho de que esta carre-
ra es secundaria respecto a ofros estu-
dios, o al trabajo que realizan. Distin-
guiendo los alumnos segiin realicen o
no actividad laboral obtenemos:

1) De las 19 entrevistas realizadas
a los alumnos que no trabajan, 8 sefla-
lan como motivo de abandono ia simul-
taneidad con otros estudios que Jes in-
teresaban mds, pues vefan posibilidad
de encontrar empleo, y en todos los
casos, lo obtuvieron con carreras de
Econdmicas, Derecho, E.G.B., motivo
por el cual abandonan.

Para los alumnos estos estudios re-
presentaban un interés secundario, de-
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bido a que encontrar empleo con ellos,
io veian mds dificil que con otros estu-
dios. Los comentarios en este sentido
se sucedian:

“¥o lo hacfa como anexo a Dere-
cho”

“Econdmicas me proporciond tra-
bajo. Esto, no”

“Con Derecho he hecho oposi-
ciones y tuve que abandonar esta carre-
w

“Acabé Derecho, encontré trabajo
ylo dejé”

“Aunque vocacionalmente hubiera
sido socidlogo, las salidas estaban en
otras carreras”

“Hacia a la par A.T.S., caf enfer-
mo y tuve que elegir. Elegi A.T.S. pues
vein mis posibilidades de encontrar
empleo™.

Cinco alumnos mds, sefialan moti-
vos que tienen el mismo origen, ya que
solicitan el traslado a otros estudios,
fundamentalmente por considerarlos
“mds interesantes” y de nuevo “fenen
mds salidas”. Una de las afirmaciones
en este sentido es la siguiente:

“E.G.B. me parecia una opcitn
mds realiste para poder trabajar, pero
esto me gustaba”

El resto de los alumnos que no tra-
bajaban dan razones que no implican
un caricter secundario de esta carrera
tan claro:

— Mujeres que abandonan porque
s casan.

— Un hombre para hacer las mili-
cias.

— Un alumno que fallece.

— No le gustaban los estudios.

2} De los 22 alumnos entrevista-
dos que trabajan, el motivo del aban-
dono en 14 casos, es que secundan esta
carrera a las necesidades de su trabajo.
Los alumnos sefialan:

“Hice estos estudios con el fmico
fin de que me sirviera su titulo como
ocho afios de antigiiedad, en ung oposi-
cion que hacig en mi trabajo v asi no
me mandaban fuera, pero vi que la ten-
dencia era quedarse en Madrid y yano
lo necesité”,

“Hice un cursillo en el trabajo para
ascender v abandoné estos estudios”

“Tuve que preparar oposiciones
para el Departamento vy abandoné los
estudios de Sociologia”

“Mi trabajo y actividad politicas
me requerian mds Hempo y dejé Ios es-
tudios”.

En este mismo sentido, Ios alum-
nos abandonan porque:

— Hacen cursillos en el trabajo
para ascender.

o ooz
CUADRO 4
Resultados analisis regresion
Variable dependiente: Abandono
SECCION DE SOCIOLOGIA
B Beta F
Namero de asignaturas aprobadas
por afio ... ... ... e e e e e -8,06 - 0,44 43,5(%)
Tit. Grado Superlor 0,48 0,24 13,0(%)
Horario de Tarde .. 0,29 0,23 12,5(%)
Tit. Grado Medio ... oo o et et et s e 0,22 0,16 6,1(%)
Estado Civil, Casado ¥ rehgloso ~ 0,22 -0,15 49(%)
No contestan prof. padre ... ... ... ... ... 0,20 0,12 3,1
Estudios padre medios ... ... .. .o . .. 0,13 0,11 3,1
Matricula gratuita... ... ... oo or ot eee - 0,16 0,11 2,8
No contestan clase de matncuia 0,21 0,11 2,6
Domicilio padre fuera de Madrid ... ... ... 0,1t G,10 2,5
Edad 25 a 29 afios ... .. .. 0.13 0,10 2,1
Prof. padre: F. Armadas Suboﬁcmles,
tropa ... e e e e e e e 0,24 0,09 20
Constante .. .. oo ce en e e e e e 0,52
Error Standard = 0,4 (N F< 0,05 R2=0,36
s
CUADRO 5
Efectos totales, directos e indirectos
(a través de Aprobano) sobre el abandono
SECCION DE SOCIOLOGIA
Efectos Efectos Efectos
totales  directos  indirectos
Horario tarde ... . oo cer cor cor e s ane - 19 - 23 —04
Titulo Grado Superior ... ... «. v . .. - 19 - 24 —<05
Titulo Grado Medio ... ... ... oo oo o e =16 - 16 - 00
Padre fuera de Madrid ... ... .. ... ... .. =11 =10 =01
No contesta profesion padre ... ... ... ... -01 =12 —-11
Estudios medios padre ... ... . o o .. -13 » 11 =02
Estado civil casado o religioso... ... ... .. —+14 —=«15 - 01
Edad 25-29 afios ... oo ce e cen s e «03 - 10 - 07
Matricula gratuita ... .. o e e el - 14 « 11 - 03
No contesta clase matricula ... ... ... ... «13 - 11 <02
Hijos de suboficiales ... ... .o wov oo oo ... - 07 -11 —+04
No contesta si viene de otros ESt"LEd]OS - 08 =07 +01
Sociologfa libre ... ... oo o e sl =11 « 05 - 06
No contesta horario ... .. oo e s o e «09 «02 - 07
Horario Noche... ... oo i s s it ol e - 04 =01 «03

Nota: Efectos totales = Coeficientes ecuncidn 1.
Efectos directos = Coeficientes ecuacién 3.

Efectos indireetos = La diferencia entre efectos totales y directos.
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CUADRO 6

Varianza “explicads” del abandono por [as variables:
Escolares, personales académicas, personales, familiares y
no contestan datos en el impreso de matricula
{Las variables Independientes se han introducido en
el orden enumerado)

SECCION DE SOCIOLOGIA
RZ
Escolares - 09
— Sociologia libre - 034
- Horario de tarde ... .. . o o n e e =032
— Matricula Gratuita ... ... 0 ol n e e =019
Personales académicos ... ... .. o o ol -04
— Titulo Grado Superior ... .« v e cv e o =023
— Titulo Grado Medio ... ... ... . o o o « 020
Persomales ... ... .. i ot e e e o - 02
— Estado civil casado o religioso... .. . ... .. =018
Familiares ... .. oo v e e e e o . <03
— Estudios medios del padre ... ... . .o oo oo - 019
- Pomisilio propio o paterno + 010
No contestan datos impreso matricufa ... ... ... - 01
— No contestan clase de matricula ... ... ... .. - 010
Total Varianza “explicada™ ... ... o oo o .. - 19 - 19
CUADRO 7
Varianza “explicada’” del abandono por las variables:
Familiares, personales académicas, personales, escolares y
no contestan datos en el impreso de matricula
(Las variables Independientes se han introducido
en el orden enumerado)
SECCION DE SOCIGLOGIA
R2
Familiares ... ... oo v oo ce coe oot e e e e -05
— Domicilio de los padres fuera de Madrid ... -008
— Estudios medios del padre ... ... ... ... o .. -020
— Domicilio familiar o propio .. «. . . . « 019
Personales académicos ... ... ... oo o ol el . « 05
~ Titulo Grado Superior ... .. .. e o e .. -010
— Titulo Grado Medio ... .. cv v cov v one ot «014
Personales ... ... . o ik e e e e e -02
-~ Estado civil casado o religioso... ... ... .. .. <010
~ VATORES w1t ce cr cos e s coe cen et e e e <009
Escolares N « 06
— Horario de tarde ... ... oo vr cn een el =024
— Matricula Gratuita -019
— Sociologia libre + 016
No contestan datos impreso matricula ... ... .. « 02
— No contestan clase de matricula ... ... ... .. =016
Total Varianza “explicadn” ... .. . o o . - 20
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=20

— En general se desaniman, pues
no les sirve para su trabajo.
— No tienen tiempo, etc.

3

Algunos se preguntan “/para qué,
si al fin y al cabo no me sirve para mi
profesion, vy no voy a efercer esta carre-
ra?”,

Otro alumno seftala: ‘Lo hice para
prolongar el estado de universitario,
pero, va trabajaba de economista y vi
gue eraq absurdo’.

El resto de los entrevistados {8} se-
flalan motivos que implican aigo menos
al cardcter secundario:

- Servicio militar.
— Mujeres por casarse.
— Salida al extranjero.

Si distinguimos los motivos segiin
el sexo, cinco mujeres sefialan que
abandonan los estudios porque se ca-
san. Parece que la actividad de esposa,
y no la de esposo, impide seguir los es-
tudios.

De los varones, hay dos que aban-
donan para hacer el Servicio Militar.

En el resto de los motivos que dan
varones y mujeres, no aparecen grandes
diferencias, si bien, destaca el hecho de
que las mujeres sefialan menos que los
varones la falta de salidas de estas carre-
12s; asi, un motivo que vimos era dejar
estos estudios a favor de otros que pro-
porcionaban empleo, se da menos en
las mujeres.

No hay diferencias significativas se-
min el afio en que se produce el aban-
dono, lo cual es chocante ya que no es
lo mismo abandonar después de estar
mairiculado cuatro afio, que abandonar
ent el primer afio. No obstante, los mo-
tivos por decepcion se producen en pri-
mero fundamentalmente y los traslados
a ofra carrera, en segundo,

No hay diferencias excesivas segiin
la edad, si bien, los alumnos mds j&-
venes sefialan en mayor proporcién co-
mo motivo de abandono la simulta-
neidad con otros estudios. Los de mds
edad indican la incompatibilidad con su
trabajo, y los de edades intermedias, se-
fialan los dos motivos indicados.

7. CONCLUSIONES

1. La mitad de los alumnos que
cursan los estudios de Sociologia, aban-
donan los estudios. Es un porcentaje
muy elevado, si lo comparamos con los
resultados obtenidos por Angel Infestas
y Santos Herrero en la Universidad de
Salamanca, donde tan sdlo el 29% de
los alumnos, abandonan.

En general, hemos visto que el
abandono de los estudios en Letras es
superior al resto de las Facultades en la
Universidad de Salamanca, pero, el por-
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centaje de abandono que se produce en
la Facultad de Ciencias Politicas, sec-
cion de Sociclogia, es muy superior a
todas ellas.

Se trata, pues, de contestar a la
preguntz ;por qué el 47% de los alum-
nos que comienzan sus estudios de So-
ciologia abandonan?

2. En primer lugar y considerando
el andlisis multivariado, se pone de re-
lieve que las caracteristicas Escolares,
Familiares y Personales de los alumnos
“explican” en conjunto, el 20% de la
varianza del Abandono (sin controlar
Niimero asignaturas aprobadas por afio)
y el 18%, si controlamos Namero de
asignaturas aprobadas por afio. Luego
el 2% de la varianza “explicada’™ por las
caracteristicas de los alumnos, se efec-
tha por medio de la variable Niimero
Asignaturas A probadas por afio.

La varianza del Abandono “expii-
cada” exclusivamente por Namero asig-
naturas aprobadas por aiio, es el 15%.

Las variables cuya influencia en el
Abandono es estadisticamente signifi-
cativa son:

!

Titulo de Grado Superior.
— Horario de tarde.

Titulo de Grado Medio.
Matricula gratuita.

El abandono de los estudios depen-
de, por tanto, de variables Escolares, lo
que nos hace suponer, como en el apar-
tado anterior sefialaba que el abandono
estd relacionado con los intereses y
opciones de los alumnos respecto de la
realizacion de los estudios, v es inde-
pendiente de variables Familiares y Per-
sonales, si bien en este dltimo caso en
menor medida.

El Namero de asignaturas aproba-
das por aiio es significativa estadistica-
menie, pero su relacidn con el
Abandono no es causal. Se trata de una
variable intermedia y su relacion con el
Abandono no es igual para todos los
alumnos.

En general los alumnos que aban-
donan, aprueban menos asignaturas por
ailo, pero no sabemos si abandonar y
aprobar pocas asignaturas son ambas
efectos de otras causas. Es de suponer
que los alumnos que comienzan los es
tudios con menos interés, aprueben me-
nos asignaturas y abandonen mds, pero,
también, hemos visto que alumnos que
aprueban muchas asignaturas, aban-
donan.

Si bien la varianza explicada del
abandono (en total 36%) es considera-
ble en un anilisis sccioldgico, surge la
pregunta ;qué explica el resto? El
abandono de los estudios se explica en
parte, teniendo en cuenta las caracteris-
ticas de los alumnos (fundamental-

CUADRO 8

Varianza “explicada’ del abandono por las variables:
Nimero asignaturas aprobadas por afio, escolares,
peronsales acadéimicas, personales, familiares
y no contesian datos impreso de matricula
(Las Variables Independientes se han introducido
en el orden enumerado)

SECCION DE SOCIOLOGIA
R2
Aprobano S - 17
Escolares e e - 07
~ Horario de tarde = 037
— Sociologia libre <023
— Matricula Gratuita e e « 007
Personales académicas . + 05
~— Trtulo Grado Superior ... ... .. .. .. .. . - 025
~ Titule Grado Medio ... .. v oo i oo ool .o - 024
Personales e ves e e mae e «03
— Estado Civil Casado 0 rehgloso - 014
— Edad 25 a 29 afios R « 008
o VATOTIES o vor e cer oee eee oee e eee e eee * 007
Familiares =02
— Estudios medios dEI padre e e -016
— Residencia del padre fuera de Madrld - 007
No contestan datos impreso de matricula ... ... - 01
— No contestan clase de matricula ... ... ... ... « 007
Total Varianza “explicada™ e e - 35 - 35

mente Escolares) pero, dado que tanto
los alumnos que trabajan como los que
no, las mujeres y los varones, los de un
origen social u otro sbandonan en por-
centajes tan similares, serd necesario en-
contrar una explicacion de cardcter mds
general. Veamos para ello los motivos
dados por los alumnos para abandonar.

3. Teniendo en cuenta las razones
subjetivas dadas por los alumnos desta-
ca:

— Una parte reducida abandonan
porque se casan, milicias, fallecimiento,
etc., s decir por motivos que no impli-
can un cardcter secundario de estos es-
tudios.

— Pero, la cifra mds elevada sefiala
que hay otras opclones mds interesan-
tes, debidas a la posibilidad de encon-
trar trabajo {en los alumnos que ne de-
sempeflan actividad laboral} o 1a incom-
patibilidad con el trabajo (los alumnos
que desempefian actividad laboral).

En la vida se plantean multiples
opciones a realizar. Cuando una de ellas
es secundaria, es relativamente ficil de-
jarla. En esta carrera la falta de salidas
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al mercado de trabajo tiene mucha im-
portancia, no sdlo en la seleceidn de las
personas que acceden a ella sino tam-
bién en el abandono que se produce.

Realizar esta carrera es una alterna-
tiva, pero no la dnica. Esto supone un
cambio, a mi entender, muy impor-
tante, en la concepcion de los estudios
universitarios, especialmente si lo com-
paramos con la idea anterior de realizar
una carrera como tarea principal y con
el objetivo claro de colocarse por me-
dio de ella.

4. ;Se corresponden los resultados
obtenidos en el andlisis multivariado
{nivel explicacién} con los motivos de
abandono que dan los alumnos (nivel
comprensién)?

— Coinciden ambos analisis plena-
mente en los motivos que dan los alum-
nos sobre la realizacién de otros estu-
dios universitarios, ya que los que pro-
vienen de otros estudios universitarios
tienen una influencia significativa en el
abandono. Asimismo, los alumnos que
tienen titulo universitario sefialan que,
con el mismo, obtienen empleo y con
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Sociolegia, no;en el andlisis multivaria-
do, los alumnos con Trtulo universita-
rio abandonan mds de forma estadisti-
camente significativa.

— Coinciden ambos andlisis en la
poca incidencia de las variables ligadas
al origen social sobre el abandono. En
los motivos que dan los alumnos tan
solo uno sefiala que rompe con su fami-
lia porque “guerian que se pusiera a
trabajar”, Asimismo, en el analisis ex-
plicativo, las variables ligadas al origen
social influyen muy poco.

— La variable residencia de los pa-
dres fuera de Madrid influye algo mds,
segin el analisis explicativo, pero no he
podido recogerla en los motivos que
dan los alumnos para abandonar, ya
que los alumnos que residian en Cole-
gio Mayor, Residencia Universitaria y
pensién resultaron ilocalizables.

— EI trabajo en los motives que
dan los alumnos es muy importante y
sin embarzo en el andlisis multivariado,
aunque aparece, no es una variable sig-
nificativa estadisticamente. Los resul-
tados, son contradictorios, & no ser que
encontremos en los alumnos que no

trabajan y abandonan, motivos diferen-
tes pero de igual peso, que los que tra-
bajan.

Los motivos diferentes, pero de
igual peso, de los alumnos que no tra-
bajan, se relacionan fundamentalmente
con la falta de salidas de esta carrera. A
los alumnos trabajadores, esta conside-
racidn les importa menos, puesto que
ya desempeiian actividad laboral.

Luego también en este punto,
coincide el andlisis explicativo con el
comprensivo.

Este es un ejemplo tipico de como
los motivos descubren algo nuevo que
no habfamos visto en el andlisis estadis-
tico.

- Ninglin alumno sefiala como
motivo de abandono la dificultad de los
estudios, y sin embargo, la variable
Aprobano es importante e influyente,
segiin el andlisis estadfistico, en el Aban-
dono.

Este es un ejemplo de como el and-
lisis explicativo revela algo gue no nos
daban los motivos: algunos alumnos
abandonan y aprueban pocas asignatu-
Tas.

CUADRO 9

Varianza “explicada” del abandono por las variables:
Nitmero asignaturas aprobadas por afio, familiares, personales
académicas, peronales, escolares y no
contestan datos del impreso de matricula
(Las variables Independientes se han introducido
en el orden enumeradao)

SECCION DE SOCIOLOGIA

Aprobano

Familiares ... ... ... ...

- Residencia de los padres fuera de Madrid ...
— Estudios del padre medios ... ... . ... o ..

Personales académicos

- Titulo de Grado Superior .. . . e e o
— Titulo de Grado Medio ... . v oo v v o

Personales

— Varones ... .. .. e e ne
— Estado civil casados o religiosos
— Edad 25 a 29 afios

Escolares
- Horario de tarde
- Matricula gratuita

No contestan datos impreso matricula
- No contestan clase de Matricula ... .. ... ...

RZ

« 17

+03
« {16
=014

+ 05
+ 037
014

.04
« 013
« 009
+ 014

05
. 043
« 007

+01
01

Total Varianza “esplicada”... ... ... .. i oo
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~ En los motivos dados segiin el
sexo habra algunas diferencias:

« Los hombres sefialan en mayor
porcentaje, la falta de salidas,

« Dos hombres abandonan por
hacer las milicias, ¥ 5 mujeres por ca-

sarse, . o
En el andlisis explicativo los varo-

nes abandonan algo mis, segn el and-
lisis comprensivo, debido a que valoran
mds que las mujeres las pocas salidas al
mercado de trabajo.

— Si bien las diferencias entre los
motivos dados por los alumnos segiin [a
edad no son grandes, los jovenes aban-
donan mds por la simultaneidad con
otros estudios, los mayores por motivos
de trabajo y los alumnos de edades in-
termedias, por ambos,

En el analisis estadfstico, los

alumnos de edades intermedias abando-

nan algo mds; coincide pues, con los
motivos, ya que estos alumnos valoran
las salidas y por otra parte, los estudios
que se imparten son secundarios a su
trabajo; ambos motivos se dan funda-
mentalmente, como hemes visto, en los
aluninos de edades intermedias.

5. En conclusién, el abandono que
se produce en Sociologfa es muy eleva-
do: en parte debido a las caracteristicas
de los alumnos que realizan estos estu-
dies, y por otro lado debide a la com-
plementariedad que suponen. Los que
trabajan secundan estos estudios a su
actividad laboral, y los que no, lo hacen
respecto & otros estudios universitarios
que les proporcionan empleo,

Ha habido un cambio en la concep-
cion de los estudios universitarios. He-
mos de olvidarnos del alumno joven,
que asiste a clase, no trabaja, obtiene ¢l
titufo en cinco afios y se coloca. En la
actualidad, los estudios universitarios
siponen una opeidn (en muchos casos
no [a principal) y realizarlos no es tan
vinculante como antafio.

Los alumnos valoran las salidas
profesionales de los estudios universita-
rios de acuerdo con las aspiraciones de
clase y sus propias caracteristicas. No
es, pues, una casualidad que estudien
un porcentaje tan elevado de alumnos
de bajo origen social, trabajadores,
adultos, etc., y ceincida en una Facul-
tad donde las salidas son escasas.

Aspectos motivacionales y sociales
estdn influyendo en las personas para
estudiar esta carrera ¥ a su vez, en el
abandono que se produce.

Concluyé sefialando la compleji-
dad de Ia realidad social que he tratado
de explicar, ya que no hay una sola
causa, sino la interdependencia de mil-
tiples factores, de forma tal que el
abandono se convierte en una manifes-
tacién de todo un funcionamiento y
forma de ver 1a ensefianza.
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Estrategias ed

en el marco

de las estrategias sociales.

La ley de ref

Miguel Cancio

universitaria

Situamos e] andlisis de la Universi-
dad en el marco de las estrategias edu-
cativas que los agentes y grupos sociales
con recursos escasos desencadenan,
consciente ¢ inconscientemente, para
tratar de maximizar su patrimonio, en-
tendido en un sentido amplio y no solo
econdmico; su situacidn social, la de los
suyos vy la del grupo al que pertenecen,
teniendo en cuenta que los agentes
sociales no s6lo buscan maximizar
su posicidn frente a los grupos an-
tagdnicos con los que compiten y se
enfrentan, sino también al interior de
su grupo, en el cual compite y se en-
frenta a otro nivel y desde otra perspec-
tiva. Maximizacidén que busca, segin
sea la posicion social de los agentes, se-
gin sea el grupo o clase social al que
pertenecen, conservar, mantener, repro-
ducir o aumentar dicho patrimonio por
medio de la conservacidn o reproduc-
cién de la organizacién, estructura y
funcionamiento de las relaciones socia-

les que les han pemitido el disfrute del

mismo; o bien transformar dichas rela-
ciones sociales para obtener la maximi-

zacidn de dicho patrimonio desde una
Optica social mayoritaria.

Aquellos agentes y grupos sociales

que poseen mds capital economico, cul-
tural y social, que disponen de los re-
sortes, mecanismos, instancias y apara-
tos que les han permitido conseguir di-
cha posesién, se encuentran en mejores
condiciones y tienen mdas posibilidades
para maximizar su patrimonio, para
conservarle v reproducirlo. Aquellos
agentes que poseen menos capital eco-
némico, cultural y social, aunque se en-
cuentran con muchas mds dificultades
para maximizar su patrimonio en un
sentido social mayoritario por medio
de la transformacién de las relaciones
sociales, eflo no impide que intervinien-
do sociadlmente en los aparatos, instan-
cias y en el tejido social, puedan conse-
guir dicha transformacidn, o posiciones
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mds o menos favorables, en unas u.
otras instancias, segdn el desarrollo del
haz de correlacién de fuerzas y de es-
trategias sociales, estos desencadenarin
unas u otras estrategias sociales, entre
{as cuales se encuentran las educativas
y, en el caso que nos compete, las uni-
versitarias, y que pueden ser de conser-
vacion-reproduccion o de cambio-trans-
formacion.

Las estrategias sociales que desen-
cadenan los agentes, tanto de forma
consciente como incosciente, pueden
ser manifiestas y latentes u ocultas (Ba-
chelard: “fI n'y a de science que du
caché™), y pueden ir y van de las politi-
cas, sociales, electorales, econdmiicas,
educativas, culturales..., a Ias matrimo-
niales, comunicativo-simbolicas, vaca-
cionales, estéticas, gastronOmicas, orga-
nizativo-administrativas... Por que no
podemos olvidar que en las formas
complejas de dominacidn en las que es-
td vigente la dominacidén-violencia sim-
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bolica, el poder es tantofcuanio mds
fuerte, eficaz y operativo cuando y
cuanto menos se manifiesta como tal;
por contraposicion a las formas arcai-
cas, primarias o elementales de domina-
cidn en las que el poder es tanto/cuan-
to mds fuerte cuando y cuanto mds se
manifieste como tal. En el caso de las
formas complejas de dominacién esta-
riamos ante un poder sutil, difuso y
que tiende a ser arbitrado y controlado
Y en el caso de las formas arcaicas esta-
riamos ante un poder que tiende a ser
ostentosos, total, arbitraric e incon-
trolado.

Todo o cual, referido al andlisis de
la Universidad implica que las estrate-
gias educativas, como en este caso las
universitarias, tienen que ser analizadas
desde su logica propia, desde su auto-
nomia relativa, desde la contribucion
especifica que realizan en relacién con
las formas de dominacion {pero tam-
bién pueden ser de transformacion) y
en dependencia con el resto de las es
trategias sociales que, en parte, estin
aglutinadas en una politica o proyecto
general definido por subpoliticas o po-
Iiticas concretas, como la econdmica,
fiscal, cultural, asistencial,... y por las
mediaciones que se ponen en marcha
para desarrollar dicho proyecto o poli-
tica general. Bourdieu, en un esclare-
cedor articulo sefialaba al respecto:
“Construir un objeto como el sistema
de lgs estrategias de reproducecion, se-
cuencins objetivamente ordenadas y
orientadas de las pricticas que todo
grupo debe producir para reproducirse
en tanto que grupo, es darse los medios
de pensar en la unidad de los fenome-
nos objetivamente ligados que las dife-
rentes ciencias del hombre aprenden en
orden disperso y en estado separado,
Bordieu habla en este sentido y consta-
ta la presencia de las estrategias “‘de
fecundidad”, las estrategias de ‘s
cesion”, las estrategias “educativas™, las
estrategias “propiamente econdmicas”,
las estrategias de “inversion social”,
etc.

Junto a esta consideracion del fun-
cionamiento de las diferentes estrate-
gias sociales de forma interrelacionada,
manifiesta ¥ oculta latentemente, es
preciso asimismo poner en relacién la
ideologia proclamada por los agentes y
grupos sociales en sus diversos pronun-
ciamientos, con la prdctica real y el es-
pacio posicional (los diferentes status o
posiciones: econdmicas, politicas, so-
ciales, culturales, profesionales..., que
estos ocupan).

Después de estas breves referencias
tebricas vamos a analizar a continua-
cion el caso de la Universidad espafiola:
Espafia puede ser considerada como
UN SISTEMA ATIPICAMENTE DE-

MOCRATICO en comparacién con los
paises occidentales, por el hecho de
que los grupos dominantes espafioles
han surgido, se han originado y evolu-
cionado en y dentro de un régimen au-
toritario que ha impregnado estructu-
ralmente todo el entramado institucio-
nal e, incluso, el tejido social, mientras
que en Europa las clases dominantes se
han consolidado derrotando al fascis-
mo.

Hasta la llegada del PSOE al poder,
Espafia ha tenido en el mismo unos gru-
pos dominantes que se han debatido
entre la inercia estructural-institucio-
nal-autoritaria {que era la que les per-
mitiy disfrutar y conservar amplios pri-
vilegios y regalias) y la puesta en mar-
cha, de acuerdo con la realidad politi-
ca, cultural, econdmica vy social del
pats, de un sistema democritico que,
como se habia verificado en Occidente,
si bien era mds complejo, a la larga se-
ria mds seguro para defender el proceso
de acumulacién.

Se ha dado, pues, en los grupos do-
minantes, una pugna entre la implanta-
cién de formas complejas de domina-
cion y el mantenimiento de las formas
arcaicas vigentes. Y, por otra parte, se
han manifestado y se manifiestan, co-
mo sucede en la Universidad y en otros
espacios y sectores, las contradicciones
de unas castas burocrdticas funcionaria-
les, de unos grupos que, si bien en teo-
ria y algunos a regafiadientes, son cons-
cientes y han asumido la necesidad de
la meodernizacién que demandaban las
condiciones econdmicas, politicas, cul-
turales, socizales y existenciales de Espa-
fia, en la prictica no han querido, no
quieren, renunciar al montaje de los
aparatos e instancias (como veremos
mds adelante cuando analicemos la
plasmacion concreta de estas formas
complejas y arcaicas en el caso de la
Universidad espafiola, como, por poner
ejemplos, ha sucedido con la patrimo-
nializacién del BOE por las autoridades
ministeriales y académicas en interés
personal propio; con el nombramiento
de catedrdticos extraordinarios por el
Consejo de Rectores que, en su dia, re-
chazé a los de izquierdas a pesar de su
competencia internacional reconocida;
con la designacién de los presidentes de
los tribunales de oposicion, etc. Lo cual
nos ha permitido definir a Espafia co-
mo SISTEMA ATIPICAMENTE DE-
MOCRATICO por el hecho de estar vi-
gente v funcionando a todo trapo en el
mismo lo que hemos denominado UNA
VIDA POLITICA, SOCIAL Y ADMI-
NISTRATIVA SUMERGIDA, SUBTE-
RRANEA —EL CIRCUITO PARALE-
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LO— caracterizado por el cambalachis-
mo, amiguismo, enchufismo, clientelis-
mo, nepotismo, remolonismo..., en el
que la referencia a la ley era prdctica-
mente nula y, cuando se aplicaba, se
hacia bajo los “principios™ que acaba-
mos de nombrar (2), los cuales les ga-
rantizaban enormes privilegios, por lo
cual dudaban, balbuceaban y, Hlegado el
caso, se sentian reacios a la hora de in-
troducir cambios o remozemientos por
minimos que parecieran (véase la retira-
da de la timorata LAU, asi como el re-
chazo que ha encontrado en los cate-
driticos el proyecto de decreto-ley de
nombramientos de cargos académicos,
del Gobierno socialista, que hace tiem-
po e, incluso, de forma mds avanzada,
estd funcionando ya en varios paises de
Europa con gobiernos de derechas, etc.

Nos encontramos, por tanto, con
unas estrategias educativas, referidas a
la LRU, engarzadas con autonomia
propia al resto de las estrategias (politi-
cas, econdmicas, sociales, culturales,
etc), que van a definir una politica ge-
neral aplicada por aguellos grupos so-
ciales que detentan el poder, Es decir,
la LRU tendrd que ser dentro de su es-
pecificidad, coherente con las otras es-
trategias o politicas sectoriales que de-
finen el proyecto politico, en este caso
del PSOE, que estd en el Gobierno y
detenta el poder politico.

Este proyecto politico, esta estra-
tegia socialista universitaria es necesario
analizarla en el marco de las siguientes
dimensiones:

— La historicidad, a saber: como
los fenomenos politicos, economicos,
sociales, culturales, técnicos... se plas-
man, inciden y delimitan el presente y
desde el presente definen las diferentes
expectativas y posibilidades para los
agentes y grupos sociales en el futuro.

— La técnica o desarrollo de las
fuerzas productivas, definida en un mo-
mento y espacio concreto dentro de
unz formacion social especifica.

— El juego del haz de correlacién
de fuerzas definido por: a) la correla-
cion de fuerzas que se dan a escala in-
ternacional y que inciden en el espacio
o formacion social concreta, en este ca-
so Espafia. b) la correlacidn de fuerzas
o las luchas que se dan al interior de
cada clase social constituida por distin-
tos subgrupos, fuerzas y fracciones
(con lo cual nos referimos, por citar en
este caso a los grupos que se sitllanala
izquierda y al que resulta dominante
dentro de la misma, en estos momentos
el PSOE). Y dentro del PSOE la linea
que se ha impuesto y que detenta la
responsabilidad del programa socialista
y de su ejecucion, asf como las autono-
mias relativas que pueden decantarse
dentro de este grupo dominante, como
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puedeser las referidas a cada ministerio
o equipos correspondientes, etc. Este
mismo esquema es necesario aplicarlo
para analizar el grupo dominante resul-
tante en el seno de la derecha, asi como
su politica, junto o al frente de la cual
se manifiesta y actlan otras politicas o
estrategias. ¢) La lucha entre los grupos
antagbnicos que representan los dife-
rentes intereses sociales, aglutinando
dentro de estos intereses sociales a to-
dos y cada uno de los grupos y fuerzas
que al interior de las clases antagdnicas
incide en la delimitacién o el condicio-
namiento de la estructura, organizacion
y funcionamiento de las relaciones so-
ciales,

Las dimensiones que acabamos de
sefialar, a pgrosso modo, nos permiten
establecer como corolario referido al
campo universitario que la politica re-
sultante del juego de haz de correlacion
de fuerzas que acabamos de describir a
partir del entramado de grupos que in-
tervienen, es la politica que va a definir
el marco legal universitario, es decir,
seria la politica universitaria definida

externamente desde el Gobierno, desde
el Parlamento, ete, Politica en cuya de-
finiciébn intervienen también los dife-
rentes agentes y grupos sociales que ae-
tian en la Universidad con su lbgica
propia- pero en este caso encuadrados
en los grupos sociales que actiian exter-
namente a la Universidad, pero desde
sus espacios posicionales universitarios
y no universitarios que van a defender a
la hora de delimitar esta politica uni-
versitaria primero externamente y des-
pugs con logica propia al interior de la
Universidad. Por tanto, frente a esta de-
limitacidn externa de la politica univer-
sitaria en coherencia con la politica ge-
neral, esta la retraduccion de este juego
del haz de correlacion de fuerzas, de
esta politica, al interior de la Universi-
dad con logica propia, con autonomia
relativa y donde van a entrar en juego
las estrategias de los agentes y subgru-
pos del campo universitario con sus
ideologias proclamadas, pricticas reales
y espacios posicionales. Lo que nos per-
mitird hablar del desarrollo e incluso de
la delimitacién y de Ia definicion de la
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politica universitaria interna elaborada
por la propia Universidad bajo la re-
ferencia de la politica educativa en el
marco de la politica general.

En definitiva, qué es preciso tener
en cuenta a la hora de analizar la LRU:
1) la historicidad, definida por la in-
fluencia primero remota de la historia
contemporinea de Egpafia, donde entra
en juego la correlacién de fuerzas inter-
nacional, y de forma préxima por los
nltimos 40 aflos vividos en Espafia en el
terreng internacional, politico, econo-
mico, cultural y social que van a definir
o enmarcar una politica especifica ca-
racterizada por una filosofia concreta
en todes los dmbitos sociales, en Ia Ad-
ministracién, en la vida pelitica, admi-
nistrativa, econdmica y social que he-
mos definido anteriormente como una
vida politica, social y administrativa su-
mergida, subterrdnea —el circuito para-
lelo—, en la que se denota, por la legiti-
macién autoritaria politica impuesta
por la guerra civil, la presencia de gru-
pos como el gjéreito, la Iglesia, el poder
econdmico, los altos funcionarios, que
van a connotar de forma concreta la
estructura, organizacién y funciona-
miento de las relaciones sociales, que
van a definir unos mérgenes de manio-
bra concretos de actuacion para los di-
ferentes agentes y grupos sociales, para
sus diversas estrategias, incluida la uni-
versitaria,

2) El grado y tipo de desarrollo al-
canzado por la técnica y las razones
que han conducido a este desarrollo en
los que se refiere a la dependencia tec-
nolégica, cultural y cientifica y, por
tanto, a la situacion de la Universidad,
de la investigacidn, de la cultura, y de
la ciencia en Egpafia en relacién a este
grado y tipo de desarrollo, en relacion
con los factores politicos, econdmicos
y sociales que han dado lugar 2l mismo.

3) El desarrolle del haz de correla-
cion de fuerzas a lo largo del tiempo
que ha dade como resultante, entre
otras cosas, la transicidn a la democra-
cia en Espafia, definida por el desmoro-
namiento de la UCD, la pérdida de in-
fluencia del PCR, especialmente en los
movimientos sociales pero también en
el movimiento obrero, el triunfo electo-
ral aplastante del PSOE, la nucleacion
de {a oposicidn frente al PSOE en torno
a Fraga..., todo ello en el marco de la
inercia estructural e institucional admi-
nistrativa vigente hasta la llegada del
PSOE al poder, en el marco de la crisis
econdmica, de la puesta en marcha del
Estado de las Autonomias y de las sa-
cudidas terroristas y golpistas, por citar
solo algunos elementos importantes
que intervienen en la vida politica, eco-
nomica, social y cultural espafiola.

La concrecidon de esta realidad que
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acabamos de describir en el terreno uni-
versitario: con el desarrollo peculiar y
auténomo en su seno de estos fenome-
nos en lo que se refiere a la situacién de
la Universidad y al papel y a las funcio-
nes sociales que va a desempefiar la mis-
ma en época de crisis en relacion con la
situacion econdmica y con los nuevos
desafios econdmicos, cultusales y cien-
tificos que plantea la misma; con la cai-
da de la influencia de los partidos poli-
ticos v de los movimientos sociales en
ta Universidad; con [a incidencia del pa-
1o y del subempleo que afecta sensible-
mente a los licenciados universitarios y
que replantea la funcionalidad de los
titulos en relacidon con fo que venia
ocurriendo hasta ahora con los mismos,
etc, Todo lo cual arrojard luz scbre la
delimitacién de la politica universitaria
desde el exterior de la Universidad y la
contiibucién y reproduccion de esta
politica en el seno de la Universidad: Ia
politica o estrategia Universitaria In-
terna.

De esta forma podemos explicar la
politica universitaria de]l PSOE en el
marco de la politica general como la
resultante, entre otras cosas, del desmo-
ronamiento de la UCD, de una situa-
¢idn de amenaza a la democracia por el
golpe de Estado y el terrorismo, de una
presencia real de [a Iglesia, los poderes
econdmicos y del ejército en la estruc-
tura, organizacidén y funcionamiento de
las relaciones sociales; de una situacion
de crisis internacional con una correla-
cion de fuerzas internacionales especifi-
ca donde los partidos socialistas y so-
cialdemdcratas aglutinados en la Inter-
nacional Socialista son unos referentes
de peso en un momento de fension
mundial grave, de una crisis internacio-
nal que en Espafia coincide con la im-
plantacidén de ia democracia con unas
tasas de desempleo e inflaciébn mayores
que en el resto de Europa y con una
estructura industrial, universitaria, cien-
tifica y de servicios que en parte estd
obsoleta ¥ que es necesario reconvertir;
de unos partidos a la izquierda del
PSOE desmovilizados, como el caso del
PCE, que por sus luchas infernas ha
perdido la capacidad, la fuerte capacidad
de intervencién que habia tenido a lo
largo de la Dictadura y especialmente
en los Ultimos afios de esta y en los
primeros afios de la democracia; de una
inercia estructural, institucional univer-
sitaria caracterizada, entre otras cosas
en el terreno educativo por una depau-
peracidn del campo universitario y una
inadecuacion de sus estructuras, lo cual
se vio coronado por el caos legislativo
que reforzé adn mds la retirada de la
LAU.Y de un partido, el PSOE, que se
reconstituye pricticamente de nuevo
en 1975 (3), v que después de las elec-

ciones legislativas del 28-0 y de las mu-
nicipales recibe el 30% de su militancia.
Partido que en los primeros afios de
aparicion a la luz, en la época de Isido-
ro y en 1975, épocas de fuerte conflic-
tividad social, lo hace con planteamien-
tos radicalizados, por inexperienciz y
sobre todo, para ganar presencia, ima-
gen y carta de naturaleza en y frentea
la fzquierda, especialmente al PCE, para
contrarrestar sus afios de inactividad
frente a la Dictadura cuyo peso de la
lucha recay6 fundamentalmente en el
PCE y otras fuerzas a su jzquierda. No
obstante, al estar la Internacional So-
cialista dentrds del PSOE, Ia misma
comprendia en un primer momento es-
ta ideologia radicalizada en los gestos,
que en absoluto coincidia con la pricti-
ca real, con lo que habia side la historia
hasta esa época del PSOE y sobre todo
con la composicién sociolagica de la
mayoria de sus dirigentes mds cualifica-
dos y con sus espacios paosicionales.
Imagen e ideologfa proclamada,
reivindicada y radicalizada por el PSOE
porque en dichas épocas de ilegalidad
del 75, aunque menos dura y mas tole-
rante que las anteriores, pero de ilegali-
dad al fin y al cabo, este partido
tiene que moverse y competir en el
seno de la izquierda. De esta forma se
explica, y por entrar va en el terreno de
la educacién y de la Universidad, su
prictica coincidencia en materia educa-
tiva y universitaria (4), con la que pro-
ponia la izquierda, y especialmente el
PCE, en lo que se refiere a la propuesta
de una Universidad financiada suficien-
temente con cargo a los presupuestos
del Estadoy entendida como servicio pa-
blico, pestionads democriticamente
por medio de claustros tripartitos y pa-
ritarips, auténoma y vinculada activa-
mente con la realidad social por medio
del Consejo Social, democritica y no
selectiva, oponiéndose a las universida-
des privadas, con una vinculacién del
profesorado a la docencia y a la investi-
gacibn, que estarian en estrecha rela-
cion, por medio del contrato laboral
que se opondria 4 las oposiciones, con
un cuerpo dmnico de ensefiantes vy con
comisiones democriticas de contrata-
cion, permanencia y control del profe-
sorado, con nuevas formas de control
de conocimientos en la docencia y la
investigacion basadas en el control re-
gular y continuo, en la participacién y
en la interdisciplinaridad. Asimismo, se
estableceria una nueva politica de servi-
cios, de becas y de vinculacidon con el
mundo del trabajo, especialmente con
los sindicatos para favorecer el acceso a
la Universidad de los estudiantes con
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Menos recursos econdmicos. Por otra
parte, los sindicatos y otros organismos
se vincularian a la Universidad por me-
dio del Consejo Social.

Sin embargo, a medida que el
PSOE va adquiriendo mds presencia ¢
influencia, en coherencia con el respal-
do internacional y con la historicidad
de los (iltimos afios y teniendo en cuen-
ta la composicidn socioldgica de sus
miembros y especialmente de sus diri-
gentes, unido a la pérdida de capacidad
de influencia y de tucha de] PCE y de
las otras fuerzas y movimientos sociales
de la {zquierda v, por tanto, a lz presen-
cia de los mismos y a la capacidad de
immposicion de estos en el tejido institu-
cional y social, as{ como a un cierto
reforzamiento de la derecha y de los
grupos golpistas, el PSQE, cada vez
mds, va abandonando las adherencias
radicales e izquierdistas y primero im-
pone el orden en el partido abandonan-
do el marxismo con un control férreo
del aparato y después va haciéndose
mds “realista”, haciéndose perdonar y
disculpar que es de izquierdas hasta lle-
gar 4 un pragmatismo similar al que le
permitié en un principio, con una poli-
tica radical, ocupar y obtener credibili-
dad y presencia en la izquierda justifi-
cando su falta de presencia en los afios
anteriores, pero ahora de signo comple-
tamente contrario, para ganar credibili-
dad por la derecha, en los sectores mds
modernistas de la derecha v para panar
credibilidad ante los grupos dominantes
influyentes, ante los poderes facticos.
Esta politica realista, pragmdtica, va a
plasmarse en la historia objetivada en
las instituciones, en las estructuras v en
Ia historia encarnada en los cuerpos, lo
que quedaria reflejado de forma gréfica
por el abandono de los trajes de pana y
el sincorbatismo por el chaqué, el traje
de noche y la corbata; el mantenimien-
to en la estructura de poder, por hacer
referencia a un sector tan decisivo co-
mo el econdmico, de agentes o dirigen-
tes procedentes del Circulo de Empre-
sarios y, por citar otro ejemplo signifi-
cativo en el que el PSOE se definio de
forma clara y rotunda, por la politica
exterior, donde el PSOE en un primer
momento mantuvo posturas claramente
neutralistas y posteriormente proclamé
también con rotundidad la no entrada
en la OTAN para en estos momentos
mantenerse en términos ambiguos, no
solo en ¢l terreno de la OTAN, sino en
otros aspectos que tienen que ver con
la politica de neutralidad, como es el
caso de los misiles. Ejemplo de este
cambio drdstico de actitud desde los
tiempos del 75, y no sblo del 75 sino
también del 77, podria encontrarse en
el pleno que acaba de celebrarse sobre
“el estado de la Nacion”, en septiembre
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del 83, en que el Presidente Felipe
Gonzidlez manifesté un exquisito tacto
y delicadeza cuando se referia a la dere-
cha v una dureza v beligerancia inusita-
das cuando lo hizo hacia la izquierds y
cuando realizd una referencia a posibles
y pequeflas corruptelas en el caso de los
jornaleros.

El PSOE, por tanto, como veremos
mis adelante al analizar el articulado de
la LRU, ha definido una estrategia uni-
versitaria, en el marco de una politica
general, para acabar con aquellos aspec-
tos mds llamativos, hirientes y especta-
culares de las formas arcaicas de domi-
nacién que la legitimacion autoritaria
habfa impuesto y que UCD, por sus
contradicciones, como hemos sefialado
anteriormente no habia podido ni que-
rido desmontar. La LRU seria algo asi
como lo que represento en su dia la
Ley General de Educacion de Villar Pa-
lasi, que supuso un intento tecnocrdti-

tes del PSOE, se trata de hacer, no solo
en el terreno legal, sino también en la
realidad universitaria, la reforma uni-
versitaria que sitlie a Espafia de lleno en
el terreno de las formas complejas de
dominacion, en el terreno de la violen-
cia simbdlica y que los gobiernos de la
derecha del mundo occidental hicieron
a partir de los afios 68 y algunos inclu-
so de forma mdis avanzada que lo que
estd haciendo hoy el PSOE. A nuestro
modo de ver Espafia no hace mds que
perder el carro una vez mis de las refor-
mas que se vienen desarrollando en el
mundo occidental, como fue en su dia
la reforma religiosa, la reforma o ia re-
volucidon francesa, la revolucion indus-
trial, posteriormente la revolucion cul-
tural del 68 coincidente con los afios de
esplendor y actualmente la llamada ter-
cera revolucion industrial o revolucién
de la comunicacién, que coincide con
una ¢época de crisis econdmica pero

co de adaptar €] campo legal universita-
rio espafiol a las corrientes europeas. La
Ley General de Educacion no era mis
que la respuesta en el terreno legala fa
realidad econdémica espafiola pero tam-
bién a la realidad politica social y cul-
tural y que ademds pudiese ser presen-
table en Europa, donde habiamos soli-
citado incorporarnos, pero que en mu-
chos aspectos de su articulado, en la
practica iban a ser inviables y no serian
aplicables, de lo cual eran conscientes
los que la habian elaborado y especial-
mente los grupos dominantes. Los cua-
les aplicarfan aquellos aspectos legales
que mds les iban a interesar {aumento
de las tasas, creacidn de Escuelasy Co-
legios Universitarios, atribuciones de las
antoridades académicas y de los cate-
driticos, etc.} o los que la presidn so-
cial impusiese.

Hoy, con la LRU puesta en marcha
por el PSOE, por los grupos dominan-

también cultural, politica y filosofica y
que estd dando lugar a nuevas reformas
cemo las de la educacién y la Universi-
dad, que permitan vincular la Universi-
dad con los nuevos desafios tecnologi-
cos, filosdficos, culturales y sociales a
que ha dado lugar la crisis.

Por tanto, por el procedimiento
empleado con la LRU, la Ley se ha dis-
cutido y aprobado en verano y no se ha
partido de un conocimiento exhaustivo
de la realidad universitaria tal como es
(5), asi como una concertacion con los
diferentes sectores y movimientos umi-
versitarios que intervienen, sin menos-
cabo de que después legislase el Parla-
mento (sefialemos en este sentido que
el procedimiento es bdsico para la iz-
quierda, para aquellos partidos que re-
presentan a la izquierda, porque el so-
cialismo no hace sdlo referencia a indi-
ces de produccion, de producto interior
bruto, etc. sino que el socialismo tiene
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que ver con formmas, con modos, con
maneras de entender la vida, de hacer la
democracia. De ah{ que el procedimien-
to, el cdmo se hacen las leyes, sea tan
importante como el contenido de las
mismas). Por la financiacidn de la Uni-
versidad, que no manifiesta mas que la
distribucién de los recursos escasos que
hace el Gobierno en el Presupuesto del
Estado, donde se contempla la priori-
dad a los diferentes grupos sociales v el
trato que se reserva a los mismos, por
poner por caso al ejército, a la Iglesia,
etc, etc. En este sentido, la financiacién
sigue estando muy por detris de los
paises industriales avanzados y la Uni-
versidad y la investigacién no ocupan
un lugar prioritario. La financiacion se
mantiene en torno al 0,50% del PIB,
mientras que la financiacion de la inves-
tigacién y de la Universidad en los pai-
ses industriales avanzados estd entre el
1 y el 29 del PIB. Por o cual, si no hay
upa financiacion suficiente la Ley pue-
de quedar en papel mojade. Por la ges-
tion, administracion y gobierno de la
Universidad que sigue estando de forma
mayaoritaria en manos de los catedrdti-
cos y con una insuficiente presencia de
los otros sectores, especialimente de los
estudiantes. Por la no referencia a nue-
vos tipos de docencia, investigacion y
servicios que hagan frente no sélo a la
seleccidn manifiesta sino a la oculta y
latente (la LRU no nombra en todo su
articulado la palabra inter o pluridisci-
plinariedad, ni acoge las nuevas expe-
riencias desarrolladas en el mundo ocei-
dental para vincularse activamente al
mundo del trabajo y facilitar el acceso
a los trabajadores y a los profesionales
que no poseen la titulacidn requerida.
Tampoco hace ninguna referencia la
formacion permanente, ni a la forma-
cidn continua, ni al control continuo v
regular de los conocimientos); por el ti-
po de autonomia contemplada y la for-
ma de relacionarse con el exterior, que
puede dar lugar, en el primer caso a una
no autonomia, sino a una descentraliza-
cién al seguir dependiendo la Universi-
dad ghora de los poderes autondmicos
como antes lo hacia de los poderes cen-
trales y, por otra parte, por la posibili-
dad de que los poderosos grupos econg-
micos e ideologicos, por medio de los
contratos de investigacién, puedan im-
poner a la Universodad qué es lo que se
va a investigar e incluso cémo se tiene
que investigar. Por todos estos aspectos
descritos de forma muy sumaria, la
LRU no va a suponer una ruptura con
el sistema educativo vigente, con el sis-
tema universitario vigente hasta Ia fe-
cha, el cual transformaba legitimdndo-
las las jerarquias sociales, Ia distribu-
cidn del capital cultural entre las clases
sacizles, la relacion entre las clases, en
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jerarqufas escolares. Y ello es asi por-
que los que poseen mds capital econd-
mico, cultural y social, mds posibilida-
des de intervencidn en el mundo econd-
mico, cuitural ¥ social, por Ia concep-
cidn de las tasas universifarias y de los
servicios, por la insuficiente financia-
cidén que no permite una mejor dota-
cidn en infraesiructura y servicios uni-
versitarios y una no consolidaciém de
los privilegios de los agentes sociales
mas pudientes econdmicamente, como
es el caso de los Colegios Mayores o de
lag Universidades privadas subvenciona-
das; por la estructura, organizacién y
funcionamiento de la gestion y de la
administraciéon universitaria, de los pla-
nes de estudio, de la pedagogia, de la
docencia y de la investigacion; por el
tipo v la forma de contemplacion del
status, y de los derechos y deberes de
los miembros de [a comunidad universi-
taria: por el tipo de vinculacion que se
establece con la realidad social y el
mundo del trabajo, etc. Por todas estas
razones, dichos agentes van a seguir dis-
frutando de las mejores condiciones ¥
de fos mejores valedores dentro y fuera
de la Universidad pare defender, repro-
ducir y mantener su patrimonio y, por
tanto, sus privilegios, tanto econdmi-
cos como culturales y sociales, En vir-
tud de todo ello, eso si, bajo otro tipo
de dominacion, en este caso la domina-
cidn simbdlica, la dominacién de las
formas complejas de dominacion, segui-
rin vigentes en la Universidad espafiola
los principios de “no estudia y trabaja
quien quiere hi como quiere, sino quien
prede”, aquellos agentes que disponen
de los instrumentos de percepcion y de
apropiacion que les permiten apropiar-
se de los bienes culturales, de los bienes
simbélicos en mejores condiciones; ins-
trumentos de percepcidn y de apropia-
cion que les son mds propios y familia-
res por su origen y status social. Es de-
cir, que los poseedores de mds capital
econdmico, cultural y social, de la cul-
tura y de los cédigos “legitimos”, de
los instrumentos de apropiacion de los
bienes simbdlicos “colocaran” en las
mejores posiciones a los suyos, tanto en
el mercado académico como en el mer-
cado de trabajo. Porque para encontrar
trabajo sigue siendo decisivo el capital
social y el capital econémico, a parte
del titulo que se da como algo cuya
posesion se considera como natural por
parte de las clases altas.

Por Gltimo, a efectos comparati-
vos, vamos a analizar la ley francesa de
28 de noviembre de 1968, elaborada
por la derecha y aprobada por la dere-
cha en el poder bajo la presidencia de
Giscard d’Estaing, en relacidn con la
LRU aprobada en agosto, y discutida,
elaborada y aprobada en el Parlamento

espafiol durante el verano de 1983, ba-
jo el Gobierno socialista presidido por
Felipe Gonzilez.

El contenido det articulado de Ia
Ley francesa, entre otro, es el siguien-
te:

- Universidad abierta a los traba-
jadores, fumcibn permanente.— Artf-
culo 1, dice, entre otras cosas: “La
enseflanza superior debe estar abierta a
los antiguos estudiantes, asi’ como a las
personas que vo han tenido la posibili-
dad de continuar estudios a fin de per-
mitirles, segin su capacidades, mejorar
sus capacidades de promocion o recon-
vertir su actividad profesional.

Las universidades deben de concu-
rriv, por medio de las nuevas modalide-
des de difusion de los conocimientos, a
la educacion pennanente de todas las
categorias de la poblacion y para alcan-
zar los fines que esta pueda compor-
tar”, La LRU, al respecto, no dice nada
parecido y ni siquiera a lo largo de todo
su articulado nombra textualmente la
formacion permanente.

— Pluridisciplinariedad y vincula-
cion de la formacion de las artes, Ias
letras, las ciencias y las técnicas,— Ar-
ticulo 6: “Las universidades son pluri-
displinarias y deben asociar tanto como
puedan las artes y las letras a las cien-
cias y las técnicas’! El articulo 7 dice
que varias universidades pueden crear
servicios u organos de interés comin.
La LRU tampoco nombra a lo largo de
su articulado las palabras inter o pluri-
disciplinariedad y no regula nada pare-
cido a fo que venimos de escribir.

— Consejo Nacional de la Ense-
fianza Superior y de la Investigacion y
Consejo Regional de lo mismo.— En
los articulos 8 y 9 se regulan los Conse-
jos Regional y Nacional de la Ensefian-
za Superior y de la Investigacion, de los
que deben formar parte los profesores,
estudiantes y representantes de la socie-
dad, Las funciones de los Consejos Re-
gionales son, entre otras, la prevision,
coordinacién y programacion de la en-
sefianza superior. Emiten informes so-
bre los programas y sobre las peticiones
de créditos para las universidades. Ase-
guran la vinculacidén y coordinacion
con [os organismos encargados del desa-
rrello regional. El Consejo Nacional tie-
ne, entre otras funciones, las siguientes:
preparar la planificacién de la ensefian-
za superior y de la investigacion en rela-
cién con los organismos encargados de
los planes periddicos nacionales, tenien-
do en cuenta estos y en vistas a una
perspectiva a més largo término. Es re-
querido para emitir informes sobre los
programas y las peticiones de créditos
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de las universidades y de otros estable-
cimientos de ensefianza superior que
dependen del Ministerio de Educacion
Nacional. Debe ser consultado obligato-
riamente sobre la reparticion de las do-
taciones presupuestarias entre los dife-
rentes establecimientos. Hace todo tipo
de proposiciones y emit¢ informes so-
bre las medidas relativas a la armoniza-
cion de los status de los diferentes esta-
blecimientos publicos de caricter cien-
tifico y cultural y asume una misién
general de coordinacién entre las uni-
versidades y los otros establecimientos.
Da todo tipo de proposiciones y emite
informes sobre las medidas relativas a
las condiciones de obtencion de los di-
plomas nacionales que dependen del
Ministerio de Educacion Nacional, y el
establecimiento de reglas comunes para
ls continuacién de los estudios. Con re-
lacion a la participacion de los profeso- -
res y de los estudiantes en dicho orga-
nismo, se establece textualmente que
“el nimerp de plazas previsto pava los
profesores no puede ser inferior al de
las plazas de los estudiantes™.

— Sobre la composicion de los
Consejos de Universidad (lo que seria el
Claustro en Espaiia).— Artfculo 13: la
Ley francesa regula la participacidn de
los profesores, investigadores, estudian-
tes y personal no docenie y personali-
dades del exterior, la participacion de
los cuales (los del exterior) no puede
ser inferior a 1/6 ni superior a 1/3. Re-
gula también la posibilidad de que per-
sonas del exterior participen en los
claustros de facultad, Sobre la partici-
pacidén de los profesores y de los es-
tudiantes establece lo siguiente: ‘I
representacion de los profesores que
efercen las funciones de catedrdtico,
agregado, adjunto o lo que les son simi
lares debe ser al menos fgual a la de los
estudiantes en los drgahos niixios, col-
sejos ¥ otros organismos a los que estdn
asociados. La representacion de los pro-
fesores que efercen las funcionesde cate-
drdtico o agregado debe ser igual al me-
nos el 60% de la del conjunto de los
profesores, salvo derogacion aprobada
por el Ministro de Educacion Nacional
después del informe del Consejo Nacip-
nal de la Ensefianza Superior y de la
Investigacion. Parg lo gestion de los
centros v de los laboratorio de investi-
gacion pueden formar parte de los cole-
gios electorales los profesores, los inves-
tigadores y los estudiantes, que reunan
las siguientes condiciones, a saber: los
profesores y los Investigadores con pu-
blicaciones cientificas en su activo y los
estudiantes de tercer ciclo que estén
implicados en trabajos de investigacion,
El articulo 15, por su parte, establece
que ‘el Presidente de lp Universidad (lo
que en Espaiia se corresponde con el
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Rector), salvo derogacion decidida por
el Consejo por mayoria de 2{3 {por el
Claustre), debe tener el rango de cate-
dratico de Universidad vy ser miembro
del Claustro; si no es catedritico, su
nombramiento debe de ser aprobado
por el Ministro de Educacion Nacional
después de opinion o nforme del Con-
sejo Nacional de la Ensefianza Superior
¥ de la Investigacion”

“EI Director de una Unidad de En-
seiianza ¥ de Investigacion (lo que en
Espaita son las facultades), salvo dero-
gacion decidida por el Claustro por ma-
yoria de 2{3, debe tener el rango de
catedrdtico o agregado o adjunto de
Universidad y ser miembro del Claus-
fro. Sino es catedritico, agregado o ad-
Junto su nombramiento debe ser apro-
bado por el Ministro de Educacion Na-
clonal, después de la opinion o informe
del Claustro de Universidad al que la
Unidad de Ensefionza y de lnvestign-
ciom pertenece”. La LRU al respecto
dice lo siguiente; Articulo 4: “Las
universidades se organizarin de formua
que en su gobierno y en el de sus cen-
tros quede asegurada la representacion
de los diferentes sectores de la comuni-
dad umiversitaria, de acuerdo con las
Jfunciones que a cada uno de ellos co-
mesponda de acuerdo con lo sefialado
en el articulo 1 de la presente Ley, asi
como la participacion de representantes
de los infereses sacigles”. Articulo 8,
punto 2: “Los departamentos se consti-
tuirdn por dreas de conocimiento cien-

tifico, técnico o artistico, vy agrupardn
a fodos los docentes e investipadores
cuyas especialidades se corvespondan
con tales dregs”. Punto 5: “La direc-
cion de cadu departamento correspon-
de a uno de su Catedrdticos, y de no
haber candidato de esa categoria, a wno
de su Profesores Titulgres. Sus funcio-
es serdn determinadas en los estatutos
de la Universidad”, Articulo 14, punto
3: “El Consejo Social estard compues-
to: a) “‘en sus dos quintas partes por
una representacion de ln Junta de Go-
bierno, elegida por ésta de entre sus
miembros y de la que formardn parte
necesarigmente ¢l Recior, el Secretario
General y ef Gerente. b) En las tres
quintas partes restantes, por und repre-
sentacion de los intereses sociales de
acuerdo con lo que establezea una Ley
de la Comunidad Autdonoma eorrespon-
diente (el articulo establece que deben
Sformar parte del Consejo Social repre-
senfantes de sindicaros y asocigciones
profesiones)”. Punto 4: “El Presidente
del Consejo Social serd nombrado por
la correspondiente Comunidad Auténo-
ma”. Articulo 15, punto 2: “Su
composicion y funciones (del Claustro)
serdn determinadas por los estatutos y
habrdn de ser profesores tres quinios de
sus miembros, como minimo’. Arti-
cule 16, Punto 1: “La Junta de Gobier-
no es el drgano ordinario de gobierno
en la Universidad. Estara presidida por
el Rector de la Universidad v formaran
parte de la misma, en todo caso, una

representacion de decanos de fuculta-
des, de directores de escuelas técnicas
superiores, de directores de departa-
mentos, de directores de escuelas uni-
versitarias, de directores de institutos
universitarios, de estudigntes y de per-
sonal de administracion y servicios, asi
como los vicerrectores, el Secretario
General y el Gerente”. Punto 2: “La
composicion y funciones de la Junta de
Gobierno seran determinadas por los
estaturos de ln Universidad’”. El arti-
culo 17 establece que los estatutos de
[a Universidad determinan las funciones
y composicion de la Junta de Facultad
o Escuela, de los Consejos de Departa-
mentos y de Institutos Universitarios.
El Articulo 18 establece que el Rector
serda elegido por el Claustro Universita-
rio de entre los catedraticos de Univer-
sidad que prestan servicio en la misma,
El Articulo 21 establece que los deca-
nos y directores de facultades, escuelas,
departarmnentos o institutos universita-
rios serdn elegidos enfre catedriticos o
profesores titulares del centro respecti-
vo, de acuerdo con lo dispuesto en los
estatutos de la Universidad y sin perjui-
cio de lo establecido en el apartado 3
del Articulo 8 de esta Ley, que hemos
descrito anteriormente. Articulo 24,
punto 3: “La compaosicion del Consejo
Social serd la siguiente: a) los responsa-
bles de lo ensefianza universitarig en los
consejos de gobierno de las comunida-
des auronomgs que havan asumido
competencias en materig de ensefignza
superior. b} Los rectores de las universi-
dades piiblicas. ¢} Quince miembros
nombrados por un periodo de 4 afios
entre personas de reconocido prestigio
o especialistas en los diversos dmbitos
de la ensefianza universitaria y de la in-
vestigacion, designados del siguiente
modo: einco por el Congreso de los Di-
putados, cinco por el Senado v cinco
por el Gobierno”.  Articulo 27, punto
4: “En los estatutos de cada Universi-
dad deberd quedar garantizada la parti-
cipacion de representantes de los estu-
digntes en los organos de gobierno y de
administracion de la misina, de ncuerdo
con lo dispuesto en el Articulo 4 de la
presenie ley (que hemos descrito ante-
riormente)”. Disposicion Transitoria
23, punto 2: “La composicion de cada
Claustro  Universitario  Constituyente,
que tendrd como minimo un 50% de
profesores doctores y en el que existivd
una representacion de estudiantes y de
personal de administracién y servicios,
ast como la normativa para su eleccion,
seran propuestos por la Junta de Go-
bierno y ratificados por el drgano co-
rrespondiente de aguellas comunidades
autdonomas que tengan reconocida en
suS estatulos competencia en materig
de educacion superior o, en su caso,
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v por el Ministerior de Educacion y Cien-
cia""
“No obstante, en aquellas universi-
dades en las que el % total de profeso-
res doctores no superard un 33% del
namero total de profesores, el Ministe-
rio de Educacion y Ciencia o el organo
correspondicite de aquellas comunida-
des autonomas que tengan reconocida
en sus Estatutos competencias eit mate-
ria de educacion superior podrdn auro-
rizar la constitucion de un Claustro
Universitario Constituyente en el que
habrd como minimo un 65% de profe-
sores”. Y esto es todo lo relativo a la
participacion de los diferentes miem-
bros de la comunidad universitaria que
contempla la LRU y que no sélo estd
muy alejada de la contemplada en la
Ley francesa y de [a que pusieron en
vigor algunos claustros constituyentes
{Madrid, Barcelona... con el apoyo de
la izquierda: PCE, PSOE, etc.), sino, vy
lo que es mis grave, que la composicion
que establecen las disposiciones transi-
torias para los claustros constituyentes,
que van a tener un papel tan decisivo
como la elaboracion de los estatutos de
universidad, serd establecida por las ac-
tuales juntas de gobierno, cuya inmensa
mayoria estin controladas por los rec-
tores y catedriaticos mds conservadores
de la Universidad y que, debido a la
redaccidn de dicha disposicién transito-
ria, tendrdn las manos libres para hacer-
se con el control del claustro en la ma-
yoria de los casos.

— Sobre el control de los conoci-
mientos el articulo 20 de la Ley france-
sa establece literalmente: “Las aptitu-
des y ln adguisicion de los conocintien-
tos son controladas por los profesores
de forma regular y continug, Los exd-
menes termingles permiten un control
suplementario de las aptitudes v de los
conocimientos”.

“Los titulos de doctor son conferi-
dos después de lu defensa de una tesis o
de la presentacion y defensu de un con-
junto de trabajos cientificos originales.
Esta tesis y estos trabajos pueden ser
individuales o, si la discipling lo justifi-
ca, colectivos, bien publicados o inédi-
tos. En el caso en que la tesis 0 lps
trabajos resulten de una contribucion
colectiva, el candidato deberé redactar
v defender una memoria que permita
apreciar su parte personal’. Sobre estos
aspectos la LRU no dice nada en el mis-
mo sentido y mantiene los criterios tra-
dicionales, vigentes hasta la fecha.

- Sobre la orientacion de los estu-
diantes en la Universidad y para el em-
pleo el Articulo 21 de Ia Ley {rancesa
establece: “Las universidades confribu-
yen por todos los medios apropiados, a
la orientacion continua de los estudian-
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tes v particularmente al final de cada
ciclo de estudios” El Articulo 22 esta-
blece: “Ei Ministro de Educacion Ng-
cional v las universidades, cada una en
lo que les concierne, poiien en marcha
todas las disposiciones necesarias en re-
lacion con los organismos nacionales,
regionales y locales cualificados para in-
formar y aconsejar a los estudiantes so-
bre las posibilidades de empleo y de cg-
rrera, ¢ los cuales sus estudios pueden
conducirles”.

“Las universidades v estos organis-
mos cualificados ponen en marcha
igualimente todas las disposiciones nece-
sarias en el respeto de su mision funda-
mental para una adaptacion reciproca
de las salidas profesionales v de las
ensefignzas universitarigs dispensadas”,
La LRU no contiene nada parecido al
respecto.

- Sobre la Universidad abierta al
exterior el articulo 23 de la Ley france-
sa establece: “Después de haber reco-
nocido su capacidad, las universidudes
organizan la acogide o el acceso de can-
didatos yva inmersos en la vida profesio-
nal, posean o no los titulos universita-
rios. Las universidades les permiten
acceder a lus ensefianzas de formacion
o de perfeccionamiento y a obtener los
diplomas correspondientes. El conteni-
do de lgs ensefianzas, los métodos peda-
gogicos, ln sancion de los estudios, el
calendario v los horarios son especini-
mente adaptados (a estos fines)”, El
Articulo 24 sefiala: “Las universidades
preven la organizacion de la educacion
permanente en las Universidades de En-
sefignza y de Investigacion (UER, las
facultades de Espaiia) que agrupan, en
los establecimientos que les son vincu-
lados y en los servicios que ellas crean a
este efecto. Esta actividad es organiza-
da en relacion con las colectividades re-
gionales y locales, los establecimientos
piiblicos v todo tipo de ovrganismos
concernidos al respecto”. La LRU no
contiene nada precido al respecto. Sin
embargo, la Ley General de Educacion
del 70 previd y legisld el acceso a fa
Universidad de los mayores de 25 afios
que carecian de la titulacion requerida.

— Sobre los servicios universitarios
hay que sefialar que en Francia existe
otra legislacién que regula lo que ellos
llaman OBRAS UNIVERSITARIAS
por medio de organismos nacionales,
regionales y locales que controlan y ad-
ministran todos los servicios universita-
rios (comedores, cafeterfas, residencias,
becas, actividades de todo tipo con lo-
cales y recursos para las mismas, guar-
derias, etc), en cuya gestion participan
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los estudiantes en los drganos de go-
bierno con un porcentaje de mds del
40%. Estos servicios deben de prestar
una atencién especial a los miembios
de la comunidad universitaria con me-
nos recursos econdmicos”. La Ley fran-
cesa, a pesar de todo, en el articulo 16
establece: “Decretos podrdn precisar
las condiciones particulares de gestion
de los servicios conmihies para varias fa-
cultades (UER )} o pare varios estableci-
mientos”. El Articulo 36 sefiala: “Los
estudiantes disponen de la libertad de
informacién hacia los problemas politi-
cos, economicos y sociales en condicio-
FIES UE 1O SHPOFgan un entorpecimien-
to de las actividades de ensefignza v de
investigacion, que no tiendan al mono-
polio o a la propaganda y que no alte-
ren el orden priblico”.

“Los locales puestos a este fin, a la
disposicién de los estudiantes, serdn en
le medida de los posible, distintos de
los locales destinados a lu enseffanza y a
la investigacion”. El Articulo 23 esta-
blece que “las universidades organizan
la educacion fisica y los deportes en
relecion con los orgenismos cualifi-
cados. Estas facilitan la participacion o
la asociacion de los profesores a estas
actividades”. La LRU, en una cuestion
tan esencial como la de la infraestructu-
ra y servicios universitarios, especial-
mente para los miembros de la Univer-
sidad con menos recursos, s6lo hace re-
ferencia, en la linea de lo que ya habia
regulado la Ley General de Educacion,
& los colegios mayores, donde, al no es-
tablecerse que tendrdn que prestar una
atencién especial a los estudiantes y
otros universitarios con menos recur-
s0s, por la composicién de los claustros
que van a elaborar los estatutos en los
que se van a regular dichas institucio-
nes, podrin seguir beneficiando mayo-
ritariamente a los estudiantes mias pu-
dientes econémicamente ademis de
continuar en manos de potentes grupos
ideologico-religioso-econdmicos, con el
agravante de que, como sefiala la dispo-
sicidén adicional 4% de la LRU, los cole-
gios mayores gozardn de los beneficios
y exenciones fiscales de la Universidad
a ia que estén adscritos.

Conviene sefialar en la LRU el
Articulo 46, que dice literalmente:
“Uno, El Gobierno establecerd el régi-
men retributive del profesorado que
tendrd cardcter wniforme en todas las
universidades. Dos. No obstante lo dis-
puesto en el apartado anterior, el Con-
sejo Social, a propuesta de la Junta de
Gobierng, podrd acordar con cardcrer
individudl la asignacion de otros con-
cepfos retributivos, en atencion a exi-
gencias docentes e investigadoras o a
meériros relevantes”. Con relacidn a esta
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cuestion LE MONDE del viernes 1 de
Julio de 1983, en su pdgina 3 publicaba
Ia polémica que habia saltado en
EEUU, consistente en que, si bien “el
Presidente Reagan erp partidario sin du-
darlo de conceder primas a los profeso-
res con mds méritos, sus adversarios de-
mocratas se oponfan. Las palabras de
Reagan sobre el “Merit Pay”’, introduci-
da ya en ciertos distritos (y en la Uni-
versidad), eran las siguientes: “es fa
buena via, si queremos la calidad, es
preciso recompensarla”. Los adversa-
rios del Merit Pay sefialaban en el arti-
cufo de LE MONDE, los peligros de un
sistema como ese: “;Corio identificar
a los mejores méritorios? "’ “Es que
los resultados escolares no dependen
tanto de los maestros como de los
alumnos? ' “Se puede caer sobre una
buena clase o sobre un mal niimero”,
Otra objecion: “Sedalar algunos maes-
rros meritorios supone Wostiar con el
dedo a otros que no lo son en funcion
de porcentafes artificiales” (*..."). “Las
dos principales asociaciones de maes-
tros ticnen otras razones para oponerse
al Merit Pay. Gfrecer md dinero a algu-
nos, es consagrar menos al resto § se
consideran los limites crediticios. Estas
asocigciones teien un favoritismo ba-
sado en consideraciones politicas y te-
men también que peligren las negocia-
ciones salarigles” . LE MONDE conti-
nia diciendo: “Ticluso los partidarios
del Merit Pay reconocen que este siste-
ma es de una eficacia muy Nmitada, pe-
ro para el Presidente Reagan es un ca-
balio de batalla ideal: sencillp, claro, re-
lativamente poco costoso y en acuerdo
perfecto con su concepcion de la so-
ciedad "

Por {itimo, sefialemos alpunos ar-
ticulos de la Ley General de Educacidn
a la que nos hemos referido en nuestros
andlisis. Articulo 37, punto 2, La orde-
nacidén de cada curso responderd a un
planteamiento preciso de objetivos,
contenidos, métodos de trabajo vy ca-
lendario escolar, y fomentard la utiliza-
cidén de medio moderno de ensefianza.
Punto 3. Se establecerd el régimen de
tutorias para que cada profesor-tutor
atiende a un grupo limitado de alum-
nos, a fin de tratar con ellos el desarro-
llo de sus estudios, ayudindoles a supe-
rar las dificultades del aprendizaje v re-
comenddndoles las lecturas, experiencia
y trabajos que consideren necesarios.
En esta tarea se estimulard la participa-
cidon activa de alumnos de cursos supe-
riores como tutores auxiliares. Articulo
38: “La valoracion del aprovechamien-
to de los alumnos en los distintos ciclos
de la educacion superior se hard en la
forma que establezca el estatuto de ca-
da Universidad, con arreglo a las si-
guientes directrices: Uno, Se dard prio-

ridad a la evaluacion realizada a lo largo
del curso, de inanera que las pruebas
finales tengan solo cardcter supletorio,
Dos. La evaluacion de cada alumno se
hard en lo posible en forma conjunta
por todos los profesores del niismo en
cada curso. Tres, Reglamentarigmente
se establecerd un limite mdximo de pey-
manencia en g Universidad de los
alimnos no aprobados”, Articulo 71:
“Los directores de departamento serin
nombrados por los rectores de entre los
catedrdticos mumerarios en la forma y
por el tiempo que determine el estanito
de Iz respectiva universidad. La Ley Ge-
neml de Educacion también establece
que los rectores, decanos y directores
de centros universitarios se nombrarin
entre los catedriticos. Articulo 54 “El
Claustro es el supremo organo corpora-
tivo de la Universidad, Los Esratutos
establecerdn su compesicion, orgaiiza-
cidn y normas de funcionamiento. Se
gaantizard la adecuads participacion
de Profesores y ahunnos de forma que
se asegure la nuixima representativi-
dad”. Articulo 85, punto 2:  “Estatu-
tarizmente se fijard la competencia y
composicion de los drganos a que se
refiere el parrafo anterior (Junta de Fo-
bierno y comisiones universitarias de la
mismo) v la participacion del prafeso-
rado universitario, del alumnado y del
personal administrativo y subalterno,
en funcion de la naturaleza, eficacia y
competencia del organo correspondien-
te”. Articulo 87, punto 1: “El estaturo
de cada Universidad establecerd tani-
bién o composicion del Claustro de
aquellos centros en ella integrados, ast
como el modo de designacion de sus
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miembros, entre los que habrdn de con-
tarse representantes de los profesores y
giympos” Punto 2: “El modo de desis-
nacion de los integrantes del Claustro
deberd asegurar la mdxina representati-
vidad de lps designados”, La Ley Gene-
ral de Educacién de 1970, dedica su
capitulo 4° a “Colegios mayores y ne-
nores”, con el Articulo 101, que consts
de 9 puntos y en el que en ef 7° se
dice: “Para el acceso « los Colegios Ma-
Yores o Menores subvencionados por el
Estado se dard preferencia a los alum-
nos de mejor rendimiento acedéniico y,
en caso de igualdad, de menores recur-
sos econdmicos” . El titulo 4Y de la
LGE contiene e} Estatuto del Estudian-
te, que consta de siete artfculos y 25
puntos,.de entre los cuales destacamos
los sipuientes. Articulo 1235, punto 2:
“Los estudiantes tendrdn los siguientes
derechos: a la orientacion educativa y
profesional a lo largo de toda la vide
escolar, atendiendo a los problemas
personales de aprendizaje v de ayuda
en las fases terminales para la eleccion
de estudios y actividades laborales”.
Punto 5: “A recibir las ayudas precisas
para evitar cualquier discriminacion ba-
sada en simples consideraciones econd-
micas y las facilidades necesarias para el
desarrollo de actividades recreativas y
deportivas que contribuyan al bienestar
estudigntil”. Punto 6: “4 la proteccion
furidica, al estudio, u fin de garantizar
en todo momento su normal dedica-
cion v la plena objetividad en la valora-
cion de su rendimiento educative’
Punto 7: “4 constituir circulos cultira-
les y deportivos en los niveles de bachi-
Herato y FP y asociaciones en el de
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Educacion Universitaria, respective-
mente, dentro del marco de las finalida-
des propias de su especifica mision es-
tudiantil”, Articulo 128: “La coopera-
cién de los estudiantes en la obra edu-
cativa, a traveés de su participacion en la
forma que reglamentariamente se esta-
blezca, en la orientacion y organizacion
de actividades de los centros docentes
implica: Punto 2. Formular reclamacio-
nes fundadas ante las autoridades do-
centes respectivas en los casos de aban-
dono o defectioso cumplimiento de las
funciones educativas. Punto 3. Emitir
por escrito al finalizar sus estudios de
bachillerato, de cada grado de FP y de
cada ciclo de formacion universitaria
antes de la expedicidn del Htdo corres-
pondiente, su juicio persongl, reservado
v debidamente razonado, sobre lus acti-
vidades educativas del centro respectivo
y del profesorado, asi comg sobre la
valoracion de los medios instrumentales
que se hayan empleado en su forma-
cion, todo ello a fin de contribuir al
perfeccionamiento de la ensefianza que
hayan de recibir las promociones poste-
rigres de glummnos”. Articulo 129: “EI
derecho a la sanidad, a la Seguridad So-
cial escolar y a las ayudas al estudio
para evitar cualquier discriminacion ba-
sada en simples consideraciones econd-
micas supondrd: Punto 2, El estableci-
niento de un sistemna de ayudas, inclui-

das alimentacion, alojamiento y trans-.

porte, en las condiciones que se deter-
minen, para el acceso y permanencia en
los estudios de los distintos niveles, ci-
clos y modalidades, a través de becas,
becas-salario, préstamos y otros medios
andlogos, asi como beneficiarse de los
servicios de residencia, Entidades cultu-
rales, recreativas y deportivas que estén
orientadas a las finalidades propias de
la accion educativa, Punto 4. La cren-
cion de Instituciones soclales que per-
mitan la realizacion de practicas de co-
operacion y mutualisino tales como las
Mutualidades y Cotos escolares, Punto
3. Libre y gratuito acceso a museos, bi-
bliotecas y monumentos nacionales y
Jacilidades para el acceso a actos y es-
pecticulos que contribuyan a la forma-
cion cultural”. Articulo 130: “El dere-
cho a la proteccion juridica, al estudio
¥ a la valoracion objetiva del rendi-
miento educativo implica: Punto 3. El
derecho a una valoracion objetiva de su
rendimiento educativo, que se articula-
rd reglamentarigmente mediante los
oportfunos medios de impugnacion con-
tra cualquier actuacion que en tal senti-
do consideren injustificada’”.

NOTAS:

(1) P. Bordieu, “Avenir de classes ct causeli-
té du probable’, *La Revue Francaise de
Socioclogie™, 15 (1974): 3-42.

(2

(3}

{4

Miguel Cancio, £I luberinto de las auto-
nomias y las castas periféricas dominan-
tes, Corufia, Ed. Castro, 1982, punto 3,
pigs. 122-138.

En noviembre del afio 1975 1z Comisién
Ejecutiva del PSOE sale de 1a clandestini.
dad, En diciembre de 1976, aunque to-
davia no estin legalizados los partidos
politicos, se permite y tolern la celebra-
cion del XXVH Congreso del PSOE, al
que asisten W, Brandt, (0. Palme, F, Mi-
terrand, C. Altamirano, P, Nenni, M.
Foot, ete, v en el que Felipe Gonzalez,
que realiza el discurso de clausura en la
sesion plenaria, recibe ¢l espaldarazo de-
finitive de la Internacional Sccialista y
se convierte en ¢l representante genuino
del PSOE, En este mes se produce la de.
tencioén de Santiago Carrillo, Sanchez
Montero, Santiago Alvarez;, Manuel Az-
cirate, Pilar Bravo, V, D{az Cardiel v Jak
me Ballesteros. En estas mismas fechas
Sudrez se entrevista con Enrique Tierno
Galvin v Jordi Pujol. En enero de 1977
Felipe Gonzilez se entrevista con el Can-
ciller de la RFA, H. Schmidt, el cual se
entrevistd también con el Presidente del
Gobierno, Sudrez, En febrero de 1977
solicitan su lepalizacion el PSOFE, PCE,
Partido socialdemberata, Partida Carlis
ta, FE de las JONS (Fedillistas), Partido
Libers, etc.

Sobre In politica educativa v universita-
ria del PSOE en el marco de la politica
general, a parte de analizar las publica-
ciones: Felipe Gonzilez, QUE ES EL
SOCIALISMO, Ed, La Gava Ciencia; F.
Bustelo, G. Peces Barba, C. de Vicente,
V. Zapatero, PSOF, Ed, Avance, 1976, v
va en el terreno educativo, aparte de
analizar los programas publicados por el
PSOE en este sentido y los Cuadernos
Paglamentarios del PSOE, véase la entre-
vista a Fetipe Gonzilez que publica Cua-
dernos de Pedagogia en el ndmero de ju-
liv-agosto de 1976, dedicado a “los par-
tidos y la educacidn’, donde Felipe
Gonzilez defiende el cuerpo inico de
ensefiantes y dice textualmente: *“'Si llay
determinadas tdeologias o determinadas
religiones que quicren mantener ung es
cugla privada que lo hagan a su costa,
exclusivarniente a su costa, §f el negocio
to les va bien, o sentimos mucho, La
socieded no tiene por qué estar fomen-
tando la escuela privada (...). Por consi-
guiente yo creo que habria gue dedicar
todo el presupuesta del Estada, todo el
presupuesto estatal a la escuela piiblica,
¥y §in tener por qué enfrar en ung grave
lucha de cardeter social para que se
elimine o no Iz escuele privada”. Fi
niimero 23 de Ia revista SISTEMA de
1978 (marzo) contiene el articulo de 1.
Arango, J. Carabafia, E. Lamo de Espi-
nosa (los tres forman parte destacada del
equipo del Ministro de Educacion, Mara-
vall), “La burocracia ptiblica y el asunto
de las oposiciones’. El niimero 24-25 de
la misma revista, del mes de junio del 78
se dedica mongraficamente al asunto de
la Reforma universitaria, con articulos,
entre otros, de Elias Diaz, Joan Prats y
una encuesta sobre fa reforma universita-
tia en bg gue responden entre otros, Emi-
liv Lamo de Espinosa, Manuel Rodri-
guez, Roberto Mesa, Julio Rodriguez
Aramberri v Fuliin Santamaria. La revis-
ta concluye con un articulo sin firma ti-
tulado LA UNIVERSIDAD QUE QUE-
REMOS, en ¢l que se hacen propuestas
sobre una politica universitaria en torno
a los aspectos de autonomis y financia-
citn de las universidades, de selectivided
estudiantil, de doctorado, estatuto del
profesarado e investigacién en la Univer-
sidad. A lo largo de todas estas publica-
ciones se defienden los principios univer-
sitarios que habfa asumide la izquierdn ¥
los movimientos y fuerzas propresistas
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que combatieron Ia Universidad fran.
quista. Contrasta esta politica universita-
ria del PSOE que venimos de sefialar con
la contenide en el programa electoral del
PSOE titulade POR EL CAMBIO, que
presentd a las elecciones de 28 de oct. de
1982 y en el cual, de un total de 47
paginas, a la Universidad le dedien la mi-
tad de una pagina, en términos vogos y
genéricos del tipo, por poner un ejem-
plo, de “para auwmentar la calidad de los
servicios que la Universidad ofrece se re-
formard el profesorado, prafesionatizdn-
dolo, estructurando wnag verdadera carre-
ra docente, normalizando la precaria si-
tuacion del profesomdo intering y con-
tratado, introduciendo formas mds racio-
nales de seleccién, pramacion y evalug.
eidn, potenciando la dedicacion exclusi-
va y mefjorando los actuales niveles retri-
butivos, Se modificard y reforzard el ter
cer ciclo f...). La reforma de lg estructu-
ra actual de las universidades es necesaria
para adecuarlas a las necesidades socia-
les. Este problema se abordard a partiv
del aumnento de sus presupuestos...”. Por
su parte EL SOCEALISTA de 18-24 ma-
yo de 1983 contenia una portada con la
foto del Ministro de Educacion Sr. Mara-
vall encusdrada entre los titulares "Lisga
Ia reforma. La nueva Universidad''. En el
articulo que contiene esta revista con el
titulo “Projecto de Ley de Reforma
Unjversitaria, Fin de un largo vacio en la
LUiniversidad’’, no se habla para nada del
aumento de los presupuestos universita-
rins v se dice textualmente, entro otras
cosas: ‘RSte anteproyecto presenta nave-
dades sustanciales. La mds destacable es
la creacion de un cuerpo tinico de profe-
sores, los funcionarios docentes. De esta
manera se renuncia a la doble vig, plan-
teada en anterfores proyectos, de contra-
tacién”. En este articulo también se des
taca con nepritas y en un recuadro uspe-
cifico a1 margen del texto lo siguiente:
“Los 20.000 PNNs tendrin hasta 1987
para realizar opogsicion a tifulares"',

Lo que entre otras cosas ha dado lugar a
que la Secretaria de Estado de Universi-
dades e Investigacion y la Secretaria Ge-
neral Téenica del Ministerio de Educa-
cidbn y Cienciy presidido por el Ministro
D, José Maria Maravall, publicasen a co-
mienzos del curso 83-84 el folleto UNI-
VERSIDAD-INFORMACION, CURSO
UNIVERSITARIO 83-84, "rraducido”
al gallego, vasco ¥ cataldm, v que iba in-
cluido en cada sebre de matricula de to-
dos los estudiantes universitarios espafio-
les. Este folieto contiens graves errores,
como confirmé el Rectorado de la Uni-
versidud de Santiago de Compostela en
una nota que hizo plblica en los peritdi-
cos gallegos después de que el que suscri-
be sefizfase en un informe dichos errores,
de forma pormenorizada. Lo nota del
Rectorado, entre otras cosus, dice lo si-
gulente: ... se ha podido constatar que
tales folletos contienen diversas informa-
ciones inexactas relativas a centros do-
centes en funcipnamiento de esta Uni-
versidad, en mds y en menos, lacaliza-
cion de los mismos, plazos en los que
deben reqlizarse determinados actos ad-
ministrativos (matriculacionss, trastados,
gbonos de tasas, convalidaciones, etc},
En algunos aspectos se han observado
también discrepancias entre las versiones
castellana y gallega’', El folleto Yeditado
en gallege’ contiene muchos mas errores

-que los editados en las otras lenguas, los

cuales, sin embargo, también tienen im-
portantes y numerosos errores (sobre
matricufaciones, traslados, abono de ta-
sas, convalidaciones, ete). Ademds, el fo-
leto “editado en gallego"™, como verifi-
caron ex pertos del Departamento de Ga-
llego de 1a Universidad de Santiago, des-
troza matesialmente, desde ¢l indice has-
ta el final, la lengua gallega).
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Las ciencias d
y el problema
en una organizac

Pedagogos versus sociologos
0 una definicion defectuosa
del enemigo

Desde hace algiin tiempo se respi-
ra, principalmente en el ambiente aca-
démico, una cierta tension tefiida de in-
diferencia entre partidarios del andlisis
de las cuestiones psicodiddcticas de la
educacidén v los partidarios de las cues-
tiones sociopoliticas, respectivamente
identificados de forma errénea con la
lamada “flusion pedagogica” e “ilusion
sociologica”. Y digo de forma errdnea
porque esta escision en dos “iusiones”
esconde una ilusioén comiin compartida.

Digo pedagogos versus socidlogos ¥
no Pedagogia versus Sociologia porque,
por suerte o por desgracia, [as luchas las
siguen provocando los hombres v no
sus armas, es decir, dependen mds de
unz serie de relaciones sociales concre-
tas que de su mediacién puramente ob-
jetiva. No hablamos, pues, de ciencias
sino de hombres gue hacen y transmi-
ten ciencia, o sea, funcionan como tales
en una sociedad concreta.

Esto implica que no debemos des-
viar la discusidn, como hasta ahora se
ha hecho de forma predominante, a la
confrontacién de dos productos tedri-
cos, ldmense Pedagogia v Sociologia,
expresada en témminos de complemen-
tariedad, insuficiencia, sobredetermina-
cion... hacia otras polémicas igualmente
infructuosas: la educacion como fun-
cion de la sociedad, la sociedad como
funcidn de la educacion, etc. También
hay que hacer el inciso de que esta po-
lémica se ha visto fortalecida en nues-
tro pafs por el desarroflo institucional
especifico que ha acompafiado a ambos
campos del saber: Pedagogia y Sociolo-
gia.

La discusion que aquf formulo no
pretende resolverse/disolverse en una
“sintesis superadora”, sino retomar al-
gunos indicadores significativos de di-
cha polémica que nos permitan seguir
polemizando en otro nivel.

Sociblogos y pedagogos han visto
como un campo de polémica que en
principio se prometia fructifero se ha

José Luis San Fabian Maroto

ido convirtiendo en un lodazal donde

unos y otros retozan gustosamente.

La imagen que mas fuerte ha arrai-
gado en esta polémica (muchas veces
tdcita) viene expresada en lo siguiente:
el socitlogo analiza, constata una reali-
dad (en este caso la escolar); el pedago-
go estd inmerso en dicha realidad e in-
teresado por su mantenimiento, De
agui la vision del socidlogo es mds ale-
jada, mas trascendente, mas desintere-
sada, mds objetiva, menos ideolégica,
mis global...

Unos, los pedagogos, se mueven en
un anglisis ciertamente, pero un andlisis
diddctico-psicologico, un microanilisis.
Los otros, los socidlogos, promueven
un macroanalisis, un enfoque tedrico
necesariamente mds amplio; no les inte-
resa tanto la institucidén en si como lag
relaciones que guarda uma institucion
con el resto de la sociedad, como acti-
tud cientifica propia.

Esta imagen, justificada por una
metodologia cientifica expresada en ni-
veles de andlisis (microandlisis-macro-
andlisis), suscita un segundo plantea-
miento paralelo al anterior:

— El socidlogo es el que pregunta:
(En qué contexto social nos maove-
mos?

— El pedagogo: ;Qué podemos
hacer en un contexto social como és-
te? , ;qué podemos sacar de é1?

La postura del tebrico frente a la
postura del prictico, del que toma par-
tido, del activista. La Sociologia como
ciencia, la Pedagogia como técnica y
prictica de la educacién, como “ciencia
de una prictica”. Desde este punto de
vista no han faltado autores que se atre-
viesen a afirmar que la Sociologia es
una de las ciencias base, instrumentales,
subordinadas de la Pedagogia, otorgan-
do a ésta la capacidad de la direccién
consciente de los acontecimientos edu-
cativos, al estar dotada de umos INS-
TRUMENTOS tiles: la Sociologia y Ia
Psicologia.
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burocratica

Para los pedagogos los sociblogos
aportan a las Ciencias de la Educacion
unos saberes ltiles y necesarios, Para
los socidlogos los pedagogos son una
parte mds del objeto de estudio de su
ciencia, parte imporiante que pernmite
mantener esa realidad a estudiar. En
cualquier caso, los sociblogos queda-
rian subordinados a los pedagogos, al
menos desde un punto de vista episte-
molodgico.

Pero el planteamiento epistemold-
gico convierte esta discusion en otra
forma de desviacidn del tema funda-
mental,

Ambos, socidlogos y pedagogos,
por mucho que nos cueste reconocerlo
{que en este caso €s rECONOCEINOS), SO-
mos hijos de una misma madre: ua tipo
de sociedad concreto que se ha venido
en denominar sociedad industrial-buro-
critica. La Pedagogia surge con la pri-
mera escuela, la Sociologia con la pri-
mera fibrica. Y ambas, escuela y fibri-
ca obedecen a transformaciones pro-
ductivas, politicas y culturales comu-
nes, o lo que es lo mismo, afirmar que
la escuela v la fibrica existen en base a
unas relaciones institucionales andlogas
dentro v fuera de si.

Socidlogos y pedagodos estdn uni-
dos en el ejercicio de su docencia e in-
vestigacidn en las instituciones docen-
tes, La “sociedad educante™ en que nos
movemos no puede permitir a sus inte-
lectuales “pensgr socialimente”, oficial-
mente, fuera de las instituciones de en-
sefianza. Estos s6lo pueden ejercer ins-
titucionalmente, dentro y como parte
de un sistema organizado,

Asi, pedagogos y socidlogos, se en-
cuentran en una posiciéa comia: la es-
cuela, que ha inventado la Pedagogia, ¥
la fibrica industrial, que ha inventado
ia Sociclogia, se encuentran genética-
mente vinculadas. De donde la polémi-
ca enfoque socioldgico-enfoque peda-
gdgico puede ser una técnica de evasién
tedrica que trata de negar una prdctica
compartida: la prictica pedagdgica ine-
[udible,

Los ataques de un enfoque, el so-
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ciolégico, hacia el otro, el pedagdgico,
carecen de fundamente ya que estos
atagues solo pueden realizarse por los
socidlogos desde una realidad pedagogi-
ca, en su funcion de pedagogos (o anti-
pedagogos), en su funcién de funciona-
rios de un sistema administrativo-edu-
cativo.

Una vez mds el desarrollo “z poste-
riori”" de diferencias tedricas, metodo-
légicas, ideoldgicas {(desarrollo de la So-
ciologia por una parte y de la Pedago-
giz por otra) no ha servido para ocultar
ua origen comin que se renueva diaria-
mente en el acto pedagdgico concreto,
como forma bdsica de intervencidn,
forma bdsica de intervencidn ubicada
€n unos marcos institucionales do-
centes.

Ya no se puede sostener eso de que
los pedagogos hacen funcionar una ma-
quinaria que los socidlogos de la educa-
cidn analizan. La funcion de analisis no
560lo estd prevista por el sistema pedagd-
gico-administrativo, sino que ademds
no puede hacerse fuera de éL.

La “ruptura epistemologica’ no es
recurso suficiente para librar a los so-
cidlogos del “fiuncionalismo” pedagogi-
ca. Los socidlogos, al ejercer como pe-
dagogos, no escapan a la critica funda-
mental que recae sobre éstos y que se
expresa en el analisis de las condiciones
socizles de produccién y transmision
del conocimiento (en este sentido los
socidlogos tienen menor excusa).

El contexto pedagdgico-burocriti-
co de la produccion de teorfas sobre la
educacion o sobre la sociedad hace que
ambos, pedagopos v socidlogos, coinci-
dan mds alld de los contenidos materia-
les en un continente formal comiln: la
imposicién de una relacién autoritaria-
burocritica en la comunicacion del sa-
ber (reiacién pedagdgica) a través de un
modelo institucional especifico (rela-
cion sociclogica).

Si por atacar una determinada pe-
dagogia se entiende construir teorias
“criticas” sobre la Pedagogia, lo que en
realidad se obtiene es el mantenimiento
y revitalizacion de la Pedagogia. Asi-
mismo elaborar teorias “criticas’™ sobre
1a sociedad en un contexto pedagbgico-
burocriatico se convierte en un ejercicio
plenamente funcional a dicha sociedad.
En definitiva, lo que aquf se cuestiona
son los modos de intervencion de los
distintos profesionales docentes e inves-
tigadores. Estos modos de intervencién
han sido hébilmente desfipurados por
los “profesionales del saber” v *'del sa-
ber ensefiar”, v abstraidos de su con-
texto social-institucional. El resultado
ha sido la definicion de una “interven-
cion cientifica”, entendida como apor-
tacién de contenidos a un cuerpo del
saber, como sustituto de la “interven-

cion institucional” en que se desarrolla
toda “intervencion cientifica”

A partir de 1968 muchos socidlo-
gos y pedagogos han adoptado una acti-
tud extrema que ha condicionado enor-
memente su modo de intervencion vy,
por consiguiente, también su propio
andlisis. Fsta actitud extrema puede ex-
presarse en palabras del socioanalista
Jacques Guigou de la siguiente forma:
“la tnica intervencion posible, en la ac-
tualidad, es el aporte de instrumentos
para el andlisis”. Estamos dentro de un
nuevo posibilismo pedagdgico (produc-
to del pesimismo burocritico): la apor-
tacion de instrumentos de anilisis co-
mo modo de intervencidn, la reduccion
de los problemas de la comunicacion
del saber a problemas de técnica peda-
gdgica.

Por otra parte, el cardcter com-
prensivo y sistemdtico que reviste el en-
foque sociologicoe no es garantia de nin-
gln tipo concreto de intervencion del
socidlogo, como no lo es tampoco el
cardcter “erftico” de sus torias. Se tra-
ta pues de no caer en la ilusién de ia
“intervencion cientifica”. No hay duda
de que Ia Sociologia mds cientifica pue-
de ser tan integradora como la Pedago-
gia mds doctrinaria. No en vano Ia So-
ciologia se ha convertido en el instru-
mento bdsico de planificacion y admi-
nistracion de la educacién (quizds co-
mo fruto de su vision sistemdtica).

Algunas consideraciones para
un posterior desarrollo

Para que este andlisis no se reduzca
a la descripcion, acertada o no, de una
situacion que se presenta como funda-
mentalmente pesimista; voy a exponer
brevemente una serie de lineas por las
que, a mi juicio, podria encauzarse un
nuevo y més provechoso debate entre
sociélogos y pedagogos. Debate que,
ohvio es decirlo, no podrd quedarse en
la convergencia tedrica sino que deberd
pasar al nivel de la intervencibn,

— En primer lugar, y como conse-
cuencia directa de o dicho hasta ahora,
habria que tratar de superar esa falsa
dialéctica que coloca unos estersotipos
a socidlogos y pedagogos que 1o se co-
rresponden con una accidn institucio-
nal real. Al respecto puede ser itil un
acercamiento tedrico en base a una
nueva antropologia de la educacion,
por ser los antropdlogos los que mejor
se han dado cuenta de la necesidad de
conocer los procesos de aprendizaje de
una cultura para interpretar la cultura
global aprendida. De esta forma, el es-
tudio de los procesos sociales globales
{Sociologia) se vincularia mds directa-
mente al estudio de las estructuras ge-
néticas de los procesos de aprendizaje
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social (Psicologia), mediatizados nece-
sariamente por una organizacion (Peda-
gogia).

— Otra linea a considerar, para sa-
lir de la incertidumbre casi total de va-
lores que reina en las pricticas docen-
tes, es la que represenia el llamado en-
foque ecoldgico, en un intento de per-
cibir Ia naturaleza sistemdtica de la rea-
lidad en todo acto de explicacién e in-
tervencion en la misma. En este sentido
pueden ser interesantes los distintos
modelos psicolégicos de aproximacion
ecol6gica a lo real: teorfa de la Gestalt,
teorias bicenergéticas, teoria del mapa
cognitivo, teoria de los marcos psicold-
gicos, psicologia comunitaria, etc.

— En el campo de la blsqueda de
una desenmascarada intervencion edu-
cativa, pueden servir las referencias y
experiencias del movimiento francés de
la Pedagogia Institucional, caracteriza-
do por el cuestionamiento serio de las
relaciones burocrdticas entre las perso-
nas como miembros de organizaciones.

— Todo ello conducirfa a la cons-
truccién de nuevos modelos de organi-
zacidn, convirtiendo a esta en la formu-
la real de mediacidn entre la teoria y Ia
prictica. Aunque estos modelos organi-
zativos estdn por inventar, existen ya
experiencias indicativas y estimulantes
al respecto.

— En definitiva, se tratariz de
crear un campo de accidn instituyente
en las pricticas educativas. Esto seria
posible con una nueva Pedagogia que
tuviese en cuenta:

» la eliminacién progresiva de to-
da violencia institucional (aspectos po-
licizles y coactivos de relacion social, y
especialmente de relacion docente),

» la creacién de “‘contrainstifucio-
nes” que hagan de la Pedagogia de la
Participacion algo real, y no una farsa
en la que las decisiones importantes es-
tdn va tomadas.

= la reeducacion de los adultos,
“de los que ya saben”,

El problema de fondo que se plan-
tea es la viabilidad de la evolucién hu-
mana, conscientemente dirigida por el
propio hombre en lucha con el senti-
miento de impotencia que genera el sis-
tema de organizacién burocritico en
que se encuentra. Lo que estd en juego
es la Pedagogia como intento de inter-
vencién conscienie en las leyes del de-
sarrollo humano o cemo “mers’ ins-
trumento de reproduccion de arbitra-
riedades culturales. Este es un proble-
ma de direccién intencional, y por lo.
tanto, de sistemas normativos. Ante Ia
insuficiencia de la normatividad cienti-
fica y politica para dirigir la aplicacion
del saber, ;qué tipo de conocimiento
puede fundamentar una nueva interven-
cién individual y colectiva?
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La universi

La interdependencia entre empleo
y formacién, podemos decir que es ca-
da vez mds acusada en la sociedad ac-
tual, tanto en los pafses industrializa-
dos como los que estdn en via de desa-
rrollo. El tema, aunque no ciertamente
nuevo, ha sido objeto de estudio 0lti-
mamente en el seno del Consejo de Eu-
ropa, sefialdndose en un Informe que el
estancamiento en la oferta de trabgjo
del sector piiblico y el golpe asestado
por la crisis econodmica al sertor priva-
do, son dos de [as causas de la actual
degradacién del mercado de empleo pa-
ra los titulados universitarios en la ma-
yoria de los Estados miembros (1).

A la luz de los distintos informes
aportados por los gobiernos, se detecta
una inadaptacion de las nuevas directri-
ces del empleo en el sector pablico que,
hasta la fecha, absorbia entre el 50 v el
80 por ciento de los titulados. Los em-

pleados del sector piblico no dejarin
puestos vacantes en los proximos 10 &
15 afios, debido a gue, en general, son
muy jovenes.

En el sector privado, el problema
parece aitn mds acuciante. En efecto,
las empresas muestran una gran reticen-
cia a emplear a los titulados universita-
rios, dada su falia de experiencia profe-
sional y la deficiente —se dice~ cualifi-
cacion que los estudios les confieren.
En algunos pafses, segiin el Informe del
Consejo de Europa, estas empresas re-
presentan el 90 por ciento del mercado
de trabajo potenciai, lo que da una idea
de la gravedad de Ia situacidn, si bien la
actitud de las mismas respecto del em-
pleo de universitarios no es la misma en
todos los parses del drea.

En este contexto, los inconvenien-
tes de cara al empleo son mayores para
los titulados en el marco de las ciencias
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ad en la relacion

humanas v sociales, v particularmente
para los docentes, los extranjeros v las
mujeres. Por el contrario, los estudios
técnicos y profesionales dan mads posi-
bilidades de acceso al trabajo, entre
otras razones porque se han reforzado
sus programas de acuerdo con las nece-
sidades del mundo del trabajo.

El punto de convergencia entre es-
tas realidades, puede estar en el necesa-
rio reajuste de los sistemas de ensefian-
za superior. Asf, las medidas adoptadas
por muchos gobiernos se dirigen sobre
todo a: a) mejorar el control y pestién
de los recursos estudiantiles y de titula-
dos; b)una mayor flexibilidad de los
programas de estudios y la diversifica-
cion de las carreras; y c) desarrollar la
comunicacion entre la ensefianza v el
mundo laboral.

En algunos de los Estados miem-
bros, se ha recurrido al “nimeros clay-
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sus”, especialmente en [as ramas de
ciencias sociales y humanas y de forma-
cion del profesorado, esforzdndose al
mismo tiempoe en provocar una “desvia-
cion” de los jovenes hacia [as carreras
denominadas técnicas y los estudios
profesionales. Paralelamente, la politica
de reduccidon del empleo puesta en
prictica por algunos gobiernos, zfecta
al reciclaje o reconversion del elemento
humano en las propias empresas, con la
puesta en marcha de agencias de em-
pleo para universitarios, el fomento del
empleo a tiempo parcial, la anticipa-
cion de la jubilacion y la reduccidn de
ias horas extraordinarias.

Punto importante es el que se re-
fiere al desarrollo de los programas de
ensefianza, cuyo objeto de estudio y
ensayoe se centran:

a) Introduccion de experiencias la-
borales durante los estudios;

b) Acepiacion de una experiencia
en ¢l mundoe del trabajo para poder ac-
ceder a la ensefianza superior;

c) Multiplicacion de las posibitida-
des de formacién y de las actividades
profesionales y técnicas;

d) Facilidad de trasvase entre las
disciplinas;

¢) Reforzamiento de las activida-
des de investigacion, favoreciendo la re-
flexién innovadora, el desarrollo de
competencias profesionales y la com-
prension tedrica, al estimarse que los
licenciados podrian jugar asi un papel
de creadores o ideadores de empleos o
puestos de trabajo nuevos; y

f} Posibilidades crecientes para las
empresas de proponer materias de in-
vestigacion, estudios particulares y de

participar en la puests en marcha y eva-
luacion de tales trabajos.

A la vista del Informe, para la me-
jora de la comunicacion entre la ense-
fianza superior v la sociedad, en varios
paises sz ha procedido a crear érganos
de contacto entre la universidad y la
empresa. Otras actuaciones tienden z
aumentar la participacion del piblico y
de diferentes profesiones en comisiones
pedagdgicas y administrativas, a promo-
ver los contactos con las profesiones en
el curso de los estudios, a alentar al
profesorado universitario a adquirir ex-
periencia en el mundo laboral fuera de
los centros docentes y a promover un
intercambio de personal entre las uni-
versidades v las empresas

Surge, asimismo, la necesidad de
contar con mejores estadisticas sobre la
evolucion demogrifica y el desarrolio
de la ensefianza superior y sobre la rela-
cion entre los estudios v la vida activa.
En una palabra, la actual falta de datos
estadisticos sobre la adaptacion de la
ensefianza y el empleo dificultan la pla-
nificacion y organizacion de la ensefian-
Za superior.

Desde otro campo d¢ atencion, és-
te a nivel internacional, la G.I.T. ha
venido dedicando al tema varios de sus
trabajos. Asi, ofrece un marcado inte-
rés la Memoria anual que el Director
General dirige 2 la 66% reunién de la
Conferencia Internacional de] Trabajo,
en junio de 1980, cuya primera parte se
refiere a “La formacion: reto de los
afios ochenta”, donde sefiala que una
de las grandes consecuencias sociales de
las nuevas tecnologias es su efecto so-
bre el empleo, siendo probable que se
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multipliquen més alin las posibilidades
de prescindir de mano de obra, y no
s0lo de trabajadores con poca ¢ ningu-
na calificacion, sino también de los que
poseen calificaciones superiores (2).

Y una pregunta se hace obligada:
iCorresponden los actuales sistemas de
formacitn a las necesidades cuantitati-
vas y cualitativas de nuestra sociedad?
Algunas de las reformas efectuadas a
principios de los afios setenta duraron
mucho menes de lo que se esperaba y
tuvieron que ser modificadas, sobre to-
do a medida que han ido tomando
cuerpo los problemas de [a equidad y
de los desajustes entre lo que e} sistema
provee y lo que el mercado del empleo
necesita. Esto ha pasado ya al primer
plano en la lista de preocupaciones de
los pobiernos, observindose un despla-
zamiento cada vez mds acusado del
mercado del empleo hacia el sector ter-
ciario,

Por lo que atafie a la calidad de la
educacién, se sefiala en la Memoria que
el problema es doble. En primer lugar,
escasea el personal docente bien prepa-
rado y capaz de transmitir sus conoci-
mientos & los jhvenes. En segundo lu-
gar, los programas son anticuados y su
finalidad es preparar a los alumnos para
entrar en el ciclo siguiente, y no en el
mundo del trabajo. La escuela forma a
los jovenes para ocupar puestos en las
oficinas o en el comercio, que no siem-
pre estin disponibles. Este error, unido
al prestigio social de que gozan los estu-
dios académicos y al rechazo que inspi-
ra el trabajo manual, ha originado el
problema de los diplomados sin em-
pleo.

En los pafses industrializados el
piblico se queja, por gjemplo, de que
los sistemas de formacidn son incapaces
de absorber a todos los que precisan
formacién bésica y de adaptar esa for-
macién a las necesidades diferentes de
nuevos grupos de candidatos, y critica
asimismo el objetivo de 1a formacién en
ciertas ocupaciones, su duracién y la
distribucion de las funciones entre esta-
blecimientos docentes, centros de for-
macién y empresas (3).

Como en tantos otros aspectos del
tema, [a coincidencia de Ja Memoria del
Director General de la O.1.T. con el In-
forme del Consejo de Europa, es plena,
destacéndose el hecho de que son mu-
chisimos los universitarios que carecen
de experiencia prictica y a menudo
sienten dificoltades para adaptar a su
propio ambiente los conocimientos y
capacidades que han adquirido. Porello
no sdlo les resulta dificil adaptar sus
conocimientos a la vida concreta de la
emnpresa, sino que muchos tratan de es-
capar hacia puestos en la investigacion
o las oficinas piiblicas.



soci@logia

Al pasar revista a los posibles suce-
sos vy tendencias que se manifestarin en
el panorama de la formacidn en los
aflos ochenta, el Director General de la
O.I.T. afirma que habrd que reinventar
y remodelar las politicas, los regimenes
y los progrmas de formacion, de mane-
ra que millones de jovenes y adultos de
uno y otro sexo que tienen derecho a
adquirir calificaciones y conocimientos
y que buscan la manera prdctica de ad-
quirirlos puedan recibir una formacion
que mejore y proteja sus posibilidades
de trabajo, aumente su productividad y
sus ingresos, les abra mejores perspecti-
vas de carrera y, en general, contribuya
a darles condiciones mds agradables de
trabajo y de vida.

Tales politicas, sistemas y progia-
mas de formacién tendrdn que refun-
dirse y adaptarse de tal manera que
puedan absorber los rdpidos adelantos
tecnologicos y las consiguientes necesi-
dades de formacion en rdpida muta-
cién, poniendo el acento en distintos
aspectos seg(n los sectores y los niveles
de calificacion, conforme a [os progre-
sus realizados y a las modificaciones
que se hayan introducido a le largo de
los afios.

Excederia el cardcter meramente
informativo de esta Nota al adentrarnos
mds en otros puntos ciertamente intere-
santes que se tratan en la citada Memo-
ria, como son la igualdad de oportuni-
dades de formacion y su distribucidn
por sectores, la situacidn de los jovenes
tras la escolaridad, el incremento de las
oportunidades de formacion y su finan-
ciacidn, la evaluacion de las necesidades
de formacidn, la orientacién profesio-
nal, los planes de estudios, el personal
docente, las politicas de formacion y
sistermas de organizacién, etc. Si debe-
mos, por el contrario, tratar de resumir
sus Conclusiones, comenzando por se-
fialar que los actuales sistemas y progra-
mas de educacion y formacién pecan
por exceso de rigidez y no se pueden
adaptar ficilmente a situaciones y nece-
sidades en constante evolucion (4). Mu-
chos pafses estin revisando sus politi-
cas de formacién o elaborando otras
nuevas.

Para impuisar este proceso, debe
contarse con el decidido compromiso
politico de todos los interesados en la
formacion: los gobiernos y las organiza-
ciones de empleadores y de trzbajado-
res. Este parece ser un requisito esen-
cial para que se produzca cualquier
cambio en el futuro,

Debe comenzarse con el esquema
conceptual de In formacién y sus obje-
tivos. Es importante comprender que la
formacion no sblo es un medio para al-
canzar un fin, sino que tiene también
sus propios objetivos sociales. Aparece

asi una doble funcién de la formacion,
que se convierte en la base de cualquier
polftica futura en este campo, Esto su-
pone asimismo que al preparar a las
personas para el irabajo se las forme
para un empleo asalariado o indepen-
diente. Y tres cosas han de preocupar-
nos: a) equidad en la formacion; b) au-
mentar las oportunidades de forma-
ctén; y c) mejora de la calidad v efica-
cia de los sistemas formativos.

Condicidn previa de la calidad vy
eficacia de la formacion es que se dis-
ponga de la informacién mas exacta po-
sible sobre el mercado del empleo y su
funcionamiento, las ocupaciones, las
posibilidades de formacion, las oportu-
nidades de empleo, las perspectivas de
hacer carrera v las condiciones de tra-
bajo. Tal informacién, unida a una
orientacidon y un asesoramiento adecua-
dos, puede mejorar los vinculos entre la
educacion y la formacion, por una par-
te, y el empleo, por otra,

Existe un acuerdo casi general
acerca de que los planes de estudio de-
ben ser flexibles, La clave del problema
parece estribar en la respuesta que se dé
a la cuestidén de la mds adecuada dosifi-
cacion entre la formacién amplia y la
formacion para empleos determinades.
Se plantea aqui el cometido que pue-
den desempeiiar las organizaciones de
empleadores v los sindicatos en la pre-
paracion de planes de estudios vy la con-
secucion de adecuados niveles de com-
peteacia.

Y, por dltimo, esté el factor funda-
mental de la eficiencia de la formacion.
En realidad, aunque queda mucho por
hacer en cuanto a la seleccion y forma-
cion del personal docente, parece que
el principal problema de hoy y de los
proximos afios es la manera de motivar-
lo y de determinar las medidas que han
de tomarse para mejorar sus perspecti-
vas profesionales, salarios y condiciones
de trabajo.

Es necesario medificar —-concluye
la Memoria— el enfoque fragmentario
de la formacién y poner término a Ia
subutilizacion de la capacidad de for-
macién, que todavia hoy constituye el
rasgo principal de la situacidén en este
campo.

Con todo, y para nosotros, hay en
las lineas que preceden algo que nos
afecta vocacional y directamente, no
solo en la toma de conciencia racional
del tema eshozado, sino en el cometido
activo que podriamos desempefiar bajo,
entre otros, los siguientes supuestos:

A) El contacto entre la universi-
dad y la empresa.

B} Promaver los contactos con las
profesiones durante los estudios.

C) Alentar al profesorado universi-
tario a adquirir experiencia en el mun-
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do laboral, fuera de los centros docen-
tes.

D) Promover un intercambio de
personal entre la universidad y la em-
presa, en orden a un mejoramiento mu-
tuo de su capacidad y eficacia.

E) Profundizar en la relacion entre
estudios y vida activa, para facilitar la
adecuacion de la ensefianza con e] em-
pleo, en su interaccién mutua, median-
te Ia flexibilizacion de los programas de
estudios y atendiendo, asimismo, al ca-
racter polivalente de determinadas dis-
ciplinas cientfficas,

F) Transmisidn de la experiencia
universitaria en este campo, a los orga-
nos rectores de la sociedad.

Tales son, a nuestro juicio, algunas
de las ideas que sobre el particular po-
drian servir de base para un inmediato
estudio de la relacidon empleo-forma-
cién en Espafia, pero orientado primor-
diaimente a instrumentar un programa
coherente de soluciones pricticas —se
ha teorizado ya lo suficiente--, promo-
viendo y recabando la ayuda de todos
los estamentos rectores de la sociedad,
con inclusion de las instancias califica-
das tanto a nivel regional europea, co-
mo internacional.

Y, por lo que se refiere a la fun-
cién que el profesor desempefia en la
Universidad, conviene ya, de una vez,
abandonar el espejismo de la “exciusivi-
dad”’ docente, de donde arranca, preci-
samente, la desconexion entre discipli-
na académica v realidad social, segiin
ya sefialé en un articulo precedente (5).
¢Es posible, en la Universidad espafiola
decir jno! al narcisismo profesional?

(1) Division de FEnseignement Superiear et
de ta Recherche, Rapport de synthése
“Fmploi-Formation”, Conférenee Régu-
liere sur les Problemes Universitaires,
Dac. CC-PU (79) 14 rév,, Strasbourg, 1
de marzo 1930,

(2) O.LT. ""Memoria del Director General"
668 Reunidn de fa C.T.T., pigs. 3 a 52,
Ginebra, 1980,

{3} O.LT, "Young peopie and work' (Infor-
me II a la Tercera Conferencia Regionsnt
Europea), Ginebra, 1979, pigs. 53-54,

(4) Véase sl respecto, por ejemplo, ALVIN
TOFFLER, en “Le choc du furtur',

{5) Diaric YA, Madrid, 27 VII 1982,
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El objetivo de este trabajo ha sido
realizar un andlisis en profundidad de la
dedicacion del profesorado en la Uni
versidad Complutense, como muestra
de una de las universidades con un ma-
vor ritmo de crecimiento en los Gltimos
afios.

Una de las conclusiones mds evi-
dentes tras la observacion de los resul-
tados es que este crecimiento ha sido
cadtico y esta caracteristica se refleja
tras una ligera observacion de la estruc-
turacion de las diferentes facultades, de
la que se trasluce una absoluta falta de
planificacién en aquel proceso de creci-
miento.

Se ha tomado el profesorado como
factor esencial en el proceso tipico de
produccion de una universidad, en sus
dos vertientes, enseflanza e investiga-
cidn. La actividad de este profesorado
$¢ rige por una normativa que exige un
nivel de dedicacion para cada una de las
figuras existentes dentro del personal
docente, clasificacién muy amplia en
los afios pasados y reducida notable-
mente con la Ley de Reforma Universi-
taria. Estd claro entonces que, en un
minimo proceso de planificacién unij-
versitaria se exigen dos etapas.

a) Asignar los recursos docentes

disponibles entre los distintos centros
con arreglo a las necesidades de los de-
partamentos.

b) Controlar el cumplimiento del
profesorado con arreglo a su categoria
y dedicacibn.

Los objetivos anteriores se pueden
presentar entonces como condicidn
minjma necesaria para el objetivo de
buena asignacidn de recursos en una de-
terminada universidad

El objetivo a) exige un conoci-
miento en profundidad de los departa-
mentos, a través de namero de alumnos
cuya docencia estd a cargo del departa-
mento, distribucion por grupos y nil-
mero de asignaturas incluidas en aquél,
junto con el nimero de plazas docentes
cubiertas o profesores en activo, que se
considera como restriccidn basica en el
proceso de asignacion. Este andlisis
constituye una de las vertientes de este
estudio.

Eil objetivo b) busca la plena utili-
zacion de los recursos disponibles, de
forma que una buena asignacioén de los
recursos humanos disponibles en una
facultad con arreglo a las necesidades
reales de sus departamentos y una ple-

‘na utilizacion de aquellos supondria el

objetivo conjunto que se pretende ana-
lizar.
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Tante un objetivo como el otro
han estado fuera de la perspectiva de la
autoridad académica hasta este momen-
to en la generalidad de las universidades
espafiolas, pero esta omision toma ca-
racteristicas casi tragicas en el caso con-
creto de una universidad del tamafio de
la Complutense de Madrid.

En principio, observando los valo-
res medios por facultades de las varia-
bles elegidas como relevantes para el lo-
gro del objetivo a), ndmero de alumnos
que correspondan a cada profesor y
porcentaje de profesores numerarios,
existe tal dispersién en general que ta-
les valores medios carecen en general,
de representatividad, con la posible-
mente Onica excepcion de Ias Faculta-
des de Ciencias Matemadticas y Clencias
Quimicas en donde Ia estructura depar-
tamental tiene una mayor homogenei-
dad.

En cuanto al objetive b} podria-
mos decir lo mismo en cuanto al andli-
sis por facultades tras observar los valo-
res medios de variables tales como dedi-
cacion efectiva del profesorado, horas
semanales de docencia efectiva de éste,
costes perdidos o estériles, es decir,
aquellos cortes que no se traducen en
rendimientos futuros y que no se con-
cretan en horas de ensefianza o investi-
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gacion, Unicamente podrfamos compa-
rar los resultados de cuatro facuitades,
Matemadticas, Quimicas, Biologicas y
Geologicas, Lo anterior confirma la he-
terogeneidad que existe entre los depar-
tamentos de upa misma facultad, lo
que indica una falta de planificacién en
su creacion y funcionamiento, Este he-
cho refuerza, en el case de la Universi-
dad Complutense, el siguiente supues-
to: Cada departamento funciona den-
tro de una Facultad como una unidad
independiente del resto de la estructura
y, por lo tanto, tiene una entidad eco-
némica definida, de forma que cada Fa-
cultad puede considerarse como un
conjunto de departamentos sin que
aquefla tenga unas caracteristicas eco-
nomicas comunes a todos ellos, Este su-
puesto tiene una notable relevancia en
el monlenro en que comienza a funcio-
nar una Ley Orgdnica que contempla al
departamento como unidad bidsica den-
tro de una universidad y trata de redu-
cir el niimero de departamentos a base
de fusionar algunos de los ya exis-
tentes,

El problema, sin embargo, estd en
que esta estructura departamental con-
templada en la Universidad Compiuten-
se, en donde vemos que no tiene mu-
cho sentido hablar de la unidad llamada
“facultad” en cuanto al aspecto econd-
mico se refiere, no se da en la mavorfa
de las universidades del Estado Espa-
fiol, en las que la unidad departamental
0 apenas existe o existe con una enti-
dad propia muy escasa,

Volviendo nuevamente al andlisis
por departamentos de la Universidad
Complutense los resultados nos indican
que existen departamentos cuyo profe-
sorado debe cubrir un nimero de alum-
nos con los que resulta imposible reali-
zar la mds m{nima efectiva tarea docen-
te, Tales son los caos de algunos depar-

tamentos de la Facultad de Derecho
con 323 alumnos por cada profesor,
Geografia e Historia, con 224 o Filolo-
gia con 207. En estas facultades existen
departamentos por el contrario, cont un
escaso nimero de alumnos, 14 alumnos
en un caso, de la primera de las faculia-
des o 16 y ninglin alumnos en dos de-
partamentos de la Facultad de Filolo-
gia, Ya que la retribucién del profeso-
rado es la misma para categorias y dedi-
caciones idénticas, no dependiendo del
niimero de alumnos que debe ser aten-
dido por aquél, existe, como vemos en
un principio, una retribucidn que no
corresponde a la aportacion efectiva del
factor profesor al proceso productivo
que identificamos como “ensefianza”,
Desde el punto de vista del alumnado a
atender podemos decir que existan as{
profesores “sobrerefribuidos™ y profe-
sores “nfraretribuidos”

En cuanto a lo que Hamamos horas
de docencia efectiva existe igualmente
una gran divergencia segin los departa-
mentos. Existen departamentos en las
facultades de Econdmicas, Psicologfa,
Filologia y Geograffa e Historia cuyos
profesores tienen un total cumplimien-
to de su dedicacidn decente. Sin em-
bargo, en otros departamentos de estas
tismas facultades y sobre todo en un
gran nbmero de departamentos de las
facultades de Ciencias, la dedicacién
del profesorado no asciende a mds del
20%, es decir, si dividimos las horas de
clase tedrica o prdctica impartidas con
arreglo a los horarios dél curso (inclu-
yendo laboratorios y seminarios en la
mayoria de los caos) por las horas de
docencia que corresponden a la dedica-
cidn del profesor obtenemos un cocien-
te en muchos casos no superior al 0,2,
Esto equivale a decir en términos de
“ecostes estériles” o costes, en este caso
publicos, que no se pueden imputar a

docencia o investigacion alguna, que
existen departamentos cuyo derroche
es del 260% (Facultad de Derecho),
361% (Facultad de Ciencias Fisicas),
622% y 592% (Facultad de Ciencias
Quimicas), 542% (Facultad de Ciencias
Bioldgicas) o 263% (Facultad de Filo-
soffa y Ciencias de la Educacién). Estas
cifras indican que se derrocha, en tér-
minos de costes de profesorado, en oca-
siones mds de tres veces el valor de los
costes que representa esta partida pre-
supuestaria. Este hecho supone un nue-
vo motivo para hablar de una mala asig-
nacion, ya que la retribucién del profe-
sorado es la misma para personas cuyo
cumplimiento docentes es muy dife-
rente. ‘

De todo lo anterior se deduce la
existencia de notables desequilibrios
econdmicos en nuestra universidad a
todos los niveles, desequilibrios a nivel
de la produccion, a nivel de la distribu-
cion de rentas salariales y a nivel de Ia
demanda, expresado este Oitimo por la
desigualdad en las tasas de rendimiento
interno entre [as diferentes facultades,
punto de partida de este trabajo.

Se puede hacer entonces fa pregun-
ta ;Como mejorar la asignacién, dados
unos recussos docentes, unos planes de
estudios concretos y unas preferencias
de los estudiantes determinadas?

La solucidn consistird en adecuar
la oferta de enseilanza a las necesidades
de la demanda del mercado de trabajo,
reflejado todo ello en las tasas de rendi-
miento interno; tender hacia una pro-
duccidn eficiente, de forma que el pro-
fesorado trabaje a pleno rendimiento y
ccﬁl arreglo a las necesidades reales de
¢ada departamento y conseguir el obje-
tivo de una retribucion del profesorado
::'Fn arreglo a su aportacion al proceso
pe‘oc’luctivo de ensefianza e investi
gacion. ‘
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Pedro Sdanchez Vera y Antonio Ruipérez Sianchez

“Yo, en nombre de los nifios, rei-
vindico para ellos, o mejor dicho, con
elivs, el derecho a la ciudad”, (1).

No vamos a pretender en estas pa-
ginas hacer un andlisis minucioso, ni si-
quiera acotar epistemologicamente un
tema ya de por si harto complejo. Pre-
tendemos, mds bien, el sacar a los esce-
narios de la Sociologia de la Educacion
en nuestro pajs, un itema que en rara
ocasidn es abordado desde los dmbitos
educativos v desde nuestra disciplina,

Vaya por delante esta modesta pre-
tension diddctica sobre el tema del ES-
PACIO vy su vertiente educativa.

Hasta hora, los que nos hemos de-
dicado y dedicamos a la Sociologia de
la Educacion, a lo mdximo que directa-
mente hemos llegado ha sido a aproxi-
marnos al espacio escolar (2), tanto
desde la vertiente exclusivamente peda-
gogica, como arquitectdnica.

Ha sido desde la sociologia urbana
¢ incluso desde dreas definidas de la Fi-
losofia o de la Arquitectura, desde las
que se ha abordado el tema del espacio,

Los trabajos de Simmel, Buti, Ra-
poport, Sennet, Rossi, Foucault, Pia-
get; o en Espafia los de Castell, Munta-
fiola, Gaviria, ete; demuestran como,
tanto desde principios de siglo y desde
diferentes areas, el problema del espa-
cio educativoe ha sido abordado incluso
con explicitas vinculaciones pedagbgi-
cas corno es el caso del profesor Munta-
ficla (3). Mientras que desde la vertien-
te educativa, lo mdximo que ha tenido
es una dimension diddctica de conoci-
miento del medio por parte del educan-
do.

i

—

Pero obvio es insistir ya, no es el
espacio escolar (o los discursos que des-
de esta institucion se generan) el Ambi-
to exclusiva del hecho educativo, y lo
que es mis, ni siquiera el mds importan-
te, La educacion es un hecho comuni-
cacional.

El espacio educativo es un espacic
fundamentalmente social. Simmel, (4)
ya a principios de siglo, lo definird co-
mo uns posibilidad de coexistencia, el
espacio es una formalizacion de las reci-
procidades sociales entre individuos,
grupos o clases. Para Simmel el espacio
cuenta con cinco peculiaridades:

1. La exclusividad (cualquier tro-
zo del espacio es Unico).

2. Existen limites sociofisicos del
espacio por causa de su uso social: “El
limite no es un hecho espacial con re-
percusion sociologica, sino un hecho
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sociologico con una forma espacial”,

3. Los contenidos se realizan den-
tro de una forma espacial, o sea, la deli-
mitacién en el uso de una forma espa-
cial a través de reglas de uso y la deter-
minacion correlativa de su significado.

4. La proximidad o distancia so-
cioffsica entre individuos, grupos socia-
les, etc. Aqui funda Simmel lag bases
de una sociometria del espacio, e incle-
ye la relatividad cultural de los senti-
dos.

5. La libertad de movimiento en el
espacio {cambio de residencia).

Por tanto la vida social debe contar
con estas peculiaridades del espacio, pe-
ro también la organizacion social va a
imprimir al medio su impronta particu-
lar.

Simmel ya relacionaba en 1908 [o
psicolégico y lo socioldgico en el andli-
sis de la forma espacial de socializacidn.

La ciudad

Es en la ciudad, espacio conviven-
cial por definicidn, en donde se dess-
rrolla la vida social de la polis. Pero,
;Cuil es la razdn de la ciudad? , jcud-
les los hilos conductores seglin las cua-
les se va a vertebrar la vida social de los
individuos? , y ;cudles son los resortes
fundamentales que determinan su orde-
nacién del territorio? .

He aqgui, sin duda, uno de los pro-
blemas fundamentales a reflexionar,

La razdn es ante todo una razén
cientifica y una razén mitico-simboli-
ca. Y ello no solo desde la metodologia
de las ciencias sociales, sino también
como punto de delimitacién epistemo-
lagica del objeto de estudio.
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Estamos de acuerdo con Manuel
Castell cuzndo habla de que Ia sociolo-
gia urbana carece tanto de objeto tedri-
co como de objeto real especifico y se
sumerge en el de la sociologia general:
el estudio de las relaciones sociales; v
que esta prictica tedrica es tributaria
de la prdctica politica. M. Castell hard
esta delimitacidon como forma, entende-
mos que acertada, de los objetos de so-
ciologia urbana “sospechosos de alian-
za con las clases dominantes en un régi-
nen capitalista” (5).

Fs en el terreno metodologico en
el que, prioritariamente, esbozamos la
doble racionalidad cientifica y mitica
de 1a ciudad.

Como sefiala el profesor Carlos
Moya “con Iz Razdén socioldgica se
cumple cientificamente el discurso de
la Ruzén Occidental, inaugurado por el
Logos Politico griego y preseguido de
la Razdn Moderna Cientifica. Desde la
Polis griega, la Sociedsd Ideal se ha
coneebido en Occidente a imagen de Iz
Ciudad griega como cindad regida por
lo razén”. En cuanto la Razén es la
“Razon-politica de sus ciudadanos”
(6).

Asi, la teoria de la “wccion social”
en Weber, la teorfa de la “conciencia
colectiva en Durkheim, la de la “ac-
cibn social universalista” en Parson, o
la teoria de Iz “clase revolucionaria” de
Marx, no son mais que el exponente de
Ia dessparicion del espiritu religioso,
cancelado por la progresiva racionaliza-
cién politica del mundo, que impone el
desarrolio capitalista de la Sociedad In-
dustrial. En dltima instancia —sigue di-
ciendo el profesor Moya- “ésta es In
verdad teoldgica” que la dialéctica he-
geliana atribuye a la Razdn de {2 Domi-
nacidn de] Estado, como la reconcilia-
cion nacional de la dialéctica del Sefior
y el Esclave” (7).

Dentro de esta Razén, Ia Organiza-
cién Cientifica del Trabajo es el ele-
mento fundamental de racionalizacidn
de la ciudad.

Es aqui donde debe hacer su apari-
cidn a efectos metodologicos “‘ef tiem-
po’”. Mientras que en la sociedad tradi-
cional la fiesta marca una discontinui-
dad en el tiempo, en la racionalidad
econdmica, es el tiempo de consumo
desmesurado, de exceso, de reunion fa-
miliar, etc. lo que marca, pero sin em-
bargo estd estrechamente vinculada al
trabajo. La fiesta marca los ritmos de
trabajo. Hoy en la sociedad moderna
esto estd cambiado: el tiempo de ocio
(que sblo se define en tanto que no es
de trabajo) que también es tiempo de
consumo, sigue la misma racionalidad
economica gue el de la produceion. La
fiesta no tiene nada que ver con el con-

junto significativo del trabajo ni con lo
religioso.

No sbdlo existe ya un sector muy
importante de la produccion dedicado
al acio, sino que el tiempo de ocio es
un tiempo de desintoxicacion.

Es en torno a los elementos *‘tien-
po”y “trabajo” en los que va a apare-
cer el poder simbolico del espacio. Asi
hoy el espacio sagrado de ocio es la pe-
riferia a diferencia de la sociedad tradi-
cional.

Nuestro occidentalizado modelo
de sociedad diversifica Ios espacios divi-
diéndolos, pues, simbolicamente en
tanto que destinados a funciones dife-
rentes, o creando espacios vacios cuya
indefinicién hard que por la bisqueda
social del simbolo comin se aproximen
los civilizados ciudadanos de nuestras
urbes.

Pero a la dispersién y parcializa-
cién de los centros sociales (desapari-
cién de la relacion entre centro fisico y
social) hay que unir la parcializacién-
acotacidn de estos espacios: la ciudad
necesita dividir para unificar, necesita
parcelar para controlar y marginar para
funcionar. Como dice X. Rubert de
Ventos “como la cdreel ha de transfor-
mar a los miembros del hampa en deli-
cuentes “normales”, las nuevas ciuda-
des tenderin a hacer de la forma cos
mopolita de los ciudadanos clasicos.
ciudadanos “norimales”, es decir, indivi-
duos perfectamente sincronizados con
su profesion, ansiosos de su estatus y su
Juturo, realizdndose mediante el consu-
mo de bienes, cultura, informacion y
demds servicios™ (8B).

El andlisis “foucoliano” es unode
los grandes cortes analiticos del pensa-
miento contempordneo sobre la “urba-
nided”. Los ciudadanos son categoriza-
dos y clasificados en concordancia con
su estatus y desviaciones {delincuentes,
locos, enfermos: circeles-manicomios-
hospitales), o segiin sus ocupaciones y
edades.

Pero el desorden genera incomuni-
cacion, y ésta getos. El geto, alfiny a
cabo, es una situdacibn social que genera
endogamia y autoabastecimiento (vi-
viendas para militares, para empleados
de una empresa, para funcionarios de
diferentes administraciones y rangos,
etc.). La ciudad estd vigilada v todo nos
vigilamos entre s{. El Derecho Romano
fundamentaba el orden nomolégico del
Imperio Romano (La Razdn Cientifi-
ca), hoy el Estado somos cada uno de
nosotros (Razon individual), ubicados
€n un-unos espacios taxonGmicamente
determinados.

Es obvio que la ciudad es funcio-
nal, pero no podemoscaeren la “mrampa
técnica” de ordenarla y definirla exclu-
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sivamente por sus funciones. La ciudad
tiene una realidad simbdlico-poética
que hay que tener en cuenta.

En gran medida la mistificacién del
trabajo, tanto desde la legitimidad de
las reglas del mercado capitalista —que
por un lado nos quiere activos (capita-
lismo de produccién) y por otro pasi-
vos (capitalismo de consumo)—, como
desde Ia legitimidad socialista en donde
¢l trabajo cobra una singular y “whe-
rranie santificacion en donde aparece el
vicio secreto de la estrategia politica y
economica del marxismo” (9).

El espacio se va a repartir segin
esta racionalidad. Pero hay que buscar
un espacio socialmente educativo, que
es como decir el acabar con las separa-
ciones entre los espacios, los de trabajo,
la residencia y el tiempo libre, entre lo
piiblico y lo privado (10), en donde los
lugares de encuentro cobrarin su autén-
tico significado antropologico.

Como dird M. Castell: espacio dife-
rencial frente al espacio homogéneo.

El conocimiento del medio

El aproximamiento al medio fisico
y social desde la escuela —ancestral as-
piracién de la Escuela Nueva— es, ante
todo, conocimiento de este, Pero este
conocimiento se puede ejercer desde di-
ferentes planteamientos pedagogicos:

1. Desde el romanticismo freine-
tiano. En €l la Escuela Nueva va a ha-
blar por boca de los nievos apdlogos del
no directivismo y del “bricolage” edu-
cativo, en donde la praxis deviene di-
dactismo, y de cuyo vacio analftico da
cumplida muestra la obsesién por el ¢6-
mo entretener y la singularidad y pinto-
requismo de traer el medio a la clase
{11). El telar v la rueca vuelven a en-
contrar su lugar en un microcosmos ob-
soleto ¥ ecoldgico (plantas y peces en
clase), pero, eso si, democriticamente
escogido, via texto libre.

2. Desde el innovacionismo peda-
gogico, es donde el medio no es trasla-
dado fisica o simbdlicamente, sino que
es la institucion escolar la que se abre a
conocerlo. Los nifios salen a conocer la
ciudad aprendiendo sus calles, visitando
sus parques y conociendo sus diferentes
instituciones.

Pero, obvio es decirlo, ni la ciudad
estd arficulada pedagogicamente, ni el
espacio escolar sabe muy bien que ha-
cer con esta diddctica del medio, que
siendo importante, no encuentra su lu-
gar epistemoldgico en el que se desarro-
llen las capacidades de aprendizaje, de
investigacién, de critica y de cuestiona-
miento de lo establecido {12).

3. Primando el elemento teérico
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en la escuela, es donde el aprendizaje
significativo (13) es la forma de acceso
a los marcos de conceptualizacion, en
la observacion de fendmenos v en la
adquisicion de conocimientos,

Queda, pues, la escuela como el lu-
gar de adquisicién de los instrumentos
analiticos y de aprehension-organiza-
cion conceptual de lo vivido. El medio
(l1a ciudad) se percibe de muchas mane-
ras, y una de ellss es la de dotar de los
instrumentos analiticos que interrela-
cionan las subestructuras de la ciudad,
y de la capacidad critica de integrar
nueves conocimientos a los bdsicos.

La naturaleza social del lugar

El esquema que J. Muntafiola for-
mula como aproximacion a la naturale-
za social del lugar, nos parece harto in-
teresante para ser presentado:

2. Este cambio sustancial y cuali-
tativo en la configuracion del espacio
social, es también un reto epistemoldgi-
co y pedagdgico al espacio escolar,

3. La adscripcion al cambio cuali-
tativo de los espacios sociales debe en-
marcarse dentro de la lucha politica
por la transformacion social en su con-
junto.

4, Esta reconversion no sdlo es un
problema técnico dentro del urbanismo
{espacio exterior) y/o de la arquitectu-
ra (espacio interior) —recordemos el
inicial andlisis simmeliano— sino tam-
bién un problema educativo (social y
pedagédgico).

3. El referente fundamental de es-
te cambio cualitativo del elemento es-
pacial serd la unidad ocio-trabajo.

6. En este marco tedrico, la calle
aparece como lugar primigenio de con-
vivencia, participacion y aprendizaje.

LUGAR IDEAL
(Utopias)

FIESTA
(delosociala |[——
lo fisico)

ALTERIDAD SOCIAL
ENEL LUGAR

DECORACION
(Escenario de lo
fisico a lo social)

LUGAR REAL
{Hetereocapias Produccion)

Este paradigma que tan solo pre-
sentamos, nos parece revolucionario en
tanto que rompe con las tres principa-
les sacralizaciones del espacio:

1. Los espacios sociales estdn cien-
tificamente orpanizados (clasificados) y
estan sacralizados en tanto que denotan
funciones concretas y son simbolicos
depositarios de un contenido mitico.

2. El principal elemento que de-
termina a estos es el trabajo.

3. La institucion escolar (sistema
educativo) en su conjunto, es deposita-
riz del sacralizante exclusivismo educa-
cional,

A partir del andlisis que aqu{ sim-
plemente esbozamos, creemos conve-
niente hacer las siguientes acotaciones:

1. La lucha por la calidad de la
educacion ha de pasar desde esta pers-
pectiva —sin duda— por una reconver-
sion simbodlica de los sacralizados espa-
cios sociales.

7. El sistema educativo ocupa un
lugar destacado en esta transformacién
de los espacios sociales:

a) Modificando-revolucionando
sus espacios y sus categorizaciones or-
ganizativas (niveles, disciplinas).

b) Ejerciendo con audacia una di-
ddctica del medio, siendo la escuela un
lugar de conceptualizacion y de apren-
dizaje significativo de lo vivido.

c) Optimizando la participacion y
violentando esencialmente sus plantea-
mientos curriculares, cobrando asi es-
pecial relevancia la educacién para el
ocio y el tiempo libre, vy la educacidn
ambiental.

d) Participando activamente de la
vida social de la ciudad y recuperando
espacios para la poblacién escolar (es-
pecialmente estrecha en la escuela y
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enormemente diseminada-dividida fue-
re de ella); y buscando actividades so-
cializantes y unificadoras de la gran di-
versidad existente,

Hasta aquf algunas de Ias acotacio-
nes que se pueden hacer, Pongamos la
gota de utopfa y solidaridad hacia la
ciudad, mientras vamos [uchando por
hacerla mds habitable. 3

(1) A. Bisquert, “ET niffo y ia ciudad"', Cole-
gio Oficial de Arquitectos de Madrid.
1982, P4g. Ba),

{2) No viene al caso polemizar sobre el obje-
to de Ia Sociclogia de la Educacion. Nos
referimos mis bien a lo que ha venido
siendo el campo de actuacion de la disci-
plina. Como muy bien dice el profesor
Cartos Moya, “Sociologia es io que ha-
cen los socidlogos™.

(3) Ver J. Muntafiola fundamentalmente sus
obras: Topos y Logos y Topogénesis
Uno-Das-Tres,

{4) G. Simmel, Sociologia, Madrid, Revista
de Occidente, 1977,

(5) Manuel Castell, Problemas de investiga-
cibn de sociologfa urbana, Madrid, Siglo
XX1, 1971,

(6) C. Moya Valgsiion, D¢ la ciudad y de su
razén, Madrid, Planets, 1977, pdg. 253,

{7} C. Moya Valgafion, Opus cff, pig. 254,

(8) Xavier Rubert de Ventds, Fusayos sobre
el desorden, Barcelona, Kaibs, 1976.

{9} J. Baudrillord, Le miroir de la produc-
tion feu I'ilusion critique du matérialis-
me historique, Bélgica, Casterman, 1977,
pag. 25.

(10) La deprivacion: simplificacidon de lag
pescepciones, v ks abstencién: despreo-
cupacion por el medio ambiente colec-
tive (deprivacids): son dos de los fend-
menos mas caracteristicos de nuestra
sociedad, seglin el prof. Muntafiola (To-
pogénesis I).

(11) Como dice G. Synders: “., .afinmar que
no hay luger en pedagogia para un pei-
samiento tedrico general es tonar posi-
cidn sobre lo que la pedagogia es, y es
reducirly @ una serie de hdbies juegos
de manoes, astutos quizd, pero de muy
limitados efectos, incapaz de enfrentar.
se cont lag rutings v los congservaduris.
mos". Pedagogie progressiste, Parfs,
Presses Universitaires de France, 1971,
pig. 9.

(12) A. Pérez Gdmez, lLas fronteras de la
educacion (Epistemologia y ciencias de
ta educacidn), Madrid, Ed. Zero-Zy,
1978.

(13) Para Ausubel el aprendizaje significati-
¥0 €5 un proceso por el que se relaciona
la nueva informacion con algan aspecto
va existente en k2 estructura cognitiva
de ¥n individuo y que sea relevante pa
ra ¢l material que s2 intenta aprender.,
David P. Ausubel, **An Evaluation of
the conceptual schemes, Approach to
Science Curriculim Development”,
Journal of Research in Science Tea-
ching, pag. 255 v 55.
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El acceso de las mujeres a la educa-
cién y a la escuela ha costado luchas
que ban durado siglos. A las jovenes
que hoy se sientan en los pupitres de
las aulas para recibir una ensefianza,
—discriminada en tantos aspectos—, se
les hurta el conocimiento de su historia
como grupo social. Parece existir un
ambiente que difunde la impresion de
que, felizmente, de una forma mds o
menags espontinea, en la segunda mitad
del siglo XX, las nifias comenzaron a
ser enviadas a los colegios en la misma
proporcién que los nifios. Pero es una
necedad creer en un progreso que cami-
na por si mismo. La escalada de posi-
ciones de un grupo social muy marging-
do suele costar largas pugnas protagoni-
zadas por ese mismo grupo. En lo que
respecta a las mujeres, hace centenares
de afios que comenzaron a batallar por
la ensefianza. El inicio de esta disputa
en Espafia, y las razones por las que a
ellas se les cerraba el paso a la educa-
cidn, constituyen el objeto del presente
articulo,

No es accidental que los sectores
sociales mds sometidos hayan sido ex-
cluidos del conocimiento; en nuestro
contexto cultural el logro del mismo
fue tradicionalmente muy valorado, ya
que existia —y sigue existiendo— la
creencia de que hay una relacidén entre

sabiduria y poder. Esta creencia ha sido
destacada por Maria Angeles Durdn,
tras analizar la idologia implicita en fa
feyenda del monje Gerberto, narrada
por Vecente de Veauvois, uno de los
enciclopedistas mds populares de la
Edad Media, en su libro Speculum his-
toriales.

Gerberto habfa aprendido en las
Galias cuanto podia recibir de maestros
ignorantes, y cruzé los Pirinecs atraido
por la cultora islimica, para intentar
hacerse con la posesion de la ciencia.
Vivié en Toledo vy alli consipuit apro-
piarse de la sabidurfa. Para ello, en un
palacio de la Ciudad Imperial, tuvo que
seducir a la hija del maestro. Esta,
mientras su padre dormia, ayudo a Ger-
berto a hurtarle el libro mdgico que
guardaba bajo su cabeza, tras lo cual el
aspirante a sabio huyo con su tesoro. El
nigromante burlado persigui6 al ladrdn,
pero éste recurrio a sus artes; se ocultd
durante una sermana bajo un puente sin
tocar la tierra ni el agua; después Hamo
& los diablos en su ayuda, quienes le
trasladaron sobre sus alas por encima
del mar (1).

Maria Angeles Durin analiza los
supuestos ticitos en que se basa esta
narracion. De la misma se desprende,
en primer lugar, la creencia de que el
conocimiento es un bien y de que “es
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un bien poseido colectiva v selectiva-
mente por grupos especializados (los
maestros)”. Se supone que para llegar a
¢l hay que trascender el mundo de lo
cotidiano y hacer un esfuerzo. Que el
conocimiento “tiene duefios. Florece a
la sombra de ciudades imperiales y se
guarda en palacios”. Que se materializa
en “‘un objeto (un libro)”: es acumu-
lable y transmisible. Pero que no debe
compartirse porque es poder y “los
otros (los enemigos, los excluidos)”
pueden “desprenderlo de su medio, de
su finalidad inicial”. Se piensa que en
torno “‘a los que poseen y encierran el
conocimiento” hay “una orbita de se-
res humanos” que “batallan por el ac-
ceso al libro” y *la conquista del saber
se transforma en una guerra de apro-
piacion y de exclusidn” (2).

Vamos a exponer a continuacion
una serie de antiguas leyendas, viejas
historias de amor y de muerte, conteni-
das en la lHteratura caballeresca, sobre
mujeres que lograban la [lave mdgica de
la sabiduria, para analizar luego la ideo-
logfa que contienen.

Los diablos, alarmados de ver el
niamero de victimas que diariamente se
les escapaban por el progreso del cris-
tianismo, decidieron enviar a la tierra a
uno de los suyos pars que entrara en
relaciones con una virgen cristiana, y le
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hiciese concebir un varén que con el
tiempo serfa el destructor del linaje hu-
mano. El infernal mensajero se hospedd
en casa de un noble bretdn que tenia
tres hijas; la mis joven, mientras dor-
mia, fue tomada por el diablo, y de
esta unidén nacidé Merlin, sin interven-
cion de varén humano.

Merlin, ya desde nifio, dio mues-
tras de sabiduria y de capacidad para
predecir acontecimientos. Tras una se-
rie de vicisitudes, sus poderes no fueron
puestos al servicio de la destruccion, si-
no gue se revelaron como constructi-
vos. Merlin colaboré con la finalizacién
de luchas fraticidas por el trono en
Gran Bretafia, y con la subida al mismo
del rey Uther Pendragon, del cual fue
asesor. También ayudé al hijo de éste,
el rey Arturo, que habia sido engendra-
do con la intervencion de Merlin. Para
servir a Arturo, el mago se transforma-
ba en enano, en harpero o en ciervo.

Merlin desaparecid de la Corte de
Arturo por un fatal error de su amante,
Bibiana, Merlin habia facilitado a Bi
biana, a la que instruia en las artes md-
gicas, el conocimiento de cierto talis-
min. Ella no crey6 en su virtud y los
probé; Merlin entonces fue arrebatado
de la corte de Arturo y quedd encerra-
do dentro de un espino blanco del bos-
que, sin que su querida, pesarosa de lo
gue habia hecho, pudiera remediarlo. Y
de vez en cuando en el bosque se ofan
los baladros de Merlin, pero nadie logrd
averiguar nunca el lugar en que estaba
oculto,

Esta version de la muerte de Mer-
lin pertenece a una de las redacciones
tempranas de las novelas del ciclo artd-
rico. Se encuentra contenida en la obra
francesa titulada Vie de Merlin; es del
siglo XIII v ha sido atribuida a Roberto
de Borron (como se trata de una crea-
cion de la Edad Media no se pueden
hacer afirmaciones concluyentes sobre
su autor) (3). Continuacién de la mis-
ma es, aparentemente, Lancelot du
Lac. En ésta, un nifio, hijo de unos re-
yes que van huyendo, es depositado un
momento por su madre a orillas de un
lago, en Bretafia. De allf és raptado por
una ninfa que se zambulle con él en las
aguas y que resulta ser la Dama del La.
go, la cual no es otra que Bibiana, la
antigua amante de Merlin. La Dama
educa a Lanzarote y mds tarde lo envia
a la corte de Arturo; posteriormente el
joven del Lago llega a ser uno de los
mas esforzados y valientes caballeros
que vieron aquellos tiempos.

Entre los siglos XHI y XV se escri-
bieron bastantes novelas en las que apa-
recian los mismos personajes y se ma-
nejaban los mismos mitos. Pero las tra-
mas argumentales se iban modificando,
Veamos una version de la muerte de

Merlin del siglo XV, ia contenida en la
obra de Thomas Malory, Le Morte Dar-
thur, escrita en inglés (4), Esta es la que
ha sido seguida por Steinbeck en su edi-
cién actual de Los hechios del Rey Ar-
turo (5).

Merlin se enamord locamente,
cuando era ya viejo, de una de las don-
cellas de la Dama del Lago, Ninive. Ella
no accedia a sus ruegos pero le ofrecia
su compafifa a cambio de las artes del
mago. El sabia que si le entregaba sus
poderes estaria perdido, pero no podia
evitar adorarla, Ella, con la innata astuo-
cia de las doncellas, interrogaba a Mer-
lin acerca de sus artes magicas, y le insi-
nud que le otorgaria sus favores a cam-
bio del conocimiento. Merlin le mostrd
inndmeras maravillas, le revelé como
obrar prodigios, puso en sus manos los
instrumentos para el sortilegio, le sumi-
nistrd los antidotos mdgicos contra la
magia, y por dltimo, en su chochez, le
ensefid los hechizos que no pueden
quebrarse por ninglin medio.

Merlin cred un aposento lleno de
maravillas bajo una enorme roca, lo lle-
nd de comodidades y de riquezas, para
complacer a su amada, y para hacer de
ese lugar el recinto que presenciase la
consumacién de su amor. Los dos se
internaron en la roca y entraron en el
cuarto de las maravillas, revestido de
oro e iluminado con muchas velas. Mer-
lin se adelantd para mostrirselo a ella,
pero ésta retrocedid y obrd el espan-
toso encantamiento que no puede que-
brarse por ningin medio. El pasaje se
cerrd y el mago quedd atrapado para
siempre; €1 clamaba a través de la roca
por su liberacion con voz apenas per-
ceptible.

Otro personaje importante de las
novelas del ciclo bretén es Morgana, la
hermanastra de Arturo, Ella —seguimos
la refundicién de Steinbeck— habifa lo-
grado el acceso al conocimiento en un
convento donde habia aprendido a do-
minar la magia y se habia convertido en
nigromante, Morgana se complacia en
dominar a los hombres y en someterlos
a su voluntad, mediante la belleza y el
encantamiento; cuando estos recursos
le fallaban acudia a otras artes mds ne-
gras, como la traicién y el asesinato.
Ella pretendia el poder de su hermanas-

tro Arturo y conspiraba para colocar en ;

el trono a su marido o a su hijo, para
mandar por persona interpuesta.
Finalmente expondremos una ver-
sion castellana de Ia muerte de Merlin,
la contenida en la novela, de autor des-
conocido, Baladro del sabio Merlin (6).
En esta obra quien primero se pro-
pone obtener el conocimiento del mago
es Morgana; ella supo que hacia encan-
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tamientos y pensd que podria aprender
tanto de él que llegaria a conseguir lo
que quisiera.

Logro trabar conocimiento con el
nigromante y le rogd que le ensefiase lo
que sabia. El la vio muy hermosa, co-
menzola a querer muy bien y le dijo:
“Seflora yo os amo tanto, que no ha
cosa en el mundo que me demandades
que yo por vos no haga”, Ella respon-
di6: *Os ruego que me ensefiades tanto
de encantamiento, que no haya mujer
en esta tierra que mds sepa que yo'.
Merlin le mostrd mucho en poco tiem-
po, y Morgana “supo gran pieza de lo
que deseaba saber, ca ella era muy sotil
y ensefiosa, e codiciosa de aprender, e
habfa muy gran sabor de ciencia de ni-
gromarncia”. Pero cuando hubo obteni-
do lo que buscaba decidié deshacerse
del enamorado maestro y le dijo que le
haria morir “si mds viniese al lugar do
ella fuese”. Cuando el mago oyd esto
“hubo muy gran pesar, ca la queria mds
que a otra cosa”. Pero se resigné y
*“partiose presto”.

Lo que le sucedié con Morgana al
mitico sabio no evitd que volviera' a
enamorarse, por dltima vez en su vida,
de una doncella de la Dama del Lago,
natural de la pequefia Bretafia, que “‘en
aquel tiempo era una de las mds fermo-
sas del mundo, ¥y habia nombre Nemi-
nz”. Ella comenzdé a aprender de él to-
dos los encantamientos, y haciale ver
que lo amaba mucho, “aunque lo de-
samaba cuanto podia”, Mientras cami-
naban ambos por el campo encontraron
bajo una roca una cdmara “tan rica y
tan fermosa que no habia tal en el rei-
no de Londres”. La doncella del Lago
le dijo a Merlin que queria “folgar”
con él en aquel recinto. Mandaron lle-
var camas 4l mismo y una vez dentro de
la cdmara, ella encant6 a su pretendien-
te vy le dej6é encerrado allf. Acerté a
pasar por el lugar un caballero llamado
Bandemagus que oy una voz que salia
de la cueva y se acerco; Merlin se iden-
tifico y dijo: “Sabed que soy yo el mds
desventurado hombre del mundo (...)
cuando yo por mi seso hice que murie-
se¢ tan crudamente; ca yo me maté e me
confundi, que fize y ensefié a la mds
mortal enemipa que yo habia en el
mundo por que me pudiese ella matar
(..) cuando yo ensefié mafia de mi
muerte ¢ yo me maté (...). Una donce-
la fiando vo en ella (...) a quien yo fize
mucho bien e mucha ayuda, la que yo
mids amaba que otra cosa, me encerrd
asi, ca por su seto ni por su saber no lo
pudiera ella saber; mds yo la ensefié
porque ella me truxo a muerte”,

Un poco después de Ia hora nona
dio Merlin un baladro grande y un ge-
mide espantoso, ¥ no con voz de hom-
bre, sino de diablo, dijo; “Ay infierno,
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que siempre estds abierto para mi e pa-
ra otros, alégrate, que Merlin entrard en
ti, e a tf me vo derechamente”. Y as{
murid,

De estas leyendas podemos deducir
las creencias que existian sobre las mu-
jeres y el conocimiento,

Las mujeres fueron contempladas
por la cultura masculina, desde muy an-
tiguo, como seres esencialmente distin-
tos, que se fundian con la Naturaleza y
con la Carne, que atraian pero que ate-
morizaban. Eran percibidas diferentes,
por tanto no del todo comprensibles,
no del todo previsibles y no del todo
controlables.

Se detectaba en ellas un principio
de peligrosidad; hab{an sido erigidas en
diferencia fundamental y se suponia
que podian ejercer un cierto poder so-
bre los hombres. ;Qué clase de poder?

De acuerdo con la cosmovisidn
masculina, el poder de ellas radica en
que “naturalmente apetecen los hom-
bres con grande ansia a las muje-
res” (7). Las mujeres han sido conside-
radas como mds dominadoras, a la vez
que mdas dominadas, por el erotismo y
por el sexo. Se cree que hay que evitar
que ellas puedan alzarse mediante el
atractivo de sus recursos sexuales con el
mando social; lo cual, se piensa, es lo
que en el fondo todas pretenden.

La mujer aparece ante el hombre
como un ser peligroso, ya que ha sido
instituida como principic diferencial; se
teme que ella busque —y consiga-- ejer-
cer el poder sobre él. En consecuencia,
Ias mujeres tienen que ser dominadas si
no se quiere ser dominado por ellas,

Por otra parte, el conocimiento, se-
gln vimos, también es considerado co-
mo un poder, puesto que permite la
prevision, la manipulacién y el control
sobre cosas y sobre personas. De ahi
que en las antiguas leyendas, cuando las
mujeres mediante sus artes logran ha-
cerse con la ciencia, los desastres se
desencadenan de un modo fatal e ine-
xorable,

En el siglo XVI fue cuando en Es-
pafia comenzaron a alzarse voces que
defendian la conveniencia de instruir a
Ias mujeres en las ciencias, las artes y
las letras. La cuestién fundamental de
la controversia sobre las mujeres que
existid en aquella época radicé en su
educacion. Meelvena Mckendrick subra-
ya que éste no fue un fendmeno pecu-
liar espafiol, sino que el tema de la ins-
truccion de las mujeres interesd en los
circulos ilustrados de toda Europa (8).
En el centro de este movimiento estuvo
una mujer espafiola, Catalina de Ara-
gon, la primera mujer de Enrique VIII
de Inglaterra. Catalina y sus hermanos
recibieron una avanzada educacién hu-
manistica, y ella fue considerada por
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Erasmo y por Thomas Moro como un
milagro de mujer culta. Debido a que
Catalina de Aragdn se interesaba por la
educacion femenina, Vives escribié a
peticién suya De institutione feminae
christianae., Y Erasmo probablemente
fue ganado para la causa femenina por
Thomas Moro, con algiin posible esti-
mulo extra de la reina Catalina, a cuyo
requerimiento Erasmo escribid De ma-
trimonio christiano,

Erasmo, que fue muy leido en Es-
pafia a mediados del siglo XVI, adopté
la posicién mds avanzada con respecto
a las mujeres. En el coloquio El abad y
la erudita establecid, sin lugar a dudas,
que la educacion es tan deseable en las
mujeres como en los hombres, No mar-
co un camino especial para la educa-
cién femenina y, sobre todo, no puso
limites ni establecié restricciones en
cuanto 2 lo que pudiera ser objeto de
conocimiento por parte de las mujeres,
ni en cuanto a las cimas que pudieran
llegar a alcanzar. Erasmo estimé positi-
vo que las mujeres aprendiesen latin y
griego, lo cual en el contexto renacen-
tista hay que valorarlo como una aper-
tura de paso hacia la clispide de la sabi-

duria. Pero para Erasmo a finalidad Gl-.

tima de la educacién femenina es el go-
bierno de la casa y la ensefianza de los
hijos. No concibe que las mujeres ocu-
pen otra posicion social ni desempefien
otro papel que el de casadas.

Luis Vives, en su Instruccion de la
mujer cristiana, comienza refutando la
opinién existente en su tiempo de que
se debia mantener a las mujeres en la
ignorancia porque enseflarles letras era
como “echar aceite en el fuego ddndo-
les a ellas avisos y afiadiendo sagacidad
a la malicia natural que algunas tie-
nen” (9). Vives responde: “Ni hay mu-
jer buena si le falta crianza y doctrina,
ni hallaréis mujer mala sino la necia, y
la que no sabe”, La finalidad de la ins-
truccién femenina era para Vives, apar-
te de aumentar la bondad de las muje-
res, la educacion de sus hijos.

Influido por Vives y por Erasmo,
Fray Antonio de Guevara defendié
también en Espafia la conveniencia de
proporcionar una educacion elevada a
las mujeres, en su obra Reloj de Princi-
pes {10).

En el siglo XV1, dentro del pensa-
miento europeo, aparecié una corrien-
te, la del humanismo cristiano, que su-
puso un cambio fundamental de posi-
cidn, dentro de Ia cultura masculina, en
cuanto a la educacidn de las mujeres.
;Qué habia sucedido?

B} trinsito de la Edad Media al Re-
nacimiento supuso el desarrollo de una
cultura urbana o burguesa —en el senti-
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do de burges—. De acuerdo con la vi-
sion del mundo de los hombres de este
sector social, las funciones que deb{an
cumplir las mujeres eran:

1° De *“obsequioso y comsolativo
servicio™ a los varones (11), de “puer-
tos deseados y seguros” para que cuan-
do log hombres Ileguen a sus casas “re-
posen y se-rehagan de las tormentas de
negocios pesadisimos que corren fuera
de ellas” (12).

2% De produccion doméstica (13),

3° De reproduccion bioldgica.

En el Renzcimiento la posicién de
las mujeres queda cercada por el dmbi-
to de lo domeéstico, en el cual ellas de-
ben desempefiar un papel subordinado
a los hombres. La representacion de es-
te papel exige unas determinadas carac-
terfsticas psicoldgicas que configuran lo
que podriamos considerar la feminidad
ideal, desde el punto de vista de la cul-
tura masculina. Ellas deben ser amables
y “deleitosas” —por lo del obsequio y
consolativo servicio—; aseadas, hacen-
dosas y dispuestas —por lo de la pro-
duceion doméstica—; y tiernas y abne-
gadas —por lo de Ia reproduccion—.

La explosidn de misoginia que se
produjo en el siglo XV parece indicar
que las mujeres se resistian a ubicarse
en la posicion doméstica que les estaba
siendo impuesta. El furor panfletario
antifemenino que alcanzd la literaturs,
en ocasiones, fue muy vilento (14). Ca-
be pensar que, por un lado, las mujeres
estaban siendo receptivas al despertar
de las energias individualistas que con-
llevaba la cultura renacentista. Pero,
por otro, la burguesia emergente ence-
rrzba a las mujeres en casa y creaba
compartimentos estarnco, como la famij-
lia, dentro de los cuales no se aplicaba
un igualitarismo individualista, sino que
trataba de conservarse un sistema pa-
triarcal.

En el siglo XVI algunos moralistas,
que precisamente son los que en gran
medida encarnan una visién burguesa
del mundo, optan por adoptar una acti-
tud mds prdctica, y en vez de dedicarse
a insultar a las mujeres, elaboran mode-
los de perfectas doncellas, perfectas ca-
sadas, perfectas viudas y perfectas mon-
jas, para intentar convencerlas de que
se gjusten a las normas de comporta-
miento que corresponden a los estados
y papeles en los que tratan de ser cerca-
das por el poder masculino. De ellos,
ateunos como Erasmo, Vives y Guevara
pensaron que la forma mds eficaz de
adaptar a las mujeres a ia conducta de-
seada era proporcionarles una educa-
cién elevada y fuertemente ideologiza-
da. Otros, como Fray Luis de Ledn y
Huarte de San Juan, se mostraron con-
trarios a la instruccion femenina y utili-
zaron argumentos basados en una su-
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puesta y “natural” inferioridad intelec-
tual femenina.

Entre los siglos XV1 y XVII apare-
cieron, en determinados circulos socia-
les, damas que habian estudiado Filoso-
fia, Gramitica, Latin, Griego, etc., ¥
que formaron parte de tertulias intelec-
tuales que se reunian en casas de nobles
mecenas. Estas mujeres dieron lugar a
una cruel y brutal reaccion entre los
sexistas mas contundentes, Ellas actua-
ron en una época en que e] orden social
estaba siendo sometido a fuertes tensio-
nes; en tal contexto las mujeres segufan
pautas de comportamiento que no eran
las que la ideologia masculina conside-
raba ortodoxas. La actitud de las cultas
y la de las incultas era de enfrentamien-
to a ciertos patrones tradicionales; y la
existencia de unas cuantas letradas de-
mostraba que la creencia de Vives y de
Erasmo, de que una elevada educacién
era el mejor método de adaptar a las
mujeres a las normas sociales, era un
poco cdndida. Porque entre el conoci-
miento y el poder, realmente existe una
cierta relacion, y aunque el conoci-
mientto generalmente no ha propor-
cionado poder a las mujeres, si ha ser-
vido para dotarlas de una mayor capa-
cidad de resistencia frente a las presio-
nes sociales, ideologicas, psicologicas y
afectivas del poder masculino.

En el siglo XVII, observa Maria del
Pilar Ofiate, “*cosa nueva es que la mu-
jer salga en defensa de su sexo” (15).
En lengua castellana, los derechos fe-
meninos fueron sustentados en Espafia
por Marfa de Zayas, cuyo mundo es un
mundo de sexos en lucha, y en México
por Sor Juana Inés de la Cruz. En el
bando masculino, fueron Quevedo,
Gracian y Alemin, quienes con mas ni-
tidez presentaron a los sexos en con-
flicto. Pero frente a Maria de Zayas y a
Sor Juana, sefiala Sandra M Foa, “para
ellos la mujer es la responsable de todos
los males, y el hombre es la vicii-
ma” (16). Los tres se insertan en la co-
rriente literaria misdgina que tuvo tan-
to auge en los tiempos del gotico, y que
parecia superada por el Humanismo del
siglo XVI. Pero en ellos, ademds, la mi-
soginia se une a una vision negativa y
pesimista del mundo.

Quevedo atacd violentamente a las
eruditas en La culta latiniparla. Pero de
todos modaos, el berrinche que él tenia
con las mujeres no radicaba fundamen-
talmente en el culteranismo de algunas;
el tema central de su sitira gira en tor-
no a la infidelidad conyugal femenina.
Quevedo era un severoc moralista que
defendia un orden rigidamente tradi-
cional; y su misoginia expresa una paté-
tica impotencia ante el problema que
para los hombres suponia confrolar a
las mujeres de una forma tan absoluta

como €l pretendia.

Gracian —pensador admirado por
Schopenhauer— alude también al tema
de la cultura femnenina, pero lo hace
mds de pasada que Quevedo. Su tesis,
muy corriente en aquella época, es la
de la incompatibilidad del talento y la
hermosura. Sandra M Foa cree que el
jesuita Baltasar Graciin es el mads miso-
gino de los tres. Maria del Pilar Ofiate
piensa que “su condicion de religioso le
exponfa a un modo de juzgar a fa mu-
jer, frecuente entre los clérigos, que,
confundiendo la tentacién con el obje-
to de ella, consideran fuente v origen
de todos los males a la que, no pu-
diende ser su compaiiera, clasifican
como enemiga de su perfeccidn espiri-
tual” (17).

En cuante a Mateo Alemdn, como
sucede con los autores de novela pica-
resca, la valoracidn peyorativa de Ia
mujer se hace respecte a sus cualidades
morales. El problema de la cultura ape-
nas se menciona.

Con un antifemenismo algo mds
moderado, atacaren a las mujeres cultas
Lope de Vega, Calderon de la Barca y
Tirso de Molina. De ellos, Lope de Ve-
ga era quien tenia muy claro que las
mujeres instruidas dificultan el ejercicio
del control sobre sus personas. En con-
secuencia, se opone a la educacidn de
fas mujeres. En La boba para otros ¥
discreta para si, afirma:
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Mis quiero boba a Diana

con aguel simple sentido

que bachillera a Teodora;
pues un filosofo dijo

que las muieres casadas

eran el mayor castigo
cnando, soberbias de ingenio,
gobernaban a sus maridos.
Lo que ha de saber es sélo
parir y criar sus hijos (18).

En La doncella Teodor, continga:

llevar a casa mujer

gue, con ingenio tan alto,

os desprecie y tenga en poco,

y quiera tener el mando

que Dios ha puesto en el hombre,
ni otras cosas que callo,

;No es desatino y locura? (19).

En La mayor victoria, explica:

porque en llegande a saber,
fa natural vanidad

Ia pone en tal dignidad,

que quiere quitar al hombre,
con la grandeza del nombre,
la imperiosa majestad (20).

En Los embustes de Fabia, con-
cluye:

que, en siendo de este modo,
no se puede tolerar;

que quieren luego mandar

y ser cabeza de todo (21).
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Esta reaccién contra la educacion
femenina no se produjo sélo en Espafia,
Marje-Cécile Beling de Benassy recuer-
da que en 1638 la holandesa Ana Maria
van Schurma, que dominaba cinco idio-
mas, habia redactado un alegato en pro
de la instruccion de las mujeres. El ted-
logo protestante André Rivet le habia
contestado con una retahila de elogios
dirigidos a su gran ingenio y una nega-
tiva rotunda a lo que pedia. En opinién
de €1, las pocas mujeres excepcionales
que hubiera serian capaces de estudiar
solas o en sus familias; en cuanto a las
demds, no debian estudiar porque su
papel social era otro. En Inglaterra
“Ana Estuardo quiso crear un verdade-
ro colegio; un obispo anglicano hace
fracasar el proyecto”. En Francia Ma-
dame de Maintenon “planea una refor-
ma de la educacidn de las nifias al fun-
dar la casa de Saint-Cyr, pero el clero
impide cualquier originalidad peligro-
sa” (22). Alli, la ridiculizacién de las
mujeres cultas corrid a cargo de Moliére
(Les femmes savantes).

En lengua castellana, Marfa de Za-
yas escribe para ‘‘volver por la fama de
las mujeres (tan postrada y abatida por
su mal juicio que apenas hay quien
hable de ellas)” (23} y para gue las de-
mds “se avisen de los engafios y caute-
las de los hombres” (24). Uno de los
engaflos y cautelas que usan los hom-
bres con ellas, piensa Marfa de Zayas,
es privarlas de estudios, por temor ¥
por envidia: “en empezando a tener
discurso las nifias, ponenlas a bordar y
hacer vainicas; y si les ensefian a leer es
por puro milagro...; porque hay padre
que tiene por cosa de menos valer que
sepan leer y escribir sus hijas, dando
por causa que de saberlo son malas,
{...) harta gracia fuera que si una mujer
profesara las letras, no se opusiera con
los hombres tanto a dudas como a los
puestos; segln esto temor es el abatirlas
y obligarlas a que ejerzan las cosas case-
ras’’ (25). Ella, ademds, estd completa-
mente segura de la alta competencia in-
telectual femenina: *“si en nuestra
crianza, como nos ponen el cambray y
las almohadillas y los dibujos en el bas-
tidor, nos dieran libros y ' preceptores,
fuéramos tan aptas para los puestos y
las cdtedras como los hombres y quizd
1mds agudas”.

Sor Juana Inés de la Cruz atacd el
sistema doctrinal clerical de su época
que consistia en apartar a las mujeres
de la cultura, aunque admitiendo a bri-
Hlantes excepciones que eran presenta-
das como heroinas de otro mundo, Su
alegato en favor de la instruccion feme-
nina se encuenira en la Respuesta a Sor
Filotea de la Cruz (seudénimo del Obis-
po de Puebla, Manuel Fernindez de
Santa Cruz). Ella queria escuelas para

las mujeres y refutaba la afirmacién de
los clérigos de que la cultura era nociva
para el sexo femenino, por la tendencia
a la vanidad de las mujeres. Lo que ¢l
clero consideraba orgullo era “sencilla-
mente la voluntad de salir de la obe-
diencia’, observa Beling de Be-
nassy (26).

El temor medieval a que el conoci-
tniento cayera en manos de las mujeres,
cuya sabiduria se suponiz que podia
dar lugar a un poder invencible, se con-
virtié en el siglo XVI en una brutal ani-
madversion hacia las cultas, que se esta-
ban revelando como mds responsables,
insurrectas e inmanejables que las otras.
Desde entonces, la historia de la pugna
por la emancipacion femenina ha sido
paralela a la batalia por el acceso al li
bro.

{1} Cit.por A JIMENEZ en Historia de la
{/niversidad espafigla, Madrid, Alianza,
1971. Pags. 13 ¥ ss.

{2y MARIA ANGELES DURAN, “Una
ausencia de mil aflos (La mujer en la
Universidad)”. En La mujer en el mun-
do contempordnes, Madrid, Universi-
dad Autdnoma de Madrid. 1981. Pdgs.
54 y 55,

(3) Cit. en el Discurso preliminar de PAS.
CUAL DE GAYANGOS alaedicidn de
Novelas de Caballerfas de Ia Bibliotecn
de Autares Espaiioles. V. XL. Pag. IX.

(4) THOMAS MALORY, lLe Morte Dar-
thur, Edinburgh, R, & R. Clark, Lid,
1927, Book IV, Chapter 1: How Merlin
was assotted an doted on one for the
ladies of the lake, and how he was shut
in @ rock under a stone and there died.
Pags. 102 v 103.

(5) JOHNSTEINBECK, Los hechos del rey
Arturo y sus nchles caballeros. Barcelo-
na, EDHASA Sudamericana, 1979,

(6) Baladro del sabio Mertin. Nueva Biblio-
teca de Autores Espafioles. V. V1. Pag.
88.

(7} Utilizamos una expresién de JUAN DE
ZABALETA, un escritor costumbrista
v moralizante del siglo XVII, en Dia de
flesta por la mafiang. Buenos Aires, Edi-
torial Molino, 1941, Pag. 18,

(8) MELVEENA MCKENDRICK. Woman
and Society fn the Spanish Drama of
the Golden Age. A study of the “mujer
varonit”. Cambridge University Press.
1974. Pigs. 6 v 55.

(9) JUAN LUIS VIVES, Libro lilamado ins-
trucecion de la mujer gristiana, el cual
contiene como se ha de criar una virgen
hasta casarla y despuds de casada como
e de regir su casa y vivir prospera-
mente con Su marido, v si fuere viuda
lo que es tenida a hacer. “Traducido
shora nuevamente de latfn en romance.
Juan Justiniano, ¢risdo del excelenti-
simo sefior duque de Calabria, dirigido
a 1a serenisima reina Germana, mi seflo-
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(14)

(15)
(16)
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(18)

(19)

(20)
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(22)
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ra”. Valencia, Impreso por Jorge Cos-
tilla, 1528, Fol. 4,

ANTONIO BE GUEVARA, “de la or-
den de los frailes menores de la obser-
vancia, predicador de la capilla real y
cronista de la imperisles cronicas del
emperador y rey nuestro sefior don Car-
jos Quinto deste nomhbre a cuya impe-
rial celsitud el autor presenta la pre-
sente obra'. Libro llamado Reloj de
Principes en el cual va incorporado el
muy fomoso libro de Marco Aurelio.
Valladolid, Imprese por Nicolds Tierri,
1529, Fol. 167 vto.

Seghn la expresion utilizada por Fray
MARTIN DE CORDOBA, ‘“‘de la orden
de San Apustin, maestro en santa theo-
logia. Tratado que se intitula Jardin de
lax Nobles Doncellas, Biblioteca de
Autores Espaiioles. Prosistas castellanos
del siglo XV. T. 11, V. 171. Pig. 89.

Segiin la expresion utilizada por Fray
LUIS DE LEON, La perfecta casada.
Madrid. Ed. MNuestra Ragza, sin fecha.
Pag. 50.

1bidem.

Sobre este tema ver: MARIA DEL PI-
LAR ONATE, El feminismo en Iz Li-
tergtura espafiocla, Maudrid, Espasa-
Calpe, 1938, JACOB ORNSTEIN. “La
misoginia y el profeminismo en la Lite-
ratura castellana”, Revista de Filologia
Hispdnica. V. 1II. 1941. EDNA N.
SIMS, El antifeminismo en 1a Hteratura
espafiola hasta 1560. Bogotd, 1973, So-
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CHAEL GERLI en Nueva Revista de
Filotogia Hispdnica, nt 1, 1978.

Op. Cit. Pag. 114,

SANDRA M. FOA, Feminismo y forma
narrativa: Estudio del tema y las téeni-
cas de Marta de Zayas y Soromayor.
Valencia. Alabatros Hispanofilia, 1979.
Pag, 78.

Op. Cit. Pag. 131.

Cit, por M, MCKENDRICK en op. cit.
Pag. 224,

Cit. por RICARDO DEL ARCO GA-
RAY en La sociedad espafiola en lay
obras dramiticas de Lope de Vega. Ma-
drid, Escélicer. 1942, Pag, 321,

Biblioteca de Autores Espanioles. V.
246. Pdg. 201,

Cit. por ARCO GARAY en Op. Cit.
Pég. 231.

MARIE-CECILE BELING DE BE-
NASSY. Sor Juana y el problema del
dervechip de lgs muferes a la enseffgnza.
En La mujer en el teatro y la novela del
siglo XV1I. “ACTAS DEL 1I° COLO-
QUIO DEL GRUPO DE ESTUDIOS
SOBRE TEATRO ESPARNQOL
{G.E.5.T.E.)" Université de Toulouse-
Le Mirail, 1979, Pag. 91.

MARIA DE ZAYAS, Novelas comple-
tas. Ed. Maria Mart{nez del Portal. Bar-
celona. Bruguera, 1973, Pag. 333,

Ibidem, pag. 337.
Ibidem, pdgs. 15 v 16.
Op. Cit. Pag. 92.
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Hasta finales del siglo XIX, el acce-
so de la mujer a lz Universidad espaficla
estuvo formalmente prohibida. Durante
el iltimo siglo, las prohibiciones legales
fueron retirdndose una tras otra, v enla
década de los 80, las mujeres consti-
tufan mds de la mitad del alumnado de
fas Facultades universitarias: sin embar-
go, este acceso masivo a la educacion
superior no ha traido consigo, todavia,
un acceso parzlelo a los medios de crea-
¢idn y transmision de ciencia (investiga-
citn, docenciz y organizacion). La pre-
sericia de la mujer en las aulas ha revela-
do su capacidad de asimilacion, de re-
produccién del universo cultural y cien-
tifico creado en Occidente durante su
milenaria ausencia: pero para los proxi-
mos afios, la simple y pasiva asimilacién
de contenidos culturales tendrd que dar
paso a una presencia activa, creadora,
inevitablemente critica, y por tanto en-
riquecedora de la vida intelectual espa-
fiola.

M? Angeles Durdn

Para contribuir al lopro de esta re-
novacién intelectual, se proponen 10
gjercicios intelectuales, al alcance de
cualquier docente o estudiante, investi-
gador o aprendiz que quiera participar
en ellos.

1.— Reflexitn critica sobre Ia his-
toria de la educacion o de alguna disci-

- plina especifica.

2.~ Explicitacién de la meta-teo-
ria subyacente.

3.— Explicitacién y critica de los
elementos sexistas encubiertos en las
teorias (y tedricos) dominantes en el
drea o disciplina de referencia.

4.— Explicitacion de los conteni-
dos sexistas encubiertos en los principa-
les conceptos de la disciplina.

5.— Explicitacién de los efectos
sexistas derivados de los procedimien-
tos usuales de observacidn, medicion y
recogida de documentacion.
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6.— Reflexion sobre los principa-
les modos de organizacion social en la
produccién de la disciplina de referen-
cia.

7.— Explicitacion de las incon-
gruencias internas de Ia disciplina en re-
lacién con la mujer (v/o el hombre) asi
como de su grade de fosilizacién y ob-
solencia.

8.— Explicitacién del use habitual
(“ipara qué sirve? ) de los conoci-
mientos proporcionados por la discipli-
na en la vida profesional.

9.— Explicitacidn de las demandas
de nuevos conocimientos que se requie-
ren y que la disciplina de referencia
puede proporcionar.

10.— Reflexidn y propuesta de
nuevos medios con los que se puede
contribuir a la construccion de un siste-
ma educativo no sexista,
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