
LA C;AI,II:)r1D DI'. [.A 1'NSL'.ÑAN7A F.N F.L
I3AC:I^Ift.l_F^.R^1"I'O: UN I^^.;VI^OQh[' 50C7<)LOG(CO

CRISTOBAL TORRES ALBERO (")

I. INTRODUCCION

Calidad de la Enseñanza y Bachillerato son términos que, lejos de mostrar un
significado inequívoco y preciso, presentan, según autores y momentos, diferentes
y cambiantes nociones (""). En efecto, el Bachillerato, configurado históricamente
como un ciclo educativo elitista, diferenciado y orientado hacia la Universidad, ha
perdido una parte importante de este carácter debido, tanto a los cambios socia^
les, que provocaron una expansión de la demanda social de educación en los nive^
les secundarios, como a los cambios legislativos, que se orientaban y orientan a
conseguir una enseñanza común y obligatoria hasta edades más avanzadas.

A su vez, el concepto de Calidad de la Enseñanza es una noción arnbigua, utili

zada con amplios y variados matices. Las ideas y cuestiones que se expresan cuan^

do se habla de ella son, sucintamente, las siguientes: a) una referencia a la eficacia

de la transmisión de los contenidos que se imparten. Este proceso medido con los

resultados que los alumnos obtienen en los exámenes es ejemplificado mediante

el número de suspensos y repetidores. Alrededor de estos indicadores, que mues^
tran la diferencia que el profésor señala entre lo impartido y lo interiorizado por

el estudiante, ha girado buena parte de las investigacionrs sobre el tema. b) Por

otra parte, se refieren al número y al origen social de los alumnos que el sistema
educativo absorbe. Especial sentido alcanza esta posición en el ciclo secundario, al

ser éste el nivel de transición entre la enseñanza primaria y la universidad y ejem^
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plificarse en él la desigualdad de oportunidades según la procedencia social. Las
reformas que en distintos países han permitido la creación de un tronco común
de educación hasta los 16/ 18 años, se han basado en este argumento. c) Un tercer
sentido se orienta hacia el nivel de conocimientos y aptitudes alcanzados al final
de los estudios, máxime cuando éstos enlazan con la educación universitaria. En
esta línea se encuentran las consideraciones sobre la necesidad de impartir deter-
minados campos del conocimiento o de favorecer la creación de un conjunto de
actitudes cívicas en los alumnos. d) Algunos se han ocupado de presentar la cties-
tión en función de los medios disponibles, de sus posibilidades y deficiencias, supo-
niendo que una enseñanza con más y mejores recursos materiales y humanos me-
joraría la Calidad de la Enseñanza. e) Por último, otros que han reclamado para sí
el estudio de esta cuestión han reducido sus planteamientos al «deber ser», esta-
bleciendo diseños ideales de lo que sería una enseñanza de calidad (1).

Algunas de estas ideas y orientaciones han aparecido como inconmensurables;
otras, sin embargo, han trazado lineas complementarias, pero entre todas nunca
han llegado a presentar estudios minuciosos o formular debates serios sobre la
Calidad de la Enseñanza en España. Y a ello ha contribuido notablemente la au•
sencia de series de indicadores que hicieran posible la discusión de todas las postu-
ras. De este modo, se ha caído muchas veces en declaraciones retóricas o afirma•
ciones carentes de base empírica que, como veremos más adelante, no son tan
nuevas.

ĉCómo podemos abordar el problema para aportar alguna nueva idea que cla•
rifique la cuestión? Con los datos disponibles y tratando de hacer frente a las dis-
tintas concepciones dadas a ambas cuestiones creo que es pertinente plantear y
desarrollar tres tipos de operaciones:

1. Podemos situarnos en una perspectiva que enfatice cuál es la distancia en•
tre los objetivos marcados en las distintas leyes que para regular el Bachillerato se
han sucedido y la realidad generada tras su aplicación. Ello nos permitiría salvar
las distintas fórmulas que subyacen en la legislación y hacer frente a los distintos
contextos generados. Con ello desvelaremos las cuestiones recurrentes que hay en
los sucesivos argumentos en los que se han sustentado las diversas reformas.

2. Por otra parte, orientaremos las pesquisas hacia la problemática del descen-
so del nivel de conocimientos en el Bachillerato. Ni que decir tiene que con los da-
tos disponibles nuestro intento se reducirá a plantear una hipótesis con visos de
plausibilidad cuyo máximo logro sería provocar en años venideros un interés por
el tema que redundara en un mejor conocimiento del mismo.

8. Por último, intentaré desarrollar algunos argumentos respecto de las expec-
tativas, actitudes y opiniones de los agentes sociales implicados en el sistema edu-
cativo.

(U Esta posición, a la c^ue podemos denominar ldealismo Pedagó^ico aparrcr en distintas obras;

por ejemplo, puede verse en, Escuela Asturiana dr Estudios Hispánicos, /.n calidad dr la eduiación: rxiReri-

cias cirntíficaa y condicionamirntos individualrs y sociales. CSIC. Instituto de Pedago^ía San José de Calasanz.

Madrid, 1981.
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II. OBJETIVOS Y REALIDADES; LOS CAMBIOS EN LA ENSEÑANZA
SECUNDARIA

Los dos rasgos principales que resumen las transformaciones acaecidas en los
últimos cincuenta años en este ramo educativo. (2) son, por una parte, el creci-
miento del número de estudiantes acogidos al Bachillerato que, aun manifestando
una tendencia tradicional en este sentido, tuvo una espectacular aceleración en los
años 60, conforme las condiciones socioeconómicas del país lo permitían y las ex-
pectativas y actitudes de las clases medias lo demandaban; y por otra, la presencia,
con distinta intensidad, pero de forma notoria en los últimos años, de una serie de
medidas que trataban de lograr unos mínimos educativos y de evitar y/o retrasar
las desigualdades sociales ante la educación mediante la extensión de la obligato-
riedad de la enseñanza (con la ampliación progresiva del número de años de esco•
laridad mínima), la introducción de variantes técnicas en el Bachillerato y, por últi-
mo, con la generalización de la enseñanza secundaria al introducir ciclos únicos y
obligatorios hasta los catorce años (con la Ley General de Educación), y según el

Cuadro 1

Alumnos, proJesores y centros de bachillerato

Curso Total Oficiales Cole iados Libres Total En Centros En Centros
Alumnos

g
Profésores Públicos Privados

1940•41 157.707 53.702 104.005 - - 2.762 -
1951-52 234.688 36.981 141.859 5.5.843 16.669 3.423 19.246
1959-60 448.811 75.785 228.276 144.250 20.500 4.714 15.786
1969-70 1.371.078 441.229 552.963 376.816 37.626 (1) 9.921 27.705
1978-79 999.479 615.138 863.969 20.372 59.160 34.374 24.786
1982-83 1.117.600 733.582 384.018 - 69.768 44.708 25.060

Curso Total
Centros

públicos Privados

t940-41 (2) 1.151 113 938
1951-52 (3) 1.123 119 1.004
1959-60 1.186 1 19 1.067
1969•70 (4) 3.043 661 • 2.742
1978-79 2.342 871 1.471
1982•83 2.495 1.093 1.462

(1) Datos dr 1968^69.
(2) Datos de 1939 40.
(9) Datos de 1953 54.
(4) Datos de 1970^71.
Fuente: Estadísticas de la Enseñanza rn Esparia. INE.

(2) Reducimos nuestra expusición de los cambios observados en el Bachillerato a lo acontecido tras
Ia Kuerra civil, Para no desvirtuar excesivamente los fines del artículo.
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accual proyecto en táse de experimentación, hasta los dieciséis. Con ello se ha
producido paulatinamente la reducción de un ciclo secundario diferenciado yue
separaba a los alumnos, según se incorporasen o no a esta vía a una temprana
edad.

De acuerdo a las distincas medidas legislativas y a los cambios cuantitativos ex-
perimentados en la oferta y demanda del nivel podemos distinguir tres períodos
con sus específicos objetivos, realidades generadas y deficiencias mostradas. Algu-
nas de ellas son recursivas y otras singulares; en detalle, son las siguientes:

1. La Ley de 1938 y la década de los años 40

El Bachillerato que se instaura por la Ley de 20•IX-1938, una vez constituido el
primer gobierno del General Franco y siendo Ministro de Educación Pedro Sáinz
Rodríguez, va a caracterizarse por una ímpronta marcadamente propedéutica y
elitista. Así, recibe el nombre de Bachillerato Universitario y se le asigna la misión
de formar a las futuras clases dirigentes, distinguiéndolo de otros tipos de ense-
ñanzas medias destinadas a otras clases. Su diseño interno consistía en el inicio de
los estudios a los diez años (diferenciando a los niños según su acceso al Bachillera-
to o su continuación en la Enseñanza primaria), siete cursos con un plan de estu-
dios común, un examen de ingreso y otro selectivo al final --conocido como Exa-
men de Estado- tras el cual se obtenía el Título de Bachiller. Se daba una total se-
paración de la función docente y la examinadora, asignando ésta última a los pro-
fesores de la Universidad. En el ánimo de las autoridades existía una preocupa-
ción por evitar la práctica del memorismo, afirmándose que «la técnica memorís-
dca ha de ser sustituida por una acción continuada y progresiva sobre la mentalí-
dad del alumno, yue dé por resultado, no la práctica de recitaciones efímeras y pa-
sajeras, sino la asimilación definitiva de elementos básicos de cultura y la forma•
ción de una personalidad completa» (3). De ahí que se pensara en establecer una
última prueba final tras los siete cursos, en la yue el alumno pudiera mostrar esas
condiciones, intentando evitar con la desaparición de exámenes intermedios yue
el proceso de formación se viera afectado por la más inmediata necesidad de
atender a éstos.

La realidad educativa estuvo marcada por un suave crecimiento de los alum-
nos, aunyue los libres ven aumentar rápidamente sus efectivos. La oferta privada,
entre la que predominaban los centros religiosos, va a reforzar la posición a lo lar•
go de estos años (escolariza a comienzo de los años 50 a un 80 por 100 del total de
matriculados) debido al estancamiento de la oferta pública, que se sitúa en 119
centros frente a los 988 colegios,privados. El número de profesores también au•
menta ligeramente situándose en una relación en torno a los 10-11 alumnos por
profesor. Sin duda, lo más característico de este sistema fue la implantación del
Examen de Estado. Los datos del cuadro número 2 muestran, yue pese al aumen-
to con los años de la tasa de aprobados, ésta no llegó nunca a la mitad del total de

(8) Véase, Ley i1e 20IX 1998 de Retorma de la SeRunda Enseñanza, en, Manuel Utande Igwrl,id.i,
Planes de F.-studio de !a F'nserianza Media ! 787-19h4. MF.C, Madrid, 1964, pp. 443 y ss.
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Cuadro 2

Resultados del Examen de Estado

Cursos Matriculados Ahrobados Aprobados
%

1942-43 27.245 9.447 34
1943-44 32.217 10. 7 80 33
1944-45 33.033 10.936 33
1945-46 27.099 10.654 39
1946-47 31.491 13.478 42
1947•48 32.57 7 13.348 41
1948-49 32.432 13.189 40
1949•50 31.152 12. 712 40
1950-51 32.864 18. 7 54 41
1951-52 33.339 14.871 44

Fuentr: Estadística de la Enserianza en España. INE.

matriculados, indicándonos un fracaso escolar, para quienes conseguían llegar a la
prueba, que oscilaba entre algo más de la mitad y de las dos terceras partes de los
alum nos.

Con este fondo se va a desatar una polémica en la que se achaca al Bachillera•
to vigente dos deficiencias principales, una de índole económico-social y otra rela-
tiva a los objetivos de la ley no conseguidos. Dentro de esta última podemos seita-
lar los siguientes aspectos: a) contrariamente a las intenciones legales, se estima
que se ha reforzado la preparación memorística, no sienda ajeno a esto un Exa-
men de Estado masificado y con pruebas de carácter mecánico (4); b) se le atri•
buye una sobrecarga de materias teóricas a lo largo de todo el plan de estudios,
postergando otros aspectos como la formación de la personalidad o la inteligencia
(5); c) se insiste en la gran dificultad práctica que el plan de estudios trae consigo,
constatando la diferencia entre los fines propuestos y los alcanzados. En este senti-
do cobran relevancia las palabras de Ruiz•Giménez al presentar su proyecto de
nueva ley para el Bachillerato (6) o la síguiente declaración de Rectores de Univer-

(4) aLo yue nos asegurará cualyuier catedrático de Univrrsidad rs yue los muchachos llegan a ella
sabiendo muy poco, con una preparación estrictamente memorística, sin sabrr discurrir. Dicen yue sa-
ben más laún. Hoy el latín en la mayor parte de los colegios se reduce a una pura tEcnica para saber
traducir con ayuda de gruesos diccionarios... El rjercicio de rrdacción está totalmente desvireuado...
Algo parecido pudiéramos decir de las matemáticas...u. En Carlos Olmeda, Las pruebas de acceso a lu Ensr-
itanm Superior antes de la LGE (1938-1969). C[DE. Madrid, 1986, p. ] 0. Sobre la forma de llevar a cabo las
pruebas, puede verse, Víctor García Hoz, La L:ducación en la Españu de! siglo XX. Ed. Rialp. Madrid, 1980,
p. 66.

(5) Ruiz-Giménez, Joayuín, Diez Discursos. Publicaciones de Educación Nacional, Madrid, 1954, p.
l 19.

(6) oLo cierto es, y la experiencia lo ha demostrado, que los nit'tos no han salido, como resultado de
la aplicación de esce Plan, con una formación más completa, con un más alto nivel cultural. No voy a
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sidad: «Los Rectores que suscriben, consideran de urgencia la revisión de la vigen
te Ley de Enseñanza Media y creen peligroso el resentimiento de centenares de
alumnos que indebidamente llegan al Examen de Estado... El hastío de la Univer-
sidad ante el continuo descenso de nivel que se observa en las nuevas promocio-
nes, constituye una fuente de conflictos que creemos es deber nuesero hacer pre-
sentes a la Superioridad» (7). En esta polémica también se oían voces partidarias
del mantenimiento del Bachillerato vigente, alegando que aseguraba una buena
selección, preveía el paro intelectual y mejoraba la calidad (8); d) sucintamente se
señalan otras circunstancias comunes a los restantes niveles de la enseñanza, entre
las que destacan la penuria de medios instrumentales, la inexistencia de una ins-
pección educativa y la necesidad de perfeccionar técnicamente y mejorar econó•
micamente la enseñanza (9).

Entre las críticas de índole económico•socíal señaladas que van a contribuir de-
c)sivamente a la aparición de una nueva legislación destacan la desconfianza de
los profesores de Bachillerato al tener asignada sólo la función docente, la orienta-
ción única de los estudiantes del Bachillerato hacia la Universidad, la desesperanza
de las familias tras el fracaso de sus vástagos a los diecisiete años, la diferenciación
en clases sociales de la población escolar infantil y el aumento de los costes de la
enseñanza (10).

Con la llegada de Joaquín Ruiz-Giménez, en julio de 1951, al Ministerio de
Educación, se produce la primera reforma del Bachillerato tras la Ley de 1938.

2. De la Reforma de Ruiz Giménez a la publicacitín del Libro Blanco (1953-1969)

El nuevo diseño del Bachillerato, resultado de la Ley de Ordenación de la En-
señanza Media de 1955 y posteriores modificaciones de menor rango, obedecía a
la diferenciación del ciclo en dos niveles, el elemental, que englobaba los cuatro
primeros cursos, y el superior, que recogía los dos últimos. Con ellos se introdujo
el curso Preuniversitario, destinado a quienes fueran a ingresar en la Universidad.
A1 final de cada período se establecían unas pruebas selectivas llamadas en el Ba-
chillerato, ReváGdas, y en el PREU, Pruebas de Madurez. De esta fotma se pensó solu•
cionar los problemas que creaba el Examen de Estado. Dicha configuración se en-
cuadra dentro de las ideas que se pretendían rectoras de la Enseñanza Media: a) la
intención de lograr «... la extensión del Bachillerato, al menos en su grado ele-
mental, a todos los españoles aptosa (11), creando con fórmulas como el Bachille-

repeúr los datos que nos han proporcionado quienes se han dedicado a esta investigación: ilustres edu
cadores, y especialmente profesores de Universidad, partícipes en el Examen de Estado o jueces luego
de los estudiantes ya ingresados en las Facultades Universitarias». Ruiz•Giménex, op. cit., p. 129.

(7) Carlos Olmeda, op. ác, p. !0.
(8) /bíd, PP. 12•14.
(9) RuisGiménez, op. cit., pp. 119, 125 y 128.
(10) Enumeradas por el ministro en su discurso a las Cortts con motívo de la aprobación de la Lry

de Ordenación de la Enserianza Media (LOEM) en 1959, en Ruiz Giménez, op. nt., p. 1 19.
(11) Anículo primero de la LOEM, B.O.E. del 27 11^1953.
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rato Técnico vías no propedéuticas; b) un enfásis en la descongestión del plan de
estudíos asígnando «... al nivel elemental los conocimientos más instrumentales y
dejando para el superior el período más formativo» con lo que se pretendía que
«nuestros niños y nuestros muchachos aprendan tal vez menos cosas, pero las
aprendan mejor y que su formación sea más plena, más totab^ (12); c) mejorar téc-
nicamente el sistema perfeccionando el profesorado y consiguiendo mayores y
mejores medios educativos (13).

Junto a estos cambiós legislativos la realidad educativa va a caracterizarse por
un crecimiento espectacular. En este fenómeno, ininterrumpido desde la segunda
mitad de los años 50, podemos distinguir, según la intensidad y el volumen de la
oferta estatal, dos períodos: a) Hasta finales de los años 50 el número de estudian-
tes se duplica, con un destacado aumento de los libres, debido a) ligero crecimien•
to de la oferta privada y al estancamiento de la pública (en 1959•60 existen el mis•
mo número de centros que en 1955•54, 119). EI profesorado experimenta un creci-
miento muy lento, lo que ocasíona un leve deteríoro en la proporcíón profe ŝor/
alumnos, que se establece en 14•15; b) Pero es en la década de los años 60 cuan•
do el incremento adquiere las dimensiones de una auténtica explosión: el total de
alumnos se triplica; los alumnos de centros privados aumentan más del doble, los
libres más del triple y los oficiales se sextuplican. Con ello se expande por primera
vez el sector público multiplicando por seis el número de centros y alumnos mien-
tras que los privados casi se triplican. Esto fue posible gracias a una serie de medi-
das arbitradas a finales de los años 50 y comienzo de los 60 que permitieron incor-
porar ta opción de estudios nocturnos en el Bachillerato Elemental, así como la
aparición de nuevos tipos de centros: los Colegios Libres Adoptados en colabora-
ción con las Corporaciones Municipales, las Secciones Filiales con las que se pre•
tendía Ilevar la enseñanza media a los suburbios de las grandes ciudades, y las Sec-
ciones Delegadas, prolongación de Institutos ya existentes y germen de otros nue-
vos. La razón básica de la aparición de tal pluralidad de centros, junto al apremio
que suponía el incremento del número de estudiantes y la mayor predisposición
de la iniciativa estatal, fue el menor coste económico por alumno. Según Pérez
Galán (14), mientras que el gasto de inversión por alumno en un Instituto Nacio-
nal era de 24.100 pesetas, en las Filiales era de 12.080 pesetas y en las Secciones
Delegadas oscilaba entre las 11.171 y las 18.875 pesetas; corrobora este hecho el
yue en el preámbulo del Decreto de Creación de Seccíones Delegadas se declare
que con la creación de estos centros ase intenta resolver el problema de la multipli•
cación de establecimientos de costo reducido en las capitales y localidades de cierta
importancia en donde no sea posible de momento erigir Inscitutos Nacionales»
(15). El profesorado, a pesar de que casi se duplica hasta el curso (68•69), no crece a
un ritmo tan intenso como el de los alumnos, produciéndose un deterioro de la
ratio profesor/alumno sobre todo en los centros estatales donde se sitúa en torno
a 36, mientras en los privados sólo sufre un ligero retroceso, llegando a 17-18.

(l2) Ruiz^Giménez, op. cét., Pp, 1`23 124.
(18) Ibúúm.
(14) Pérez Galán, Mariano, El BacAQlaato en Espada, p. 114, en Bozal, Valeriano y o[ros, La Enssñanza

eii F.spada Ed. Comunieaeión, Madrid, 1975.
U 5) Ibídem.
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Los datos de las diferentes pruebas selectivas (cuadro número 3) nos indícan
una fracaso escolar que oscila entre la tercera parte y la mitad del total de matri-
culados en estas pruebas. La proporción de aprobados, que es mayor en los pri•
meros años de implantación de las pruebas, va perdiendo fuerza y se acerca, a fi-
nales de los años 60, a las tasas obtenidas en el Examen de Estado.

Si tenemos en cuenta estas últimas cifras, junto con la creación de centros esta-
tales en peores condiciones materiales y el inferior ritmo de crecimiento de los
profesores en relación de los alumnos, se podría concluir que a finales de los años
60 la calidad de la enseñanza había empeorado, a pesar del incremento general
de la escolaridad (16).

En este contexto y con Villar Palasí en el Ministerio de Educación se plantea la
necesidad de una reforma general de la educación, especialmente en los niveles
primario y secundario. En la exposición de las causas de esta necesidad (17) se se-
ña[a, al igual que ya ocurrió en la reforma anterior, toda una serie de deficiencias
atribuidas a la ley de 1955, si bien en esta ocasión la enumeración se amplía a as-
pectos no considerados en la reforma anterior. Entre las más sustantivas, desde
una visión internalista de la calidad de la enseñanza, se señalaban (18): a} el eleva•
do número de alumnos libres que se caracterizan por ser estudiantes incontrola•
dos, desconociéndose el número y condiciones de los centros a los que acuden y
de los profesores que les preparan; b) una preparación memorística en lugar de
formativa y una polarización intelectualista del plan de estudios, con el resultado
de una deficiente enseñanza recibida (19}; c) el fracaso de !os objetivos del preuni-
versitario que, tras sucesivas reformas en 1957, 1959 y 1969, se había convertido
en un curso más del Bachillerato, sin que hubiera satisfecho las exigencias yue lle-
varon a establecerlo: «lá conviccíón de que la preparación adquirida a lo targo de
la Enseñanza media era insuficiente para la Universidad, y en consecuencia, que
existía una laguna en la parte del sistema educativo correspondiente a la conexión
entre la Enseñanza Media y Superior» (20) y que el Libra Blanco atribuía a la falta
de unidad del sistema educativo y a la no asignación a cada ciclo de objetivos y
responsabilidades que cumplir; d) la superficialidad en la adquisición de conoci-
mientos y la poca intensidad en el trabajo de los alumnos ante los programas y

(16) Según Amando de Miguel, la tasa de escolaridad en la cohone de 10-14 años es del 82 por 100
en 1970, frente al 76 por 100 de 1950. Y en la whorte de 15•19 años os del 22 por !00 en 1970, micn-
tras en 1950 era del 15 por 100. De Miguel, Amahdo, Manual d^ Estructura Sotial de España Ed. Ternos,
Madrid, 1974, p. 446.

(17) Llevada a cabo en la primera parte del libro La Educación en E:paña Bases para una polt'tica educa-
tiva (Libro Slanco). MEC. Madríd, l969; otras pub(ícacíones coinciden en lo básico con su diagnóstico,
por ejemplo, lnJorme Sociológico soMe la situación social de Espadq Fundación FOESSA. Ed. Euroamérica,
Madrid, 1970.

118) Los puntos siguientes son un resumen de la primera parte de! Libro Blanco, op. cit
(l9) En este sentido apuntan también las declaraciones de Mariano Rubia aLa ensedanza media

quizá se Ileve el palmarés de mala. Con muy contadas excepciones, los centros de enserianza media, son
incapaces de dar a los alumnos una formación intelectual aceptable. Los estudios están rnfocados como
un mero ejercicio memorístico. Sobre todo, el castellano y las matemáticas, que deberían formar la
base de las enseñanzas, se enseñan, en general, pésimamenten. Mariano Rubio La Enseitanza en el Plnn
de Desanollo. Cuadernos parael Diálogo, n.• 7, abril-1964, p. 5. Citado en Informe FOESSA-70, op. cit., p. S7ri.

(20) Líbro Blanco, op. cit, p. I8.

252



Ó p

p-^N ^ ^ w d^ ^o c^ ^c on ^n u^ rn o cu cu a^ ^ o
Q .n ^c ^o ^a ^n ^n a^ ^ d^ w .r e^ w <r ^

p ó o, ,n a> o0 0^ •r^ o+ o 0o r-^c o
^t7 I^o ^nórn coo+ow oo^ ^o I rn
a

^
o0 0^ O^ 00 oa r u^ o^f d' r:rf r u^ o0

^ oó ó ci --^ ci .: a^i .i^ aó .ri ó•-: ai wi
'. .^. .^ n. .. _. .^ .. .. c^ cr cu a^

ó `"o,o^^^oooooon^oroa,orn o
^ ^ I ao ^n oo ^ oo ^o ^n oo ^ ^o ^r I a^
^^ ^O O^ ^f tD ^O O^ r^.O CV ^C C o^e'f O

a^f ^ Oi t^i t^i ^ O+ '+ ^ a^ n^ .: o^i V^
^. .^ .. cV cV t^ t^ o^ o^ on d^ ^f ^ 00

N

^.b GV ^f C^l O r r GV ^ cV a^f ... o^ c0 cA cA ^
C1. á c0 ^O r r ^A ^i t0 ^D ^D ^D ^D ^O ^f ^A ^A ^A

^ ^

^, r cr r a^ O O+ ^D O o0 r a7 .. r c1 O+ o^
O p o0 d^ on d^ ^•• C^ r... .... .-. CV c^ O r d^
~ ii cl ^D O^i ^ ^7 ^^i O^ CV GV ^1 r r d' 00
a^ w r p^ aó aó Ó ci on t^ o+ oó .: Ó u^i d^ ci

.^ .^ .^ .^ .^ cu c^ cu cv cu cu on c^ cn d^ ^n

`^ ^.-^ .-. d^ 00 r on LV o0 0o O an d^ d^ O oD
'^ ^ r cu O+ d^ ^D u^ r^A o^ N^O C+ cV r.r^

rn oo ^n on ^n ^o 00 ^o en ... o^o rn w^o 0
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horarios recargados; e) en el aspecto del profesorado se señalan el aumento de la
proporción profesor/alumnos y el descuido en los aspectos de las técnicas docen-
ces y pedagógicas con unas actividades orientadas a la clase magistral; fl se indican
una serie de deficiencias referidas a la organización y financiación de los centros
que, según el Libro Blanco, afectan casi siempre por igual a los centros estatales y
no estatales (21); g) y por último, se señala el fracaso del Bachillerato Técnico fren•
te al General ya que, por ejemplo, en el curso 65-66, los alumnos de esta última
opción eran 824.829 frente a los 48.288 del primero.

Entre las críticas de índole social, que se amplían esta vez a consideraciones
psicológicas, destacan las que se refieren a la discriminación de los niños a una
temprana edad (10 años), las desigualdades sociales en el acceso a los niveles me•
dio y superior y el tránsito brusco y prematuro de la enscñanza primaria a la se-
cundaria; todo ello fruto de una orientación de la Enseñanza que selecciona a
unos pocos en vez de ser concebida como un servicio de ayuda y promoción para
todos (22).

3. La ruptura de 1970: de la Ley General de Educación a nuestros días

Con la llegada de Villar Palasí y su equipo, el sistema educativo español va a
experimentar los más profundos cambios acaecidos en él, prácticamente desde el
siglo pasado. Si la primera parte de la estrategia del nuevo gabinete consistió en la
publicación del Libro Blanco, la segunda fue la elaboración y posterior aprobación
de la Ley General de Educación y Financiación de la Reforma Educativa (LGE)
(28}. Los príncípales objetívos educativos que dicha ley establecía eran los siguien-
tes: a) crear una nueva estructura del sistema educativo con la implantación de un
Ciclo Unico, obligatorio y gratuito para todos los españoles hasta los 14 años (era
la edad límite de la escolarización obligatoria) que integrara tanto la Enseñanza
Primaria como los primeros cursos del Bachillerato Elemental, prettndiendo con
e!!o lograr un nivel educativo mínimo para todos los alumnos y garantizar la
igualdad de oportunidades educativas, reconociendo el deber del Estado de hacer•
lo posible; b) revisar los contenidos de la educacidn, orientándolos más hacia los
aspectos formativos y el adiestramiento del alumno para aprender por sí mismo
que a la erudición memorística, estableciendo una adecuación más estrecha entre
las materias de los planes de estudio y las exigencias que plantea el mundo mo-
derno; c) la innovación pedagógica, centrada en buscar métodos de enseñanza ac•

(21) Fntrc ottos falbs se scñaluL la faln ck sisoema en la aaiviciad eduati<a, la ausettáa de trabajo
en equipo (dirección y docentes), la inexistencia de un plan sistemático de orientación personal, escolar
y profesional de los alumnos, la desconezión con el entorno social, la carencia de autonomía funcional,
la escasez de recursos fmancieros y la nula panidpación en la vida común. Libro Blnnco, op. rit, pp. 72 y
siguientes.

(22) Así, el Libro Blanco serlala que de cada 100 alumnos que iniciaron la Enseñanza Primaria en
I951, Ilegaron 27 a ingresar en la Enserlanza Medía; aprobaron la Revátida de Bachilterato 18 y 10 el
Bachillerato Superior; aprobaron el Preuniversitario cinco y culminaron estudios universitarios tres
alumnos en 1967. Libra Blanco, p. 24.

(28) E! texto de la ley ast como las principales disposiciones que la desarrollan pueden verse en,
Comptndio dt Ltgislación Escolar. Ed. Escuela Espattola. Madrid, 1982.
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tiva, tendería a la educación personalizada, y a la adecuada formación y perfeccio-
namiento pedagógico del profesorado; d) sentar los cauces para la participación y
coordinación de los padres de alumnos en los órganos de gobierno de los centros
docentes; e) lograr un sistema de educación permanente no concebido como criba
selectiva de los alumnos, sino capaz de desarrollar hasta el máximo la capacidad
de todos y cada uno de los españoles. Concluía la ley enfatizando la necesidad de
esfuerzos para mejorar la calidad y el rendimiento del sistema educativo.

Fruto de esta concepción se diseñó un ciclo unitarío, impartido en las escuelas
primarias, al que se denominó Educación General Básica (EGB) y en el que se dis•
tinguen dos etapas, una primaria desde los 6 a los 10 años, de carácter global, y
otra de los 11 a los 13 años, con una diversificación por áreas de conocimiento. Le
seguía un Bachillerato denominado Unificado y Polivalente (BUP) como vía dife-
renciada, de tres años de duración, y en el que se pretendía evitar un carácter ex•
cesivamente teórico y academicista. Tras el BUP se introducía un Curso de Orien-
tación Universitaria (COU) que sustituyó al Preuniversitario, y al que se le asignaba
los mismos fines que a éste último. Dentro de la reglamentación de los exámenes,
desaparecían los selectivos de carácter extraordinario, aunque al final de la EGB
se distinguía entre quienes superaban las pruebas ordinarias y obtenían el título
de Graduado Escolar, que les daba la posibilidad de acceder al BUP, y quienes al
no superarlas recibían el Certificado de Escolaridad con el que sólo podían pasar a
la Formación Profesional (FP) -presentada como la gran alternativa al BUP, que
había que impulsar. Por último, en el curso 74•75, se introdujo para acceder a la
Universidad el requisito de superar unas pruebas de aptitud, de carácter extraordi-
nario, conocidas popularmente como Examen de Selectividad (24).

Con estos objetivos, los esfuerzos en política educativa se centran en conseguir
la plena escolarización y gratuidad de la EGB, lográndose ambas metas, y en la
mejora de la oferta pública en lo referente a centros y profesorado. Así, por ejem•
plo, en EGB, la proporción profesor/alumnos en centros públicos desciende de 81
a 26, igualándose con la de los centros privados que siempre había sido ligera-
mente menor. Similar tendencia se observa en el bachillerato, donde casi se dupli-
ca el número de centros estatales y la proporción profesor/alumnos mejora pro-
gresivamente en los centros oficiales hasta reducirse a 16, aproximándose con ello
a la enseñanza colegiada que se ha mantenido en torno a 14 desde la década de
los 70. El descenso del número absoluto de alumnos se debe a la reducción en tres
cursos del bachillerato, ya que la tasa de escolarización también mejora notable•
mente al situarse para el BUP en torno al 40•48 por 100, mientras que por ejem•
plo en 1968 era del 28 por 100 para el Bachillerato General y de 11 por 100 para
el Bachillerato Superiar y el Preu (25).

^Qué sabemos de la Calidad de Enseñanza en el Bachillerato en la actualidad?
La mejora en los últimos años de la ínformación disponible nos permite evaluar
aproximativamente las condiciones, organización y rendimiento de este ciclo edu-

(24) Pruebas en las que cuenta, a^esar de su carácter extraordinario, hasta en un 60 Por 100, la me
dia de las notas de! Bachillerato.

(25) Informe FOESSA, 1970, op. cit., h. 61.
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cativo. Sabemos que en los últimos años todavía existe una cuarta parte de cen•
tros docentes con instalaciones (aulas, número adecuado de laboratorios, bibliote•
cas, gimnasio, etc.) en condiciones deficientes. Si bien los centros privados apare•
cen respecto a los estatales en condiciones algo mejores, tanto en equipamiento
como en instalaciones físicas (26). El conjunto muestra una clara deficiencia respec•
to a los Departamentos de Orientación, previstos por la LGE, ya que sólo un 6 por
100 de todos los centros poseen personal orientador cualificado (27).

En el ámbito del profesorado destaca la tendencia a la funcionarización, mani•
fiesta tanto en los criterios de organización como en el reclutamiento de los ense•
ñantes que conlleva, al primar este criterio sobre otros como la racionalidad o la
calidad, una serie de deficiencias: así, en el segundo ciclo de EGB, algo menos de
la tercera parte de los profesores que imparten las clases no poseen ninguna espe-
cialidad a pesar de que es un tramo educativo diversificado y desde que el núme-
ro de profesores especializados en EGB es superior al total de enseñantes de este
segundo ciclo. Algo parecido ocurre en el bachillerato en el que una buena parte
de los profesores se ven forzados a impartir materias afines. Estas deficiencias de
ajuste son resultado en parte de la variación de las matrículas en las asignaturas
optativas, pero sobre todo son debidas a la prioridad concedida en la elección de
horarios por parte de los profesores a la antigúedad sobre la concordancia. En el
caso del reclutamiento destaca la completa desaparición de los profesores no nu-
merarios, quienes, si en el curso 76-77 constituían el 56 por 100 del total de profe-
sores estatales, frente a un 26 por 100 de numerarios, en 1982/88 son solamente
el 1,5 por 100, ascendiendo los numerarios al 86 por 100 (los restantes profesores
se encuadran en categorías especiale ŝ). Este cambio, fruto de las reivindicaciones
de los PNNs para homologarse con sus compañeros funcionarios -mediante el lo•
gro de la plaza vitalicia, superando con ello la discriminación patente de un siste-
ma de retribuciones favorable al funcionario, cuyo sueldo primaba por vía de
complementos a los que no tenían derecho los no numerarios aún en condiciones
de igualdad de trabajo-, y de la posición adoptada por la política ministerial de fa-
cilitar concursos restringidos- y con ello evitar los problemas de las presiones co-
lectivas (huelgas, actas sin transcribir, etc.) y sus repercusiones en la opinión públi-
ca-, ha afectado a la calidad del profesorado al establecer un más fácil y restringi-
do trasvase de los no numerarios frente á los candidatos libres, a pesar de que los
segundos mostraban una mejor formación en los concursos de acceso. Esta es, al
menos, la conclusión que se desprende del siguiente párrafo tomado del Informe
de la, Inspección del Bachillerato: «Puede asegurarse, a partir de informaciones re•
cogidas de los miembros de los tribunales correspondientes, que el nivel de los
opositores del turno restringido de profesores agregados es francamente bajo. Así,
su rendimiento ante un conjunto de ejercicios realmente cómodo, como el que
constituye este tipo de concurso-oposición resulta claramente insuficiente. Por el
contrario, las plazas de profesores agre ĝados del turno libre se cubren práctica•
mente en su totalidad, con mayores garantías sobre la calidad de los aspirantes

(26) Según los distintos Informes sobre el funcionamiento de los centros docentes elaborados por la
Inspección del Bachillerato. ^

(27) Informe del Ministerio de Educación y Ciancia para la OCDE sobre el Sistema Educ:ui^n I^s^^a
ñol, Madrid, 1984, p. 294.
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que superan el respectivo concurso oposicióm> (28). Para ser justos hay que recor-
dar también que los profesores no numerarios contaban, por sus propias obliga^
ciones docentes, con menor disposición de tiempo para preparar estas pruebas, si-
tuación aún más incómoda para quienes, por impartir materias afines, se hallaron
desconectados en diversos grados, de su propia especialidad. Esta situación ilustra
la complejidad concomitante a un sistema presidido por la funcionarización.

Mientras tanto, los alumnos muestran regularmente una proporción de repeti-
dores en torno al 10-15 por 100 en los centros públicos y alrededor del 6 por 100
en los privados, tanto en el úitimo ciclo de la EGB como en el bachillerato, lo que
nos sitúa entre los países europeos con una tasa más alta (cuadro número 4). EI
porcentaje de éxito en el bachillerato, es decir, de alumnos que finalizan sus estu-
dios en los años previstos en relación al total de matriculados en su inicio, es apro-
ximadamente de la mitad de los estudiantes y esta proporción que se aprecia en
el actual BUP está muy próxima a la diferencia que existía en los años 60 entre
quienes conseguían aprobar el Bachillerato Elemental y los que hacían lo propio
en el Superior (29). El resto son los alumnos que, o bien repiten curso, o bíen
abandonan sus escudios. Sin embargo, los resultados de quienes consiguen llegar a
los nudos selectivos del actual diseño son mejores que los que mostraban las revá-

Cuadro 4

Porcentaje de alumnos repetidores del segundo nivel
en diaersos países europeos (1979)

Países u^o

Austria 5

Bélgica 26
España 12
Francia 9
R. F. A. S

Grecia 6

Italia 7
Holanda 1 1

Portugal 20
Suiza 4

Tomado de GonzálerAnleo, Juan. «EI sistema educativo españob^. lnstituto de Estudios Ecanómicos;
Madrid, 1985, p. 159.

Fuente: UNESCO. Anuaria F.ttadíslico. París, 1982.

'(28) lnforme de la Inspección de Bachillerato sobre rl funcionamiento de los Institutos dr Bachille
rato. Curso 1981^82, p. 84.

(29) Datos del BUP procedentes del análisis de varias de las recientes cohortes. Informe del MEC a
la OCDE. Op. cil., P. 929. La relación es similar a la que se sedala en el FOESSA 70 para la segunda mi
tad de los ar'tos 60, ya que estima que de cada 100 matriculados que ingresan en el Bachillerato sólo
consiguen, en los años estipulados, el 8achillerato Elemental 60, y el Superior, la tercera parte. Esta ter
cera parte sería aproximadarnente la mirad dr duienes obtenían el Elemental. FOESSA 70. OP. cil.,
I^. 894.
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Cuadro 5

Resultados de los alumnos 9ue finalizan la EGB

Curso Alumnos due

^inalizan EGB

Obtienen Gra-
duado Escolar

4^a

74-75 473.905 322.306 68
75-16 519.325 338.109 6,5
76-77 581.476 372.185 64
77 78 619.880 403,710 65
78-79 623.829 390.946 62
79-80 650.093 405.671 62
80-81 648.864 424.744 65
81-82 664.557 442.045 66
82•83 681.647 463.868 68

Fuente: Estadísticas de la Educación en Espatia. INE.

Cuadro 6

Result¢dos de las pruebas de acceso a la Universídad

Junio Septiembre Total

Curso Matricu Aproba- Matricu- Aproba-
°

Matricu Aproba-
°!olados bados ^o lados bados ^ lados bados

76 77 126.821 98.817 77 55.913 29.015 51 182.734 127.832 69
17-78 (1) 52.823 25.445 48 24.902 ]0.115 40 77.725 35.560 45
78-79 92.370 70.805 76 43.647 24.381 55 l36.017 95.186 69
19-80 99.217 71.963 72 49.290 25.135 51 148.507 97.098 65
80•81 112.279 82.418 73 55.748 30.199 54 168.027 112.617 67
81-82 122.337 89.539 13 56.325 32.960 58 178.662 122.499 68
82 83 121.852 96.895 79 55.421 33.922 61 177.273 130.847 73

(1) Los matriculados en este curso son la última cohorte del sistema educativo anterior a la LGE.
Todos ellos han sufrido algún tipo de retraso escolar, puesto yue en ese arto, teóricamente, nadie debe
ría haber accedido a la Universidad al incrementarse la enseñanza preuniversitaria en un año. Esto ex-
plicaría su más baja tasa de aprobado.

Fuente: Estadística de la Educación en España. INE.

lidas de los años 50-60, y mucho mejores que los resultados del Examen de Estado
(cuadros números 5 y 6). Los niños que finalizan la EGB consiguen en sus dos ter-
ceras partes el título de Graduado Escolar, mientras que las pruebas de Selectivi-
dad logran superarlas las tres cuartas partes de los presentados en junio y más de

z5^



la mitad de los matriculados en septiembre, con una medida de aprobados algo
mayor de las dos terceras partes.

Estos resultados, que en una primera impresión, nos indicarían una mejora del
nivel de preparación en quienes llegan al final del ciclo secundario también podrían
ser interpretados corno un relajamiento de los niveles de exigencia y con ello
de un hipotético descenso,de la calidad de su formación. Hacia esta cuestión, que
constituye una buena fuente de polémica, nos dirigimos en las líneas siguientes.

III. EL DESCENSO DEL NIVEL DE CONOCIMIENTOS: DEBATES Y
REALIDADES. ^QUE SABEMOS DEL PROBLEMA?

A1 hilo de las reformas educativas, la generalización del ciclo secundario, su

unificación y obligatoriedad, han aparecido en las naciones occidentales donde se

han producido estos cambios, una serie de declaraciones, estudios y debates sobre
el declive del nivel de conocimientos, enfatizado en las materias que se consideran

centrales (lengua, matemáticas, ciencias). El país donde mayor énfasis se pone en

ello es, sin duda, los Estados Unidos. Allí han aparecido diversos estudios que dan

cuenta del hundimiento en los últimos treinta años de los niveles de conocimiento
y aptitud en matemáticas, comprensión, expresión, etc. En el más célebre de estos

documentos, A Nation at Risk (30), se da cuenta mediante diversa evidencia cuan-

titativa y cualitativa del deterioro de la calidad del sistema educativo, espe-
cialmente en el tramo secundario de las High Schools. Los autores constatan la

caída de los resultados obtenidos en exámenes y pruebas standards, la excesiva

flexibilidad del currículum, que permite a los estudiantes construir un plan de es-
tudios que evita las asignaturas cruciales -dando lugar a un ecestilo caietería», en

el cual, los aperitivos y postres pueden ser confundidos con los platos principales-,
la disminución del tiempo total dedicado a la escuela y en especial a los aprimeros

platos», las deficiencias en el profesorado y en su formación, la ausencia de exá-

menes rigurosos y el relajartíiento en los níveles de exigencia. En otros países,
como Gran Bretaña o Francia, se suceden las polémicas, estudios y declaraciones

contradictorias (31). En el caso francés, diversos autores (Prost, CherveD han seña

lado que ya existían deficiencias graves en el siglo pasado (32). Otros estudios han

comparado los rendimientos de sistemas educativos .distintos (clásicos y cornpren
sivos) tomando los datos suministrados por la Asociación Internacional para la

Evaluación de los Resultados (IEA) observando en general que los sistemas com-
prensivos ofrecen peores calificaciones, si bien al comparar a los estudiantes

con mejores notas en ambos sistemas, los resultados obtenidos son muy similares

(33).

(80) «A Nation at Risk: "I'he Imperativr f<^r Educational Relornu,, 'Phe National Commission on Ex
cellencr in Education. U.S. Department ot Educatir,^n. Washin^tou, D.C., aln^il, 19ri3. ITrad. al cr,trllano
en el n.° 27R de la Hevisla de F.ducaciónl.

(SU Una exposición de ellos puede vrrse en Fernández Enl;uita, Maríano, 1nteRmr o.SeRrrRar, F.d.
Laia. Barcelona, 1986.

(32) Chervel, André. «La langue en dr^routé», l.e Mondc dr ['/'durafion, juin 1984 y Prosi, Amoint•,
^^Baissr du niveau: Irs hrohhetes t1e malhew^,>, LY Mondr dr t'F.rhFCatton, avriY 1984.

(`S`S) Véase, Fernández Enguita, M. Op. ril., Irlr. 85 y ss.

2:^9



r^Qué podemos decir sobre la cuestión en España? zHan mejorado o empeora-
do los niveles de conocimientos de nuestros bachilleres en los últimos años? La

pregunta, en mi opinión, no admite una respuesta inequívoca y precisa, al no con-
tar con rma evidencia fidedigna que recoja todos los aspectos que entraña (nivel

general medio, nivel general de los mejores, preparación de los jóvenes r^ue consi

guen llegar a la Universidad, variaciones en los niveles de exigencia, en los planes
de estudio y eJr los contenidos de las asignaturas y por último, cambios en los ob-

jetivos del ciclo secundario). Si tuviéramos que hacer caso a los resultados de las
pruebas selectivas, el nivel medio de conocimientos habría mejorado, ya que el to-

tal de presentados y el porcentaje de aprobados es mayor, pero esto no nos indica

mucho puesto que las exigencias en las pruebas selectivas podrían haberse relaja-

do (de hecho, así ha ocurrido en parte, amén de haber disminuido su número). Si
hacemos caso a las manifestaciones más oídas, nuestros actuales bachilleres mues-

tran una deficiente preparación, pero esto no parece nuevo sino más bien una

queja permanente de los profesores universitarios que puede llevarnos a pregun-

tarnos en qué afortunada época ha existido una formación considerada adecuada.

Vistas así las cosas, y con los escasos datos de los que podemos disponer inten-
taré construir lo que en similares contextos se ha denominado un argumento
plausible, es decir, una hipótesis que ante la falta de evidencia empírica suficiente
para refutar una proposición, inicie el desbroce empírico y formule un argumento
racional, estimulando con ello nuevas invrstigaciones y debates (34). En este inten-
to orientamos nuestras pesquisas, recopilando el material empírico disponible, en
las siguientes direcciones:

1. En primer lugar podemos ver qué se exige que se imparta y aprenda en los
planes de estudio. No cabe duda de que estos planes conllevan asignaturas carga-
das de contenidos que o no son impartidos o se les presta una atención superfi-
cial, y que la diferencia entre lo legislado, lo enseñado y lo que realmente asimila
el alumno, existe, aunyue no conozcamos su magnitud. Pese a ello, un buen pri•
mer paso es considerar los cambios en los planes de estudio y la mayor o menor
presencia de las distintas asignaturas, puesto que algo que no ligura en rl currícu-
lum difícilmente va a ser impartido y por tanto llegar al alumno.

En los últirnos cincuenta años, se h^rr sucedido en España cuatro planes de es•

tudio en el Bachillerato, además de numerosas reformas de asignaturas o cambios
en los cursos preuniversitarios. Esta situación de zarabanda que conlleva proyectos

de escasa duración o intentos no consumados no es una novedad. Ya en el siglo

x[x abundaron las reformas y los planes de estudíos efímeros (3.5). Pero en nuestra

historia más reciente podemos señalar el plan de 1938, el de 1953, rnodificado li-
geramente en 1957, y tras la LGE, el de 1975 que implantó el BUP y el COU, ásí
como las disposiciones sobre el segundo ciclo de la EGB aparecidas en 1971. En la

actualidad, con la experimentación de la reforma dc: las Enserianzas Medias se ha

(34) A la manrra como lo hacrn las drelarac:iones orirntativas de Humans. Véasr Pérrr. Díaz, Víctor.

Introdutción a ln Socinlogía F.d. Alianza Universidad Textos. Madrid, 1980, pp. ISR 159.

(35) Purdr versr una rxtensa relarión c1e todos ellos rn rl libro dr Maqurl Utandr 1};ualada, op, rrl.
Asimismo puede consultacsr sobrr el terna la seguncía lrartr drl libru de P'rdrricu Sanz Díar, Lu .Sr^;rrn,1^r

N:nseriunza O/icia[ en el siglo X[X, Brrviarios de Edueación, MEC. Macícid, 1985.
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disertado un nuevo plan. Si consideramos los tres planes de mayor duración pode

mos tener una buena idea de los cambios ocurridos en ellos en los últimos tiem

pos (cuadros números 7> 8 y 9).

Cu¢drn 7

Plan de II3X

Asignaturas Total de horas

semanales

MATERIA^ COMl1NES

Latín ....................................................... 11

Griego ..................................................... l2

Idioma extranjero (I) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25
Matemáticas ........................................... ..... 20
Lengua y Literatura espatiola ................................... 18
Geografía r Historia .......................................... 18

Cosmologia(2) ............................................... 14

Fílosofía .................................................... 9
Religión .................................................... 14

Dibujo y Modelado ........................................... 14

Gimnasia, Música, Trabajos Manuales . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 42
Formación Patricítica de la Juventud . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 7

(1) Incluía dos Idiomas.
(2) Ciencias dr la Naturaleza y Física y Química.
Fuente: López Utande, ManurL Planes de F.sludáo de ln F.ncriian:n Media, 17N7-1464. MEC, 19ti4.

Cuadro H

Plan de 1457 (Bachillerato) y /963 ('Preuniversit¢rio)

Asignaturas "Total horas
srmanales (1)

MATERIAS COMUNES

Lengua y Literatura rs^ariola ................................... 23
Geografía e Historia .......................................... 21
Ciencias Naturales/Física y Químira . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 10
Matem áticas ................................................. l5
Idiom a extranjero .. .......................................... 16
Latín ........................ ............................... 9
Filosotía ................................................... R
Religión .................................................... 13
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Asignaturas Total horas
semanales (1)

Dibujo ......................................................
Educación Física ..............................................
Formación del Espíritu nacional . . . . . . . . . . . . . . ... . . . . . . . . . . . . . . . . .

9
17
6

MATERIAS OPTATIVAS (2)

Latín .......................................................

Griego .....................................................

Matemáticas .................................................

Física y Química ........:.....................................

15

14

15

14

(1) La ley se refería al concepto de Unidad Didáctica, que consistía en 45 minutos de clase [eórica y
30 de ejercicios y prácticas.

(2) Una vez realizada la opción, habían de cursarse todas las asignaturas de Ciencias o Leuas.
Fuente: López Utande, Manuel, P[anes de Fstudio de la F.nsedanzu Media, /7H7-l964. MEC, 1964.

Cuadro 9

Plan de 1971 (Ciclo Superior de la EGB) y 1975 (BUP y CDU)

MATERIAS COMUNES

Ciclo superior de la EGB BUP y COU Ciclo Secundario Completo

Total Total Total
Asignatwas horas Asignaturas horas Asignaturas horas

semanales semanales semanales

Matemáticas . . . . 12
Lenguaje ...... 15

Idioma extranjero 9

Ciencias Nacurales 9

Ciencias Sociales 9

Plástica ..... .. . 6

Religión Etica . . . 6

Educación Física 6

Música ........ 3

Matemáticas . . . .

Lengua y Lit. Es^

pañola ........

Idioma extranjero

...............

Giencias Natura^

les/Física y Quími-

ca ............

9 Matemáticas . . . . 21
Lengua y Lit. Es

13 pañola ........ 28

Idioma extranjero

15 ............... 24

]0

Geografía e Histo•
ria ............ 12
Latín .......... 4
Filosofía ....... 8
Religión/Etica .. 6
Educación Física 6
E.A.T.P. . . . . . . . 4
Música ........ 2
Dibujo . . . . . . . . . 3

Ciencias Natura
les/Física y Quimi
ca ............ 19

Ciencias Socialrs
/Geografía e His^
toria .......... 21
Latín .......... 4
Filosofía .. .. ... 8
Religión/Etica .. 12
E.A.T.P. . . . . . . . 4

Educación Física 1 `2

Plástica .. . . . . . . 6
Música ........ 5

Dibujo . . . . . . . . . 3
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MATERIAS OPTATIVAS

En Tercero de BUP En COU

Asignaturas Total Asignaturas Total
horas horas

Opción A (1)

Lengua y Lit. Espadola . . . . . . . . 4
Latín ....................... 4
Griego ..................... 4
Matemáticas . . . . . . . . . . . . . . . . . Q

Opción A (Obligalorias) (2)

Literatura ................... 4
Historia Contemporánea . . . . . . 4

opción e (I)

Lengua y Lit. Española . . . . . . . . 4
Ciencias Naturales . . . . . . . . . . . . 4
Física y Química . . . . . . . . . . . . . 4
Matemáticas . . . . . . . . . . . . . . . . . 4

(Optalivas)

Latín ....................... 4

Griego ..................... 4
Historia del Arte . . . . . . . . . . . . . 4

Matemáticas . . . . . . . . . . . . . . . . . 4

Opción B (Obligatorias) (2)

Matemáticas . . . . . . . . . . . . . . . . . 4

Física ...................... 4

(Optativas) (2)

Química .................... 4

Biología .................... 4

Geología . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 4

Dibujo Técnico ............... 4

(U Se toman tres de las cuatro asignaturas de la opcitin elegida.
(2) Se cursan las materias obligatorias y dos asiRnaturas de las rnaterias oixativas dr la opción rle

gida.

Fuente: Las Enseñanzas Medias en Espatia. MEC, 1981.

De la comparación destaca en primer lugar la reduccicín de años del Bachille

rato, entendido éste como vía diferencial. Ahora bien, si sumanos los cursos del

segundo ciclo de EGB equivalente a los primeros cursos del bachillerato antiguo,
este mantiene el mismo número de años, aumentándose incluso en un año la en-

señanza primaria. Por otra parte, obser,vamos la creciente facultad de elegir asig
naturas, fórmula inexistente en el bachillerato de 1938 pero que aparece en el

plan de 1957 en el nivel superior y en el Preu, con la opción entre ciencias o le

tras, aunque se debiera cursar todas las asignaturas del bloque una vez elegido
éste. Sin embargo> es en el BUP actual donde es posible desechar algunas asigna^

turas de la opción escogida. Estos cambios, empero, se encuentran todavía lejos de

los currículums flexibles a los que, por ejemplo, se referían los autores de aA Na
tion at Risk». Además, pese a la fragrnentación del ciclo clásico del Bachillerato y

de la ruptura del currículum único, si comparamos el número total de horas lecti^
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vas semanales en los siete cursos que componen el tramo secundario (incluyendo

el segundo ciclo de la EGB) podemos ver que la única pérdida en asignaturas,

otrora consideradas centrales, afecta a las Lenguas Clásicas. Ante este hecho no

son de extrañar las protestas de los defensores de las lenguas muertas, argumen-
tando su importancia en distintos aspectos (cultural, enriquecedora del lenguaje,
en la disciplina intelectual, etc.) y su progresiva cuasidesaparición de los planes de

estudio (36). Pero ésta es la única excepción ya que en el resto de las asignaturas

cruciales (Lengua y Lireratura Española, Matemáticas, Ciencias Sociales•Geografía
e Historia y Ciencias Naturales-Física y Química) en plan de1957 y aun más el ciclo

EGB•BUP•COU, presentan un mayor número de horas lectivas comunes a lo largo

del ciclo completo. Si a ello añadimos que estas asignaturas disponen de horas op•
cionales en estos dos planes la diferencia de horario es mayor. Y se incrementa en

1975 con respecto a 1957. Estos datos pondrían en cuestión, salvo en las Lenguas

Clásicas, donde se corrobora, la tesis de una «pérdida de peso de las humanidades
en los planes de estudios del Bachillerato, con las sucesivas reformas, a costa de la

expansión de los contenidos científicos•experimentales y la incorporación de acti-

vidades físico-deportivas, artísticas, manuales y tecnológicasu (37). Más bien, entre

1988 y nuestros días ha ocurrído algo distinto, con un incremento de las Humani-
dades en lo que se refiere a Lengua y Literatura Española y a la Geografía e Histo-
ria-Ciencias Sociales, un ligero aumento de las Matemáticas y de las Ciencias Natu-
rales-Física y Química, un descenso de las materias más lúdicas y una fuerte dismi-
nución de las L,enguas Clásicas.

2. Un segundo aspecto consiste en investigar la presencía de pruebas selecti-
vas extraordinarias que nos muestren los rendimientos finales de yuienes consi-
guen llegar a ellas. En el capítulo anterior vimos cómo los resultados habían rnejo-
rado con los años. Sin embargo, también podemos constatar unas pruebas ex-
traordinarias progresi tmente diluidas y disminuidas a partir de 1970, al ser
reemplazadas por exámenes parciales y segundas oportunidades (plasmación prác•
tica del concepto de evaluación continua yue introduce la LGE), yuedando única-
mente como prueba selectiva extraordinaria las actuales pruebas de aptitud para
el acceso a ia Universidad (38), configuradas estas de una forma más flexible
-respondiendo así a la aparición de materias optativas- con un fuerte peso en su
resultado de la nota media del bachillerato y con la ausencia de pruebas orales
(á9).

(86) Por ejemplo, Cálvez, M.• Antonia, El Latín y el Griego en rl BUP, EI País, 15-Ill^ 1988, el Informe
sobre la Reforma de las Enseñanzas Medías, Sociedad Española de Es[udios Clásicos. Madrid I984, así
como el artículo de Francisco R. Adrados, aLenguas clásicas, otra vezn. EI Pais, 3d1 1987.

(87) García Garrido, ^. L., Con la Rejorma de las F-nseitanzas Medias, Estiaria a!a zaga de los países cuhura!-
menle avanzadas, ABC, 12ll1^1985.

(98) Puede verse la distinta estnrcturación de las pruebas selec[ivas anteriores a 1970 en Carlos OI
meda, op. cit. En b referente a las actuales pruebas de selec[ividad, la normativa básica, ligeramente mo
dificada, se recoge en la Ley 80/ 1974 de 24 de julio (B.O.E. de 2E VIL 1974).

(39) No he considerado la obtención o no del Título de Graduado Escolar como prueba selectiva
puesto que no se obtiene mediante evaluación extraordinaria. Ello no significa que no produzca una se
lección entre quienes lo obtienen y quienes no lo alcanzan; pero ésta se produce no Por vía excepcional
sino integrada en la organízacíón ínterna del último curso.
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3. Un tercer terreno que iluminar se encuentra en los cambios acaecide^s rn
los contenidos de determinadas asignaturas (sobre todo aquellas consideradas nu

cleares del plan) que conllevan la disminución o eliminación de los planteamien-

tos tradicionales que las impregnaban. De esta forma han aparecido las denorni-

nadas Matemáticas Modernas, la Historia y la Geografía entendidas como Cien-
cias Sociales, la moderna Lengua y una nueva concepción del aprendizaje del Idio

ma extranjero y de las Ciencias Experimentales. Estas transformaciones, debidas a
una filosofía que ha calado, con diversas intensidades y orientaciones, en la casi to-
talidad del mundo educativo (40) y que ha considerado necesario renovar materias

y contenidos propios de conĉepciones anticuadas del saber o poco adaptables a las

nuevas exigencias de una sociedad cambiante, van acompañadas en ocasiones por

la asunción de una concepción pedagógica que define la enseñanza de una forma
activa, diferenciada de las maneras tradicionales de transmisión de conocimientos

en las escuelas -una relación más estrecha entre profesor y alumno frente a la cla-
se magistral, un aprendizaje basado en la inducción del alumno que en otro defini-
do según reglas y términos marcados por el profesor, etc.- Un resultado de

esta concepción sería, según una parte de las argumentaciones críticas a ella, la

constatación de la cada vez mayor frecuencia de faltas ortográficas y errores gra-
maticales -si hace quince años se suspendía la reválida por tener tres faltas de or-

tografía, ahora de cada cuarenta alumnas de primero de BUP, sólo diez no co

meten fallos ortográficos graves y la casi totalidad puntúa deficientemente o no
acentúa nunca (41)-. Pero este hecho no es exclusivo del sistema educativo, sino

que mejor parece formar parte de un proceso de degradación general (42) que
tendría uno de sus mejores ejernplos en la escuela. Por oua parte, está lejos de re-

sultar evidente que los cambios ocurridos en los contenidos y orientaciones conlle-
ven una disminución de los conocimientos, más bien parece que sólo han supues-

to una sustitución de temarios considerados anticuados por nuevas formulaciones
que no han afectado al núcleo central de las disciplinas básicas (43).

4. Un último argumento a considerar se enraiza con la progresiva implanta
ción de un ciclo único en las Enseñanzas Medias, con la subsiguiente obligatorie-
dad y generalización de un máyor tramo de la educación secundaria, puesto que
al ir unido a la fijación unos objetivos que garanticen un mínimo de conocimien
tos en todos los niños, intentando con ello eliminar o reducir las diferencias obser

(40) En este sentido puede citarse la opinión yue en 1970 ofrecía alRuirn hoco sospechoso dr al>oyar
cambios educativos radicales: aLa idea de yue un estudiante debe saber dr todo wt lxxo y dr nada mu
cho -yue es la nota dominante de nuestros planes dr estudios- drbe suprrarsr mrdiantr la noción dr
que la sociedad lo due demanda cada vez más son especialistas eficaces y no ahurnanistas malaKrados»,
permítasrme esta expresión. Las necesidadrs de la sociedad modrrna no prrcisan dr rstudiosos capacrs
dr recitar de memoria la lista de los rryes godos -por tener un rjemplo tópiarn, liménrz Blanco, José.
Tendencias Aduales de lu I'ducación. Curso de la Cátedra Barree de la Maza. Separata. SantiaKo dr Com
postela, 1971, p. 77.

(41) Suspenso en OrtograJíq EI País, 24 X11-1985.
(42) Véase, Ue Miguel, Amando, Ln Pen^ersirín del LenRuaje. Ed. Espasa^Calpe. Madrid, 198.5.
(43) Pueden consultarse los temarios del Bachillrrato de 1957 rn rl libro dr Manuel Utande, o^i. cit. y

del actual Bachillerato en O.M. de 22^111-1975 (B.O.F.. de l8 IV 197-5, pp. ri049 y ss.); p:ua rl septurdo ciclo
de EGB en la publicación Orienlncione.e Pedaqógicas parn ln Se,qunrG^ Ftnpa de ln P:GB, Ed. tscurla Fspariola,
S.A. Madrid, mayo de 1988.
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vadas en función de variables sociales o individuales, se ha señalado yue se produ-
ce una nivelación por abajo en los conocimientos impartidos y en los rendimien-
tos exigidos, con el consiguiente cercenamiento de las posibilidades de incremen-
tar el aprovechamiento en ayuellos alumnos con mejores aptitudes, máxime
cuando no se han arbitrado fórmulas yue organicen las clases según el rendimien-
to de los alumnos. En esta lógica se inscribe el Decreto de Objetivos Mínimos de
la EGB de 1972 (44). A su vez, esta normativa, después de más de diez años de vi-
gencia, está lejos de haber conseguido sus objetivos, no ya por los resultados obte•
nidos al final del segundo ciclo de EGB, sino también en los primeros cursos de la
EGB donde sólo un 60 por 100 de los alumnos llega al 42 por 100 de los aprendi-
zajes que debieran alcanzar en el primer ciclo de la EGB (45). Pero pese a la tesis
de la nivelación por abajo con la implantación del ciclo superior de la EGB, a la
que, en el caso español, sus críticos denominan cla Egebeización del Bachilleratou,
no estamos seguros de yue estos objetivos mínimos estén por debajo del nivel yue
alcanzaban los estudiantes en los primeros cursos del bachillerato tradicional.

Agotadas nuestras pistas y con el grado de incertidumbre que algunas de ellas
nos han transmitido, formularé una hipótesis tentativa basándome en las conside-
raciones anteriores. Mi conjetura es la siguiente: Si nos referimos al nivel obligato
rio, la mejora general parece clara, por cuanto la implantación de la EGB ha per
mitido yue un mayor número de alumnos lleguen a recibir- y asimilar (aunyue
sólo sea en parte) mayores y mejores conocimientos yue en épocas pasadas donde
el punto de referencia para una buena parte de los niños era la enseñanza prima-
ria. Tampoco creo yue la implantación de este ciclo unitario haya afectado espe-
cialmente a yuienes continúan el bachillerato puesto yue éste prácticamente no
ha variado en sus niveles de conocimientos impartidos mientras yue sigue conser-
vando un núcleo fuerte de cuatro años yue, además, es recorrido con un año más
de edad. Si por el contrario, nos ocupamos de quienes llegan a las puertas de la
Universidad, la respuesta no es tan clara. Teniendo en cuenta yue a juzgar por las
yuejas de los profesores la situacicín nunca ha sido buena, y si consideramos el au-
mento del número total de alumnos yue consiguen llegar al final del ciclo secun-
dario (46) y la facilitación del tránsito por la progresiva desaparición de las prue-
bas selectivas, la situación de los últimos diez o quince años se catacterizaría por
una mayor percepción de esa discreta situación tradicionaL Más concretamente,
no es que haya descendido el nivel sin más, sino <aue junto a los mejores, yue si-
guen llegando, aparecen también los de siempre, los no tan buenos, pero cacía vez
ambos llegan en números absolutos mayores. Y a ello no es ajena la utilización
instrumental de la Educación para conseguir mejores posiciones o mayores remu-
neraciones. Pero esto no es nuevo, sino algo propio de una sociedad yue sin pres-
tar una adecuada atención a los problemas de la calidad de la enseñanza, compite

(44) EI País, 4^11^1986.
(45) Maravall, ^. M., La Reforma de la Fnserinnza Ed. Laia. Barcelona, 1984, p. 87. Maravall hace refe

rencia a un estudio de la Inspección Grneral de la EGB.
(46) Segtín el Libro Blanco, op. cit., de cada 100 niños yur iniciaban la Primaria, sólo cinco conseKuían

aprobar el Preuniversitario, mien[ras yue de cada 100 muchachos que en 1975 terminaban la EGB,
eran 16 los que suporaban el COU Los datos de 1975 son de Fernández EnKuita, M., La f:'nserianzn :11r-
dia, encrucipda del sistema escolar, en Educación y Soriedad, n.° 1, 1989, hlr, ^i5 85.
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cada vez con mayor intensidad y cada vez procurando que sea a un coste rnenor,
por lograr movilidad vertical o el mantenimiento del status social y que asigna a

la Enseñanza media y superior la función de ser un buen medio para conseguirlo.

En el actual contexto, la necesidad cíe emprender una operación destinada a

conocer cuál es la calidad de nuestros estudiantes y de nuestro sistema educativo,

es más apremiante si cabe por cuanto que la reforma de las Enseñanzas Medias

actualmente en experimentación -que va a suponer la obligatoriedad y generali-

zación de la educación común hasta los dieciséis años con la reducción de la vía

propedéutica a dos años, una mayor flexibilidad en el currículum con el descenso
del número de^horas recibidas de determinadas asignaturas según la opción elegi•
da y el incremento hasta los dieciséis años de los objetivos mínimos (47}-, va a traer

un nuevo aluvión de críticas y réplicas acerca de si con ella empeora o no la cali-

dad de los estudiantes. De momento, las primeras voces críticas ya han aparecido
denunciando l0 9ue consideran una infantilización y desnacionalización de la ense-

ñanza, con una trivialización de los objetivos y contenidos y una pérdida de tiem-
po en beneficio de actividades profesionales ajenas al bachillerato (48). Otros, des-

de posiciones más próximas a la Reforma también han mostrado su preocupación

por una rebaja importante en los contenidos de asignaturas tales como la Histo-

ria (49). Mientras tanto, desde el Ministerio se afirma, basándose en los estudios

experirnentales evaluadores de los resultados de la Reforma, que los rendimientos
de los alumnos del nuevo Bachillerato general (14-15 años) son mejores que los de

sus compañeros que cursan BUP o FP (50). La polémica está servida, pero un co-
nocimiento profundo y continuado del problema parece todavía lejano.

IV. MOTIVACIONES, EXPECTATIVAS Y ACTITUDES DE LOS AGENTES

SOCIALES: LA ELUSION DE LOS PROBLEMAS DE LA CALIDAD

No podemos referirnos a la calidad de una institución sin tener en cuenta que
ésta es en buena parte el resultado, tanto en el producto final como en los proce-

sos intermedios, de las conductas de los individuos involucrados en ella. En estas
acciones podemos distinguir dos aspectos: los microprocesos yue forrnan la vida

cotidiana de los actores en la organización y las dimensiones de las conductas so•

ciales que aun teniendo una vinculación a opciones individuales se ligan a los as-
pectos estructurales del sistema -expectativas, motivaciones, etc. Con respecto a la

primera cuestión, la información es escasa, pero puede ser indirectamente ilustra-
da mediante la segunda, con la evidencia disponible sobre las actitudes y opinio-

nes de los agentes sociales específicos. Estos se encuentran divididos por diferen-

(47) Véase en Hacia ln ReJorma 1. Documentos, MEC, 1985. Más recirntemente puede versr aProyec
to para la reforma de la Enseñanza (Propuesta para debateb>• MEC, 1981.

(48) Informe sobre la Reforma de las Enseñanzas Medias, o^. cil., PP. 7 Y ^ z.
(49) Conclusiones para el caso de la Geo^ralia e Historia de la Seeunda Trobada de Seminaris de

Geografía r Historia de Cataluña, rn His[oria Ligh[, EI País, 25 XI 1986. Tambíén puede verse el artícu
lu de ^ulio Valdeón Baruyue, aLa Historia y la Reforrna de las E:nsrñanzas Medias», rn EI País,
Yfi 1 1988.

(.50) ComunidaáEuolar, 24d1/2111 dr 1986, p. 7.
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cias de distinto tipo, pero seg^ún su posición de demandantes u oferentes en el sis

tema educativo pueden ser agrupados y estudiados.

l. Padre^ e H^os: Una demarada y uraa ^alisfaccióra creriente... y^ioco rrtrís

Los padres han mostrado (cuadro 10) un interés continuo y creciente
en que sus hijos obtengan estudios universitarios. Sus aspiraciones se han doblado
en quince años y sus expectativas se han triplicado acercándose cada vez más al
total de aspiraciones (éstas últimas implicarían un componente más ideal, mien-
tras las expectativas ofrecen una dimensión más próxima a la realidad). Ambas
agrupan a bastante más de la mitad de las familias españo ►as.

Cuadro 1 D

Aspirac'iones y expect¢tirucs de realizar estudios siniversitarios

A I^l O (1) ASPIRACtONES (2) EXPECTATIVAS

(Wo) (^3'0)

1966 (Amas de casa) . . . . . . . . . . . . . 38 Y I

1969 (Amas de casa) . . . . . . . . . . . . . 43 27

1974 (Población adulta) . . . . . . . . . . . 62 30
1980 (Pohlación adulta) . . . . . . . . . . . 79 60

(1) Lt's gustaria clue sus hijos realizaran estudios univrrsitarios.

(2) Esperan clur sus hips realicen rstudios univcrsitarios.
Fuente; aLa Selectividad Universitaria t979-81^> en REIS n° Y4 (1963), 1^. Y2ti.

rCómo explicar este fenómeno creciente? Es comprensible que ►a mejora social
y económica de atnplios sectores cíel laaís et1 los últimos veinticinco años, junto a
unas módicas tasas académicas, lo expliduen en parte. Sin embargo, esas expectati-

vas no se habrían diril;ido tan abrurnadoramente hacia la educación superior si

no se le concediese a esta el valor de una inversión de la que obtener mejores po-
siciones sociales. En esta consideración subyace la imagen de yue conforme se al

cance un mayor nivel educativo se competirá en un tramo más alto del mercado

de trabajo con la consiguiente adscripción a mejores status y remuneraciones. Esta

valoración --clue, teóricamente, no se vería afectada por la crisis ec-oncímica, sino
que incluso la estimularía, al aumentar las cíificultades de hallar empleo y con ello

orientarles a mejorar sus niveles educativos para competir en el mercado de tra-
bajo con rnayores opcianes- ha tenido más probahilidades de crecer conforme se

ha unificado parte de la enseñanza secundaria y explicaría -junto a las deiiciencias
en que se mueve la F'P- la mayor predilección que muestran padres y alumnos
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por el Bachillerato frente a la FP (51). No es de extrañar, por tanto, que las ^e•ntes
otorguen una extraordinaria importancia a la educación (52) y que prefit•ran
como mejor solución para la enseñanza media una fórmula integrada que les
haga más fácil recorrer ese camino (53).

Pero además de mandar a sus hijos a la escuela, conceder una gran irnportan
cia a la educación, preferir mayoritariamente fórmulas no clásicas para la ense^
ñanZa media y esperar o desear que sus hijos alcancen los niveles superiores, ĉqué

más piensan y hacen? Ante todo, los padres muestran una alta satisfacción con la

educación que reciben sus hijos. Satisfacción que parece perrnanente y creciente.

Según una encuesta del IOP realizada en Madrid en 1965, un 86 por 100 de las

personas que tenían hijos realizando estudios secundarios en la enseñanza oficial
se mostraban satisfechos con la enseñanza que recibían. En 1983, según una en

cuesta de OYCOS, un 88 por 100 se muestra bastante o muy satisfecho, y en 1984,

según el CIS, la satisfacción era similar (86 por 100). Esca opinión es ligeramente

mayor entre quienes tienen a sus hijos en un colegio privado; en concreto, entre
cuatro y diez puntos según las respectivas fuentes (54). A este sentimiento, se une

la idea de considerar la enseñanza actual que reciben sus hijos como más comple^

ta y mejor a la que recibieron ellos mismos. En el cuadro número 11 pocíemos
ver la regular apreciación que los encuestados hacen de e,sta cuestión.

Sin embargo, tan favorables opiniones para el sistema educativo no van acom

pañadas de una alta iniciativa en los centros docentes o de una convicción en su
responsabilidad ante el fracaso escolar. A pesar de que tos datos son escasos, pare-

ce ser que las Asociaciones de Padres de Alumnos, centran sus actividades en

cuestiones estra-académicas, disponen de escasos medios y nn acogen al más del 10
por 100 de los padres. 5u participación rn los consejos yue preveía la LOECE fue

escasa, no superando el 20 por 100 en la mayoría de los casos (55). Achacan, ade^
más, la causa del fracaso escolar a otras instancias o actores y con ella parecen ol

vidar su propia responsabilidad (56). En esta dirección se sitúan las respuestas tlur

(51) Véase en este sentido, Díaz Malledo, ^. Ertucacicín v E'mpleo: Algunas re/Irxmne^ sobre la llanmr(a F'or-
mación Profesional Papeles de F.conomía Fspañola, n." 8, 19H1. Reslrecto a las dificultades dr rncomrar
trabajo según la educación alcanzada, la Encuesta dr la Población Activa dr enero marzo de 1986, srña
la una tasa dr Paro entre los titulados del 16'I ^x>r 100, 17, mirntras yue la tasa de desemhleo Krnrral
alcanza al 22'1 por 100 del universo considerado.

(52) En 1974, según una encuesta del IOP, el 77 por 100 de los rshañolrs prnsaban yur la educación
era uno de los temas más importames; y en 19H3, según rl harómrtro n.^ ^39 del CJ.S., un 63 l>nr 100
respondía yue era uno de los más irnportantrs mientras un ?f0 Iror 100 estimaba yur era irnlx^rtante.

(59) Se^ún una encuesta del C.t.S. dr junio dr 1982, un 25 lxn IUO de los entrrvistados pensaba yur
el actual disrño del ciclo medio (BUP y FP? rra rl adreuada, un 16 lror l00 rstimaba yur lo ntejor srría
un ciclo unificado rntre bs 14 y 1 R años, mientras yur un 27 por 100 creía yur sería más acertado rsta
blecer un ciclo único hasta los 16 años y ouns dos años srl^arados seKún rl I^unto dr drstino.

(54) F.l dato de la emhresa OYCOS se publica en La Achcalidad Uorrnle, n.^ 67 dr abril 1985. EI elato
de 1984 correshondr al barómetro n.° 4N del C.LSr de julio dr 19x8.

(55) EI País, 22-IV^1986. S'upleneento Jr F:dumáJn. Sobrr Lrs APAS, los inlin^cnrs dc la lusf^rc^c^i<Sn dr Ba^

chillerato sobre el funcionamiento de los centros ofrrcen rsa imprrsión.

(56) Según los datos de la encuesta del C.1.5., uEducación y Ensrñanzan, dr ) 982, el 50 l,or 100 de los
encuestados pensaban yue la culpa rra de todos los inteKrantes drl sisierna, un 1 I fx>r 100 yue rra del
sistema abstracto, un I S por 100 yur de los proPios alumnos, y un 7 fu>r t00 yur dr los lrrofesores. Scilo
un 1 por 100 para el BUP y un 2 por 100 lrara la EGB crrían en su hrolria reslransahilidad antr rl li^aca
so rticolar. Creo yue los datos lsueden ser explicahles a la luz dr la teocía dr la Disonanc'ia CoRniiiva
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Cuadro 11

Opinión de los padres soóre la Enseitianza

1980 (1) En su opinión, zlos alumnos salen hoy del colegio mejor, igual o peur preparados
que cuando usted salió?

MEJOR, 66 por 100
IGUAL, 12 por 100
PEOR, 7 por 100 ^

NS/NC, 12 por 100

1980 (1) Y, según usted, ĉ.sus hijos u otros estudiantes que conozca estudian más, igual o me-
nos de lo que estudiaba usted a sus edades?

MAS, 55 por 100

IGUAL, 19 por 100

MENOS, 10 por ] 00

NS/NC, 14 por 100

1982 (2) ĉ Cree usted que en líneas generales la educación primaria y media actuales son

mejores que antes de la re(orma de 1970?

ES MEJOR AHORA, 50 por l00 en EGB y 46 por 100 en BUP.

ES 1GUAL, 15 por l00 en EGB y 14 por l00 en BUP.

ES PEOR, 7 por ] 00 en EGB y 7 por 100 en BUP.
NS/NC ("), 29 por 100 en EGB y 34 por !00 en BUP.

(") EI alto peso de este ítem podria ser explicado hor el universo de Ia encuesta que comprende a la
poblacián a partir dr los 14 años.

1984 (3) En general, ĉdiría usted que el tipo de educación que reciben sus hijos en la escuela
o co(egio comparada con la que recíbíó usted cuando tenía su edad es?

MUCHO MEJOR, 33 por 100
BASTANTE MEJOR, 49 l>or 100.
MAS O MENOS IGUAL, 12 por I00.
BASTANTE PEOR, 9 por 100.
MUCHO PEOR, 1 por ]00
NS/NC, 3 por ]00.

(]) Muestra de 24.998 personas de 18 y más atios.
(2) Muestra de 3.192 personas de 14 y más años.
(9) Muestra de 2.461 personas de 18 y más años.
Fuente: Banco de Datos del C.I.S.

dan cuando son preguntados por los principales problemas que tiene la escuela a
la que asisten sus hijos (57).

como una (orma de rvitar el coste emocional entre el extraordinario interés concedido a la educación,
los rcsultados obtenidos Iwr sus hi'ps y su escasa participación en las tareas educativas más sustantivas.
Lo más fácil es transferir los problemas al resto de los colectivos o aI sistema en abstracto. Véase, Fes•
tinger, León, Troría de !a DGonancia Cognitiva IEP. Madrid, 1975.

(57) Mencionan como primer problema la (alta de medios (24 por l0U) y la (alta de disciplina (YY
pur 100) mientras que el desinterés de los padres scílo alcanza el 9 por 100 de las respuestas. Aun pi ^•
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r^Y de sus hijos 9ué sabemos? Conforme han aumentado las expectativas de sus

padres y se ha logrado la escolarización común y obligatoria, su acceso a la ense

ñanza secundaria y superior ha aumentado considerablemente. Si en 1960 sólo la
cuarta parte de los jóvenes entre 15 y 20 años eran estudíantes, en 1982, son el 60

por 100, mientras que entre los muchachos de 15 y 16 años alcanza al 75 por ]00.

Y más de la mitad de ellos cursan BUP o GOU (58). Las desigualdades sociales ante

la educación, aun manteniendo altos diferenciales, han disminuido sensiblemente

y en la actualidad, por ejemplo, hasta una tercera parte de los hijos de los trabaja-

dores agrícolas se encuen'tran en los niveles post-obligatorios, si bien la propor-

ción supera el 70 por 100 entre las clases medias y altas (59).

Sobre su comportamiento se escuchan voces, a menudo y desde distintos án-
gulos, denunciando una pérdida de interés de los alumnos que estaría en relación,
en unos, en la proliferación de subculturas juveniles, y en otros, en una pér•dida de
utilidad de los estudios ante un panorama restringido de empleo y la escasa cone-
xión de sus estudios con el mundo laboral. Los datos de rendimiento en pruebas
selectivas pueden contradecir esta sensación para quienes consiguen alcanzar esos
niveles. Pero creo más pertinente considerar una actitud permanente de distancia-
miento entre los intereses inmediatos de los jóvenes, inmersos en el tráfago de la
adolescencia, y la cultura y conocimientos enciclopedistas yue ofrece la enserianza
secundaria. Muy a menudo ello deriva en distanciamiento, aburrimiento, e inhibi-
ción y esto parece que sea común tanto al pasado corno al presente, pese a las
mejoras pedagógicas alcanzadas (60). Ello se ve agravado al mostrar la población
española en general, incluidos los jóvenes, una predisposición cultural muy baja y

guntados por un se^undo problema, las res}ruestas yue citan el cíesintrrés dr proErsorrs, alumnos o
achacable a malos profesores, se sitúa ligeramente }xrr enci[na drl desiutrrés de los padres (10 hor 100).
Da[os del barómetro del C.LS. n.° 48 (l9 Vll 83).

(58) Srgún las Encuestas dr la Juventud, un 60 }^or 100 dr los jóvrnes rntre 1.5 y 20 años cursan

BUP o COtI, y un 10 lror IOU el segundo ciclo de EGR. Véase Banco de Datos drl C.LS. y rl ht^orme .Snr'io-

lóqic'o sobre lafuuentud F.spai7n[re. 196O^81. FLndac'ícín Sattta María. F.diciones S.M. Madrid, 1984, pp. 17, 25,

56 y 60. ^

(59) lbtd Por otra parte, en 1970, casi un tercio de los alurnnos dr Universidad son hijos de profesio
nales liberaies y cuadros superiores, cuando estos no constituyen más yue el 9,3 }x^r 100 de la }roblación
activa masculina, rnientras yur los hijos de los ohrrros cualificados, yuirnrs son casi un trrcio dr la mis^
ma }x^blación, representan aproximadamente el 7^or 100 del total c{e alumnos. En 1979, sin erubarKo,
la tercrra parte de los aspirantes a ingresar er[ la Universidad pertenrcen a las cinco categorías profesio
nales inferiores yue suponen el 64 por 100 de la población activa, rnienu'as yur rl 29 Ix^r 100 dr los as
pirantes son hijos de las cinco capas más f<[vorrcidas socialmrntr, yur surnan rl 1 ► xn' 100 dr la l^bla-
ción activa. t.a relación, yue ha mejorado, todavía muestra unas claras drsiKualdadrs socialrs. Véase !.a
Selectividad 1/ni[^ersilaria 1979-X1, rn Revista Española de Invrstipaciones Socioló^icas n.^ 24. X XII dr
1983.

(60) Véase, si no, la opinión dr uno de nuestrns mejorrs intrlectuales: u... cornprendí muy claramrn

te lo yue estaba sintirneio rn mi interior desdr lar^o tirmpo atrás: yue en nurstras famosas escurlas se

cundarias austriacas rstábamos perdirndo el tiernpo miserablemente, aun cuando nuestros profesorrs

eran bastantr instruidos y sr esli^rzaban c'on ahínco hor hacer de nurstras rscurlas las rnejores del rnun

do. Que gran parte de sus rnseñanzas eran aburridas rn rxtremo -horas y horas dr toraua sin esprran-

za- no era nuevo para mí. Salí de alfi inmunizado: nunca desdr rntoncrs hr sulriclo dr hastior,, Po}+lx•r, K.,

Btisquedn sitt lérrrtinn. Tecnos. Madrid, 1977, 1+. 43. Sobrr rl trma en la acn[alidad en Fshada l+urdr venr

rl libro dr Alberto Moncada, F.l Aburrimirntn rn ln Esn^rla, F.d. Plaza y )anés. Rarcelona, 19R.5, rs}^ecial

mente, la última partr, yue rrcogr ►as rmrevistas mantrnictas rn distintos coleKios dr Madriri.
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detectarse en los estudiantes, sobre todo entre los que cursan BUP, una alta in-
fluencia familiar (61).

Pero aun así, los jóvenes creen mayoritariamente que los estudios les van a ser
útiles para encontrar un empleo (76 por 100) además de ofrecerles perspectivas de
tener éxito en la vida (58 por 100) y aunque es dominante la idea de que cuando
acaben sus estudios tendrán dificultades para colocarse (76 por 100) sólo la mitad
dejaría sus estudios a cambio de un buen empleo (cuadro número 12). De estos re•
sultados podría extraerse la siguiente división de la juventr.:d en relación con los
estudios: a) aquéllos que persuadidos de la utilidad de éstos prefieren continuarlos
hasta su finalización, estimando que cuanto más altos sean más probabilidades
tendrán de encontrar mejores trabajos, dándoles con ello un carácter instrumental
(62); b) y quienes piensan, al hilo de las dificultades percibidas y de su más bien es-
caso interés en continuar sus estudios,en aceptar la salida más cercana representa•
da por conseguir un buen empleo. Esta opción ha aumentado en los últimos años,
según las dístintas Encuestas a la f uventud, y afectaría más a quienes provienen de
orígenes sociales más humildes y/o han interiorizado con mayor fuerza las recien•
tes subculturas juveniles que muestran una preferencia por mensajes y canales ale-
jados del sistema educativo (63).

Pero a pesar de todo, los estudiantes muestran una satisfacción con la ense
ñanza recibida en general, yue además ha ido aumentando progresívamente. Si
entramos en detalle, los únicos temas donde la satisfacción no es mayoritaria, aun-
que también ha mejorado, es en las actividades culturales extra-académicas y en
su participación en la gestión de los centros (ver cuadro número 13).

2. Los Oferentes: la carrera por la seguridad, la expansión y la defensa de los intereses

A) E) Profesorado (64).

Conforme crecía el sistema educativo, los docentes han visto cómo se incre-
mentaba su número y pasaban a depender mayoritariamente del Estado, logran-

(6ll Según una encuesta del Minis[trio de Cultura, en 1980, el 35 por 100 de los jóvenes de 13 años
dedaraba no leer libros o cuentos prácticamente nunca, un 24 por 100 lo hacía un día a la semana, va
ríos días un 28 Fx^r 100 y todos los días un 12 Fror 100. MC, Los húbitos culturales de !a poblanón española
Madrid, 1980.

Por otra parce, según una encuesta del C.LS, de abril de 1984, el 48 por 100 de los estudiantr.s de
BUP señalan la influencia Jámiliar como causa de su elerción, mientras eJue para rl totaJ de estudiantes
la media se sitúa en el 24 por 100.

(62) No es dr extrañar, por tanto, yue empiece a verse un universitarin más competitivo en relación
a los rstudiantes de los años 60 y 70, yue centra sus preocupaciones en obtener un buen expedirnte
académico, un tiwlo y los conocimientos protesionales suficientes eJue Ir facilitrn rl posterior acceso a
un puesto de trabap. Ver El País, 11 VI 1986.

(63) Véase, en Fundación Santa María, op. ciG Un estudio cuali[atívo sobre los abandonos y su gesta-
ción puede consultarse en De Francisca, Pablo y Taboada, Juan G. Los abandnnas en el BUP y COU duranle
el n4no 1981-N2 en Madrid capitaL INC1E, 1982. Sobre el tema de las subculturas juvrniles véase Gil Cal-
vo, Enriyue, Los depredadores audiouisuale^ Tecnos, Madrid, 1985

{64) Nuesuos datos snbre el lrrolesorado se IimiWn a yuir.nes trabajan en centros públicos debido a
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Cuadro 12

Opiniones de los estudiantes

1982/ (1) ^ Crees que los estudios yue estás realizando o piensas realizar te ofrecen muchas
perspectivas de tener éxito en la vida?

MUCHAS PERSPECTIVAS, I 1 por 100.
BASTANTES PERSPECTIVAS, 47 por 100.
POCAS PERSPECTIVAS, 3.5 por 100.
CASI NINGUNA O NINGUNA, 5 por ] 00.
NS/NC, 2 por 100.

1982/ (1) ĉCrées que tendrás dificultades para colocarte cuando acabes tu carrera o tus es-
tudios?

MUCHAS, 34 por 100.
BASTANTES, 42 por 100.
POCAS, 19 por 100
NINGUNA, 3 por 100.
NS/NC, 2 por 100.

1982/ (1) Si ahora te dieran a elegir entre un buen empleo, en donde ganaras un buen suel-
do, o seguir estudiando hasta concluir tus estudios o especialidad, ĉqué es lo que
probablemente harías?

TOMAR EL EMPLEO, 59 por ]00.

SEGUIR ESTUDIANDO, 38 por 100.

NS/NC, 3 por 100

1984/ (2) éDejarías de estudiar si te ofrecieran un buen empleo?

SI, 47 por 100.
NO, 46 por 100.

NS/NC, 7 por ]00.

1984/ (Y) ^Consideras que los estudios que haces te serán rnuy útiles, bastante útiles, poco 0
nada útiles a la hora de buscar un empleo?

MUY UTILES, 26 por 100.
BASTANTE UTILES, 50 por 100.

POCO UTILES, 18 por ] 00.

NADA UTILES, 3 por 100.

NS/NC, 2 por 100.

(U Muestra de 9.654 jóvenes entrr 15 y 20 años.
(2) Muestra de 2.000 jóvenes entre 15 y 17 años.
Fuente: Encuesta a la fuvrntud. Banco de Datos de C.LS.

que la información disponible se reduce a una encuesta del CIDE C1S de 1984 al profesorado no univer
sitario en estos centros. Una exposición y comentario de los resultados puede verse en Revista do Educa-
ciriri n° 277. Madrid, V-VIII de 1985.
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Cuadro 13

Satisfacción de los jóvenes con la Fnseñanza

GRADO DE SATTSFACCION GENERAL DE LOS JOVENES

CON LA ENSEÑANZ.A RECIBIDA (1)

1977 1982
(^/o) (%)

Muy Satisfecho . . . . . . . . . . . . . . . . . ... . . . . . . . . . . 12 26
Algo Satisfecho . ........................... 42 49

Poco Satisfecho .... ........................ 31 12

Nada Satisfecho . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 13 .5
NS/NC . .................................. 3 2

(N - 2.216) (N - 2.228)

GRADOS DE SATISFACCION CON DIVERSOS ASPECTOS

DEL SISTEMA EDUCATIVO

Aspectos de la enseñanza

Número de profesores . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

Dedicación delprofesorado ..................

Competencia científica del profesorado . . . . . . . . .

Competencia pedagógica del profesorado .......

Relación personal profesor^alumno . . . . . . . . . . . .

Relación con los compañeros . . . . . . . . . . . . . . . . .

Participación de los estudiantes

en la gestión de los centros . . . . . . . . . . . . . . . . .

EquiPamiento escolar .......................

Actividades culturales extra•académicas . . . . . . . . .

Programasytextos .........................

Utilidad práctica de la enseñanza . . . . . . . . . . . . . .

Reglamentos y normas del centro . . . . ... . . . . . . .

1975 (2) 1977 (1) 1982 (1)
4fi 4^a %

74 67 83
55 42 65
57 46 66
4.5 35 55
40 39 56

82 84 81

27 24 40
41 37 50
31 24 39
51 47 .58

58 51 65
52 34 55

(1.740) (2.216) (2.228)

(1) Población entre 15 y 20 años.
(2) Población encre l5 y 25 años.
Fuente: /nformr socio/óguo sobre laJuv^ntud rn Lispaitu (1960-82). Fundación Santa María. Ediciones S.M.

Madrid, I984.

do estos últimos, la plaza de funcionario, no sin antes llevar a cabo movilizacio^
nes y acciones reivindicativas.

En este contexto aparecen satisfechos con su trabajo en general (80 por 100),

aunque en los profesores de BUP y COU la satisfacción rs alKo rnenor (71 por

100). Este sentimiento es incluso mayor en los aspectos internos del trabajo: segu
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ridad en el empleo, vacaciones, relaciones con los alumnos y colegas, libertad para
organizar las tareas en el aula y lugar de residencia; y menor en los aspectos más
externos: los salarios y el prestigio social. En el caso de los profesores de bachille-
rato la satisfacción en los últimos alcanza sólo una tercera parte del total. Aun así,
los profesores de centros públicos piensan que, comparados con sus compañeros
de la enseñanza privada, su situación es mejor en cuanto a los salarios, la libertad
para organizar el trabajo y, sobre todo, la seguridad en el empleo, mientras que
en las restantes cuestiones opinan que su situación es semejante.

Las razones que declaran que les Ilevaron a la enseñanza son predominante-
mente de tipo vocacional, mientras que los motivos relacionados con problemas
económicos o imperativos laborales son menores (un 29 por 100 del total de pro•
fesores y un 14 entre los de BUP y COU)•

Pero la general satisfacción con su trabajo no es extensible a su formación, es-
pecialmente en las cuestiones pedagógicas. En cuanto a la formación de conteni-
dos que recibieron, los docentes se hallan divididos, ya que, si bien son más (44
por 100) quienes piensan que fue buena, un 38 por 100 estima que fue regular y
un 17 por 100 la califica de mala. Aun así, lo que peor valoran es su formación pe-
dagógica, sobre todo entre los profesores de BUP y COU (un 55 por 100 cree que
fue mala y sólo un 12 por 100.considera que ha sido buena). Las opiniones entre
los profesores de EGB está más dividida, al ser un 37 por 100 los que creen que
fue mala, un 24 por 100 quienes piensan que fue buena y un 38 por 100 los que es-
timan yue fue regular.

A pesar de la negativa valoración de la formación que recibieron, los profeso-
res no creen, como podemos ver en el cuadro número 14, que en ellos estén los
problemas más importantes de la escuela, sino que prefieren señalar como tales,
la escasez de medios económicos (como principal problema), la falta de interés de
padres y alumnos y la baja preparación de. estos últimos. Por supuesto que estas
respuestas podrían constituir una pista interesante en estudios de microprocesos,
pero también nos dan cuenta de la ausencia de una tensión profesional que situa
ra su propia acción (central dentro del proceso educativo) como responsable en
parte, ya por activa, yá por pasiva, de la inhibición educativa. Desde esta perspecti-
va, sus opiniones se parecen mucho a las respuestas dadas por los padres en rela•
ción a las causas del fracaso escolar.

B) Los Empresarios: Enseñanza Pública y Privada

En su actuación podríamos señalar dos frentes: en el primero, caracterizado
por la expansión, los éxitos han sido notables, al ofrecer un servicio progresiva-
mente ampliado y mejorado en sus aspectos más cuantitativos (centros, profeso-
res, plazas escolares, edad obligatoria de escolarización, etc); pero incluso aquí se
detectan lagunas como las escasas dotaciones destinadas a material didáctico (6.5),

(65) De las 65.000 pesetas y 98.000 hesetas dr eoste medio por alumno y año en EGB y BUP-COU
rrspectivamente, ni siquiera 600 pesetas se dedican a material didáctico en los centros húblicos. EI País,
l Y X1 1985.
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Cuadro 14

F:ncuesta a profesores rco universitarias de Centrus Públicos en 1984

iCUALE.S SON, A SUJU1C10 LOS DOS PROBLEMAS MAS IMPORTANTES
CON Q,UE TIENEN (ZUE ENfiRENTARSE LAS ESCUF.LASl

Primer Profesor Profesor Total
Problema de EGB de BUP-COU (°/a)

(%) (4'0)

Falta disciplina . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16 7 1 S
Drogas .......... ......................... 3 4 3
Faitan medios económicos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 40 50 43
Faltan buenosprofesores .... ................ 2 2 2
Falta interés profesores . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 3 6 4
Falta interés padres . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 21 8 18
Falta interés estudiantes . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 7 15 9
Baja preparación estudiantes . . . . . . . . . . . . . . . . . I 4 2
Indisciptina de los estudiantes . . . . . . . . . . . . . . . . . 1 - -
Otros .................................... 1 1 1
Ninguna .................................. 1 - -
NS/NC ................................... 4 4 5

Segundo Problema

Drogas ................................... 1 - l
Falta de medios económicos . . . . . . . . . . . . . . . . . . 5 4 5
Falta buenos profesores ..................... 2 1 2
Falta interés profesores . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 2 4 ^3
Faltainterés delospadres .................... 27 ]0 21
Falta interés de los estudiantes . . . . . . . . . . . . . . . . S1 27 21
Baja preparación de los estudiantes . . . . . . . . . . . . 13 36 22
Indisciplina de los estudiantes . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 6 8
Otras ............................... ..... 9 ll 9
Ninguna .................................. - -
NS/NC ................................... - 1 !

(2.27ll (725) (3.425)

Fuente: Encuesta CIDE 84, a profesores no universitarios de centros públicos. Tomado de Rrvúta de
F_ducacián n° 277, V VII 1985, pp. 232.

o el estancamienta del porcentaje asignado al Ministerio de Educación en los Pre-
supuestos Generales del Estado (66).

Sin embargo, en el capítulo de la calidad, la atención ha sido muy diferente. El
Estado, atento sobre todo a la expansión del sistema, no ha mostrado ni energía,

(66) Si en 1970, era del 13,7 por 100 y en 1979 del 17,3 por 100, en 1984 vuelve a ser del 19,4 ^^^^r
I n0 según datos del Inlórme del MEC a la OCDE, 1984 op. ctt., p. 79.
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ni predisposición, para impulsar un programa de control y mejora de la calidad del
sistema educativo (67), como por ejemplo ha ocurrido en los Estados Unidos, con
la creación de una Comisión Nacional sobre la Calidad de la Educación, que junto
a otras instituciones similares de ámbito público o privado, han sido capaces de
analizar sus problemas y ofrecer soluciones; en menor medida, otro tanto ha ocu•
rrido en Francia (68). Esta característica parece común a la enseñanza privada
quien, desde la creencia de que imparte una enseñanza de mayor calidad (69), ha
centrado sus principales acciones y energías en la negociación de las sublevaciones
estatales o en el enfrentamiento con el Estado para garantizar una gestión sin in-
terferencias en el ideario propio del Centro.

3. I.a sociedad civil.• la lucha por el modelo de enseñanza

En este marco de enseñanza pública y privada, empresarios, padres de alum-
nos, partidos políticos y sindicatos se han visto involucrados en una batalla por la
definición de las relaciones entre Estado y Escuela Privada. Tras la aprobación de
la Constitución de 1978, donde se llegó a un pacto escolar gracias a la ambigŭe-
dad del artículo en este tema (artículo 27), la serie de conflictos por intereses dis-
tintos ha sido continua, tanto en las cuestiones fundamentales -la aprobación de
las Leyes Orgánicas que desarrollaban la Constitución provocaron sendos Recur-
sos Previos de Inconstitucionalidad- como en otras menores (70), y con distintas
intensidades en los más variados lugares (71). A estos conflictos han dedicado sus
mayores esfuerzos y en ellos, junto a la defensa de sus modelos educativos y sus
distintos intereses, todos han enfatizado su intención de hacer constar que tras sus

(67) Véase, por ejemplo, las siguientes líneas: a... en el quinquenio 78-82 se invirtieron 2.884 millo^
nes de pesetas en el perfeccionamiento del profesorado a través de los 1CE y en actividades gestionadas
a través de la Subdirección de Perfeccionamiento del Ministerio. Sin embargo, no se ha dispuesto tan si-
quiera de información ádecuada acerca de la eficacia de estos programas, al haberse traxado las accio-
nes sin planes serios de evaluación». Maravall, f. M. Op. ciG, p. 77.

(68) Véase un resumen de esas investigaciones (A Nation at Risk, Aclion Jor Excellrnce, America's competi-
tive Challege y Educating Americans jor the 21 st Century) en el Suplemrnto de Educación del New York Times,
1S-XI-1983, Ultimamente ha aparecido What Works Rrsrarch about Teaching and Lrarning. US. Deparment oj
Education, 1986, donde se explicita una serie de recomendaciones a padres, alumnos y profesores para
mejorar la enseñanza. En Francia se inició una acción similar con las propuestas del socialista J. P. Che-
venement durante su cargo al frente del Ministerio de Educación, de garantizar plenamente unos míni
mos (las cuatro reglas) en la enseñanza primaria y aumentar la calidad secundaria.

(69) Véase, por ejemplo, La Actualidad Docente, n.° 67 de abril de 1988. Aunque se aportan distintos
datos lpreferencias de padres, diferencias de fracaso escolar, resultados de selectividad) que insisten en
ello, no existe un conocimiento corroborado. Algunos de ellos son discu ŭbles y otros no consideran el
origen social distinto de los alumnos o muestran diferencias poco relevantes. Por ejemplo, en los resul-
tados de la Selectividad (REIS n.° 24, op. cit.^ de 1981 sólo existen cinco puntos de diferencia a favor de
los centros privados religiosos respecto a los estatales, míentras que los prívados seglares están dos pun-
tos por debajo de los estatales. Con todo, la afirmación contraria también dista de ser considerada con
certeza, y la necasidad de estudios más profundos es patente. Una buena pista para iniciar la búsqueda
sería preguntarse por qué la clase dirigente española, incluida la que aboga por un sistema público lle
va, mayoritariamente, a sus hijos a centros privados. Ver EI País, 27-XI-1984.

(70) Por ejemplo, los conflictos Iglesia-Estado por la r^Guerra de los Catecismosn.
(7 U Véase, por ejemplo, la denominada Batalla Jurídica en torno a disposiciones ministeriales del

rn.ís variado tipo, emprendida por la CECE, la FERE y la CONCAPA. ABCE, 18-II-1986.
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propuestas se hallaba él deseo de lograr una mejora de la calidad de la enseñanza.
No obstante, como acabamos de ver, el comportamiento real de los agentes dista
bastante de estar orientado por los mismos ideales que sus declaraciones retóri-
cas.

Una última llamada de atención cabe hacerla sobre los intelectuales. Unos, los
más radicales, han olvidado esta cuestión al centrarse o bien en estudiar las desi-
gualdades sociales observadas en la escuela o bien en lanzar argumentos de raíz
externalista, identificando las llamadas a mejorar la calidad con el aumento de las
desigualdades y con los intereses del sistema capitalista en general y de la moder-
na industria en particulac. Otros, los más conservadores, han denunciado descen-
sos en los niveles de los conocimientos o trivializaciones de lo enseñado sin preo-
cuparse de estudiar los niveles anteriores del sistema educativo o iniciar estudios
para corroborar la certeza de sus afirmaciones. El resto les ha observado y apenas
si ha mostrada interés en el tema. Entre todos, poco han hecho por establecer las
bases de un debate o suscitar investigaciones serias.

V. CONCLUSIONES

A lo largo de las páginas anteriores hemos analizado tres cuestiones que aun-
que referidas a dimensiones diferentes del Bachillerato, mantienen entre sí el
vínculo de fondo de los problemas de la calidad en este tramo educativo. En una
primera orientación, tratando de reconstruir el reciente proceso histórico al que
se ha visto sometido, hemos constatado dos rasgos centrales: a) la expansión cuan-
titativa del ciclo, producida en una parte por una demanda social educativa que
crecía conforme mejoraban las condiciones socioeconómicas y se ligaban a ellas
las expectativas populares de estudios superiores, y en otra por los cambios legisla-
tivos que han unificado un tramo de Bachillerato tradicional, tratando con ello de
garantizar unos mínimos educativos y de disminuir las desigualdades sociales ante
la educación; b) la existencia de una crisis constante en los temas sustantivos de la
Calidad de la Enseñanza. Crisis que se hace evidente por la recurrencia a similares
argumentos a la hora de defender las sucesivas reformas: deficiente formación de
los alumnos, reducción de la enseñanza al memorismo, superficialidad de los co-
nocimientos, deficiencias en la formación del profesorado, escasez de recursos de
los centros, etc.

Ante la combinación de ambos rasgos se hace comprensible que los proble-
mas de la calidad de la enseñanza se hayan hecho más visibles en los últimos
años. En efecto, la expansión del sistema en sus distintos componentes (alumnos,
profesores, ciclos de escolaridad comunes y obligatorios, etcJ ha provocado, junto
a una mejora de los mínimos educativos de la generalidad, una mayor percepción
de los problemas sustantivos de la calidad. No es ajeno a esto el progresivo relaja-
miento de los controles y cortes selectivos.

En este contexto histórico es donde hay que situar el actual proceso de la Re-
forma de las Enseñanzas Medias. Sus argumentos están orientados hacia la necesi-
dad de aumentar los años de escolarización, a evitar o disminuir en la educación
las desigualdades sociales y a lograr una mejora de la calidad del sistema educati-
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vo. Coincide en ello con anteriores reformas, especialmente con la instrumentada
por la LGE, haciendo especial hincapié en llevar a la práctica aquellas propuestas
de esta ley referidas al currículum y al método activo de la enseñanza, que no se
cumplieron. Con ello, ha alertado la sensibilidad de quienes ya en su día conside-
raron un error estas orientaciones.

Toda innovación presenta aspectos positivos por un incremento de preocupa-
ciones y energías dírigidas a cambiar un sistema que se considera deficiente. Pero
esto no debe hacernos olvidar que mejorar un sistema educativo en términos de
calidad sólo es posible si los agentes sociales implicados en él centran sus conduc-
tas en esta tarea. Y ésto, según hemos visto en el anterior apartado dista de ser
una realidad. Las conductas de dichos agentes han estado dirigidas hacia otras
cuestiones más relacionadas con los aspectos externos del sistema educativo: lo•
grar la entrada de sus hijos en el «ascensor social» que suponen los estudios me•
díos y superiores, conseguir que el trayecto les resulte más fácil, obtener la seguri-
dad de un puesto de trabajo; y todo ello eludiendo la conciencia de su propia res-
ponsabitidad en las deficiencias observadas. En sus aspectos más generales, dichas
conductas han estado centradas en garantizar la oferta educativa o en definir el
modelo educativo utilizando argumentos referidos a la calidad, cuesdón que han
descuidado en sus ámbitos propios de responsabilidad.

Ante esta situación sugiero la necesidad de encaminar la atención hacia las
preocupaciones de la calidad, planteando para elio investigaciones amplias y deba-
tes públicos que persigan un mejor conocimiento de la situación. El objetivo a
conseguir es evitar que las polémicas sobre la Calidad de la Enseñanza se reduzcan
a lo que han sido hasta ahora: declaraciones retóricas sin una base conmensura-
ble, Y una buena oportunidad para ello se ha iniciado ya con la publicación por
parte del MEC, del «Proyecto para la reforma de la Enseñanza [Propuesta para el
debate b>.

Considero estos debates e investigaciones imprescindibles; al igual que estimo
necesario lograr cambios de orientación en las conductas de los agentes sociales,
puesto que de lo contrario, en un período de diez a quince años podemos volver a
encontrarnos ante una nueva reforma que plantee los mismos problemas que
ahora pretenden resolverse con similares argumentos. El peligro que corremos,
en caso contrario, es el de limitarnos a tomar, una vez más, la misma medicina.
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