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Presentacion

Tarbiya, revista de innovacion e investiga-
cion educativa, que desde hace casi veinte
anos publica el Instituto Universitario de
Ciencias de la Educacion de a UAM (antiguo
ICE), se ha venido editando hasta el presen-
te numero 43 en papel, pudiéndose acceder
también en su version en pdf. Las crecientes
limitaciones presupuestarias y la genera-
lizacion de la comunicacion en red han
aconsejado convertir a nuestra revista en
una publicacion digital, con un nuevo for-
mato mas atractivo y versatil, para facilitar
su difusion en linea con la politica de publi-
caciones y divulgacion del conocimiento
establecida por nuestra universidad.

A lo largo de todos estos afos han sido
varias las ocasiones que nuestra revista
ha dedicado su atenciéon a la ensefianza
secundaria. Bien en articulos sueltos o en
numero monograficos, los problemas de ese
nivel educativo han sido tema de especial
atencion de nuestro Instituto, que como
antiguo ICE, tenia encomendada la forma-
cion especifica de los futuros profesores de
dicha etapa. Por eso, no es casualidad que
haya sido con un monografico sobre los
problemas y perspectivas del bachillerato
en nuestros dias con el que hayamos que-
rido despedir la version en papel de nuestra
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Fernando Arroyo
Manuel Alvaro

Hemos dividido este
monografico en tres
grandes apartados.
En el primero, se
analizan algunos de los
problemas principales
del bachillerato y sus
posibles soluciones.
El sequndo esta
dedicado al tema
siempre problematico
del acceso a la
universidad y en el
tercero se recogen
algunas experiencias
que buscan nuevas
perspectivas a este
tema.

s
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revista que a lo largo de 22 afios y con 43
numeros publicados ha sido testigo de los
problemas educativos de nuestro pais en
ese tiempo. Y tampoco lo es que ello ocurra
en un momento en que este tema, tantas
veces tratado y discutido, vuelve a estar
de actualidad gracias a una nueva reforma
de nuestra ensefianza secundaria, que nos
tememos no vaya a ser la ultima.

No fue la busqueda de esa coincidencia
quien nos aconsejo, hace ahora poco mas
de un afo, la celebracion de unas jornadas
sobre este tema, dirigidas a los alumnos del
Master de Formacion Inicial de Profesores
de Ensefianza Secundaria de nuestra Uni-
versidad y a los profesores en ejercicio que
quisieran participar en el mismo. Pero aun-
que no la buscaramos en principio, lo cierto
es que tampoco nos hemos visto sorpren-
didos por ello, pues, permitasenos la ironia,
no es facil en nuestro pais hablar o escribir
sobre el bachillerato en momentos en que
no asistamos a una reforma del mismo, en
la que unos se esfuerzan en evidenciar el
fracaso de la anterior y otros anuncien las
bondades de la que viene.

En efecto, desde hace mas de ciento sesenta
afos, practicamente desde su fundacion,
el bachillerato ha sido en Espafa el nivel
educativo mas polémico y conflictivo de
todo nuestro sistema de ensefianza, sujeto
por ello a constante controversia. Mas de
cuarenta reformas efectivas en ese tiempo,
a las que cabria afiadir una decena de pro-
yectos a los que la rapidez de los cambios
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ministeriales impidieron materializar en la
practica ¢Qué otro sector de la Adminis-
tracion o de la economia del pais hubiera
podido soportar tal trasiego legislativo?
¢Qué obsesion hemos tenido los espafioles
por discutir, cambiar, reformar y vuelta a
empezar sobre lo que deben estudiar, como
y para qué hacerlo nuestros jovenes en esta
etapa media de su formacion?

Hace vya algun tiempo que nos atrevimos a
contestar a estas preguntas: lo que subyace
en toda esta polémica no es tan solo una
discusion pedagdgica, técnica o académi-
ca, sectorial podriamos decir en una sola
palabra, sobre lo que debe estudiarse y
como hacerlo en el bachillerato, sino una
cuestion mucho mads global y de fondo
sobre el mismo ser y naturaleza del pais y
de la sociedad espafola y, sobre todo, como
con la educacion intervenir sobre la misma
para cambiarla y hacerla mas acorde con
la correspondiente visién social y cultural
que cada cual tiene sobre Espafa. Por eso, a
diferencia de lo que ocurre en otros paises,
en el nuestro es tan dificil el pacto educati-
vo. De conseguirse éste, hubiera sido mucho
mas facil llegar a otros acuerdos sobre
temas capitales de nuestra vida colectiva.
Pero eso es ya otra historia y estariamos
hablando de otro pais.

Volviendo pues al bachillerato, varios han
sido los temas que en el ultimo siglo y
medio, pero sobre todo en los ultimos
cincuenta afnos, han protagonizado discu-
siones y reformas sobre el mismo, algunos
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de los cuales hemos pretendido recoger y
tratar en este monografico. El primero y
mas importante es, sin duda, la polémica
sobre la misma naturaleza y concepto del
bachillerato, del que se derivan los demas:
¢qué es este nivel educativo?, jpara qué
sirve?, ia quién va dirigido?

Para los liberales que, a duras penas y con
ciertas dificultades, asentaron en Espafa el
régimen constitucional a la muerte de Fer-
nando VIl la ensefanza media era el nivel
educativo imprescindible para permitir a
los hijos de las clases medias de la nacien-
te burguesia alcanzar la formacion previa
necesaria parea acceder a la universidad v,
con ello, a la direccion del pais. Hasta enton-
ces el sistema solo permitia ese acceso a los
hijos de la nobleza, que mediante precep-
tores 0 en “colegios de nobles", recibian esa
formacion restringida vy elitista unida a su
condicion social. Pero, desde sus origenes, la
debilidad de la burguesia espafiola invirtio
los términos de la funcion y, a diferencia de
otros paises, no fue la clase media, escasa y
desorganizada, la que demandd del Estado
liberal, igualmente escualido y poco opera-
tivo, esa formacion para la educacion de sus
hijos, futuros funcionarios y dirigentes del
pais, garantes por ello de ese mismo Estado,
sino a la inversa, fue el propio Estado el
que intento, mediante la implantacion de
un bachillerato publico y oficial, fomentar
y formar esas clases medias que pudieran
sostenerlo, en pugna con los estamentos
mas privilegiados del pais. Pero con ello, el
bachillerato quedo lastrado y su naturaleza
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pervertida, convertido en un elemento mas
de la lucha politica entre absolutistas vy
liberales, al principio, entre moderados vy
progresistas, después entre conservadores
y liberales, mondarquicos, republicanos y
socialistas, sin olvidar a la Iglesia y su per-
manente pugna por controlar la formacion
de las élites y no sélo en lo doctrinal.

Los regeneracionistas del primer tercio del
siglo XX, deudores del pensamiento de la
Institucion Libre de Ensefanza, situaron
la reforma educativa y del bachillerato en
el epicentro de las fuerzas convergentes
que habrian de modernizar Espana. El Ins-
tituto Escuela supuso uno de los intentos
mas notables en la tormentosa historia de
nuestra educacion por dar a la ensefianza
media un caracter nuevo, que respondiera
a las necesidades de formacion de una clase
dirigente llamada a liderar ese proceso de
modernizacion desde la politica, la econo-
mia, la sociedad, la ciencia o la cultura. Por
aquel entonces no se hablaba de "calidad”,
ni de "competencias”, tampoco de "exce-
lencia” o "empleabilidad”. Se dira que eran
otros tiempos y otros los problemas, pero
si nos detenemos a analizar los males de
la educacion en Espafia no nos costara
mucho detectar las viejas lineas de fractura
politicas y econdmicas. En definitiva, una
linea de fractura ideoldgica entre dere-
chas e izquierdas, aun abierta, que tiene
su manifestacion mas palmaria en el baile
de reformas educativas que se han venido
sucediendo desde la promulgacion de la
Constitucion de 1978.

1 43
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De ello se derivan las restantes discusiones
sobre el caracter y la naturaleza de nuestro
bachillerato. Sobre sus contenidos: huma-
nistico o técnico; sobre su duracion: entre
dos vy siete afios; su finalidad: propedéutico
0 general; su imparticion y organizacion:
privado o publico, laico o confesional, etc,,
etc,, hasta reproducir todos y cada uno de
las disyuntivas que han caracterizado la
vida politica de Espafia en el ultimo siglo
y medio. Ademas, y sobre este esquema,
actuara la evolucion de la coyuntura, espe-
cialmente contrastada en el ultimo medio
siglo, con el fin del franquismo, el desarrollo
economico, el ingreso en Europa y la for-
macion de una nueva clase media con otras
exigencias de formacion, que los distintos
partidos y gobiernos han pretendido dirigir
en beneficio propio. Y entre todos ellos, un
problema particular de espacial relevancia,
como es el acceso a la universidad median-
te unas pruebas especificas, que desde
1939 gravita sobre la misma estructura de
nuestro bachillerato, desnaturalizando su
cardcter, fines y objetivos.

TARBIYA 43 (2).indd 8

Por todo ello, hemos dividido este mono-
grafico en tres grandes apartados preten-
diendo responder a algunas de las cuestio-
nes planteadas. En el primero, se analizan
algunos de los problemas principales del
bachillerato y sus posibles soluciones. El
segundo estd dedicado al tema siempre
problematico del acceso a la universidad
y en el tercero se recogen algunas expe-
riencias que, con mejor o peor fortuna,
buscan nuevas perspectivas a este tema,
siempre candente en el panorama educa-
tivo espafiol.

Para ello hemos convocado a un grupo de
profesores universitarios y de bachillerato,
todos ellos con amplia experiencia en la
imparticion de este nivel educativo, para
que, con la modestia que el caso requiere,
hacernos presentes ante la sociedad y acu-
dir a un debate que de las aulas ha saltado
a los medios y de aqui a la politica. En la
seguridad de que sélo la meditada reflexion
sobre estos temas podra proporcionarnos el
bachillerato que nuestro pais precisa.

Fernando Arroyo
Manuel Alvaro
IUCE. UAM
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Posibilidades y limites de la
ensenanza comprensiva

Juan José Aparicio

Antes de comenzar la discusion sobre la

ensefianza comprensiva, seria de interés lan-

zar una advertencia previa. Uno de los equi-

vocos mas frecuentes que se producen en el

ambito del pensamiento pedagdgico proce-

de de la idea de que los retos a los que nos

enfrentamos en la ensefanza son los mismos

sea cual sea el nivel de que se trate. Muchos

de los andlisis, pertinentes en la ensefianza

primaria, se trasladan inapropiadamente a la

ensefianza secundaria y los de la ensefianza

secundaria a la enseflanza superior o tercia-

ria. En lo que aqui importa y sin entrar en un

examen mas pormenorizado, la diferencia

esencial entre la ensefilanza secundaria vy la

ensefianza primaria es que en la secundaria

se produce una clara diversificacion en asig-

naturas. Esta diversificacion en asignaturas

tiene dos consecuencias importantes que La diferencia esencial
imprimen un caracter radicalmente distinto entre la ensefianza

a la ensefanza secundaria respecto a la )

primaria. La primera de estas consecuencias secundaria y la
es que confiere a los profesores de este nivel ensenanza primaria es

de ensefanza un estatus singular, porque que en la secundaria

requiere de ellos, por un lado, un alto grado
se produce una clara

de conocimiento de la materia que imparten

y, por otro, el dominio de las particulares diversificacion en

estrategias de ensefianza propias de dicha asignaturas

‘11

TARBIYA 43 (2).indd 11 21/3/14 13:21:56



tarbiya 43

12‘

materia. Repdrese, ademads, en que estos
dos aspectos no son independientes; no se
pueden llegar a dominar las estrategias de
ensefianza privativas de una determinada
materia sin un conocimiento profundo de
la materia. La segunda de las consecuencias
es que, desde la perspectiva de los alum-
nos, las diferencias individuales se amplian
extraordinariamente en las edades que se
corresponden con este nivel de ensefianza
y estas diferencias se producen, ademas, de
manera muy desigual, porque las aptitu-
des de los alumnos no pueden establecerse
simplemente como algo derivado de una
capacidad general, sino que deben conside-
rarse en funcion de los diferentes campos de
conocimiento o de accion.

Este caracter propio de la ensefianza secun-
daria tiene una especial relevancia en el
caso concreto de la ensefianza compren-
siva. Plantear, por ejemplo, el problema de
la enseflanza comprensiva en la ensefianza
primaria carece completamente de sentido.
Incluso el tratamiento del problema en la
ensefanza secundaria difiere si se trata de
lo que podria entenderse como el primer
ciclo de dicha ensefianza o del segundo
ciclo, es decir del bachillerato. Esta especie
de totum revolutum de niveles o ciclos de
ensefanza, presente muchas veces en las
discusiones pedagogicas, da pie a nume-
rosos despropositos que se acentuan en el
caso de la ensefianza comprensiva, debido
a las connotaciones éticas e ideoldgicas que
van unidas a este tipo de organizacion de
la ensefanza. Estas connotaciones, ademas

TARBIYA 43 (2).indd 12

hacen que se incorporen a la discusion
sociologos, politologos, etc. que a menu-
do olvidan que el objetivo primordial de
la educacion es desarrollar al maximo las
potencialidades de todos los alumnos y no
pretender reducir artificialmente las des-
igualdades sociales a costa del deterioro de
la ensefianza secundaria.

La escuela comprensiva
en Gran Bretana

Una vez establecidas las diferencias entre
la ensefianza primaria y secundaria, pasaré
a considerar las peripecias por las que ha
pasado la puesta en marcha y el desarrollo
de la escuela comprensiva en Gran Bretafia
que es donde aparece esta modalidad de
organizacion de la ensefianza en la ense-
flanza secundaria.

La creacion de distintos tipos de
escuelas en la educacion secundaria
obligatoria en el Reino Unido para
homogeneizar los grupos de ensenanza

La escuela comprensiva en la ensefanza
secundaria surge en el Reino Unido a
mediados de los afios 60 del siglo pasado
como respuesta a lo que se conoce como el
“sistema tripartito”. El "sistema tripartito”,
instaurado por la ley de educacion de 1944,
aprobada por el gobierno conservador y eje-
cutada por el posterior gobierno laborista,
establecia tres tipos de escuelas publicas en
las que se impartia la ensefianza secundaria
obligatoria desde los 11 a los 15 afos: las
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"grammar schools", las "modern secondary
schools", ambas de indole generalista, y las
"escuelas tecnologicas”, mas orientadas a
la formacion profesional. A las "grammar
schools" s6lo podian acceder aquellos nifos
que hubieran demostrado un cierto nivel de
aptitud, mientras que a las "modern" o a las
"tecnoldgicas” ingresaban los nifios que no
habian superado esos estandares.

¢Coémo se establecia el nivel de aptitud o
capacidad de los alumnos? Pues sometiendo
a todos los nifos al término de la ensefianza
primaria —entre los 11 y los 11 afios y 12
meses— a una prueba de aptitud general que
segregaba a los alumnos, distribuyéndolos
en estos dos diferentes tipos de escuelas al
inicio de la ensefianza secundaria.

¢Por qué en la primera mitad del siglo XX
en el Reino Unido la ensefanza secundaria
publica llego a organizarse en dos tipos de
escuelas a las que accedian alumnos con
diferentes niveles de aptitud? Porque, desde
los comienzos de la ensefianza en grupos,
existe la conviccion de que la ensefianza
dirigida a un grupo de alumnos es eficaz en
la medida en que el grupo sea homogéneo,
desde el punto de vista del nivel de conoci-
mientos que poseen los alumnos.

Y ¢por qué los grupos tienen que ser
homogéneos en el nivel de conocimiento?

tarhiy

Pues porque, lo que desde antiguo ha
estipulado la Psicologia del Aprendizaje y
posteriormente fue enfatizado por la llama-
da corriente constructivista en educacion,
tan de moda en nuestro pais en los Ultimos
afos, lo que los alumnos pueden aprender
depende de lo que ya saben. Asi que si un
profesor se enfrenta a un grupo heterogé-
neo de alumnos con distintos niveles de
conocimiento debe elegir entre dirigir su
ensefianza al subgrupo de clase de los que
menos saben, en cuyo caso los que mas
saben ni progresan ni se sienten implicados,
o dirigirla a los que mas saben, en cuyo caso
los que menos saben quedan marginados.
Todavia mas, el o los subgrupos excluidos
se revelan ante este estado de cosas con lo
que al final ni siquiera es posible ensefar
al subgrupo elegido’. En este contexto y
a modo de inciso, no puedo evitar decir
que en nuestro pais se ha producido el
fendmeno sorprendente de que aquellos
que se reclamaban constructivistas eran, al
mismo tiempo, fervientes partidarios de la
heterogeneidad de los grupos, en contra de
lo unico claro que estipulaba esa confusa
corriente de pensamiento pedagogico a la
que se adscribian.

El problema de la homogeneidad de los
grupos en la ensefianza secundaria no es algo
que haya surgido recientemente, sino que se
remonta a los origenes de la obligatoriedad

1. Frecuentemente, se atribuye a la falta de motivacion de los alumnos el fracaso de la ensefanza, sin pararse a
pensar si la ensefianza se adecua al nivel de los alumnos. Si a uno le estan intentando ensefar lo que ya sabe o
le estan pretendiendo ensefar lo que no puede aprender, es obvio que no puede estar motivado.

TARBIYA 43 (2).indd 13
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de dicha ensefianza. Cuando en 1882 el
gobierno francés decretd la ensefianza
secundaria obligatoria hasta los 13 afnos,
ampliada mas tarde hasta los 14 afos, el
Unico criterio de clasificacion de los alum-
nos era el de la edad, pero pronto se com-
probd que ese criterio no producia grupos
homogéneos que permitieran la eficacia del
sistema en la recién instaurada ensefianza
secundaria. Por esta razon, en 1896 se le
encargd a Alfred Binet la elaboracion de
pruebas que pudieran servir de base para la
organizacion de los grupos. Este es el origen
de la primera prueba de inteligencia —la
prueba Binet-Simon— que establecia la
diferencia entre la "edad mental" y la "edad
cronologica”. La consecuencia inmediata
que se desprendia del trabajo de Binet era
que la clasificacion de los alumnos habria
de hacerse por su “edad mental" y no por su
"edad cronologica”. Sin embargo, Binet,
asustado por las posibles consecuencias de
su trabajo, rebajo sus intenciones y propug-
no que sus pruebas de inteligencia debian
servir para detectar a los nifios cuya “"edad
mental” era inferior a su "edad cronoldgica”
y emprender con ellos programas de ense-
flanza compensatoria.

En relacion con la homogeneidad o hetero-
geneidad de los grupos, sin embargo, habria
que aclarar dos cuestiones. En primer lugar,
la diferencia en los niveles de conocimiento
de los alumnos es altamente conflictiva tni-

14‘

camente en la ensefanza secundaria, donde
hay una diversificacion en asignaturas, pero
no tanto en la ensefianza primaria, donde las
diferencias entre los alumnos son menores?.
De ahi la importancia de no confundir los
analisis pedagdgicos que se hacen respecto
a uno y otro ciclo de ensefianza. En sequndo
lugar, se ha demostrado hasta la saciedad
que la heterogeneidad de un grupo por la
pertenencia de los alumnos a diferentes
culturas, procedencia social, etc. es enorme-
mente enriquecedora y sumamente favo-
rable para la ensefianza y para la cohesion
social. El problema se circunscribe a la hete-
rogeneidad en los niveles de conocimiento.
Ello da lugar a que algunos defensores de los
grupos heterogéneos intenten colar la idea
de que la diversidad es buena en cualquier
circunstancia. La diversidad si, excepto en lo
que se refiere a los niveles de conocimiento
de los alumnos en la ensefianza secundaria,
que es, justamente, la etapa educativa en
la que se propone la instauracion de una
ensefianza comprensiva.

El problema social creado por las
escuelas selectivas en la ensefianza
secundaria

Volviendo al "sistema tripartito” implantado
en el Reino Unido, si, para que la ensefianza
secundaria sea eficaz, los grupos han de ser
homogéneos desde el punto de vista del
conocimiento previo de los alumnos ¢cudl

2. De hecho, como han demostrado todas las experiencias pedagogicas de integracion, es en una ensefianza prima-
ria mal ejecutada donde las diferencias se acenttan y en una bien concebida donde se anulan.
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era entonces el problema con las escuelas
selectivas en la ensefianza secundaria publi-
ca en el Reino Unido?

De menor a mayor importancia. En primer
lugar, los instrumentos que se empleaban
para hacer la seleccion a los 11 afos se basa-
ban, en gran parte, en pruebas de inteligencia
que estimaban el cociente intelectual. Aun-
que, como se ha dicho, las primeras pruebas
de inteligencia se elaboraron para predecir
el rendimiento académico de los alumnos y
tenian como finalidad el establecimiento de
grupos homogéneos en la ensefianza, pronto
mostraron ciertas debilidades para alcanzar
el fin para el que habian sido disefiadas. Por
un lado, lo que habia que medir en relacion
con la ensefanza secundaria era el nivel de
conocimientos en los distintos ambitos en
los que se imparte dicha ensefanza vy las
medidas de aptitud general no discriminan
las diferentes potencialidades de los alumnos
en estos distintos ambitos. Por otro lado,
estas pruebas estaban contaminadas por
ciertos elementos culturales que las sesga-
ban a favor de un determinado subgrupo
social. Dicho de otro modo, favorecian a lo
que los ingleses llaman las clases medias,
frente a lo que llaman la clase obrera, porque
este tipo de pruebas estaban impregnadas de
la subcultura de la clase media en detrimen-
to de la subcultura de la clase obrera.

Sin embargo, el problema decisivo que hizo
tambalearse a las practicas selectivas en la
ensefianza es que resultaba que los alumnos
con los menores niveles de aptitud procedian
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de las clases sociales mas desfavorecidas, de
forma que la segregacion de los alumnos,
sobre la base de su nivel de aptitud a los 11
anos, se convertia en una segregacion social.
Alas "grammar" accedian los alumnos proce-
dentes de las clases medias y a las “modern
secondary" y "tecnoldgicas” los procedentes
de la clase obrera. Entiéndase que las practicas
selectivas, aunque beneficiosas para la ense-
fianza, sélo son problematicas en socieda-
des fuertemente estratificadas. En la antigua
Union Soviética, por ejemplo, la selectividad
en la ensefianza era feroz, pero, como en prin-
cipio no existian clases sociales, no habia nin-
gun problema. Dicho sea de paso, el problema
en ese pais era que, dada la igualdad existente,
el nivel académico no correlacionaba con el
nivel de renta que pudiera llegar a alcanzarse,
con lo que disminuia el interés por ser selec-
cionado para una educacion de excelencia,
aunque, ciertamente, el interés de los alumnos
por progresar en un determinado campo era
mas genuino. En todo caso, el agrupamiento
de los alumnos por niveles de conocimiento es
absolutamente imprescindible en la ensefian-
za secundaria, pero este principio educativo
colisiona con la ética solo en las sociedades
con una fuerte estratificacion social.

Como el rendimiento académico depende
en grandisima parte del nivel inicial de los
alumnos y los alumnos que accedian a las
"grammar" contaban con un nivel inicial
claramente superior, la inmensa mayoria de
los que egresaban de este tipo de escuelas
eran capaces de acreditar en las sucesivas
evaluaciones externas o especie de revali-
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das3 que habian obtenido los conocimientos
suficientes para acceder a la ensefianza
superior, pero solo un porcentaje infimo
de alumnos de las "modern" lo conseguian.
De este modo, la asignacion a una u otra
escuela acababa por determinar el grado
de aprendizaje que llegaba a alcanzarse e,
indirectamente, el destino en la vida futura
de los alumnos. La educacion, pues, no se
convertia en un instrumento que promo-
viera la movilidad social, sino que mas bien
la obstaculizaba. Por otra parte, los alum-
nos de las “modern" estaban socialmente
estigmatizados, de modo que disminuia su
autoestima, lo que redundaba en un menor
rendimiento académico. Si a ello se suma
que los profesores de las “modern" eran
peores que los de las "grammar” el resultado
era que el sistema educativo garantizaba un
aprendizaje de excelencia para los alumnos
de origen social alto, pero no para los de
origen social bajo, con lo que se contribuia a
la agudizacion de las diferencias sociales.

La escuela comprensiva como solucion
al problema social creado por los
diferentes tipos de escuelas en la
ensefianza secundaria

Ante esta pavorosa situacion cabian varias
soluciones. La mas obvia es la de intentar
reducir las diferencias sociales, al menos en el

16‘

terreno de lo puramente sociocultural, pero
como eso no era factible, habia que cargar el
peso de la solucion del problema en la edu-
cacion y no en lo que realmente era la raiz
del problema. En teoria, la educacion podria
contribuir a reducir las diferencias sociocul-
turales, pero estas diferencias dependen de
numerosos factores, dentro de los cuales la
educacion tiene un peso muy limitado.

Siera la educacion la que tenia que propor-
cionar la solucion de un problema que no
era intrinseco a la educacion misma, enton-
ces lo primero que se le puede venir a uno
a la mente es que lo que habria que hacer
es intentar por todos los medios elevar el
nivel de los alumnos mas desfavorecidos.
Esta fue la solucion que desde el principio
se propuso ante el problema de los grupos
heterogéneos en la ensefianza secundaria y
que, como se ha dicho, sirvio de guia para
la construccion de las primeras pruebas de
inteligencia. También fue la idea rectora de
los grandes reformadores pedagogicos que
pretendieron formar a los alumnos mas des-
favorecidos para que pudieran integrarse en
la sociedad estratificada que les esperaba.
No obstante, esta solucion era enormemen-
te dificil y, si se emprendia con seriedad,
sumamente costosa, porque requeria con-
tar con profesores altamente cualificados.
Como veremos, hay, ademds, un problema

Inicialmente los exdmenes de revélida desembocaban en la obtencion del General Certificate of Education

—GCE—, con la particularidad de que en las diferentes asignaturas podia alcanzarse un nivel O —ordinary— o un
nivel A —advanced—. A partir de 1988, se cambi¢ al General Certificate of Secondary Education —GCSE— con
calificaciones desde A* —sobresaliente— hasta C —aprobado— para obtener dicho certificado, mas posibles niveles
A en distintas asignaturas. El ingreso en la universidad dependia, ademads de las calificaciones en el GCSE, de los
niveles A u O obtenidos en aquellas asignaturas que se corresponden con los estudios que se solicitan.
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adicional con la enseflanza compensatoria
y es la tremenda resistencia de los buenos
profesores a dar clase a los malos alumnos.
En realidad, los grandes pedagogos de la
historia no son mas que maravillosos profe-
sores que han afrontado el reto de educar a
alumnos desaventajados.

La solucion que finalmente se adopto fue otra
mucho mas facil de implementar. A media-
dos de los afos 60, los laboristas britanicos
pusieron en marcha una idea, ya presente
desde finales de la primera guerra mundial,
consistente en acabar con las diferentes clases
de escuelas y agrupar a todos los alumnos en
un mismo tipo de escuela. Este es el origen
de la escuela comprensiva. La idea de la
escuela comprensiva es bastante simple, aun-
que, como se verd, un tanto falaz. Si resulta
que la asignacion de alumnos a diferentes
tipos de escuelas da lugar a que unos ten-
gan mas oportunidades que otros, entonces
integrémosles a todos en una misma escuela
y asi gozaran de las mismas oportunidades.
Naturalmente, ello exigia que se eliminaran
las pruebas de aptitud al final de la ensefianza
primaria a los 11 afos, aunque no se elimi-
naron las evaluaciones externas o especie de
revalidas. Como veremos a continuacion, el
mantenimiento de las evaluaciones o con-
troles externos impidid que la instauracion
de la escuela comprensiva se convirtiera en la
solucion incontestable para el problema social
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que habia creado el sistema “tripartito”.

A mediados de los afios 70 el 100% de las
escuelas publicas de ensefanza secundaria
en Escocia y Gales y el 90% en Inglaterra
eran comprensivas. Ello se consiguio a ini-
ciativa de los laboristas, pero con el con-
curso entusiastico de los conservadores. Era
una forma de eludir la responsabilidad de
las desigualdades sociales y parecer que se
hacia algo por reducirlas. Los conservadores,
ademas, pensaban con buen criterio que el
deterioro de la ensefianza publica consoli-
daria la ensefianza privada donde el imperio
de la segregacion social no tiene limites.
En todo caso, con excepcion de los conser-
vadores, nadie parecio apercibirse que el
atajo para intentar abordar las desigualda-
des sociales a través de la ensefianza com-
prensiva podia producir efectos negativos
en la calidad de la ensefianza secundaria.
Muy generalmente, estos efectos negativos
derivan del hecho de que sigue siendo cierto
lo que al principio se decia de la casi impo-
sibilidad de ensefar a un grupo de alumnos
con diferentes niveles de conocimiento.

Como las evaluaciones externas no se eli-
minaron, pudo comprobarse que con la
ensefianza comprensiva los resultados, en
términos generales, eran muy inferiores,
especialmente en lo que se referia a los
alumnos mas aventajados, sin que se resol-

4. Paraddjicamente, las escuelas privadas mas elitistas en Gran Bretafia se llaman "Public Schools". La razon de este
nombre no se debe a que sean o hayan sido escuelas publicas, sino a que fueron creadas por organizaciones
aristocraticas que restringian el acceso a estas escuelas a sus hijos. Algunos sectores enriquecidos de la burguesia
exigieron que se admitiera también a sus hijos y se decreté que su acceso fuera para todo el publico.
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vieran los problemas de los mas desaventa-
jados. Aunque las escuelas privadas?, solo
asequibles a las clases mas privilegiadas,
seguian obteniendo resultados de excelen-
cia, las clases medias, que no podian acce-
der a dichas escuelas, veian como sus hijos
en la ensefanza publica quedaban reza-
gados. Las clases mas desfavorecidas, sin
embargo, quedaban satisfechas, porque, al
menos en el dmbito de la educacion, habian
consequido ascender un escalén, aunque
ese escalon no les sirviera de nada, porque
cuando hay un deterioro general de la edu-
cacion el éxito en la vida ya no depende de
la educacion, sino solo del origen familiar.
Es decir, la educacion solo puede contribuir
a la movilidad social en la medida en que
sea una educacion de calidad.

Las posibles estrategias para
homogeneizar los grupos en el seno de
la escuela comprensiva para soslayar la
ineficiencia del sistema

Las tensiones que se produjeron como
consecuencia del deterioro de la ensefianza
obligaron a los responsables educativos a
poner en practica ciertas estrategias diri-
gidas, fundamentalmente, a homogeneizar
los grupos de aprendizaje con el fin de
mejorar los resultados. Esta linea de actua-
cién, sin embargo, hizo que la filosofia que
dio origen a las "grammar" empezara a
reintroducirse en las comprensivas.

Una de las estrategias para homogeneizar
los grupos en la escuela comprensiva es

TARBIYA 43 (2).indd 18

la del "streaming", que consiste en orga-
nizar a los alumnos de un mismo curso
en distintos grupos, segun su nivel de
aptitud general; es decir, el grupo A es el
de los mas listos, el B el de los un poco
menos listos, etc. Una segunda estrategia,
la del "banding", semejante a la anterior,
consiste en distribuir a los alumnos desde
su ingreso en la escuela comprensiva en
diferentes grupos o "bands’, de acuerdo
con los resultados obtenidos en la escue-
la primaria. Una tercera estrategia es la
del "setting", consistente en agrupar a
los alumnos dentro de un mismo curso
en "sets", es decir en clases de distintos
niveles de conocimiento, en aquellas asig-
naturas donde claramente lo que se puede
aprender depende de lo que ya se sabe,
como las matematicas, las ciencias o la
ensefianza de una segunda lengua, pero
no en materias tales como las ciencias
sociales o la lengua vy la literatura.

La primera de estas estrategias, aunque se
ensayo en la escuela comprensiva, se aplico,
fundamentalmente, en la ensefianza prima-
ria, sin que se demostrara ningun beneficio.
La investigacion al respecto parece mostrar
que en esta etapa educativa la mejor estra-
tegia es la de diferenciar grupos intraclase
que trabajen independientemente. En la
ensefianza secundaria, la estrategia del
“streaming" se mostrd altamente inade-
cuada entre otras razones porque, aunque
contribuye a la homogeneizacién de los
grupos, se basa en una estimacion de la
capacidad general que, como se ha dicho,
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no discrimina las diferentes potencialidades
de los alumnos.

La segunda estrategia, la del "banding",
tenia la ventaja de distribuir a los alumnos,
no tanto segun su nivel de conocimiento,
que también, sino de su grado de ajuste al
contexto académico. Debe sefialarse que
el éxito académico es un indice, no solo
del conocimiento adquirido, sino también
del grado de acoplamiento del alumno a
la escuela. El dominio de destrezas para
obtener el maximo provecho de las situa-
ciones de ensefianza es probablemente la
caracteristica que mejor define a un buen
alumno. Algunos estudios han demostrado
que, implicita o explicitamente, las clases
medias tienden a fomentar la adaptacion
de sus hijos a la escuela, mientras que la
clase obrera, que, obviamente, es menos
acomodaticia, traslada de algun modo a
sus hijos un cierto rechazo a lo establecido,
dificultando la adquisicion de esas destre-
zas que son basicas para obtener el logro
académico.

En este punto y a modo de inciso, habria
que senalar que el rechazo de la clase
obrera al sistema educativo, no se origina
unicamente en el I6gico rechazo al sistema
por parte de una clase social desfavorecida,
sino también en el hecho de que la subcul-
tura imperante en la educacion formal es
la propia de las clases medias, por lo que
entra en colision con la particular subcultu-
ra de la clase obrera. En una de mis estan-
cias de estudios en Gran Bretafia a media-
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dos de los afios 70 tuve ocasion de contactar
con algunos sociolingtiistas que, encabeza-
dos por Basil Bernstein, denunciaron que el
lenguaje dominante en la educacion formal
era ajeno al de la clase obrera, con lo que se
producia un cierto problema de incomuni-
cacion del que eran victimas los hijos de las
clases desfavorecidas. Muy brevemente,
Bernstein (1971-1990) identificd dos codi-
gos lingtiisticos a los que llamo “restringi-
do" y “"elaborado”. El primero, utilizado por
la clase obrera, se caracteriza por estar mas
contextualizado vy, en consecuencia, es mas
apto para expresar emociones y para el
manejo de la practica desde el punto de
vista de la reproduccion material. El sequn-
do, utilizado por las clases medias, depende
menos del contexto y, en consecuencia, es
mas universalista y mas apto para el razo-
namiento abstracto y la reproduccion ideo-
l6gica. Estos dos codigos, que se originan
implicitamente en funcion de los distintos
papeles que cumplen las distintas clases
sociales, son también expresion de dos dife-
rentes subculturas que entran en conflicto
en la educacion, al decantarse ésta por una
de ellas frente a la otra.

La tercera de las estrategias, la del "setting",
que ha llegado a ser la mas practicada en
la ensefianza secundaria comprensiva v,
especialmente en el nivel que aqui llama-
mos bachillerato, si que se mostro fructifera
para alcanzar altos estandares de calidad.
El problema es que esos estandares solo se
lograban en relacion con los alumnos que
se asignaban a los "sets" superiores, pero
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no conseguian aumentar el rendimiento,
o incluso lo reducian, de aquellos alumnos
asignados a los "sets" inferiores.

En su conjunto, todas estas estrategias de
clasificar a los alumnos por niveles para
lograr grupos homogéneos tienen en la
practica dos inconvenientes principales. En
primer lugar, las altas expectativas de los
profesores respecto a los alumnos en los
niveles mas elevados hacen que la interac-
cion profesor-alumno de lugar a logros muy
superiores de los que se producen con los de
los niveles mas bajos en donde las expecta-
tivas son claramente negativas. En sequndo
lugar, cuando hay agrupamientos selectivos,
los mejores profesores® acaban indefectible-
mente por dar clase a los grupos de mayor
nivel, dejando a los peores profesores en los
grupos de peor nivel. Es importante sefalar
que la investigacion educativa ha puesto de
manifiesto que los buenos y malos profe-
sores no se reparten por escuelas, sino que
las diferencias son intraescuela (véase p. ej.
Hanushek, Kain, O'Brien y Rivkin, 2005). Es
decir, no es que los buenos profesores se
concentren en unas escuelas y los malos
en otras, sino que en todas las escuelas hay
buenos y malos profesores. Por eso, si hay
una diferenciacion de grupos de nivel en
una misma escuela, los mejores profesores
siempre se asignan a los grupos de mayor
nivel. Es mas, en los paises donde hay eva-
luaciones externas, los directores ubican

a sus mejores profesores en aquellos gru-
pos que tienen mayor posibilidad de pasar
dichas evaluaciones, con el fin de mejorar
los resultados de la escuela.

En mi opinion estos dos inconvenientes
podrian ser soslayados a través de la puesta
en marcha de acciones decididas orienta-
das a resolver el problema, de las que mas
adelante intentaré dar algunas pistas. Sin
embargo, la alternativa que proponen en el
Reino Unido los mas radicales “comprensi-
vistas" provenientes, no tanto del campo de
la educacion, sino, mas bien, de la sociolo-
gia o de la politologia, es la de suprimir todo
tipo de practica selectiva en la educacion.
Pienso que, si estos defensores a ultranza
de la ‘comprensividad’ se pusieran a dar cla-
se, probablemente cambiarian de opinion.

La nueva segregacion social creada por
la ensenanza comprensiva

La instauracion de las practicas selectivas
en la ensefianza comprensiva, obligada por
el fracaso del sistema, hizo que se pro-
dujera una progresiva segregacion social
dentro de la propia escuela comprensiva. La
introduccion del "setting" en la ensefianza
secundaria determind que las clases medias,
para mantener el privilegio de sus hijos
frente a los de la clase obrera, volcaran sus
recursos en clases particulares, academias,
etc,, con el fin de consequir que sus hijos

5. Cuando a lo largo de este articulo se habla de buenos o malos profesores, de lo que se estd hablando es del valor
afadido del profesor. Es decir, un buen profesor es aquel que obtiene unos resultados que estan por encima de las
potencialidades iniciales de sus alumnos. Para una discusion del concepto de valor anadido, véase Aparicio (2003).
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estuvieran en los sets mas altos, pero los
padres de la clase obrera no disponian de
€s0S mismos recursos, de modo que volvia
a aparecer la sombra de la segregacion cla-
sista. Esta segregacion se agudizé porque
algunas escuelas comprensivas obtenian
mejores resultados que otras y ello hizo que
el criterio de los padres para mudarse a una
vivienda fuera el de la calidad de la escuela
publica de la zona.

Ha llegado un momento en que uno de
los factores que determinan el precio de la
vivienda en Gran Bretafia o en EE UU es la
calidad de la escuela publica de la zona. A
esos precios solo pueden acceder las clases
mas adineradas con lo que se produce una
concentracion de alumnos procedentes de
clases medias que, como se ha dicho, tienen
un mayor nivel de aptitud, con lo que, a su
vez, hacen que las escuelas sean mejores. El
efecto resultante es que algunas escuelas,
tedricamente comprensivas, en la practica
se han convertido en "grammar”.

Este estado de cosas ha dado como resulta-
do que en la actualidad no haya conseguido
ampliarse el numero de jovenes proceden-
tes de clases desfavorecidas que accedan
a la universidad. Para algunos es ésta una
de las demostraciones del fracaso de la
escuela comprensiva en el Reino Unido. Los
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defensores a ultranza de la escuela com-
prensiva, sin embargo, arguyen que aunque
los alumnos mas desfavorecidos no logren
pasar las sucesivas pruebas que les habilitan
para entrar en la universidad, estdn mejor
formados de lo que lo estaban con las
"modern". Naturalmente, esto es sumamen-
te dificil de probar y no deja de ser un argu-
mento un tanto débil. Casi todo el mundo
en el Reino Unido esta de acuerdo en que
no hay que volver a las escuelas selectivas,
pero la estrategia que se ha sequido para
mejorar los resultados de los que menos
saben ha sido un tanto erratica.

El problema, ademas, es que este asunto
tiene una gran carga politica, lo que impide
una planificacion a medio o largo plazo,
basada en la investigacion educativa. Ante el
estancamiento del acceso a las universidades
por parte de las clases mas desfavorecidas, el
secretario de Educacion laborista proponia en
2010 que lo que habia que hacer era rebajar
los niveles de exigencia para el ingreso en
las universidades. Creo que la ocurrencia de
este politico es realmente fastuosa. Si no
podemos consequir mejorar el rendimiento
académico de los mas desaventajados, per-
mitamos que entren en la universidad con
un nivel inapropiado. Es decir, si una politica
erronea para reducir las desigualdades socia-
les a través de la educacion ha desembocado

6. En la ensefianza terciaria debe distinguirse entre la formacion profesional superior y la universidad. En nuestro
pais la proporcion de universitarios es de las mas altas, si no la mds alta del mundo, pero la formacion profesional
superior tiene un peso muy reducido. EI desmesurado numero de universitarios en nuestro pais ha hecho que
algunos afirmen que nos encontramos ante la generacion mejor formada de la historia. Entre otros datos, los
referidos al bajo nivel del alumnado universitario o los referidos al desempleo de los titulados universitarios son

prueba de la falsedad de esta afirmacion.
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en un deterioro de la ensefianza secundaria
sin lograr los objetivos previstos, probemos
a deteriorar la universidad a ver qué pasa.
Puede que al lector le suene algo de esto en
relacion con la educacion en Espafia®.

La ensenanza comprensiva
en el resto del mundo

y las claves que
determinan el éxito

de la ensenanza
comprensiva en algunos
paises

Hasta aqui una breve descripcion del
estado de la ensefianza comprensiva en la
Gran Bretafa, pero ¢qué ocurre en el resto
de los paises? Parece haber un acuerdo
general en que la escuela publica debe ser
comprensiva, aunque en la mayor parte
de los paises de Europa pervive, junto con
la ensefanza privada que es selectiva por
definicion, un pequefio nimero de escue-
las publicas selectivas.

En paises como Finlandia o Singapur,
donde la educacion ha alcanzado cotas de
excelencia, la ensefianza secundaria publi-
ca es casi completamente comprensiva
con una pequena presencia de la ense-
flanza privada e, incluso, unas poquisimas
escuelas selectivas que se justifican en
cuanto que se consideran centros experi-
mentales.

Pero, claro, en estos paises la ensefianza
comprensiva es eficaz por cuatro razones.
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En primer lugar porque las diferencias
sociales no son muy grandes, especialmen-
te en lo que se refiere a la vertiente socio-
cultural. En segundo lugar, porque se sigue
practicando alguna modalidad de “setting"
que permite adaptar la ensefanza al nivel
de conocimiento de los alumnos, pero
la posible discriminacion de los alumnos
producida por el "setting" no coincide con
la clase social, sino que mas bien intenta
responder a las diferentes capacidades
de los alumnos. En tercer lugar, porque
la ensefanza primaria en estos paises
cuenta con muy buenos profesionales y
es este periodo critico, el de la ensefianza
primaria, en el que pueden reducirse las
diferencias entre los alumnos debidas al
origen familiar. En cuarto lugar, porque
los profesores de la enseflanza secunda-
ria cuentan en su totalidad con una alta
cualificacion.

En este punto no me puedo resistir a decir
que los numerosos informes sobre las cau-
sas que explican el éxito de ciertos sistemas
educativos son bastante contradictorios vy,
dependiendo de quién haga el informe, se
sefialan unas u otras caracteristicas como
determinantes de dicho éxito. Los defen-
sores a ultranza de la enseflanza com-
prensiva, por ejemplo, suelen aducir que,
en paises donde la calidad de la ensefianza
secundaria es 6ptima, los centros educati-
VOS son casi en su totalidad comprensivos.
Desgraciadamente, no explican por qué la
enseflanza comprensiva es eficaz en esos
paises, ni si las condiciones que concurren
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en esos paises se dan también en aquellos
paises donde la ensefianza comprensiva es
claramente ineficaz. Todos coinciden, sin
embargo, en que el factor mas importante
en la calidad de la ensefianza es la calidad
del profesorado.

La escuela comprensiva en
Espana

('_Qué ocurre en nuestro pais? La ensefian-
za publica es comprensiva, como lo ha sido
siempre. Es decir, en nuestro pais no se ha
partido de una situacion como la britanica
en la que habia distintos tipos de escuelas
publicas a las que los alumnos accedian en
funcion de su nivel de aptitud. La escuela
publica siempre ha sido comprensiva. No se
realizaba ningun filtro para ingresar en los
institutos de ensefianza media, exceptuan-
do el l6gico control de haber completado la
enseflanza primaria.

En la Espafa rural, dominante hasta mas
alla de los afos 50 del siglo pasado, el tinico
filtro venia determinado porque la inmensa
mayoria de las familias rurales no podian
costear la estancia de sus hijos en las ciuda-
des donde estaban los institutos. Incluso, las
clases medias rurales con un cierto poder
adquisitivo, solo podian conseguir que sus
hijos accedieran a la ensefianza secundaria
a través de su ingreso en el seminario o en
el noviciado de alguna orden religiosa. Las
familias de la clase obrera urbana tampoco
podian prescindir de la aportacion eco-
nomica de sus hijos, que, por otra parte,
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habian eludido la ensefianza primaria o
habian recibido una ensefianza primaria
muy deficiente. En consecuencia, eran las
clases adineradas del campo y las clases
medias de las ciudades las que accedian a la
ensefianza publica del bachillerato. Es decir,
a la ensefanza secundaria solo accedian las
clases medias y por tanto no habia necesi-
dad de discriminar a los alumnos en dife-
rentes tipos de escuelas. Asi pues, trasladar
la discusion sobre la ensefianza comprensi-
va a la situacion de nuestro pais en aquella
época carece en principio de sentido.

La aparicion de la polémica sobre la
escuela comprensiva en Espaia

El problema de la enseflanza comprensiva
en Espafia se ha producido, ya en los afios
70, cuando toda una avalancha de alumnos
se ha incorporado a la ensefianza secunda-
ria publica, procedentes de una ensefianza
primaria de baja calidad que, en lugar de
reducir las diferencias entre los alumnos,
los discriminaba en niveles muy marca-
dos. Es entonces, cuando aparecen ciertos
problemas derivados del ingreso a la ense-
flanza secundaria de alumnos de distinta
procedencia y nivel. Es en ese momento en
el que intenta discutirse lo de la ensefianza
comprensiva.

Dejémonos de circunloquios, la cuestion
no es si la escuela comprensiva es buena
0 mala, sino si es posible ensefiar a grupos
con distintos niveles de conocimiento v,
caso de que no lo sea, cOmo conseguir que
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los alumnos procedentes de las clases mas
desfavorecidas puedan llegar a alcanzar los
niveles de los alumnos de las clases mas
favorecidas. Es en este punto en el que
aparecen los defensores de la escuela com-
prensiva en nuestro pais que se alinean con
los mas radicales partidarios de la escuela
comprensiva en el Reino Unido, enemigos
de cualquier diferenciacion de alumnos por
niveles de conocimiento en la ensefanza
secundaria.

Uno de los aspectos mas caracteristicos del
sistema espafiol es que la escuela publica
convive con la enseflanza privada que tie-
ne un peso muy importante. Ello se debe
en parte a razones historicas, ya que la
ensefianza secundaria fue monopolizada
durante siglos por las ¢rdenes religiosas.
Reparese a este efecto que el primer centro
laico de ensefanza secundaria en Espafa
fue fundado en 1770 por Carlos lll, que,
tras el vacio dejado por la expulsion de los
jesuitas, fue instaurado precisamente en el
antiguo Colegio Imperial de la Compania de
Jesus en donde actualmente se encuentra el
Instituto de San Isidro en Madrid®.

Sin embargo, la extensa presencia de la
ensefnanza privada en nuestro pais se debe,
también, a que el acceso universal a la
educacion secundaria ha sido relativamente
reciente y con una infraestructura de inicio
muy pobre. En la Il Republica, por ejemplo,

uno de los objetivos mds perentorios que
se propusieron fue el de la extension de la
ensefianza obligatoria hasta los 14 afos
que, como he dicho, en Francia se habia
conseguido casi 50 afios antes. Para ello se
propuso la construccion de 27.000 escuelas
que finalmente quedd en unas 2.000, debido
a la crisis econdmica. Asi que, cuando afos
mas tarde se puso verdaderamente en prac-
tica la enseflanza secundaria obligatoria,
hubo que recurrir a la ensefanza privada
para conseguir completar la escolarizacion
de todo el mundo.

La cuestion es que en la ensefanza privada
no puede impedirse una cierta selectividad
mas o menos encubierta. Los padres de
las clases medias suelen enviar a sus hijos
a la ensefanza privada, concertada o de
pago, en la que, en términos generales, los
resultados son mejores. Aqui se produce
una tremenda paradoja. Los profesores de
la ensefianza privada son presumiblemente
peores que los de la publica, sencillamente
porque, si estan en la ensefianza privada, se
debe, en muchos casos, a que no han podi-
do pasar las oposiciones que dan acceso a
la ensefianza publica, donde las condiciones
laborales son mucho mas ventajosas. Y ello,
teniendo incluso en cuenta el deterioro
progresivo en el sistema de oposiciones,
gracias al cual las diferencias se han redu-
cido muy considerablemente. De hecho,
como se explicara mas adelante, el acceso
de los profesores a la ensefianza publica,

7. En realidad el proyecto de Carlos Ill era crear un Estudio General, es decir, una universidad laica, pero la fuerte
oposicion de la universidad religiosa de Alcald de Henares lo dejo en un centro de ensefianza secundaria.

24‘
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durante un tiempo, ha dependido en gran
medida de haber tenido la oportunidad de
ser contratado como interino en un cen-
tro, para, a partir de ahi, consolidarse en
la plaza, a través de unas oposiciones que
primaban, a su vez, haber sido interino.

Entonces, si en principio, y permitaseme la
generalizacion que no esta basada en datos
fehacientes, los profesores de la privada
son supuestamente peores, ipor qué los
resultados son mejores? Pues porque los
alumnos que van a la privada son mejo-
res. En otra ocasion he hablado del efecto
alumno como factor esencial de la calidad
de la ensenanza (Aparicio, J. J., 2003). Con
gran sentido comun, los padres interesados
en el éxito académico de sus hijos no eligen
centro en funcion de las instalaciones o,
incluso, de la calidad del profesorado, sino
mas bien en funcion del tipo de alumnos
que van a ese centro.

Ciertamente, hay algunos institutos de
bachillerato publicos, cuya calidad es
incuestionable y superior incluso a la de
los colegios privados, pero eso se debe, a
que por razones de la zona en la que se
encuentran u otras razones, han conse-
guido reclutar a buenos alumnos. Si a ello
se suma que los profesores son mejores,
la combinacion da lugar a resultados de
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excelencia. Sin embargo, una parte impor-
tante de los Institutos, donde desde siempre
la enseflanza ha sido comprensiva, han
sufrido un deterioro considerable, hasta
el punto de haberse convertido, mas que
en escuelas comprensivas, en las antiguas

“modern schools" britanicas. La enorme
dificultad de ensefar a grupos de alumnos
con distintos niveles de conocimiento y
motivacion determina que una integracion
alocada desemboque en resultados inde-
seables. Perdonenme si eludo en este punto
referirme a los efectos negativos que una
politica de inmigracion, también alocada,

ha tenido en la educacion.

La supresion de las evaluaciones
o controles externos en el sistema
educativo espaiiol

A pesar de estos problemas, la educacion en
Espafia ha discurrido con relativa placidez
en los ultimos afios, gracias a una maniobra
que no tiene parangdn en otros paises de
nuestro entorno. Se trata de la eliminacion
de las evaluaciones externas. En mi opinion,
las evaluaciones y controles externos se han
eliminado por varias razones8. En primer
lugar, para poder encubrir el fracaso del
sistema. Aunque no se han suprimido las
practicas evaluativas en la ensefianza y se
han establecido oficialmente los niveles a

8. Durante el siglo XIX y bien entrado el siglo XX existié una corriente liberal de pensamiento pedagdgico, que en
Espaia fue encabezada por la Institucién Libre de Ensefianza, que se posiciond en contra de los exdmenes. En
realidad, se trataba de una oposicion a los exdmenes memoristicos que ciertamente obstaculizan el aprendizaje
hasta el punto de establecerse la contradiccion entre "aprender para hacer exdmenes" y "aprender para saber".
Otra cosa distinta es averiguar qué es lo que saben los alumnos. Sin embargo, en nuestro pais algunos se han
servido de este parapeto ideoldgico para justificar la eliminacion de las evaluaciones externas.
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alcanzar en los diferentes cursos y asigna-
turas, la ausencia de controles externos ha
hecho que estos niveles se relajen cada vez
mas y de ahi la disminucion en los niveles
de conocimiento alcanzados al completar
los diferentes ciclos. Naturalmente, debido
a la ausencia de controles externos, esta
ultima afirmacion solo puede fundarse en la
persistente queja de los profesores respecto
al insuficiente nivel de los alumnos que
reciben de otros cursos u otros ciclos.

En segundo lugar, la ausencia de controles
externos permitia que se manipulase la
contribucion de la educacion a la igual-
dad de oportunidades. Cuanto mayor era
el numero de alumnos que fraudulenta-
mente completaban sus estudios, mayor
era, supuestamente, la contribucion de la
educacion a la igualdad de oportunidades.
Existe la falacia muy extendida de que
averiguar con un cierto rigor lo que saben
nuestros jovenes es atentar contra la igual-
dad de oportunidades. Desde luego, en la
concepcion que algunos tienen sobre la
igualdad de oportunidades, indagar sobre lo
que nuestros alumnos saben se ha conver-
tido en un auténtico crimen. La cosa llega,
incluso, a cotas esperpénticas, cuando, por
ejemplo, algunos proponen que la forma de
combatir el fracaso escolar es rebajar los
niveles de exigencia.

La eliminacion de las evaluaciones externas
impide, ademds, que puedan obtenerse
datos que servirian de base para tomar
medidas que mejorasen los resultados del
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sistema. Sin duda se me va a acusar de
que el breve diagnostico que mas arriba he
hecho sobre la situacion de la educacion
secundaria en Espafia es poco riguroso. Fsa
es la trampa a la que conduce la ausencia
de controles externos. Las descripciones
sobre lo que ocurre con la ensefanza
secundaria en nuestro pais se convierten
en una cuestion opinable y, para que una
opinién se imponga sobre otras, basta con
hacer que una mayoria sintonice emocio-
nalmente con dicha opinidn, al margen de
la consistencia de la opinion en si.

Las afirmaciones que me he atrevido hacer
mds arriba se basan en meras observaciones
y testimonios informales, pero también en
los datos derivados de las pruebas de acce-
so a la universidad que, debo reconocer,
son escasamente informativos, dado que
casi la totalidad de los alumnos superan
esas pruebas. Quizd por esa razon hayan
dejado de llamarse pruebas de selectividad,
porque realmente no seleccionan nada.
Por cierto, incluso esos datos procedentes
de las pruebas de acceso a la universidad,
aunque estan disponibles, son dificilmente
accesibles, porque, en muchos casos, son
cuidadosamente ocultados no vaya a ser
que alguien pueda extraer consecuencias
inconvenientes de dichos datos. Como mas
adelante comentaré, la escandalosa fobia a
evaluar en la educacion espafola se extien-
de también a la evaluacion de los centros.

La irrupcion de las evaluaciones PISA y
la propuesta de aumentar el gasto en
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educacion para solucionar el problema
de la baja calidad de una ensefanza
comprensiva mal instrumentalizada

Recientemente, sin embargo, ha habido un
acontecimiento inesperado que ha puesto
de manifiesto las miserias del sistema. Se
trata de las evaluaciones PISA. Las evalua-
ciones PISA han acabado con la placidez en
la que se desenvolvia el sistema educativo
en nuestro pais, originando un terremoto
que ha sacudido los cimientos del sistema
mismo. Ciertamente, al principio algunos
intentaron minimizar el efecto PISA, pro-
pugnando que la solucion del problema
estaba simplemente en entrenar a los alum-
nos a hacer pruebas PISA, pero pronto esta
posicion se hizo insostenible y se convino
que los males del sistema eran mucho mas
profundos. Ya no se puede especular con
que unos tienen una opinion vy, otros, otra,
sino que se hace necesaria una investiga-
cion sobre los males de la educacion en
Espafia. Cuidado, no debe pensarse que las
evaluaciones PISA pueden servir de base
a dicha investigacion, porque estas eva-
luaciones se realizan sobre muestras que,
aunque representativas, no son lo suficien-
temente exhaustivas como para emprender
una investigacion rigurosa®.

Uno de los datos mas significativos que se
desprenden de las evaluaciones PISA es que
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el sistema espanol parece reunir aquellas
caracteristicas que mejor definen a una
ensefianza comprensiva mal implementada.
No sblo no consigue recuperar a los mas
desaventajados, sino que tampoco logra
el desarrollo de los mas aventajados. Los
malos resultados de las pruebas PISA se
deben fundamentalmente a estos dos efec-
tos. El rendimiento de los peores es inferior
al rendimiento de los peores en otros
sistemas y el rendimiento de los mejores
es también inferior al rendimiento de los
mejores en otros sistemas.

Hasta la irrupcion de las pruebas PISA, se
suponia que la calidad de la ensefianza
dependia de la cantidad de dinero que
invirtieran los diferentes gobiernos. Cuanto
mayor fuera la inversion mayor seria la
calidad. Se enfatizaban, sobre todo, algunos
capitulos, como contratar nuevos profeso-
res para disminuir la ratio alumnos-profe-
sor, mejorar las instalaciones o, todavia mas
sorprendente, comprar ordenadores. En
realidad, los datos aportados por el informe
de la OCDE (2005) demuestran que el gasto
en educacion por alumno en porcentaje
del PIB per capita no correlaciona con la
calidad de la ensefianza y en los sucesivos
informes vuelve a confirmarse este efecto.
Probablemente, los que se definen a si
mismos como defensores de la calidad de la
ensefianza publica y se limitan a reivindicar

9. Las evaluaciones PISA, sin embargo, si que han contribuido a la investigacion educativa, especialmente en lo que
se refiere a la educacion comparada, porque han permitido contar con datos equiparables respecto a los logros de
los distintos sistemas educativos. Gracias a estos datos se han podido desmontar numerosos mitos que circulaban

en la educacion.
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un aumento del gasto en educacion, podria
ser que estuvieran alentados por aquellas
empresas U organizaciones que obtienen
beneficios con la educacion. De otro modo
no se entiende que, en su interés por la
mejora en la calidad de la ensefianza, su rei-
vindicacion se reduzca a aumentar el gasto
en educacion, especialmente si se considera
que el gasto en educacion por alumno en
porcentaje del PIB per cépita es en nuestro
pais uno de los mas altos en el conjunto de
los paises de la OCDE y de la UE y estd por
encima de la media en ambos conjuntos de
paises si se considera, Unicamente, el gasto
absoluto por alumno. Hay, sin embargo, una
trampa que suelen hacer los partidarios de
que no se toque nada, excepto aumentar el
gasto. Se trata de calcular el gasto gene-
ral en educacion en relacion con el PIB.
Haciendo este calculo, Espafia no seria de
los paises que mas gastaran. La razén es
que, por motivos demograficos, nuestro
pais tiene muchos menos alumnos. Para
saber si se gasta mucho o poco en educa-
cion, el calculo que hay que hacer es el del
gasto por alumno en porcentaje del PIB per
capita, que es el indicador mas preciso del
esfuerzo econdmico que hace un pais en
educacion o, si se quiere, dejémoslo simple-
mente en gasto absoluto por alumno.

Puede que en la reivindicacion de aumentar
indiscriminadamente el gasto publico en
educacion para mejorar la calidad de la
ensefanza se esconda la pretension de que
aumente la plantilla de profesores en la
enseflanza publica, a través de la disminu-
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cion de la ratio alumnos-profesor. Es verdad
que, durante décadas, en muchos paises se
ha pretendido aumentar la calidad de la
ensefianza disminuyendo la ratio alumnos-
profesor, de modo que en algunos paises
se ha producido una gran disminucion de
la ratio, en otros una menor disminucion
y en otros se mantuvo. Esta variabilidad en
las ratios, junto con los datos de la calidad
de la ensefianza en los distintos paises, pro-
porcionados por las evaluaciones PISA, ha
permitido la realizacion de estudios trasver-
sales y longitudinales que han demostrado
que la ratio alumnos-profesor no tiene
nada que ver con la calidad de la ensefian-
za. En Espafa, segun el informe de la OCDE
(2012) la ratio alumnos-profesor era de las
mas bajas del mundo junto con Portugal.
La media de esta ratio en los paises de la
OCDE se situaba en el 13,8, mientras que
en Espafa era del 8,6 y en Portugal del 7,6
y ya conocen ustedes nuestros resultados
y los de Portugal en las evaluaciones PISA.
Entre 2000 y 2010 el numero de alumnos
por clase disminuyd en Portugal desde 14,8
alumnos por clase a 9,8 y en Espaia desde
20,6 a 14,9, segun los mismos datos de la
OCDE (2012), y esas disminuciones en el
tamafio de los grupos tampoco se reflejaron
en ninguna mejora en la calidad.

Abundando en esta cuestion de la ratio
alumnos-profesor y el tamafio de los gru-
pos, debe reconocerse que son medidas
demasiado genéricas. La primera se obtiene
dividiendo el numero de alumnos totales por
el numero total de profesores y la segunda
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dividiendo el numero de alumnos por el
numero de grupos. En ambos casos estas
medidas van aumentando desde la ensefan-
za infantil, ensefianza primaria, ensefianza
secundaria y terciaria y no esta claro cual
es el tamafio de clase optimo en cada uno
de estos niveles. Hay una cierta polémica
sobre si la disminucion en el tamafio de
los grupos produce o no un aumento en la
calidad de la ensefianza. En 1996 el Estado
de California en Estados Unidos decretd
de la noche a la mafiana una disminucion
del tamafio de los grupos, invirtiendo una
desmesurada cantidad de fondos publicos
para contratar a nuevos profesores'o. La
consecuencia fue que el rendimiento alcan-
zado por los alumnos resultaba ser inferior
al que se obtenia antes del cambio. A los
pocos afos el Estado de Florida repitio la
experiencia, también con una fuerte provi-
sion de fondos, con resultados igualmente
negativos. Ehrenberg, Brewer, Gamoran vy
Willms (2001) han publicado un estudio en
el que demuestran que la disminucion en
el tamafo de los grupos tiene un impacto
inapreciable en la calidad de la ensefianza,
a pesar del tremendo gasto que representa.
Como se ha dicho, los datos ofrecidos por
las evaluaciones PISA han arrojado nueva
luz a esta polémica, confirmando la falta de
correlacion entre el tamafio de los grupos
y la calidad de la ensefianza. Esta falta de
correlacion se produce en una buena parte
por lo que se conoce como el “efecto asiati-
co". En los paises asiaticos avanzados, como
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Japon, Corea del Sur o Taiwan el tamafio
de los grupos es muy superior al tamafo
estandar vy, sin embargo, los resultados
son optimos. Whitehurst y Chingos (2011)
estiman que, en los Estados Unidos, aumen-
tando en s6lo un alumno el tamafno de los
grupos se ahorrarian 1.2 billones de dolares,
al prescindir del 7% de los profesores. Si ese
7% de profesores de los que se prescindiera
fueran los peores, el resultado seria que ese
aumento en el tamafio de los grupos pro-
duciria una tremenda mejora en la calidad
de la ensefanza.

Ciertamente, en aquellas situaciones de
ensefianza comprensiva donde los grupos
son muy heterogéneos en nivel de conoci-
mientos se producen problemas de boicot a
las clases por parte de aquellos alumnos que
se sienten excluidos. Como se dijo al prin-
cipio, cuando los grupos son heterogéneos
el profesor tiene que decidir a quién dirige
su ensefanza excluyendo al resto, haciendo
que los excluidos boicoteen la ensefianza.
En estas circunstancias el profesor tiende
a pensar que, disminuyendo el numero de
alumnos a controlar, podrian paliarse los
problemas de disciplina. Pero esa creencia
se ha demostrado falsa. Para ser breve, si
hay solo dos alumnos en un grupo y ambos
cuentan con distintos niveles de conoci-
miento no se puede ensefar simultanea-
mente a los dos. A nadie se le ocurre contra-
tar un profesor particular de matematicas
para que dé clase en una misma hora a sus

10. Esa es una de las razones por las que el Estado de California se encuentra actualmente en quiebra.
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dos hijos de diferentes edades.

Para ser exhaustivo debo sefalar que, aun-
que en términos generales se ha demos-
trado que el tamafo de los grupos no
tiene ningun efecto sobre la calidad de la
ensefianza, una investigacion mas detallada
si que ha mostrado que una disminucién
en el tamafno de los grupos tiene un efecto
beneficioso, aunque muy leve, cuando se
trata de grupos de alumnos problematicos.
De nuevo volvemos a lo de siempre. Puede
que el efecto sea leve porque ningun buen
profesor quiere dar clase a alumnos proble-
maticos. Para que la ensefianza compen-
satoria surta efecto, es necesario volcar en
ella auténticos especialistas, no contratar
a mas profesores. Esto primero es lo que
hacen los sistemas educativos de éxito.

Siguiendo con los alumnos problematicos,
en nuestro pais conviven diversos progra-
mas para alumnos con necesidades espe-
ciales, como aquellos que sufren alguna
discapacidad, los pertenecientes a grupos
marginados, los de incorporacion tardia o
los procedentes de contextos conflictivos.
Uno de los logros mas importantes de estos
programas es que el grado de inclusion de
este tipo de alumnos con dificultades es
de los mas altos del mundo vy, en términos
generales, se puede decir que han tenido
un cierto éxito. Me gustaria resaltar que el
relativo éxito de estos programas se debe a
una cierta planificacion impulsada por las
organizaciones que velan por la incorpora-
cion de estos alumnos a la corriente edu-
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cativa general. Esta planificacion consiste,
basicamente, en conseguir una integracion
eficaz en la ensefanza primaria que per-
mita el acceso a la ensefianza secundaria
en una relativa igualdad de condiciones.
Nunca puede pretenderse que el problema
se resuelva en la ensefianza secundaria.

Sin embargo, hay un gran numero de
alumnos que, no perteneciendo a ninguno
de estos grupos, quedan rezagados. En
relacion con estos alumnos, la ensefanza
compensatoria se materializa en las lla-
madas clases de refuerzo. Se supone que
cuantos mas profesores se destinen a las
clases de refuerzo mayor sera la eficacia
de dichas clases. Nadie se plantea qué es
lo que ocurre en estas clases, quiénes son
los encargados de impartirlas, ni si hay un
plan estratégico de recuperacion de los
alumnos con problemas. En algunos casos
se recurre a los recién llegados, a veces con
una dudosa cualificacion, para impartir
este tipo de clases. En todo caso, en la
opinion de una cierta mayoria, la solucion
consiste siempre en contratar mas profeso-
res. Imaginemos por un momento que esas
clases no sirvieran de nada, la contratacion
de mas profesores sélo redundaria en un
mayor gasto, sin ninguin beneficio. Como
ha demostrado la investigacion educativa,
la contratacion de mas y mas profesores
trae como consecuencia que se incorporen
al sistema personas con cada vez menor
cualificacion. Creo que habria que pregun-
tarse acerca de los logros de la ensefianza
compensatoria en nuestro pais. Los datos
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sobre el fracaso escolar quiza puedan con-
testar a esta pregunta, aunque siempre
habra alguien dispuesto a aducir que el
fracaso de la ensefianza compensatoria se
debe a la escasez de profesores, sin pre-
guntarse acerca de las razones por las que
la ensefianza compensatoria ha resultado
ser tan ineficaz.

Hay, ademas, otra perversion en esto de la
ratio alumnos-profesor. Para intentar eludir
cuestiones politicas candentes en nuestro
pais, me referiré a lo que ocurre en el Reino
Unido. En este pais casi todo el mundo
esta de acuerdo en que la ratio alumnos-
profesor es irrelevante para la calidad de la
ensefanza. Desde los afios 80 hasta el 2004,
la ratio alumnos-profesor bajo de 23 a 1 a
15 a 1, pero la calidad de la ensefanza no
experimentd ningun progreso apreciable.
Sin embargo, las unions —los sindicatos—
son los unicos que siguen atrincherandose
en esta reivindicacion'. La razén es que,
al disminuir la ratio alumnos-profesor, se
aumenta la oferta de trabajo en la ense-
fanza. En otras palabras, la educacion no
solo tiene que resolver el problema de las
desigualdades sociales —que no ha crea-
do—, sino que también tiene que resolver el
problema del desempleo —que tampoco ha
creado—, aunque, ciertamente, si mejorara
la calidad de la ensefanza, la educacion si
que podria contribuir a paliar el problema
del desempleo, aumentando la empleabili-
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dad de nuestros jovenes.

La insistencia en convertir la educacion en
una fuente de oferta de trabajo tiene, ade-
mds, efectos colaterales muy indeseables.
En la universidad, por ejemplo, existe una
obsesion por crear cada vez mas plazas de
profesor. Durante muchos afos, en los que
hubo una acelerada afluencia de alumnos,
la creacion de nuevas plazas se justificaba
por el creciente nimero de alumnos que se
incorporaban a las facultades. En esa época
la premura en la incorporacion de nuevos
profesores, entre los que me cuento (en mi
caso, fui reclutado en el bar de la facultad,
tomandome un café), hizo que disminu-
yeran las exigencias para que un profesor
fuera contratado, con el consiguiente dete-
rioro en la calidad del profesorado. Cuando
el numero de alumnos dejo de crecer tan
aceleradamente, algunas facultades man-
tuvieron el ritmo de creacion de plazas,
facilitando al maximo el ingreso de nuevos
alumnos, lo que produjo una disminucion
en los niveles de aptitud del alumnado y
el consiguiente deterioro de la ensefanza.
En nuestros dias, en los que se ha estan-
cado o, incluso, disminuido el numero de
solicitudes de ingreso, la estrategia que se
ha seguido en algunos centros para poder
seguir contratando profesores ha sido la de
aumentar el numero de asignaturas, lo que
en algunos casos ha dado lugar a planes
de estudios demenciales. Pero hay mas, en

11. A decir verdad, hay otro sector de la educacion que presiona fuertemente por la disminucion del numero de
alumnos por grupo. Se trata de los padres, que intuitivamente creen que, con esta disminucion, sus hijos van a
recibir una atencion mas personalizada; atencion que ellos, por las razones que sea, no pueden prestarles.

TARBIYA 43 (2).indd 31

1 43

‘31

21/3/14 13:21:57



[ar

32‘

Diyi 43

la universidad, no sélo se ha abultado el
numero de profesores, sino que también
se ha contratado a una ingente cantidad
de personal de administracion y servicios
(PAS). En algunas facultades se da la tre-
menda extravagancia de que la proporcion
PAS-profesor llega a ser de 3 a 1. Con toda
probabilidad no faltara quien proponga que
lo que hay que hacer no es disminuir el
numero de los PAS, sino aumentar el nime-
ro de profesores con el fin de atemperar esa
proporcion tan descabellada.

La homogeneidad de los grupos
y el problema de los métodos de
reclutamiento del profesorado en
nuestro pais

Llegados a este punto, voy a proporcionar
un ejemplo muy sencillo que considero ilus-
trativo, para pasar a una pequena disqui-
sicion sobre los métodos de reclutamiento
del profesorado en la ensefianza secundaria
en nuestro pais.

Empecemos con el ejemplo. Las academias
de inglés tienen un estricto control para
asignar a los alumnos a distintos grupos en
funcion de los conocimientos del idioma
que poseen. Probablemente, los alumnos
procedentes de las clases sociales mas des-
favorecidas tengan, en términos generales,
un conocimiento del inglés menor que los
procedentes de las clases mas favorecidas,
pero a nadie se le ocurre criminalizar a
las academias de inglés por contribuir a la
segregacion social. El éxito o el fracaso de
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las academias de inglés no estriba en su
capacidad para integrar a alumnos proce-
dentes de distintos grupos sociales, sino en
su competencia para ensefar inglés, que
en gran parte se debe a las estrategias que
emplean para reclutar a buenos profesores.

En cuanto a los métodos de reclutamiento
de los profesores, me gustaria empezar por
decir que la tradicion de la ensefanza del
bachillerato en Espafia ha sido una tradi-
cion de excelencia. Los Institutos de Ense-
fanza Media eran referentes culturales en
las ciudades que no contaban con univer-
sidad, pero en los que daban clase muchos
de los grandes intelectuales de la €poca.
Después de la guerra civil se desmantelaron
las universidades, las escuelas normales del
magisterio y la ensefanza primaria en su
conjunto. Pero se preservo en cierta medida
la calidad de la ensefanza en los Institutos
de Ensefanza Media, porque se mantuvo
un sistema de acceso muy estricto. Las
oposiciones a catedratico de instituto eran
dificilmente manipulables. Les voy a contar
una anécdota. Como después de la guerra
civil las universidades quedaron desoladas
se intentd echar mano de los pocos cate-
draticos de instituto que quedaron después
de la represion, pero muchos de estos
catedraticos reivindicaron su prestigio y se
negaron a incorporarse a la universidad.
Posteriormente esta tradicion se deterior6
un tanto por razones que tienen que ver
con la afluencia masiva de alumnos a la
educacion secundaria y la consiguiente
relajacion en los procedimientos de selec-

21/3/14 13:21:57



cion del profesorado y en la ubicacion por
asignaturas de dicho profesorado.

Basicamente, en mi opinion, hubo tres facto-
res que determinaron el deterioro en la calidad
del profesorado en la ensefianza secundaria. El
primero fue que con las sucesivas reformas
educativas los profesores de la ensefian-
za primaria accedieron subrepticiamente al
primer ciclo de la secundaria, de manera
que a muchos profesores se les encargd o
eligieron impartir asignaturas de las que no
habian cursado la carrera correspondiente.
Debe insistirse en que, como se decia mas
arriba, una de las caracteristicas definitorias
de los profesores de la ensefianza secunda-
ria es el dominio de la materia que imparten.
En numerosos estudios se ha demostrado
que lo que mejor caracteriza a un buen
profesor de secundaria es el dominio del
contenido de su asignatura (p. ej., Aparicio,
2003; Monk, 1994; Walsh y Tracy, 2005;
Wenglinsky, 2000, 2002). Desde la perspec-
tiva de los procesos de acceso a la docencia,
eso obligaria a que, en el reclutamiento
inicial del profesorado de ensefianza secun-
daria deba exigirse, al menos, la titulacion
universitaria correspondiente a la asignatu-
ra para la que han sido seleccionados'.
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Un segundo factor es que, como consecuen-
cia del ajuste de horarios y otras razones en
las que no me voy a explayar, se produjo en
los centros una relativa desubicacion de los
profesores en algunas asignaturas, como
fisicos ensefiando Quimica, ingenieros téc-
nicos ensefando Matematicas o filésofos
ensefando Psicologia. Esta desubicacion
inicial ha ido acrecentandose en algunos
casos hasta llegar a consolidarse. Por ejem-
plo, en un estudio que emprendimos hace
unos afios varios colegas y yo sobre la ense-
fanza de la geografia en el bachillerato, se
pudo constatar que era muy raro encontrar
que las clases de geografia fueran imparti-
das por geografos’s.

Un tercer factor, quiza el mas importante,
es que la enorme afluencia de alumnos a
la ensefianza secundaria producida a partir
de los afios 70 obligo a contratar a miles de
profesores interinos que hizo que se creara
un grave problema de inestabilidad laboral.
Se suele decir que el primer gobierno de la
democracia con la UCD acudio a la rapida
solucion de convertir en funcionarios a los
interinos de los institutos, contribuyendo,
asi, al primer deterioro producido en el
profesorado de la ensefanza secundaria.

12. En los ultimos afios de la dictadura franquista, los que nos oponiamos al régimen reivindicdbamos, a través del
Colegio de Doctores y Licenciados, que los profesores de las distintas materias contaran con el titulo especifico
en esas materias. Bien es verdad que esta reivindicacion se origind como consecuencia del escandalo que suponia
la existencia, en los colegios religiosos, de profesores que podian estar dando Quimica, Biologia o Matematicas,
habilitados por sus estudios de Filosofia y Teologia. Sin embargo, ello hizo que en aquella época se profundizara
en la importancia de esta exigencia. Después de la muerte de Franco esta reivindicacion, tan obvia desde el punto
de vista de la calidad de la ensefianza, fue difuminandose poco a poco, por razones que seria prolijo de explicar.

13. Una de las razones por las que se produce este fendmeno es por la existencia en nuestro pais de asignaturas
compuestas como Fisica y Quimica o Geografia e Historia. Esperemos que a nadie se le ocurra instaurar una

asignatura de Literatura y Matematicas.
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Pero la cosa no se saldd con estas medidas.
Siguieron contratandose interinos que al
final también se convirtieron en funciona-
rios acumulando afos de experiencia. Es
decir, cuanto mayor era el nimero de afios
que habian estado ensefando, mayor era el
mérito que contraian en las sucesivas opo-
siciones. Asi, por mor de las reivindicaciones
sindicales en aras de la consolidacion en el
empleo, llegd un momento en el que los
afos de experiencia llegaron a constituir el
mérito principal para acceder a un pues-
to de profesor funcionario. Absolutamente
todas las investigaciones que se han reali-
zado hasta el momento demuestran que los
afos de experiencia, que sobrepasen uno
o dos afios, no tienen nada que ver con la
calidad del profesorado (pueden consultar-
se, por ejemplo, Rivkin y Hanushek, 2003
o Walsh y Tracy, 2005)'4, pero en nuestro
pais sigue siendo un factor importante para
consolidarse como profesor en la ensefian-
za secundaria que, ademas, dado el sistema
del funcionariado, no tiene marcha atras.

Los requisitos que
deben cumplirse para
la instrumentalizacion
de una ensenanza
comprensiva eficaz

34‘

Para concluir, el mensaje principal de este
articulo es que una mala implementacion
de la ensefianza comprensiva desemboca
en una enseflanza selectiva mucho mas
sangrante que aquella a la que vino a
sustituir y que, ademas, produce una dis-
minucion dramatica en los niveles de logro
de los alumnos en la ensefianza publica,
especialmente de aquellos que pertenecen
a las clases sociales mas desfavorecidas.
La situacion llega al paroxismo cuando se
repara que para muchos la solucion, ante
este estado de cosas, consiste en lograr que
todos los jovenes lleguen a la universidad,
sea cual sea su nivel y sus posibilidades de
aprovechar una ensefianza universitaria.
Asi, la demagogia, no solo nos ha llevado
al deterioro de la ensefianza secundaria,
sino también al tremendo deterioro que ha
sufrido la universidad.

Las ventajas de la enseflanza comprensiva
en la educacion secundaria son multiples
y aceptadas universalmente, pero este tipo
de organizacion de ensefianza suele desem-
bocar de modo encubierto en una escuela
selectiva y en un deterioro de la ensefianza,
si no se cumplen ciertos requisitos.

El primero de estos requisitos es que las

14. Los afios de experiencia determinan, ademas, el salario a percibir, de modo que puede ocurrir que un mal pro-
fesor perciba un mayor salario que un buen profesor, simplemente porque lleva mas afios en la ensefianza. La
contrapartida de esta incongruencia en las diferencias salariales es que, en los paises donde el profesor no es
funcionario, las escuelas tienden a desprenderse de algunos buenos profesores con muchos afios de servicio,

porque son mas caros.

15. En nuestro pais, una de las herencias mas destacadas que nos dejo la Institucion Libre de Ensefianza es que, aun-
que se origind en la universidad, pronto enfatizé la importancia de la ensefianza primaria. Durante la Il Republica
la ensefianza primaria tuvo un extraordinario auge que se vio demolido después de la guerra civil, pero que, por
diversas razones, no ha llegado a recuperarse desde la muerte de Franco hasta nuestros dias.
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diferencias en los niveles de aptitud de los
alumnos se vean reducidas al minimo, a tra-
vés de una ensefanza primaria eficiente que
debe hacer especial hincapié en los alumnos
mas desfavorecidos'®. Esto se logra, funda-
mentalmente, consiguiendo que, a través de
procesos de seleccion adecuados, sean los
mejores los que ingresen como profesores
en la ensefianza primaria, que es lo que
ocurre, segun todos los informes, en los sis-
temas educativos de éxito. Como ha puesto
de manifiesto el informe de la consultora
McKinsey (Barber y Mourshed, 2007), uno
de los instrumentos por los que los sistemas
educativos de éxito consiguen incorporar
a los mejores como profesores es el de los
métodos de seleccion del profesorado.

El segundo, referido ya a la ensefanza
secundaria misma, es que la ensefanza
comprensiva no es posible sin contar con
una inmensa mayoria, si no la totalidad, de
profesores de excelencia, lo que también se
logra a través de sistemas de seleccion apro-
piados’®. Como se ha dicho, si en la ense-
fianza comprensiva se cuenta con buenos y
malos profesores, estos ultimos tenderan a
asignarse a los peores estudiantes. La impor-
tancia del efecto profesor, que todos hemos
experimentado introspectivamente, ha sido
confirmado por la investigacion educativa.
Por otra parte, el efecto en los alumnos
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de haber tenido un mal profesor es muy
persistente. Es decir, no se neutraliza por el
hecho de tener un buen profesor el curso
siguiente. Sanders y Rivers (1996) hicieron
un estudio longitudinal de distintos grupos
de alumnos que habian tenido mejores o
peores profesores a lo largo de tres cursos y
comprobaron las enormes diferencias en el
rendimiento académico de los alumnos en
funcion de la calidad del profesorado que
hubieran tenido. La persistencia en el efec-
to del buen profesor traspasa, incluso, los
limites de la educacion formal y se prolonga
en la vida posterior del alumno (Hanushek y
Rivkin, 2012).

El tercero es que han de ponerse en marcha
estrategias eficaces para la ensefianza com-
pensatoria. Los sistemas educativos de éxito
no se caracterizan tanto por desarrollar las
potencialidades de los que mas saben, que
también, sino por desarrollar al méaximo las
de los que menos saben. Pero, de nuevo,
para eso se necesitan buenos profesores y
lo que ha venido ocurriendo en todos los
sistemas, excepto en los mas eficaces, es
que a los alumnos mas desfavorecidos se
les asigna siempre los peores profesores. En
un sistema en el que todos los profesores
tienen una alta cualificacion el problema se
revierte, porque algunos, siendo tan buenos
como sus colegas, sienten la propension a

16. Dado el sistema de funcionariado que tenemos en nuestro pais, algunos han propuesto que una posible solucion
a los malos profesores en la ensefianza secundaria seria la de programar cursos de formacion para profesores en
servicio. Cualquiera que haya participado en esos cursos, como es mi caso, sabe de la inutilidad de los mismos.
Esta percepcion subjetiva ha sido confirmada por la investigacion educativa (véase, p. ej. Walsh, y Tracy, 2005).
Ello no obsta para que haya un cierto margen de mejora en el profesorado, pero siempre que se trate de buenos
profesores de inicio y a través de actividades, que no cursos, adecuadas.
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enfrentarse al reto de recuperar a los mas
rezagados.

Hay un cuarto requisito que se ha sefialado
de modo recurrente en los informes sobre las
claves que determinan el éxito de algunos
sistemas educativos. Se trata de conceder
a los centros una amplia autonomia, acom-
pafiada de una estricta evaluacion de los
resultados alcanzados por dichos centros.
La razon, por la que el éxito de la ensefianza
comprensiva depende en cierta medida de
la autonomia que se concede a los centros,
estriba en que la problematica educativa
es en gran parte especifica de la comuni-
dad local a la que pertenece el centro. En
nuestro pais se ha producido un fenémeno
verdaderamente curioso, respecto a lo que
ocurre en otros paises. Se ha confundido la
autonomia de las comunidades auténomas
con la autonomia de los centros. Se ha
supuesto que los centros tenian autono-
mia porque la tuvieran las comunidades
auténomas. Cuando los responsables de Ia
educacion en Espafia reconocian la impor-
tancia de conceder autonomia a los centros,
se limitaban a conceder mds autonomia a
las comunidades autonomas. De hecho, las
autoridades educativas autondmicas han
llegado a ejercer un control brutal sobre los
centros de ensefanza, cuya capacidad de
decision se ha reducido al minimo. Segun
los datos de la OCDE (2012) Espana junto
con Grecia son los paises cuyos centros
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gozan de menor autonomial’. A ello hay
que afadir la tremenda resistencia que se
produce en nuestro pais a evaluar los resul-
tados obtenidos por los centros.

En el curso de la ultima redaccion de este
articulo he podido acceder a un trabajo de
Hanushek, Link y Woessmann (en prensa),
en el que, comparando los resultados PISA
obtenidos por los diferentes sistemas edu-
cativos con mayor o menor autonomia de
los centros, concluyen que la autonomia
de los centros es beneficiosa en aquellos
sistemas cuyos logros son mejores, pero no
tanto en aquellos cuyos logros son peores.
Es algo semejante a lo que ocurre con las
evaluaciones externas o revalidas que son
tanto mas necesarias cuanto peores son los
resultados del sistema. Asi pues, parece que
una cierta intervencion centralizada seria
una medida a tomar en aquellos sistemas
con peores resultados, para que, con la
progresiva mejora del sistema, vaya conce-
diéndose a los centros una cada vez mayor
autonomia. Todo ello siempre acompafnado
de una estricta evaluaciéon de los centros.
Nuestro pais se situa en el peor de los esce-
narios posibles. La intervencion centralizada
no es factible por la existencia de las comu-
nidades autonomas, ni tampoco, como se
ha dicho, la autonomia de los centros por el
control que éstas ejercen sobre los mismos.

Un apunte final, si lo que pretendemos

17. Una de las razones por las que los centros tienen muy poca capacidad de maniobra se debe a la esclerosis que
supone el sistema del funcionariado. Esta esclerosis se acentua por las presiones de los sindicatos para la conso-
lidacion en el empleo de los que todavia no son funcionarios.
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de la educacion es que oferte puestos de
trabajo de profesores para personas que no
han conseguido profesionalizarse en otras
areas de la actividad economica e instamos
a que el nivel de los alumnos sea cada vez
mas bajo para lograr una falsa igualdad de
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oportunidades, entonces no hay esperanza.
Estamos contribuyendo a anular los dos
efectos que, como he explicado en otra
ocasion (Aparicio, 2003), determinan la
calidad de la ensefanza: el efecto profesor
y el efecto alumno. Naturalmente, siempre

1 43

podemos intentar aumentar el gasta a ver qué pasa Por ejemplo_dotanda a las escuelas de

mas ordenadores, construyendo campos de baloncesto, contratando cada vez a mas profesores
0 aumentando hasta el infinito el numero de becas para aquellos que jamas van a aprove-
charlas.
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Resumen

En el presente articulo se hace una breve descripcion de las vicisitudes histdricas por
las que ha pasado la ensefianza comprensiva en el Reino Unido, que es donde se origina
esta forma de organizacion de la ensefanza. Al hilo de esta descripcion se senalan los
pros y los contras de la enseflanza comprensiva, para pasar a discutir hasta qué punto se
han resuelto los problemas para los que fue disefiada. En una sequnda parte, se explica
el modo en que la escuela comprensiva se ha implementado en nuestro pais, tratando

de analizar si dicho modo de implementacion ha sido beneficioso para la ensefianza. En
este contexto se examinan algunos de los males de nuestro sistema educativo en relacion
con el bachillerato.

Palabras clave: ensefianza comprensiva, educacion y clase social, educacion e igualdad de
oportunidades, calidad de la ensefanza.
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Abstract

This paper starts with a brief description of the historical vicissitudes which comprehen-
sive education has going trough in the UK, which is where this form of organization of
teaching was originated. In line with this description, the pros and cons of comprehensive
education are pointed out, to go on to discuss to what extent the problems for which it
was designed have been solved. In a second part, it is explained how the comprehensive
school has been implemented in our country, trying to analyze whether this way of
implementation has been beneficial for teaching. In this context, some of the ills of our
education system in relation to the baccalaureate are scrutinized.

Key words: comprehensive education, social class and education, equality of educational
opportunities, quality of teaching.
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Bachillerato: cultura y valores

"Beauty is truth, truth beauty" —that is all
Ye know on earth, and all ye need to know.
J. Keats: Ode on a Grecian Urn

Hay en mis venas gotas de sangre jacobina,
pero mi verso brota de manantial sereno;
Yy, mas que un hombre al uso que sabe su
doctrina,
soy, en el buen sentido de la palabra,
bueno.

A. Machado: Retrato

Introduccion

Verdad, belleza y bondad, son conceptos
solemnes que constituyen el sistema de
valores definitorio de lo mejor de la con-
dicion humana. Hablo de sistema porque
estan intimamente relacionados entre ellos,
de modo que cualquiera de esas cualida-
des, en su grado maximo, exige las otras
cualidades, también en su nivel maximo.
Estos valores no son genéticos sino cultu-
rales, utilizando el término cultura no en el
sentido de erudicion sino de expresion de
un conocimiento profundo de la vida. En
este articulo pretendo proponerlos como
la razon de ser de un nuevo bachillerato,

TARBIYA 43 (2).indd 41

Ceésar Saenz de Castro

La mezquindad del
actual bachillerato
no debe ocultar la
importancia de un
tramo educativo que
tiene como sujetos

a unas personas que
son adolescentes y
desarrollan el proyecto
mas trascendente de
sus vidas: hacerse
ciudadanos y
ciudadanas
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precisamente basado en el desarrollo de
esos valores.

La mezquindad del actual bachillerato no
debe ocultar la importancia de un tramo
educativo que tiene como sujetos a unas
personas que son adolescentes y desarro-
llan el proyecto mas trascendente de sus
vidas: hacerse ciudadanos y ciudadanas.
Bufiuel lo expresa genialmente cuando dice
que no se considera ni mexicano ni francés
(a pesar de que le debe mucho a ambas
culturas), se considera espafiol porque en
Espafia estudio el bachillerato y se hizo
hombre (Max Aub, 2013).

El final de la escolaridad obligatoria se
situa, hoy, en los 16 afios. El contenido del
bachillerato, por tanto, deberia ser el que
resultase adecuado para que los jovenes
que quisieran cursarlo (hablamos de una
etapa no obligatoria) pudieran conseguir
los conocimientos, habilidades y valores
que les permitieran ampliar y profundizar
la formacion que les aportd la ensefianza
obligatoria y afrontar, asi, en las mejores
condiciones los retos y exigencias de una
vida plena en el siglo XXI.

Las criticas que viene suscitando, desde
su nacimiento, la segunda ensefianza (o
el bachillerato), revelan la existencia de
polémicas recurrentes que se han traducido
en un rosario interminable de reformas.
Hoy, las criticas mas repetidas, respecto al
bachillerato, se refieren a la brevedad de
esta etapa ("el bachillerato mas corto de
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Europa”, gustan decir algunos), a la falta de
interés, motivacion y esfuerzo del alumna-
do que se traduce en bajos rendimientosy a
la critica curricular (sea porque no se com-
parte su division en modalidades, sea por
disconformidad con el elenco de materias
que lo integran, sea por el escaso "nivel" de
sus contenidos). Parece que la insatisfac-
cion con este nivel educativo es general.

Desde la promulgacion de la LOGSE, la arti-
culacion del bachillerato se enfrenta a difi-
cultades nuevas que resultan, por un lado, de
la prolongacion de la ensefianza obligatoria
hasta los 16 afos y, por otro, de la intensi-
ficacion de las multiples tensiones a las que
viene sometido. Tension, fundamentalmente,
entre su escasa duracion y las demandas de
especializacion que le llegan de la universidad
y de la formacion profesional; tension entre
estas demandas tan especificas y su proposi-
to de atender a las complejas necesidades de
formacion del tiempo presente (tecnologias
de la informacion y comunicacion, ciudada-
nia, cultura cientifica); y, finalmente, tension
entre las nuevas exigencias formativas y la
disposicion y aptitud del profesorado para
afrontarlas.

La indefinicion del bachillerato se relaciona,
también, con las contradicciones que le crea
su pretension de atender las llamadas con-
trapuestas que le llegan desde sus confines,
de la primaria y de la universidad. Es decir,
a la tensién entre la necesidad de continuar
la funcion educadora propia de la ense-
fanza obligatoria y su voluntad originaria
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de imitacion del cardcter, la organizacion
y los fines de la universidad. Las llamadas
que vienen desde cada uno de los extremos
reclaman de la segunda ensefianza un enfo-
que diferente en asuntos capitales como la
prioridad en la definicion de objetivos, la
seleccion de contenidos del programa, los
métodos de trabajo del profesorado, el régi-
men de las clases y la vida de los alumnos
en los centros.

La influencia de la universidad en el bachi-
llerato se manifiesta en asuntos muy impor-
tantes: la formacion (muchos dirian, la no
formacion) de los profesores de bachillerato
era, y es, su responsabilidad; su presencia a
través de las Pruebas de Acceso a la Uni-
versidad (PAU) tiene un peso enorme en el
desarrollo curricular del bachillerato. Esta
influencia no ha enriquecido al bachillerato,
ha resultado rutinaria y poco estimulante, y
ha propiciado formas de hacer poco apro-
piadas al conjunto de la segunda ensefianza.
Esta situacién no es nueva: Ya, en 1919, la
Institucion Libre de Ensefianza (ILE) denun-
ciaba que la metodologia de trabajo en los
institutos reproducia las malas practicas
universitarias. El Colectivo Lorenzo Luzu-
riaga (2011) sefala como muy significativo
que los unicos profesores universitarios
que hicieron el camino inverso al de tantos
profesores que pasaron del instituto a la
universidad (es decir, que bajaron de sus
catedras universitarias a ensefar a los nifos
y adolescentes), Francisco Giner de los Rios,
Bartolomé Cossio y otros compafieros suyos
de la ILE, fueran los mas firmes defensores
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de romper con los viejos métodos universi-
tarios en el bachillerato.

Al bachillerato, en las cuatro leyes educati-
vas principales desde los afios 70 del siglo
pasado (LGE, LOGSE, LOCE y LOE), y a pesar
de las notables diferencias ideologicas de
las mayorias politicas que las aprobaron, se
le asignan las tres finalidades tradicionales
de la etapa: proporcionar a los alumnos
formacion y madurez intelectual y humana;
proporcionarles conocimientos y habilida-
des que les permitan incorporarse a la vida
laboral con responsabilidad y competencia;
y capacitar a los alumnos para acceder a la
educacion superior.

A pesar de los propositos, no se ha con-
seguido un equilibrio satisfactorio entre
estas tres finalidades. Un bachillerato que
realmente se desarrolla en funcion de la
preparacion y el acceso a la universidad es
fuente de insatisfacciones. Es causa de frus-
tracion de aquellos profesores que desea-
rian mas oportunidades, y mas tiempo, para
poder cultivar la formacion intelectual de
sus alumnos vy los valores y habitos de su
educacion ciudadana. Ayuda a explicar el
distanciamiento de un sector importante
del alumnado respecto a un nivel educativo
que les ofrece muchas asignaturas y pocas
oportunidades de formacién. Los elevados
porcentajes de alumnado que repite curso
0 abandona constituyen un indicador de
la insatisfaccion y frustracion de muchos
jovenes que no encuentran en las aulas la
respuesta a sus necesidades de formacion.
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En definitiva, el bachillerato, presionado por
la ensefianza obligatoria y la universidad, no
tiene una identidad clara, no ha conseguido
una formulacion coherente y razonable de
sus objetivos, contenidos y metodologias
diddcticas y evaluativas. ;Cudl es el pro-
cedimiento para cambiar este estado de
cosas? Es dificil ofrecer formulas concretas
que resuelvan de una vez los complejos
problemas que afectan al bachillerato; pero
si estamos seguros de que realizar los habi-
tuales reajustes de las piezas que lo com-
ponen (asignaturas, modalidades, afios) sin
analizar en serio la pertinencia del conjunto
y de cada una de sus piezas, para el logro de
los objetivos propuestos, sélo conduciria a
una frustracion mas. Hay que empezar por
redefinir el bachillerato y precisar su papel
en el sistema educativo del siglo XXI.

Se habla continuamente de la necesidad de
aumentar los conocimientos de nuestros
alumnos, de elevar los estandares (utilizan-
do terminologia anglosajona, tan querida
por muchos expertos). Pensamos que esta
elevacion sirve de poco si los estandares en
cuestion no son validos o son incorrectos.
Robinson (2011) afirma que la mayor parte
de nuestros sistemas educativos estan des-
fasados porque se crearon en el pasado, en
una época distinta, para responder a retos
diferentes y con el tiempo se han vuelto
cada vez mas anacronicos. Por ejemplo,
en la mayoria de sistemas educativos y en
las evaluaciones internacionales, se insiste
mucho en elevar los estandares de mate-
maticas y de lengua, que por supuesto son
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muy importantes pero /son los Unicos que
cuentan en la educacion? ;Qué pasa con las
disciplinas artisticas, con las humanidades,
con las ciencias sociales? ¢Es adecuada la
parcelacion jerdrquica de conocimientos o
es necesaria una integracion de los mismos
para comprender y vivir el complejo tiempo
presente?

En el tejer y destejer de planes de estudio
de bachillerato ha habido unos referentes
que se repiten en cada reforma. La mezcla
de fines a la que hemos aludido ha ali-
mentado la permanente polémica sobre
el caracter del bachillerato: ¢"cultural”
y propedéutico (a su vez humanistico, o

clasicista), o "profesional” y autonomo (a
su vez cientifico, o moderno)? La polémica
se traduce invariablemente a las decisiones
sobre su estructura: /dividido en ciclos
0 unitario?, ¢diversificado o uniforme? y
sobre las materias que componen el plan
de estudios: sistema ciclico o asignaturas
sueltas?, ¢qué proporcion entre humani-

dades vy ciencias?

No se puede mantener la permanente diso-
ciacion entre unos objetivos ambiciosos,
que reclaman el desarrollo de madurez
intelectual y humana en las aulas, y una
suma de materias sin conexion, con unos
listados de contenidos cuyo desarrollo es
contradictorio con los fines propuestos,
imposibles de completar en la practicay, en
ocasiones, inutil por la irrelevancia de los
mismos. Es preciso, por tanto, replantear
unosy otros.
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Probablemente, en este momento, ya no
baste ni siquiera un enfoque que tuvie-
ra en cuenta esa doble perspectiva. Seria
preciso incorporar, al menos para definir
sus objetivos, las expectativas y cautelas
que determinados sectores (instituciones,
empresas, intelectuales...) interesados en el
bachillerato tienen sobre él.

Pero una consulta de ese tipo no esta refiida
con actuaciones concretas e inmediatas que
mejoren lo que tenemos, corrigiendo sus
deficiencias mas claras. Se trata de actuar
con método y constancia, comenzando
primero por lo que requiere mas esfuerzo y
menos alharacas y lo que, a la larga, tiene
mas efecto: la formacion de sus profesores,
precisamente. Cualquier progreso en ese
campo producird mejoras en el sistema,
mientras que la mas elaborada reforma de
estructura o contenidos, sin un profesorado
mejor preparado y mas dispuesto, servira de
poco. Los limitadisimos efectos de reformas
tan ambiciosas como la LGE y la LOGSE lo
muestra bien a las claras.

Nada impide que, al mismo tiempo, se pro-
picie una evaluacion rigurosa de esta etapa
educativa. Deberian valorarse las limita-
ciones de los modelos empleados hasta el
presente a la hora de hacer las reformas,
comenzando por la responsabilidad exclu-
siva en su desarrollo de profesores especia-
listas en las distintas materias del curriculo
de la etapa. Y su coherencia interna como
plan de estudios al servicio de la formacion
de los jovenes de 16 a 18 afos, y no como
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mero resultado de la correlacion de fuerzas
en el seno de la academia, y de su coheren-
cia externa, es decir, de su relacion con los
objetivos a los que pretende servir.

En este empefo, deberia analizarse el valor
y eficacia de las experiencias habidas a lo
largo de la historia que han aunado los dos
aspectos del problema: la innovacion curri-
cular, via experimentacion, y la formacion
del profesorado en ejercicio. Nos referimos
a experiencias tan diferentes como la del
Instituto-escuela, en el primer tercio del
siglo XX y la experimentacion de la refor-
mas de las ensefianzas medias que puso
en marcha el ministro Maravall en los afios
ochenta. Tal vez, aquellos modelos puedan
ser Utiles (incluida la identificacion de fallos
y errores) con vistas a promover experien-
cias que permitieran depurar la viabilidad
y pertinencia de determinadas reformas
antes de aplicarlas con caracter general.

Nuestra propuesta se fundamenta en que
el bachillerato constituye la ultima y gran
oportunidad para que un ciudadano adquie-
ra cultura de forma reglada vy sistematica
porque los estudios superiores y universi-
tarios se caracterizan por la especializacion
cada vez mas acentuada. Frente al papel del
viejo bachillerato como formador de élites
minoritarias, defendemos el bachillerato
educador de mayorias ciudadanas ilustra-
das vy criticas.

Pensamos que la profunda crisis actual
muestra la necesidad de que un colectivo
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suficiente de personas (equivalente a la
nocion de masa critica en fisica) tenga
opinion informada sobre las grandes cues-
tiones economicas y sociales y pueda con-
trastarla con los discursos de los politicos,
tertulianos y expertos hegemonicos; dicho
de otra modo, que esté en disposicion de
cambiar el sentido comun imperante, de
hacer otra lectura de la realidad. Hay que
aprovechar todo el despliegue de la inte-
ligencia colectiva de la gente y aplicarlo a
construir un sistema politico y social mas
justo y democratico. Ciudadanos que sean
protagonistas en una democracia compleja
que no reduzca todo a mera “representa-
cion" (con todo el contenido polisémico del
término), como hasta ahora, y que rompan
con el individualismo en lo social; que
entiendan la mundializacion como interde-
pendencia y colaboracion y no sélo como
globalizacion financiera.

Pero todo ello requiere aprender v, por tanto,
ensenar a los futuros ciudadanos disciplina
mentaly disciplina moral, utilizando viejos y
bellos conceptos de Salvador de Madariaga
(Arroyo, 2012). Ese es, precisamente, el papel
del bachillerato de nuestra época, claramen-
te diferenciado de la alfabetizacion para la
vida cotidiana (ensefanza obligatoria) y del
desarrollo de competencias para la produc-
cion (ensefianza superior). ¢Es ese proyecto
posible? Aunque somos conscientes de su
dificultad, creemos que si'y, en lo que sigue,
trataremos de analizar las dimensiones del
proyecto y de identificar la agenda que nos
conduzca a su realizacion.

46‘
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Dimension filosofica-social.
La cuestion de la formacion
de élites

Ao largo del ultimo siglo, han sucedido
muchos cambios turbulentos, ha surgido
una gran brecha, entre la educacion, por un
lado, y las necesidades individuales de las
personas, por otro. Si nos planteamos cual
es el proposito de la educacion, los politicos
a menudo hablan de volver a lo esencial, a
lo basico. Y hay que hacerlo, pero primero
tenemos que ponernos de acuerdo sobre
qué es lo esencial, identificar los estanda-
res que mencionamos en la introduccion.
Coincidimos con Robinson (2011) en que
la educacion, desde la guarderia hasta la
formacion de adultos, tiene en lineas gene-
rales tres objetivos, o por lo menos deberia
tenerlos.

Uno de ellos es econdmico. Es innegable que
una de las grandes expectativas que tene-
mos sobre la educacion es que, si alguien
tiene estudios, estard en mejor posicion
para conseguir un trabajo, y la economia
se beneficiara. Por eso invertimos tanto
dinero en la educacion. El problema es que
las economias del mundo han cambiado
diametralmente en los ultimos 50 afos. El
mundo cada vez estd mas dominado por los
sistemas de informacion, estamos inmersos
en una economia de servicios y la industria
se ha trasladado fuera de Europa. Por con-
siguiente, econémicamente, el mundo de
ahora no tiene nada que ver con el mundo
en el que nosotros crecimos. La revolucion
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industrial forjo nuestro mundo, pero tam-
bién fragud nuestros sistemas educativos:
tenemos un sistema de educacion indus-
trial. Es un modelo de educacion basado
en la produccion cuando estamos ya en la
sociedad posindustrial, llamada por algunos
la sociedad del conocimiento.

El sequndo gran reto educativo es de indole
cultural: una de las cosas que esperamos de
la educacion es que ayude a las personas
a comprender el mundo que les rodea y
a desarrollar un sentimiento de identidad
cultural, una idea sobre su lugar en el mun-
do. El problema es que el mundo también se
ha transformado culturalmente en los ulti-
mos 50 afios. No tiene nada que ver con el
mundo en el que crecimos: cada vez es mas
interdependiente, mas complejo, y también
mas peligroso culturalmente en algunos
aspectos, mas intolerante en ciertas cosas.

El tercer gran objetivo de la educacion es
personal: una de las cosas que esperamos
de la educacion es que nos ayude a conver-
tirnos en la mejor version de nosotros mis-
mos; que nos ayude a descubrir nuestros
talentos, nuestras destrezas. Y creo que la
educacion ha fracasado estrepitosamente
en ese sentido, puesto que muchos acaban
sus estudios sin descubrir lo que se les da
bien, sin averiguar jamas sus talentos. Y
esto sucede porque, en el fondo, tenemos
una vision de las aptitudes muy limitada.
También ha habido cambios en ese sen-
tido: Gardner (2008), creador de la teoria
de las inteligencias multiples, habla de la
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necesidad de la educacion de cinco mentes:
disciplinar, sintetizante, creativa, respetuo-
sa y ética.

En definitiva, hay cambios en nuestra
nocion de inteligencia, pero también en la
cultura, que ha cambiado y se ha compli-
cado, y en la economia que ha sufrido una
auténtica revolucion. ;Como se concretan
esto tres objetivos o retos educativos en el
bachillerato?

En primer lugar, pensamos que tenemos
que volver a reflexionar sobre los intereses
sociales a los que sirve un nivel educativo
no obligatorio como es el bachillerato. Vifiao
(1975) sefala, en un andlisis socioldgico de
la época, que "la educacion secundaria,
en cuanto a sus aspectos humanisticos y
clasicos, se concibe, dentro de los intereses
en cuanto grupo o clase, como una barrera
que, una vez pasada, pierde su valor y se
olvida; en otras palabras, como colectivo, la
nueva burguesia no acepta tal tipo de ense-
flanza por su intrinseco e indudable valor
formativo vy cientifico, sino, fundamental-
mente, por su valor social diferenciativo,
toda vez que, cursados los estudios corres-
pondientes, toda esa amalgama de textos
clasicos, lenguas muertas, fechas y hechos
histdricos, obras literarias sobre las que se
pasa superficialmente, etc., han de relegarse
a las mas oscuras simas del olvido".

En el mismo sentido, el Colectivo Lorenzo
Luzuriaga (2011) afirma que a pesar de las
denuncias de quienes consideraban a los
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institutos como "fabricas de bachilleres"
destinados a componer un “proletariado de
levita", por la ausencia de conocimientos
utiles y su cardcter fundamentalmente cla-
sico, el bachillerato constituia, para quienes
lo cursaban, la llave que abria las puertas
de la universidad, facilitaba el acceso a
determinados puestos de la burocracia local
o estatal y, en todo caso, proporcionaba un
estatus de hombre culto que, en contrapo-
sicion a las masas poco cultivadas o anal-
fabetas, ofrecia distincion y oportunidades
de éxito social.

Arroyo (2012) sefala que "fue la misma
revolucion burguesa que establecio la edu-
cacion obligatoria, la que también organizo
el otro nivel educativo para los hijos de la
burguesia... a los que era necesario edu-
car bajo otros presupuestos ideoldgicos e
institucionales que los de la antigua aris-
tocracia Pues si de lo primero dependia la
mayor rentabilidad del modelo econdmico,
lo segundo era fundamental para la estabi-
lidad politica y social de todo el sistema". El
citado autor cita a Salvador de Madariaga
cuando en los afios 30 del siglo pasado
afirmaba que el problema de la segunda
ensefanza era, quiza, el mas grave de Espa-
fia. Mientras la grandeza de Francia tenia
una base importante en el Lycée y y la de
Inglaterra en la Public School, en Espafa la
segunda ensefianza no existia.

¢Qué se entiende hoy por clase burguesa?
Las élites actuales, formadas bajo los prin-
cipios de pragmatismo, tecnologizacion y
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competitividad, donde las competencias
técnicas lo son todo y los valores éticos solo
son un adorno desprovisto de significado,
estan fracasando en su papel director de
sociedades cohesionadas y con proyectos
de bienestar colectivo. Sirve hoy el modelo
social vigente, compuesto de una élite muy
centrada en los exclusivos intereses econo-
micos e ideoldgicos de grupo o clase y de
una mayoria ciudadana apenas alfabetiza-
day con un déficit cultural importante que
le impide comprender en profundidad los
grandes vectores de fuerza que mueven la
sociedad? Pensamos que noy, por eso, ante
este fracaso en la formacion de minorias
elitistas, defendemos la necesidad de un
programa educativo para una amplia ciu-
dadania ilustrada vy critica.

Los defensores de la prioridad en la educa-
cion de élites suelen utilizar el argumento
de la meritocracia para justificar que una
educacion de calidad siempre es minori-
taria (la consecuencia es la dualizacion:
competencias complejas para unos pocos y
alfabetizacion basica para todos los demds).
Admitimos que ciertas versiones de la meri-
tocracia premian a la gente en funcion de
su rendimiento real pero hay otras muchas
que la premian segun a que escuela ha ido,
con independencia de lo que realmente
hace. Eso no es meritocracia, es la ilusion de
la meritocracia mediante el uso de titulos,
de complicidad social (“los companeros de
pupitre”, en el colegio de élite), se premia
a la gente en funcion de lo que ha pagado.
Pero si las oportunidades de empleo son

21/3/14 13:21:58



desiguales es casi natural utilizar la edu-
cacion como filtro y entonces detrds de las
diferencias educativas hay diferencias de
clase. /Quién accede a esos centros edu-
cativos? Las élites. Es muy facil hacer de la
educacion parte del sistema, que no cambia
las cosas sino que reproduce las jerarquias;
es mucho mas dificil hacer algo que dé mas
fuerza a la gente, que cambie la sociedad,
que haga que el futuro sea diferente. Pero
que sea muy dificil no implica que sea
imposible.

Todos los centros educativos afrontan la
tension entre ser simplemente parte del
sistema de reproduccion del estatus de la
élite y ser realmente capaces de poner el
conocimiento a trabajar por el bien publi-
co. Consideramos que hay que construir
instituciones sociales que compensen las
limitaciones de la sociedad del mercado
capitalista y, en este sentido, creemos que
un nuevo modelo de bachillerato puede
contribuir a esta tarea.

Ese modelo debe propiciar una atmdsfera
de cultura colectiva donde las distintas
disciplinas del curriculo contribuyan no
solo con el conocimiento conceptual vy
procedimental que les es propio sino con
los valores epistémicos que también incor-
poran: frente a un enfoque tecnocratico un
enfoque cultural. Nietzsche (1980) defendia
la cultura clasica como elemento vertebra-
dor del curriculo de las escuelas alemanas
pero también se puede recuperar la nocion
de filosofia natural (Philosophice naturalis
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principia mathematica, de Newton) para
identificar una propuesta formativa que se
centre en el desarrollo de lo que hoy seria
cultura elemental pero abordada desde un
punto de vista superior, una cultura no par-
celada en ciencias vy letras sino una cultura
integrada para sociedades complejas. ¢Se
puede realizar un desarrollo educativo, en
una etapa clave en la vida de una persona
como es la adolescencia y primera juventud,
a partir de los valores culturales que cons-
tituyen la base fundacional de cualquier
disciplina, a saber, la busqueda de la verdad,
la belleza y la bondad? Creemos que es el
momento oportuno y, quiza unico. Keats y
Machado sefalan el camino.

Dimension estructural-
curricular. La cuestion

de los contenidos en el
bachillerato

La aparicion de un periodo de ensefianza
obligatoria hasta los 16 afios, la ESO, con-
vierte el bachillerato en un nivel claramente
no obligatorio y el legislador trata de com-
paginar los distintos fines del bachillera-
to en la estructura curricular del mismo.
En teoria, el "espiritu” del bachillerato (su
vocacion formadora) se mantiene en las
materias comunes vy la division en moda-
lidades e itinerarios atiende a la funcion
propedéutica. La estructura se convierte en
un sistema complejo, dificil de articular en
los centros. El plan de estudios y los pro-
gramas de las materias que lo componen
resultan excesivamente recargados. No se

1 43

‘49

21/3/14 13:21:58



tarbiya 43

50‘

puede mantener la permanente disociacion
entre unos objetivos ambiciosos, que recla-
man sistemas de trabajo con tiempo para la
reflexion y el aprendizaje personalizado, y
un catdlogo de materias con unos listados
de contenidos cuya amplitud es contradic-
toria con los fines propuestos, imposible de
completar en la practica y, en ocasiones,
inutil por la irrelevancia de los mismos. Es
preciso, por tanto, replantear unos y otros.

Primero los objetivos. Esta tarea aconsejaria
prescindir por un momento de los listados
de fines y objetivos al uso vy tratar de pre-
cisar qué se entiende, hoy, por preparacion
para estudios superiores, 0o por madurez
intelectual y humana (a qué capacidades se
liga, en qué destrezas se concretaria), o por
formacion ciudadana (qué conocimientos y
qué habitos la conforman), si se quiere que,
efectivamente, el bachillerato contribuya a
lograrlas. Entiéndase, hablamos en términos
de esclarecer el mensaje directo que se
envia al profesorado al que se va encomen-
dar que trabaje en pro de esa preparacion
a través de unos contenidos concretos y de
una metodologia apropiada, no de una dis-
quisicion tedrica sobre el significado de los
conceptos. No debemos ni podemos esperar
que esa madurez se derive mecanicamente,
como un subproducto de los contenidos
tradicionales de las materias del curriculo.

A continuacion, habria que traducir esa
concepcion en principios claros que rijan
los trabajos de los disefiadores del curriculo,
de los autores de libros y material escolar
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y, sobre todo, del profesorado en el aula.
Puede suceder que al desgranar y concretar
los objetivos que se pretenden se haga evi-
dente la imposibilidad de abordarlos todos
conjuntamente. Habria que revisar a fondo
los contenidos de los programas vy, tal vez,
su formulacion en asignaturas cerradas.
Probablemente, no serd posible mantener
todos los contenidos y todas las materias
que estan actualmente en los programas, y
se encontrara que faltan otros. Pero no se
deberia empezar, como se apunta a veces,
por el final (el alargamiento temporal del
bachillerato) porque inmediatamente se
llenaria de nuevos contenidos y materias
que probablemente no responderian a unas
necesidades y a unos objetivos todavia no
definidos, o no suficientemente definidos.

En nuestros dias esta reflexion debe tener
un referente indispensable: la eclosion de
los medios y tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion. El alumnado del
bachillerato dispone de conocimientos y
aparatos que le permiten el uso habitual
de esos recursos para muchos aspectos de
su vida en los que ejercen una influencia
decisiva. El bachillerato no puede dejar de
considerar la incidencia que esos medios
tienen en la formacion (o deformacion) de
sus personas, para incluirlos como objeto de
analisis y como recurso y complemento del
trabajo escolar.

La existencia de las pruebas de acceso a la
universidad (PAU), en su actual configura-
cion, ha venido a introducir un elemento
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externo que condiciona poderosamente el
trabajo de los profesores de bachillerato.
En esas condiciones, las recomendaciones
metodoldgicas que ayuden a la madurez
intelectual y humana de los alumnos que-
dan en buenas intenciones. Es cierto que
no pocos profesores universitarios, a titulo
personal, han criticado esta deriva y han
reclamado una atencion mayor a la adqui-
sicion, en el grado necesario y asequible a
la edad, de las capacidades intelectuales
basicas (analisis y sintesis, lectura y expre-
sion oral y escrita, busqueda y seleccion de
informacion, habitos de estudio, etc) que
convienen a los demas fines del bachillerato
y son componentes naturales de la madurez
intelectual. Se trata, dicen, de capacidades
que requieren mas dificil y largo aprendi-
zaje y que la universidad no puede pararse
a ensefar. Pero, formal y legalmente, no
hay otra formulacion desde la institucion
universitaria sobre lo que se considera
necesario para cursar estudios superiores,
que las PAU.

Entre los muchos estudios que se han hecho
sobre las PAU (se han estudiado su organi-
zacion y defectos, su valor predictivo, la
relacion entre los resultados y el expediente
del bachillerato, etc) pocos se dedican a
valorar sus efectos en el bachillerato y, sin
embargo, hay un amplio consenso acerca
de que las PAU han producido desajustes
muy perniciosos en la naturaleza, conteni-
dos, metodologia y criterios de evaluacion
del bachillerato. Es natural que las pruebas
externas a los centros ejerzan una poderosa

TARBIYA 43 (2).indd 51

tarhiy

influencia sobre el quehacer de los profe-
sores de secundaria. Se juegan mucho en
ellas. No es solo el éxito de sus alumnos
lo que debe preocuparles. Su propia valo-
racion como profesionales depende de los
resultados que sus alumnos obtengan en
aquellas pruebas. Incluso el prestigio del
centro aparece comprometido, en la medi-
da en que los resultados son publicos y se
prestan a todo tipo de comparaciones. Este
es el mecanismo perverso que propicia que
los intereses y necesidades educativas de
todos los alumnos del bachillerato queden
supeditados al exclusivo interés propedéu-
tico de aquellos alumnos que se van a
presentar a las PAU.

¢Revalida de Bachillerato o Prueba de Acce-
so a la Universidad, ambas, o ninguna? La
pregunta esta en plena vigencia. Durante
la mayor parte de la existencia del bachi-
llerato, la obtencion del titulo se ligaba a
la superacion de una prueba de grado (o
revalida). La prueba representaba la inter-
vencion del Estado (los tribunales estaban
compuestos por funcionarios docentes) para
garantizar el rigor en la expedicion de los
correspondientes titulos y su valor en todo
el Estado. A partir de la LGE, de 1970, estos
examenes se suprimen y el titulo se obtie-
ne, simplemente, por la superacion de los
cursos que integran, en cada caso, el plan
de estudios de bachillerato. La instauracion
(en realidad, restauracion) de las pruebas de
acceso en 1974, al término del COU, permi-
tio la intervencion de la universidad en el
control de los estudios de secundaria. Era

1 43

‘51

21/3/14 13:21:59



[ar

52‘

Diyi 43

una situacion peculiar, no comparable a la
mayoria de paises europeos. La desaparicion
del control externo estatal se suplia, desde la
universidad, por la creacion de una prueba
especifica para quienes desearan ingresar
en ella. De paso, la prueba permitia ordenar
a los aspirantes a carreras con mas demanda
que plazas. La situacion creada por la LGE y
mantenida por la LOGSE, se mantiene en sus
lineas esenciales hasta hoy cuando hay una
propuesta ministerial de establecer la reva-
lida de bachillerato juntamente con otras
revalidas en la ESO e incluso en primaria. La
polémica esta servida.

Una propuesta estructural-curricular
para el bachillerato

A partir del analisis critico que acabamos
de hacer, nos atrevemos a plantear una
propuesta que tiene un principio organi-
zativo estructural: un bachillerato de dos
afos con revalida para la obtencion del
titulo de bachiller, sequido de un curso de
orientacion universitaria (COU) para quie-
nes quieran seguir estudios universitarios.
La propuesta tiene también dos princi-
pios sustantivos curriculares: Integracion
no jerarquica de las dos (0 mas) culturas
en el bachillerato y educacion a través de
los valores de las distintas disciplinas. La
propuesta nace de la absoluta necesidad
de identificar al bachillerato como nivel
educativo autonomo de la ESO y de la uni-
versidad y de dotarlo de sefias de identidad
propias construidas sobre los conceptos de
cultura integrada y de valores culturales,
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epistémicos, de las distintas disciplinas del
curriculo.

En cuanto a la estructura, la propuesta del
COU posterior al bachillerato y separado de
¢l por la prueba de Revalida, se justifica en las
necesidades explicitas de formacion para los
alumnos que quieran acceder a la universi-
dad y que deben cursar determinadas mate-
rias y contenidos que no son esenciales para
los fines del bachillerato (concretados en la
formacion transcultural de una ciudadania
ilustrada y critica). Cada universidad, en base
a su autonomia, podra disefar los mecanis-
mos o pruebas de acceso que considere per-
tinentes, teniendo en cuenta los contenidos
del COU. Podria, incluso, incorporar el COU
como estudio propio de la universidad (como
efecto colateral positivo, se incrementarian
las relaciones profesionales de los profesores
de universidad y secundaria).

El titulo de bachiller, que acredita los estu-
dios de bachillerato como nivel auténomo 'y
propio, se lograria con la superacion de una
Revalida dirigida y organizada por funcio-
narios docentes de la ensefanza secundaria,
una vez aprobados los dos cursos del nivel.
Esta prueba tendria una funcion homologa-
dora y de correccion de las diferencias que
se producen en la evaluacion entre diferen-
tes centros educativos (sobre todo, publicos
y privados). Ademas, contar con una prueba
externa a los centros puede ayudar de forma
significativa a la evaluacion del propio siste-
ma educativo (en nuestra propuesta seria la
Unica prueba externa de tipo acreditatorio).
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En cuanto al disefio curricular del bachille-
rato, proponemos partir de los conocimien-
tos que constituyen el nucleo de nuestra
cultura pero no presentados en asignaturas
aisladas y jerarquizadas sino integrados en
una estructura de red. Cada uno de los
distintos saberes constituye una peculiar
fusion de reconocimiento del orden pre-
sente en el universo y al mismo tiempo de
creatividad, libertad, espontaneidad, belleza.
En esto precisamente estriba su valor edu-
cativo mas profundo, mucho mas que en el
mero dominio de las destrezas técnicas de
cada disciplina.

¢Por qué se impone la jerarquizacion de
conocimientos?, ¢por qué los estudios inter-
nacionales (PISA de la OCDE, PIRLS y TiMSS
de la IEA) siempre evaltan el rendimiento en
comprension lectora, matematicas y ciencias
y no en otras materias? La explicacion tiene
que ver con la historia de la escuela y con
la economia. La mayoria de paises no ins-
tauraron un sistema de educacion publica
obligatoria hasta mediados del siglo XIX. Dos
factores influyeron mucho en la educacion:
el primero fue la economia industrial, que
provoco una cultura organizativa de la edu-
cacion extremadamente lineal, centrada en
la alfabetizacion basica y la memorizacion
y el otro gran factor de influencia fue la
llustracion que desencadend la cultura aca-
démica de la educacion. Una de las herencias
de ese planteamiento original es que hay
una jerarquia de asignaturas en las escuelas.
En la mayoria de sistemas tenemos en lo alto
de la jerarquia, la lengua, las matematicas
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y las ciencias; un poquito mas abajo estan
las humanidades, las ciencias sociales o la
filosofia (cuando se ensefia) y debajo de todo
estan las disciplinas artisticas.

¢Por qué se mantiene esta jerarquia? Pen-
samos que hay dos motivos, el primero
de los cuales es econdmico. Se cree que
las materias que estan mas arriba en la
jerarquia son mas relevantes para el mundo
laboral. Te encuentras con afirmaciones
como: "no te dediques al arte, jamas seras
un artista ni te ganaras la vida con el arte".
Pero lo interesante es que nadie te dice:
"no te centres en las matematicas, nunca
seras matematico”. Esto se debe a que, en
nuestra cultura, existe una asociacion entre
las ciencias y cierto tipo de conocimiento
objetivo. Se cree que, al trabajar con las
ciencias, se trabaja con hechos y certeza,
que son las cosas que marcan diferencias
en el mundo; mientras que las disciplinas
artisticas se asocian con los sentimientos y
la expresion personal, por lo que estan muy
bien para entretenerse, pero no son impor-
tantes para la economia.

El segundo motivo es que la llustracion vy la
revolucion cientifica crearon un modelo de
inteligencia y conocimiento que ha impe-
rado en nuestra cultura. Desde entonces,
el arte se ha asociado con la corriente del
romanticismo del siglo XIX, con la expresion
de sentimientos. Y esto es un problema
enorme, porque ha disociado el intelecto de
la emocion, y hemos pasado a considerar
ambas cosas como separadas, en detrimento
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tanto de las artes como de las ciencias. La
creatividad ha pasado a asociarse con lo
artistico y no con lo cientifico, porque se
cree que la creatividad tiene que ver con
la expresion individual de las ideas. Uno de
los motivos por los que defendemos que
hay que superar la desafortunada division
industrial entre ciencias y letras, entre las
disciplinas cientificas y las disciplinas artisti-
cas, y replantearse la creatividad es porque
nos parece que, a ho ser que cambiemos
nuestra manera de pensar en nosotros mis-
mos y en el mundo, no estaremos a la altura
de los desafios a los que nos enfrenta-
mos ahora. Y las consecuencias podrian ser
desastrosas.

En nuestra propuesta para el bachillerato,
esta integracion de culturas se acompafa
de un programa especifico de educacion en
valores. Se puede argumentar que educar
en valores es responsabilidad compartida de
todo el sistema educativo (tendencia ideolo-
gica progresista) o responsabilidad familiar-
eclesial (tendencia conservadora). Recono-
ciendo que en la ensefanza obligatoria hay
todo un programa, ritual, de educacion en
valores (el dia del arbol, la semana de la
paz, la visita al Congreso o al Ayuntamiento,
etc.) nosotros proponemos que hay una
educacion en valores propia del bachillerato:
los valores asociados a los saberes y conoci-
mientos disciplinares, los valores epistémicos,
ademas de los valores morales.

Los procesos educativos no solo transmi-
ten informacion y contenidos sino también
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valores. La ensefianza no solo transforma
las mentes al propiciar la adquisicion de
conocimientos sino que también modifica
las capacidades de accion (las competencias)
de las personas, es decir sus habilidades
y actitudes. La educacion cientifica es un
gran ejemplo de transformacion del mundo
porque modifica las practicas sociales al
introducir nuevas capacidades de accion en
las personas y en los grupos. En este senti-
do, los propios cientificos son conformados
axiologicamente a lo largo de los procesos
educativos.

Para los pedagogos, educar en valores es
una tarea importante pero tiene un campo
semantico restringido porque alude ante
todo a los valores morales y religiosos o
a los valores ecologicos y democraticos.
Echeverria (2002) dice que hay que rein-
terpretar la expresion educar en valores
desde un punto de vista axioldgico no sélo
moral. Efectivamente, no hay duda de la
importancia de valores como la honesti-
dad vy la veracidad en educacion pero las
cuestiones axioldgicas no s6lo son morales
sino que también pueden ser epistémi-
cas, tecnoldgicas, econémicas, ecologicas,
politicas, juridicas, culturales, estéticas e
incluso militares. En ello radica la peculiari-
dad mayor de la ensefianza de las ciencias
(experimentales y sociales), debido a que la
actividad cientifica esta vinculada a todos
esos subsistemas de valores.

Putnam (1988) ha subrayado la importancia
de los valores epistémicos para la ciencia;
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si aceptamos que el rigor, la coherencia, la
precision la generalizacion, la busqueda de
la verdad, la verificabilidad, etc., son valores,
la expresion educar en valores cientificos
adquiere un sentido muy distinto al que
resulta habitual entre los pedagogos. Una
ensefianza basada en valores no debe pre-
ocuparse Unicamente por transmitir cono-
cimientos sino que ademas ha de ser capaz
de que los estudiantes interioricen esos
valores epistémicos vy ello poco a poco, por
fases, con especial dedicacion en el bachi-
llerato. Esos valores son constitutivos de lo
que Snow (1959) llamé la segunda cultura.

Tiene que quedar claro que no defendemos
que haya que ensefar a los chicos y chicas
las teorias cientificas tal y como éstas son,
con todo su nivel de complejidad y exacti-
tud. La accesibilidad del conocimiento cien-
tificoy la posibilidad de que éste sea enten-
dido al nivel cognitivo en el que estan los
alumnos priman sobre el rigor y la exactitud
a la hora de exponer dichos contenidos. Ello
no equivale a decir que los criterios men-
cionados sean irrelevantes en educacion,
lo que ocurre es que se ven contrapesados
por otros objetivos, de modo que funcionan
como valores a tener en cuenta, no como
metas definitorias de la racionalidad de los
procesos educativos.

Defendemos que, en el bachillerato, la for-
macion en valores epistémicos es una de
las maneras de educar en valores pero no
la unica manera. Antes citdbamos la nece-
sidad de incluir en la formacion otro tipo
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de cuestiones axiologicas como las econd-
micas, ecoldgicas, politicas, culturales, etc.;
por ejemplo, la educacion en valores esté-
ticos debe ser una preocupacion formativa
para todos los bachilleres, también para los
futuros cientificos. Echeverria (2002) utiliza
la expresion satisfaccion gradual de los
diversos valores, nocion que se opone a la
de maximizacion de un valor Gnico (el rigor
o la verdad).

En este mismo sentido, tenemos que reco-
nocer la existencia de conflictos de valores.
Casi todos los autores que se han ocupado
de la praxis de los cientificos sefialan que
¢ésta es cooperativa pero, por otro parte, es
competitiva; eso ocurre en otros campos
profesionales. Pues bien, es preciso educar
a los bachilleres tanto para cooperar como
para competir; han de saber ser autbnomos
e independientes pero también han de
aprender formas de heteronomia.

Mientras sostenemos que, en la medida
en que las acciones de los estudiantes
satisfagan progresivamente mas valores y
en mayor grado, se producird un avance
educativo, también hemos de reconocer
que las practicas docentes distan de este
enfoque. Martin y Gonzalez (2002) explican
como los estudios sobre la incorporacion
de la ensefianza de las ciencias a los conte-
nidos curriculares formales indican que se
produjo una suerte de «aciamiento» de sus
potencialidades transformadoras. Si bien
el discurso que justificaba su introduccion

al curriculum formal estuvo basado en la
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necesidad de fortalecer la racionalidad y
el enfoque experimental, como opuesto

al dogma vy al prejuicio, “... las ciencias
ensefiladas han acabado por convertirse
en un nuevo corpus teorico tan del gusto
platonico. Lo abstracto de la matematica
enseflada no ha sido menos accesible que
la axiomatica de la fisica que se ensefia en
las aulas. Incluso las modernas ciencias de
la naturaleza han encontrado sus lugares
de abstraccion escolar en la bioquimica o
en la descripcion de los procesos celulares.
El reino de lo indiscutible, de lo aislado de lo
social, es la ciencia en las aulas, bien lejana
por cierto de la ciencia viva en la realidad
social". Esta caracterizacion de la ensefianza
de las ciencias en la actualidad se acom-
pafia por otras consecuencias no menos
graves: la disminucion de la vocacion cien-
tifica entre los estudiantes y tendencia a la
concentracion de la actividad cientifica en
poCos paises.

Como dice Echeverria (2002), la axiologia
de la educacion cientifica ha de mostrar
en primer lugar que en la ensefianza de las
ciencias (experimentales y sociales) inter-
vienen diversos sistemas de valores; a partir
de ello, la educacion basada en valores
adquiere un significado mucho mas amplio
y mas pertinente para el bachillerato que
el habitual. Una consecuencia de lo dicho
es que la practica docente ha de satisfa-
cer estos mismos valores porque de otro
modo dificilmente se interiorizaran a no
ser por la via de rechazo de los profesores
y materias (cosa que ocurre en la realidad).
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Y eso debe reflejarse de manera explicita
en la evaluacién porque es un elemento
central de las instituciones educativas. La
cuestion es como evaluar valores epistémi-
cos y conocimientos integrados, propios de
un ciudadano ilustrado y critico, pero eso
exigiria un espacio de analisis del que no
disponemos aqui.

Dimension del profesorado

l Estael profesorado de bachillerato prepara-
do (intelectual y animicamente) para realizar
una practica docente basada en las nociones
de cultura integrada y valores epistémicos?

Somos conscientes de que nuestra propues-
ta solo es viable si el profesorado de secun-
daria la asume como propia y esta dispuesto
a realizar el gran esfuerzo profesional que
supone llevarla a cabo. Comprendemos la
baja motivacion y profundo escepticismo
que embarga a muchos docentes ante la
actual crisis educativa que también es eco-
nomica, social, politica y cultural. Pero tam-
bién conocemos a docentes, que de forma
individual o formando parte de grupos de
renovacion e innovacion educativa, se afa-
nan cada dia en mejorar su practica docen-
te. Y sobre todo, creemos firmemente que
es en los tiempos de crisis profunda, como
la actual, cuando surgen posibilidades reales
de avances cualitativos en cualquier campo
de la actividad humana.

En el permanente coro de lamentos por
los males del bachillerato, rara vez se ha
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apuntado en direccion al profesorado, es
decir, a la responsabilidad que le compete
en la situacion que se denunciaba. Los tiros
se han dirigido habitualmente en otra direc-
cion: al "sistema”, a los responsables de su
gestion (el Gobierno), al plan de estudios de
turno (la LOGSE culpable todos los males) o,
en fin, a la falta de recursos empleados en
la educacion. Esta "desaparicion” del profe-
sorado en los analisis sobre los problemas
que afectan al bachillerato no es de recibo.
Para bien, y para mal, la responsabilidad
que compete al profesorado en sus buenos
y malos resultados parece evidente. Pero
para atribuir responsabilidades, es obligato-
rio identificar los factores principales que, a
nuestro juicio, determinan los resultados de
su trabajo.

El primero, las histdricas carencias en su
formacion profesional inicial, hasta el pun-
to que algunos expertos afirman que nunca
ha existido realmente en Espafa una for-
macion inicial de profesores de bachillerato.
La universidad se ha limitado a formar,
mejor o peor, licenciados en distintas disci-
plinas, no profesores de bachillerato, y eso
aun en aquellas carreras en las que la salida
profesional natural de los licenciados no era
otra que la de convertirse en docente. No
habia, por tanto, otra formacion profesional
que la posibilidad de imitar lo que veian
hacer a sus profesores en la universidad.
Ni siquiera una auténtica didactica de las
materias tenia cabida en la formacion. Por
supuesto, el conocimiento de las capaci-
dades, intereses, de los adolescentes que
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serian sus alumnos se dejaba a la intuicion
y a la sensibilidad de cada cual.

No cabe duda de que esta influencia ha
contribuido poderosamente al descrédito
de la pedagogia entre el profesorado de
secundaria. La pedagogia y las propias
didacticas de las disciplinas se consideraron
algo propio del magisterio, es decir, de las
escuelas de primaria y el profesorado de
bachillerato entendié que nada tenian que
ver con él.

Es verdad que, en 1970, la LGE asign¢ a la
universidad, a través de los Institutos de
Ciencias de la Educacion (ICE), la respon-
sabilidad de atender la formacidn inicial y
el perfeccionamiento del personal directivo
y docente de los centros de ensefianza
media pero la consecucion del Certificado
de Aptitud Pedagogica (CAP), enseguida
se convirtio en un mero tramite adminis-
trativo en la gran mayoria de universida-
des. Hay que sefalar que algunos ICE (en
concreto el de la Universidad Auténoma
de Madrid) si emprendieron proyectos de
capacitacion docente del profesorado de
secundaria muy rigurosos y relevantes. No
es hasta el ano 2010, cuando ha comenza-
do a impartirse el nuevo Master de Forma-
cion Inicial del Profesorado de Secundaria
y todavia no tenemos datos fiables sobre
la calidad de dicho programa formativo
pero si indicios preocupantes acerca de la
conexion teoria-practica y de la falta de
procedimientos de evaluacion del impacto
de dicho programa.
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El sequndo factor: la formacion permanen-
te del profesorado de bachillerato que viene
condicionada, igualmente, por la impronta
de su formacion universitaria. Ese sesgo
se manifiesta en su preferencia por acti-
vidades de ampliacion y actualizacion de
contenidos de la disciplina, que refuerzan
precisamente el lado mas solido de su
cualificacion, frente a las de mejora de la
didactica y el conocimiento de los alum-
nos que cubririan su flanco mas débil. Las
complicaciones afiadidas a su tarea por
las nuevas exigencias que derivan de la
ampliacion de la ensefianza obligatoria no
se han traducido en una demanda signifi-
cativa de formacion en aspectos didacticos
y psicopedagogicos que podrian ayudarles a
responder a esos retos.

El tercer factor: el individualismo: Se ha
convertido en un lugar comun atribuir este
rasgo al profesorado de secundaria, como
uno de los caracteres definitorios de su
manera de ejercer la profesion. Y el topico
encierra algo de verdad. Es un fenomeno
que junto a otro lugar comun (en aparien-
cia contradictorio, pero en realidad com-
plementario), el rechazo, como colectivo,
a los intentos de introducir elementos de
discriminacion salarial o laboral, ayudan a
conformar una manera peculiar de instalar-
se en la profesion. Se diria que la docencia
en los institutos es un sacerdocio que cada
uno ejerce ante sus alumnos sin testigos
molestos y sin otra obligacion de rendir
cuentas que la que cada uno se plantea a
si mismo.
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Consideramos que estamos en una coyun-
tura muy especial para abordar con toda
seriedad el desarrollo profesional del pro-
fesorado de secundaria. El informe TALIS,
de la OCDE (2009), llama la atencion sobre
el hecho de que un tercio del profesorado
espafiol de secundaria tiene mas de 50
anos, mientras que los menores de treinta
no llegan al 10%. Estos datos indican que
en los préximos afos se renovard un por-
centaje importante del mismo y es crucial
tener preparados sistemas de seleccion y
de formacion inicial eficaces, lo que exige
tener bien definido el perfil de docente que
se necesita.

Igualmente, el perfeccionamiento tiene que
ser objeto de una atencion mas seria, con
un enfoque de desarrollo profesional inte-
gral; la propia dignidad del profesorado y su
consideracion social depende de estas cues-
tiones. Sin una formacion continua especi-
fica, basada en metodologias de reflexion
sobre la propia practica (Schén, 1983) mas
que en cursos de actualizacion dispersos
buscando "el sexenio", serd imposible con-
solidar una “cultura de bachillerato”, un
estilo y una forma adecuada de ser profesor
de este nivel. Por ejemplo, citdbamos antes
el individualismo como caracteristica profe-
sional. Pues bien, los tiempos exigen el tra-
bajo en equipo como medio necesario para
afrontar la complejidad de los problemas.
Asi, el trabajo dentro de los departamentos,
para enriquecer los recursos metodoldgi-
cos, en tiempos en que la actualizacion de
contenidos, y su adaptacion a un alumnado
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poco homogéneo, se hacen perentorios; el
trabajo de evaluacion en equipo, con vistas
a conocer mejor a los alumnos y multiplicar
la eficacia educadora con acciones coordi-
nadas; el trabajo en el seno de los claustros
de profesores para plantear proyectos edu-
cativos adaptados a las exigencias pecu-
liares del entorno; la participacion, en fin,
en los consejos escolares, junto a madres
y padres, y representantes de los alumnos
para perfilar y priorizar objetivos y para
comprometerles en la tarea educativa.

En definitiva, es preciso plantear una
reflexion de fondo sobre el papel que
corresponde al profesorado de bachillerato
en una situacion en la que todo cambia (las
fronteras y los perfiles de la adolescencia,
el contexto familiar, las expectativas profe-
sionales, los medios de aprender con la tec-
nologia omnipresente, las pautas de com-
portamiento interpersonales en la sociedad
de la comunicacién permanente e instan-
tanea). Desalienta constatar, por ello, que
lo que preocupa a quienes se asoman a la
polémica, siempre latente, sobre "los males"
del profesorado de bachillerato, haya sido,
en el mejor de los casos, el fenomeno resul-
tante: la falta de "autoridad” del profesor,
una falta que de manera facil se atribuye
a la flojera de las leyes o a un alumnado
mimado y consentido, nunca, por supuesto,
a una forma de ser profesor necesitada de
revision. Sin embargo, hay que recordar que
ya los clasicos distinguian entre potestasy
autoritasy hoy, como ayer, quiza hace falta
mas autoritas y menos potestas.
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Conclusiones

En este articulo hemos defendido la nece-
sidad de un bachillerato con unas sefas de
identidad bien definidas como nivel educativo
diferenciado y autonomo. El nucleo de esta
identidad debe ser, a nuestro juicio, la cultura
entendida como conjunto de conocimientos
que permite a una persona desarrollar su jui-
cio critico. La cultura se define por los valo-
res que la caracterizan. Kroeber y Kluckhohn
(1952) afirman que los valores proporcionan la
Unica base para una comprension totalmen-
te inteligible de la cultura porque la verdade-
ra organizacion de todas las culturas se da,
fundamentalmente, en funcion de sus valores.

Defendemos, como elemento esencial del
bachillerato, la educacion en valores epistémi-
cos en el sentido que utiliza Echeverria (2002),
es decir, el estudio de las distintas disciplinas
(matematicas, geografia, lengua) enfatizando
el conocimiento de los valores que incorporan
y el cardcter transdisciplinar de dichos valores.
Si el desarrollo de competencias asociadas a
las materias es importante para la educacion
del ser humano como trabajador productivo
(enfoque de la OCDE), la adquisicion de valo-
res epistémicos es imprescindible cuando,
ademas, queremos educar a un ciudadano
ilustrado y critico que comprenda el mun-
do y esté en condiciones de transformarlo.

Junto con este énfasis en los valores epis-
témicos, defendemos la ensefianza en red
de los conocimientos disciplinares. Frente a
la idea de jerarquia de conocimientos (que
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subyace a las evaluaciones internacionales
como PISA, TIMSS, etc.) con unos conoci-
mientos mas valorados que otros en el mer-
cado de trabajo (matematicas y ciencias mas
valoradas que historia o geografia y éstas
mas valoradas que las artes), proponemos
una interrelacion entre conocimientos que
eduquen una mente racional, rigurosa, con
capacidad de sintesis y andlisis, al tiempo
que una mente creativa, con capacidad de
empatia y de incorporar la componente ética
a los discursos vy a las practicas humanas. La
superacion de la dicotomia de las dos cultu-
ras tradicionales (ciencias, letras), implica un
bachillerato con un curriculo homogéneo,
sin itinerarios ni especialidades (lo que no
impide una cierta optatividad), y centrado en
la reflexion y el didlogo sobre los problemas
centrales del mundo contemporaneo.

Estructuralmente, la propuesta de un bachi-
llerato autonomo centrado en la formacion
integral de una ciudadania ilustrada vy criti-
ca, nos lleva a defender un ciclo formativo
de dos afos, finalista, y separado de un
curso de orientacion universitaria (COU),
posterior, con caracter propedéutico, de
preparacion para estudios universitarios y
superiores. Para obtener el titulo de bachiller
se exigird una revalida al término de los dos
anos, con caracter homologador de centros
educativos, organizada y gestionada por los
funcionarios docentes de secundaria.

Somos conscientes de la radicalidad de la
propuesta frente al statu quo del bachillerato;
también de la necesidad de ser prudentes y
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tratar de acotar los dafos cuando trabajamos
con las nuevas generaciones. Por eso, propo-
nemos desarrollar una experiencia limitada,
participativa y controlada que permita ajustar
el curriculo y comprobar su viabilidad para el
logro de los objetivos asignados. La extension
progresiva de la experiencia permitiria, ade-
mas y sobre todo, formar, en la practica y en
equipo, al profesorado que se encargaria de
aplicarla. Para disefiar la experiencia habria
que analizar en profundidad la reforma expe-
rimental de las Ensefianzas Medias (1983-
1987), para aprender de sus errores y recuperar
un conjunto de iniciativas, cautelas y modelos,
nada desdenable (Menor y Moreiro, 2010).

Para finalizar, ¢Es posible el programa educa-
tivo asi enunciado? Tenemos que admitir una
dificultad muy seria para llevarlo a cabo: La
burguesia espafiola no se ha interesado nun-
ca ni se interesa ahora por los estudios que
no tienen un retorno ideoldgico o econdmi-
co inmediato. Nunca ha considerado funda-
mental invertir en investigacion y desarrollo
cientifico y su mentalidad es depredadora
(de los recursos naturales, del trabajador), de
modo que el modelo capitalista espafiol se
caracteriza por asignar recursos en el sector
del ladrillo o en la busqueda de influencias y
el pago de comisiones para conseguir con-
tratos de las administraciones publicas.

Una vez mas, es tarea ilustrada del profe-
sorado convertir los institutos en lugares
donde se cultive el pensamiento, la reflexion
y la critica, siguiendo el ejemplo de muchos
catedraticos y profesores de ensefianza
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media que iluminaron la obscuridad intelec- secundaria (actualmente desmotivado por
tual y moral de gran parte del siglo XX espa- serias razones) que viva su profesion como
fiol. Creemos que esa tarea puede ser un una gran oportunidad de trabajar por una
proyecto estimulante para el profesorado de sociedad mas culta, mas justa y mas libre.
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Resumen

En este articulo defendemos la necesidad de un bachillerato con unas sefias de identidad
bien definidas como nivel educativo auténomo y diferenciado de la ensefianza obligatoria

‘61

TARBIYA 43 (2).indd 61 21/3/14 13:21:59



Larbiva 43

y la universidad. El nucleo de esta identidad debe ser, a nuestro juicio, la cultura entendida
como conjunto integrado de conocimientos y valores que permite a una persona desarrollar
Su juicio critico. La integracion supone la superacion de la dicotomia de las dos culturas
tradicionales (ciencias, letras) e implica, estructuralmente, un bachillerato con un curriculo
homogeéneo, sin itinerarios ni especialidades (lo que no impide una cierta optatividad).
Cuando hablamos de valores, no solo nos referimos a los valores morales sino, sobre todo, a
los valores epistémicos en el sentido que utiliza Echeverria (2002), es decir, proponemos el
estudio de las distintas disciplinas (matematicas, geografia, lengua) enfatizando el conoci-
miento de los valores que incorporan vy el caracter transdisciplinar de dichos valores.
Junto con este énfasis en los valores epistémicos, defendemos la ensefianza en red de
los conocimientos disciplinares, frente a la idea, actualmente imperante, de jerarquia de
saberes con unos conocimientos mas valorados que otros en el mercado de trabajo.

Palabras clave: bachillerato integrado, saberes en red, valores epistémicos.

Abstract

In this article we defend the need for a Baccalaureate with a well-defined identity as an
autonomous educational level, and differentiated from compulsory and from university edu-
cation. The core of this identity must be, in our opinon, culture conceived as an integrated set
of skills and values that enables a person to develop their critical judgment abilities. Integra-
tion involves overcoming the dichotomy of the two traditional fields of studies (science, lite-
rature) and implies, structurally, a Baccalaureate with a homogeneous curriculum, without
itineraries or specialities (which does not prevent from some optional subjects).

When we talk about values, we mean not only moral values but, above all, the epistemic
values according to Echeverria’s studies (2002). We propose to study all the different
disciplines (mathematics, geography, language) emphasizing the values that they imply
and the transdisciplinarity character of those values.

We defend the idea of teaching this disciplinary knowledge in a collaborative way versus the
currently hierarchical way, with some studies more valued than others in the labor market.

Keywords: Integrated baccalaureat, networking knowledge, epistemic values.

César Saenz de Castro
IUCE-UAM
cesar.saenz@uam.es
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El problema de los contenidos en el
bachillerato: un aspecto no valorado
suficientemente en las reformas
educativas

Nicolas Rubio Saez

Introduccion

Sorprende a los profesores que no haya
trascendido, en las sucesivas leyes educa-
tivas, qué "grupo de expertos” ha sido el
encargado de redactar los curriculos que
luego se tienen que desarrollar en el aula. Al
igual que los tribunales de oposicion, debe-
ria conocerse quiénes son seleccionados
para esta importante mision; esto es, qué
cualificacion tienen los que seleccionan y
secuencian los contenidos de los diferentes
niveles y con qué criterios se hace. Y ello, entre el profesorado,
porque considero que son los responsa- lo muy mejorable

bles, en muchos aspectos, de que las leyes

educativas cumplan con la finalidad que ha
pretendido el legislador. secuenciacion y

adecuacion a las

Es opinion generalizada

que es la seleccion,

Es opinion generalizada entre el profeso-
rado, lo muy mejorable que es la seleccion,
secuenciacion y adecuacion a las capaci-
dades de los alumnos de los contenidos contenidos educativos

capacidades de

los alumnos de los
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educativos. Considero que ellos son parte de
la causa del fracaso escolar y de la deficiente
formacién cultural de nuestros estudiantes,
sin que sea necesario acudir a las evaluacio-
nes internacionales para constatarlo.

Pero no se puede hablar hoy de los conte-
nidos en el bachillerato, sin tener presentes
los contenidos de la ESO. Bien sea esta
etapa paso a la FP o al bachillerato. Puede
constatarse que los contenidos de la ESO
no garantizan aprendizajes funcionales y
estan mal distribuidos para producir lo que
podriamos llamar alfabetizacion cientifica
de los ciudadanos o mas coloquialmente
una cultura basica.

Creemos que con los actuales contenidos
de la ESO, no se esta capacitando cultu-
ralmente a nuestros escolares ni prepa-
randolos para acceder a un bachillerato
excesivamente corto, para el que ademas
necesitarian como contenidos previos
muchos mas de los impartidos sus niveles,
lo que propicia el fracaso escolar en la pos-
terior etapa educativa.

Cuando se habla de reformas de educacion
o del fracaso y abandono escolar, no se sue-
le aterrizar en la cotidianeidad del aula: un
profesor desarrollando los contenidos de un
curriculo en un grupo de alumnos. Y aqui
creemos que esta la raiz del fracaso escolar
y de la falta de conocimientos de nuestros
escolares: no se ha discutido suficiente-
mente sobre qué tipos de contenidos desa-
rrollar y su organizacion (secuenciacion)
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por niveles. Como demostrara el Anexo o se
es muy conservador (siempre se “cuenta” lo
mismo) o se abandonan contenidos de gran
interés por otros de discutible comprension.
Nuestro objetivo seria simplemente abrir un
debate en este sentido.

Vamos a concretar el concepto de con-
tenido, pondremos algunos ejemplos de
inadaptaciones y haremos algunas pro-
puestas finales. Si bien mucho de lo que
hablemos puede generalizarse a todas las
materias, incidiremos basicamente en cien-
cias y mas en concreto sobre los de Ciencias
Naturales, Biologia-Geologia y Biologia, en
el bachillerato.

Los contenidos

Con el nombre de contenidos se designan
el conjunto de conocimientos o formas
culturales cuya asimilacion y apropiacion
por parte de los alumnos es esencial para
su desarrollo y socializacion. Los contenidos
pueden ser: hechos, datos o conceptos;
procedimientos y actitudes.

“Los enfoques modernos de la ensefian-
za sostienen que lo que importa es que
los alumnos puedan construir significados,
construir significados y atribuir sentido a
lo que aprenden en las aulas. Solo en la
medida en que se produzca este proceso de
construccion de significados y de atribucion
de sentido, se conseguira que el aprendizaje
de contenidos especificos cumpla la fun-
cion que tiene sefalada y que justifica su
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importancia: contribucion al conocimiento
personal de los alumnos favoreciendo y
promoviendo su desarrollo personal” (Coll,
1991).

Como es sabido, para que los datos y los
hechos cobren significado, los alumnos
deben disponer de conceptos que les per-
mitan interpretarlos. Mientras que muchas
materias pueden compartir procedimientos
y actitudes, los datos y los conceptos suelen
ser mas estrictamente disciplinares.

Para el aprendizaje de conceptos es nece-
sario que se establezcan relaciones sig-
nificativas con otros conceptos. Pero en
el momento del proceso de ensefanza/
aprendizaje, hay que tener en cuenta que
todo concepto por encima de la capacidad
de comprension del alumno, se comporta
como un hecho o un dato, por lo que tiende
a memorizarse no significativamente.

En lo que se refiere a la ciencia, esta suficiente-
mente comprobada la paradoja de otorgar, por
un lado, una enorme importancia a la ensefianza
de contenidos cientificos y, por otro, el que se
produzca una comprension muy escasa de los
mismos (Carretero, 1993).

Lo que no puede ser de otra manera, dado
que comparando el conocimiento cotidiano
con el cientifico, éste se puede diferenciar
por sus tres caracteristicas fundamentales:

e | alto nivel de abstraccion de la mayoria
de los contenidos cientificos, que precisa
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del nivel del pensamiento formal para su
aprehension.

® |a manera de estructurar los conceptos
en forma de teorias, en cuyo contexto
cobran su auténtico sentido.

® Que los contenidos cientificos puedan
ser, en muchas ocasiones, contrarios a la
experiencia cotidiana.

A la hora de seleccionar y secuenciar los
que deben ser ensefiados, hay que reflexio-
nar como se tiende habitualmente a sobre-
valorar los ultimos descubrimientos y sus
aplicaciones, subvalorando o que se podria
llamar la "ciencia basica", que es imprescin-
dible para la comprension de aquéllos.

Ademas, no hay que olvidar que la adquisi-
cion de las operaciones formales es requi-
sito imprescindible para el aprendizaje sig-
nificativo de la mayoria de los contenidos
cientificos de los curriculos de secundaria.
Y ello pese a las investigaciones que apun-
tan a que el pensamiento formal no se
adquiere de manera homogénea y unifor-
me y a que las investigaciones piagetianas
no han tenido en cuenta la influencia del
contenido de los problemas en los procesos
de comprension de la ciencia, centrandose
exclusivamente en la estructura de dichas
teoria (Carretero, 1993)

Se constata que habitualmente los textos
escolares presentan conceptos y descripcio-
nes de fendmenos imposibles de entender
en los términos en los que se expresan,
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utilizando ademds una terminologia que
resulta muy dificil de retener, lo que no
facilita en absoluto la comprension y apren-
dizaje por parte de los escolares.

Todo ello independientemente de la uti-
lidad o inutilidad de muchos saberes y de
la dilatada cantidad de contenidos que se
pretende transmitir, que se aumenta con
la sistematica incorporacion, en muchos
curriculos de nuevos descubrimientos con-
ceptualmente complejos. Es lo que se ha
venido a llamar el enciclopedismo de los
programas.

La alfabetizacion cientifica

Si aceptamos la idea de que los curriculos
escolares de ciencias lo que pretenden
(independientemente de su valor prope-
déutico o como conocimientos previos) es
la alfabetizacion cientifica de los escolares/
ciudadanos, habremos de convenir que ni
con los contenidos curriculares actuales
ni con su carga lectiva se puede hacer una
alfabetizacion cientifica satisfactoria.

Hay que poner de manifiesto la consta-
tacion de un fracaso vy la reiteracion en el
error sobre la ensefianza de la ciencia y es
que uno de los objetivos no alcanzados de
la extinta LOGSE era la alfabetizacion cien-
tifica. La LOE no ha corregido el error.

Ello se debe, en parte, al divorcio existen-
te entre las autoridades educativas y los
profesores que son los responsables de
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desarrollar los diferentes curriculos, que
grupos de "expertos” (quiero creer que se
les selecciona por sus conocimientos al res-
pecto) elaboran con criterios desconocidos,
para formar cientificamente a nuestros
escolares.

A los profesores no se nos consulta para
nada sobre los contenidos que tenemos que
desarrollar. Se nos da todo pensado y por lo
que se viene viendo muy mal pensado.

Una adecuada seleccion y secuenciacion de
contenidos es imprescindible para conse-
guir una “buena ensefanza de las ciencias"
que permita alcanzar el desarrollo de la
competencia cientifica y la habilidad para
continuar aprendiendo en los escolares.

Harlem (2009) define la competencia cien-
tifica como "sentirse comodo y competente
con las ideas y los conocimientos cientifi-
cos, asi como tener la capacidad de utilizar
estas ideas y conocimientos a la hora de
tomar decisiones como ciudadano informa-
do y preocupado”.

La influencia de Piaget en
la seleccion y secuenciacion
de contenidos

Ya desde la ley del 70 se planted a nivel
tedrico (siguiendo las corrientes pedagogi-
cas de la época) la necesidad de adaptar los
curriculos a las capacidades de los alumnos,
teniendo en cuenta los estadios que propo-
nia la teoria de Inhelder y Piaget.
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Asi “la influencia de la teoria piagetiana
paso a ser sobresaliente en los curriculos de
ciencias de la ensefanza secundaria, nivel
educativo que se corresponde con el esta-
dio de las operaciones formales, cuya apari-
cion resultaba problematica de acuerdo con
las investigaciones posteriores” (Moreno y
del Barrio, 1996).

Y aqui creemos que esta el error que veni-
mos sufriendo en los curriculos desde el
antiguo BUP: no nos hemos librado de la
influencia paleopiagetiana a pesar de las
revisiones que han puesto de manifiesto
la superacion del rigido binomio edad |
periodo o estadio psicoevolutivo. Véase, por
ejemplo, la revision que realizaron Shayer
y Adey en 1981, para la Biologia, la Fisica y
la Quimica.

La primitiva propuesta piagetiana de etapas
psicoevolutivas sostenia que a los 11-12
afos se inicia la etapa de las operaciones
formales. De esta manera Piaget, situa a los
escolares de entre 11-12 y los 14-15 afos
en la etapa del pensamiento operatorio for-
mal emergente (formal inicial), una etapa
de transicion entre la concreta y la formal.
Segun ¢él, ya desde los 15 afos se inicia la
etapa de consolidacion del pensamiento
operacional formal (Inhelder, B. y Piaget,
J., 1958). En la actualidad, por el contrario,
se considera de forma general que muchos
adolescentes e individuos no alcanzan nun-
ca los niveles formales mas avanzados. En
la vida cotidiana se comprueba que muchas
personas utilizan las operaciones formales
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de una manera irreqular o no las usan en
absoluto, ya que no las precisan de manera
imprescindible para su vida diaria.

Esto ocurre incluso en aquellas personas
que han alcanzador las operaciones forma-
les avanzadas, ya que las emplean selectiva-
mente solo cuando la situacion o el proble-
ma al que tienen que enfrentarse precisa de
este nivel operativo para su decodificacion.
Asi se pone de manifiesto que suelen apli-
carlas unicamente en aquellos ambitos en
los que por experiencia o conocimientos se
mueven mas confortablemente (Flavell, J.
H., Miller, P. H. y Miller, S. A., 1993).

Hay datos experimentales que apuntan que
solo se alcanzaria la etapa formal al finali-
zar la Educacion Secundaria Obligatoria y
aun asi en un porcentaje muy escaso del
alumnado.

Segun los datos aportados por Shayer y
Wilam (1978) entre los 11-12 afos, Uni-
camente un 8% del alumnado ha entrado
en la etapa formal; entre los 12-13 habrian
alcanzado esta etapa aproximadamente un
15%, mientras que entre los 13 y los 14
afios (al final de la ensefianza secundaria)
seria alrededor de un 20% quienes estarian
ya en el nivel de las operaciones formales.
Dicho de otra manera el 80% de los alum-
nos al inicio de su bachillerato se encuen-
tran en la etapa concreta o en el periodo
de transicion. Retengamos esta idea en
relacion con la demanda cognitiva de los
contenidos de la ESO y el bachillerato y la

1 43
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Cuadro 1
Algunos datos de interés

e |a mayoria de los alumnos de 11 a 16 aflos probablemente estan en la etapa concreta (aproximadamente el
70%) y que a estos alumnos parece que no les favorece la instruccion formal y que a los alumnos situados
en la etapa formal el tipo de instruccion concreta no les perjudica (Gutiérrez, 1984).

® lainstruccion concreta es mas efectiva que la instruccion formal para acelerar el desarrollo intelectual de
los alumnos (Gutiérrez, 1984).

® los estudios ponen de manifiesto que el nivel de desarrollo intelectual del alumno limita las posibili-
dades de aprendizaje de éste en contenidos de ciencias (Lawson & Renner, 1975, en Aguirre de Carcer,
1985).

® la unica alternativa que nos queda es adecuar la ensefianza de las ciencias para que los alumnos concretos
obtengan al menos una comprension parcial de los contenidos y que facilite su evolucion intelectual. [...] El
analisis de los resultados reveld que ningun alumno concreto consiguié contestar correctamente ninguna

pregunta formal (Lawson & Renner, 1975, en Aguirre de Carcer, 1985).

68‘

importancia de estos datos a la hora de la
seleccion y secuenciacion de los contenidos
curriculares.

Datos similares se conocen ya desde hace
tiempo. “La primera consecuencia practica
de aceptar la teoria de Piaget como marco
referencial en el disefio del curriculo, seria
la de adecuar el nivel de complejidad de
los conceptos que el alumno tiene que
aprender a su capacidad mental. Es decir,
que al disefar los programas se cuide que
la demanda intelectual de los concep-
tos cientificos no exceda a la capacidad
intelectual cognitiva de los sujetos para
quienes se destina el programa”. "Desde
la perspectiva piagetiana, gran parte del
fracaso escolar podria quedar explicado:
los estudiantes no podian superar los pro-
gramas porque el nivel de los contenidos
estaba mas alla de las capacidades inte-
lectuales cognitivas de los sujetos para
los que estaban elaborados" (Gutiérrez,
1986).
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Los contenidos y los libros
de texto

Nadie pone en duda que el libro de texto
sigue siendo el recurso fundamental en el
proceso de ensefanzafaprendizaje, hecho
que viene reforzado con la aparicion del
libro electrénico.

Hoy se ensefian los contenidos que presentan
los libros de texto (interpretaciones de sus
autores del curriculo oficial), por lo que habre-
mos de convenir que quienes desarrollan los
curriculos son en realidad las editoriales del
sector y no los profesores (salvo excepciones).
Todavia estda muy extendida la idea de que
"hay que dar todo el libro de texto". Por eso
éste es un ambito que no se puede olvidar a
la hora de disefiar los curriculos educativos.

“La calidad de la ensefanza de las ciencias
se ve afectada no sélo por la eleccion de los
contenidos apropiados de la materia y del
enfoque metodoldgico, sino también por los
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tipos de material diddctico utilizado duran-
te las clases [..] En general, en todos los
paises los libros de texto tienen que cumplir
requisitos en cuanto a objetivos educati-
vos 0 recomendaciones establecidas en los
documentos oficiales. Como consecuencia,
en ningun pais existen pautas especificas
para los autores de los libros de texto de
ciencias” (Eurydice, 2012).

Es necesario, por tanto, explicitar (acotar)
mas pormenorizadamente los contenidos en
los curriculos oficiales, ya que los epigrafes
dedicados a justificar los objetivos generales,
los criterios de evaluacion y las competencias
basicas, suelen estar mucho mas desarro-
llados que la descripcion de los contenidos
educativos.

El profesor (y los autores de los textos
escolares) debe saber perfectamente qué
ensefar (el que escribir) para planificar el
coémo vy el cuando.

Es sorprendente que en la actualidad curri-
culos similares a los de BUP sean interpre-
tados por los autores de libros de texto
de forma tan distinta en su extension
y profundidad. Esto se puede comprobar
comparando los libros de texto de 1°y 3° de
BUP con los de 3°y 4° de ESO y el primero
de bachillerato LOE.

Otra opcion seria disefiar unos curricu-
los con orientaciones sobre contenidos y
la prescripcion unicamente de contenidos
minimos (criterios de evaluacion), y dejar
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al profesorado la capacidad de seleccionar y
secuenciar contenidos en funcién de las capa-
cidades de sus alumnos y de su zona de traba-
jo. Esto si seria en realidad un curriculo abierto.

Preguntas basicas que se
deberian hacer (y parece
que no se han hecho) los
redactores de curriculos

hasta el momento

Tampoco consideramos que deberian de ser
muchas. Si se hubiera pensado simplemente
en estas dos, los curriculos habrian tenido un
mayor grado de realismo y funcionalidad.

e /En qué nivel de razonamiento se en-
cuentran los alumnos en cada uno de
los niveles de la ESO y del bachillerato?

e ;Qué conocimientos previos o concep-
tos base debe tener el alumno al co-
mienzo de cada nivel educativo?

Si un curriculo se construye teniendo en
cuenta estas preguntas se facilitaria al
profesor el desarrollo de los curriculos y
la busqueda de errores conceptuales e
ideas previas o preconceptos para lograr
la maxima funcionalidad en el proceso de
ensefianza/ aprendizaje.

Unas propuestas logicas
Consideramos que todo redactor de curri-
culos debiera tener en cuenta los siguientes

criterios, que no por muy conocidos a nivel
teorico, son mas utilizados en la practica.

‘69
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Tras decidir que contenidos deben formar
parte de los curriculos en los distintos nive-
les, es preciso tener en cuenta lo siguiente:

1. Seleccionar y secuenciar los contenidos
en coherencia con la logica de la disci-
plina, equilibrado las distintas concep-
ciones generales de la Biologia'.

2. Adecuar los contenidos al desarrollo psi-
coevolutivo de los alumnos por niveles.

3. Tener en cuenta la teoria del aprendizaje
significativo de Ausubel, a sus dos niveles:
significatividad logica y psicoldgica, lo que
obliga a que ciertos contenidos actuen
como conocimientos previos de otros.

4. Segun la teoria de la elaboracion de Rei-
geluth (1983), hay que procurar, al orga-
nizar la secuencia de contenidos, que los
conocimientos vayan en un continuo:

a) De lo simple a lo complejo.
b) De lo concreto a lo abstracto.
c) De lo general a lo particular.

Es necesaria la formacion de equipos de
profesores, objetivamente muy cualificados
en los distintos niveles, de diversas espe-
cialidades dentro de cada asignatura, para
proponer y secuenciar contenidos capaces
de garantizar la funcionalidad de los apren-
dizajes y que permitan adaptar la practica
educativa mediante la elaboraciéon de pro-
gramaciones que puedan tener en cuenta

70‘

las caracteristicas concretas de los alumnos
a quienes se dirigen.

La multiespecialidad se hace necesaria, ya
que no todos los expertos harian las mis-
mas propuestas en una seleccion general
de contenidos imprescindibles. La forma-
cién universitaria condiciona (o contamina,
quiza) las decisiones sobre que contenidos
son los fundamentales en las ensefianzas
medias.

Las Ciencias Naturales
como contenido

A partir de 1845, las Ciencias Naturales
se convirtieron en asignatura obligatoria
dentro del
truccion Publica. Por €l se obligaba a que

llamado Plan Pidal de Ins-
los estudiantes fueran instruidos en el
conocimiento de las plantas, las rocas, los
minerales y los animales, espafioles y del
planeta. Desde ese momento se desarrolla
una metodologia que consistia en estudiar
la naturaleza a partir de sus propias pro-
ducciones naturales, esto es, de los seres
y objetos naturales mismos. Para apoyar
este tipo de ensefianza se constituyeron
en los primitivos Institutos de Ensefianza
Secundaria lo que se conocieron como
Gabinetes de Historia Natural, auténticos
museos pedagogicos que ponian a los
escolares en contactos con especimenes y

1. La biologia puede ensefarse bajo las siguientes dpticas:1. Molecular-bioquimica; 2. Citologico-genética; 3. Taxo-
nomico-ecologica; 4. Taxonomico-evolucionista; 5. Fisiologica; 6. Fisiologico-ecoldgica; 7. Premédico-anatomica

y 8. Desde el punto de vista de la biologia aplicada. (Conseil de L'Europe (1972). Etude des programmes europeens:

Biologia. Strassbourg).
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muestras que fomentaban su motivacion y
facilitaban su aprendizaje. Con el tiempo
estos gabinetes desaparecieron victimas de
reformas, deterioros y desidias, quedando
las coleccione arrinconadas. La excepcion
fueron ciertos Institutos espafoles que
conservaron las colecciones almacenadas y
entre los que habria que destacar los Insti-
tutos Cisneros y San Isidro de Madrid (ver
la web del proyecto CEIMES). Posterior-
mente estos gabinetes se transformarian
en los actuales laboratorios de Ciencias
Naturales, donde hoy en dia las coleccio-
nes suelen ser escasas —excepto mine-
rales y rocas— y se deben basicamente
al aporte voluntarista y desinteresado
del profesorado. Tras un cierto esplendor
durante el BUP y el COU, donde las acti-
vidades de laboratorio, ligadas a auge de
los movimientos de innovacidn educativa,
alcanzaron una cierta universalizacion, en
la actualidad pronosticamos la decaden-
cia de estos laboratorios. Ello se debe a la
imposibilidad de preparacion adecuada de
las actividades por los abultados horarios
actuales del profesorado y a la prdctica
desaparicion de los desdobles, que permi-
tian la asistencia de grupos reducidos de
alumnos a los laboratorios, Unica forma
de realizar un trabajo funcional en ellos.

La Ley General de Educacion de 1970 reorde-
no los contenidos de los antiguos 5° curso del
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bachillerato superior y del preuniversitario del
anterior plan de 1953, en tres cursos: 1°y 3°
de BUP y el COU.

El bachillerato de la LOGSE/LOE se ha redu-
cido en la practica a un solo curso —y no
dos—, ya que el 2° es un curso previo a
la universidad, con contenidos similares,
cuando no idénticos, a los del Preu y del
COU y con una prueba externa de la misma
naturaleza que la de aquellos.

La carga lectiva de los cursos 3° y 4° de la
ESO (14 a 16 afos) no es comparable ni a
la del antiguo bachillerato superior, ni a la
del 1° de BUP. En la actualidad, el primero
de bachillerato seria equiparable al preuni-
versitario de la Ley de 1953 y al 3° de BUP
de la LGE de 19702

En cuanto a la naturaleza "cultural” de los
contenidos de los curriculos actuales, cual-
quiera puede comprobar las diferencias
en la "profundidad” de los contenidos del
actual sistema y nos tememos que igual
vaya a ocurrir en la proxima LOMCE.

Se ha asistido pues a un colapso de los
contenidos de las Ciencias Naturales, a
pesar de las optatividades sin sentido a la
carta (Botanica Aplicada, por ejemplo, en
300 4° de ESO) y luego descontextualizadas
(Ampliacion de Biologia y Geologia...).

2. En el Anexo final exponemos comparativamente los contenidos del 5° curso del antiguo bachillerato superior (14-15
afos), con el 1o de BUP (14-15 afos) y el 4° de ESO (15-16 afos). También incluimos comparativamente los curriculos
del Preuniversitario y los del COU (ambos 16-17 afos) y los del 2° bachillerato LOGSE/LOE (17/18 afios).
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Qué saben los escolares al
acabar el bachillerato

En el curso 1984/85 publicamos sendos articu-
los en la revista La Escuela en Accion que
pretendia dar respuesta a la pregunta que
titulaba los trabajos: iqué saben los escolares
al final de la EGB? Comparando los resultados
obtenidos con la situacion actual, creemos
se puede llegar a interesantes conclusiones
personales sobre el titulo del epigrafe.

El primero de los objetivos era conocer si
los alumnos habian realizado aprendizajes, al
menos en un grado minimo, que les pudieran
servir como contenidos previos para enlazar con
el curriculo del primero de bachillerato (BUP).
El sequndo era la base experimental de un
proyecto mas amplio, que pretendia averiguar
lo que conocian realmente nuestros escolares
al final de su educacion basica, en relacion con
el entorno y con los conceptos fundamentales
en Geologia y Biologia. Es decir, si realmente
los aprendizajes realizados tenian valor cultu-
ral para unos sujetos que podria darse el caso
que no volvieran a estudiar Ciencias Naturales.

Pese a lo modesto de la muestra (170 alum-
nos), los resultados apuntaban ya unas defi-
ciencias que si se hubieran comprobado en
muestras mayores habrian sido mas que pre-
ocupantes, lo que se confirmo con el tiempo.
Recordemos las criticas que recibieron tanto
la EGB como el BUP3 que hicieron cambiar el

modelo educativo. iSirvio para algo? Intenta-
remos dar alguna idea al respecto, realizan-
do comparaciones muy personales, con los
“resultados” de la LOGSE.

La conclusion muy general a la que llegamos
(que creemos se puede aplicar al final de
la ESO, pese a la diferencia de edad/niveles
curriculares), fue que nuestros escolares acce-
dian a BUP o a la FP sin los conocimientos
minimos que serian de esperar por el tiempo
que habian estudiado Ciencias de la Natu-
raleza. A este respecto, en lo que se referia
al COU, Garcia Barquero, Nieda y Aguirre de
Carcer (1985) pusieron de manifiesto en su
dia la discordancia entre los conocimientos
pretendidos en la programacion de la Biologia
de COU v los logrados al ingresar en la uni-
versidad. Para dichos autores la causa era que
buena parte de los conceptos que se impartian
en la Biologia de COU presentaban serias difi-
cultades para su adquisicion y asimilacion por
los alumnos. En el Anexo se puede comprobar
que los contenidos del 2° de bachillerato
actual son casi idénticos a los del COU, con
excepcion de algunos de los mas compresibles
que injustificadamente han sido suprimidos.

Entre otras conclusiones de la encuesta
citada, pudimos destacar la falta de conoci-
mientos, o la poca organizacion de los mis-
mos, en dreas aparentemente "muy trilladas"
o la dramatica ignorancia en lo referente a
la flora, fauna y gea espafiolas, en niveles

3. Pensamos, aunque pueda resultar ingenuo, que dichas criticas estaban apoyadas en analisis mas profundos que
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el nuestro.
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Cuadro 2
Encuesta para evaluar conocimientos en CC. Naturales

De todos los animales citados a continuacion subraya los que conozcas como pertenecientes a la fauna ibé-
rica: chacal, nutria, meloncillo, mangosta, guepardo, glotén, gardufia, tejon, comadreja, gamo, Au, vampiro,
orix, boa, aguila imperial, culebra de escalera, cabra montés, antilope impala, 0so gris, 0so pardo, 0so negro,
serpiente de cascabel, gaviota argéntea, musarafa, erizo moruno, rebeco, murciélago de herradura, lince
europeo, rana patilarga, buitre negro, ardilla roja, ardilla gris, liron gris, liron careto, urraca, salamanquesa,
sapo partero, rana de San Antonio, alce, zorro gris, gineta.

De esta lista de arboles subraya, de forma diferente, los que sean propios de nuestro pais y los que se han
introducido en algiin momento de la historia: chopo lombardo, platano de sombra, roble melojo, carballo,
acacia, quejigo, séfora, abeto pinsapo, abeto blanco, pino pifionero, pino resinero, pino de Alepo, alerce, alcor-
noque, haya, abedul, tejo, eucaliptos, acebo, palmera datilera, castafio de Indias, sauce lloron y acebuche.

En un mapa de Espafia indica, rayando, la distribucion aproximada de la encina, el haya, el alcornoque v el
abeto blanco (puedes dibujar mas de un mapa).

Indica que grupo taxondmico pertenecen los siguientes animales: escarabajo pelotero, erizo de mar, gamba,
mufldn, lince, carabo, 0so pardo, avispa, halcon peregrino, topo, tritdn, salamanquesa, mochuelo y ratonero comun.
Enumera los parques nacionales espafoles y cita el lugar donde se encuentran.

¢Existe alguna diferencia entre una seta y un hongo?

¢Crees que hay alguna diferencia que permita reconocer a simple vista una vibora de una culebra? Si la

hubiera y la conocieras, indicala.

que consideramos minimos como “cultura
general”, para cualquier ciudadano tras su
ensefianza primaria. Todo lo dicho es apli-
cable punto por punto al finalizar la actual
ESO, y para demostrarlo no son necesarias
evaluaciones cuantitativas, basta con pre-
guntar a los profesores que se encuentran
constrefiidos por unos curriculos deficientes.

En aquel estudio, y entre otras, se llegaba a la
conclusion —extrapolable a la actualidad—
que es previsible que las abundantes campa-
fas de educacion ambiental para la protec-
cion del entorno estan condenadas al fracaso
si sus destinatarios no tienen unos conoci-
mientos minimos que les permitan entender
los mensajes que les envia su entorno (a lo
mejor por eso se constata su ineficacia).

Un minimo ejemplo, ya historico, son los
programas de proteccion del acebo. Si se
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empieza ignorando hasta su existencia y no
se ha recibido informacion cientifica de su
distribucion e importancia ecoldgica, solo la
represion mediante multas evitara que, por
Navidades, sigan apareciendo vendedores y
compradorespiratas,que comerciancondicha
planta, en contra de la legislacion vigente.

Hemos de convenir, por lo tanto que, desde
el ambito clasico de las Ciencias Naturales,
el ciudadano medio no entiende el entorno
en que vive. La ignorancia de nuestros egre-
sados del bachillerato LOGSE en lo que a la
naturaleza se refiere, es un secreto a voces,
que nos tememos que la tan controvertida
LOMCE no sea capaz de solucionar.

A modo de ejemplo de todo lo anterior, en el
cuadro 2, se citan algunos de los items de la
encuesta en la que se baso el trabajo. Intente
el lector responder a modo de autoevaluacion
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y, Si es profesor, compare con su experiencia
cotidiana al desarrollar los curriculos actuales.

El total de preguntas fue diecisiete: tres de
Biologia general, tres de Geologia, tres de
Zoologia, cuatro de ecologia y cuatro de
Botanica. Entre errores de conocimiento y
errores conceptuales los resultados resul-
taron deprimentes. Asi, y segun nuestros
escolares, en Espafia habia vampiros (no los
literarios o televisivos actuales), chacales,
serpientes de cascabel. Los alumnos no
conocian el nombre (que reconocerlos en el
campo o en un parque seria harina de otro
costal) buena parte de lo arboles autoctonos
de nuestro pais. Especies como el tejo, el
pinsapo, el acebo, el carballo o el pino de
Alepo eran practicamente desconocidas. Mi
hipdtesis de trabajo es que en la actualidad
los resultados en una macroencuesta a
nuestros escolares al finalizar el bachillerato
(18 afios), serian estrictamente similares en
los ambitos naturalisticos que contemplaba
la encuesta, jjal final de la EGB!! (14 anos).
Como el BUP aportaba una mayor riqueza
de contenidos que la ESO vy el bachillerato
actual, va a resultar que los tan criticados
(en sumomento) curriculos de la Ley del 70,
no eran tan deficientes si los comparamos
con los actuales. A ver si resulta que cual-
quier tiempo pasado fue mejor...

Ante esta situacion tenemos que plan-
tearnos una pregunta: JPor qué nuestros
alumnos no obtienen buenos resultados
en las evaluaciones internacionales? Y no
nos queda la menor duda al respecto: entre
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otros factores, debido a una incorrecta
seleccion y secuenciacion de contenidos
de los curriculos de los diferentes niveles
educativos.

En definitiva, y para terminar, no nos can-
saremos de recordar que en el proceso de
ensefanzalaprendizaje en la ESO y en el
bachillerato hay que tener imprescindible-
mente en cuenta:

1. La materia, y su metodologia, que tene-
mos que ensefar y aprenden nuestro
alumnos.

2. El tipo y caracter de contenidos, tanto
en diversidad y extension, como en pro-
fundidad.

ANEXO |

Algunas opiniones de alumnos del
Master en Formacion del Profesorado
de la UAM y profesores en activo, sobre
los contenidos de Ciencias Naturales y
Biologia desarrollados en la ensefianza
media y el bachillerato

Cuando yo era alumna de instituto, lo que
di sobre animales y plantas se remitio a un
simple capitulo en primero de bachillerato
en el que se hablaba sobre la clasificacion
de animales y plantas. Al estar ambos en un
mismo capitulo, la informacién que venia
era infima [...] Tras mis prdcticas de institu-
to, puedo decir que la perspectiva no parece

que haya mejorado nada en estos afios |..].
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Me parece impresionante que los alumnos
tengan carencias tan grandes en conoci-
mientos sobre algo tan bdsico y cotidiano
como es la naturaleza que nos rodea. He
conocido a gente que me ha dicho que una
babosa es un insecto o que una tortuga
marina es un anfibio. Creo que eso ya no es
una cuestion de estudiar ciencias, ni estu-

diar biologia, eso es ya cultura general.

El sistema educativo y la sociedad en general
considera culto el que se distingan estilos
arquitectonicos o autores y principales obras,
batallas o figuras histdricas, y no se recono-
ce como cultura la identificacion de especies,
rocas, minerales o interpretacion de paisajes

desde el punto de vista ecoldgico.

Los programas de bachillerato son inabor-
dables, dada la escasisima cultura general
y el esfuerzo de los alumnos de ESO. Cada
tema es inacabable y los diferentes aparta-
dos de cada tema no tiene cota tampoco.
Se deberian especificar los contenidos de
cada uno de los temas. Hay temas muy
repetitivos: ahora mismo, la citologia estd
en todos los cursos, por ejemplo. Al ser
temarios tan amplios no se pueden hacer

muchas prdcticas.

En mi opinidn, los contenidos de bachillera-
to se imparten de manera poco aplicables
a la vida cotidiana, y eso que la Biologia
nos rodea y somos parte de ella, por lo que
considero crucial que se puedan impartir
contenidos que aporten cultura naturalista.

Esto lo generalizo a toda la ESO también, no

tarhiy

solo a bachillerato. Ademds los contenidos
incluyen muchos conocimientos abstractos
que se olvidan fdcilmente. Otro factor que
veo imprescindible son las prdcticas, ya
que si los alumnos realizan experimentos o
salidas de campo pueden motivarse mds a
la hora de aprender la cantidad ingente de
conocimientos que se imparten durante los

dos anos de bachillerato.

ANEXO Il

1 43

Contenidos de las Ciencias Naturales
del quinto curso de bachillerato (plan
de bachillerato 1957, BOE 18-6-1957).
Seis unidades didacticas semanales

Cuestiones geoldgicas. La materia mineral.
Los materiales terrestres considerados desde
el punto de vista geoquimico. La estructura
intima de la materia mineral. Métodos de
investigacion de esta estructura. Estados
amorfos y cristalinos de la materia mineral.
Los cristales. Las propiedades de los minerales
en relacion con su estructura. Nociones ele-
mentales de simetria cristalina. Los sistemas
cristalinos: exposicion sucinta de sus cons-
tantes, tipos de malla y formas mas notables.
El mundo mineral. Nociones basicas sobre
criaderos minerales y mineralogénesis. La
clasificacion mineral genética. Los minerales
magmaticos. Minerales de origen filoniano.
Minerales de origen metamorfico. Minerales
de origen sedimentario. Las rocas y su ori-
gen: el paisaje litologico. Monografias de los
tipos de rocas mas fundamentales. Estudio

‘75

21/3/14 13:22:00



tarbiva 43

especial de las cuencas hulleras y petrolife-
ras. Los meteoritos. La atmosfera. Considera-
ciones sobre Meteorologia y Climatologia, en
especial de la Peninsula lbérica. La hidrosfera.
Nociones de Oceanografia. La actividad del
Globo terrestre. Fuerzas y fenomenos geo-
l6gicos. Geodindmica externa. El suelo como
entidad natural. La Geomorfologia o cien-
cia del relieve terrestre. Geodindmica inter-
na. Geotectdnica o arquitectura terrestre.
Idea sobre la constitucion interna del globo.
Nociones de Estratigrafia y Paleontologia.
Elementos de la Historia geologica de la Tie-
rra. Nociones sobre la constitucion geologica
de la Peninsula Ibérica*.

Biologia general. Ciencias biologicas. La
materia viviente. Idea de la composicion
quimica de los seres vivos. Morfologia,
estructura y fisiologia celular. Histologia
elemental. Los organismos pluricelulares.
Las funciones vitales de los seres supe-
riores. La nutricion y el metabolismo. La
multiplicacion vy la reproduccion. Nociones
fundamentales sobre la herencia biologica
y sus aplicaciones. Concepto del determi-
nismo sexual. La unidad del organismo: la
correlacion nerviosa y hormonal. El medio
interno. Las defensas orgdnicas.

Botdnica. Concepto general. La célula vege-
tal. Los vegetales unicelulares. Bacterias y

Hongos microscopicos. Las fermentacio-
nes. Los tejidos sin diferenciacion celular.
Plantas taliformes. Ejemplos monogra-
ficos de tipos de Talofitas. La nutricion
en los vegetales clorofilicos. Los hongos
pluricelulares: las formas de nutricion no
clorofilica. Los tejidos con diferenciacion
celular. Los musgos como vegetales de
transicion. Estudio del cormo. Morfolo-
gia, anatomia y fisiologia de las diferen-
tes partes del cormo. El crecimiento y
los movimientos. Monografia de un tipo
representativo del grupo de los hele-
chos. Consideraciones sobre este grupo.
Las Espermafitas. Morfologia, anatomia
y fisiologia floral. Semillas y frutos. La
diseminaciéon germinacion y colonizacion
vegetal. Las Gimnospermas. Monogra-
fia de una de una Gimnosperma tipica.
Generalidades sobre estas plantas y su
utilidad. Las Angiospermas. Monografia
de los tipos de Angiospermas represen-
tativos de los grupos fundamentales con
alusion a las formas utiles para el hombre.
Las asociaciones vegetales. El suelo y el
hombre. Las labores de cultivo. Influencia
del suelo en la vida humana. Los vegeta-
les y el hombre. Los cultivos y la seleccion
vegetal. El suelo, la planta y los animales.
Influencia del suelo en la vegetacion. Los
vegetales como alimento de los animales.
Influencia de los animales y las plantas en

4. Llama la atencion la terminologia utilizada en esta seleccion y secuenciacion de contenidos propia de los curri-
culos (cuestionarios como se denominaban) de la época. La presencia de la extensa cristalografia, mas propia de
los curriculos de fisica, fue uno de los contenidos mas discutidos en su momento, debido a la complejidad que
implicaba su aprendizaje tanto en su comprension conceptual como espacial. Estos contenidos se mantuvieron al
mismo nivel en el BUP. Su adecuacion a contenidos mas basicos en la LOGSE fue un acierto.
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la formacion del suelo. El problema de la
destruccion del suelo.

Zoologia. Grados de organizacion animal.
Monografias morfoldgicas y biologicas de
los Protozoarios tipicos. Generalidades sobre
los protozoarios, en espacial de los parasi-
tos; morfologia y biologia de ejemplos de
Esponjas, Celentéreos, Gusanos, Moluscos,
Equinodermos, Crustaceos: consideraciones
generales sobre cada uno de los grupos
de animales mencionados. Monografia de
Insectos representativos de los grupos fun-
damentales, especialmente de los nocivos y
de los utiles al hombre. idea de la sistemati-
ca de los Insectos. Monografias de ejemplos
de Aracnidos y Miridpodos. Idea general
de los Artropodos. Cordados: monografia
elemental de un procordado tipico. Verte-
brados: monografias de ejemplos de Peces,
Anfibios, Reptiles y Aves. Monografias de
ejemplos de los distintos grupos importantes
de Mamiferos. Consideraciones generales de
los mamiferos. Cuadro general sistematico
de los distintos grupos zooldgicos.

Las relaciones entre los seres vivos vy el
medio. Nociones sobre Biocenosis y Bioto-
pos. lLas emigraciones. Las asociaciones
animales. La vida en el mundo acuatico.
Nociones elementales de zoogeografia. La
especie humana vy las razas humanas. Las
relaciones entre el hombre y los animales.
La domesticidad. Nociones sobre zootecnia.
Consideraciones elementales resumidas y
esquematicamente de los sistemas y apara-
tos organicos en la serie zooldgica.
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ANEXO Il

Contenidos de las Ciencias Naturales
de los cursos primero y tercero de BUP.
(Orden de 22 de marzo de 1975 por la
que se desarrolla el decreto del 23 de
enero que aprueba el Plan de Estudios
del Bachillerato)

Curso primero (4 horas semanales). Equiva-
lente a 3° de ESO.

1. Estructura y composicion de la Tierra.

2. La materia mineral: estructura y pro-
piedades.

3. Los procesos geoldgicos externos. Las
rocas y los minerales sedimentarios.

4. Los procesos geoldgicos internos. Las
rocas y los minerales endégenos.

5. Geologia aplicada.
El suelo como asiento de vida.

7. la Biosfera. Diversidad de los seres
vivos: su clasificacion.

8. Adaptacion de los seres vivos. La vida
en el agua y en la tierra. Biogeografia.

9. Individuos y comunidades: especie y
ecosistema.

10. Energia y ciclos biogeoquimicos.

11. La célula como unidad de vida.

12. Morfologia y fisiologia animal y huma-
na.

13. Morfologia v fisiologia vegetal.

14. El mundo de los microbios. Inmuno-
logia.

15. La herencia bioldgica. Genética humana.

16. La historia de la vida. Paleontologia.

17. La evolucion. El origen del hombre.
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Curso tercero (4 horas semanales). Equi-
valente al PREU y 1° bachillerato LOGSE /
LOE).

1. Los minerales: su dinamica en la corte-
za terrestre.

2. El estudio de la corteza profunda:
métodos geofisico y sismoldgico.

3. Tectonica.

El modelado del paisaje. Geomorfolo-

gia.

Dindmica cortical.

B

La materia viva.

Histologia.

Morfologia y fisiologia de las Cormo-
fitas.

9. Los grandes grupos de espermafitas y
su interés economico.

© N o u

10. EI medio interno en los animales y el
hombre.

11. Organos y funciones de nutricion en el
hombre.

12. Organos y funciones de relacion en el
hombre.

13. Organos y funciones de reproduccion
en el hombre.

ANEXO IV

REAL DECRETO 1631/2006, de

29 de diciembre, por el que se
establecen las enseifianzas minimas
correspondientes a la Educacion
Secundaria Obligatoria

4° de ESO (3 horas semanales).
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Bloque 1. Contenidos comunes

Actuacion de acuerdo con el proceso de
trabajo cientifico: planteamiento de proble-
mas y discusion de su interés, formulacion
de hipotesis, estrategias y disefos experi-
mentales, analisis e interpretacion y comu-
nicacion de resultados. Busqueda vy selec-
cion de informacion de caracter cientifico
utilizando las tecnologias de la informacion
y comunicacion y otras fuentes.

Interpretacion de informacion de caracter
cientifico y utilizacién de dicha informacion
para formarse una opinion propia, expre-
sarse con precision y tomar decisiones sobre
problemas relacionados con las ciencias de
la naturaleza.

Reconocimiento de las relaciones de la
biologia y la geologia con la tecnologia,
la sociedad y el medio ambiente, conside-
rando las posibles aplicaciones del estudio
realizado y sus repercusiones.

Utilizacion correcta de los materiales e ins-
trumentos basicos de un laboratorio y respe-
to por las normas de seguridad en el mismo.

Bloque 2. La Tierra, un planeta en
continuo cambio

La historia de la Tierra:
El origen de la Tierra. El tiempo geologico:

ideas historicas sobre la edad de la Tierra.
Principios y procedimientos que permiten
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reconstruir su historia. Utilizacion del actua-
lismo como método de interpretacion. Los
fosiles, su importancia como testimonio del
pasado. Los primeros seres vivos y su influen-
cia en el planeta. Las eras geologicas: ubica-
cion de acontecimientos geologicos y biold-
gicos importantes. Identificacion de algunos
fésiles caracteristicos. Reconstruccion ele-
mental de la historia de un territorio a partir
de una columna estratigrafica sencilla. La
tecténica de placas y sus manifestaciones:
El problema del origen de las cordilleras:
algunas interpretaciones historicas. El ciclo
de las rocas. Pruebas del desplazamiento de
los continentes. Distribucion de volcanes y
terremotos. Las dorsales y el fenomeno de
la expansion del fondo oceanico. Interpre-
tacion del modelo dinamico de la estructura
interna de la Tierra. Las placas litosféricas
y sus limites. Interacciones entre procesos
geologicos internos y externos. Formacion
de las cordilleras: tipos y procesos geologicos
asociados. La tectonica de placas, una revo-
lucion en las Ciencias de la Tierra. Utilizacion
de la tectdnica de placas para la interpre-
tacion del relieve y de los acontecimientos
geologicos. Valoracion de las consecuencias
que la dindmica del interior terrestre tiene
en la superficie del planeta.

Bloque 3. La evolucion de la vida

La célula, unidad de vida. La teoria celular y
su importancia en Biologia. La célula como
unidad estructural y funcional de los
seres vivos. Los procesos de division celu-
lar. La mitosis y la meiosis. Caracteristicas
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diferenciales e importancia bioldgica de
cada una de ellas.

Estudio del ADN: composicion, estructura
y propiedades. Valoracion de su descubri-
miento en la evolucion posterior de las cien-
cias bioldgicas. Los niveles de organizacion
bioldgicos. Interés por el mundo microscopi-
co. Utilizacion de la teoria celular para inter-
pretar la estructura y el funcionamiento de
los seres vivos. La herencia y la transmision
de los caracteres: el mendelismo. Resolucion
de problemas sencillos relacionados con
las leyes de Mendel. Genética humana. La
herencia del sexo. La herencia ligada al sexo.
Estudio de algunas enfermedades heredi-
tarias. Aproximacion al concepto de gen. El
codigo genético. Las mutaciones. Ingenie-
ria y manipulacion genética: aplicaciones,
repercusiones y desafios mas importantes.
Los alimentos transgénicos. La clonacion. El
genoma humano. Implicaciones ecoldgicas,
sociales y éticas de los avances en biotecno-
logia genética y reproductiva.

Origen y evolucion de los seres vivos: Hipo-
tesis sobre el origen de la vida en la Tierra.
Evolucion de los seres vivos: teorias fijis-
tas y evolucionistas. Datos que apoyan
la teoria de la evolucion de las especies.
Reconocimiento de las principales caracte-
risticas de fosiles representativos. Aparicion
y extincion de especies. Teorias actuales de
la evolucion. Gradualismo y equilibrio pun-
tuado. Valoracion de la biodiversidad como
resultado del proceso evolutivo. El papel de
la humanidad en la extincion de especies y

1 43
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sus causas. Estudio del proceso de la evolu-
cion humana.

Bloque 4. Las transformaciones en los
ecosistemas

La dinamica de los ecosistemas: Analisis
de las interacciones existentes en el eco-
sistema: Las relaciones tréficas. Ciclo de
materia y flujo de energia. Identificacion
de cadenas y redes troficas en ecosistemas
terrestres y acudticos. Ciclos biogeoquimi-
cos. Autorregulacion del ecosistema: las
plagas y la lucha bioldgica. Las sucesiones
ecoldgicas. La formacion y la destruccion de
suelos. Impacto de los incendios forestales e
importancia de su prevencion. La modifica-
cion de ambientes por los seres vivos y las
adaptaciones de los seres vivos al entorno.
Los cambios ambientales de la historia de
la Tierra. Cuidado de las condiciones medio-
ambientales y de los seres vivos como parte
esencial de la proteccion del medio natural.

ANEXO V

Cuestionario oficial de la asignatura de
Biologia para el curso Preuniversitario
(BOE del 28-VIII-63)

1. Biocatalizadores. Enzimas. Hormonas.
Vitaminas y oligoelementos.

2. Morfologia y fisiologia de la célula
vegetal y animal.

3. la estructura de los seres pluricelulares:
elementos de histologia animal y vegetal.
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4. EI medio interno de la escala animal y
en el hombre: la sangre y los grupos
sanguineos.

5. Los fendmenos de nutricion. Anatomia
funcional del aparato digestivo huma-
no: la digestion.

6. El
ciclos metabolicos: metabolismo de las
sustancias plasticas y energéticas.

7. Los ciclos del carbono y del nitrégeno

metabolismo intermediario. Los

en la naturaleza: otros ciclos vitales.

8. Larespiracion y el sistema respiratorio
humano. Fisiologia de la respiracion.

9. La circulacion y el sistema circulatorio:
fisiologia de la circulacion sanguinea y
linfatica.

10. Los fenomenos de la reproduccion:
nociones de embriologia.

11. Elementos e genética humana. Anoma-
lias hereditarias.

12. Nociones de Ecologia vegetal y ani-
mal.

13. Elementos de bacteriologia y virologia.
Profilaxis general de las enfermedades
infecciosas.

14. Elementos de inmunologia.

ANEXO VI

Temario Oficial del Curso de
Orientacion Universitaria (COU) (BOE, 6
de septiembre de 1975)

. Ciencias Bioldgicas.
- Perspectivas actuales y futuro de la
Biologia.
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ll. Niveles de organizacion.

[Il. Nivel molecular.
- Componentes quimicos de la materia
viva.
- Estudio particular de los glucidos,
lipidos, protidos y acidos nucleicos.
- Enzimas.
- Vitaminas.

IV. Nivel celular.
- Estructura y funcion celular.
- Estudio particular de la respiracion,
fermentacion y fotosintesis.

V. Nivel organico.

- Organismos unicelulares y pluricelu-
lares.

- Nutricion, transporte y excrecion.
Coordinacion nerviosa y endocrina.

- Clasificacion y estudio de los distintos
tejidos.

- Reproduccion y desarrollo.

VI. Genética.
- Herencia mendeliana.
- Genética bacteriana.
- Las leyes genéticas en la especie
humana.

VII. Nivel de poblaciones.
- Ecologia animal y vegetal. Asociacio-
nes.
- Accion de los microorganismos sobre
los seres vivos.
- Inmunidad.
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ANEXO VII

Resolucion de las Direcciones
Generales de Ensefianzas Medias y de
Universidades (BOE 17-111-1978) por
las que se establecen los contenidos y
orientaciones metodoldgicas del Curso
de Orientacion Universitaria

Introduccion

- Perspectivas actuales y futuras de la
Biologia.

Niveles de organizacion.

I Nivel molecular.
1. Bioelementos y principios inmedia-
tos.
Acidos nucleicos.
Enzimas y vitaminas.

lIl.  Nivel celular.
4. Morfologia y estructura celular.
5. Fisiologia celular.
6. Energia celular: Fotosintesis. Biosin-
tesis, respiracion y fermentacion.

lIl. Nivel orgdnico.

7. Organismos unicelulares y pluricelu-
lares.
Nutricién, transporte y excrecion.
Mecanismos de coordinacion fun-
cional en los seres vivos.

10.  Reproduccion y desarrollo.

11. Genética.

‘81
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IV. Nivel de Poblacion.
12.  Ecosistemas y su dindmica: Pro-
ductividad de los ecosistemas.
13. Accion microbioldgica sobre los
seres vivos. Inmunologia.
14.  Etologia.

V. La evolucion bioldgica.
15. El hecho biologico de la evolucion
y sus interpretaciones.
16.  Genética de poblaciones.

Las Comunidades Autonomas propusieron
curriculos propios que sustancialmente no
alteraron sustancialmente el anterior de
la resolucion de 1978. La Comunidad de
Madrid propuso sus modificaciones en el
BOE del 31 de julio 1987 y BOE del 11 de
agosto de 1993). Incluimos la Resolucion
de 21 de julio de 1993, por la que se
sustituia el contenido del programa de
"Biologia"s

Programa de Biologia del COU

Tema 1. Concepto de Biologia. Origen de
la vida. Caracteristicas de los seres Vivos.
Niveles de organizacion. Clasificacion. Cla-
sificacion de los seres vivos.

Tema 2. Composicion quimica de la materia
viva. Bioelementos. Biomoléculas: funcién
biologica. El agua vy las sales minerales.

82‘

Tema 3. Glucidos. Caracteristicas y clasifica-
cion. Oligosacaridos. Polisacéridos. Impor-
tancia biologica.

Tema 4. Lipidos. Caracteristicas y clasifica-
cion. Importancia bioldgica de los lipidos
simples y complejos.

Tema 5. Proteinas. Componentes estruc-
turales. Enlace peptidico. Estructura de las
proteinas. Clasificacion. Enzimas. Vitaminas
como coenzimas. Importancia bioldgica.

Tema 6. Acidos nucleicos. Composicion qui-
mica. Nucledsidos y nucledtidos. Estructura
delosacidosnucleicos.Importancia bioldgica.

Tema 7. Organizacién celular: los virus.
Teoria celular. Células procaridticas la célula
bacteriana. Células eucarioticas. Diferencias
entre la célula animal y vegetal.

Tema 8. Membranas celulares. La membra-
na plasmatica y la pared celular: estruc-
turas y funciones. Citoplasma fundamen-
tal o hialoplasma. Composicién quimica
y estructura de la matriz citoplasmatica.
Microfilamentos, Microtubulos, Centriolo,
cilios y flagelos.

Tema 9. Sistema vascular. Reticulo endo-
plasmatico liso y rugoso. Ribosomas. Com-
plejo de Golgi. Lisosomas. Vacuolas.

5. Consideramos de interés su comparacion con los curriculos de 2° de bachillerato la LOGSE y de la LOE. El lector
sacara sus propias conclusiones sobre la clamorosa desaparicion o desubicacion de ciertos contenidos (incom-
prensible en el caso de la Etologia), no ya en éste nivel sino de la totalidad de los curriculos de las asignaturas de

Ciencias Naturales, Biologia y Geologia y Biologia.
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Tema 10. Organulos energéticos. Mitocon-
drias y cloroplastos. Morfologia, distribu-
cion en los tejidos, estructura, composicion
quimica y papel bioldgico de ambos.

Tema 11. El nucleo celular. Nucleo interfa-
sico: forma, tamafo, numero, estructura y
composicion quimica. Nucleo en division.
Cromosomas: forma, nimero y composi-
cion quimica. Etapas de la mitosis.

Tema 12. Metabolismo celular. Anabolis-
mo y catabolismo. Requerimientos ener-
géticos de la célula. Nutricion autotro-
fa. Fotosintesis: importancia bioldgica y
localizacion. Fotofosforilacion y ciclo de
Calvin. Quimiosintesis: concepto e impor-
tancia biologica.

Tema 13. La respiracion celular. Glucolisis.
Degradacion anaerobia del acido piruvico.
Fermentaciones alcohdlica y lactica. Degra-
dacién aerobica del dcido piravico. Ciclo de
Krebs y cadena respiratoria.

Tema 14. Expresion y alteracion de la infor-
macion genética. Codigo genético: trans-
cripeion. Acido ribonucleico mensajero: tra-
duccion. Acido ribonucleico transferente.
Sintesis de proteinas.

Tema 15. Herencia mendeliana: concep-
tos basicos. Teoria cromosomica de la
herencia. Herencia de uno y dos pares
de alelos. Retrocruzamiento. Herencia del
sexo. Herencia ligada al sexo. Ligamiento y
recombinacion.
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Tema 16. Mutaciones: concepto. Tipos de
mutaciones. Génicas, estructurales y numé-
ricas. Genes letales. Importancia bioldgica
de las mutaciones. Seleccion natural vy
artificial.

Tema 17. Nutricion: objeto de la nutri-
cion. Tipos de nutrientes. Nutricion vege-
tal: absorcion y transporte de nutrientes.
Nutricion animal: formas de incorpora-
cién de nutrientes. Organos del aparato
digestivo.

Tema 18. Intercambio de gases: intercam-
bio de gases en los vegetales. Intercambio
de gases en animales. Organos de aparato
respiratorio.

Tema 19. Liquidos circulantes. Objeto de
la circulacion en vegetales y animales.
Liquidos circulatorios en los vegetales: la
savia. Liquidos circulatorios en animales:
la sangre y la linfa. Organos del aparato
circulatorio.

Tema 20. Excrecion: objeto de la excrecion.
Excrecion y secrecion en vegetales. Excre-
cion en animales. Dispositivos de excrecion.
Organos del aparato excretor.

Tema 21. Reproduccion. Tipos de reproduc-
cion: asexual y sexual. Ventajas e inconve-
niente de ambos tipos. Meiosis. Gametogé-
nesis. Fecundacion en animales.

Tema 22. Desarrollo embrionario. Forma-
cion de la semilla y desarrollo del fruto en
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vegetales. Desarrollo embrionario en ani-
males. Clasificacion de los seres vivos
segun el desarrollo embrionario. Fases del
desarrollo embrionario en los animales.

Tema 23. Regulacion y coordinacion. La
regulacion y coordinacion de funciones en
los vegetales. Fitohormonas vy fitocromo.
Tropismos y nastias.

Tema 24. La regulacion y coordinacion de
funciones en los animales. Glandulas y
hormonas. Sistema nervioso. Organizacion
y evolucion del sistema nervioso.

Tema 25. Comportamiento animal. Con-
cepto y definicion. Tipos de comporta-
miento: innato y adquirido. Principales
escuelas etoldgicas. Comportamiento

social.

Medio
ambiente. Concepto de ecosistema. Eco-
logia de poblaciones. Dinamica de fluc-
tuaciones.

Tema 26. Ecologia: concepto.

Relaciones intraespecificas.
Ecologia de comunidades. Relaciones inte-
respecificas.

Tema 27. Ciclo de materia y flujo de ener-
gia. Piramides ecologicas. Sucesiones eco-
logicas. Productividad de los ecosistemas.
Ecologia terrestre y acudtica. Aplicaciones
de la Ecologia.

Tema 28. Evolucion. Consideraciones gene-
rales. Origen y evolucién de los seres vivos.
Teorias fijistas y evolucionistas. Pruebas de
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la evolucion. La poblacion como unidad
evolutiva. Base genética de la evolucion.
Especiacion. Filogenia.

Hay que hacer notar el intento de adecua-
cion de los contenidos a las capacidades
de los alumnos del nivel, tanto desde un
punto de vista conceptual como espacial.
Si bien esto es un hecho, la cortedad del
curso propedéutico a la universidad haria
imposible en la actualidad el desarrollo de
un curriculo de tal extension. El problema
estd en la seleccion de contenidos que se
bajan al curso anterior o a otros prece-
dentes.

ANEXO VIII

REAL DECRETO 1467/2007, de 2 de
noviembre, por el que se establece

la estructura del bachillerato y se

fijan sus ensefianzas minimas (BOE, 6
noviembre 2007). Curriculo de Biologia
2° de bachillerato LOE

1. La base molecular y fisicoquimica de
la vida

- De la biologia descriptiva a la moder-
na biologia molecular experimental. La
importanciadelasteoriasymodeloscomo
marco de referencia de la investigacion.

- Los componentes quimicos de la célula.
Tipos, estructura, propiedades y fun-
ciones.

- Bioelementos y oligoelementos.
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Los enlaces quimicos y su importancia
en biologia.

Moléculas e iones inorganicos: agua y
sales minerales.

Fisicoquimica de las dispersiones acuo-
sas. Difusion, 6smosis y didlisis.
Moléculas organicas. Biocataliza-
dores.

Exploracion e investigacion experimen-
tal de algunas caracteristicas de los
componentes quimicos fundamentales
de los seres.

Morfologia, estructura y funciones
celulares

La célula: unidad de estructura y fun-
cion. La teoria celular.

Aproximacion practica a diferentes
métodos de estudio de la célula.
Morfologia celular. Estructura y fun-
cion de los organulos celulares. Mode-
los de organizacion en procariotas y
eucariotas. Células animales y vege-
tales.

La célula como un sistema complejo
integrado: estudio de las funciones
celulares y de las estructuras donde se
desarrollan. El ciclo celular.

La division celular. La mitosis en célu-
las animales y vegetales. La meiosis.
Importancia en la evolucion de los seres
VIVOs.

Las membranas y su funcion en los
intercambios celulares. Permeabilidad
selectiva. Los procesos de endocitosis y
exocitosis.

tarhiy

- Introduccion al metabolismo: catabo-
lismo y anabolismo.

- La respiracion celular, su significado
biologico. Organulos celulares implica-
dos en el proceso respiratorio. Aplica-
ciones de las fermentaciones.

- La fotosintesis. Fases, estructuras celu-
lares implicadas y resultados. La qui-
miosintesis.

- Planificacion y realizacion de investiga-
ciones o estudios practicos sobre pro-
blemas relacionados con las funciones
celulares.

3. La herencia. Genética molecular

- Aportaciones de Mendel al estudio de
la herencia.

- La herencia del sexo. Herencia ligada al
sexo. Genética humana.

- La teoria cromosomica de la herencia.

- La genética molecular o quimica de la
herencia. Identificacion del ADN como
portador de la informacion genética.
Concepto de gen.

- las caracteristicas e importancia del
codigo genético y las pruebas experi-
mentales en que se apoya. Trascripcion
y traduccion genéticas en procariotas y
eucariotas.

- La genomica y la protedmica. Organis-
mos modificados genéticamente.

- Alteracionesen lainformacion genética;
las mutaciones. Los agentes mutagéni-
cos. Mutaciones y cancer. Implicaciones
de las mutaciones en la evolucion vy
aparicion de nuevas especies.
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Resumen

En este articulo se trata de hacer una reflexion sobre la importancia de una buena
seleccion, secuenciacion y adecuacion a las capacidades de los alumnos de los contenidos
educativos del bachillerato, dado que ellos son parte de la causa del fracaso escolar y de
la deficiente formacion cultural de nuestros escolares. Se referenciaran en las ciencias y
sobre todo en las ciencias naturales. Se realiza una serie de propuestas en la linea de mejo-
rar los aspectos citados y se aportan, para su analisis comparativo por el lector, curriculos
de Ciencias Naturales y Biologia de las tres ultimas leyes educativas.

Palabras clave: contenidos educativos, capacidades de los alumnos, contenidos y libros de
texto, seleccion y secuenciacion de contenidos, adaptacion de contenidos a capacidades.

alfabetizacion cientifica, fracaso escolar.

Abstract

This article ponders on the importance of a correct selection, sequencing and adequacy of
the educational contents in baccalaureate, to fit the capacities of the alumni. The actual
inadequacy of these, could partly explain the deficient cultural education and school
failure of our students. Reference will be made to contents in Science, and specially
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Natural Sciences. A series of approaches will be presented in order to improve the former
aspects, and curricula for Natural Sciences and Biology from the three last Educational
Laws are provided, for the reader to analyze and compare.

Key words: educational contents, students' capabilities, contents and textbooks, selection and
sequencing of contents, adapting contents to capacities, scientific education, school failure.

Nicolas Rubio Saez
IUCE-UAM
nicorayo@hotmail.com
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El bachillerato en los centros
catolicos: mision, vision y valores

Introduccion: problemas
y perspectivas del
bachillerato en Espana

Nuestro pais, a decir de algunos, presenta
un anacronismo frente a otros de nuestro
entorno (Calero Martinez, 2006) por la
presencia significativa de la escuela privada
frente a la escuela publica (Astolfi, 1992).
Esta realidad hace que se suelan situar en
posiciones enfrentadas ambas gestiones
educativas con caracteristicas propias. Los
centros privados poseen mayor estabilidad
laboral. Es comun que sus trabajadores se
jubilen en la misma empresa y centro en
que han desarrollado toda su vida laboral
frente a las situaciones laborales de la
escuela publica donde la estabilidad en sus
centros es uno de los problemas con los que
se enfrenta el claustro de profesores cada
afo. Los centros catolicos suelen disponer
de todos los niveles educativos dentro del
mismo conjunto de edificios. Es comun que
el alumnado esté en el mismo entorno edu-
cativo desde infantil hasta el sequndo curso
de bachillerato incluso cuando cambian de
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Nuestro pais presenta
un anacronismo

frente a otros de
nuestro entorno por la
presencia significativa
de la escuela privada
frente a la escuela
publica, lo que hace
que se suelan situar en
posiciones enfrentadas
ambas gestiones
educativas con
caracteristicas propias
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lugar de residencia y siguen buscando las
relaciones con la institucion catolica de la
que provenian u otra similar. La escuela
catolica atiende en muchas ocasiones a
hijos de antiguos alumnos que conocen y
valoran la forma de hacer de los centros.

Esta forma de hacer, este denominado carac-
ter propio, es algo que marca profundamen-
te a quien lo ha vivido, pues se aprenden de
experiencias, se aprende por imitacion. La
entrega de algunos de los profesionales de
estos centros es encomiable y marca estilo,
para bien o para mal, aunque se produzcan
casos que empafien la labor del grupo.

Son realidades educativas consolidadas que
se analizan en este estudio poniendo el foco
en su modelo educativo. Podemos opinar en
contra del mismo pero cuando se presenta
una mision concreta y clara, cuando se nos
informa de su vision de futuro y se nos expo-
nen los valores con los que pretenden trabajar,
deberemos admitir que el modelo presentado
es real (Escuelas Salesianas, 2013). Con estos
mimbres, como usuarios de un sistema educa-
tivo, podremos denunciar su incumplimiento
o generar reclamaciones por el grado de
incoherencia que se derive de actitudes con-
trarias a lo expuesto en ese contrato escrito.

Los términos misidn, vision y valores, suelen
hacer referencia a realidades religiosas, pero
espero poder exponer argumentos suficientes
como para su valoracion por parte de cual-
quier identidad educativa. De cualquier for-
ma, si actualmente hacemos una busqueda
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por Internet con la expresion [mision + vision
+ valores] encontramos mas de 7.730.000
resultados. Si la busqueda la realizamos
incorporando la palabra colegio [mision +
vision + valores + colegio] encontraremos
mas de 3.990.000. Si buscamos [mision +
vision + valores + salesianos] obtenemos
157.000 resultados para nuestra consulta y si
a nuestra busqueda incorporamos la palabra
IES en lugar de salesianos [mision + vision +
valores + IES] obtenemos 105.000 resultados.
Son cifras y no significan en si mismas nada,
pero independientemente de la incidencia
de los manuales de procesos de los sistemas
de calidad sobre los centros, parece claro
que esta terminologia ya estad presente en
la escuela actual en mayor o menor medida.

Palabras como identidad, caracter propio
o ideario en la escuela catolica, se sinteti-
zan en otras tres: mision, vision y valores.
Evidentemente cada institucion educativa
religiosa tiene sus propias lineas de trabajo,
pero resulta interesante analizar el esfuerzo
que ha realizado la escuela catolica para
coordinar unos ejes comunes que orienten
ese modelo al que antes me referia en un
modelo consensuado. Ninguna generaliza-
cion es cierta, pues la variedad de realidades
es amplia. En este estudio me centraré en el
analisis de la Institucion Salesiana. Pueden
existir entidades tanto publicas como priva-
das interesadas en formar ¢élites, en formar a
los dirigentes del futuro, en tratar a la edu-
cacién como un negocio empresarial y hablar
de beneficios materiales inmediatos. Pero
asimilar estas concepciones a un subgrupo
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concreto no es correcto, mas aun cuando
muchas de las personas que trabajan en estas
instituciones han dedicado su vida a los jove-
nes y entre ellos a los mas desfavorecidos.

Es alarmante que la reduccion del gasto
publico anime el interés de los inversores
y el capital privado eche el ojo en la edu-
cacion como denunciaban el viernes 30 de
noviembre de 2012 J. A. Aunion y D. Fer-
nandez en el periédico £/ Pais. El desembar-
co de las empresas de capital riesgo en las
escuelas y su consideracion como secciones
de negocio, es especialmente preocupante.

Hoy en dia, al igual que durante la historia de
la educacion tenemos ejemplos de busqueda
de la excelencia y se utiliza esa palabra para
garantiza cualquier decision educativa sin
pararse a definirla previamente. Asi podemos
leer "En suma, el estudio historico de los pro-
cesos formativos de quienes han ejercido o
gjercen una funcion directiva en la sociedad,
ubicados bajo el genérico de grupos v elites
dirigentes, es una invitacion a una lectura
genética v critica de las relaciones de poder
y de convivencia de nuestras sociedades
iberoamericanas desde el siglo XVI hasta el
presente, de su impacto en el fomento y pro-
greso de los pueblos” (Hernandez Diaz, 2012).

Entidades que hablan de excelencia, de
esfuerzo, de programas internacionales, de
sostenibilidad o de seleccion de los mas
aptos. En la institucion salesiana por hablar
de la institucion catdlica que analizo, se
habla de formar honrados ciudadanos y
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buenos cristianos. Su objetivo es educativo,
integrador, preocupado por la autoestima
del alumno, de acompafarle en su proceso
de maduracion personal y prevenir los posi-
bles accidentes que se puedan producir por
ese camino (Alvarez Medrano, 2010). Desde
su fundacion por Juan Bosco, ésa es la
esencia del Sistema Pedagdgico Preventivo
que lleva su nombre, Sistema Preventivo de
Don Bosco (Marcelo Spinola, 2012).

Pero no es la unica congregacion que en el
entorno de los barrios obreros de Madrid ha
trabajado en esta misma linea y con grupos
desfavorecidos. Instituciones que hicieron
su camino junto a otras de caracter publico,
sometidas a los vaivenes de nuestro pasado
politico. "Las iniciativas de educacion alter-
nativa opuestas al modelo de escuela publica
clerical de la Restauracion prolongado por la
dictadura de Primo de Rivera, fracasadas las
reformas progresistas anteriores, de escuela
publica fueron la Escuela Moderna de Fran-
cisco Ferrer (laica, naturalista y racionalista),
la Escuela Nueva de Manuel Nufez de Are-
nas de orientacion socialista, él y Marcelino
Domingo teorizarian una nueva pedagogia
entendida como accion politica, y la Insti-
tucion Libre de Ensefianza, de inspiracion
krausista, ligada a la iniciativa de educacion
privada promovida por la burguesia culta y
progresista de la época que alentaron entre
otros Francisco Giner de los Rios, Montero
Rios, Salmerdn o Cossio. La secularizacion de
la ensefianza se convirtio en causa de enfren-
tamiento politico entre liberales, con Canale-
jas y Romanones al frente y conservadores
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que abogaban por mantener los privilegios de
las 6rdenes y congregaciones ensefantes de
naturaleza religiosa.

Este era el caso de jesuitas, escolapios, domi-
nicos, salesianos, los Hermanos de las Escuelas
Cristianas y la Compafiia de Maria. Las Escue-
las del Ave Maria, del sacerdote y pedagogo
Andrés Manjon, constituyeron una experien-
cia de educacion popular gratuita que tuvo
su origen en Granada en 1889 y acabo exten-
diéndose a otras ciudades, entre ellas Madrid,
centrada en la consideracion de la educacion
como medio de redencion individual y social.
Propugnaba la unidad de escuela, taller y
granja e incidia en la formacion cristiana.

En Vallecas la ensefianza religiosa fue la
principal beneficiaria de subvenciones
municipales. El caso mas significativo fue
el de las Escuelas Parroquiales de La Acacia,
promovidas y dirigidas por el parroco de la
iglesia de San Ramon, el sacerdote Emilio
Franco, que acaparaba porcentajes cercanos
al 40% de las subvenciones destinadas a la
educacion privada. Las irregularidades peda-
gogicas y sanitarias acabarian acarreandole
la suspension de dichas ayudas ya en la
época republicana” (Garcia Rojo Garrido y
Serrano Sanchez de la Blanca, 2002).

92‘

Nuestra peculiar historia es una realidad con-
solidada en el tiempo que podemos sequir
utilizando para enfrentarnos o que podemos
dejar a los técnicos para que el debate politi-
co se aleje del ambito educativo.

El bachillerato en el sistema
educativo actual

(:Qué bachillerato queremos? jAlguien se
ha parado a pensar en esto? Cuando se
pone en marcha una empresa resulta logico
redactar unos objetivos, actualizarlos, reno-
varlos, tenerles constantemente presentes
para poder evaluar su grado de consecucion.
Se tiene claro qué se pretende lograr, qué
presencia se quiere tener en la sociedad o
donde esperamos llegar. Estas ideas tan cla-
ras parecen en educacion escondidas tras el
velo de la tradicion, de las formas de hacer
consolidadas vy la falta de reflexion. Puede
que con la presencia de las jovenes facultades
de Educacion en el panorama universitario
espafol y con su mayoria de edad, se empiece
a trabajar esta reflexion que tanta falta hace.

Voy a ejemplificar mis palabras con algunas
citas. Lo hago por la trascendencia que esas
palabras tienen, por la maestria de quien las
escribe, por estar dicho autor alejado de un

1. "Esto requiere tiempo, tiempo de discusion, tiempo de lectura, tiempo de reflexion, tiempo de redaccion. No es comun
que se otorgue este tiempo a los docentes; el calendario de las reformas les obliga a pasar a la accion muy rapido. Des-
pués de unos afos, los conceptos no han ganado en claridad pero cada maestro se ha desentendido del asuntoy ya no
siente la necesidad de confrontarse al pensamiento de los demds. Trabajar en las representaciones y conceptos deberia
ser una prioridad, una actividad a organizar incluso antes de implementar una reforma de los planes de estudio, y a
seguir durante los primeros afios. Deberia ser uno de los objetivos de la formacion continua, que suele buscar llegar
demasiado rapido al como hacer, a pesar de que las razones para innovar no sean claras y los conceptos derivadas de
la reforma escolar sigan siendo borrosos o entendidos de formas muy diversas” (Perrenaud, 2012, p. 93).
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sesgo politico determinado vy, por ultimo,
por estar plenamente de acuerdo con ellas
y considerarlas actuales aun cuando fueron
escritas hace mucho tiempo.

"La educacion tiene dos fines: por un lado,
formar la inteligencia; por el otro, instruir al
ciudadano. Los atenienses se fijaron mas en
lo primero; los espartanos, en lo segundo.
Los espartanos ganaron. Pero los atenienses

sobreviven en la memoria de los hombres."

¢Qué queremos? ¢Instruir o contribuir a desa-
rrollar las capacidades de cada una de las
inteligencias multiples del individuo? Desde la
Grecia clasica han transcurrido algunos siglos,
pero la presencia de ambos puntos de vista
sigue estando presente entre nosotros. Un
profesor, en cualquier etapa educativa y en
mayor medida en las primeras, debe ser ante
todo maestro, educador, modelo y luego, afa-
dir a su actividad profesional el apéndice que
delimita su linea de conocimiento. Debemos
ser maestros, pedagogos, acompafantes de
jovenes en formacion y en sequndo término,
docentes de matematicas, fisica u otro area
de conocimiento. No podremos cambiar este
debate eterno si no aprendemos por imita-
cion, observando el trato y cercania que algu-
nos maestros son capaces de aplicar sin dejar
de lado una exigencia razonada y de calidad.

Por otro lado, somos educadores dentro de
una escuela (Astolfi, 1992) y junto con otros
profesionales, precisamos definir un objeto
para nuestro trabajo y unos objetivos para
nuestro desempefo educativo. No trabajamos
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solos, no desempefiamos una funcion labo-
ral aislada sino que debemos conocer el
trabajo cooperativo y valorarlo lo suficiente
como para creer que la suma de muchos
pocos serd capaz de ser eficaz. La escuela
actual estd llena de referentes aislados, de
modelos individuales pero no colectivos.
Esta cuestion estda completamente asimilada
por la escuela catdlica que, afo tras ano,
emplea mucha energia en reiterar sus prin-
cipios, su misién, su vision y sus valores,
entre los profesionales que en ella trabajan.

"Creo que la educacion, en una sociedad
cientifica, puede concebirse por analogia con
la educacion que dan los jesuitas. Los jesuitas
proporcionan una clase de educacion a los
nifios que han de ser hombres corrientes en
el mundo, y otra distinta a aquellos que han
de llegar a ser miembros de la Compafiia de
Jesus. De analoga manera, los gobernantes
cientificos proporcionaran un género de
educacion a los hombres y mujeres corrien-
tes, y otro a aquellos que hayan de ser
mantenedores del poder cientifico. Los hom-
bres y mujeres corrientes es de esperar que
sean dociles, diligentes, puntuales, de poco
pensar y que se sientan satisfechos. De estas
cualidades quizas la mas importante sera
la satisfaccion. Para producirla se acudira a
todos los recursos del psicoanalisis, del beha-
viorismo y de la biogquimica. Los nifios seran
educados desde sus primeros afios del modo
mas adecuado para no adquirir complejos.
Casi todos seran niflos o nifias normales,
felices y llenos de salud. Su alimentacion

no sera abandonada a los caprichos de los
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padres, sino que serd la que recomienden los
mejores bioquimicos: pasaran mucho tiempo
al aire libre, y no aprenderan en los libros

mas que lo absolutamente necesario."

No es ciencia ficcion y les aseguro que el
texto no es reciente, pero podria relatar el
modelo educativo que algunos dirigentes
politicos pretenden imponer en un sistema
dirigido por lo que denominan esfuerzo
personal y/o reconocimiento de méritos
personales. ;Cdmo hacer esto si las situa-
ciones de partida de todos los ciudadanos
de un pais, como el nuestro, son diferen-
tes? No resulta un mérito personal hablar
varios idiomas si en tu entorno familiar se
utilizan todos ellos. Ese dominio idiomatico
no demuestra mayores capacidades y, aun-
que se dominen competencias (Rey, 1996)
especificas, puede que tengamos personas
capaces de hablar pero no de razonar.

En los temperamentos asi formados, conti-
nua nuestro locutor

“...se impondrd la docilidad por los métodos
de instruccion militar, o quizds por métodos

mas suaves, como los empleados por los

94‘

boy-scouts. Todos los nifios y nifias aprende-
ran desde la edad primera a ser lo que se llama
cooperativos; es decir, a hacer exactamente lo
que todo el mundo hace. La iniciativa quedara
desterrada en estos nifios, y la insubordina-
cion, sin ser castigada, no les sera ensefiada
cientificamente. Su educacion sera en gran
parte manual, y cuando concluyan sus afos
escolares, se les ensefiara un oficio. Para deci-
dir qué oficio han de aprender, se apreciaran
sus facultades por expertos. Las lecciones,
cuando tengan lugar, se daran por medio del
cinematografo o de la radio, de modo que un
profesor pueda dar simultdneamente lecciones
en todas las clases a toda la region. El dar las
lecciones sera conocido como una empresa de
altos vuelos, reservada a los miembros de la
clase gobernante. Lo Unico que se requerira en
cada localidad para reemplazar al maestro de
escuela actual sera una mujer que mantenga
el orden, aunque es de esperar que los nifios se
conduciran tan bien, que rara vez necesitaran

los servicios de esta estimable persona”.

El orden, la disciplina, las nuevas tecno-
logias (Atrio, 2008) llaman la atencion de
este pdrrafo, pero sobre todo me parece
interesante la referencia a la creatividad2.

2. Si ponemos el énfasis en los contenidos, de los saberes, que deberia incorporar el bachillerato tendriamos que aten-
der a sugerencias como las de Perrenaud y ponernos a hablar de las competencias que tanto temor generan por
su dificultad de evaluacion cuantitativa. "Entramos aqui en uno de los debates aun abiertos entre investigadores:
¢debe la nocion de saber ser restringida a las representaciones del mundo, de si mismo o de la accién a realizar para
dominar la realidad? ;O se deben considerar como saberes todos los elementos cognitivos que sostienen la accion?
Si se identifica saber con cognicion, se incluirdn los esquemas, con o sin representacion. Si, por el contrario, hace-
mos una distincion entre los saberes relativos a un objeto o un proceso, y el dominio practico de las operaciones, se
considerara que hablar de saberes de accion o saberes en actos oscurece la nocion de conocimiento. No se trata aqui
de negar la existencia e importancia de unos procesos cognitivos que, aunque relativa o totalmente inconscientes,
guian eficazmente la percepcion, la anticipacion y la accion en condiciones estables. Lo que importa es decidir si los
consideramos 0 no como saberes, y atenerse a esta decision” (Perrenaud, 2012, p. 59).
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Ensefiemos a esos nifios a hacer lo que todo
el mundo hace, no valoremos la insubordi-
nacion razonada. /No les parece que este
esquema es completamente actual?

Y ahora el autor nos describe a los elegidos
de la clase dirigente:

"Aquellos nifos, por otro lado, que estén
destinados a ser miembros de la clase
gobernante recibiran una educacion muy
diferente. Serdn seleccionados, algunos
antes de nacer, otros durante los primeros
tres afos de vida, y unos pocos entre los
tres y seis afos. Toda la ciencia conocida
se aplicara al desarrollo simultdneo de su

inteligencia y de su voluntad."

Puede que sea una exageracion estas
edades tan tempranas pero ¢no estamos
actualmente hablando de seleccionar a una
determinada edad?

"El panorama cientifico se imprimira en el
individuo desde el momento en que el nifio
sepa hablar, y durante los primeros afios,
en que al nifio le impresiona todo, éste sera
preservado cuidadosamente del contacto
con el ignorante y el no cientifico. Desde la
infancia hasta los veintiin afos, se le pro-
porcionara el conocimiento cientifico, y en
todo caso, desde la edad de los doce afios
se le especializara en aquellas ciencias para

las que demuestre mejor aptitud.”

Sigo admirandome de la claridad del texto y
la contundencia de las ideas que en el mismo
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se reflejan pues son las que actualmente
se debaten en nuestra reforma educativa.
Segregar, separar, no pensar en la escuela
como un derecho de los individuos ni como
la via para hacer una sociedad mas justa
y equitativa, sino la manera de marcar las
diferencias entre unas clases y otras.

"Excepto para la cuestion de la lealtad
al estado mundial y a su propia orden,
los miembros de la clase directora seran
inducidos a hacerse intrépidos y a tener

iniciativa.”

Hoy se denominan emprendedores, empo-
deramiento es la palabra de moda que
retrata toda una concepcion de la sociedad
en la que nos fuerzan a vivir.

"Sera reconocida como de su competencia
la mejora de la técnica cientifica y el man-
tener contentos a los trabajadores manua-

les por medio de continuas diversiones."

Hoy llamadas futbol, revistas del corazon y
programas basura televisivos.

"Como personas de que depende todo pro-
greso, no deberdn ser demasiado timidas,
ni estar educadas de tal modo que resulten
incapaces de nuevas ideas. Al contrario de
lo que suceda con los nifios destinados a ser
trabajadores manuales, tendran contacto
personal con su profesor y seran alentados
a discutir con él. Sera asunto suyo procurar
estar en lo cierto, si pueden, y en caso

contrario, reconocer su error. Habrd, sin
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embargo, limites a esta libertad intelectual,
aun entre los nifos de las clases directoras.
No les serd permitido discutir el valor de
la ciencia, o la division de la poblacion
en trabajadores manuales y expertos. No
podran jugar con la idea de que quizas la
poesia es tan valiosa como la maquinaria, o
el amor tan bueno como una investigacion
cientifica. Si tales ideas se le ocurriesen a
algun espiritu aventurero, seran recibidas
en doloroso silencio y se pretenderd no
haberlas oido."

No son estas las ideas de ninguna institu-
cion catolica que conozca, ni siquiera de las
que puedan considerarse mas tradicionales.
Todas ponen por delante al nifio, al joven, al
adolescente, y pese a sus incontables erro-
res historicos, jugar a la carta ganadora de
lo politicamente correcto criticandolas sin
conocimiento, es cuanto menos injusto.

"Un sentido profundo del deber publico
se infiltrard en nifos y nifias de la clase
directora, tan pronto como sean capaces
de comprender dicha idea. Se les ensefara
que el género humano depende de ellos y
que deben prestar un servicio de bondad,
especialmente a las clases menos afortu-
nadas que estan por debajo de ellos. Pero
no hay que suponer que resulten fatuos, ni
mucho menos. Replicaran con carcajadas
despreciativas a toda observacion siniestra
que ponga en términos explicitos lo que
todos crean en su corazon. Sus modales
seran sencillos y corteses, y su sentido del

humor sera infalible."
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Diria que no se puede definir mejor la acti-
tud de determinados politicos actuales que
trabajan sin ninguin rubor para la supues-
ta mejora del sistema educativo, deberian
decir del sistema instructivo (2006/962/
CE del Parlamento Europeo y del Consejo.
Competencias, 2006).

“El ultimo peldafio en la educacion de los
intelectuales de la clase gobernante consistira
en el entrenamiento para la investigacion. La
investigacion serd organizada por todo lo alto,
y a los jovenes no les sera permitido escoger
los casos particulares de investigacion en que
habran de trabajar, aunque seran guiados,
naturalmente, a investigar aquellas materias
en las que hayan demostrado especial habi-
lidad. Sélo a unos pocos se les dara la mayor
cantidad de conocimiento cientifico. Habra
arcanos reservados para una clase selecta de
investigacion de talento vy lealtad. Se puede
esperar que la investigacion sera mucho mas
técnica que fundamental. Los hombres que
dirijan cualquier departamento de investiga-
cion seran de edad y estaran satisfechos de
ver que los fundamentos de su investigacion
son suficientemente conocidos.”

Y dado que este parrafo lo incluye nuestro
autor en su discurso, sirva el mismo para
sefialar el actual estado de la investigacion
en Espafa y del sistema universitario en
particular.

“Nuestro mundo tiene una herencia de cul-
tura y de belleza; pero, desgraciadamente,

esta herencia ha sido s6lo manejada por los
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miembros menos activos e importantes de
cada generacion. E1 gobierno del mundo,
con lo que no quiero significar los puestos
ministeriales, sino los puestos dominantes
de poder, ha venido a caer en manos de
hombres que ignoran el pasado, que no
tienen ternura por lo tradicional ni com-
prension de lo que estan destruyendo. No
hay ninguna razon fundamental que justi-
fique este estado de cosas. El prevenirlo es
un problema de educacion, y no muy dificil.
Los hombres del pasado eran a menudo
limitados y circunscritos en el espacio; pero
los nombres que dominan en nuestra época
son limitados en el tiempo. Sienten por el
pasado un desprecio que no merece, y por
el presente, un respeto que aun merece
menos. Las maximas consagradas de la
edad pretérita han pasado de moda, pero
hace falta una nueva serie de maximas para
reemplazarlas. Colocaria yo como primera
entre éstas la siguiente: Es mejor hacer un

poco de bien que mucho dafo.

Para dar sentido a esta maxima seria nece-
sario compenetrarse con lo que se entiende
por bien. Pocos hombres de nuestros dias,
por ejemplo, podran ser compelidos a creer
que no hay una excelencia intrinseca en
la locomocidn rdpida. Subir del infierno al
cielo es bueno, aunque es un proceso lento
y laborioso; el caer del cielo al infierno es
malo, aunque puede realizarse con la velo-
cidad del Satanas de Milton. Ni tampoco
puede decirse que un mero aumento en
la produccion de comodidades materiales

sea en si una cosa de gran valor. Prevenir
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la extrema pobreza es importante, pero
aumentar los bienes de los que ya poseen
mucho es un gasto de esfuerzo sin valor.
Prevenir el crimen puede ser necesario;
pero inventar nuevos crimenes con el fin de
que la policia pueda mostrar su habilidad
en prevenirlos, no es tan de admirar. Los
nuevos poderes que la ciencia ha dado al
hombre pueden ser manejados sin peligro
por aquellos que, bien por el estudio de la
historia, o por su propia experiencia de la
vida, hayan adquirido alguna reverencia por
los sentimientos humanos y alguna ternura
por las emociones que dan colorido a la
existencia cotidiana de hombres y mujeres"
(Russell, 1988, p. 235).

Bertrand Russell es sobradamente conocido
en el ambito académico, no solo por su
Premio Nobel de Literatura de 1950, sino
por ser considerado por muchos como el
filosofo mas influyente del siglo XX. Sus
palabras me resultan sugerentes pues fue,
lo que llamariamos “un nifo de papa”. Hijo
de vizconde y nieto del primer conde de
Russell, que en dos ocasiones fue primer
ministro con la reina Victoria, quedo huér-
fano con tan solo 6 afios y su exquisita for-
macion no se debid ni a escuelas publicas
ni a privadas. £l y su hermano Frank fueron
acogidos por sus abuelos ni mas ni menos
que en una de las residencias oficiales de
la Corona Britanica donde por su cargo
tenian el privilegio de vivir. Los dos her-
manos fueron educados por institutrices y
en ese ambiente de moralidad tradicional,
trabajaron con la coleccion literaria de la
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Biblioteca y con los espacios naturales que
rodeaban aquella residencia palaciega. Rus-
sell, nunca fue a un colegio reglado hasta
que ingreso en los estudios superiores y
puede que su ambiente familiar le impidiera
expresar abiertamente sus ideas religiosas
0 morales y eso le hiciera meditar con mas
profundidad sus argumentos a favor o en
contra de ellas. Puede que gracias a sus
tutores y preceptores y a su estricta disci-
plina le permitieran dominar idiomas como
el francés o el aleman. Russel habla en el
texto de la educacion de los Jesuitas pero
no conocid sus métodos pedagogicos en
primera persona. De cualquier modo supo
denunciar con una erudicion absoluta, un
sistema clasista en el que la educacion
servia para un fin perverso alejado comple-
tamente de la Justicia Social. Pero no nos
equivoquemos ni centremos criticas en una
congregacion que tanto ha trabajado por
los mas desfavorecidos o generalicemos
haciendo a los centros relacionados con la
religion catolica responsables de todas las
practicas antipedagogicas.

Estas razones de Russell y no mis palabras
serian las que deberian hacer reflexionar a

3.
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los responsables politicos para que dejasen
en manos de los técnicos la compleja labor
educativa (OEl, 2010). Cuando entendamos
que solo lejos de la contienda politica se
mejora nuestro sistema educativo3, podre-
mos acabar con la lucha entre modelos
de gestion para comenzar el debate sobre
el modelo de escuela que demanda nues-
tra sociedad. Quienes siguen viendo en la
confrontacion entre escuelas el eje de sus
debates, siguen viviendo en el tiempo eter-
no del enfrentamiento de las Espafias y no
en la construccion de un futuro educativo
comun.

Estado de la cuestion. La
escuela catolica en Espana

Confrontamos dos modelos de gestion edu-
cativa en Espafa: la escuela publica y la pri-
vada que en muchas ocasiones se asocia con
la escuela religiosa. La simplificacion nunca
es correcta, como ya he indicado, pues se
puede llegar a asociar la idea de escuela
privada con escuela de la Iglesia y ambas
con la de la formacion de élites sociales.
Frente a ese preconcepto la escuela publica
aparece ligada a la atencion a colectivos

"Tal vez la oposicion entre conocimientos y competencias oculte otro temor: que las competencias debiliten

las disciplinas y las hagan desaparecer como elementos clave de la estructuracion del curriculo. Por mas que
se reafirme la importancia de las disciplinas en afan de tranquilizar, la orientacion hacia las competencias
las preocupa, en parte con razon: Sin embargo, afirmar la importancia de las disciplinas no resuelve para
nada la cuestion del uso que el alumno y luego el ciudadano de pleno derecho pueda tener de los saberes
y competencias que ha construido. Una disciplina escolar sirve primero para resolver ejercicios estandar
—incluso en los examenes de fin del bachillerato— que elabord, estabilizd e hizo evolucionar progresivamente.
Nada nos informa sobre el uso que hacen los alumnos de los saberes y competencias disciplinares en la vida fuera
de la escuela y después de la escuela, la vida por supuesto no es disciplinar (Audigier, 2010). Como lo subraya
Audigier, las situaciones de la vida no son disciplinares. Si una competencia se refiere a una familia de situacio-
nes, es probable que los recursos movilizados (conocimientos, habilidades y actitudes) no dependan de una Gnica
disciplina. De tal forma que la competencia sera un no man'’s land disciplinar” (Perrenaud, 2012, p. 75).
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menos favorecidos y en ella se dan situa-
ciones de injusticia social. Me refiero a la
posibilidad de entender la instruccion de tu
materia como Unico sentido de tu existencia
profesional y alejada de una vision global
del alumnado. La situacion, como todos
ustedes entenderan, es mucho mas variada.
En primer lugar la escuela sostenida por
fondos publicos abarca no solo a la escuela
de gestion publica, sino también a la escuela
concertada. Y dentro de este sequndo gru-
po, aparecen tanto centros gestionados por
instituciones religiosas, como por otras ins-
tituciones privadas y/o cooperativas laicas.

En este momento podemos intentar acer-
carnos al complejo problema de las cifras y
los porcentajes que nos muestren un pano-
rama de los tipos de centros que existen
en Espafia. El objetivo es loable, pero nos
encontraremos con un amplio abanico de
posibilidades que haran que estos numeros
varien. La estadistica nos hara perdernos en
cifras y debatir estérilmente con la supues-
ta validez de la terminologia numérica. Por
un lado podriamos estudiar el porcentaje
de centros de ambos modelos. Por otro el
del numero de alumnos en dichos centros
y por ultimo se podria hacer el estudio
por localizaciones para darnos cuenta de
que las cifras globales no nos ofrecen una
panoramica uniforme en todo el territo-
rio espafiol (Sanchez Herrera, 2002). Los
datos, como es ldgico, siempre presentan
diferencias en funcion de las fuentes que
utilicemos para extraerlos y de la fecha de
la consulta.
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Para acercarme al estudio lo hago inicial-
mente con la fuente del Ministerio de Edu-
cacion referida al curso 2011-2012 y citada
por Escuelas Catolicas. En ese momento el
sistema educativo espafiol atendia al 68%
del alumnado con la red de ensehanza
publica, frente al 32% que se situaba en la

ensefianza privada.

Grdfico 1
Distribucion publico-privada.
Escolarizacion en el sistema educativo.
Alumnado total

Ensefianza privada

/no concertada

Ensefanza
privada
concertada

67,8%

Ensefianza publica

Fuente: elaboracion propia. Datos del Ministerio de Educacion
sobre ensefianzas no universitarias para el curso 2011-2012.
Fecha de publicacion: 29 de junio de 2012.

Los centros catolicos estan dentro de ese
320%, pero no son la totalidad de dicho por-
centaje. La escuela privada no concertada,
como puede observarse en el grafico 1, no
atendia mas que a un 6,5% del total del
alumnado espafol, atendiendo la escuela
concertada a un 25,7% y en ambos tantos
por ciento existe escuela gestionada por
instituciones catolicas.
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Si observamos el grafico 2, podemos ver
como el porcentaje del alumnado atendido
por las Escuelas Catdlicas representa el
18,3% del total.

Grdfico 2
Distribucion privada, concertada.
Escolarizacion en el sistema educativo.
Alumnado total

Ensefianza privada
Resto

Ensefianza
privada
catélica

67,8%

Ensefianza publica

Fuente: elaboracion propia. Datos del Ministerio de Edu-
cacion. Curso 2011-2012. Servicio Estadistico de Escuelas
Catolicas. Alumnado total.

¢Quiere esto decir que el 18,3% de nues-
tro sistema educativo lo configuran las
Escuelas Catolicas (EC)? Pues de nuevo la
afirmacion no resulta correcta pues no toda
la escuela catdlica espafola esta agrupada
en esta marca EC.

Escuelas Catolicas es la marca de FERE-
CECA, que agrupa a los titulares de los
centros educativos catolicos desde 1957,
y de Educacién y Gestion, organizacion
empresarial de dichos centros desde 1989.
La Federacion Espafiola de Religiosos de la
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Ensefianza, FERE aglutina parte de las distin-
tas titularidades de los colegios con ideario
catolico: FERE-CECA. La patronal Educacion
y Gestion (EyG) es la presencia empresarial
de FERE. A la union funcional de FERE-CECA
y EyG se le dio el nombre, no la personalidad
juridica, de Escuelas Catolicas. Las dos orga-
nizaciones, en union funcional, comenzaron
a trabajar conjuntamente en el afio 2005.

Pero ni siquiera este 18,3% de la escuela
concertada catolica esta representado por
Escuelas Catdlicas. Esta institucion presenta-
ba en el curso 2009/2010 (Consejo General
de la Educacion Catolica, 2010, p. 15) un
total de 2.092 centros afiliados a Escuelas
Catdlicas de los 2.635 totales que habia en
Espana. Lo que supone solo un 79,33% del
total de los centros catdlicos pertenecen a
Escuelas Catdlicas.

Grdfico 3
Presencia de los centros asociados
a Escuelas Catolicas en el Sistema
Educativo Espaiiol. Curso 2011-12

Resto

Escuelas catolicas

Fuente: Servicio Estadistico Escuelas Catolicas, 2013, p. 11.
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Por lo tanto, con estas fuentes de Escue-
las Catolicas nos referimos a los centros
religiosos catolicos que se encargan de ese
15% del total del alumnado del sistema
espafiol y, como veremos mas adelante,
las cifras del bachillerato al que se refiere
esta comunicacion difieren de estos datos
generales.

Los propios servicios estadisticos de Escue-
las Catolicas en el curso siguiente aportaban
otras cifras, siempre referidas a la totalidad
del sistema atendido por los diferentes sis-
temas de gestion.

"En el curso 2011/2012 Escuelas Catolicas
representa a 2.075 educativos, a los que
pertenecen 1.182.910 alumnos y 99.824 tra-
bajadores, de los que 80.953 son docentes. A
su vez, Escuelas Catdlicas supone el 15,2%
del total del sistema educativo y el 59,3% de
la privada concertada, lo que la convierte en
la organizacion mas representativa de este
sector” (Escuelas Catolicas, 2000).

Los servicios estadisticos de Escuelas Cato-
licas* actualizan constantemente los datos.
En junio de este mismo afo, fecha de
entrega de este trabajo a los editores, ya se
habian incluido los datos del curso 11-12.
Pido disculpas si alguna de las referencias
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no se encuentran activas en el momento
de la lectura del trabajo. Todos los infor-
mes estan publicados en papel y pueden
ser consultados o solicitados a través de su
Servicio de Estadistica.

Por lo tanto, los centros catdlicos en el
sistema educativo espafiol configuran un
subsistema del sector privado, dentro del
cual estan incluidos.

Escuelas Catdlicas considera en su esta-
distica como catdlicos concertados, a todo
centro catdlico que contenga uno o varios
niveles de enseflanza concertados. El pro-
blema se complica pues a diferencia de la
escuela publica con CEIP para educacion
infantil y primaria e IES para secundaria
y bachillerato, los centros privados suelen
disponer de lineas escolares desde infantil
hasta las ultimas etapas preuniversitarias,
incluyendo, en algunos casos, la formacion
profesional de 1°y 2° ciclo.

El bachillerato, dentro de esta estructura
de datos, vuelve a ser una incégnita mas
de este complejo rompecabezas. Tan solo el
37% del bachillerato de los centros catdli-
cos esta concertado, siendo el 63% restante
privado, aun estando en centros educativos
con otros niveles concertados.

4. Estudios estadisticos digitalizados desde el curso 2004-2005. Escuelas Catolicas. http://www.escuelascatolicas.es/

Paginas/Estadistica.aspx Captura abril 2013.
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Tabla 1
El Bachillerato en la Escuela Catolica

Unidades o grupos escolares

Niveles de ensefianza Total Catolicos Afiliados a EC % EC s/ Total
Totales  Concert.  Totales  Concert. @)s/ (1) (@52
(1) 2 (3) (4

Ed. Infantil 13.140 10.685 10.406 8.759 79,19% 81,97%
Ed. Primaria 23.126 22.683 18.839 18.561 81,46% 81,83%
Ed. Especial - C. Especificos 823 799 699 677 84,93% 84,73%
ESO 16.012 15.644 13.203 12.949 82,46% 82,77%
Bachillerato 3.922 1.742 3.152 1.451 80,37% 83,30%
Ciclos Format. Grado Medio 1.395 1.372 1.146 1.132 82,15% 82,51%
Ciclos Format. Grado Superior 1.033 964 782 755 75,70% 78.32%
P.CP.I 476 395 393 334 82,56% 84,56%
TOTAL NIVELES 59.927 54.284 48.620 44618 81,13% 82,19%
E. Especial - C. Ordinarios 594 582 551 547 92,76% 93,99%
Ed. Adultos 108 31 37 14 34,26% 45,16%
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Fuente: datos curso 2011/2012. (Servicio Estadistico Escuelas Catolicas, 2013, p. 12).

En el curso 2011/2012, seguin los datos apor-
tados por los Servicios Estadisticos de Escuelas
Catolicas que se pueden observar en la tabla 1,
sélo 1.742 centros de bachillerato estan con-
certados frente al total de 3.922 Centros cato-
licos en Espafia. Un 44,4% del total de centros
de bachillerato catdlico estan concertados,
pero afiliados a Escuelas Catolicas, son 1.451
centros concertados de 3.152 afiliados. Luego
el 459 aproximado del bachillerato de centros
afiliados a Escuelas Catolicas esta concertado.

Otra vez los datos pueden ser utilizados
para generar confusion y el baile de cifras
se hace un eterno problema.

Un centro concertado no deberia solici-
tar ninguna aportacion extraordinaria para
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su sostenimiento. Si lo hace, a modo de
donativo o aportacion voluntaria, no debe
implicar obligatoriedad ninguna de pago
por parte de los usuarios y en caso con-
trario, desde mi punto de vista, deberia
de perder su condicion de concertado. La
realidad es que encontramos situaciones
en las que se producen recomendaciones
e insinuaciones en este sentido por parte
de las titularidades de los conciertos que,
segun mi experiencia personal, no deberian
asociarse con centros religiosos. Son en
muchas ocasiones, empresas privadas vy
cooperativas laicas, las que hacen lectura
parcial de dichos conciertos forzando a los
padres a generar aportaciones extraordina-
rias para sufragar horas complementarias
ylo actividades fuera del horario escolar.
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Tabla 2
Distribucion de la ensefianza en centros publicos, privados y concertados
Centros publicos Total
Centros Ed. Primaria y ESO 587
Centros ESO y/o Bachillerato y/o FP 3.960
Centros Ed. Primaria, ESO y Bach./ FP 4
Centros especificos Ed. Especial 191
Centros privados: ensefianza concertada Total
Centros Ed. Primaria y ESO 1.566
Centros ESO y/o Bachillerato y/o FP 401
Centros Ed. Primaria, ESO y Bach./ FP 1.110
Centros especificos Ed. Especial 285
Centros privados: ensefianza no concertada Total
Centros Ed. Primaria y ESO 56
Centros ESO y/o Bachillerato y/o FP 321
Centros Ed. Primaria, ESO y Bach./ FP 285
Centros especificos Ed. Especial 6

Fuente: datos estadisticos del INE. Curso 2011-2012

Asociar en este sentido, aportacion extraor-
dinaria en una ensefanza concertada con
gestion religiosa de la institucion es una
generalizacion sin consistencia, aun en el
caso de que se produzcan estos hechos por
parte de titularidades catolicas.

Todos estos datos me sirven para referirme
a partir de este momento al 80-85% del
bachillerato de centros catolicos de Espafia
que se encuentran representados por la
marca Escuelas Catdlicas. Parece repre-
sentativa la muestra de una parte de toda
esa formacion no publica. De todos modos
espero que las cifras no engafen al lector
pues, como no me cansaré de sefialar segun
los datos del Instituto Nacional de Estadis-
tica, para el curso 2011-2012 (INE, 2013)
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tan solo el 15% del total de centros de ESQO,
Bachillerato o FP son privados siendo de
ellos tan sélo un 8% concertados.

Atendiendo a la misma fuente y al mismo
curso, la representatividad segun moda-
lidades de los diferentes bachilleratos es
mucho menor. En artes plasticas el 4% de
los centros de bachillerato esta concertado
y no todo es de Escuelas Catolicas. En artes
escénicas no existia ningun centro concer-
tado en el curso 2010-2011, en el curso
siguiente habia tres. En el bachillerato de
Humanidades y Ciencias Sociales, represen-
taban lo centros privados concertados un
10,5% del total de este tipo de modalidad.
Por ultimo, el bachillerato de Ciencias y
Tecnologia representaba el 10,6%.
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Tabla 3
Modalidades de Bachillerato y distribucion publica, privada, concertada

Artes plasticas, disefio e imagen Total
Centros publicos 291
Centros privados: total 51
Centros privados: concertados 15

Artes escénicas, musica y danza Total
Centros publicos 80
Centros privados: total 77
Centros privados: concertados 3

Humanidades y cc. Sociales Total
Centros Ed. Primaria y ESO 2
Centros ESO y/o Bachillerato y/o FP 4339
Centros Ed. Primaria, ESO y Bach./ FP 2931
CIENCIAS Y TECNOLOGIA Total
Centros Ed. Primaria y ESO 457
Centros ESO y/o Bachillerato y/o FP 951
Centros Ed. Primaria, ESO y Bach./ FP 4326

Fuente: datos MEC 11-12.

http://www.ine.es/jaxi/tabla.do?path=/t13/p001/e01/a2010-2011/10/€tfile=cd0 1006.pxEttype=pcaxisttL=0

El bachillerato atendido por Escuelas Cato-
licas, seguin sus propias fuentes, representa
un 16% del total de los centros de bachille-
rato® del pais.

Si utilizamos como fuente los datos del
Ministerio de Educacion, Cultura y Depor-
test, a los que se refiere constantemente
Escuelas Catolicas en sus estudios estadis-
ticos, podemos observar datos mas exhaus-
tivos, pero todos ellos nos acercan a la idea
de que la representacion del bachillerato
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Grdfico 5
Bachillerato: porcentajes del alumnado
matriculado por modalidad

Humanidades y C.C. Sociales 45,7%

Ciencias y Tecnologia 53,4%

Artes  0,9%

0 10 20 30 40 50 60

Fuente: datos servicios estadisticos EC 11-12. Modalidades de
Bachillerato EC, p. 40.

5. Centros de Bachillerato de Escuelas Catdlicas en el curso 2011-2012. Fuente Servicios Estadisticos Escuelas Cato-
licas. (Servicio Estadistico Escuelas Catolicas, 2013, pag. 33)

6. Cifras de la Educacion en Espaia. Ministerio de Educacion. Curso 2009/2010. http://www.mecd.gob.es/horizonta-
les/estadisticas/indicadores-publicaciones-sintesis/cifras-educacion-espana/2012.html

TARBIYA 43 (2).indd 104

21/3/14 13:22:03



Larbiye 43

Tabla 4
Centros que imparten, alumnado y niimero medio de alumnos por grupo
Centros que imparten Alumnado Numero
- . . - medio de
Bachi- Bachi- . Bachi- Bachi- )
llerato llerato ”Ef;tho"a llerato llerato IIE?:SPQI—a alumnos
Régimen Régimen distancia Régimen Régimen distancia por grupo
Ordinario Adultos Ordinario Adultos (1)
Todos los centros 4.426 272 94 572.371 36.701 41.491 257
Centros Publicos 2.990 269 93 408.799 36.630 40.003 26,2
Centros Privados 1.436 3 1 163.572 71 1.488 245
Centros Privados
Ensefanza 458 1 0 64.664 26 0 26,7
Concertada
Centros Privados
Ensefanza No 978 2 1 98.908 45 1.488 233

Concertada

Fuente: datos MEC 11-12.

gestionado por centros catolicos afiliados a
Escuelas Catolicas estd en torno a un 10%
del total nacional:

A modo de conclusion, todos estos niimeros
tan solo me sirven para evidenciar la gran
variedad de casos que podemos observar en
relacion con la escuela catdlica en Espafa.

La organizacion mas representativa de la
misma, EC, no agrupa el 100% de los cen-

tros catolicos.

En otro orden de cosas, no es correcto sefialar
exclusivamente a la Escuela Catolica como la
gestionada por instituciones religiosas. Como
se puede observar en la tabla 5, hay variedad

Tabla 5
Titularidad de los centros catélicos en Espaia

Entidad titular del centro

Centros catolicos

Centros catolicos

concertados
Congregacion o Instituto Religioso 1.854 1.759
Didcesis o Parroquia 306 282
Fundacion 263 247
Instituto Secular 27 23
Sociedad andénima o limitada 78 64
Cooperativa 34 34
Asociacion sin animo de lucro [ AM.P.A. 22 18
Otros 36 31
TOTAL CENTROS 2.620 2.458

Fuente: Servicios Estadisticos Escuelas Catolicas. (Servicio Estadistico Escuelas Catolicas, 2013, pag. 25)
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de titularidades y situaciones respecto a la
gestion de dichos centros.

El Bachillerato gestionado por la Escuela
Catolica en Espafa, estan en torno a un 10%
del total tanto en Centros como en alumnado,
aunque con disparidad en las modalidades,
de las que tan sélo parecen representativos
los datos para el Bachillerato de Humanida-
des y Ciencias Sociales y el Bachillerato de
Ciencias Naturales y de la Salud

La Escuela Salesiana

Los centros afiliados a Escuelas Catolicas
son a su vez singulares. Han conseguido
unirse y poner en comun unas lineas maes-
tras que les permitan compartir para aportar
soluciones a los usuarios de su subsistema.
Existen en su seno diferentes congregacio-
nesy he elegido una de ellas para acercarme
mas a una realidad concreta aun sabiendo
que otras realidades se pueden dar dentro
del mismo conjunto de afiliados.

En diciembre de 2012 se publicaron los
datos estadisticos de la Congregacién Sale-
siana en todo el mundo. EI numero total
de salesianos era de 15.494, de los cuales
15.014 eran religiosos y 480 novicios. En
Espafa habia en dicha fecha 1.140 sale-
sianos.

Con relacion a 2011, se habia reducido
globalmente el numero de salesianos a 66
profesos en el total, y habian aumentado
con 65 nuevos novicios, siendo Asia, Africa
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y Oceania las zonas del mundo donde mas
crecia la Congregacion.

El numero de paises donde estan presentes
los Salesianos de Don Bosco son 132, uno
mas que el afo 2011.

En Espafa los salesianos dirigen 97 cen-
tros educativos, de ellos 57 con Formacion
Profesional. La presencia de centros de For-
macion Profesional se debe a los momentos
fundacionales de la propia congregacion,
pues el primer objetivo de su fundador,
Don Bosco, fue ayudar a los jovenes de la
calle a encontrar un trabajo digno con una
formacion basica cualificada. Los centros
educativos salesianos en Espafia atienden
a 77.200 alumnos y en ellos trabajan 5.800
profesores. Tienen encomendadas 92 parro-
quias y mantienen abiertos 100 centros
juveniles para atender el tiempo libre con
cerca de 24.000 jovenes que participan en
ellos, atendidos por unos 2.500 animadores.
La congregacion salesiana en Espafa dispo-
ne de 24 Plataformas Sociales con progra-
mas para menores y jovenes en situacion de
vulnerabilidad, insercion laboral, atencion a
inmigrantes y otros programas destinados a
jovenes en riesgo de exclusion social (Revis-
ta Ecclesia, 2013).

De los diversos programas que tienen en
funcionamiento los salesianos para atender
a estos colectivos, algo mas de 300, se hacen
en colaboracion con las administraciones
publicas de 71 municipios espafioles. De
dichos programas se benefician y participan
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unas 10.000 personas atendidas por 1.080
profesionales y cerca de 1.200 voluntarios
(Blog Periodista Digital, 2013).

Al no ser una etapa obligatoria, en el bachi-
llerato en los centros salesianos (Salesianos
Don Bosco, S.D.B.) no estd generalizado su
concierto. Esta situacion crea complicacio-
nes. Desde el punto de vista laboral, dado
que el convenio de los trabajadores cambia
de un centro sostenido con fondos publicos
al del trabajador de un centro privado, con
0 sin animo de lucro. Para el alumnado que
pertenecia a niveles inferiores del mismo
centro, no supone cambio alguno, pero las
familias deben soportar las cargas de una
ensefianza privada.

Pero centrémonos en el andlisis de los ele-
mentos constituyentes del cardcter propio
de estos centros.

Mision

En mi docencia de didactica de las mate-
maticas y/o las Ciencias Experimentales, hay
una palabra que me aterra y que propongo
desterrar del discurso de mi alumnado. Se
trata de la palabra "problema”. Hay palabras
que traen connotaciones negativas. Contri-
buyen a alejar a las personas en lugar de
invitarlas a acercarse a ellas como un reto,
COMO un enigma 0 como una situacion
digna de ser analizada.

Con la palabra misién me pasa algo similar.
Conocemos las misiones porque la palabra
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nos evoca trabajos religiosos en zonas depri-
midas y con lecturas variopintas. Recor-
damos las huchas del DOMUND, donde se
recaudaban fondos para las misiones y nos
solemos olvidar de otros referentes misione-
ros como son las misiones pedagdgicas de
los ya mencionados Francisco Giner de los
Rios, Montero Rios, Salmeron o Cossio.

En el articulo 27.2 de la constitucion espa-
fiola de 1978, se establece que "la educa-
cion tendra por objeto el pleno desarrollo
de la personalidad humana en el respeto a
los principios democraticos de convivencia
y libertades fundamentales”. Hace referen-
cia a la persona, a su humanidad, y no al
conjunto de contenidos a impartir. Antes
que profesores de un area de conocimiento
somos profesores, educadores. La educa-
cion esta por delante de la asignatura que
debamos impartir.

Si miramos un referente internacional como
la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos de 1948, encontramos la siguien-
te declaracion de principios: “La educacion
debe tender al pleno desarrollo de la perso-
nalidad humana y al refuerzo del respeto a
los Derechos Humanos y de las libertades
fundamentales”. Donde debieron mirar los
redactores de nuestra carta magna, recor-
dando que el foco fundamental de la edu-
cacion es la persona.

Por citar una referencia internacional mas
reciente, podemos encontrar en el informe
Delors (Delors, y otros, 1996) la siguiente
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aseveracion: "la educacion tiene la mision
de permitir a todos sin excepcion hacer
fructificar sus talentos y todas sus capaci-
dades de creacion, lo que implica que cada
uno pueda responsabilizarse por si mismo y
realizar su propio proyecto personal”.

Estas palabras, como muchas veces se dice,
no pertenecen exclusivamente al ambito
religioso. Los centros y sus comunidades
educativas deberian reflexionar sobre las
mismas pero, por desgracia, cuando el
informe Delors se refiere a la educacion
como una utopia necesaria esta calificando
este proceso necesario como utopico. Los
centros no definen su mision vy, si lo hacen,
las redacciones se quedan en el papel sin ser
ni consensuadas ni asumidas por el conjun-

perseguir la definicion clara de su objetivo
principal. {Para qué hacemos nuestro tra-
bajo? /Qué sentido tiene? Estas reflexiones
parecen evidentes pero no lo son tanto
cuando nuestra labor académica esta diri-
gida por un rigido corsé curricular, donde
parecen mandar los contenidos frente a
otros apartados que la ley también marca’.

Esta mision debe ser redactada de modo
sintético, de forma que pueda ser resumida
en un lema facil de recordar. Un argumento
sencillo que pueda servir de reflexion en
cualquier debate pedagdgico, una finalidad
comun que lejos de adoctrinarnos, nos
haga recordar el objeto de nuestro traba-
jo educativo. En el caso de los salesianos
esta claro, "formar honrados ciudadanos y

to de la comunidad educativa. buenos cristianos". En primer lugar, formar,
no instruir, no adiestrar. Y formar personas
honradas y ciudadanas. Es decir, que el

reto en una Escuela Salesiana no es saber

La mision de un centro educativo, al igual que
el de cualquier organizacion humana, debe

7. No es el motivo de este articulo pero podria ser que la mision de nuestra escuela actual fuese el de definir estos con-
tenidos: "Algunos saberes aspiran a la universalidad, mientras otros son ‘saberes locales', construidos en un contexto
especifico, en funcion de la experiencia personal o apropiacion de la cultura de un equipo, un taller, un organismo.
Solemosrepresentarnoslossaberes conforme al modelo de lossaberes escolares o saberes cientificos que existen bajo
la forma de un texto enunciando definiciones, leyes, reqularidades, causalidades. Este tipo de saber estd muy lejos
de agotar nuestros recursos cognitivos. Al otro extremo del continuum, se encuentran saberes tacitos o implicitos,
cuya enunciacion exige un trabajo de formalizacion no necesario para actuar, pero que podra serlo para justificar una
accion o transmitir estos saberes a alguien.

Sepuede irmaslejosyhablarde saberesde accion (Barbier, 1996) o de conocimientos-en-acto (Vergnaud, 1990, 1994,
1996). Los saberes de este tipo prescinden de discurso e incluso de representaciones. Pueden ser considerados como
esquemas de accion en el sentido de Piaget. Esquemas construidos a veces por interiorizacion gradual de un esque-
ma, una regla, pero generalmente desarrollados en funcion de la experiencia.

Entramos aqui en uno de los debates atin abiertos entre investigadores: ¢debe la nocion de saber ser restringida
a las representaciones del mundo, de si mismo o de la accion a realizar para dominar la realidad? /O se deben
considerar como saberes todos los elementos cognitivos que sostienen la accion? Si se identifica saber con cog-
nicion, se incluirdn los esquemas, con o sin representacion. Si, por el contrario, hacemos una distincion entre los
saberes relativos a un objeto o un proceso, y el dominio practico de las operaciones, se considerara que hablar de
saberes de accion o saberes en actos oscurece la nocion de conocimiento. No se trata aqui de negar la existencia
e importancia de unos procesos cognitivos que, aunque relativa o totalmente inconscientes, guian eficazmente
la percepcion, la anticipacion y la accion en condiciones estables. Lo que importa es decidir si los consideramos
0 no como saberes, y atenerse a esta decision” (Perrenaud, 2012, p. 59) .
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cuantos de sus egresados han llegado a
puestos directivos en su vida profesional.
No es relevante tener politicos ni famosos
entre la lista de antiguos alumnos, por
cierto, organizaciéon muy valorada dentro
del esquema organizativo de la institucion.
Lo importante para la Escuela Salesiana es
conocer cuantos de los jovenes que han
pasado por sus centros se han convertido
en honrados ciudadanos. iCudntos estan
en la carcel? ;Cudntos han caido presas de
las drogas? ¢Cuéntos han sido imputados
en escandalos, casos de corrupcion...? En
segundo lugar, y el orden tiene relevancia,
ser un buen cristiano, pero el tema de los
items que encierra la palabra cristiano,
entraran dentro del epigrafe de valores.

Conocer vy reflexionar sobre la mision de
nuestra tarea profesional nos puede llevar
a diferentes formas de organizacion del
trabajo, unas que inclinan la balanza al
extremo empresarial, otras fundamentadas
en canalizar todas las potencialidades de
los jovenes u otras que se sustentan en
la integracion del alumnado en riesgo de
exclusion. Sea como fuere, conocer nuestra
mision y renovarla en funcion de la situa-
cién cambiante de la sociedad a la que ser-
vimos debe ser tarea constante de un cen-
tro educativo. Lo grave es que en muchas
ocasiones, esta reflexion no existe y si se
hace no es de forma grupal. Cada educador
tiene su propia mision, tomando decisiones
aisladas que no son eficaces ni eficientes.
Trabajamos como eficaces operarios de una
cadena de montaje decimononica en un
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centro que cuenta con sus servicios por un
periodo de tiempo tasado.

En el caso de las Escuelas Salesianas la
sintesis del cardcter propio de las mismas
define la mision como lo que son, su razon
de ser escuela y exponen que las mismas son
“lugares privilegiados de educacion integral
en el que cada alumno y cada alumna acce-
den criticamente al mundo de la cultura y
reciben la ayuda que necesitan para la cons-
truccion de su propio proyecto de vida". Se
definen sus escuelas como catdlicas: "fun-
dadas en los valores del Evangelio, abiertas
a todos y al servicio de un fecundo dialogo
fe-cultura-vida". Y, por ultimo, exponen los
principios basicos de la experiencia educa-
tiva de sus fundadores: "Ser popular, libre y
abierta a todas las clases sociales" ,"Colocar
al alumno en el centro del proceso educa-
o "dar preferencia a estudios, espe-
cializaciones y programas que responden

tivo" ,

a las necesidades de la zona" entre otros
(Escuelas Salesianas, 2013).

Basandose en estos principios, si algun
ciudadano no encuentra en dichos centros
este tipo de compromisos, tiene la argu-
mentacion adecuada para una correcta
reclamacion.

"Este saber-actuar supone, persiguiendo
un objetivo claramente identificado, una
apropiacion y un uso intencional de los
contenidos nocionales y habilidades tanto
intelectuales como sociales. Estos conte-
nidos y habilidades vienen apoyando su
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busqueda de una respuesta apropiada a
una pregunta o de una solucion adecuada
a un problema. La competencia es compleja
y evolutiva. Va mas alla de una simple suma
0 yuxtaposicion de elementos y su grado
de dominio puede progresar a lo largo del
recorrido escolar y después del mismo8.

En otros sistemas, la definicion va en el
mismo sentido, pero de forma aun mas
breve, entonces muy abstracta, lo que la
hace compatible con interpretaciones vy
comprensiones muy diversas. El texto fran-
cés nada mas indica que ‘dominar la base
comun, es ser capaz de movilizar lo apren-
dido en tareas y situaciones complejas en la
escuela y, después, en la vida
2012, p. 68).

(Perrenaud,

Vision

Una doble pregunta se abre en este apar-
tado: icomo llevar adelante esta mision? y
¢la diferencia entre la escuela publica y la
no publica es ideologica?

Ambas preguntas aventuran el futuro que
esperan ver cumplido con su modelo for-
mativo. Evidentemente, si no hemos defi-
nido nuestra mision, dificilmente podremos
resolver la vision de nuestra labor educado-
ra. La primera de las preguntas, por tanto,
nos deberia servir para evaluar nuestro
nivel de cumplimiento de la mision que nos
hemos autoasignado.

En un centro de formacion del profesorado,
la definicion clara del perfil profesional
que deseamos generar para la sociedad
deberia ser facilmente reconocido por ésta.
Si ademas, este perfil profesional estuvie-
ra claramente definido para los centros
universitarios publicos, el movimiento de
profesionales y estudiantes entre ellos se
facilitaria. La vision en este ejemplo nos
permitiria comprobar si el perfil docente
que estamos definiendo entre los elemen-
tos de la mision de nuestro centro coincide
con el perfil profesional que obtiene el titu-
lado en ese centro universitario.

La segunda pregunta no es inocente v,
lamentablemente, domina el panorama del
debate dual entre escuela publica y privada.

“Es normal que no se tengan respuestas
definitivas al respecto, los trabajos estan
en proceso. Asimismo, nadie domina total-
mente la organizacion del trabajo a imple-
mentar para que la mayoria de los alumnos,
y primero los que mas lo necesitan, estén
expuestos con frecuencia a situaciones pro-
ductivas. Es lamentable que, en lugar de
trabajar seriamente en estas cuestiones,
haya que desgastar su energia en un debate
ideologico estéril.

Lo esencial es entender que la cuestion de los
métodos activos es pertinente incluso si no
se busca el desarrollo de competencias. Las
reformas que superponen constructivismo

8. En www.mels.gouv.qc.ca/DGF)/dp/programme_de_formation/primaire/pdf/prform2001/ prform2001-010.pdf
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y enfoque por competencias, alimentan una
lamentable confusion intelectual” (Perren-
aud, 2012, p. 92).

En el caso de las Escuelas Salesianas (Escue-
las Salesianas, 2013) se describe la vision
como el objeto hacia el que quieren ir. Su
escuela, ante los desafios que la realidad
presenta, comprende que la vision de futu-
ro exige un compromiso decidido, entre
otros, por:

“Cultivar un sentido de pertenencia a Europa
para construir una nueva ciudadania activa,
pacifica y democratica. Estimular entre sus
educadores una formacion humana, pro-
fesional, cristiana y salesiana, abierta a las
nuevas sensibilidades y necesidades de los
jovenes. Favorecer el sentido de correspon-
sabilidad en la misién educativa. O lograr
que sus escuelas sean un servicio educativo
a tiempo pleno que responda a las necesi-
dades concretas de los jovenes de la zona,
especialmente de los mas necesitados.”

Es natural ver un centro salesiano abierto en
horario extraescolar o en tiempos vacacio-
nales. Suelen definirse por su aperturismo
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a las necesidades de los barrios donde se
ubican y ello se debe la conviccion plena de
su caracter propio.

Si el bachillerato y cualquier nivel educati-
vo, estuviese definido por un perfil compe-
tencial evaluable, definido, claro, conciso,
alejado de las definiciones curriculares de
contenidos editoriales, nuestra labor peda-
gogica tendria un sentido claro, reconocible.
Actualmente, esta indefinicion permite que
en el sistema educativo pervivan profesio-
nales que tan solo pretenden ser transmiso-
res de conocimientos, no educadores.

Valores

En el informe Delors se hacia la siguiente
afirmacion: "la finalidad principal de la edu-
cacion es el pleno desarrollo del ser huma-
no en su dimension social. Se define como
vehiculo de las culturas y los valores, como
construccion de un espacio de socializacion
y como crisol de un proyecto comun” .

Y teniendo claros los epigrafes anteriores de
mision y vision, unos valores determinados,
deben guiar nuestro trabajo cotidiano?®, el

9. "Encuantoala terceracategoria de recursos, esalin masheterogéneay, en ciertos aspectos, mas enigmatica. Entre otras
cosas, retne: Actitudes, posturas. Valores, principios, normas. Relaciones al saber, a la accion, al otro, al poder. Recursos

«emocionales» y relacionales.

Mientras que en los saberes y habilidades prevalece lo cognitivo, los recursos de esta tercera categoria se vinculan
mas claramente con valores, identidades, preferencias. Por consiguiente, analizar recursos de este tipo es mas com-
plejo y tiene implicaciones tedricas, claro estd, pero también filosoficas y éticas. ¢Serd posible, serd preciso considerar
como recursos, «disposiciones» tales como el valor, la empatia, la sangre fria, el rigor, la tolerancia, la lucidez, la
sinceridad, la mala fe, la pereza, la perseverancia, la humildad, la autoestima, el respeto a los demds, el sentido de
la astucia o de la disimulacion, el arte de mentir, el aplomo, la paciencia o la impaciencia? Cabe mencionar que no
todas estas disposiciones son valoradas de forma unanime. Pero si nos centramos en la accion eficaz, nada justifica
que los recursos politica 0 moralmente correctos sean los Unicos objetos de atencion” (Perrenaud, 2012, 60).
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de toda la comunidad educativa de un cen-
tro. Es esencial que toda nuestra actividad
profesional sirva para orientar al alumnado
y no para situarle ante una disparidad de
criterios y formas de actuar llenos de valo-
res contrapuestos.

¢Creemos en la justicia social? ;Qué signifi-
ca? Si el bienestar del individuo es parte de
nuestra mision, tiene sentido el castigo? Si
el trabajo cooperativo, la reflexion grupal y el
debate dialéctico, son elementos sustanciales
de la sociedad actual ;ino deberiamos dotar-
los de una definicién concreta de valores?

Tristemente, en nuestro sistema las asigna-
turas de filosofia pierden peso, se suprimen,
se diluyen. Otras se eliminan como educa-
cion para la ciudadania. En algunas ocasio-
nes por ser consideradas como secundarias.
Seguimos viviendo en un sistema educativo
en el que altas capacidades matematicas y
nemotécnicas, permiten a un alumno pasar
por el mismo con un expediente académico
extraordinario aunque sus competencias
sociales, civicas y ciudadanas (Rey, 1996),
sean inexistentes. Y asi sucede que dispo-
nemos de una clase dirigente, educada con
estandares cuantitativos que no tuvieron
que superar unos minimos valores de refe-
rencia personal, valores éticos y morales.

¢Y se puede evaluar este tipo de aspectos
cualitativos? Claro, la prevencion, la cerca-
nia en los patios y recreos es una forma de
inculcar valores que se observan por nuestra
propia conducta, pero /nuestra conducta
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esta acorde con los valores que proponemos
en nuestros proyectos educativos de centro?
He oido varias veces a compaferos enorgu-
llecerse de ser “insumisos del sistema”. Son
actitudes rebeldes que pretenden defender
su libertad de catedra o libertad personal,
para posicionarse en contra de las normas
aprobadas por la mayoria y que, atentan
contra sus posiciones personales (OEl, 2010).
Hablar de medio ambiente no es transmi-
tir conocimientos sobre el mismo sino ser
coherente con nuestra forma de vivir en el
medio. EI respeto no se ensefia con leccio-
nes, sino con ejemplos de vida.

“No es lo mismo desarrollar una compe-
tencia para inversiones financieras o una
competencia para la lectura de la literatura
clasica. Vivimos ahora en sociedades que
han perdido el consenso sobre los valores y
las formas de llevar su vida.

Proponer un referencial de competencias
utiles para la sociedad y la vida, /no equi-
vale a privilegiar una forma de vivir? Mas
alla de estas preguntas, surge por supuesto
la de saber si el estado es la autoridad mas
legitima y mejor equipada técnicamente
para formular la demanda social. Una socie-
dad democratica se distingue por el hecho
que las finalidades de la escuela se deciden
de manera negociada, y reivindicando una
fuerte racionalidad y coherencia con res-
pecto a la concepcion dominante de la vida
humana y del papel del estado en la socie-
dad [Rey, 2004, pp. 239-240 en (Perrenaud,
2012, p. 50)].
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En la Escuela Salesiana los valores se refie-
ren a “aquello en lo que creen”. Dice su
proyecto educativo que su escuela cree
"“firmemente" en los valores que emanan de
su profunda tradicion educativa y define,
entre otros:

"El criterio preventivo, por el cual hacen
propuesta de experiencias positivas de vida
y acompanamiento a los alumnos en el
desarrollo de actitudes que les permitan
superar situaciones dificiles. La participa-
cion de todos para un mejor desarrollo de
la mision educativa. O la relacion educativa
personal, que reconoce la individualidad
y la historia personal de cada alumno"
(Escuelas Salesianas, 2013).

Conclusiones

No hay que sorprenderse de que en los
debates sobre las reformas, se manifiesten
una gran diversidad de concepciones en
relacion a la mision, vision y valores de nues-
tro bachillerato actual, lo cual suele producir
un didlogo de sordos. La misma diversidad
se hace patente a la hora de identificar al
educador como un referente educativo o un
mero transmisor de contenidos.

"Estos desplazamientos semanticos se ven
favorecidos por una serie de confusiones
que, por no ser identificadas y tratadas,
perturban la transposicion diddctica, tanto
en su fase externa (la formulacion de los
objetivos terminales y la redaccion de los
programas que los detallan) como en su
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fase interna (la eleccion por cada docente
de los contenidos de su ensefianza). Estas
son algunas de las confusiones que tienden
a aparecer en casi todos los paises:

® |a confusion entre situaciones de for-
macion y situaciones de referencia.

® |a supuesta oposicion entre conoci-
mientos y competencias.

® |as relaciones entre competencias y dis-
ciplinas.

e |a diferencia entre habilidades y com-
petencias.

® |a seduccion de las competencias trans-
versales.

® |a relacion entre competencias y obje-
tivos.

e la relacion entre competencias y cons-
tructivismo” (Perrenaud, 2012, p. 69).

El debate de la escuela que demanda la
sociedad del siglo XXI vy la escuela de élites
que es uno de los motivos de este monogra-
fico, deberia redirigirse a estos cauces. No se
trata de buscar en las titularidades y en los
modelos de gestion la causa de todos los
males de un sistema multipolar heredado.
Se trata de reflexionar sobre qué modelo
queremos y cémo consequirlo. Solo desde
la definicion consensuada de la mision de
nuestro sistema educativo, desde la vision
que sobre el mismo puedan aventurarnos
los técnicos responsables de su desarrollo
y de los valores civicos, sociales, éticos,
morales, medioambientales, etc., con los que
queramos formar a nuestra juventud, podre-
Mos comenzar a recorrer un camino que
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Tabla 6
Datos Escuelas Catolicas

Niveles de ensefianza - Edades

Tasa Bruta de escolarizacion

Total centros Centros catolicos

Infantil (1€ ciclo 0-2 afios) 29,8 2,0
Infantil (2° ciclo 3-5 afios) 99,4 17,9
Primaria (6-11 afios) 100,0 19,9
Eso (12-15 afios) 100,0 24,0
Bachillerato (16-17 afios) 79,6 11,9
CFGM (16-17 afos) 36,2 4,0
PCPI (16-17 afos) 9,6 0,9
CFGS (18-19 afios) 33,8 2,5

114‘

Fuente: Servicio Estadiastico Escuelas Catolicas 11-12, p. 25.

nos permita entendernos. El eterno debate
sobre disciplina, metodologia y didactica
especifica, se esconde debajo de la manta y
solo pruebas externas parecen hacernos des-
pertar para reclamar unos saberes minimos
indispensables de conocimientos y destrezas
basicas, con modelos de evaluacion decimo-
nonicos.

¢Por qué? Porque el saber escolar se ha
vuelto el prototipo del saber en nuestra
sociedad, el unico al que todos los adultos
han sido expuestos (con éxito variable) vy al
que puedan referirse mas alla de la diver-
sidad de sus historias de vida y practicas.
Ahora bien, segiin el mismo Astolfi (1982),
los saberes escolares no son ni teoricos
ni practicos. Dicho en otras palabras, no
introducen al debate cientifico, sin por eso
preparar para la vida.

Sise le da la razon, es indispensable pregun-
tarse como volver los saberes escolares mas
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tedricos 0 mas practicos. Pero esta interro-
gacion seria ingenua si no nos pregunta-
ramos antes: ¢no habra también algunas
ventajas inconfesables en el hecho de que
los saberes escolares no sean ni tedricos ni
practicos? ¢No es ésta una condicion para
poder ensefarlos con esta densidad y con-
tinuidad, sin tener que "detenerse” en sus
raices en la historia humana o sus usos en
la sociedad? Dominar los saberes escolares,
ni teodricos ni practicos, basta para salir
adelante en la escuela, es decir, sobrevivir
a la seleccion escolar y seguir estudiando.
¢Acaso se espera otra cosa?

Los docentes saben muy bien que no
fue la escuela la que fabrico los saberes
que hay que ensefiar y que tampoco es
ella la que los utiliza para actuar. Y tal
vez prefieran olvidar los origenes de los
saberes y sus usos para concentrarse en
su contenido y su transmision (Perrenaud,
2012, p. 74).
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En este profundo debate teodrico todos
tenemos responsabilidad y deberiamos
colaborar aportando posibles soluciones y
no solo criticas al sistema. Concluyo con
alguna cifra estadistica que nos devuelva
a la realidad del articulo e indique el % de
representatividad que en nuestro sistema
educativo tiene el alumnado formado en
centros de EC. La tasa bruta de escolariza-
cion mide la relacion en tanto por ciento
entre la matricula de un determinado tra-
mo o grupo de edad oficial y la poblacion
en edad oficial de cursar ese determinado
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tramo de edad. Esta clara la deslocalizacion
del estudio pues analizamos en la tabla
6 datos nacionales globales. El dato que
aporta EC, esta calculado con las cifras del
INE de 1 de julio de 2012 y nos informa de
que solo el 12% de dicha tasa se asigna a la
Escuela Catolica.

Espero que esta reflexion devuelva el foco
de nuestra atencion al problema genérico
de la educacion y haya generado suficientes
argumentos como para huir de los estereo-
tipos que nos llevan paralizando décadas.

1 43
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Resumen

Ei articulo matiza algunas preconcepciones erroneas que se suelen atribuir a la escuela
religiosa. No todos los centros religiosos son catolicos ni todos estan sometidos al canon
de la Iglesia de Roma. No todos son de congregaciones religiosas, ni tampoco se puede
generalizar afirmando que estan ideados para atender a las élites de la sociedad. En Espa-
fa, la tradicion de su modelo de gestion y su convivencia con el modelo publico, nos suele
generar este tipo de relaciones que en modo alguno son generalizables.

No es cierto que en los colegios religiosos sostenidos con fondos publicos no haya inmigran-

tes, ni se desatienda al alumnado en situacion de exclusion o con necesidades educativas
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especiales. Si bien, hay muchos aspectos que podrian debatirse sobre el caracter propio
de dichas escuelas, el articulo expone algunas cifras para concluir que lejos de las mismas
y alejados del debate polarizado entre publico y privado, la sociedad deberia centrar sus
esfuerzos en como mejorar el modelo educativo aprendiendo de lo mejor de cada uno de
ambos sistemas.

Palabras clave: Escuela Catdlica, Congregacion, Caracter propio, Mision, Vision y Valores.

Abstract

1 43

The article clarifies some erroneous preconceptions often attributed to religious schools.
Not all the religious schools are Catholic and not all of them are subject to the canon of
the Church of Rome. Not all belong to religious congregations, and we can't state they
are designed for the social elite either. In Spain, its traditional management model and
its coexistence with the public model, usually generate this kind of relationships, but we
shouldn't generalised that in any way. It is not true that religious schools supported by
public funds have no immigrants, or deny admission to students on a risk of social exclu-
sion or with special educational needs. Even though there are many aspects that could be
discussed about the own character of these schools, this article states some numbers to
conclude that, away from them and away from the polarized debate between public and
private education, society should focus their efforts on how to improve the educational
system getting the best from each model.

Keywords: Catholic School. Congregation. Own character. Mission, Vision and Values.
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El bachillerato espanol:
problematica en clave europea

Introduccion:
la problematica
del bachillerato hoy

En los ultimos afios se han multiplicado los
esfuerzos de los paises europeos por moder-
nizar sus sistemas educativos, por prolongar
la edad de escolarizacion e impulsar poli-
ticas educativas en aras de conseguir mas
altos porcentajes de poblacion con una
formacion mayor y de mas calidad (Consejo
Economico y Social, 2009).

En el caso concreto de Espafa, nuestro sis-
tema educativo ha experimentado cambios
muy significativos desde su nacimiento! —y
especialmente, en los ultimos cuarenta afios,
desde la promulgacion de la Ley 14/1970, de
4 de agosto, General de Educacidn y Finan-
ciamiento de la Reforma Educativa (LGE2)—.
Entre ellos, cabe destacar: la universalizacion

Javier M. Valle

Amparo de la Loma Moragon

En estos momentos,
uno de los mayores
retos a los que se
enfrenta el sistema
educativo espanol

—en realidad, todos los
sistemas educativos
actuales— es elevar el
nivel formativo de la
poblacion y adaptar

la oferta educativa a
las necesidades de los
jovenes, potenciando a
la vez su insercion en

el mercado laboral

1. De acuerdo con Capitan Diaz (1991b), las bases del sistema educativo espafiol son fijadas por el Plan General de
Estudios de 1845, conocido como “Plan Pidal”. En él se crea la ensefianza primaria y la secundaria (Bachillerato),
aunque su antecedente se remonta a 1836, al Real Decreto de 4 de agosto, por el que se establece el Plan general
de Instruccién Puablica (La Gaceta De Madrid, 05-08-1836).

2. Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa (Boletin Oficial del

Estado 06-08-1970).
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de la educacion primaria, el acceso generali-
zado a la educacion secundaria, mayor armo-
nizacion estructural respecto a los paises de la
Union Europea (UE), y la ampliacion vy trans-
formacion de los fines y objetivos educativos
ante las demandas sociales de cada momento
historico (Gimeno Sacristan, 2003).

En estos momentos, uno de los mayores
retos a los que se enfrenta el sistema
educativo espafiol —en realidad, todos los
sistemas educativos actuales— es elevar el
nivel formativo de la poblacion y adaptar
la oferta educativa a las necesidades de los
jovenes, potenciando a la vez su insercion
en el mercado laboral (Coba et. al, 2011).
Esto resulta obvio teniendo en cuenta que
la sociedad del conocimiento exige personas
de alta capacidad y formacion intelectual.

Prueba de ello es, por ejemplo, que los
jovenes que abandonan sus estudios antes
de obtener una titulacion en la educacion
secundaria superior, suelen encontrar enor-
mes dificultades para acceder al mercado
laboral y mantenerse en él (OCDE, 2011).
Ademas, un abandono escolar temprano’
del sistema educativo supone un problema
tanto para los individuos, como para la
sociedad en su conjunto.

Precisamente Espafa es, en relacion al resto
de paises de la OCDE, uno de los paises donde

las tasas de titulacion en el nivel CINE 34 son
mas bajas (grafico 1).

Otro estudio de enorme repercusion en
materia de politica educativa es el Key Data
on Education in Europe 2012, realizado por
la Red Europea de Informacion sobre Edu-
cacion (Eurydice). A tenor de sus datos, la
participacion de los jovenes en la educacion
secundaria postobligatoria —bachillerato
y FP de Grado Medio— en Espafa es sus-
tancialmente inferior a la de los paises de
nuestro entorno; o dicho de otro modo, la
tasa de participacion de nuestros jovenes
disminuye al terminar la ESO de forma sig-
nificativa en comparacion con otros paises
(Eurydice, 2012: 76).

Esta situacion —la llegada al mercado de
trabajo de jovenes muy poco cualificados y
con competencias profesionales muy limi-
tadas— constituye un lastre notable para
el sistema productivo, y una desventaja
competitiva con repercusiones graves en
el actual contexto internacional (Choi y
Calero, 2011).

En momentos de crisis, resulta necesario
que los sistemas educativos centren buena
parte de sus esfuerzos en dotar a sus ciuda-
danos de la formacion que necesitan para
estar a la altura del marco competitivo que
nos envuelve (Comision Europea, 2010). Y

3. Hace referencia a estudiantes que no completan la educacion secundaria superior: “Policy makers are examining
ways to reduce the number of early school-leavers, defined as those students who do not complete their upper
secondary education” (OCDE, 2011. Education at a Glance, pp. 44).
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Grdfico 1
Tasas de titulacion en educacion secundaria superior (2009)

B Total

O =25

B <25

Portugal
Elovenia
Finlandia
Japén
Reino Unido
Noruega
Irlanda
Suiza
Israel
Corea
Islandia
Hungria
Dinamarca

Nueva Zelanda

Fuente: Education at a Glance 2011: OCDE Indicators, p .44.

la Educacion Secundaria Superior constitu-
ye, en este sentido, una etapa idénea para
dotar a los alumnos de las competencias
que van a necesitar, bien para incorporarse
con éxito al mercado laboral —directamente
o después de cursar estudios en Formacion
Profesional de Grado Medio—, bien para
adquirir las competencias que demanda
la nueva universidad por la que apuesta
el Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) —tras cursar el bachillerato—.

La educacion secundaria superior, que com-
prende tanto los programas de Formacion

Polonia

Alemania
Republica Checa
Media OCDE
Republica Eslovaca
Estados Unidos
Media G20
Luxemburgo

Profesional de Grado Medio, como los pro-
gramas de ensefanzas del bachillerato, se
constituye por ello y especialmente en un
nivel educativo de enorme complejidad.
Conscientes de la complejidad que entrafia-
ria abordar la problematica y los retos a los
que se enfrentan ambos tipos de formacion
postobligatoria, se ha optado en este escrito
por poner el foco de atencion unicamente
sobre las ensefianzas de bachillerato. Esto
por una razén fundamental: porque el
bachillerato constituye la formacion gene-
ral —de caracter mas académico— de la
educacion secundaria superior.

4. Segun la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (UNESCO, 2011), el nivel CINE 3 se refiere a la
educacion secundaria superior. Pretende: bien consolidar la educacion secundaria como preparacion a la educa-
cion terciaria; bien proporcionar destrezas pertinentes al empleo; o ambos. Los programas comprendidos en este
nivel reciben distintas denominaciones: generales, pre-profesionales y profesionales; y formativos. La edad de
ingreso a estos programas fluctta entre los 14 y 16 afos.
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Marco conceptual e historico

De acuerdo con la Clasificacion Norma-
lizada de la Educacion —CINE— (UNESCO,
2011), la educacion secundaria superior
(CINE 3) comienza entre los 14y 16 afios de
edad. Generalmente, se trata de una etapa
no obligatoria, y su duracién oscila entre
dos y cinco afios. Dentro de ésta, se distin-
guen tres tipos de programas formativos: a)
generales, conducen hacia estudios supe-
riores, universitarios; b) pre-profesionales
y profesionales; y c) formativos, combinan
formacién académica y profesional.

En Espana, el bachillerato hace referencia a
los programas formativos de caracter gene-
ral, académico. Su finalidad primordial es
orientar a los alumnos hacia la universidad.
Pero esto no siempre ha sido asi. Depen-
diendo del momento historico, el bachi-
llerato se ha concebido de un modo vy, por
ende, ha presentado unas caracteristicas
concretas. La diversidad de situaciones a las
que se han tenido que adaptar estas ense-
fianzas ha propiciado que en la actualidad
todavia existan confrontaciones ideologicas
sobre la naturaleza y el sentido de dicho
nivel educativo (Valls, 2003).

Por qué hablar del bachillerato

El bachillerato ha sido tradicionalmente la
etapa educativa mas afectada por las reformas

que ha sufrido el sistema educativo espafol
(Eurydice, 1997). Desde la configuracion del
sistema educativo moderno —a mediados del
siglo XIX—, el bachillerato ha visto modifica-
da su concepcion original en numerosas
ocasiones.

Desde el primer momento de su instau-
racion®, el bachillerato ha sido objeto de
numerosos debates politicos y académicos.
Mientras unos abogaban por un bachillera-
to como prolongacion de la ensefanza pri-
maria, accesible a todos, laico e impartido
por la red escolar publica (institutos), otros
lo concebian como ensefianzas previas a la
universidad, de tipo confesional y al alcance
de muy pocos (Vifiao Frago, 2011). Debido a
las controversias que alberga la educacion
secundaria superior, los politicos espafioles
han dedicado mas de cien afos al debate
de esta cuestion. De todos el asunto mas
controvertido ha sido el que se refiere al
caracter del bachillerato. Esto es: a) vision
generalista con funcionalidad terminal, es
decir, concebido como una continuacion de
la escuela primaria, y que debe preparar a
todos por igual para la vida en la comple-
jidad contemporanea; b) vision mas acadé-
mica y exclusiva cuya funcionalidad es mas
bien propedéutica, esto es, que su sentido
no estd tanto en si mismo, sino en servir
para preparar para el ingreso en niveles
educativos superiores, fundamentalmente
la universidad (Gimeno Sacristan, 2000).

5. En Espafa la educacion se organiza por primera vez en tres etapas diferenciadas, con el Plan general de Instruc-
cion Publica mediante el Real Decreto de 4 de agosto de 1836..
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El gran reto contemporaneo del bachillera-
to, en la mayoria de los paises europeos, es
disefar un nivel educativo riguroso acadé-
micamente, pero flexible al mismo tiempo;
es decir, que permita combinar sus dos
funciones: preparar para la universidad y
ofrecer herramientas a la generalidad de
la poblacion para ser ciudadanos activos
de la actual sociedad del conocimiento en
el marco del Aprendizaje a lo Largo de la
Vida.

Hoy dia, segun la legislacion vigente, la
finalidad predominante del bachillerato se
inclina por enfatizar la segunda vision.
Segun la LOE (capitulo IV. bachillerato,
art. 32.1), el bachillerato ‘“capacitard a
los alumnos para acceder a la educacion
superior”. Pero parece ser que, en la practi-
ca, ese objetivo no se cumple todo lo ade-
cuadamente que se reclama desde algunos
sectores educativos. Desde hace algunos
afos, las universidades se vienen quejando
de que los alumnos al llegar a sus aulas, no
disponen de una preparacion general apre-
ciable. A esa queja, afiaden que tengan que
ser ellas quienes deparen a sus candidatos
esa preparacion (Garcia Garrido, 2003).

Este problema, que afecta al futuro del
éxito del Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES), hace pertinente una revi-
sion del bachillerato, especialmente de
aquellos de sus aspectos que mas pueden
resultar susceptibles de mejora, tales como:
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requisitos de acceso, edad de ingreso, dura-
cion, organizacion curricular, formacién del
profesorado, evaluacion y promocion del
alumnado, titulacion, etc.

El presente articulo nace de la voluntad
por retomar el debate sobre esas cuestio-
nes que, consideramos, estan afectando al
cumplimiento de su finalidad, y ofrecer un
panorama de como se abordan en Europa,
para poder interpretar el actual modelo
espafiol en un contexto mas amplio desde
el que formular posibles propuestas de
mejora. Para ello, se sequira la metodologia
de la Educacion Comparada (Garcia Garrido,
1991), y ésta se complementara con una
vision desde la Educacién Supranacional
(Valle, 2012).

Breve recorrido historico

Con la Constitucion Espafiola de 1812 se
reconoce la importancia de la Educacion
para ejercer la participacion ciudadana;
en 1836, se instaura la primera, segunda y
tercera ensefanza;y en 1845 —Plan Pidal—,
se fijan las bases del sistema educativo
espafol, y se crea la educacion primaria y la
secundaria (bachillerato).

Afos mas tarde, con la Ley de Instruccion
Pablica de 9 de septiembre de 1857 —Ley
Moyano—S, se institucionaliza la Educacion
en Espana (Escolano, 2002). El éxito de su
duracion, con matices importantes durante

6. Ley de Instruccion Pablica de 9 de septiembre de 1857 (Gaceta de Madrid, 07-09-1957).
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la Il Republica primero vy la etapa franquista
después, se debe a que fue una ley consen-
suada entre progresistas y moderados. Esta
norma estructuraba el sistema educativo en
tres niveles: 1) la instruccién primaria, obli-
gatoria y gratuita; 2) la ensefianza secun-
daria, que comprendia estudios “generales”
(bachillerato) y estudios “de aplicacion” (For-
macion Profesional); 3) la tercera ensefianza
o0 universidades, que comprendia estudios
universitarios y enseflanzas superiores no
universitarias de caracter profesional.

A pesar de la vigencia de la Ley Moyano
(1857) y hasta practicamente la aparicion
de la Ley General de Educacion (LGE), no
puede decirse que el sistema educativo
espafnol estuviera exento de reformas. Eso

si, fueron parciales (o bien de parte de su
estructura, o bien solo de curriculo, etc.).
Ahora bien, algunas de ellas afectaron de
forma muy directa sobre el nivel que nos
ocupa, el bachillerato.

La primera reforma que sufre el bachillera-
to es en 19267, con la dictadura de Primo
de Rivera. Esta etapa pasa a tener un afo
preparatorio y a ser de cuatro cursos para
el bachillerato politécnico o general, y de
dos afos para el bachillerato universitario
(de Ciencias y Letras). La Religion pasa a ser
obligatoria (Lopez, 1994). A esta reforma
se sumaron otras, unas de gran calado (en
19318, en 19349, en 193870 y en 1953M),
y otras, mas superficiales (en 195712, en
196213, en 196314y en 196415).

7. Plan de Estudios de 25 de agosto de 1926. Organizacion de la Sequnda Ensefianza. Real Decreto de Instruccion
Publica y Bellas Artes, de 25 de agosto de 1926 (Boletin Oficial del Estado 26-08-1926).

8. Durante la Segunda Republica espafiola (1931-1939), el Bachillerato, entre 1931y 1934 pasa a tener una dura-
cion de siete afos (10-17 afios). En los cinco primeros, se imparten contenidos comunes, y en los dos ultimos se
ramifica en letras y en ciencias. También se establecen pruebas finales en quinto y en séptimo.

9. De acuerdo con Puelles M. (1980), en 1934 se aprueba el Plan de estudios de 29 de agosto de 1934, mas conocido
como "Plan Villalobos". El bachillerato se estructura en siete cursos y dos ciclos.

10. Ley de la Jefatura del Estado espaiiol de 20 septiembre de 1938. Sobre reforma de la Ensefianza Media (Boletin
Oficial del Estado 23-09-1938).

11. Ley de 26 de Febrero de 1953 sobre Ordenacion de la Ensefianza Media (Boletin Oficial del Estado 27-02-1953).
En el cap. VII., art. 78 se establece que "E/ estudio de bachillerato se divide, tanto para plan general como para
los especiales, en dos grados: elemental y superior”, p. 1127.

12. Ley de 20 de julio de 1957 sobre Ordenacion de las Ensefianzas Técnicas, (Boletin oficial del Estado 22-7-1957),
que incorpora las Escuelas Técnicas Superiores y Arquitectura a la Universidad.

13. Ley 19/1962, con fecha 21-7-1962, sobre el acceso de los Bachilleres Laborales Superiores a las ensenanzas
técnicas y universitarias, (Boletin Oficial del Estado 23-7-1962), se establece la prueba de madurez propia del
Bachillerato Laboral Superior.

14. Ley 24/1963, con fecha 2-3-1963, sobre Ordenacion de la Ensefianza Media, (Boletin Oficial del Estado 5-3-
1963), se modifica la Ley sobre Ordenacion de la Ensefianza Media (Boletin Oficial del Estado26-2-1953) en
cuanto las pruebas de grado y de madurez. No es obligatorio tener el titulo de Grado Superior para matricularse
en el curso Preuniversitario; y Ley de 24-4-1963 que regula las pruebas de madurez para el acceso de los alum-
nos del Bachiller Laboral Superior, (Boletin Oficial del Estado 16-5-1963). Incluye una prueba con dos fases: |)
eliminatoria, y I) similar a las pruebas de madurez.

15. Ley de 2-4-1964 sobre reordenacion de las Ensefianzas Técnicas, (Boletin Oficial del Estado 1-5-1964). Los Bachi-
lleres de Grado Superior que hayan superado la prueba de madurez del curso Preuniversitario, tendran acceso
directo a las Ensefanzas Técnicas de Grado Superior.
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En 1970 se aprueba la LGE. A diferencia
de las reformas anteriores, esta ley supuso
un cambio global y sistémico del sistema
educativo, de su concepcion vy, por ende, de
sus fines y ordenacion. Por primera vez en
cien afos de historia del sistema educativo,
se suprimen los examenes finales de ciclo
o etapa (las revalidas) y se establece un
tipo de evaluacion continua; la educacion
primaria se extiende hasta los catorce afios
y pasa a denominarse Educacion General
Bdsica (EGB); se unifican los distintos tipos
de bachillerato existentes hasta la fecha y
se crea un unico bachillerato de tres afos
(BUP); el curso preuniversitario se reordena
y pasa a denominarse Curso de Orienta-
cion Universitaria (COU); y la Formacion
Profesional pasa a incluirse en el marco del
sistema educativo, con un primer ciclo de
dos anos (15-16 afios) y un ciclo superior
(Torres, 1988; Capitan Diaz, 1991a).

Aunque la LGE (1970) —todavia franquista—
fue incorporando pequefios cambios que
afectaban principalmente a la EGB, estuvo
vigente hasta la aprobacion de la LODE'®
(1985), a la que pronto le siguid la LOGSEY
(1990) —leyes ya promulgadas en democra-
cia por un gobierno socialista—.

Entre tanto, se redacta la Constitucion
Espafiola de 1978. Con ella se refuerza la
importancia de la educacion, se establece el

Larbiya 43

derecho a la misma y la obligatoriedad y la
gratuidad de la ensefanza basica.

Con la LOGSE (1990) se incorporan cambios
significativos en cuanto a la estructura del
sistema educativo y al ordenamiento legal
de las ensefanzas: se amplia la ensefanza
obligatoria a los 16 afios de edad; se adopta
para la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) un modelo "comprensivo” (ni selectivo
ni competitivo); y se establece la Formacion
Profesional Superior. En lo que al bachille-
rato se refiere, se establece como una etapa
educativa que complementa la ESO, con
caracter voluntario (postobligatorio) y de
dos afos de duracion. Ademas, se le asigna
una triple finalidad: formativa, propedéutica
y orientadora, lo que se traduce en preparar
al alumno para la ensefianza universitaria,
para la formacion profesional especifica de
grado superior y para su incorporacion a la
vida activa (Tiana et al, 2002).

La nueva concepcion de la ESO convierte
a esas ensefanzas en una prolongacion
de la Educacién Primaria, lejos de ser una
etapa con identidad propia y preparatoria
para la educacion secundaria superior. Ello
afecta a la educacion secundaria superior,
que deja de concebirse como la antecamara
de la universidad. Este es uno de los proble-
mas de los que todavia se adolece nuestro
sistema educativo actual.

16. Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio, requladora del Derecho a la Educacion (Boletin Oficial del Estado 04-06-

1985).

17. Ley Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo (Boletin Oficial del Estado

04-10-1990).
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Algunas reflexiones sobre el
bachillerato actual

En la actualidad, el bachillerato es el ultimo
eslabon de la educacion secundaria. Consti-
tuye la educacion secundaria superior y es
de caracter postobligatorio, aunque ello no
significa que estas ensefianzas no puedan
ser gratuitas.

Para acceder al bachillerato, se requiere
estar en posesion del Titulo de Graduado
en Educacion Secundaria Obligatoria. Su
duracion es de dos anos académicos (de
los 16 a los 18 afios). Esta duracion resulta
insuficiente teniendo en cuenta que el pri-
mer afio es de adaptacion —los alumnos se
encuentran en un momento de transicion
entre la educacion obligatoria y postobli-
gatoria—, y el sequndo afo, se reduce a
la mera preparacion de los contenidos de
la denominada “selectividad”, que vendra
posteriormente (y a la que nos referiremos
mas tarde). Desde nuestro punto de vista,
hay que repensar esta estructura y exten-
der su duracion, al menos, a un afio mas.

Como ya se vio, en la LOE™8 se establece que
la finalidad del bachillerato es “proporcionar
a los estudiantes formacion, madurez inte-
lectual y humana, conocimientos y habilida-
des que les permitan desarrollar funciones
sociales e incorporarse a la vida activa con
responsabilidad 'y competencia. Asimismo,
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capacitar al alumnado para acceder a la
Educacion Superior” (Cap. IV., articulo 32.).
Esta cuestion es fundamental, sobre todo si
se traduce en lo que realmente significa.

Como ya anunciaba el Consejo Europeo de
Lisboa™ en el afo 2000 —y suscribe la ET
2020—, la nueva economia del conocimiento
lleva consigo nuevos cambios y desafios. Y
para estar a la altura de los mismos, inexcu-
sablemente, los sistemas educativos tienen
que hacer un esfuerzo redoblado por adap-
tarse a las demandas del marco competitivo
que envuelve a la Europa del siglo XXI. Esto
pasa necesariamente por ser exigentes con la
formacion de sus ciudadanos.

Un modelo de bachillerato bien o mal dise-
flado, por tanto, repercute no solo a nivel
personal, sino también a nivel social. Es
decir, el alcance o no de las Competencias
Claves por parte del individuo, afecta tanto
a su futuro personal, como al futuro de la
sociedad en su conjunto. Por tanto, deberia
ser condicion sine qua non que los alumnos
que acceden a bachillerato lo hagan con
capacidades y voluntad. Pero para ello, el
primer paso a dar seria dotar a esta etapa
de la importancia y exigencia que necesita.
Esto no esta refido con la igualdad de
oportunidades.

La pregunta ahora es, tal y como esta dise-
fiado actualmente el bachillerato, sestd bien

18. Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (Boletin Oficial del Estado 04-05-2006).
19. Consejo de la Union Europea (2000). Consejo Europeo de Lisboa del 23 y 24 de marzo. Conclusiones de la Presi-
dencia. Lisboa: Union Europea. http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_es.htm
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planteado en términos curriculares? Actual-
mente, las ensefianzas de bachillerato estan
estructuradas en diferentes modalidadesy en
distintas vias. Las tres modalidades estableci-
das por la LOE son: Artes; Ciencias y Tecnolo-
gia; y Humanidades y Ciencias Sociales. A su
vez, la modalidad de Artes se subdivide en dos
vias: Artes Plasticas, Imagen y Disefio; y Artes
Escénicas, Musica y Danza. El curriculo de las
ensefianzas de bachillerato se organiza en
materias: comunes (obligatorias), de moda-
lidad (de caracter especifico) y optativas
(complementan la formacion del alumnado).

Como se aprecia en la tabla 1, los alumnos
de bachillerato tienen que abordar, en tan
solo dos afios, una gran cantidad de mate-
rias. Ademas, una revision posterior de la
legislacion referente al curriculo de bachi-
llerato20 permite concluir que en cada una
de ellas, se deben superar un gran numero
de contenidos... Contenidos que son basica-
mente de caracter académico-general, des-
cuidando un posible caracter profesionali-
zante. Por otro lado, la expresion de esos
contenidos no suele presentarse en térmi-
nos de competencias, por lo que se deduce
una ausencia del paradigma competencial
en las metodologias del bachillerato.

Quienes obtienen una evaluacion positiva
en todas las materias de los dos cursos de
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bachillerato, en cualquiera de sus modalida-
des, reciben el titulo de bachiller. Este titulo
permite acceder a la Educacion Superior.
Sin embargo, para acceder a la universidad
es necesaria, ademas, la superacion de una
Prueba de Acceso a la Universidad (PAU), —la
denominada popularmente “selectividad"—.

Aunque en teoria el titulo de bachiller
debiera ser un titulo de acceso a la univer-
sidad, en la practica esto no ocurre. Ello se
debe a la existencia de la selectividad, a la
que se le atribuye una funcion de "revalida”
sobre el propio titulo de bachillerato; titulo
que los docentes ya han otorgado a los
alumnos que han aprobado.

Este planteamiento no se ha cambiado
desde los afos setenta. Ello genera cierto
malestar social. Por un lado, tal y como esta
disefada actualmente la PAU genera una
desconfianza bidireccional entre los docen-
tes: estos sienten que el Estado desconfia de
su criterio a la hora de aprobar a los alum-
nos; y, ademas, los docentes no confian en
que esas pruebas evaluen justamente a sus
alumnos. Por otro lado, estas pruebas no
contentan tampoco ni a alumnos ni a fami-
lias. Y, objetivamente, hubo estudios que en
su momento demostraron que estas pruebas
bajan la media de los alumnos (de algunos
colectivos méas que de otros)21.

20. Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establece la estructura del bachillerato y se fijan sus
ensefianzas minimas (Boletin Oficial del Estado 06-11-2007), pp. 45382-45384.

21. En los afios 90, desde el entonces CIDE, se realizaron investigaciones sobre la selectividad, tales como la de
Mufioz-Repiso, M., Mufioz, F., Palacios, C. y Valle, J. M. (1991) que ponian de manifiesto estos aspectos claramente
mejorables. Desde las instancias ministeriales, la linea de investigacion sobre la selectividad perdio interés poste-
riormente, de ahi que sea dificil encontrar investigaciones recientes que sigan demostrando esas evidencias.
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Tabla 1

Organizacion de las enseiianzas de bachillerato en Espaia

MATERIAS

Educacion fisica
Filosofia y ciudadania
Historia de la filosofia
Historia de Espafia

Comunes

Lengua Extranjera

Ciencias para el mundo contemporaneo

Lengua castellana y literatura vy, si la hubiese, lengua cooficial y literatura

Via de artes plasticas, imagen y disefio:

Cultura audiovisual

Dibujo artistico I y Il

Dibujo técnico Iy Il

Disefio

Historia del arte

Técnicas de expresion grafico-plastica
Volumen

Artes

Via de artes escénicas, musica y danza:

Anélisis musical 'y Il

Anatomia aplicada

Artes escénicas

Cultura audiovisual

Historia de la musica y de la danza
Literatura universal

Lenguaje y practica musical

De Modalidad

Ciencias y
Tecnologia

Biologia

Biologia y geologia

Ciencias de la tierra y medioambientales
Dibujo técnico Iy Il

Electrotecnia

Fisica

Fisica y quimica

Matematicas | y Il

Quimica

Tecnologia industrial 'y Il

Humanidades
y Ciencias Sociales

Economia

Economia de la empresa

Geografia

Griego |y Il

Historia del arte

Historia del mundo contemporaneo

Latin Iy Il

Literatura universal

Matematicas aplicadas a las ciencias sociales | y Il

Optatlvas Administracion educativa.

Los alumnos podran cursar una o dos materias optativas segun establezca cada

Fuente: elaboracion propia, 2013, a partir de la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo de Educacién (Boletin Oficial del Estado 4-5-2006),
p. 17172,y Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establece la estructura del bachillerato y se fijan sus ensefianzas

minimas (Boletin Oficial del Estado 06-11-2007), p. 45382.
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El bachillerato en otros
paises de la Union Europea:
una breve descripcion

La Union Europea (UE) ha mostrado a lo lar-
go de los ultimos afos, un interés creciente
por mejorar los resultados de los sistemas
educativos de los paises miembros. Prueba
de ello son los multiples encuentros?2 que
se han celebrado —especialmente entre
ministros de educacion de cada pais— para
reflexionar sobre los progresos y desafios de
la educacion. Resulta innegable, por tanto,
el esfuerzo que la UE ha hecho en materia
de educacion durante las ultimas décadas y
los avances registrados como consecuencia
del mismo (Prats, J. y Raventos, F, 2005;
Vega, 2011).

En la mayor parte de los paises europeos se
muestra una decidida voluntad de poten-
ciar el conocimiento y de apostar por una
educacion de calidad que contribuya en
conseguir un mejor desarrollo econdémico y
bienestar social.

En relacion con la educacion secundaria
superior y en concreto, con el modelo de
bachillerato, todos los paises son cons-
cientes de las repercusiones que sus poli-
ticas educativas en este ambito pueden
ocasionar en el crecimiento econémico y
social de su nacion. Prueba de ello son las
adaptaciones que se estan llevando a cabo
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en muchos sistemas educativos con objeto
de adaptar el plan de estudios del bachille-
rato a las demandas del marco competitivo
(Usarralde, 2001).

A continuacion se muestra el panorama
general del bachillerato en algunos paises
de la UE. La informacion se ha obtenido
fundamentalmente de la Eurypedia (Eurydi-
ce, 2013). Dentro de ella, concretamente, se
analizan las siguientes unidades nacionales:
Alemania, Austria, Espafia, Finlandia, Fran-
cia, Inglaterra e Italia. La razon principal
por la que se han seleccionado estos paises
es que existen las suficientes semejanzas
para poder realizar comparaciones sobre
parametros e indicadores comunes pero,
a la vez, las suficientes diferencias como
para enriquecer las conclusiones que de la
comparacion entre paises se derive. Por otra
parte, el conjunto de estos paises represen-
ta a mas de la mitad de la poblacion total de
la Union (concretamente el 62%, Eurostat,
2013).

Alemania

La educacion secundaria superior se puede
cursar: en la “Hauptschule”, donde se ofre-
ce una formacion profesional bésica (los
alumnos finalizan estos estudios en el 9°
curso, con 15 afos); en la “Realschule”, que
prepara para iniciar una formacion profe-
sional intermedia, propia del sistema dual

22. Entre estos encuentros destacan, en especial, los Consejos Europeos: Lisboa (2000), Estocolmo (2001), Barcelona
(2002), y Bruselas (2003); Consejos de Ministros Europeos (2007, 2009), etc.
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(los alumnos terminan en el 10° curso, con

|u

16 anos), o en el “Gymnasium”, que orienta
hacia la formacion profesional superior y/o
estudios universitarios (los alumnos termi-

nan en el 13° curso, con 19 afos).

La educacion secundaria superior de carac-
ter general (bachillerato), se denomina
“Gymnasiale Oberstufe”. Esta ensefanza
se cursa en el Gymnasium (constituye el
nivel superior), y tiene una duracion de tres
anos (abarca los grados 11 a 13, es decir, de
desde los 16 hasta los 19 afnos).

El plan de estudios se organiza en torno
a tres areas principales: lengua, literatura
y arte; ciencias sociales y matematicas;
y ciencias naturales y tecnologia. Cada
alumno tiene que cursar, al menos, una
asignatura de cada una de estas dreas; dos
asignaturas de especializacion individual; y
dos optativas.

Las evaluaciones de los alumnos tienen
caracter externo y son comunes para todos
los alumnos en la mayoria de los estados
federados. Una vez finalizado el
curso del Gymnasium, los alumnos reciben
el titulo del Abitur (bachillerato), que les
habilita para acceder directamente a la

ultimo

universidad en toda Europa.
Austria
La educacion secundaria superior se encuen-

tra enormemente diferenciada. En funcion
del tipo de ensefanza que se quiera cursar,
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los alumnos han de asistir a un centro o a
otro. Por un lado, estén los “Polytechnische
Schule” (centros pre-profesionales), y por
otro, la “Oberstufen-realymnasium” (escue-
la secundaria académica). Los alumnos que
cursan bachillerato, van a la escuela secun-
daria general, donde se ofertan distintas
modalidades: Gymnasium (lenguas latinas),
Realgymnasium (ciencias) y Wirtschafts-
kundliches Realgymnasium (economia
doméstica).

El “Oberstufen-realgymnasium” (bachille-
rato) tiene una duracion de 4 cursos aca-
démicos, generalmente cursados entre los
14 y los 18 anos de edad. El primer curso
(grado 9) es de caracter obligatorio y en él
se ofrece una formacion basica o general,
y los otros tres cursos (grados 10, 11y 12),
son de caracter voluntario y ofrecen una
formacion mas especializada.

En el ultimo curso del bachillerato, los
alumnos realizan un "examen de matricula-
cion" (Reifepriifung o Matura). Los alumnos
que superan las pruebas de éste examen
(los Maturanten), ya pueden acceder a
estudios superiores y/o universitarios.

Finlandia

La educacion secundaria superior es volun-
taria y se divide en ensefianzas profe-
sionales 'y académicas. Estas se cursan,
respectivamente, en escuelas vocaciona-
les ("Ammatillinen Oppilaitos”, en finés o
"Yrkeslaroanstalt" en sueco) y en escuelas
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de secundaria (“Lukio”, finés; o “Gymna-
sium" sueco). Para cursar el bachillerato
(Lukio-Gymnasium), es necesario, primero,
superar una prueba de acceso. Estos estu-
dios duran tres cursos (16-19 afios), aun-
que, pueden cursarse, excepcionalmente, en
dos o en cuatro afos.

Cada materia o asignatura estad dividida
en cursos de distintos tipos: obligatorios
(comunes a todos) y voluntarios (de espe-
cializacion). A su vez, éstos son complemen-
tados por otros de ampliacion (relacionados
con los estudios elegidos). Cada alumno
debe cursar un minimo de 75 cursos. Por
tanto, los curricula de distintos alumnos
pueden ser muy diferentes entre si, aln
cursando las mismas materias.

“Lukio-

Gymnasium”, los estudiantes deben realizar

Al finalizar el ultimo curso del
una prueba nacional ("Ylioppilastutkinto’,
finés; "Studentexamen”, sueco) para acce-
der a estudios superiores, politécnicos yfo
universitarios.

Francia

La educacién secundaria superior se estudia
en el "Lycée General et technologique” (aca-
démica y tecnoldgica) o en el “Lycée Profe-
sionale” (profesional). La rama académica se

tarhiy

organiza en tres cursos (15-18 anos). El pri-
mer afio es obligatorio, y los otros dos, volun-
tarios. El plan de estudios contempla tres vias
de formacion: general, tecnoldgica y profe-
sional. Aunque cada una de éstas se divide a
su vez en distintas especialidades?3, todas
conducen a un mismo titulo —el Baccalau-
réat—. En todas ellas se imparten asignaturas
comunes, ademas de dos temas explorato-
rios24 necesarios.

Cada via estd orientada a una finalidad con-
creta: la via general, prepara a los alumnos
hacia estudios universitarios; la tecnoldgica,
hacia estudios tecnoldgicos superiores; y la
profesional, hacia la incorporacion inme-
diata al mundo laboral.

Al finalizar el ultimo curso del “Bacca-
lauréat”, los alumnos deben realizar una
prueba de caracter nacional. La superacion
de la misma, conduce al titulo nacional de
“Bachelier". Este titulo permite a los estu-
diantes el acceso a la educacion superior.

Inglaterra

La educacion secundaria superior, tanto

|n

"académica” como “profesional” no estd
diferenciada, ya que el alumnado, si quiere,
puede cursar una combinacion de ambas.

En cualquier caso, la rama mas académica

23. Cada itinerario se divide en distintas especialidades: General, en literario, econémico y social y cientifico; Tecno-
légica, en tecnologia industrial, tecnologias del sector terciario, ciencias medicosociales, técnicas de laboratorio
y técnicas de musica y danza; Profesional, en las ramas de produccion y servicios.

24. Cada alumno debe elegir uno de estos itinerarios: vocacion cientifica y tecnoldgica, literaria o artistica y otro

necesariamente del drea de economia.
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(bachillerato), se conoce oficialmente como
“sixth form" o extraoficialmente como “key
stage 5". Esta ensefianza tiene una duracion
de dos cursos (16-18 anos). El sixth form
(bachillerato) se puede cursar, o bien en los
centros que imparten educacion secundaria
(Secondary Schools), a través de las uni-
dades de “sixth form", o bien en los “Sixth
Form College”.

Las calificaciones de los estudiantes al
finalizar la educacion secundaria superior,
no estan certificadas por los propios cen-
tros educativos, sino por organizaciones
externas que son quienes se encargan de
evaluar al alumnado para la obtencion del
"Advanced Level”. Este titulo da acceso a la
educacion superior y[o universitaria.

Italia

La educacion secundaria superior se deno-
mina “Ciclo di secondo istruzione"y puede
ser profesional o académico. Dura cinco
anos (14-19 anos). De éstos, los dos pri-
meros son obligatorios. En ellos se ofrece
una educacion basica y comun, organiza-
da en cuatro "areas culturales": idiomas,
matematicas, ciencias/tecnologia, historia/
ciencias sociales. A partir del tercer afo, la
educacion ya es postobligatoria.

Las ensefanzas de caracter académico
(bachillerato) son impartidas por el “Liceo
Classico”. No obstante, existen seis tipos
de liceo distintos, uno por cada itinerario
0 drea de especializacion: Liceo artistico
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(artes), Liceo classico (estudios clasicos),
Liceo scientifico (ciencias), Liceo linguistico
(idomas), Liceo musicale e coreutico (musi-
ca y danza) y Liceo delle scienze umane
(ciencias humanas).

Al finalizar, los alumnos deben realizar una
evaluacion nacional (INVALSI). Con ella, se
obtiene el “Liceale diploma”y un certificado
con las competencias adquiridas. Ambos,
acreditan para el acceso a la educacion
superior y a la universidad.

El bachillerato en otros
paises de la Union Europea:
una sencilla yuxtaposicion
y una modesta comparativa

En 1a tabla 2 se recogen los parametros de
comparacion del bachillerato por unidad de
analisis, asi como las convergencias y diver-
gencias identificadas entre ellas:

El bachillerato es ofertado o bien, en el
mismo centro en el que los alumnos cursan
la educacion secundaria general (Espa-
fia, Francia) o bien, en centros distintos
Este es el caso de: Alemania (Gymnasium
y Gymnasiale Qberstufe); Inglaterra (los
alumnos pueden elegir entre cursarlo en
la escuela secundaria —"sixth form colle-
ges" y "further education colleges"—, o en
otro tipo de instituciones conocidas como
“university technical colleges" y "studio
schools"); Austria (hasta el grado nueve, los
alumnos cursan estudios en la escuela pre-
vocacional, y del grado 9 a 12 en la escuela
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secundaria general); Finlandia (se imparte
en escuelas secundarias superiores); e Italia
(en cualquiera de los seis tipos de Liceo que
existen).

Previo a cursar el bachillerato, en algunos
paises es necesario realizar una prueba de
ingreso. Este es el caso concreto de: Alema-
nia, Finlandia, Francia e Italia. En el resto de
paises, los alumnos acceden automatica-
mente tras superar la etapa anterior.

La duracion del bachillerato oscila entre
los 2 afos (Espafa e Inglaterra) y los 5
anos (Italia). Dentro de esta horquilla se
encuentran: Austria (con un bachillerato
de 4 anos), y Francia, Alemania vy Finlandia,
que coinciden con un bachillerato de 3 afos
—lo que podriamos considerar como una
optima convergencia—.

La edad de ingreso vy finalizacion de estos
estudios también varia. En algunos paises,
los alumnos pueden acceder al bachillerato
con 14 anos (Austria e Italia) y con 15 afos
(Francia), aunque la edad mds comun son
los 16 afnos (Alemania, Espafa, Finlandia e
Inglaterra). En cuanto a la finalizacion de la
etapa hay mayor homogeneidad: en Austria,
Espafa, Francia e Inglaterra los alumnos
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acaban el bachillerato con 18 afos, y en
Alemania, Finlandia e Italia, con 19 afnos.

Asimismo, encontramos que en Alemania,
Espaiia, Finlandia e Inglaterra, el bachi-
llerato es postobligatorio, a diferencia de
Austria, Francia e Italia, donde es obliga-
torio en, al menos, un curso académico: en
Austria (de los 14 a los 15 afios), en Francia
(de los 15 a los16 afios), y en ltalia (de los
14 a los 16 afos).

Una vez finalizadas con éxito las ensefian-
zas de bachillerato, en todos los paises los
alumnos reciben un titulo, el cual habilita,
en todos los casos, para realizar estudios
superiores y[o universitarios. Sin embargo,
el modo de obtencion de éste, no es igual
en todos los paises: mientras en unos,
se confiere automaticamente tras superan
todas las materias (Austria, Espana, Finlan-
dia); en otros, es necesario ademas, superar
una evaluacion externa de cardcter nacio-
nal (Alemania, Francia, Inglaterra e Italia).

Posteriormente, para acceder a la universi-
dad, en algunos paises (Austria, Finlandia y
Espana), ademas del titulo de bachillerato,
los alumnos tienen que superar una prueba
de acceso a la universidad.
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Tabla 2

Resumen comparativo del bachillerato en Alemania, Austria,

Espaia, Finlandia, Francia, Inglaterra e ltalia

Parametros de Paises

comparacion Alemania Austria Espafia
Nombre de la ensefianza Oberstufen- Bachillerato

o centro educativo que la Gymnasium realymnasium (instituto de

imparte

educacién secundaria)

Requisitos de acceso a
educacion secundaria
superior académica

Prueba de acceso

Acceso directo

Acceso directo

Duracion 3 cursos académicos 4 cursos académicos 2 cursos académicos
Edad de ingreso 16 afos 14 afos 16 afos
Edad de finalizacion 19 afios 18 afos 18 afos

Obligatoriedad

Ningun curso es
obligatorio

1 curso académico
(14-15 afos)

Ningun curso es
obligatorio

Examen externo previo al
titulo de bachiller

Existencia de un exa-
men final disefiado
por cada Ldnder, pero
de acuerdo a unos
estandares o normas
nacionales. (Einheitli-
che Priifungsanforde-
rungen in der
Abiturprifung - EPA).

No existe examen
externo previo a la
obtencion del titulo
de bachiller. Para
ello, los alumnos
deben obtener una
evaluacion favorable
en el conjunto de las

asignaturas cursadas.

No existe examen
externo previo a la
obtencion del titulo
de bachiller. Para
obtenerlo, los alumnos
deben superar

todas las materias
establecidas en el
curriculo.

Titulacion

Abitur

Oberstufen-
realymnasium

Titulo de Bachilletato

Opciones al terminar

Educacion superior y/o universidad

Sistema de acceso a la
educacion superior y/o
universidad

No hay prueba
nacional, el Abitur
da acceso a estudios
universitarios

Examen de
matriculacion
Reifepriifung o
Matura

Prueba de Acceso a la
Universidad (PAU)
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Parametros de Paises
comparacion Finlandia Francia Inglaterra Italia
Nombre de la ensefanza o Bacga/aureat Sixth Form '
o centro educativo que Lukio (finés) (Lycée Gene- (secondary Liceo
o 4 Gymnasium (sueco) ral et Tech- schools, sixth Classico
a imparte nologique) form college)
Requisitos de acceso a
4 ., . Prueba de . Prueba de
educacion secundaria Prueba de acceso Acceso directo
. . acceso acceso
superior académica
.. . 3 cursos 2 cursos 5 cursos
Duracion 3 cursos académicos - - -
académicos académicos académicos
Edad de ingreso 16 afos 15 afos 16 afos 14 afos
Edad de finalizacion 19 afnos 18 afnos 18 afnos 19 afos
Ningun curso es 1 curso Ningln curso es 2 cursos
Obligatoriedad obligatorio académico obligatorio académicos
g (15-16 afos) g (14-16 afios)
El titulo de

No existe examen
externo previo a

bachiller no esta
certificado por los

la obtencion del . Para
. . Para obtener propios centros
titulo de bachiller. . . ) obtener el
el titulo de educativos, sino .
Los alumnos deben . S titulo de
. superar el nimero bachiller, por organizaciones Bachiller
Examen externo previo ! los alumnos externas que son !
| titulo de bachill de cursos requeridos deben Uienes diserian los alumnos
al titufo ae bachuier para obtener dicho . g ) deben
. - realizar un la evaluacion para .
titulo La evaluacion . realizar un
es en funcion de los examen la obtencion del examen
s - nacional General Certificate .
objetivos definidos of Education final estatal
n el plan
en ¢l pia de‘ Advanced level
estudios nacional. (GCE A leve)
) .. Y/lopp/lastutklnnon . Advanced Liceale
Titulacién tutkinto / Baccalau- Bachelier Level dioloma
reategrad p
Opciones al terminar Educacion superior y/o universidad
Prueba nacional de Prucba
matriculacion .
Sistema de acceso a la (Finnish Matricula- Evaluacion externa
.. . . - Prueba realizada por nacional
educacion superior y/o tion Examination . o .
. . nacional organizaciones realizada
universidad Board) externas por el
Ylioppilastutkinto / INVALSI
Studentexamen

Fuente: elaboracion propia, 2013 a partir de la informacion obtenida de Eurypedia (Eurydice, 2013)
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Algunas reflexiones
conclusivas

Tal y como se pone de relieve, las politicas
educativas adoptadas por los paises a la
hora de disefar el modelo del bachille-
rato, son muy diversas. Cada pais ofrece
una respuesta distinta ante el mismo
problema. Sin embargo, auin sabiendo que
hay paises cuyos resultados en esta etapa
educativa son mas exitosos, no podemos
decir que existe una unica formula valida,
pero si que podemos advertir sobre la
necesidad de crear una verdadera ciuda-
dania europea capaz de crecer y competir
en este mundo globalizado, y para ello,
es necesario llevar a cabo mas reflexio-
nes conjuntas que deriven en estrategias
comunes para armonizar las competen-
cias que los alumnos deben adquirir en
esta etapa.

Pero no soélo hay divergencias entre los
modelos de bachillerato... También hay
algunos aspectos en comun que merecen
atencion. Dentro de éstos, podemos obser-
var que Espafia, en concreto, presenta un
bachillerato de duracion inferior con res-
pecto a la mayoria de los paises estudiados.
Esto quiere decir que seria necesario repen-
sar algunas cuestiones del mismo, para
dejar de sequir ignorando los lineamientos
politicos de otros paises europeos. Alargar
un afilo mas nuestro bachillerato, hasta
llegar a los tres afios de duracion, seria
una reforma urgente que necesitamos para
estar en linea con Europa.
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Veamos este asunto de la duracion de nues-
tro bachillerato a la luz de la reforma en
marcha planteada por la LOMCE.

Desde la reforma de la LOGSE (1990), el
bachillerato espafiol es solo de dos afios de
duracion. La gravedad del problema viene
dada, sobre todo, porque: por un lado, la
Prueba de Acceso a la Universidad condi-
ciona la duracion del 2° curso, lo que reduce
nuestro bachillerato a un Unico curso aca-
démico; y por otro lado, la inmensa mayoria
de los paises europeos presentan un bachi-
llerato de mayor duracion que el nuestro.
Esto nos reduce las posibilidades de éxito
con respecto a nuestros paises vecinos vy
nos situa en el punto de mira de la UE. Y es
que las economias solo seran competitivas
si sus ciudadanos se forman y ponen al dia
sus competencias, de acuerdo a las exigen-
cias de este mundo globalizado.

La duracion del bachillerato actual, es insu-
ficiente. Es materialmente imposible dotar
al alumno de las competencias que necesita
para acceder a la universidad en tan poco
tiempo. No podemos pretender asi, que los
alumnos alcancen altos niveles educativos,
pero menos aun, que tengan adquirida la
madurez suficiente como para emprender
un aprendizaje autonomo (que es lo que
el EEES demanda de los universitarios que
acceden al grado).

En estos momentos, con la nueva ley de
educacion —LOMCE— Espafia se esta replan-
teando una modificacion de la educacion
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secundaria (obligatoria y postobligatoria) con
un intenso debate, que afecta directamente
sobre el modelo que requiere nuestro pais
en el bachillerato. Concretamente, se plantea
aumentar la duracion de éste, pero integran-
do un primer afo en la Educacién Secundaria
Obligatoria. Es decir, dejar la ESO con tres
afos comunes (12-15 afos), y convertir el
ultimo curso (15-16 afos), en un afo, en el
que se podria estudiar 1° de bachillerato o
1o de Formacion Profesional (FP), pero con
caracter obligatorio. De este modo quedaria:

® Una Educacion Secundaria Obligatoria
de 12 a 16 afos, como hasta ahora, pero
con 3 afos de educacion secundaria in-
ferior y un aflo de educacion secundaria
superior.

® Una Educacion Secundaria Superior de
15 a 18 afos. El primer afio, con carac-
ter obligatorio, y los dos restantes, pos-
tobligatorios.

Pero algunos aspectos permanecen sin
cambios: con una educacion secundaria de
6 afios, como hasta ahora, y una llegada a
la universidad con 18 afos.

La propuesta, a nuestro juicio, no soluciona
nada. Lo unico que se evidencia con esta
nueva reforma que se quiere incorporar es
que, una vez mas —como tantas otras a lo
largo de la historia del sistema educativo—,
no tenemos todavia bien resuelta la pre-
gunta de para qué sirve el bachillerato, y
no la vamos a tener hasta que no seamos
conscientes de que la razon de ser de éste
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es, principalmente, ofrecer las competencias
minimas necesarias para poder realizar estu-
dios universitarios.

A diferencia de lo que se plantea, nosotros
consideramos que el bachillerato necesita
una reflexion de mayor calado, y por ende,
una modificacion profunda y no superficial
de su estructura. Creemos que un buen
punto de partida para empezar a fortalecer
el bachillerato que tenemos, seria aumentar
su duracion. Proponemos que, en lugar de
un bachillerato de dos afos, se disefie un
bachillerato de, al menos, tres anos. Es decir,
en lugar de los 16 a los 18 afos, transcurra
de los 16 a los 19. Se trata de retrasar un
curso académico mas, la entrada de los
alumnos a la universidad.

Esto ofrece varias razones positivas:

® [os alumnos tendrian mas madurez al
llegar a la universidad.

e Se podrian abordar con mayor deteni-
miento las competencias minimas ne-
cesarias para acceder a la universidad.

e Tendriamosunaestructura mas coheren-
te con respecto al resto de paises de la UE,
y por tanto, alumnos masy mejor prepa-
rados que en las promociones anteriores.

® Aunque se atrase el acceso a la universi-
dad un afo, la edad de graduacion de la
mayoria de los estudiantes universitarios
(licenciados) seria la misma que la actual,
teniendo en cuenta que ya no existen las
Licenciaturas (de cinco afios) que han
pasado a ser Grados de 4 afos.
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Por otro lado, es esencial pensar en un
cambio metodoldgico. Hay que dar el giro
definitivo desde la ensefianza basada en los
contenidos y centrada exclusivamente en
el profesor hacia la ensefilanza por compe-
tencias y centrada en el alumno. Es la Unica
manera de garantizar que a la llegada de la
universidad, los estudiantes pueden hacer
frente al nuevo modelo de ensefanza que
tiene lugar alli donde el proceso de Bolonia,
ya totalmente implantado, ha hecho de
las metodologias competenciales el modo
habitual de dar clase en la universidad.

Por ultimo, consideramos que cambiar el
bachillerato no tiene sentido sin replantear
el actual sistema de acceso a la universidad,
es decir, la "selectividad". Estas pruebas
fueron disefadas con la LGE (de 1970), y
reguladas en 197425 por lo tanto, estan
desfasadas. Es cierto que han sido objeto en
numerosas ocasiones de cambios puntuales
en las pruebas, pero no se ha cambiado
sustancialmente el modelo de acceso. Esos
cambios, ademas, no hacen sino poner de
manifiesto que no se termina nunca de dar
con unas pruebas realmente equitativas y
objetivas.

Pero, ademas de tratarse de pruebas obsole-
tas (por ejemplo, no hay ninguna prueba oral
todavia implantada en Espafa, y en otros
paises son habituales —Francia, Alemania,

138 ‘

Italia—), el mayor problema que generan es
su disfuncionalidad: en lugar de seleccionar
para acceder a la universidad, revalidan el
titulo de bachiller —el cual ya ha sido otor-
gado al alumnado—.

A este respecto, y con el aval de lo que se
viene haciendo en los paises de la Union
Europea, planteamos una eliminacion de
estas pruebas, y una modificacion del modo
de obtencion del titulo de bachillerato: a
través de una prueba externa que realmen-
te mida las competencias adquiridas por el
alumnado. Esa prueba debiera tener carac-
ter nacional, para promover la equidad;
ser realizada en los centros, ya que es mas
barato y mucho mas sencillo organizativa-
mente, amén de no generar tanta disfun-
cionalidad por ansiedad en los alumnos; y
ser calificada con sistema “doble juez" por
tribunales de profesores mixtos —universi-
tarios y de secundaria y del propio centro y
de otros centros—.

Con la LOMCE existe una gran oportuni-
dad de modificar uno de los puntos mas
deficientes de nuestro sistema educativo...
Desconocemos si al final calara en quienes
la disefian la sensatez pedagogica o primara
en ellos, como viene siendo habitual entre
quienes promulgan las leyes educativas, el
oportunismo cortoplacista de la ideologiza-
cion educativa mas miope...

25. Las Pruebas de Aptitud para el Acceso a la Universidad se instauran mediante la Ley 30/1974 de 24 de julio, sobre
pruebas de aptitud para acceso a las Facultades, Escuelas Técnicas Superiores, Colegios Universitarios y Escuelas
Universitarias (Boletin Oficial del Estado 26-07-1974), pp. 15458-15459
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Resumen

Nuestro modelo actual de bachillerato parece haberse quedado obsoleto. Desde nuestro
punto de vista requiere una revision profunda, al menos, en lo que a su estructura se
refiere. El sistema educativo espafol parece estar sufriendo disfuncionalidades graves
ocasionadas por la duracién insuficiente de esta etapa educativa —de dos aflos— y por
el desafortunado disefio del posterior modelo de acceso a la universidad —cuyo origen
se remonta a 1974—, previo incluso a nuestra actual Constitucion y, por supuesto, a la
Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio, requladora del Derecho a la Educacion (LODE), la Ley
Orgdnica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE)
o a la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE), que han ido trazando la
educacion espafola de los ultimos 30 afos. Estos dos elementos disfuncionales de nues-
tro sistema, entre otros, reducen sus posibilidades de éxito dentro del marco competitivo
que envuelve a la Europa del siglo XXI.

Con el presente articulo se pretende proporcionar una panoramica general de las politicas
educativas que se estan llevando a cabo a este respecto en los paises de nuestro contexto
mas cercano —la Union Europea—, que nos permita interpretar el actual modelo espafiol
en un contexto mas amplio desde el que formular posibles propuestas de mejora.

Palabras clave: bachillerato, Espafa, Union Europea, educacion comparada, politica edu-

cativa supranacional.

Abstract

Our current Baccalaureate model seems to have turned obsolete. From our point of view,
it requires an overall revision, at least as far as its structure is concerned. The Spanish
educational system appeared to be suffering serious dysfunctions due to the inadequate
lenght of this stage —two years— and also to the subsequent and unfortunate model
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design to University entrance, whose origin dates from 1974. This is even previous to our
current Constitution and, of course, to the Organic Law 8/1985, of 3 July, regulating the
Right to Education (LODE), the Organic Law 1/1990, of 3 October, General Organisation of
the Education System (LOGSE) or the Organic Law 2 /2006, of 3 May, on Education (LOE),
which have been legislating the Spanish education for the last 30 years. These two dys-
functional factors of our system, among others, reduce the possibilities of success within
the competitive framework that surrounds the Europe of the 215 century.

This article aims at providing an overview of the current educational policies in other
countries of the European Union, which will allow us to analyze the Spanish model in a
wider context from which we can suggest possible improvements.

Key words: baccalaureate, Spain, European Union, comparative education. educational
supranational policy.
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Bachillerato y universidad:

selectividad o disfuncion

A pesar del caracter eminentemente pre-
universitario que el bachillerato ha tenido
casi siempre en nuestro pais, su relacion con
la universidad se reduce hoy dia, en la mayo-
ria de los casos, a la selectividad. Es decir, las
pruebas de acceso que los alumnos que han
aprobado aquel nivel educativo, y a pesar
de ello, deben superar para poder acceder a
los estudios universitarios. De esta forma, el
normal discurrir desde la ensefianza media
a la superior, de la que el bachillerato era la
antesala natural, ha terminado reduciéndo-
se a la preparacion de unos ejercicios que
los alumnos realizan en tres dias, ante unos
tribunales nombrados al efecto. Las califi-
caciones de estas pruebas no solo permiten
0 no el acceso a los estudios universitarios,
sino que, segun la puntuacion obtenida,
dirigen a los alumnos inevitablemente hacia
una determinada especialidad, marcando asi
su futuro profesional y vital.

Ello es una evidente perversion de un siste-
ma que, configurado a lo largo de los ultimos
setenta afos, ha acabado por convertirse en
la mas clara y evidente manifestacion de la

TARBIYA 43 (2).indd 147

Fernando Arroyo llera

El paso desde la
ensenanza media

a la superior, de la
que el bachillerato
era la antesala
natural, ha terminado
reduciéndose a unos
ejercicios que los
alumnos realizan

en tres dias, cuyas
calificaciones no solo
les permiten el acceso
a la universidad,

sino que también

les dirigen alumnos
inevitablemente hacia
una determinada

carrera
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crisis de nuestro bachillerato y en una de
sus causas determinantes. En esos tres dias
de junio no solo se dice qué alumnos pasan
a la universidad y quiénes no, sino también
a qué Facultad o estudios. Ademas y a la
vez, la selectividad, en cuanto Unica prue-
ba externa del sistema educativo espafol
en su nivel medio, realiza otras funciones
no menos importante, como es la tacita
evaluacion de los centros que imparten el
bachillerato y la comparacion oculta de los
dos subsistemas: publico y privado, con las
implicaciones que ello conlleva. Demasiadas
cosas, como puede verse, para tan corto
espacio de tiempo y de medios.

Fue a principios de la década de los cua-
renta del pasado siglo cuando se establecio,
por vez primera en Espafa, la obligatorie-
dad para todos los bachilleres de superar
unas pruebas finales del ciclo para acceder
a la universidad. Hasta esa fecha, y como
era légico, solo con haber aprobado la tota-
lidad de los cursos del bachillerato era sufi-
ciente. Desde entonces, ese filtro o control
ha estado presente en todas las numerosas
reformas que ha sufrido nuestra educacion,
aunque bajo diversos formatos y nombres:
examenes de estado, pruebas de madurez,
curso preuniversitario, curso de orientacion,
pruebas de acceso, etc. Cada una de éstas
decian pretender distintos objetivos y mejo-
rar asi los defectos de la anterior prueba,
pero lo Unico que conseguia era afadir una
nueva variable al proceso, creando mayores
problemas que los que se pretendian evitar.
Todas ellas con un denominador comun:
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establecer un sistema de control externo
en el paso precisamente del bachillerato a
la universidad. Control sobre los alumnos y
sus conocimientos, por supuesto, pero tam-
bién y de forma indirecta, sobre los centros y
sobre la totalidad del mismo sistema educa-
tivo. Intentaremos precisar estos extremos
para comprender mejor la naturaleza del
problema.

En primer lugar, por lo que respecta al con-
trol sobre los alumnos, las vigentes pruebas
de selectividad realizan tres funciones dis-
tintas, que debian estar separadas y que lo
han estado en otras ocasiones, pero que por
economia de esfuerzo o simplificacion aca-
démica han terminado coincidiendo en un
solo acto administrativo: pruebas de grado
del bachillerato, pruebas de madurez para
el acceso a la universidad y mecanismo de
distribucion entre los distintos estudios uni-
versitarios. Esta superposicion de funciones
en una sola prueba y con una sola nota es
la razon principal de la mayoria de sus pro-
blemas y esta determinada, a su vez, por la
existencia de otros controles "ocultos” que
actuan en un segundo plano, respecto al
mismo bachillerato y al funcionamiento de
los centros educativos que lo imparten.

En el primer caso, el bachillerato ha sido,
desde sus origenes, una educacion dual. Por
un lado, ha tenido una clara funcion pro-
pedéutica o preparatoria de cara a la uni-
versidad, por otra pretende una formacion
mas general, dirigida a toda la poblacion. Al
principio, predominaba la preuniversitaria

21/3/14 13:22:06



sobre la generalista, pero con el paso del
tiempo y el aumento del nivel de vida, se
invirtieron los términos y el bachillerato se
ha convertido en una ensefianza secundaria,
general y obligatoria, simple ampliacion de
la Primaria. Como facilmente se compren-
dera, ambos objetivos son dificilmente com-
patibles. La creciente comprensividad de la
ensefianza secundaria va en detrimento de
su funcion propedéutica y selectiva, por lo
que tuvo que recurrirse a pruebas finales de
ciclo o revalidas que, hoy dia, se hacen coin-
cidir precisamente con la selectividad.

La otra funcion de control sobre los centros
educativos, publicos o privados, oficiales o
confesionales, es mucho mas sutil y enlaza
directamente con uno de los principales pro-
blemas politico-pedagogicos que han carac-
terizado a la educacion espafiola durante los
dos ultimos siglos. En efecto, la existencia
en nuestro pais de un sector educativo de
extraordinario poder politico e influencia
social, como son los colegios religiosos en
competencia con los institutos oficiales, ha
planteado un problema comparativo de difi-
cil solucion. Los alumnos de estos ultimos,
ensefiados y calificados por catedraticos
no requerian, como parece légico, de nin-
gun otro refrendo oficial para obtener la
correspondiente titulacion. Pero no ocurria
asi con los de los privados que, sin entrar en
la cualificacion de su profesorado, siempre
han necesitado de una posterior convali-
dacion oficial, mediante pruebas externas
ante tribunales formados por funcionarios
docentes. Ello era visto por estos ultimos
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como una ventaja comparativa para los pri-
meros, denunciada constantemente por los
dirigentes de las instituciones religiosas.

Como ha sefalado Diaz Laguardia, la dis-
cusion, disfrazada de razones pedagogicas:
libertad de ensefianza para unos, calidad
de la educaciéon para otros, encubre dos
diferentes concepciones ideoldgicas sobre
el mismo caracter y finalidad del sistema
educativo que ha llegado hasta nosotros.
Por eso, se penso, como solucion ideal y
salomonica, sustituir los exdmenes oficiales
de convalidacién del bachillerato de los
centros privados, por unas pruebas de acce-
so a la universidad, ante profesores univer-
sitarios, a las que por su cardcter selectivo
general debian someterse indistintamente
alumnos de colegios e institutos.

Todas estas cuestiones han ido configuran-
do un proceso de creciente disfuncion que
ha terminado afectando a la totalidad de
nuestro sistema educativo, como intentare-
mos analizar en su evolucion historica.

La Ley de 1938 y los
origenes de la cuestion

Esta fue la situacion que dio lugar al Examen
de Estado, establecido por la Ley de 1938, del
ministro Pedro Sainz Rodriguez. Como facil-
mente se comprendera, el naciente Estado
franquista, en cuyo seno coexistian dos ideo-
logias educativas dispares: falangistas y con-
fesionales, busco el equilibrio entre ambas,
disefando, por un lado, un bachillerato
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universitario de siete afos de duracion, cla-
ramente propedéutico, humanistico y nada
comprensivo, como querian los primeros,
pero culminando en un "examen de estado”
para evitar el control de los catedraticos de
instituto sobre los alumnos de los colegios
religiosos, méaxima aspiracion de éstos desde
hacia largo tiempo.

Dicho examen fue uno de los aspectos mas
novedosos de la nueva legislacion, junto al
enfoque doctrinario nacionalcatolico que,
como era de esperar, se dio a la Ensefianza
Media. Asi lo expresa, con la retdrica propia
del momento, el preambulo de la Ley:

Suprimida la rémora y preocupacion nociva
de los numerosisimos exdmenes anuales y
por asignaturas, quedard tan sélo como
examen final que puede llamarse el "exa-
men de Estado del Bachillerato” conjunto
de pruebas escritas y orales, que se han de
realizar al final de los siete afios del mismo,
ante un tribunal especial organizado por
las universidades, volviendo el Bachillerato,
como era tradicional en Espafia, a incor-
porarse orgdnicamente en la medida de lo
posible a la institucién universitaria (Ley de
1938. Preambulo).

En realidad, lo que la Ley establecia, recu-
rriendo con extraordinaria habilidad a crite-
rios pedagdgicosy a la tradicion universitaria
de nuestro Bachillerato, era la equiparacion

del profesorado de los colegios, muchos de
ellos con escasa titulacion, sobre todo en
aquella época, con los catedraticos de insti-
tuto, al decretarse para éstos “la separacion
absoluta de la funcion docente y examina-
dora". Esta ultima se encargaba a los "pro-
fesores de universidad y otros elementos
docentes o personas técnicas que no ejerzan
funcion de Ensenanza Media en el Distrito".

Esta intencion de marginar al profesorado
oficial quedo también reflejada en otros
escritos y conferencias de los autores de la
norma. Es el caso de José Penmartin San-
juan entonces jefe del Servicio Nacional de
Ensefianzas Superior y Media del Ministerio
de Educacion Nacional, que participd acti-
vamente en la redaccion de la Ley y en la
difusion de sus virtudes:

En cuanto a los examinadores, porque
dividian en dos castas a los ensefiantes de
Espafa: los que examinaban a sus propios
alumnos y a los ajenos, y los que no exa-
minaban a nadie. Cosa que, aun admitien-
do, como admito, la superior preparacion
del Cuerpo de Catedrdticos de Instituto,
producia un verdadero desequilibrio, una
inadecuacion en las relaciones entre ambas

ensefianzas’.

Esta fue la razon, claramente politica e
ideologica, que dio lugar a las debatidas
pruebas de acceso a la universidad, entonces

1. José Pemartin: Propdsito, ideal y filosofia del nuevo Bachillerato. Conferencia a los padres de familia de San
Sebastian. Madrid. Ministerio de Educacion Nacional, 1938
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"examenes de Estado”, que todavia venimos
padeciendo. Si se hizo intervenir a ésta ins-
titucion en el proceso, no fue por la nece-
sidad de que la misma controlara el nivel
de sus futuros alumnos —que también—,
sino sobre todo el de los centros privados
que, a partir de entonces y durante dece-
nios, iban a ser los principales formadores
de los bachilleres y, a la vez, impedir que
dicho control lo realizaran, como hubiera
sido logico y venia ocurriendo hasta enton-
ces, los catedraticos y demas funcionarios
docentes de Ensefanza Media.

Este examen de Estado, que el citado Pemar-
tin llegd a comparar con el “temor de Dios"?,
constaba de varias pruebas, que fueron
reguladas en enero de 1939. Los ejercicios
se realizaban en cada universidad, ante un
tribunal compuesto por cinco profesores de
la misma y se agrupaban en dos fases:

Primero un examen escrito eliminatorio
(latin y griego, idioma moderno romanico,
idioma anglo-germanico, un problema de
matematicas y una breve disertacion sobre
las materias fundamentales estudiadas por
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el alumno. Superado este examen, el alum-
no debia enfrentarse a una prueba oral
sobre unos cuestionarios que el Ministerio
emitia todos los afos referidos a las asigna-
turas del plan de estudios3.

Como puede verse, se trataba de unas prue-
bas de conjunto, en las que los alumnos
debian demostrar las destrezas y conoci-
mientos adquiridos a lo largo de siete afos,
y en las que, al margen de la dureza de
los ejercicios, estaba presente la preocu-
pacion por el anonimato de los alumnos,
objetividad y automatismo en la correccion
y la importancia de las faltas de ortogra-
fia. Preocupacion que, al margen de otros
resultados, se mostrara constante hasta
nuestros dias

Las primeras reformas: la
Ley de Ordenacion de la
Ensenanza Media de 1953

Pero el conflicto entre ensefianza oficial y
privada, entre institutos y colegios siguio
gravitando durante décadas sobre la orga-
nizacion de las pruebas de acceso. En 1953

2. "Puede decirse que analogamente al santo temor de Dios, inicio de la sabiduria, también es inicio de la sabiduria
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de los alumnos el santo temor al examen de Estado”, Formacion clasica y formacion romantica” Madrid Espasa-
Calpe. Cit. Villanueva

El mencionado Pemartin veia asi estas pruebas en una conferencia pronunciada ante los padres de familia: Asi serd
la prueba final del Bachillerato, sencilla, pero fuerte, absolutamente imparcial y objetiva. Habrd un examen escrito
eliminatorio que consistird en la traduccién de un cierto numero de autores latinos, otra de griegos, otras dos de los
idiomas modernos, una composicion o narracion de Historia o Literatura patria en que el alumno podrd demostrar
con brillantez su madurez y conocimientos. Y serd reglamentada tan objetivamente esta prueba, que para el examen
escrito eliminatorio los catedrdticos juzgadores no sabrdn de quien son los escritos, afectos tan sélo a un nimero de
orden. Y que el numero de faltas a que se dé margen para ser eliminado, serd reglamentado tan precisamente, que
casi automdticamente el juzgador podrd calificar los escritos con absoluta imparcialidad y objetividad.

En el examen oral complementario se juzgard de modo general al alumno, teniendo ademds en cuenta la bri-
llantez, el crédito y la solvencia de las firmas estampadas en su Libro de calificacion escolar.
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se promulgo la Ley de Ordenacion de Ense-
fianza Media del ministro Ruiz Jiménez, en
la que se establecia un bachillerato con dos
ciclos: elemental mds generalista y superior
de caracter propedéutico, para intentar asi
hacer compatible la disyuntiva basica de
este nivel de estudios, con dos controles
o revalidas al final de cada ciclo, tal como
puede verse en el cuadro 1.

En esta situacion, lo que ya no tenia sentido
es que los tribunales de ambas revalidas
(elemental y superior) estuvieran integra-
dos unicamente por profesores universitarios,
siendo preciso el concurso de catedraticos de
instituto. Ello provoco la inmediata reaccion
de la Conferencia de Metropolitanos de las
didcesis espafiolas, antecedente de la Con-
ferencia Episcopal, a la sazdn presidida por
el cardenal Pla y Daniel que advirtio de los
riesgos que supondria para el Estado no res-
petar los derechos que asistian a los centros

de la Iglesia, en concreto en lo referente a
la “composicion de los tribunales en orden
a salvaguardar la paridad de condiciones
para los alumnos de los distintos centros
de ensefianza". Por su parte, los rectores de
las doce universidades de la época, unicos
con capacidad institucional para hacerlo,
se mostraron muy criticos con la postura
eclesial, declarando sentir como “ofensa
propia la critica y recelo que publicamente
se infieren por algunos defensores de la
ensefanza privada a los profesores de los
Institutos Nacionales de Ensefianza Media
y declaramos nuestra repugnancia por las
alabanzas a la universidad que suponen
desprecio a las profesores de Instituto”. La
solucion, necesariamente salomonica ante
la magnitud de los agentes en conflicto, fue
la constitucion de dos tipos de Tribunales
de Grado, uno para los alumnos de la ense-
fanza oficial, libre y autorizada, en los que
podian participar catedraticos de Instituto

Cuadro 1

Estructura del bachillerato segun la LOEM de 1953

Bachillerato elemental

Bachillerato superior

Caracter Generalista Propedéutico
Duracion 4 cursos (11-14 afos) 2 cursos (15-16 afos)
Revalida Grado elemental Grado superior

Presid. Tribunal Inspector E. Media

Catedratico universidad

Catedraticos Inst. otro distrito
Prof. Religion nombrado obispo

Vocales
Vocales de los centros

Insp. EM y Cat. Inst. otro distrito
Prof. Religion nombrado obispo
Vocales de los centros

Titulo emitido por

Director Instituto correspondiente

Rector
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Figura 1

Distribucion alumnos matriculados en el bachillerato segun titularidad
del centro (1965-66 / 2009-10)

Curso 1965-66

Libres Oficiales

Colegiados

y otro para los centros de la Iglesia formado
Unicamente por catedraticos de universidad
e Inspectores de Ensefianza Media. Asi, de
forma tan evasiva y salomonica, se intentd
solventar el problema que, no obstante,
renace periodicamente, como parece puede
volver a ocurrir en nuestros dias.

A la vez, y como consecuencia del desarrollo
econodmico que se iniciaba por aquel enton-
ces, se emprendio una politica de construc-
cién de centros publicos de nivel medio
que, en pocos afos, invirtid la proporcion
de escolarizacion entre colegios e institutos,
(figura 12), lo que resto virulencia al enfren-
tamiento y disminuyd la necesidad del con-
trol publico sobre la ensefianza privada. Fue
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Curso 2009-10

Colegiados

Oficiales

entonces, y también como consecuencia de
ello, cuando empezo a cobrar importancia la
otra variable oculta del proceso: el control
sobre los conocimientos y la formacion de
unos bachilleres que durante cuatro afios
habian cursado estudios predominantemen-
te generalistas no dirigidos a la universidad,
es decir, la disyuntiva entre selectividad y
comprensividad.

Por esa razon, por vez primera en nuestra
historia, la Ley de 1953 creaba un curso
especificamente preuniversitario para el
acceso a la universidad, de caracter exclu-
sivamente formativo, que pretendia dotar
a los alumnos de las capacidades intelec-
tuales basicas —competencias diriamos hoy
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dia— que se suponia debia poseer todo
universitario. Este nuevo curso Preuniversi-
tario sustituia al 7° del antiguo Bachillerato,
como curso auténomo vy separado del mis-
mo, evidenciando asi su cardcter especifico
y monografico. No se pretendia pues la
adquisicion de nuevos conocimientos, tarea
que debian haber cumplido los seis cursos
anteriores. Por ello el preuniversitario care-
cia de programas cerrados o de materias
concretas que eran organizadas, al menos
al principio, por los propios centros bajo
la tutela y programacion de la Inspeccion
de Enseflanza Media y en colaboracion con
la universidad*. Los examenes finales eran
organizados por ésta, mediante tribunales
nombrados por el Rector e integrado por
catedraticos de universidad e inspectores de
Ensefanza Media.

Los Bachilleres de Grado Superior que aspi-
ren al ingreso en las Facultades Universi-
tarias [...] sequirdn bajo la responsabilidad
académica de los Institutos Nacionales o
de los Centros no oficiales, reconocidos
superiores de Ensefianza Media, un curso
preuniversitario para completar su forma-
cion. Todos los alumnos serdn ejercitados
en la lectura y comentario de textos funda-
mentales de la literatura y el pensamiento,
en la sintesis de lecciones y conferencias,
en trabajos de composicion y redaccion
literarias y en ejercicios practicos de los

idiomas modernos estudiados. Ademds, los

de Letras realizardn ejercicios de traduccion
de idiomas cldsicos, y los de Ciencias, temas
de Matemdticas y Fisica (Ley de OEM de
1953, art. 83).

Pero una vez mas, en este caso la primera
de una larga serie, se va a producir una
notable disfuncion entre la teoria y la
practica, entre las intenciones de los pro-
gramadores y la realidad de su aplicacion.
Las dificultades de organizar unas pruebas
finales de caracter selectivo para evaluar
la madurez vy las capacidades intelectuales
del futuro universitario, para lo que ni uni-
versidad ni Inspeccion estaban preparadas,
obligd en sucesivas ordenes ministeriales,
a ir cerrando el curriculo del curso, requ-
landose las asignaturas y estableciéndose
cuestionarios para hacerlo mas acorde con
la prueba final, pero desnaturalizando asi su
caracter originario.

La Ley General de Educacion
de 1970: el Curso de
Orientacion Universitaria
(COU) y las Pruebas de
Acceso de 1974

Este modelo de acceso a la universidad
mediante un curso especializado, que cul-
minaba en unas pruebas especificas, estuvo
vigente desde 1954 hasta el curso acadé-
mico 1971-72, en que entro en vigor lo
dispuesto al respecto por la LGE de 1970.

4. Un antecedente de curriculo abierto que afios después sera presentado como gran novedad por los redactores de

la LOGSE.
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Desde un punto de vista estructural, la LGE
formo parte de una familia de leyes de
educacion que se promulgaron en paises de
muy diferente estructura econdmica vy sis-
tema politico, con el denominador comun
de pretender convertir al educacion en un
instrumento al servicio de un determinado
modelo de desarrollo econdmico. La educa-
cion se convertia asi en variable decisiva de
la produccion y del consumo y se asociaba a
un nuevo concepto clave desde entonces: e/
capital humano. Como, segun se afirmaba,
el mercado no tiene ideologia, la formacion
de ese capital humano plantea problemas
casi exclusivamente "técnicos”, entre los
que cabe destacar la necesidad de atender
a la cualificacion de la nueva mano de obra
que el desarrollo econdmico requeria (Alva-
ro y Arroyo, 2003).

Larbiya 43

En efecto, a finales de los sesenta del pasado
siglo, Espafa salia dificilmente del subdesa-
rrollo, por lo que la demanda educativa del
pais crecia con rapidez, una auténtica explo-
sion educativa, como la definio el mismo
Libro Blanco que sirvid de preludio y expli-
cacion a la nueva Ley. Ello puede verse en el
cuadro 2°, en el que se refleja el incremento
de puestos escolares producido en el dece-
nio inmediatamente anterior a la reforma.

Como puede verse, para un crecimiento de
la poblacion que no llego al 10%, se die-
ron incrementos escolares muy superiores,
sobre todo en bachillerato, Formacion Pro-
fesional y universidad. Ello nos sefiala cua-
les eran los sectores educativos que estaban
demandando una mayor atencion vy el tipo
de transformaciones que requerian.

Cuadro 2
Incremento escolarizacion en distintos niveles educativos entre 1956 y 1967

1956-57 1966-67 Porcentaje
Primaria 3.247.983 4.025.244 24
Bachillerato 381.967 984.810 158
FP 44.846 166.265 270
Grado medio 95.471 165.104 73
E. Superior 67.763 141.408 108
TOTAL 3.838.030 5.482.831 42
Pob. total 29.300.960 32.005.210 9

Fuente: Libro Blanco (1969).
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Figura 2
Porcentajes aprobados en las pruebas selectivas de la Ley de 1953

80

Revalida 4°

Il 1956-57

Fuente: Libro Blanco.

Pero, el sistema de control externo median-
te revalidas: elemental, superior y examen
preuniversitario, se plasmaba en un elevado
indice de fracaso escolar (un 50% en revali-
da elemental, un 40% en superior y un 60%
en Preuniversitario), que fue creciendo de
forma paralela a como aumentaba la esco-
larizacion (Figura 22), no solo por el preten-
dido rigor de examenes y examinadores,
como cada afo denunciaba la prensa de la
época, sino por el creciente aumento del
nuevo alumnado de Bachillerato, proceden-
te en su mayoria de familias sin tradicion y
estudios en ese nivel. De forma que, como
dice el mencionado Libro Blanco "de cada
100 alumnos que iniciaron la ensefanza
primaria en 1951, llegaron a ingresar 27 en
EM, aprobaron la revalida de bachillerato
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Revalida 6°

[ 1960-61

Preuniversitario

1965-66

elemental 18 y 10 el bachillerato superior;
aprobaron el preuniversitario 5 y culmina-
ron estudios universitarios 3 alumnos en
1967" (LB, p. 24).

Para los tedricos de la reforma de los afios
70, esta situacion era perniciosa sobre todo
para un sistema economico en desarrollo
como era entonces el de nuestro pais, ya
que privaba al mismo del capital humano
necesario para su progresion. La causa de
ese estrangulamiento, que se observa en el
argumento anterior, estribaba en el sistema
de examenes y pruebas externas concebidas
para otro nivel de desarrollo econdmico y
cultural, y sobre todo en la falta de orien-
tacion educativa y profesional: "se impone
un analisis de causas —dice el citado Libro
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Blanco— exigencia de niveles excesivos de
conocimientos, falta de adecuacion y efica-
cia de los métodos didacticos o una orienta-
cion de la ensefanza que lleva a seleccionar
a unos pocos, en vez de concebirla como un
servicio de ayuda o promocion de todos".

Fieles a este diagnostico, los redactores de
la Ley de 1970 disefiaron un modelo que,
con la perspectiva del tiempo pasado, no
podemos por menos de calificar de utdpi-
co, en el mejor de los casos. En efecto, la
Ley disefaba un Bachillerato Unificado vy
Polivalente de tres afios de duracion, el mas
corto hasta entonces de toda nuestra histo-
ria educativa, cuyo ingreso se producia a los
14 afos. Era pues una especie de bachille-
rato superior, pero sin la base del elemental
como hasta entonces. pero ademas, y esto
era lo mas novedoso, se sustituia el curso
preuniversitario por un Curso de Orienta-
cion Universitaria, cuyos objetivos eran muy
similares a los de aquél:

Profundizar la formacién de los alumnos en
ciencias bdsicas. b) Orientarles en la elec-
cion de carreras o profesiones para las que
demuestre mayores aptitudes o inclinacio-
nes. ¢) Adiestrarles en la utilizacion de las
técnicas de trabajo intelectual propias de la

educacion superior (art. 32 de la LGE).

El curso estaba programado y supervisado
por la iniversidad (art. 34.), pero impartido
por los centros de enseflanza media tanto
privados como publicos. Para ello se cred
una figura nueva, la de profesor delegado

TARBIYA 43 (2).indd 157
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de la universidad para los centros privados
(en los publicos esa funcion la cumplia el
mismo director), cargo puramente nominal
que se limitaba a validar lo hecho por los
profesores del centro. Esquema original e
interesante si hubiera funcionado, pues en
la practica la coordinacion de la universidad
fue puramente nominal.

Pero lo mas importante es que desaparecia
cualquier tipo de prueba o examen final
para acceder a la universidad (art. 36). El
curso se superaba mediante la evaluacion
continua que incluia un consejo orientador
no vinculante referente a la carrera que
debia escoger el alumno, sin ninguna prueba
selectiva o control externo. Sélo se contem-
plaba la posibilidad de que cada universidad
estableciera algiin mecanismo de valoracion
para el ingreso en facultades concretas y
solo en caso estrictamente necesario.

De esta forma, se encarg6 a la universidad
unas funciones para las que no estaba
preparada, ni tampoco interesada en apli-
car, que todo hay que decirlo. A los tres
aflos de su aplicacion, en 1974, hubo que
resucitar unas pruebas finales (Pruebas de
Aptitud para el Acceso a la Universidad),
que recordaban a las tan criticadas del
curso preuniversitario, a la vez que se redu-
cian asignaturas optativas y se ajustaban
y cerraban programas para hacerlos mas
idoneos para la citada prueba final. Es decir,
una auténtica contrarreforma educativa
de la Ley de 1970, aunque nunca quisiera
reconocerse como tal.

1 43
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Seguramente por eso, algunos articulos de
la ley de 1974 que establecia las citadas
Pruebas de Aptitud son de una notable pro-
lijidad, llenos de limitaciones y salvaguar-
dias, como si el legislador, conocedor de sus
contradicciones, se esforzara en pedir dis-
culpas tacitamente por ello. Es decir, la Ley
de 1974, y las Pruebas de Aptitud para el
Acceso a la Universidad como oficialmente
se llaman, nacieron con un cierto complejo,
con una mala conciencia, que ha marcado
su existencia hasta nuestros dias.

Su regulacion (de las citadas pruebas) ase-
gurard la uniformidady, en la medida de lo
posible, el anonimato de las mismas... pro-
curdndose al maximo la reduccion del azar.
Ninguno de los ejercicios serd eliminatorio
y para la calificacion final se tendrd en
cuenta el historial académico del alumno.
En ningun caso habrd numero predeter-
minado de aptos, ni nuevas pruebas para
el ingreso en las distintas facultades...En
los tribunales figurardn con los profeso-
res numerarios de universidad, profesores
numerarios de Institutos Nacionales y pro-
fesores de centros en el que el alumno haya

cursado sus estudios (Ley 1974, art. 2°).

En definitiva, el exceso de utopia, 0 mejor
de ingenuidad, de la LGE y del primitivo
COU, obligo a hacer deprisa y corriendo
una reforma encubierta de la misma Ley
del 70. Mejor una contrarreforma de la
misma, ya que ésta habia sido concebida
oficialmente como la reforma educativa
por antonomasia, y que, como tal, sélo
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estuvo en vigor tres afios. Pero hubo mas
efectos perniciosos, como fue la creacion
de unas pruebas al final de un curso, el
COU, que habia sido concebido precisa-
mente como el modelo de la evaluacion
continua, sin pruebas finales y mucho
menos externas. En un terreno mas instru-
mental, la Ley de 1974 supuso el comienzo
de la obsesion por los aspectos formales de
las pruebas (automatismo de la correccion,
anonimato de los ejercicios, garantismo
de las reclamaciones, etc.) que termina-
rd convirtiéndose, en ciertos casos, en
auténtica paranoia. Por otro lado, no se
abordaron en modo alguno los problemas
en la constitucién de los tribunales: dua-
lidad universidad-bachillerato, divergencia
publico-privado, que habian lastrado este
tipo de pruebas desde un principio.

Pero ello no fue todo, pues la creciente
demanda de estudios universitarios de una
poblacién en pleno proceso de expansion
demografica y econdmica superd pronto la
escasa capacidad de filtro que esta selecti-
vidad podia suponer. Ademas las diferencias
de coste de las plazas universitarias segun
facultades vy tipos de estudio, hizo que, con
una perspectiva miope vy localista, se diera
prioridad a la creacion de las mas baratas
(carreras de letras y estudios comunes
de ciencias) y no de las mas demandadas
(medicina y ciertas ingenierias). Fue la épo-
ca de los colegios universitarios en cada
provincia, fomentados por ayuntamientos,
diputaciones, fundaciones y los mas diver-
sSo0s entes, que impartian los primeros cursos
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de Filosofia y Letras, Ciencias y Derecho
en algunos casos y que en su mayoria, al
amparo del fervor autonomista y regio-
nalista, han terminado convirtiéndose en
"universidades".

Con ello se generd un aberrante "mer-
cado universitario” de alumnos y plazas,
pero con oferta y demanda absolutamente
desequilibrados. Para corregir este des-
equilibrio se recurrio de nuevo a las PAU,
promulgandose el Real Decreto 2116 de
1977, que tacitamente reformaba la Ley de
1974, al establecer, de hecho, un sistema
de numerus clausus para los estudios mas
demandados, aunque no con ese nombre,
pues para los otros obviamente no hacia
falta ninguna otra seleccién. Sistema tan
criticado por la LGE y que tanto habian
querido evitar politicos y planificadores
educativos de la época.

De nuevo, y al igual que la Ley de 1974 con
respecto a la LGE, el RD de 1977 reformaba
los preceptos fundamentales de aquélla,
mediante una obra maestra de redaccion
juridica-educativa, en la que no solo se pre-
tendia disimular la ruptura de la jerarquia
normativa, sino que simplemente, como
dirfa el castizo, "donde se decia digo, se dice
Diego". La razon principal para ello era la
necesidad de hacer compatible el derecho
de los alumnos aprobados en la selectividad
de acceder a la universidad, “con las posibi-
lidades que ofrece la capacidad de cada uno
de los centros”, que es la razon objetiva en
la que se basa cualquier tipo de numerus
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clausus, aunque no se quiera reconocer asi.
Con lo que, en teoria, nos podemos encon-
trar con una nueva aberracion: la de los
alumnos que habiendo aprobado la selecti-
vidad con una determinada nota, no tengan
plaza en ningun centro, si la capacidad de
éstos ha sido ya superada por los que han
tenido superior calificacion. (En qué quedan
pues los tantas veces mencionados dere-
chos del alumno?

La pregunta la responde el mencionado
decreto, en unos términos a los que no se
puede negar cierta originalidad juridica:

El derecho a iniciar estudios de nivel uni-
versitario aparece asi intimamente rela-
cionado con la capacidad funcional de la
universidad, considerad ésta como un bien

comunitario digno de proteccion.

Es la Unica vez que sepamos, que la univer-
sidad es considerad como un bien comuni-
tario protegible, como Dofiana o el Camino
de Santiago, por citar algunos ejemplos,
pero lo mas asombroso es que, para el
legislador, el peligro frente al que se debe
proteger a la institucion son sus futuros
y presuntos alumnos. /No hubiera sido
preferible llamar a las cosas por su nombre
y, puesto que todos los ciudadanos de un
pais no pueden ni deben ser universita-
rios, haber disefado desde un principio
un bachillerato formativo, propedéutico y
selectivo y unas pruebas de acceso lo mas
generales posibles para seleccionar a los
mejores para ese fin?
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Delendus est Bachillerato.
La LOGSE de 1990:
comprensividad vs.
selectividad

Después de todo lo dicho, cabria esperar
que la LOGSE hubiera tomado buena nota
de todas estas disfunciones para intentar
corregirlas, pero no fue asi. Se insiste en
los mismos presupuestos y se repiten las
mismas contradicciones, sélo que ahora no
se intenta siquiera disimularlas. En efecto,
desde el punto de vista educativo, la LOGSE
fue la continuacion y culminacion de la
tendencia iniciada por la LGE veinte afos
antes, sobre todo en dos aspectos basicos:
por un lado, la extension maxima de la
comprensividad hasta los 16 afos vy, por
otro, la consolidacion del constructivismo
como doctrina pedagogica basica de todo el
sistema educativo preuniversitario.

Pero en la practica, la LOGSE fue mucho
mas, pues constituyd una de las piezas clave
de la reforma socialista del sistema educa-
tivo, que tuvo en la LODE, en la LRU y en
la LOPEG sus otros instrumentos comple-
mentarios. Ello confirio a esta Ley un valor
afadido y un impacto sobre la sociedad que
todavia hoy dia resulta dificil de valorar.

El culto a la comprensividad que la LOGSE
implant6 supuso, en lo que aqui y ahora
nos interesa, la reduccion del bachillerato
y de la funcion selectiva que le es propia a
tan solo dos cursos. Por otro lado, la consa-
gracion del constructivismo como doctrina
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oficial de la reforma vy las interpretaciones
sesgadas que de dicha teoria educativa se
hicieron, determind una reorganizacion de
todo el modelo educativo en vigor: exage-
racion de la evaluacion continua, rechazo
de los exdmenes convencionales, curriculo
abierto con diferentes niveles de concre-
cion: ¢qué, como y cudndo ensefar? etc. y
toda la restante parafernalia de disposicio-
nes irrelevantes y metodologia burocratica
que desde 1990 vienen afectando a todo
nuestro sistema educativo.

Pues bien, a despecho de todo ello, la misma
Ley que configura este modelo comprensivo
y abierto, supuestamente flexible, con un
minibachillerato a todas luces insuficiente,
que sobrevalora el aprendizaje de proce-
dimientos y actitudes frente a los conoci-
mientos declarativos, etc. se despacha con
el siguiente precepto:

En este ultimo caso (para acceder a la
universidad) serd necesario la superacion
de una prueba de acceso que, junto a las
calificaciones obtenidas en el bachillerato,
valorard, con cardcter objetivo, la madurez
académica de los alumnos y los conoci-

mientos obtenidos en él.

Hemos subrayado el caracter objetivo de la
prueba para resaltar la incongruencia de lo
dispuesto en la ley. Prueba objetiva pues,
para valorar la madurez y conocimientos
adquiridos en un bachillerato de dos afios,
pero programada solo sobre el sequndo
de ellos, a la que deben someterse unos
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alumnos que han recibido una ensefianza
diametralmente opuesta al modelo de exa-
men al que ahora deben someterse. Es dificil
encontrar pues una incongruencia mayor,
ni una mas grave falta de criterio de peo-
res consecuencias para alumnos y sistema
educativo. Por su parte, la LRU, consagraba,
en su articulo 26.2, el principio basico del
numerus clausus, sin necesidad de recurrir a
mayores argumentaciones:

El acceso a los centros universitarios y a
sus diversos ciclos estard condicionado por
la capacidad de aquellos, que serd deter-
minado por las distintas universidades, con
arreglo a mddulos objetivos establecidos

por el Consejo de Universidades.

Conclusion

En este repaso historico de las pruebas
de acceso a la universidad de los ultimos
setenta afos podemos subrayar dos con-
clusiones principales: primero la paulatina
degradacion del modelo, cada vez mas
incoherente e instrumental; segundo la
creciente perturbacion y disfuncion que
estas pruebas finales de bachillerato han
terminado ocasionando sobre ese nivel
educativo.

En efecto, a lo largo de todos esos afnos,
los distintos formatos de prueba que se
han utilizado han variado no sélo en el
nombre sino sobre todo en su estructura y
organizacion, hasta alcanzar en la llamada
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“selectividad LOGSE o selectividad LOE"
una configuracion claramente perniciosa, a
nuestro juicio, para los objetivos buscados.
Unas pruebas, como las de acceso a la uni-
versidad, que se encuentran en el gozne de
union entre dos niveles del sistema educa-
tivo (medio vy superior) debieran articularse
precisamente teniendo presente esa condi-
cion intermedia o de transito, al menos en
lo que se refiere a tres aspectos basicos:

1. La materia, extension y contenidos so-
bre el que deben versar los exdmenes.

2. El papel y funciones de los profesores
de universidad en el proceso.

3. Las posibles divergencias entre las mo-
dalidades del bachillerato (ciencias, le-
tras, elemental, superior) y el cardcter
Unico de la prueba.

Pues bien, en los tres aspectos citados, el
modelo instaurado por la LOGSE es peor
que el de sus precedentes, diferencias que
han empeorado con la LOE.

Asi, y por lo que se refiere al primer aspec-
to: los contenidos sobre los que versan los
examenes, tenemos ejemplos de todo tipo.
En las pruebas mas antiguas, el examen de
Estado evaluaba los contenidos y capaci-
dades adquiridos por el alumno en todo
su bachillerato, a la sazon de siete afos.
Este modelo fue sustituido, debido a su
excesivo enciclopedismo, por unos exa-
menes que versaban sobre lo aprendido y
practicado por el alumno a lo largo de un
curso monografico y especifico, el curso
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preuniversitario®, ajeno al bachillerato
aunque en intima relacion con él, con lo
que, al menos en teoria, no se producian
interferencias entre el examen y el nivel
educativo correspondiente. Pero sélo a
partir de la LOGSE y en clara desarmonia
con lo que aconsejan las mas diversas teo-
rias pedagdgicas, la practica educativa y el
mas elemental sentido comun, se organiza
una prueba sobre los contenidos de un
solo curso del bachillerato, que no habia
sido programado para ese fin, pero que
dado la brevedad del ciclo, supone la
mitad de todo el nivel, que se ve desnatu-
ralizado por ello y desgajado del mismo.

Lo mismo podria decirse de las funciones
que en este proceso tienen los tribunales,
formados por profesores de universidad en
su mayoria. En el primer modelo: el examen
de Estado, cumplian la funcion de exa-
minadores de unas pruebas programadas
por otras instancias, que comprendian una
fase oral decisiva en la que el examinador
aplicaba directamente su criterio de califica-
cion. En el modelo del Curso de Orientacion
Universitaria se intentd, mediante el sistema
de coordinadores-delegados, que los profe-
sores universitarios implicados tuvieran una
directa responsabilidad no solo en el examen
sino en la preparacion de los alumnos, aun-
que con muy pobres resultados como ya se
ha dicho. Pero en el modelo instaurado por
la LOGSE, los profesores de la universidad

162 ‘

correspondiente son simples “elaboradores
de exdmenes sobre unos cuestionarios pro-
gramados por otras instancias, de un curso
cuya docencia no imparten”. Otra disfuncion
mas, y de especial gravedad, para alumnos y
profesores.

La ultima cuestion es como hacer compati-
ble la diversidad de modelos y opciones del
bachillerato con una sola prueba. El examen
de Estado era una prueba Unica para un
bachillerato también unico, por lo que no
habia problema. El bachillerato de la Ley de
1953 (Elemental y Superior y éste de Cien-
ciasy Letras) obligo a realizar varias pruebas:
las dos revalidas y el examen de preuniver-
sitario, diferenciando en este ultimo caso
las opciones correspondientes. Pero en la
selectividad LOGSE, las diversas modalidades
del bachillerato son dificilmente compati-
bles con la realizacion de una prueba unica
y homogénea, lo que obliga a diferenciar
opciones y permite que el alumno elija entre
diferentes asignaturas, configurandose asi
unos examenes casi a la carta.

En definitiva, todo ello ha terminado por
devaluar de hecho los estudios de Bachi-
llerato, comprimidos entre una Ensefianza
Secundaria Obligatoria comprensiva, gene-
ralista y banalizada y unas Pruebas de Acce-
so convencionales, mecanicas e instrumen-
tales, lo que supone consolidar de hecho
una situacion de deterioro insostenible no

5. Lo mismo puede decirse del COU, tras la reforma de 1974, sélo que con los inconvenientes que toda rectificacion

conlleva.
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solo para el bachillerato sino también para
la universidad.

A estos efectos cada vez es mas patente
que una de las claves del éxito o del fraca-
so del alumno universitario es la forma y
condiciones en que se ha incorporado a los
estudios superiores, no sélo en lo referente

tarhiy

de las mismas. Asi, el porcentaje de fracaso
y abandono de los primeros cursos esta en
directa relacion con la nota obtenida en las
PAU vy con la opcion de la carrera elegida
(primera, segunda o sucesivas opciones;
junio o septiembre, etc.), lo que pone de
manifiesto las ineficiencias del sistema de
seleccion y orientacion preuniversitaria y las

1 43

a la madurez demostrada en la realizacion graves repercusiones sociales, instituciona-

de las pruebas, sino en el acierto de eleccion les y personales que ello reporta tanto para
el sistema como para sus usuarios y para el

conjunto de la sociedad a la que sirven.

de carrera, aspecto este ultimo cada vez
mas condicionado por la calificacion final
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Resumen

Las Pruebas de Aptitud para el Acceso a la Universidad, vulgarmente conocidas como
“selectividad” constituyen unos de los elementos esenciales de nuestro sistema educativo
y uno de sus mayores disfunciones. En este trabajo se analizan los distintos modelos
aplicados desde el "examen de Estado” de 1938 hasta el vigente de la "selectividad LOE",
mostrando su paulatina degradacion hasta convertirse en una rémora tanto para el
bachillerato y la universidad.

Palabras clave: acceso a la universidad, pruebas externas de evaluacion del sistema,

politica educativa.

Abstract

University Access Test (PAU), commonly known as “selectivity” is one of the most impor-
tant elements of our educational system and one of its mainly dysfunction factors. This
article analyse the different test models implemented over the last century, which start
with the "state exam" of 1938 and end up with the current "selectivity LOE", showing its
gradual degradation until becoming a hindrance for both Baccalaureate and University.

Key words: Access to the University. External testing system evaluation. Education policy.
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Del bachillerato a la universidad:
la quimera de la prueba de acceso

Carlos Javier de Carlos Morales'

Agradezco al IUCE la oportunidad de pre-
sentar una ponencia dentro de las jornadas
sobre “El bachillerato en Espafa: proble-
mas y perspectivas’, pues me ha permitido
reflexionar sobre el sistema de prueba de
acceso a la universidad que se puso en mar-
cha desde 2008, en cuya implementacion he
estado involucrado desde octubre de 2009
como Coordinador del Rector para el Acceso
y Relacion con Centros de Secundaria y FP,
y como secretario del tribunal de las PAU en
las convocatorias en las que se ha realizado
con este modelo. Sin duda alguna, las valo-
raciones que voy a efectuar en estas breves
paginas también estan condicionadas por es a la luz de los
mi condicion de profesor con veinticinco porcentajes de

La tan temida
selectividad no lo

afios de experiencia entre la universidad y
. . aprobados. Conocer
la Ensefianza Secundaria, cuerpo del que

soy funcionario en excedencia. He vivido las caracteristicas de
por tanto la llamada "selectividad” desde los la prueba es necesario
dos ambitos, durante lustros como profesor
de BUP y COU, y luego de 2° de bachillerato.
Al mismo tiempo, en al menos una decena

de convocatorias fui vocal corrector en la superarla

para comprender
por qué es tan facil

1. Coordinador del Rector para el Acceso y Relacion con Centros de Secundaria y F. Profesional.
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Universidad Carlos Ill, universidad en la que
fue profesor asociado.

Asi que voy a intentar responder a las cues-
tiones que me plantean respecto a la actual
prueba de acceso. Acabamos de comprobar
como la tan temida selectividad no lo es,
a la luz de los porcentajes de aprobados
de la prueba en la convocatoria de junio.
Vistas las estadisticas incluidas en el anexo,
me parece pertinente iniciar mi exposicion
exponiendo las caracteristicas de la prue-
ba, para comprender por qué es tan facil
superarla.

Caracteristicas y funciones
de la PAU: el RD 1892/2008

Con 1a implantacion del bachillerato a
través de la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de
mayo, se indicaba el oportuno disefio de
una prueba de acceso a la universidad:

"Articulo 38. Prueba de acceso a la univer-
sidad. 1. Para acceder a los estudios univer-
sitarios sera necesaria la superacion de una
Unica prueba que, junto con las calificacio-
nes obtenidas en bachillerato, valorara, con
caracter objetivo, la madurez académica
y los conocimientos adquiridos en ¢€l, asi
como la capacidad para seguir con éxito los

estudios universitarios."

El formato de dicha prueba llegd a través del
Real Decreto 1892/2008 de 14 de noviembre,
por el que se regulan las condiciones para
el acceso a las ensefianzas universitarias
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oficiales de grado y los procedimientos de
admision a las universidades publicas espa-
nolas, en el que se detallaban las distintas
vias de acceso a la universidad:

1. Mediante superacion PAU tras obten-
cion titulo de Bachiller.

2. Estudiantes de estados miembros de la
UE u otros estados con los que Espafia
haya suscrito acuerdos internacionales
a este respecto.

3. Estudiantes extranjeros, previa solicitud
de homologacion titulo de bachillerato
(prueba a través UNED).

4. Estudiantes en posesion de titulos de
técnicos superior de FP y ensefianzas
artisticas o técnico deportivo superior.

5. Pruebadeacceso de mayoresde 25 afos.
Mediante acreditacion de experiencia
laboral o profesional y mayor de 40 afios.

7. Pruebadeacceso de mayoresde 45 afnos.

La ordenacion del acceso a la universidad
a través de tales vias pretende responder a
dos cuestiones: una, la necesidad de orde-
nar la admision a estudios universitarios en
un contexto de demanda de plazas supe-
rior a la oferta. Es decir, que la PAU sirve
para generar las llamadas notas de corte.
Por otra parte, al mismo tiempo, se trata
de comprobar la madurez intelectual para
cursar estudios superiores universitarios.
En este sentido no parece que se trate de
una prueba muy adecuada o mejor que
los métodos de evaluacion aplicados en el
bachillerato, si no que, mas bien, pretende
crear grupos homogéneos, formados por
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estudiantes con conocimientos semejantes
de cara a reunirse en los estudios de grado
universitario. Finalmente, sin enunciarse
expresamente, la filosofia que se encuentra
en este real decreto es patente: se plantea
que estudiar en la universidad es casi un
derecho social, tema sobre el que abun-
daré en las conclusiones. De esta forma, al
considerarse el acceso a estudios univer-
sitarios tacitamente como un derecho, las
vias se ampliaron, y en lo concerniente al
bachillerato la prueba se hizo mas facil que
en anteriores modelos, lo que explica los
resultados que hemos visto.

La estructura de la prueba de acceso
demuestra, a mi juicio, esta afirmacion.
La PAU se divide en dos fases: la primera,
general y obligatoria; la segunda, especifica
y voluntaria, a la que se podrd optar para
mejorar la nota obtenida en la fase general.
La fase general consta de cuatro ejercicios,
los tres primeros sobre las materias comu-
nes de 2° de bachillerato (Lengua Castellana
y Literatura, Historia de Espafia o Historia
de la Filosofia, y Lengua Extranjera), y el
cuarto, sobre una materia de modalidad
elegida por el alumno del curriculo de 2°
de bachillerato (la haya o no cursado). Asi
se genera la Nota de Acceso (de 5 a 10 p.),
que resulta de la media ponderada entre el
40% de la calificacion general de la prueba
(si ha superado el 4 de media entre las
cuatro materias objetos de examen, lo que
no parece demasiado dificil) y el 60% de la
nota media del expediente de bachillerato.
Para acceder a la universidad se requiere
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una nota igual o superior a 5. Su superacion
tiene validez indefinida.

Por su parte, en la Fase especifica el estu-
diante se examina de aquellas materias de
modalidad incluidas en el curriculo de 2°
de bachillerato; en total, en esta fase el
estudiante puede examinarse de una, dos,
tres o cuatro materias de modalidad, a su
eleccion. Cada materia se califica de for-
ma independiente de 0 a 10, superandose
cuando el resultado es igual o superior
a cinco. Estas materias permitiran sumar
hasta 4 puntos adicionales. Las califica-
ciones obtenidas en estas materias tienen
una validez de dos cursos académicos en
caso de haber superado la fase general en
la misma o en anteriores convocatorias. Se
multiplica por un coeficiente de pondera-
cion, y el resultado se suma a la Nota de
Acceso, para alcanzar la nota de admision,
que podra estar entre 5y 14.

Esta es la nota que utilizaran las universi-
dades para adjudicar todas las plazas vy, en
particular, en aquellos estudios en los que
el numero de solicitudes supere al de plazas
ofertadas (“concurrencia competitiva"). La
nota de admision incorpora las calificacio-
nes de las materias de modalidad de la fase
especifica en el caso de que dichas materias
estén adscritas a la rama de conocimiento
de la ensefanza universitaria a la que se
quiera ingresar. En este caso la calificacion
obtenida en cada materia de modalidad
se multiplicara al menos por 0.1 y como
maximo por 0.2. Una de las principales
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novedades es que lo que se tiene en cuenta
para acceder a una titulacion determinada
es la nota de la PAU y las materias objeto de
examen, no la via del bachillerato cursado.
De esta manera, a través de la fase especifi-
ca, se alcanzan hasta 12 notas de admision,
que son las que se marcan en el impreso de
preinscripcion, con lo que dificilmente el
estudiante quedara fuera de alguno de los
grados solicitados.

Deficiencias e
incongruencias normativas

Como puede comprobarse, la actual prueba
se implanta a través de un Real Decreto
inicial, posteriormente corregido con otros
varios reales decretos, numerosas ordenes
ministeriales y de las comunidades auténo-
mas. ¢Por qué tanta profusion normativa?
Pues porque el Real Decreto 1892/2008
contiene numerosas deficiencias e incon-
gruencias que intentaron enmendarse a lo
largo de los meses que transcurrieron entre
noviembre de 2008 vy junio de 2012, cuando
se han efectuado las ultimas correcciones.
Ademas de estos defectos e inconsistencias,
fue publicado en noviembre de 2008, meses
después de que los estudiantes se hubieran
matriculado en 1° de bachillerato, por lo que
desconocian el modelo del que se examina-
rian al cabo del ciclo de ensefanza en el que
se encontraban.

Uno de los errores del Real Decreto es
que, inicialmente, en la fase especifica los
estudiantes hubieran podido examinarse de
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todas y cada una de las materias de moda-
lidad existente en 2° de bachillerato (26).
A través de RUNAE se pidi¢ la correccion
de este "error”, que podia dar lugar a una
PAU que durara al menos dos semanas. Esta
modificacion se llevd a cabo a través del
Real Decreto 558/2010, de 7 de mayo, por el
que se rectifico el Real Decreto 1892/2008,
de 14 de noviembre. Es decir, que el 7 de
mayo de 2010 se aclararon cuestiones fun-
damentales de una prueba que tenia que
realizarse un mes después, y se pudieron
establecer como definitivas unas pondera-
ciones que hubieran debido hacerse publicas
a principios de curso. En consecuencia, en
la Comunidad de Madrid han existido dos
tablas de ponderacion hasta la fecha:

e Tabla de ponderacion 2010 (acceso cur-
s0 2010-2011). Normativamente, tenia
que haber sido publicada en septiembre
de 2009, y no pudo hacerse hasta el 26
de mayo de 2010, conforme a un acuer-
do de RUNAE aplicado a la comunidad
de Madrid. Es decir que los alumnos se
matricularon en 2° de bachillerato y en
la PAU antes de conocer como se iban a
valorar los coeficientes de las materias
de modalidad.

e Tabla de ponderacion 2011 (accesos
a los cursos 2011-2012, 2012-2013,
2013-2014). Se tratd de un acuerdo de
julio de 2010, de todas las universida-
des publicas madrilefas, con el objetivo
de dar estabilidad y uniformidad a la
ponderacion de las materias de moda-
lidad. Dicho acuerdo ha sido renovado

21/3/14 13:22:08



en junio de 2013, para los afios en los
que este modelo continue en vigor.

Precisamente, uno de los problemas deriva-
dos del Real Decreto 1892/2008, de 14 de
noviembre, es que establecid en su anexo |,
modificado por Orden EDU/1434/2009, de
29 de mayo, la adscripcion de las materias
de modalidad del bachillerato a las ramas
de conocimiento en que se estructuran las
ensefianzas universitarias oficiales. Previa-
mente, el articulo 12.4 del Real Decreto
1393/2007, de 29 de octubre, habia obliga-
do a cada universidad a proponer la adscrip-
cion del correspondiente titulo de Grado a
alguna de las ramas del conocimiento (Artes
y Humanidades; Ciencias; Ciencias de la
Salud; Ciencias Sociales v Juridicas; e Inge-
nieria y Arquitectura). /Qué ocurrid? Que en
Psicologia y otros estudios se produjo un
cambio de adscripcion, de Ciencias Sociales
a Ciencias de la Salud, de manera que los
estudiantes se habian matriculado de mate-
rias de modalidad, como Matematicas Apli-
cadas, que ponderaban O para Psicologia.
La consecuencia es que la calificacion que
obtuvieran los estudiantes en la fase especi-
fica de la prueba de acceso a la universidad
no podria ser tenida en cuenta para calcular
la nota de admision, lo cual les perjudicaria,
especialmente, en el caso de que se dieran
procedimientos de concurrencia competiti-
va para la admision a determinadas ense-
flanzas universitarias oficiales.

En consecuencia, a través del Real Decre-
to 558/2010, de 7 de mayo, Se procedio
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también a la Modificacion de la Orden
EDU/1434/2009, de 29 de mayo, al anadirse
una disposicion transitoria unica, por la
que “los estudiantes que estén cursando en
el afo académico 2009-2010 el segundo
curso de bachillerato, que se presenten
en el aflo 2010 a las pruebas de acceso
a la universidad, y que se vean afectados
por el cambio de adscripcion de un titulo
universitario a una rama de conocimiento,
la nota de admision incorporara las califi-
caciones de las materias de la fase espe-
cifica, independientemente de que estén
adscritas, sequn el anexo | del Real Decreto
1892/2008, de 14 de noviembre, a la nueva
rama de conocimiento del titulo al que
quieren ser admitidos".

El tercer problema derivado del RD 1892/2008
afecto a los estudiantes de Formacion Profe-
sional que querian acceder a la universidad.
Del cupo del 30% se paso al libre acceso, con
la nota del ciclo formativo de grado superior
como equivalente a la fase general, mas la
ponderacion de dos modulos. Para junio y
septiembre de 2010, las universidades pon-
deraron con un maximo de 0,1 por acuerdo
de RUNAE, de manera que la calificacion
maxima que se podia alcanzar como nota de
admision era de 12, lo que podia dar lugar a
dos situaciones: entrada masiva en algunas
titulaciones, lo que se produjo por ejemplo
en Educacion Infantil, o imposibilidad de
entrar en titulaciones, con nota superior al
12, como los de Medicina. Asi que se planteo
la posibilidad de realizar una fase especifica
para los estudiantes de FP, pero, icon qué
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temarios? Tras meses de incognita la res-
puesta llegd con la Orden EDU/3242/2010,
de 9 de diciembre, por la que se determinaba
el contenido de la fase especifica de la prue-
ba de acceso a la universidad para quienes
estuvieran en posesion de un titulo de téc-
nico superior de formacion profesional, de
técnico superior de artes plasticas y disefo
o de técnico deportivo superior y equiva-
lentes: se decidié que se examinaran de los
mismos temarios que el resto de estudiantes,
los programas de 2° de bachillerato. Y asi se
hizo en las convocatorias de 2011 y 2012.
Sin embargo, la orden fue impugnada por la
Federacion Espafiola de Religiosos de Ense-
fanza, titulares de centros catolicos. Y, por
sentencia de 28 de junio de 2012, el tribunal
procedio a Declarar la nulidad de pleno dere-
cho del articulo 2.1 de la Orden 3242/2010,
de 9 de diciembre, es decir, que los temarios
han quedado invalidados, aunque la senten-
cia todavia no es firme y ha sido recurrida
por el abogado del Estado.

El cuarto problema de envergadura esta
relacionado con la prueba oral de idiomas.
De acuerdo con la disposicion final sequnda
del citado real decreto, dicho ejercicio de
lengua extranjera no incluiria la valoracion
de la comprension y expresion oral hasta
el curso académico 2011-2012. Ademads,
se establecia que, dos afos antes de la
implantacion de la prueba oral, se realizaria
un estudio para determinar las caracteris-
ticas especificas de la prueba vy, en su caso,
tomar las decisiones oportunas sobre su
implantacion. Conforme a dicha prevision se
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realizo el referido estudio y se comprobo que
existian insalvables dificultades de implan-
tacion de la prueba oral del tercer ejercicio
de lengua extranjera, tanto por el nivel de
complejidad organizativa que supone, deri-
vado de la necesaria ampliacion del numero
de miembros de los tribunales para la prueba
oral, como por la necesidad de elaborar un
protocolo de actuacion que permita garanti-
zar la objetividad en la evaluacion y los dere-
chos que asisten al alumnado en referencia a
dicha prueba. En consecuencia, se promulgo
el Real Decreto 961/2012, de 22 de junio
(como puede verse, cuando salio en el BOE, el
3 de julio, todas las comunidades autonomas
ya habian realizado la PAU: un vacio legal),
que ha retrasado en dos cursos escolares la
implantacion de la mencionada prueba oral
de la lengua extranjera, de manera que su
efectiva puesta en marcha sea en el curso
2013-2014. Ademas, en segundo lugar se
prevé, durante los cursos 2011-2012 y 2012-
2013, el desarrollo de un proyecto piloto que
permita establecer con mayor precision los
tiempos y recursos necesarios para su rea-
lizacion, asi como los criterios de evaluacion
y calificacion que vayan a aplicarse. Aunque
preceptivamente en junio de 2014 deberia-
mos realizar dicha prueba oral de idiomas,
un nuevo Real Decreto ha modificado esta
prevision rectificando los anteriores: el Real
Decreto 534/2013, de 12 de julio, en su
articulo 3 sehala que "El tercer ejercicio de
lengua extranjera a que hace referencia el
articulo 9.3 no incluird la valoracion de la
comprension y expresion oral hasta el curso
académico 2015-2016". Esperaremos.
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Las claves socioeducativas
de la muy mal llamada
“selectividad"

Este ha sido el somero repaso de los graves
problemas que se han derivado de una ley
cuya redaccion no fue satisfactoria. Pero
existen otras cuestiones que debemos plan-
tearnos, que son objeto de controversia y
de discusion.

“Notas de
corte”

¢Madurez
intelectual?

¢Derecho social?

En primer lugar, la cuestion de la madurez
que mide esta prueba para cursar estudios
superiores universitarios. Muchos docentes
se preguntan que porqué no es suficien-
te haber aprobado el bachillerato, cuyos
objetivos son precisamente alcanzar dicha
madurez intelectual. Aqui las respuestas
se abren en diversos sentidos y van dando
lugar a nuevas preguntas. ;Por qué llegar
al bachillerato es facil? jPor qué se trata
de una etapa posobligatoria con escaso
nivel de contenidos? ¢Por qué dos afios son
pocos? En definitiva, ipor qué se desconfia
de la nota que han alcanzado los estudian-
tes, como dicen algunos, sobre todo en
determinados centros? Tal y como sefialan
las personas que llevan afos viendo las
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actas de selectividad durante los ultimos
afos, las notas medias de bachillerato de los
centros privados estan “infladas”, respecto
de la calificacion que después obtienen en
la PAU. Pero no existe ningun estudio cien-
tifico que permita sostener esta afirmacion,
que puede ser erronea. No obstante, en
la practica, la PAU es la Unica prueba de
conocimientos que pone en un plano de
igualdad a los estudiantes de los centros
publicos y privados, a pesar de que su
disefio no es precisamente el mds adecuado
para esto, y que se estd empleando para
medir la “calidad” de la docencia.

Considero que esta utilizacion es muy dis-
cutible, pero los servicios de inspeccion edu-
cativa de la Consejeria de Educacion de Ia
Comunidad de Madrid llevan varios afios uti-
lizando los resultados de la PAU para medir
los resultados cualitativos de los centros
(véase el plan general de de actuacion del
curso 2013-2014, RESOLUCION de 22 de julio
de 2013, BOCM de 14 de agosto). En conse-
cuencia, la justificacion original, esto es, que
resulta necesaria una prueba de madurez en
un contexto de demanda superior a la oferta
de plazas para ordenar la admision, que es
cierta, se desvirtua, y la PAU se convierte en
la practica en lo que no deberia ser, 0 sea, en
un examen de la calidad de la docencia que
se imparte en los centros. Sabido es que bas-
tantes centros privados utilizan los resultados
de sus alumnos en la PAU, si son buenos,
como un criterio empresarial para atraer mas
estudiantes. Y que, actualmente, también
bastantes centros publicos lo estan haciendo.
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Entonces, ¢quién se examina, el estudiante,
el profesor, el departamento o el centro? No
sorprende que tras las convocatorias de junio
recibamos reclamaciones colectivas, firmadas
por departamentos, colegios o institutos, en
las que protestan porque sus ex-alumnos no
han obtenido las notas que supuestamente
merecen, a las que estaban acostumbrados
en el bachillerato. Pero, ies que el método de
evaluacion es idéntico en 2° de bachillerato
que en los exdmenes de la PAU?

De esta forma, como indica mas de un
profesor, la PAU “contamina” la docencia
en bachillerato. En mis afos de profesor
de bachillerato tanto yo como mis com-
pafieros impartiamos 2° de acuerdo con
la programacion didactica aprobada en el
departamento, sin preocuparnos de la PAU.
Pero hay numerosos profesores que olvidan
su obligacion principal y en lugar de actuar
como profesores de bachillerato se dedican
a dar un curso preparatorio para la prueba
de acceso a la universidad. /A qué se debe
esta distorsion? No es sorprendente escu-
char, en las reuniones que se celebran en
la universidad entre profesores de centros y
los miembros de comision de materia, peti-
ciones para que se reduzcan los temarios.
Pero, si los programas los fija la Comunidad
de Madrid, los publica en el BOCM, y su
cumplimiento esté fijado en las programa-
ciones didacticas, .como es posible realizar
esta solicitud casi "colectiva" en algunas
materias como Historia de Espafia, a quien
no es competente para ello? ;Por qué los
profesores de bachillerato no se han resistido
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a que padres y centros les trasladen esta
presion casi obsesiva por la nota de la PAU?
Sin duda alguna, si la PAU "contamina” el
bachillerato es porque se esta utilizando
para lo que no fue disefada y se han exten-
dido malas practicas docentes por parte de
los profesores y centros. La responsabilidad
del profesorado de 2° bachillerato es cumplir
las programaciones didacticas y evaluar en
correspondencia, y no realizar sucedaneos
de cursos de orientacion universitaria. Cual-
quier modelo de acceso a la universidad
debe corregir la actual distorsion, cada afio
mas insoportable para los profesores.

Conclusion: /La LOMCE, o la
privatizacion de la revalida?

Finalizo. Actualmente, parece que realizar
estudios superiores se ha convertido técita-
mente en un derecho social, sin estar reco-
nocido legalmente como tal. El crecimiento
de la renta per capita y el incremento de
becas permitieron que muchas personas
pudieran cursar estudios universitarios o
ciclos formativos de grado superior. La base
era ancha: una ESO que obligaba a estudiar
hasta los 16 afios, y luego, solo dos de
bachillerato, un nivel que solamente tiene
significado para el acceso a estudios supe-
riores. Por eso, Espafia es uno de los paises
europeos con mayor porcentaje de titula-
dos universitarios (porcentaje de titulados
superiores: 28% de los espafioles entre 25y
64. Media de la OCDE: 26%; de la UE: 249%.
Porcentaje en la poblacion mds joven: un
40% de los jovenes de entre 25y 34 afos
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posee un titulo superior, dejando muy atras
la media correspondiente de la OCDE (329%)
y de la Union Europea).

Pero, ademas, no olvidemos que estudiar
en la universidad es una via de promocion
social, una futura fuente de rentas, de
reproduccion social del trabajo. Entende-
mos pues lo que significan unas centésimas
para conseguir la admision a los estudios de
grado de Medicina, por poner un ejemplo.
La PAU, esta prueba sin duda mejorable,
con notorios defectos de disefio, al menos
garantiza que todos los estudiantes, de cen-
tros publicos y privados, puedan competir
por esa plaza en condiciones de igualdad.
Pero el modelo de consecucion del titulo
de bachillerato y de admisién a la universi-
dad que propone la LOMCE, no parece que
vaya a sequir garantizando la igualdad y la
equidad, mas bien al contrario: las ultimas
enmiendas presentadas (véase E/ Pais, 12 de
septiembre de 2013), abundan en el camino
del clasismo educativo y de la privatizacion
de la ensefanza. Si el modelo PAU de la LOE
se ha significado por sus imperfecciones,
pero finalmente ha encontrado acomodo
en centros y universidades y en la adminis-
tracion educativa, la propuesta de la LOMCE
no solo reproduce esquemas educativos de
la ley de 1953, sino que introduce factores
de desigualdad sumamente preocupantes
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en cuanto al acceso a estudios superiores.
Tal y como sefala el informe de RUNAE,

"El modelo de acceso a la universidad que se
plantea en la nueva Ley supone la supresion
del actual modelo de distrito Unico, basado
en una prueba que se realiza por comunida-
des autonomas/universidades pero que tiene
validez en el territorio nacional. La adopcion
de un modelo basado en una prueba final de
bachillerato que puede ser complementada
con pruebas convocadas por las universi-
dades y de caracter mas especifico puede
suponer un obstaculo dificil de salvar para
estudiantes en general (por problemas de
coincidencia de fechas, por dificultades de
acceso a la informacion y orientacion) y, en
particular, para aguellos con menos recursos
o los que viven en comunidades donde sdlo
hay una universidad publica, que se veran
mads perjudicados a la hora de desplazarse a

realizar distintas pruebas".

En suma, si la actual prueba de acceso no
es satisfactoria, la que plantea, en caso de
aprobarse en los términos hoy conocidos,
la LOMCE, destruira el principio de igual-
dad, pues ademas de una revalida cuya
correccion estaria sujeta a la privatizacion
de intereses, se deja al criterio de cada uni-
versidad la posibilidad de afadir una prueba
de acceso.
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Apéndice
Prueba de acceso a estudios universitarios.
Resultados UAM. bachillerato LOGSE (%)
Ano  Convocatoria Matriculados Aptos % Aptos
Junio 93 60 64.52
1994 -
Septiembre 25 8 32.00
Junio 178 116 65.17
1995 -
Septiembre 53 15 28.30
Junio 410 330 80.48
1996 -
Septiembre 106 55 51.88
Junio 548 443 80.83
1997 -
Septiembre 152 84 55.20
Junio 795 661 83.14
1998 -
Septiembre 209 102 48.80
Junio 2.397 2011 83.90
1999 -
Septiembre 742 444 59.84
Junio 2.880 2.529 87.81
2000 -
Septiembre 789 394 49.94
Junio 2.580 2.164 83.87
2001 -
Septiembre 854 569 66.63
Junio 6.978 6.115 87.63
2002 -
Septiembre 2.176 1.152 52.94
Junio 7.553 6.670 88.31
2003 -
Septiembre 2.250 1.395 62.00
Junio 6.943 6.096 88.07
2004 -
Septiembre 2.081 1.149 55.80
Junio 6.451 5.737 88.93
2005 -
Septiembre 1.857 1.109 59.72
Junio 6.185 5.452 88.15
2006 -
Septiembre 1.873 1.229 65.62
Junio 6.304 5.705 90.50
2007 -
Septiembre 1.764 1.067 60.49
Junio 6.152 5.494 89.30
2008 -
Septiembre 1.817 1.226 67.47
Junio 6.352 5.583 87.89
2009 -
Septiembre 1.804 937 51.94

2. Los siguientes dados han sido proporcionados por Maria Jesus Ayala, Jefa de Seccion de Acceso de la UAM.
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Resultados estadisticos
prueba de acceso a estudios universitarios UAM.

Bachillerato LOE (solo fase general)

Larbiya 43

Ano Convocatoria Matriculados Aptos % Aptos
Junio 7.089 6.428 90.87
2010 .
Septiembre 1.761 1.160 66.48
o1 Junio 7.320 6.880 94.31
Septiembre 1.568 1.069 68.92
Junio 7.220 6.704 93.18
2012 _
Septiembre 1.386 912 66.28
Junio 7.261 6.676 92,2
2013 .
Septiembre 1.376 987 72,30
Resultados estadisticos comunidad de Madrid
Afo Matriculados Aptos No aptos/NP % Aptos
2011 25.862 23.873 1.989 92,7
2012 25.764 23.563 2.201 91,8
2013 25.983 23.897 2.086 92,2
Resumen
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Trasla implantacion del bachillerato LOE, el acceso a la universidad se requlé a través de
un Real Decreto que estuvo repleto de incongruencias normativas. En consecuencia, la
principal funcion de la prueba de acceso consiste en establecer las "notas de corte”, pero
no es un instrumento correcto para valorar la madurez de los estudiantes ni, por supues-
to, la calidad de los centros. A pesar de sus defectos, esta prueba actualmente garantiza
que el acceso a la universidad se alcanza en condiciones de igualdad. Sin embargo, la pro-
puesta de la LOMCE parece destruir la consideracion, tacitamente asentada en la sociedad
espafola, de la Ensefianza Superior como un derecho al alcance de todos.

Palabras clave: educacion superior, “selectividad”, universidad, bachillerato, LOMCE.
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Abstract

After the implementation of LOE Baccalaureate, University entrance was legislated by a
Royal Decree full of inconsistent regulations. As a result, the main function of the Uni-
versity Access Test is to establish the "cut-off marks", but it isn’t being in any case the
right tool to assess the students maturity and, of course, the schools quality. Despite its
shortcomings, this test currently guarantees access to University on equal terms. Howe-
ver, LOMCE proposal seems to destroy the consideration, tacitly based on Spanish society,
of Higher Education as a right to everyone.

Keywords: higher education, "selectivity”, University, Baccalaureate, LOMCE.
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La prueba de Historia de Espana
del bachillerato LOGSE:
un caso particular especialmente

significativo

E argumento esencial de este trabajo es
demostrar como las PAU no solo se han
convertido en unos examenes ineficientes
y en gran medida arbitrarios respecto a su
objetivo fundamental: el acceso a la Uni-
versidad y la eleccion de carrera, sino que
ademas, y de forma retroactiva perturban y
afectan negativamente el normal desarrollo
del bachillerato, al menos de 2° curso, aquel
cuyo curriculo sirve de temario para la ela-
boracion de dichas pruebas.

Un caso particular, el de la Historia de Espa-
fia de 2° curso, puede resultar significativo
a este respecto. Se trata de una asignatura
comun a todos los alumnos de las distintas
modalidades de bachillerato, cuya imparti-
cion se ve afectada por diversos factores,
tanto debido a la regulacion de las pruebas
en si, como al curriculo oficial de la misma
asignatura, las discrepancias normativas
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Amparo Pérez Boldo

La selectividad no

solo se ha convertido
€n unos examenes
ineficientes y
arbitrarios respecto al
acceso a la universidad
y la eleccion de carrera,
sino que ademas
perturban y afectan
negativamente el
normal desarrollo del
bachillerato
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entre el Ministerio y ciertas Comunidades
Auténomas vy los avatares sufridos por la
propia asignatura como consecuencia de
cambios politicos e influencias ideoldgicas.

Las PAU en el bachillerato
de la LOGSE

Hagamos un poco de historia. En junio
de 1994 terminaron el bachillerato, mejor
dicho, la Ensefianza Secundaria Posobliga-
toria —que es como formalmente se deno-
mina a este nivel en la LOGSE— las primeras
promociones de alumnos que habian "anti-
cipado" —de nuevo es el nombre oficial que
se dio a aquella experiencia— la aplicacion
del nuevo sistema educativo reformado. Por
ello hubo que poner en marcha, también de
forma anticipada y experimental, las prime-
ras pruebas de acceso para estos alumnos,
que durante varias promociones iban a
coincidir con la mayoria de los que habian
cursado BUP y COU. Dado la polémica que la
reforma educativa habia suscitado en todo
el pais y las criticas que habia levantado en
ciertos sectores educativos, la realizacion
de estas primeras pruebas externas de los
nuevos bachilleres LOGSE y la posibilidad de
comparar los resultados con los del COU fue
vista como una ocasion ideal para compro-
bar la bondad o maldad del nuevo sistema.
Pues bien, frente a una media de aprobados
en junio en la selectividad COU en torno al
800%, los bachilleres de la LOGSE s6lo supe-
raron en unas pocas décimas el 65%.

TARBIYA 43 (2).indd 178

Estos datos fueron recibidos por los criticos
de la reforma con cierto alborozo, puesto
que para ellos eran la confirmacion de
sus criticas a la LOGSE. Pero no se tuvo en
cuenta el diferente tipo de preparacion de
ambos colectivos, sobre todo en lo que res-
pecta a la superacion de una prueba objeti-
va como las de acceso. En efecto, mientras
que el COU era un curso disefiado y progra-
mado para culminar en unas pruebas de ese
tipo, los alumnos de la LOGSE, sobre todo
los experimentales del bachillerato antici-
pado, habian recibido una formacion muy
diferente, de cardcter mas procedimental,
abierta y flexible, pues en eso precisamente
se queria consistiera la reforma. Cinco afios
despueés (ver figura 12), los porcentajes ya se
habian homogeneizado y a partir del trienio
2007-2009 se alcanzaban valores del 90%
y subiendo.

Pero volveriamos a equivocarnos si supu-
sieramos que esos altos porcentajes son
demostrativos de la "alta cualificacion” de
nuestros actuales bachilleres. Lo unico que
ese aumento de aprobados evidencia es que
en esos ultimos veinte afos, los profesores
que imparten 2° curso de bachillerato,
conocedores de las peculiaridades de las
pruebas de acceso, se dedican sobre todo
a preparar a sus alumnos para las mis-
mas prescindiendo conscientemente de las
numerosas y farragosas recomendaciones
pedagdgicas de la LOGSE, sobre todo de
aquella que se impartio anticipadamente.
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Figura 1
Evolucion del porcentaje de aprobados en las PAU (LOGSE)
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La Historia de Espana de
2° curso de bachillerato

Pero 1a historia no termina aqui. Por lo que
se refiere a nuestra asignatura: la Historia
de Espafia de 2° de bachillerato debemos
remontarnos mas atras. En sus origenes,
el primer curriculo de esta asignatura y el
decreto aprobando sus ensefianzas minimas
de finales de de 1992 programaban sélo
una Historia Contempordnea de Esparia, en
correspondencia, en parte, con la asignatura
que se impartia en primer curso: Historia del
Mundo Contempordneo, aunque ésta sdlo
se impartiera en la modalidad de Humani-
dades y Ciencias Sociales. De esta forma, la
historia del bachillerato era exclusivamente
de la edad contemporanea, suponiéndose
que la formacidn historica general la habian
recibido los alumnos en la ESO, reservandose
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2000-2002

2007-2009

. Septiembre

al bachillerato una mayor especializacion en
la historia mas proxima a nuestra época.

El ambito cronoldgico de la materia estd
constituido fundamentalmente por los
siglos XIX y XX. La restriccion del marco
temporal al mundo contempordneo debe
permitir que el estudio se haga con cier-
ta profundidad y que haya ocasion para
ejercitar procedimientos de andlisis propios
del quehacer historiogrdfico. La historia
mds préxima en el tiempo tiene ademds la
virtualidad de contribuir, en mayor medida
o de forma mds obvia que la lejana, al
conocimiento del presente. Ese enfoque
predominante no excluye que el profesor o
la profesora dedique una atencion, mds o
menos amplia en funcién de su criterio y de
las necesidades de formacion que advierta
en el alumnado, a los grandes rasgos de
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la historia anterior a la época contempo-
rdnea, cuyas huellas en ésta deben ser,
en cualquier caso, objeto de atencion (RD.
1179/1992, de 2 de octubre).

Fiel a todos estos propdsitos, el curriculo
de la asignatura se estructuraba en siete
grandes conjuntos de conocimientos histd-
ricos, cada uno de ellos bajo los siguientes
epigrafes:

1. Fuentesy procedimientos para el cono-
cimiento historico.

2. Las raices historicas de la Espafia con-
temporanea.

3. Construccion del Estado e intentos de-

mocratizadores.

La Espafa de la Restauracion.

Espafia en el mundo de entreguerras.

Espafia durante el franquismo.

La recuperacion democratica.

N o o B

Pero la aparente logica de este plantea-
miento tenia dos inconvenientes que a la
larga tuvieron graves consecuencias para el
aprendizaje historico de los alumnos y de las
pruebas de acceso de esta materia. Primero,
porque la formacion histérica general que
habian aprendido los alumnos en la ESO
—banal, descoordinada y claramente insufi-
ciente— estaba lejos de cubrir los minimos
necesarios para constituir la base de una
asignatura como la Historia de Espafa de 2°
que comentamos. En sequndo lugar, porque
la Historia del Mundo Contemporaneo de 1°
de bachillerato, que si hubiera supuesto esa
base, solo era cursada por los alumnos de
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una determinada modalidad (Humanidades
y CC. Sociales) pero no por los demas, que
tenian en la Historia de Espafa de 2° su
Unico contacto con esta ciencia a nivel de
bachillerato. Se producia pues un grave
déficit de conocimientos histdricos en los
alumnos que llegaban al bachillerato, pero
que no era mayor ni mas grave del que se
producia también en otras asignaturas tan
fundamentales como la Historia.

Pronto surgieron las criticas a ésta y otras
disfunciones del nuevo modelo, que arre-
ciaron y se distorsionaron tras las elec-
ciones de 1996. El
Partido Popular intent6 la modificacion, de

nuevo Gobierno del

hecho, de todo el sistema, pero, carente del
suficiente apoyo parlamentario para ello,
dirigié su atencion hacia la modificacion
del curriculo de determinadas asignaturas,
especialmente las consideradas tradicional-
mente como “de Letras" y, entre ellas, y de
forma particular, hacia la Historia.

Recién llegada al poder, en octubre de 1996,
la nueva ministra de Educacion, Esperanza
Aguirre, pronuncio las siguientes palabras
en la apertura del curso de las Reales Aca-
demias, acto que tenia lugar precisamente
en la Real Academia de la Historia:

La Historia se ha reducido a un somero
estudio de la Edad Contempordnea, por no
decir lisa y llanamente del mundo actual.
La cronologia, a la que se ha definido con
acierto como el esqueleto de la Historia,

brilla por su ausencia. Y el estudio de

21/3/14 13:22:09



las grandes personalidades historicas se
ha visto reemplazado por un andlisis de
estructuras tratado bajo la éptica metodo-
[6gica, no de la Historia, sino de las Ciencias

Sociales.

Todo un programa de intenciones que la
nueva ministra intentd poner en marcha
meses mas tarde. Poco tiempo después, el
INCE elaboraba un informe sobre los cono-
cimientos historicos de los alumnos espa-
foles, que parecian bastante deficientes.
Historiadores, académicos y profesores fir-
maron un manifiesto defendiendo una nue-
va orientacion en la ensefianza de la Historia
de Espafa. El tema salto a los periddicos y a

|u

los debates: el "debate de las humanidades”

como pronto se le considerd!.

En sintesis se trataba de un enfrentamien-
to entro dos concepciones diferentes de
la ensefanza de la Historia, que se venia
dando en diversos paises europeos desde
tiempo atras. La inclusion de esta disci-
plina en los programas educativos se fue
afianzando a lo largo del siglo XIX, segun
se consolidaba la idea y las instituciones
del Estado-nacion. La Historia, ademas de
su valor ilustrativo, cumplia una funcién
adoctrinadora en las funciones y objetivos
de dicha forma de estado, una especie de

tarhiy

“catecismo laico”, como la definian ciertos
autores de la época, o mejor, como dijera
Rafael Altamira, excelente historiador vy
pedagogo: “una rama de lo que se denomi-
na instruccion civica".

Pero el paso del tiempo, el cuestionamiento
de aquel tipo de nacionalismo, el desarrollo
de tendencias de supranacionalidad, la
mundializacion y globalizacion de nuestra
época restd valor a esa vision identita-
ria de la Historia sustituyéndola por otra
mas abierta y transcendente, en la que la
ensefanza de esta disciplina “es un medio
valido para aprender a realizar analisis
sociales (en el sentido amplio), porque con
la geografia permite estructurar todas las
demas disciplinas sociales y porque permite
incorporar muchas posibilidades para tra-
bajar las diversas habilidades intelectuales
y potenciar el desarrollo personal” (Prats,
1999).

Pero la discusion, que al principio se man-
tuvo en los limites de la didactica y de
la ciencia, derivo pronto hacia cuestiones
ideologicas, en las que paraddjicamente se
fue olvidando la segunda de las alternativas
mencionadas ante la omnipresencia de los
partidarios de la perspectiva doctrinaria y
nacionalista. Solo que el enfrentamiento

1. El tema estuvo de plena actividad los aflos 1997 y 1998 hasta que las Cortes rechazaron el proyecto de reforma
de los contenidos minimos de estas asignaturas. Se publicaron mas de setecientos articulo de prensa, en esos dos
anos (E/ Pais, 26-1-99), ademas de numerosas entrevistas y tertulias en otros medios de comunicacion, protagoni-
zadas por politicos y periodistas y en mucha menor medida por historiadores y profesores. Estos se pronunciaron
también en otros foros mas adecuados, como la Fundacion Ortega y Gasset y la revista Ayer (Alonso, 1998; Ortiz

de Ortufio, 1999; Tusell, 1998).
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era ahora entre dos puntos de vista diame-
tralmente opuestos de la misma doctrina:
para unos, la idea de Espafia como nacion
amenazaba con desaparecer sino se ensefia-
ba su historia, su grandeza y servidumbres
en el pasado; para otros, esa vision historica
de Espafia-nacion impedia la ensefanza de
la otra version igualmente identitaria de
Espana, la de las "naciones sin Estado” que
la constituian, especialmente Catalufia y
Esukadi, pero también de otras emergentes
crecientemente reivindicativas.

Periodistas, politicos, comentaristas, ana-
listas de las mas diversas especies fueron
desplazando a historiadores y profesores
y el debate cientifico-didactico sobre qué
historia ensefiar, cuando y como hacerlo,
para lo que se necesitaba sin duda un cam-
bio de curriculo, fue sustituido por el debate
politico-ideoldgico sobre el concepto de
nacion y la identidad de Espafa, para lo
cual se hubiera requerido un cambio mas
profundo de toda la Ley e incluso de la mis-
ma Constitucion. Pero al Gobierno del PP le
faltaba el apoyo del PSOE para ello y de los
nacionalistas para cambiar el curriculo de la
Historia y de las Humanidades. El proyecto
de Decreto fue pues retirado por la misma
ministra que lo habia elaborado, "con mas
pena que gloria” (Prats, 1999).

La vuelta al poder de los socialistas en
2004 supuso la paralizacion de la LOCE,
que habia pretendido reformar la LOGSE y
la estructura curricular de ella derivada. La
entrada en vigor de la LOE supuso recuperar
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y modernizar los antiguos curriculos, que
nunca habian dejado de impartirse. Asi,
el RD. 1467/2007 establecia la estructura
del nuevo bachillerato, un clénico del
viejo, y fijaba sus ensefanzas minimas. El
decreto incluia en su preambulo algunas
consideraciones sobre la nueva ensefianza
de la Historia, mas formales que efectivas,
como considerarla "una solida base sobre
la que apoyar la comprension de otras dis-
ciplinas vinculadas a la actividad humana”
y sobre Espafla como nacion “historica-
mente configurada, y constitucionalmente
reconocida como una nacién, cuya diver-
sidad constituye un elemento de riqueza
y un patrimonio compartido, por lo que
el analisis de su devenir histérico debe
atender tanto a lo que es comun como a
los factores de pluralidad”, intentando con
ello superar el debate antes citado. Pero
sin menoscabo de ello, lo cierto es que el
decreto reprodujo esencialmente los con-
tenidos de su antecesor de 1992:

1. Contenidos comunes.

2. Raices histdricas de la Espafia contem-
poranea.

3. Crisis del Antiguo Régimen.

4. Construccién y consolidacion del Esta-
do liberal.

5. Transformaciones econémicas y cam-
bios sociales en el siglo XIX y primer
tercio del siglo XX.

6. Crisis del Estado liberal, la Sequnda Re-
publica y la Guerra Civil.

7. Ladictadura franquista.

La Espafia actual.
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Un capitulo mas que el curriculo de 1992,
para una mejor distribucion de los mismos
contenidos, pero con una salvedad signifi-
cativa que va a ser capital: la ampliacion
del epigrafe 2: "Las raices histdricas de la
Espafia Contemporanea”, mas alla del siglo
XVIII, para incorporar el legado romano y
toda la Edad Media, lo que ya son ganas de
buscar raices remotas.

Pero no sirvid de nada, y la reaccion no se
hizo esperar, sobre todo en la Comunidad
de Madrid, que es el caso que ahora nos
ocupa, y estaba presidida desde 2003 por la
misma ministra que unos afos antes habia
desencadenado, con su proyecto de decreto
“non nato”, la polémica de las humanidades
y de la ensefianza de la Historia a la que
nos acabamos de referir. Las Comunida-
des Auténomas no tienen competencias
para derogar el curriculo aprobado por un
Decreto del Estado, pero si para desarrollar-
lo e “interpretarlo” y esto es lo que hizo la
Consejeria de Educacion de la comunidad
madrilena con excesiva liberalidad, a nues-
tro juicio: interpretar el epigrafe “Las raices
histéricas de la Espafia Contemporanea”,
del Real Decreto citado, no desde el legado
romano, como hacia éste, sino desde Ata-
puerca y antecesores. Es mas, llevados de
este afan de reinterpretacion, ese epigrafe,
que en el decreto se divide solo en cinco
breves apartados, se amplia, en nuestra
comunidad, a cuarenta y cuatro, agrupado
en diez conjuntos tematicos. Es decir, no
se estudian solo las raices de la Espafa
contemporanea, sino se desarrolla toda una
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programacion cerrada y estricta de una
Historia de Espafia desde la Prehistoria al
siglo XVIII, con lo que la asignatura final
se convierte, al afadirle la parte de historia
contemporanea del curriculo oficial, en una
auténtica Historia General, extensa, enci-
clopédica y farragosa, ausente de nuestras
programaciones educativas desde la famo-
sa Enciclopedia Alvarez de nuestra infancia,
por lo menos.

El examen de Historia de
Espana de las PAAU

Volvamos  al principio. Ensefar Historia
mediante una asignatura con esos conte-
nidos e intentarlo hacer para alcanzar los
objetivos marcados en la misma progra-
macion en cuanto a competencias, pro-
cedimientos, base formativa, etc. es tarea
dificil pero no imposible. Pero intentar
hacerlo, ademas, con una asignatura de
cuyos contenidos el alumno ha de exami-
narse en las pruebas de acceso, resulta no
solo imposible, sino inutil y contraprodu-
cente. Es evidente que la Universidad, que
es quien elabora las pruebas y el modelo de
examenes, podia haber acudido en defensa
de alumnos y profesores, pero no lo hizo. Es
mas, seguramente sin quererlo, el tipo de
examen que se ha propuesto ultimamente
y que ya han sufrido algunas generaciones
de estudiantes, complica la situacion, aun
mas si cabe, obligando a los profesores a
prescindir de ensefar historia y, en su lugar,
limitarse a preparar para el examen en la
universidad
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A estos efectos, el primer problema que se
nos presenta es el caracter opcional de la
asignatura en el examen de selectividad.
Todos los alumnos deberian, como asigna-
tura comun que es, examinarse de Historia
de Espafia en la prueba de acceso. Pero no
es asi, pues la normativa les permite elegir
entre esta asignatura y otra igualmente
comun del curriculo de 2° curso, la Filosofia.
De esta forma, y de cara a la selectividad,
hay unas asignaturas mds comunes que
otras: Lengua Espanola y Literatura e Idio-
ma; y otras dos también comunes en el
bachillerato: Historia de Espafa y Filosofia,
pero no en la selectividad, en donde figuran
como alternativas entre si.

Ello es motivo de marginacion de hecho
para la asignatura no escogida por el
alumno de cara a la prueba de acceso,
pues aunque tenga que examinarse de ella
en su centro, el interés por su aprendizaje
siempre sera menor que si ademas tuviera
que revalidar posteriormente sus conoci-
mientos en la universidad. Y como facil-
mente se comprendera después de todo
lo dicho sobre la extension del programa
de la Historia de Espafa, y los restantes
problemas del examen que vamos a ana-
lizar a continuacion, cada vez es mayor
el numero de deserciones en favor de la
Filosofia.

Pero ademas, y por lo que se refiere a la
Historia de Espafia, el tipo de prueba vy el
modelo de examen que se disefia por los
elaboradores de la universidad terminan
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por convertir su enseflanza en un auténtico
esperpento. En sintesis el examen de His-
toria de la PPAAU consta de tres tipos de
ejercicios, con diferente calificacion cada
uno. Estos tres tipos son:

e Contestar cuatro cuestiones elegidas de
entre seis propuestas, en diez-quince
lineas maximo.

e Desarrollar un tema de contenido am-
plio a redactar en un folio.

e Comentario de caracter procedimental
sobre fuentes, textos, mapas, etc.

En principio estos tres tipos de ejercicio
parecen bastante equilibrados y adecua-
dos para evaluar la formacion global del
alumno: preguntas concretas, tema amplio
de desarrollo y analisis de problemas de
caracter procedimental. Pero si descende-
mos a un analisis mas pormenorizado nos
encontramos con graves distorsiones.

Asi, por lo que se refiere a las cuestiones,
éstas han sido previamente programadas
por los elaboradores en una lista de 43
items. que comprenden desde la Prehistoria
hasta el siglo XVIII (ver apéndice), con algu-
nas tan peculiares para ser contestadas en
10 lineas como:

® lasinvasiones barbaras. El reino visigo-
do: instituciones y cultura

Al Andalus. Evolucién politica: conquis-
ta, Emirato y Califato.

® los reinos cristianos en la E. Media: las
formas de ocupacion del territorio y su

21/3/14 13:22:09



influencia en la estructura de la propie-
dad. Modelos de repoblacion y organi-
zacion social.

® |a Espafa del s. XVII: el ocaso del Impe-
rio Espafiol en Europa.

® |a Espafa del XVIII: la Guerra de Suce-
sion y el Sistema de Utrecht.

No es posible, en poco mds de siete meses
de clase, una adecuada formacion historica
para que los alumnos adquieran el conoci-
miento suficiente de la entidad y precision
que se requieren en algunas de estas cues-
tiones y la capacidad de sintesis necesaria
para expresar estos conceptos en tan solo
diez lineas. Por ello, el profesor opta fre-
cuentemente en el transcurso de la clase
por “dictar" un escueto guion de esas diez
lineas de extension, previamente redactado
por él mismo, que el alumno copia y memo-
riza, en el mejor de los casos. Un bonito
ejemplo de estéril aprendizaje memoristico,
tan denostado en todo proyecto de reforma
educativa y que los mismos reformadores
0 sus adlateres se encargan de reproducir
unay otra vez.

El examen consta, en segundo lugar, de
una prueba de caracter procedimental o
ejercicio practico en la que el alumno debe
mostrar su capacidad de analizar y rela-
cionar hechos histéricos. Los instrumentos
empleados para ello pueden ser de muy
diversa naturaleza: imagenes, mapas, esta-
disticas, fotografias, etc., referidas tan solo
al periodo contemporaneo de la Historia de
Espafia.
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La ensefanza-aprendizaje de procedimien-
tos, y su correspondiente evaluacion, es
tema de antigua preocupacion docen-
te que, en cualquier caso, requiere una
especial metodologia: descomposicion en
tareas, repeticion de secuencias y un buen
conocimiento declarativo previo. No ha de
extrafar, por ello, que los elaboradores de
la prueba quieran que esta metodologia
se aplique en el aprendizaje de la Historia
y proporcione a los alumnos una vision
de la misma lo mas alejada posible de las
listas de fechas, nombre y acontecimientos
que tan frecuentemente han constituido
la leyenda negra de la disciplina. Otra cosa
es que el examen de acceso sea el lugar
adecuada para hacerlo, sobre todo con una
programacion tan extensa como la comen-
tada. Ello impide aplicar la metodologia
adecuada para fomentar este aprendizaje,
por lo que, de nuevo, el profesor se ve
abocado a ensefiar recursos instrumenta-
les para solucionar esta parte del examen,
despreciando la posibilidad educativa que
supondria un correcto aprendizaje historico
de estos métodos.

Aunque la valoracion de esta prueba depen-
de mucho de los instrumentos elegidos para
su realizacion, pues no es lo mismo una
fotografia que una estadistica o un textoy,
en todo caso hay que distinguir la relevan-
cia y significatividad de cualquiera de estos,
podemos citar como ejemplo de pruebas
irrelevantes las propuestas en la ultimas
convocatorias (junio y septiembre del curso
2011-12) en la Comunidad de Madrid.
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Como puede verse se trata de dos docu-
mentos graficos que reflejan dos importan-

tes acontecimientos de la Historia contem-
poranea de Espafa, pero que por si solos
no dicen nada (multitud enarbolando una
bandera y accidente maritimo todo lo mésy
respectivamente). Por eso es necesario que
la prueba incluya el nombre o descripcion
del hecho del que se trata, y asi lo hace:

e fotografia de Alfonso Sanchez Portela:
Proclamacidn de la Sequnda Republica
en la Puerta del Sol de Madrid en abril
de 1931.

e FElacorazado Maine hundido en el puer-
to de La Habana.

Pero con ello la prueba procedimental
pierde todo su valor practico o aplicado,
pues el alumno contesta en cinco lineas, en
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el mejor de los casos, segun el titulo de Ia
fotografia, como si éste fuera el enunciado
de una pregunta teodrica convencional, al
margen del contenido de la imagen corres-
pondiente, que en este caso, poca informa-
cion por si mismas pueden aportar, no solo
al estudiante de historia sino incluso a un
historiador mas avezado.

Algo similar ocurre con el ejercicio del
comentario de texto, sin duda un elemento
esencial del conocimiento historico que
por ello constituye instrumento basico de
su aprendizaje. Pero no es el caso que nos
ocupa, pues el tratamiento que se da a esta
parte de la prueba, es puramente instru-
mental y descriptivo. En efecto, y frente a
lo que cabria esperar en un comentario, no
se pide al alumno que analice y comente un
texto histdrico relevante segun sus cono-
cimientos, sino que con el pretexto de un
texto conteste a unas preguntas concretas.

Asi, sobre un texto de la Constitucion de
1845, conteniendo algunos de sus articulos
mas relevantes, se pide al alumno que con-
teste las siguientes cuestiones:

e Resuma con brevedad y concision el
contenido del texto (puntuacion maxi-
ma: 05 puntos).

e Sefaley explique las ideas fundamenta-
les del texto (puntuacion maxima: 1 punto).

® Responda a la siguiente cuestion (pun-
tuacion maxima: 3 puntos):

- Elreinado efectivo de Isabel II: la Déca-
da Moderada y el Bienio Progresista.

21/3/14 13:22:10



Es decir, que en un ejercicio de comentario
de texto, en la que el alumno puede obtener
como maximo 4,5 puntos, si contesta bien
la parte mas relacionada con el comentario
(las dos primeras cuestiones) solo puede
llegar a alcanzar un 1,5, mientras que
si contesta bien a la tercera cuestion, lo
que puede hacer sin leer siquiera el texto
propuesto, puede ser calificado con una
puntacion doble (un 3).

Facilmente se comprendera que ante tal
acumulacion de despropositos como los
descritos, en cuya génesis parecen haberse
puesto de acuerdo tanto el ministerio y la
comunidad auténoma como la universidad,
sin olvidar a politicos de diversas tenden-
cias, los profesores hayan optado, aunque
solo sea por simple economia de esfuerzos,
por ensefar a sus alumnos las técnicas con

Apéndice
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las que superar prueba tan peculiar, aun
a sabiendas de la escasa utilidad que ello
pueda tener para su aprendizaje historico.
Aprendizaje que tampoco estaba asegura-
do, todo hay que decirlo, con el enciclopé-
dico curriculo de la asignatura que hemos
visto anteriormente.

En definitiva ante todo ello no podemos por
menos de sentir cierta inquietud y no sélo
por el déficit cultural de nuestros alumnos.
Pues, de ser cierta la frase de que
pueblos que desconocen su propia historia

los

estan condenados a repetirla”, no queremos
ni pensar la de acontecimientos de nuestro
pasado que parecemos estar condenados a
repetir, sobre todo algunos de ellos cuyos
trazos genéricos parecen reconocerse en
algunos hechos y circunstancias de nues-
tros dias.
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Desarrollo del curriculo de Historia de Espaia de 2° curso de
bachillerato por la Comunidad de Madrid

Contenidos

Bloque 1. Contenidos comunes

1. Contenidos comunes.

- Localizacioneneltiempoyenelespaciodeprocesos,estructurasyacontecimientosrelevantesde

lahistoriadeEspana,identificandosuscomponentesecondmicos,sociales,politicosyculturales.

- Identificacion y comprension de los elementos de causalidad que se dan en los procesos

de evolucion y cambios relevantes para la historia de Espafia y para la configuracion de la

realidad espafiola actual.
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Busqueda, seleccion, analisis e interpretacion de informacion procedente de fuentes pri-
marias y secundarias: textos, mapas, graficos y estadisticas, prensa, medios audiovisuales
asi como la proporcionada por las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
Andlisis de interpretaciones historiograficas distintas sobre un mismo hecho o proceso
historico, contrastando y valorando los diferentes puntos de vista.

Bloque 2. Raices historicas de la Espaiia contemporanea

2. La Prehistoria y la Edad Antigua.

El proceso de hominizacion en la Peninsula Ibérica: Nuevos hallazgos.

Pueblos prerromanos. Colonizaciones histdricas: Fenicios, griegos y cartagineses.
Conquista y romanizacion: La pervivencia del legado cultural romano en la cultura his-
panica.

Las invasiones barbaras. El reino visigodo: Instituciones y cultura.

_La Peninsula Ibérica en la Fdad Media: Al-Andalus.

Evolucion politica: Conquista, Emirato y Califato de Cordoba.
La crisis del siglo XI. Reinos de taifas e imperios norteafricanos.
La organizacion econdmica y social.

El legado cultural.

La mezquita y el palacio en el arte hispano-musulman.

4. La Peninsula Ibérica en la Edad Media: Los reinos cristianos.

Los primeros nucleos de resistencia.

Principales etapas de la reconquista.

Las formas de ocupacion del territorio y su influencia en la estructura de la propiedad.
Modelos de repoblacion y organizacion social.

Diversidad cultural: cristianos, musulmanes y judios.

Manifestaciones artisticas.

5. La Baja Edad Media. Crisis de los siglos XIV y XV.

188‘

La organizacion politica. Las instituciones.

Crisis demografica, economica vy politica.

La expansion de la Corona de Aragon en el Mediterraneo.

Las rutas atlanticas: Castellanos y portugueses. Las Islas Canarias.
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6. Los Reyes Catdlicos: La construccion del Estado moderno.

Union dinastica: Integracion de las Coronas de Castilla y de Aragon.

La conquista del Reino Nazari y la incorporacion del Reino de Navarra.

La integracion de las Canarias y la aproximacion a Portugal.
La organizacion del Estado: Instituciones de gobierno.
La proyeccion exterior. Politica italiana y norteafricana.

7. Expansion ultramarina y creacion del imperio colonial.

El Descubrimiento de América.
Conquista y colonizacion.
Gobierno y administracion.
Impacto de América en Espafa.

8. La Espafia del siglo XVI.

El Imperio de Carlos V. Conflictos internos: Comunidades y Germanias.

La monarquia hispanica de Felipe II. La unidad ibérica.
El modelo politico de los Austrias. La union de reinos.
Economia y sociedad en la Espafa del siglo XVI.
Cultura y mentalidades. La Inquisicion.

9. La Espafia del siglo XVII.
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Los Austrias del siglo XVII. Gobierno de validos y conflictos internos.
La crisis de 1640.

El ocaso del Imperio espafol en Europa.

Evolucion econdmica y social.

Esplendor cultural. El Siglo de Oro.

. La Espafia del siglo XVIII.

La Guerra de Sucesion y el sistema de Utrecht.

Cambio dinastico. Los primeros Borbones.

Reformas en la organizacion del Estado. La monarquia centralista.
La practica del despotismo ilustrado: Carlos Il.

Evolucion de la politica exterior en Europa.

La politica borbdnica en América.

La llustracion en Espafia.
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Bloque 3. La Espaiia contemporanea

11.

12.

13.

14.

190 ‘
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La crisis del Antiguo Régimen.

La crisis de 1808. La Guerra de la Independencia y los comienzos de la revolucion liberal.
Las Cortes de Cadiz y la Constitucion de 1812.

Fernando VII: absolutismo v liberalismo.

La emancipacion de la América espafola.

La construccion y consolidacion del Estado liberal.

El reinado de Isabel Il. La oposicion al liberalismo: Carlismo y guerra civil. La cuestion foral.
Construccion y evolucion del Estado liberal.

El Sexenio democratico (1868-1874): intentos democratizadores. La revolucion, el reinado
de Amadeo | y la Primera Republica.

El régimen de la Restauracion. Caracteristicas y funcionamiento del sistema canovista. La
oposicidn al sistema. Nacimiento de los nacionalismos periféricos. Guerra colonial y crisis
de 1898.

Transformaciones economicas y cambios sociales en el siglo XIX y primer tercio del siglo XX.
Transformaciones econdmicas. Proceso de desamortizacion y cambios agrarios. Las pecu-
liaridades de la incorporacion de Espafia a la revolucion industrial. Modernizacion de las
infraestructuras: el impacto del ferrocarril.

Transformaciones sociales. Crecimiento demografico. De la sociedad estamental a la so-
ciedad de clases. Génesis y desarrollo del movimiento obrero en Espafa.
Transformaciones culturales. Cambio en las mentalidades. La educacion y la prensa.

La crisis del Estado liberal, la Sequnda Republica y la Guerra Civil.

Panorama general del reinado del Alfonso XllI. Intentos de modernizacion. El Regene-
racionismo. Crisis y quiebra del sistema de la Restauracion. La Guerra de Marruecos. La
Dictadura de Primo de Rivera.

La Segunda Republica. La Constitucion de 1931. Del bienio reformista al radical-cedista.
La Revolucion de 1934. Las elecciones de 1936y el Frente Popular. Politica de reformas y
realizaciones culturales.

La sublevacion militar y el estallido de la Guerra Civil. El desarrollo de la guerra: etapas y
evolucion de las dos zonas. La dimension politica e internacional del conflicto. Las conse-
cuencias de la guerra.
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15. La Dictadura Franquista.

- La creacion del Estado franquista: fundamentos ideologicos y apoyos sociales. Evolucion
politica y coyuntura exterior: del aislamiento al reconocimiento internacional. El exilio.

- La consolidacion del régimen. Las transformaciones econdmicas: de la autarquia al desa-
rrollismo. Los cambios sociales.

- Elementos de cambio en la etapa final del franquismo. La oposicion al régimen. Evolucion
de las mentalidades. La cultura.

16. La Espaia actual.

- La transicion a la democracia. La Constitucion de 1978. Principios constitucionales y de-
sarrollo institucional. El Estado de las Autonomias y su evolucion.

- Los gobiernos democraticos. Los desafios del golpismo y del terrorismo. Cambios politicos,
sociales y economicos. Cultura y mentalidades.

- Laintegracion de Espafa en Europa. Espafa en la Unidn Europea. El papel de Espafia en
el contexto internacional.

DECRETO 67/2008, de 19 de junio, del Consejo de Gobierno de la Comunidad de
Madrid, por el que se establece el curriculo del bachillerato.
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Resumen

Se pretende evidenciar como las PAU no sélo se han convertido en unos examenes inefi-
cientes para seleccionar el acceso a la Universidad sino que afectan de forma retroactiva
el normal desarrollo del bachillerato, al menos de 2° curso cuyo curriculo sirve de temario
para la elaboracion de dichas pruebas. Se analiza para ello un caso particular, el de la
Historia de Espafa de 2° curso, que debido a las variaciones y alteraciones de la progra-
macion original llevadas a cabo en los ultimos afios tanto por el ministerio como por la
Comunidad de Madrid o las Universidades se ha dado lugar a un modelo de prueba que
no sélo no selecciona a los mejores alumnos, sino que perturba gravemente la ensefianza
de la historia en las aulas de institutos y colegios.

Palabras clave: ensefanza de la Historia, acceso a la universidad, programacion educa-

tiva.

Abstract

It is intended to underline how the University Access Test (known in Spanish as PAU)
have turned not only to be inefficient to select the access to the University, but also to
affect retrospectively the normal development of the Baccalaureate, at least during the
2nd year, when its curriculum serves as an agenda for the preparation of the mentioned
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tests. A particular subject of the 2" year is analysed, History of Spain, which, due to the
variations and alterations of the original syllabus carried out in the last few years both
by the Ministry of Education and Science and the Madrid Board of Education, and even
by the Universities, has led to a test that not only doesn't select the best students, but it
seriously disturbs history teaching in the schools and colleges.

Key words: Teaching of History. Access to the University. Educational programming.

Amparo Pérez Boldo
IUCE. UAM
amparo.perez@uam.es
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La ensenanza bilinglie en Madrid

Now the whole world had one language
and a common speech.
They said to each other, "... Come, let us
build ourselves a city, with a tower that
reaches to the heavens...". But the LorD
came down to see the city and the tower
the people were building. The LorD said, “If
as one people speaking the same language
they have begun to do this, then nothing
they plan to do will be impossible for them.
Come, let us go down and confuse their
language so they will not understand each
other".

Génesis, 11: 1-9

Las transformaciones econémicas de nues-
tro tiempo, la revolucion tecnologica vy la
creciente globalizacion estan incidiendo
de forma directa en la educacion de los
futuros ciudadanos y de forma especial en
su alfabetizacion en mas de un idioma. Este
indiscutible fenomeno, que se estad dando
en todo el mundo, adquiere una especial
relevancia en nuestra sociedad, caracteriza-
da desde siempre, por su bajo conocimiento
de otro idioma distinto a la lengua materna.
Desde el famoso “que inventen ellos" de
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Rosa Maria de Castro

La incompetencia
idiomatica de

nuestra sociedad

ha sido siempre un
freno para nuestras
posibilidades de
desarrollo, por lo que
vencer este handicap
en la formacion de los
alumnos es hoy dia un
objetivo prioritario de
cualquier programa
de mejora de nuestro
sistema educativo
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Unamuno hasta la pobre expresividad lin-
gliistica de nuestros politicos en los foros
internacionales, la incompetencia idioma-
tica de nuestra sociedad ha sido siempre
un freno para nuestras posibilidades de
desarrollo. Por eso, en nuestros dias, vencer
este handicap en la formacion de nuestros
alumnos se presenta como objetivo priori-
tario de cualquier programa de mejora de
nuestro sistema educativo.

En Espafia, la ensefianza propiamente bilin-
glie se ha circunscrito tradicionalmente a
determinados centros por lo general vincula-
dos con instituciones oficiales de otros paises,
como Reino Unido, Francia, Alemania, ltalia,
que de esta forma han estado presentes en la
educacion de las futuras clases dirigentes del
pais. Aparte de ello, el bilinglismo educativo
solo se practicaba en algun otro centro de
élite, mas como reclamo publicitario que
como programa educativo y junto a otras
ofertas formativas, deportivas o culturales,
de discutible utilidad. Pero ello, aparte de
su caracter minoritario, exigia un notable
esfuerzo para las familias que enviaban a sus
hijos a tales centros que, por otro lado, solo
existian en las ciudades mas importantes.

El resto de la poblacion escolar solamente
practicaba un timido bilingtiismo educativo
en las clases del idioma correspondiente,
en el mejor de los casos, lo que a todas
luces resulta insuficiente, completado todo
lo mas con diversas medidas de refuerzo,
como clases extras, academias nocturnas,
cursos de verano, estancias en el extranjero,
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etc, medidas todas ellas que, ademas de
necesitar contar de nuevo con las posi-
bilidades de la familia, no solventaban la
carencia inicial de la debilidad de la forma-
cion curricular.

Esta situacion comenzd a cambiar a media-
dos de la década de los noventa del pasado
siglo, al establecerse un convenio entre el
MEC vy el British Council para establecer un
sistema integrado de ensefianza entre Espa-
fia y el Reino Unido. Posteriormente, ocho
anos después, la Comunidad de Madrid
implantd en su territorio otro modelo de
ensefianza bilinglie, respondiendo a otra
metodologia y con diferentes objetivos.
Analizaremos ambos sistemas que en la
actualidad supone un cambio de perspecti-
va de la ensefianza en estad comunidad.

Convenio MEC-British
Council

Asi, el gran salto se produjo a mediados
de los noventa, mas en concreto el 1 de
febrero de 1996, con la firma del Conve-
nio MEC-British Council entre el Ministro
Jerénimo Saavedra, el Embajador britanico
David Brigthy y el Director del British Coun-
cil Peter John Whittaker.

La idea fundamental era desarrollar proyec-
tos curriculares integrados en centros de
primaria que se extenderian posteriormente a
los de secundaria. Pieza clave en este proyec-
to fue la formacion del profesorado espafol
y britdnico que debian trabajar juntos para
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asegurar el éxito del proyecto con el apoyo
de las tres instituciones firmantes del proyec-
to. El Convenio se implantd en 1996 a nivel
estatal. En Madrid se inici6 en el curso 1996-
1997 con 10 centros de Educacion Infantil y
Primaria que a su vez estarian adscritos a 10
institutos de Secundaria.

Una de las fortalezas del programa fue la
exposicion temprana de los alumnos, lo que
resulta fundamental para la adquisicion de
una lengua extranjera. Por ello se procurd
que los alumnos de los centros de primaria
tuvieran su primer contacto con la lengua
inglesa a los tres afos.

Los alumnos que siguen este proyecto
reciben un minimo del 30% de su horario
escolar en inglés. El area de Conocimiento
del Medio Natural, Social y Cultural se
imparte en inglés de forma obligatoria, asi
como cualquier otra asignatura excepto
Lengua Castellana y Matematicas.

Los objetivos iniciales del proyecto son:
1. Fomentardelaadquisicionyaprendizaje

de ambaslenguas por medio de un curri-
culointegrado basado en los contenidos.

tarhiy

2. Sensibilizar a los alumnos sobre la di-
versidad de ambas culturas.

3. Facilitar el intercambio de profesores y
alumnos.
Promover las TICs.

5. Si procede, fomentar la obtencién de
certificados de estudios en ambos sis-
temas educativos.

En el curso 2004-2005 llegaron los prime-
ros alumnos a los Institutos de Secundaria
en los que el programa MEC-British Council
se impartia en Secciones Lingtisticas. Los
alumnos recibian 5 horas de Inglés (Lite-
racy!). Asimismo, también Science, Geo-
graphy and History en inglés y cualquier
otra asignatura encomendada a profesores
debidamente habilitados.

En el curso 2007-2008 los primeros alum-
nos que concluyeron los estudios de 4° de
ESO se presentaron a los examenes inter-
nacionales externos IGCSE2 en distintas
materias: Spanish First Language, English
First and Second Language, Geography,
Biology, History, Mathematics, Combined
Science y French con unos buenos resulta-
dos que han ido mejorando en posteriores
convocatorias.

1. Concepto fundamental en la ensefianza bilinglie. Atendiendo a su definicion basica es la habilidad para leer y escri-
bir, pero este concepto engloba otras habilidades que se han ido extendiendo. Se habla de la habilidad para usar la
lengua para leer, escribir, escuchar y hablar. En contextos modernos, se hace referencia a la capacidad de leer y escri-
bir a un nivel adecuado para la comunicacion en la sociedad. La UNESCO lo define como la habilidad para identificar,
comprender, interpretar, crear, comunicar, utilizar las TICs y usar materiales impresos asociados a contextos variados.
Supone una diferencia fundamental con la ensefianza del inglés como lengua extranjera. Los alumnos deben con-
vertirse en lectores competentes. Ademas, comprende un numero de subdestrezas: fonologia, fluidez, comprension
y vocabulario. Con la introduccion de Internet en los afios 1990, incluye la capacidad de usar pdginas web, procesa-
dores de texto, presentaciones de powerpoint y abarca todo tipo de texto: arte, salud, literarios, cientificos.

2. International General Certificate of Secondary Education.
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Este proyecto supuso una verdadera revo-
lucion en la ensefanza curricular de una
lengua extranjera. En primer lugar por el
temprano aprendizaje de los alumnos, como
ya se ha dicho, en centros publicos de pri-
maria donde se exponia a los nifos desde
los tres afos a la lengua inglesa, contando
con asesores linglisticos nativos y especia-
listas en sus areas correspondientes. Ade-
mads, al contar con un curriculo integrado
se obligaba a una gran coordinacion con
los maestros espafnoles. La transicion de
los alumnos a los centros de secundaria se
consiguid gracias al entusiasmo transmitido
por los maestros que facilmente contagio a
los profesores de secundaria. Otra clave del
éxito fue el nombramiento de un coordina-
dor del programa cuya mision fue trasladar
las formas de trabajar ya puestas en prac-
tica en los CEIPs a los Institutos. Hasta ese
momento, la comunicacion entre primaria
y secundaria habia sido escasa, pero desde
entonces se generalizaron las visitas previas
a los colegios donde se pudo ver como los
alumnos iban adquiriendo no solo la lengua
sino también los conocimientos requeridos.

Pero,apesardetodasestasventajas,laComu-
nidad de Madrid proyectd una extension del
programa a muchos mas de los diez centros
originales y disef6 un nuevo programa.

Proyecto bilingiie de la
Comunidad de Madrid

En efecto, el gobierno de la Comunidad
Autdnoma de Madrid, en el ambito de sus
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competencias en educacion, y siguiendo
una clara prioridad politica, implanta en
el curso 2004-2005 un proyecto bilingle
propio con 26 centros de primaria. Este
numero ha ido creciendo afio a afio hasta
los 276 CEIPs (centros publicos de educa-
cion infantil y primaria) en 2012, a los que
se han sumado, en 2013, otros 96 centros
concertados y 90 institutos bilingties.

En total, mds de 100.000 alumnos reciben
estas ensefianzas en la actualidad, segun la
concepcion pedagogica AICOLE (Aprendiza-
je Integrado de Contenidos y Lengua) lo que
supone utilizar una sequnda lengua para el
aprendizaje de conocimientos y contenidos.
Asi, se utilizan el espafiol y el inglés como
lenguas vehiculares de aprendizaje. Se hace
una inversion de casi 11 millones de euros
en formacion de profesorado, en dotacio-
nes economica y tecnoldgica y en auxiliares
de conversacion.

La diferencia con el proyecto MEC-British
Council se basa fundamentalmente en que
la ensefianza bilinglie ya no se imparte
siguiendo un curriculo integrado y que son
los propios maestros espafnoles los que se
encargan de la docencia. Otra diferencia
importante es que, en el proyecto propio de
la Comunidad de Madrid, la ensefanza pro-
piamente bilinglie comienza en 1° de Pri-
maria y no a los tres aflos como en aquel.

A rasgos generales, el proyecto madrile-
fo esta caracterizado por los siguientes
aspectos.
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Profesorado: caracteristicas, formacion
y seleccion

Los profesores tienen que contar con la
habilitacion correspondiente y reciben un
complemento retributivo de especial dedi-
cacion docente.

Los centros han ido adaptando sus plan-
tillas y se han ido creando plazas especi-
ficas que les permita afrontar el proyecto
bilingUe.

Para conseguir una buena coordinacion
se crea la figura del Coordinador o Jefe
de Estudios Adjunto que se encarga del
desarrollo del programa, de coordinar los
equipos docentes, de supervisar las activi-
dades de los auxiliares de conversacion y los
examenes externos.

Cualquier proyecto educativo debe contar
con profesores entusiastas y con un alto
grado de implicacion, pero, en el caso que
nos ocupa, esto no seria suficiente sin la
debida formacién. Un proyecto de educa-
cion bilinglie es, ante todo, un proyecto
innovador, en el que la formacion del pro-
fesorado es una pieza clave, formacion que
puede ser:

® Formacion inicial. Dirigida a profesores
con conocimientos a nivel B2, con cur-
sos de 4 semanas en el extranjero para
formarse lingiistica, culturalmente y en
metodologia especifica. Los profesores
que tengan un nivel B1 podran asistir a
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cursos de refuerzo en Madrid (100 ho-
ras), cursos en paises de habla inglesa y
formacion en AICOLE.

® Formacion permanente. Mediante cur-
sos organizados desde la Consejeria de
Educacion que se convocan oportuna-
mente.

Los maestros han contado hasta el curso
2009-2010 con una formacion de entrada
que ha permitido su inicial habilitacion
linglistica. Para poder participar en este
plan de formacion los maestros han tenido
que superar una prueba de nivel B1 para los
no especialistas y B2 para los especialistas
en inglés de acuerdo con el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas
(MCERL).

A partir del curso 2010-2011 la habilitacion
linglistica en lengua inglesa se consigue
a través de las convocatorias que, anual-
mente, convoca la Direccion General de
Recursos Humanos. Los aspirantes, tanto
maestros como profesores de Secundaria,
deberan superar una prueba de nivel C1.
Esta prueba tiene una vigencia de tres afios
si no se imparte docencia a grupos bilin-
glies, teniendo que volver a hablitarse en
convocatorias posteriores.

También se ofrece formacion de reciclaje
para mantener el nivel de inglés o actuali-
zarse como docentes. Asi, se ofrecen cursos
en el extranjero y cursos en Madrid impar-
tidos por las Escuelas de Idiomas o por el
CRIF "Las Acacias".

1 43
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Los profesores de Secundaria que impartan
la materia de Inglés Avanzado en la Sec-
cion Bilinglie deberan estar en posesion de
la correspondiente Acreditacion y los que
impartan sus materias en inglés deberan
contar con la habilitacién ya mencionada.

Los profesores no habilitados pueden seguir
Planes de Formacion en Lengua Inglesa y los
habilitados participar en cursos de sus espe-
cialidades en universidades de Estados Unidos,
CanaddyReinoUnido.Paracompletarlaforma-
cion los profesores pueden solicitar su integra-
cion en centros Irlandeses durante tres meses.

Pero el nivel real de los profesores es muy
variado. Pensar que un nivel B2 es suficiente
para ser profesor de materias en inglés es
poco realista en general. Hay profesores que
lo hacen muy bien sin mayores ayudas y
otros que necesitan seguir formandose, no
solo en inglés sino también en metodologia
especifica. Hablar de profesores totalmente
bilinglies quizas sea exagerado y limitado a
algunos casos, pues al igual que un profesor
que imparte inglés requiere de formacion
continua, los profesores que imparten su
asignatura en dicha lengua e incluso los pro-
pios especialistas en la misma deben hacer un
esfuerzo por mantenerse al dia y mejorar su
practica docente, lo cual no siempre ocurre.

Aucxiliares de conversacion
Todos los centros bilinglies, en funcién de

su tamafio, cuentan con un numero variable
de auxiliares de conversacion. Son jovenes
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universitarios o licenciados procedentes de
paises de habla inglesa. Ayudan al profesora-
do en la elaboracion de materiales, busqueda
de informacion, haciendo mas dindmicas sus
clases, se encargan de ayudar a los alumnos
en todo lo que se refiere a su competencia
lingliistica y aportan sus ideas para conseguir
que todos los involucrados en el proyecto pro-
fundicen en la cultura de sus paises de origen.

Su dedicacion a las tareas encomendadas
es de 16 horas semanales durante un curso
escolar prorrogable a dos y son selecciona-
dos gracias a los convenios firmados con el
Ministerio de Educacién y con la Comision
Fulbright.

La Consejeria de Educacion organiza jorna-
das de formacion para los auxiliares una vez
al trimestre y les orienta sobre su trabajo en
los centros escolares. Asi mismo, les facilita
las gestiones a su llegada a Madrid.

Es responsabilidad del Coordinador o Jefe
de Estudios Adjunto la concrecion de los
horarios y la coordinacién de sus tareas.

Los profesores encargados de la ensefianza
bilinglie tienen que trabajar coordinada-
mente con los auxiliares y estos deberan
seguir las indicaciones que a nivel de centro
se establezcan.

Alumnado

Los alumnos que solicitan la admision en
centros bilinglies lo hacen siguiendo los
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mismos criterios de admision que se aplican
al resto de los alumnos. Se pueden incorpo-
rar alumnos nuevos procedentes de centros
no bilinglies pero en el caso de Secundaria
deberan tener un nivel B1 acreditado en
las cuatro destrezas si solicitan plaza para
10 0 2° de ESO y un nivel B2 a partir de 3°
de ESO.

Estos requisitos son suficientes. En un prin-
cipio los alumnos que se incorporan a la
ensefianza bilinglie sin proceder de ella
pueden encontrar alguna dificultad pero
pasado un tiempo razonable se integran
perfectamente en las aulas.

Suelen ser, en general, alumnos bastante
exigentes con ellos mismos y también lo
son sus padres. Son estudiantes que tienen
que afrontar dificultades desde el principio
y su dedicacion al estudio ha de ser mayor
para poder conseguir los objetivos que se
proponen.

Caracteristicas, condiciones y
requisitos de los centros bilinglies

Los centros interesados en el proyecto
deberdn participar en las correspondientes
convocatorias, contar con el apoyo del
Claustro y del Consejo Escolar, presentar un
proyecto de centro bilinglie, comprometer-
se a participar en los planes de formacion
y de evaluacion, contar con un numero de
profesores con destino definitivo que pue-
dan impartir las ensefianzas (dos hasta 12
unidades, tres hasta 18 y cuatro en centros
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de mas de 18 unidades) y hacer la propuesta
de Coordinador o Jefe de Estudios Adjunto
que formara parte del Equipo Directivo.

Como ya se ha mencionado, la participa-
cion en las convocatorias para ser centro
bilinglie exige un proyecto que debe ser
apoyado por el Claustro y el Consejo Esco-
lar. Este requisito tiene sentido porque la
implantacion del proyecto exige una serie
de cambios que pueden afectar la organi-
zacion.

El Equipo Directivo tiene que asumir y llevar
a cabo las modificaciones relativas a las
plantillas ordinarias y especificas. Este suele
ser un aspecto que puede traer problemas
si no se organiza con mucha antelacion.
Por ello, es imprescindible que se haga una
proyeccion de los cambios que una implan-
tacion del bilingliismo exigira al final del
proceso con el fin de irse adecuando afio
a afho y de poder contar con los profesores
habilitados imprescindibles.

Se aumentan dos horas lectivas en todos
los niveles y que corresponden a Inglés al
pasar de tres a cinco horas semanales. Esto
no significa que esas horas extras sean
las que se impartan al final de la jornada
escolar. Cualquier materia podra ocupar
€s0s periodos.

Se precisa el nombramiento del Jefe de
Estudios Adjunto para la coordinacion de
las ensefanzas, asignacion de tareas a los
auxiliares de conversacion e impulso de las
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actividades propias como pueden ser Global
Classrooms (simulacion de la ONU), inter-
cambios escolares, conferencias, concursos.

Se tiene que controlar el gasto, sobre todo
los primeros afos en los que hay que proce-
der a la rotulacion del centro, a la dotacidn
de la biblioteca y de medios TICs y al pago
de los auxiliares de conversacion.

Otro aspecto importantisimo es la coordi-
nacion intra e interdepartamental. En aque-
llos departamentos en los que se imparten
materias en inglés y castellano y, dado que
actualmente los alumnos de la Seccion
Bilinglie siguen el mismo curriculo, los
profesores deben coordinar las ensefianzas
para que el nivel de exigencia en la conse-
cucion de los objetivos, tanto en la seccion
como en programa, sean los mismos. Es
cierto que en los primeros cursos de ESO
los profesores deberan adecuar el nivel de
idioma a las explicaciones y a las pruebas
para los alumnos que reciban ensefianza
en inglés. Las programaciones didacticas
deberdn recoger los contenidos en los dos
idiomas, inglésy espafol, asi como los crite-
rios de calificacion generales y especificos.
Lo mismo se aplica a las memorias finales
de curso que deberdn reflejar tanto los
logros de las ensefianzas en espafiol como
en inglés.

La coordinacion interdepartamental puede
ayudar a simplificar aquellos contenidos
que se puedan repetir o bien a asignar a
los departamentos los que se consideren
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oportunos. La contribucion del departa-
mento de Inglés es basica ya que, con la
debida coordinacion, los profesores de inglés
pueden apoyar a los profesores de otras
asignaturas en cuestiones de vocabulario,
pronunciacion, contenidos, etc.

En el caso de Madrid, los primeros insti-
tutos bilinglies fueron los 10 centros que
participaron en el proyecto MEC-British
Council. En el curso 2010-2011 el proyecto
se extiende a 32 Institutos, en 2012-2013
el numero asciende a 81 y en 2013-2014
ya hay 90.

El curriculo y la organizacion de las
ensefianzas

En los institutos bilinglies se implanta un
modelo con dos vias: Seccion Bilinglie y
Programa Bilingle.

La Seccidon Bilingue ofrece a los alumnos 5
horas a la semana de Inglés Avanzado, con
un curriculo diferente en el que se incluye
la literatura y al menos dos materias obli-
gatorias: Ciencias Naturales o Biologia y
Geologia y Ciencias Sociales. También se
pueden impartir otras materias: Educacion
Fisica, Educacion Plastica y Visual, Tecnolo-
gia, Musica, Educacion para la Ciudadania
y Tutoria. Al menos se impartird en inglés
un tercio del horario escolar. Los curricu-
los son los de la Comunidad de Madrid a
diferencia de lo que ocurria en el proyecto
MEC-British Council que era un curriculo
integrado.
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Los alumnos procedentes de centros de
primaria bilinglies y que hayan superado un
nivel A2 o B1 podran optar por la seccion.
Los solicitantes que no procedan de un cen-
tro bilinglie deberan acreditar un nivel B1
(10, 2° ESO) 0 B2 (a partir de 3° de ESO).

El Programa Bilingtie lo pueden sequir aquellos
alumnos que, auin habiendo cursado ensefian-
zas en un centro bilingiie, no hayan con-
seguido al menos un nivel A2, asi como alum-
nos que no procedan de centros bilingues.

Los alumnos del Programa tendran 5 horas
de Inglés como Segunda Lengua y alguna
asignatura siempre que no sean Ciencias
Naturales o Ciencias Sociales.

Se puede impartir la tutoria en inglés y
realizar agrupaciones flexibles en funcion
de su nivel de idioma. De esta manera podra
haber grupos de Programa a los que se les
pueda ofrecer una, dos o hasta tres mate-
rias en el idioma.

Los alumnos que iniciaron su camino bilin-
glie en los diez primeros Institutos acogidos
al proyecto MEC-British Council han podido
sequir sus estudios de Bachillerato Bilinglie
en las Secciones Lingliisticas. Estos alumnos
reciben 5 horas de Inglés Avanzado, en 1°
y 2° de Bachillerato. Ademas en 1° pueden
cursar en inglés cualquier asignatura comun
a todas las modalidades. Normalmente se
ofrece Ciencias para el Mundo Contempora-
neo o Educacion Fisica. En 2° de Bachillerato
solo cursan Inglés Avanzado. Estos alumnos
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realizan la misma prueba de acceso a la uni-
versidad que los alumnos no bilingles.

Tanto los alumnos de Seccion como de Pro-
grama cuentan con auxiliares de conver-
sacion nativos que apoyan las ensefianzas
y las actividades propias y actuan como
verdaderos embajadores de sus paises.

Examenes externos

Los alumnos de primaria tienen que realizar
pruebas externas organizadas por la Conse-
jeria de Educacion en 29, 4°y 6° vy llevadas a
cabo por la Universidad de Cambridge o por
el Trinity College de Londres.

Los resultados de los alumnos de 6° se ten-
dran en cuenta para poder ser asignados
a la Seccion o al Programa Bilingiie de los
Institutos, para lo que deberan tener un
nivel A2 como minimo.

En sequndo de ESO, los alumnos de la sec-
cion se presentan a examen para acreditar
el nivel B1, si no lo hubieran obtenido en 6°
de primaria y también se pueden proponer
aquellos alumnos con buen nivel de inglés
a examen de B2.

Los alumnos de 2° ESO de programa bilin-
glie se presentan al nivel A2 o al B1 segun
criterio del departamento.

Se preveé que los alumnos que se encuentren
en 4° de ESO durante el curso 2013-2014 se
presenten a examenes de nivel B2 (seccion).

1 43
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Seria deseable que cuando esos alumnos
lleguen al Bachillerato, la Consejeria de
Educacion extienda la evaluacion con el fin
de que los alumnos lleguen a acreditar el
nivel C1 o C2 seguin su capacidad.

Conclusion: la experiencia y
los resultados

No cabe duda de que todo sistema edu-
cativo tiene que tender a la calidad, y para
conseguir esa calidad se precisa la colabo-
racion de todos. En primer lugar de los res-
ponsables politicos y las administraciones
educativas que han de marcar unas lineas
y desarrollar los planes correspondientes.
En segundo lugar de los equipos directivos
que han de aplicar dichas normas y faci-
litar la labor de los profesores, no siempre
debidamente reconocida, que tienen la res-
ponsabilidad de conseguir lo mejor para los
alumnos. Por ultimo, la colaboracion de los
padres resulta imprescindible en cualquier
programa de calidad que los centros se pro-
pongan y, muy en particular, que suponga
una ensefianza bilinglie.

Los centros que imparten ensefianzas bilin-
glies saben que un proyecto de este tipo
trae ventajas indiscutibles si se implanta y
se desarrolla debidamente. No quiere esto
decir que baste el hecho de tener un cartel
a la entrada del edificio que lo califica como
centro bilingue. Las cosas se pueden hacer
bien, reqular o mal y hay que analizar a fon-
do los resultados para poder concluir si se
estan consiguiendo los niveles adecuados.
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Asimismo, hay que estar convencido de que
el objetivo propuesto es algo positivo para
los alumnos, sus padres y también para los
profesores que se involucren en el proyecto
y lo valoren como algo positivo por el reto
que supone y las perspectivas que abre para
el proceso educativo.

Pero también ha habido inconvenientes
o dificultades. Al principio no habia sufi-
cientes materiales por lo que los profesores
tuvieron que elaborarlos por si mismos, con
la consiguiente carga de trabajo suplemen-
taria que supuso, especialmente cuando a
la vez tenian que formarse en la lengua y
en metodologia especifica y enfrentarse a
nuevas formas de trabajar en las aulas y
en los departamentos didacticos. También
es cierto que, con el paso del tiempo, han
podido contar con plataformas virtuales
que facilitan su labor.

Los equipos directivos también han tenido
que asumir nuevas tareas que se han suma-
do a las tradicionales: planificar las plan-
tillas, cumplimentar una documentacion
especifica bastante compleja, organizar los
examenes externos y un permanente anali-
sis de los resultados.

Otro inconveniente ha sido la resistencia
por parte de algunos miembros de los
claustros que han visto como sus plazas se
convertian en bilinglies con riesgo de su
desplazamiento si no tenian la habilitacion
correspondiente. Por ello, antes de implan-
tar estas ensefianzas es fundamental ese
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estudio y proyeccion de las consecuencias
para poder ir adaptando las plantillas segtn
se producian las jubilaciones.

Las personas que desconocen como fun-
ciona un centro bilinglie y que carecen de
experiencia en este campo tienen la idea
previa de que la ensefianza bilingiie supone
un descenso generalizado en los contenidos
y conocimientos de las asignaturas corres-
pondientes. Pero, para poder hacer este
tipo de afirmaciones, hay que analizar los
resultados de las pocas pruebas externas
que existen en nuestro sistema, unico pro-
cedimiento para llegar a conclusiones obje-
tivas. A este respecto solo contamos con
dos pruebas externas en nuestra Ensefianza
Secundaria: una en la etapa obligatoria; las
pruebas de diagnostico en Lengua Castella-
na y Matematicas en 2° de ESO (que llevan
dos afos sin realizarse) y las pruebas CDI de
Conocimiento y Destrezas Indispensables en
30 de ESO; vy otra al finalizar el Bachillerato:
la Prueba de Acceso a la Universidad para
aquellos que pretenden sequir estudios
superiores.

Un analisis detallado de los resultados de
estas pruebas, en el centro al que perte-
nezco, permite concluir que los alumnos
que se encuentran en la seccion bilinglie
obtienen, en general, mejores resultados
en las pruebas CDI que los de la seccion
ordinaria y los alumnos que realizan la
PAU obtuvieron excelentes resultados, tan-
to los que cursaron la seccion ordinaria
como la bilingle, contandose entre las 100
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mejores notas de la UAM. Asimismo, en
varias convocatorias han obtenido premios
extraordinarios de ESO y Bachillerato, por
lo que se puede concluir que los alumnos
bilinglies son iguales o incluso mejores, en
general, que los de estudios ordinarios. Pero
no hay que olvidar, a este respecto, que en
los grupos bilinglies se ha producido ya una
seleccion previa debido a la propia natu-
raleza, esfuerzo y exigencia de los mismos,
asi no hay alumnos de compensatoria o
de integracion, por ejemplo, con lo que, de
partida, los resultados estadisticos han de ser
mas favorables.

Otra critica que se puede hacer a la ense-
fianza bilinglie es el descenso en los con-
tenidos si se atiende a los libros de texto
que existen en el mercado. Ello pudiera ser
cierto en los primeros cursos donde hay que
adaptar el Iéxico y las estructuras al nivel
de los alumnos, pero al cabo de un curso,
ya son capaces de expresarse y comprender
mensajes mas complejos y al final de la
etapa no debiera existir diferencias entre
alumnos bilinglies y los que no lo son.

La clave estd, quizas, en la diferente for-
ma coémo se aborda el proceso de ense-
fanzafaprendizaje en ambas secciones. A
los alumnos bilinglies se les exige, desde
la asignatura de Inglés, un trabajo dia-
rio, continuado y gradual, en destrezas de
comprension lectora y auditiva y de expre-
sion oral y escrita, de analisis de textos,
vocabulario, etc,, que acaba impregnando
todo su proceso de aprendizaje y repercute
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favorablemente en la adquisicion de los
contenidos de otras materias. Prueba de
ello, es que en Bachillerato los alumnos que
han seguido el sistema bilinglie en la ESO
se integran perfectamente en ensefanzas
en espafol y sus resultados son igualmente
satisfactorios.

Por ultimo, aun aceptando que todas las
criticas anteriores pudieran tener algo de
razon, el bonus que los alumnos bilinglies
adquieren sobre los que no lo son es tan
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Resumen
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La ensefianza bilinglie ha supuesto un gran reto tanto en inversién como en organizacion y for-
macion de profesorado desde su implantacion. Hasta ese momento, la educacion bilingiie que-
daba en manos de centros privados a los que no tenian acceso la mayoria de los alumnos. Calidad
y bilingiismo son dos términos que pueden ir de la mano si se cuenta con el impulso de las auto-
ridades educativas, con la capacidad de los equipos directivos, con la ilusion del profesorado y la
colaboracion de las familias. Se ofrece a los alumnos de primaria y secundaria la posibilidad de
desarrollar destrezas no solo linguisticas que les ayudara a completar su formacion para su inte-
gracion en cualquier ambito de la vida adulta. En este articulo se hace un repaso a aspectos que
pueden ayudar a comprender como se desarrolla la ensefianza bilingtie en los centros publicos.

Palabras clave: ensefanza, programas, seccion y programa bilinglie, organizacion, admi-
sion, formacion, evaluacion, MCERL, IGCSE.

Abstract

Bilingual Education has, from the very beginning, meant a big investment in teacher tra-
ining, language assistants and ICT and also a challenge in terms of school organization.
Until bilingual state schools were created, bilingual education was only found in private
schools that were not accessible for most of the families. Quality and bilingualism are terms
that can go hand in hand if schools can count on the support of education authorities, the
drive of Headteachers and managing boards, the involvement of teachers and the coope-
ration of families. Primary and Secondary pupils can develop various skills - linguistic and
non-linguistic - which will help them not only to complete their education but to integrate
themselves in their future adult life. This article revises all the necessary aspects to unders-
tand how bilingual education was implemented and is carried out in state schools.

Key words: curriculum, syllabus, bilingual section, bilingual programme, organization,
entry criteria, teacher training, evaluation, CEFR (European Commom Framework of Refe-
rence for Languages), IGCSE (International General Certificate of Secondary Education) .
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El Bachillerato de Excelencia

Una breve cronica. Una vision personal.
Un balance provisional

Horacio Silvestre Landrobe

Suum cuique’

Es justo, si se quiere escribir una crénica

veraz del llamado "Bachillerato de Excelen-

cia", mencionar de entrada a sus promo-

toras politicas. Porque el Bachillerato de El Bachillerato de
Excelenma.de lla Comunlldad de Madrid es Excelencia de la CAM
una experiencia educativa abstracta y de ] )
dominio publico, pero cuya puesta en mar- €s una experiencia
cha tiene un origen concreto y de iniciativa educativa abstracta y
con nombre propio. No se puede decir, de dominio publico,
como vamos a intentar demostrar en estas

paginas, que el fendmeno que tratamos sea pero cuya puesta
algo nuevo, pero sin duda es algo inaudito en marcha tiene un

y audaz en el contexto sociopolitico en el origen concreto y con

que ha surgido. Asi pues, justo es atribuir .
. . . nombre propio. No se
un debido protagonismo, en primer lugar,

a Esperanza Aguirre como méxima respon- puede decir que sea un

sable de la politica regional madrilefia en fendmeno nuevo, pero

e.l inicio de.l pr.oy./ecto. Esperanza Agwrre. ha si extraordinario en el
sido, en mi opinidn, la tnica de los politicos . L.

de ori . contexto sociopolitico
e primer rango que se ha tomado en serio

la educacion en Espafia; en particular, la en el que ha surgido

1. De la definicion de justicia que dan los Instituta (Corpus luris Civilis) 1.1.1 "A cada uno lo suyo".
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cuestion de la ensefianza media. Y eso ha
sido asi quizd porque ella misma fue una
buena estudiante, a juzgar por el carifio con
que habla de esa etapa de su vida. Junto
a Esperanza Aguirre hay que mencionar a
Lucia Figar, su Consejera de Educacion, que
habia sido colaboradora suya desde tiempo
atras? y que, si no otra cosa, hay que reco-
nocerle una gran capacidad de decision. Y,
por ultimo, es igualmente justo citar a Alicia
Delibes, Viceconsejera de Educacion, que
ha sabido, gracias a que ella misma es del
gremio3, dar forma concreta a las iniciativas
politicas que buscaban sacar del marasmo
evidente en que se encontraba la educacion
madrilefia®. Desde el primer momento en
que se le fue dando responsabilidad® se guio
por una idea basica, que, aunque sencilla y
obvia, habia sido desterrada por los prejui-
cios pedagogistas que se habian enseforea-
do de la educacion en Espafa en los ultimos
treinta afos. Y esa idea, que se halla insita
en la naturaleza humana, es la de la compe-
ticion. En contra de los métodos falsamente
piadosos que forzaban al alumno a no des-
tacar entre sus compafieros, Alicia Delibes,
animada por un espiritu deportivo muy
propio de su idiosincrasia®, fue instaurando

premios y reconocimientos a los mejores
alumnos con la idea de que tales incentivos
sirvieran de acicate para que se estudiara
mads. Solamente la valoracion objetiva de los
alumnos permitiria saber donde radicaban
los problemas generales de aprendizaje,
que estaba a la vista que se producian en
abundancia. Y es que la solucién cientifica
de un problema requiere de un analisis
basado en numeros y proporciones. Asi en
el curso 2007-2008 se establecieron las
llamadas Pruebas CDI7 para los alumnos de
3¢ curso de la ESO8, con las que se empezo
a tabular el problema de aprendizaje de
los adolescentes espafioles a partir de las
dos materias instrumentales basicas: las
Matematicas y la Lengua. Dos afos des-
pués, el curso 2009-2010 se crearon los
Diplomas de Aprovechamiento y Mencion
Honorifica®. Los alumnos que terminaran
la ESO, que habian sido escolarizados for-
zosamente, simplemente por cumplir las
leyes, que sufrian una ensefianza anodina y
uniformadora’®, que no se les daba ningun
aliciente para ser mejores, porque no habia
ni premios ni castigos en un sistema educa-
tivo indigno de tal nombre y de tal adjetivo,
€sos alumnos, que transitaban por una vida

2 Por ejemplo, cuando fue Ministra de Educacion con el primer gobierno Aznar, al final de los afios 90 del pasado

siglo.

> w

pos.

Conocimientos y Destrezas Indispensables.

Por la Orden 2316/2009.

0o~ o;
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A. Delibes, sustancialmente, es una profesora de matematicas de raza.
Como la del resto de las regiones de Espafia por las desafortunadas politicas emprendidas en los ultimos tiem-

Fue Directora General de Mejora de la Calidad de la Ensefianza.
Habia sido en su juventud corredora de medio fondo.

Ensefianza Secundaria Obligatoria, la etapa que abarca, en condiciones normales, de los 12 a los 16 afos.

0. Comprensiva es el eufemismo que emplea la teoria pedagogista.
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académica color del cemento, de pronto
entraban en una competicion estimulante:
podian graduarse con honores. Ademas,
para no ofender las conciencias de quienes
denostaban la competicion por ser algo que
atentaba contra la ensefianza de la solida-
ridad, no se trataba de una competicion
excluyente, ya que podian ganar premio
honorifico cuantos alcanzaran la nota fija-
da'l y el hecho de que lo consiguiera uno
no se lo quitaba a otro.

Al afio siguiente se da un paso mas, que es
el que llevara a la creacion del Bachillerato
de Excelencia. Ahora ya no solo se podia
obtener una mencion honorifica, sino que
era posible obtener un premio material.
Habian nacido los Premios Extraordinarios
de la ESO'2, que no eran mas que la logica
imagen de los que tradicionalmente se han
convocado para los Bachilleres. Con una
buena nota'3 en las pruebas de CDI y una
buena nota en 4° ESO, el curso final de la
Secundaria Obligatoria, en las materias ins-
trumentales de Lengua y Matematicas, mas
las Ciencias Sociales y el Inglés, se podia
competir por un viaje de estudios a Roma
y 1000 euros en efectivo. El estudio a esas
edades parecia tener recompensa y merecia
la pena ponerse a estudiar.

Y nos hemos plantado en el curso 2010-
2011. Aqui es donde, por casualidad se

Larbiya 43

podria decir, entro yo en escena. Mi curri-
culo docente empieza en el afio 1983, al
afio de acabar mi Licenciatura en Filologia
Clasica, cuando obtuve la plaza de Cate-
dratico de Latin de Bachillerato por oposi-
cion libre. Profesor vocacional siempre he
estado convencido de que el estudio del
latin es un elemento imprescindible en la
formacion académica de cualquiera que
pretenda emprender estudios universita-
rios, sean éstos del area de conocimiento
que sean. El latin, ademas de ser la lengua
de la que procede la espafiola, ha sido
siempre el vehiculo civilizatorio por exce-
lencia. Las personas instruidas siempre han
tenido siquiera un barniz de instruccion en
la lengua de la Roma clasica. Pues bien, en
mi ya larga experiencia como profesor de
bachillerato habian ido pasando ante mis
o0jos con harto pesar promociones de chi-
cos cada vez menos instruidos y cada vez
con menos latin en su acervo formativo.
Se comprendera que yo estableciera una
proporcion directa entre esas dos circuns-
tancias. El latin se estaba convirtiendo de
una pieza esencial para la formacion de los
bachilleres en una antigualla cuyo destino
era, a todas luces, el trastero de la edu-
cacion. Ante esa situacion yo me rebelaba
interiormente, pero también manifestaba
mi opinion publicamente en cualquier sitio,
foro o reunion profesional que tuviera la
oportunidad de participar. Animado por

11. Hay que sacar un 7 sobre 10 en las pruebas de CDI de 3° ESO y una media de 8 6 mas en 4° ESO.

12. Con la Orden 750/2010.
13. Cf. supra nota 11.
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una buena colega y amiga', tras ordenar
mis ideas y haciendo acopio de audacia me
decidi a ponerle por escrito mis inquietudes
sobre el futuro del Latin, y del Bachillerato
en general, a la Consejera de Educacion,
Lucia Figar. Como parece que las ideas que
le expuse le gustaron, me convocod para
una entrevista. De esa primera reunion,
en la que me dio a entender que tenia la
intencion de abrir un instituto de bachille-
rato especial, salio el encargo de desarrollar
aquel primer esbozo, cosa que hice. A con-
tinuacion fui convocado a una entrevista
con Alicia Delibes, en la que hablamos en
general del Bachillerato y de la necesidad
de adecuar los programas de las materias
a unos objetivos mesurables y relacionados
con el conocimiento y no con las vague-
dades de las competencias'>. La cosa no
pas6 de ahi y de participar en eventuales
comisiones para redactar nuevos planes de
estudios para la ensefianza secundaria. Por
ultimo, dias después, a principios de abril,
fui nuevamente convocado a la Consejeria
de Educacion en la que de sopeton me
ofrecieron ser el director de ese instituto
pionero del que me habian hablado y que
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finalmente se iba a abrir'6. Claro estad que
acepté el encargo y me puse manos a la
obra para irle dando forma discretamente.
Hay que tener en cuenta que se aproxima-
ban las elecciones regionales vy, evidente-
mente, esto formaba parte del programa
politico, como ya he dicho al principio.
Ahora bien, lo interesante del proyecto no
radicaba en la mera tactica electoral a corto
plazo, sino en el calado tedrico de la refor-
ma que se pretendia hacer, como intentaré
demostrar mas adelante.

En la ultima reunion se me informo del
nombre del proyecto (“Bachillerato de Exce-
lencia”) y de donde se pensaba poner en
marcha, de la sede fisica del instituto.
Se trataba del Instituto San Mateo, que
se halla situado entre la calle del mismo
nombre y la de la Beneficencia, en el cén-
trico barrio de Justicia, al lado del Museo
Municipal? y del Tribunal de Cuentas del
Reino que da nombre a la estacion de
metro que nos pone en comunicacion de
manera rapida y segura con cualquier pun-
to de la provincia de Madrid por medio de
la extraordinaria red de transportes de la

14. También es justo mencionar aqui a Ana Concha, latinista y profesora vocacional.

15. La pedagogia vigente, aparte de denostar el empleo de la memoria como instrumento formativo y creer que los nifios
son seres puros € inmaculados, cree en este tipo de entelequias, como si se pudiera desligar del conocimiento de la
mecdnica de las operaciones la solucion de un problema matematico; o, si viene al caso, la posibilidad de comunicarse
en cualquier idioma sin haber memorizado .previamente palabras y reglas de combinacion de tales palabras. Y lo malo
no es que haya quien esté en esa creencia o diserte sesudamente sobre esos temas desde catedras universitarias, sino
que se impone tal dogma como de obligado cumplimiento y estricta observancia en la practica docente.

16. Es oportuno precisar que, aparte de mi larga experiencia como catedratico en varias partes de Espafa (en las
provincias de Teruel, Madrid, Valencia y, nuevamente, Madrid) y del l6gico conocimiento que ya tenia del funcio-
namiento y la normativa de los institutos publicos, habia realizado la formacién preceptiva para ser director de
instituto y estaba en posesion de la habilitacion correspondiente.

17. El antiguo Hospicio de la Villa, que esta blasonado por la famosisima puerta monumental de estilo churrigueresco

debida a la maestria de José Ribera.
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region. El San Mateo se abrio para el Bachi-
llerato Unificado Polivalente en el curso
1981, si no estoy mal informado, y tuvo que
cerrar por falta de alumnos en el afio 2006.
Desde entonces habia servido de comodin
para diversos servicios de la administracion
educativa, gracias a su excelente ubicacion,
pero evidentemente estaba infrautilizado
y en un estado de conservacion bastante
lamentable. Ciertamente la eleccion del
sitio era buena, porque estaba muy bien
comunicado y porque permitia partir ab
ovo, sin la hipoteca de un estar instalados
en un instituto en funcionamiento. Asi se
podia desarrollar el proyecto sin cortapisas
desde el inicio y se podia juzgar diafana-
mente su viabilidad sin factores distorsio-
nantes a priori.

A principios de mayo de 2011 tuvo lugar el
anuncio publico del arranque del proyecto
por medio de una rueda de prensa en la que
se dio a conocer mi nombramiento. El asun-
to tom¢ el cariz politico que cabia esperar
y los detractores destacaron, sobre todo,
su cardcter "segregador”, segun decian.
Como tal definicion respondia a prejuicios
ideoldgicos que nada tenian que ver con
la praxis docente vy, por otro lado, esa for-
mulacion tenia una trastienda etimoldgica
débil, de la que quiza no eran conscientes,
me permiti recordar que "segregar”, palabra
de raigambre latina, viene a significar algo
asi como "separar del rebafio”. Los alumnos,
es cierto, han venido siendo considerados
como un rebafo al que hay que pastorear
en términos ideoldgicos y hay que estabular

TARBIYA 43 (2).indd 215
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en términos socioldgicos, obligdndoles a
asimilar unas ideas inconcusas en vez de
dejarles analizar criticamente los conceptos
que se les transmiten y, también, a agrupar-
se en centros de ensefianza proximos a sus
domicilios en vez de organizar los recursos
materiales (edificios y su dotacion) y huma-
nos (profesores) de acuerdo con criterios
racionales y de eficacia académica, a fin
de dar a cada alumno lo que se merece y
necesita en funcion de sus aptitudes e inte-
reses. Este es uno de los puntos esenciales
para que nuestro sistema educativo se haga
merecedor de tal nombre y deje de ser una
maquina cara e ineficaz.

En definitiva, el Bachillerato de Excelencia
echd a andar vy la incorporacion de alumnos
al San Mateo se vinculo al sistema de méri-
tos ya consolidado: la Orden 1824/2011de 9
de mayo, por la que se convocaban los Pre-
mios Extraordinarios de ESO ese curso, daba
la opcion a los premiados, y a los demas
participantes en funcion de la nota obtenida
en esos examenes, de ingresar en el Bachi-
llerato de Excelencia para el curso 2011-
2012. El San Mateo iba adquiriendo una
personalidad propia. Y como era un instituto
para alumnos excelentes, los primeros de su
promocion, le teniamos que adornar con un
lema latino significativo, algo que tiene toda
institucion educativa que se precie. El lema
que ideé es Summa in primis, una expresion
latina que combina la idea de que sdlo nos
conformabamos con lo mejor. "Lo excelente
ante todo" o "lo mejor para los primeros"
podria ser su traduccion. La idea rectora es
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que los que habian sobresalido merecian
que se les ofreciera la posibilidad de llegar
a "lo mas alto" (summa) de sus posibili-
dades, explotar lo mejor de si mismos en
un ambiente propicio para conseguir ese
objetivo. Mas adelante ese lema se inscribio
en el escudo'® que hemos pergefado para
el instituto'®, en el que se incluyen otros
tres elementos simbolicos: un libro, una
pluma y una corona de laurel. El libro y la
pluma responden al ideal académico que
nos mueve y son, ademas, la referencia
obligada al mds humano de los evangelis-
tas, Mateo, que es nuestro santo y nuestra
sefa. Y la corona de laurel es la laurea que
recibian desde siempre los bachilleres al
acabar sus estudios y que esta en el mismo
nombre con que se denomina este grado
académico. Porque el bachillerato, que es la
cualidad del bachiller, no ha sido otra cosa
que unos estudios vinculados a la especia-
lizacion universitaria. Es eso y no otra cosa
lo que caracteriza y da sentido a este grado
de los estudios en la formacion humana. Y
es precisamente la falta de definicion de lo
que se venia ofreciendo como bachillerato
lo que hace mas necesaria esta propuesta
que presento aqui ante la comunidad aca-
démica.

Asi pues, con el director y el edificio se
marcaron las bases del nuevo proyecto. Los
alumnos estaban en camino. Pero faltaban
los profesores y delinear las directrices

216‘

18. Logo se suele llamar hoy en dia.

académicas, porque lo que iba a dar la
singularidad a este bachillerato era sus-
tancialmente tener unos planes de estudio
mds exigentes, el rigor cientifico y centrarse
en materias fundamentales. Ahora bien,
encuadrados como estamos en una norma-
tiva muy rigida y reglamentista, el Bachille-
rato de Excelencia, que es un programa de
la escuela publica, oficial, impartido en cen-
tros publicos de ensefianza por profesorado
funcionario, tenia que atenerse al disefio
legal vigente. Segun eso, empezamos con
las llamadas Modalidades de Bachillerato
Cientifico-Tecnoldgico y de Humanidades
y Ciencias Sociales, lo que tradicionalmente
se llamaban "“Ciencias" y "letras". En el
formato actual, de sélo dos afios, hay unas
asignaturas comunes (cinco en primer cur-
so y cuatro en segundo) y unas asignaturas
de "modalidad” (tres) mas una optativa (que
puede ser una de las de "modalidad"). En
primer curso las comunes son la Educacion
Fisica, la Lengua y Literatura, el Inglés como
primer idioma moderno, la Filosofia y las
Ciencias para el Mundo Contemporaneo.
En segundo curso las asignaturas comunes
son la Lengua vy Literatura, Historia de la
Filosofia, Historia de Espafia y nuevamente
el Inglés. Como se pretendia que este bachi-
llerato fuera mas exigente que el programa
normal, se incluye una hora mas de Inglés a
la semana. En este mismo sentido los alum-
nos de “Ciencias" tienen en 1° una hora mas
de Fisica, que esta desdoblada de la Quimica,

19. Gracias a la habilidad de Laura de Blas, nuestra profesora de Dibujo.
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y en 2° de Matematicas, materia que tienen
que cursar en ambos anos20. Paralelamente,
los alumnos de Letras tienen una hora
semanal mas de Latin en ambos cursos. Ya
que no es posible en el disefo actual poner
el Latin para todos los bachilleres, como
seria lo deseable, al menos todos los alum-
nos de "Letras" cursan dos afios de Latin. En
el San Mateo llevamos a gala que no hay
asignaturas de relleno. Todo el disefio del
plan de estudios esta orientado a consequir
una formacion en saberes fundamentales
de las ciencias, entendiendo este término
en un sentido lato. Un aspecto que también
destacamos es el de los idiomas extranjeros.
Desde el primer momento me empefé en
que se pudiera ofrecer un sequndo idioma
y que pudiéramos ofrecer tanto francés
como aleman.

Con alumnos especialmente preparados vy
motivados se pueden aplicar métodos de
propedéutica universitaria. En el San Mateo
aplicamos una metodologia docente de
mayor calado y proyeccion universitaria,
como las exposiciones orales de casos prac-
ticos o el manejo de bibliografia seria. Se
trata, en definitiva, de avanzar en la fun-
damentacion de los saberes basicos de las
ciencias exactas, experimentales o huma-
nas. Este es sentido de dos de las sefias
de identidad de nuestro Bachillerato de
Excelencia: las "Tardes del San Mateo" vy el
"Proyecto de Investigacion”.

20. Esto, curiosamente, no es asi en todos los sitios.
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Las Tardes del San Mateo son una pro-
longacion de la jornada normal matutina
destinada a dar cabida a determinadas
actividades académicas que incluyen un
plus de calidad, como la preparacion para
Olimpiadas —matematicas, de fisica, etc.—,
certamenes —Certamen Ciceronianum de
traduccion del latin y otros— y concursos
varios en diversas materias o la direccion
personalizada de los “Proyectos de investi-
gacion” (Pl). Esto del Pl del Bachillerato de
Excelencia no es mas que la adaptacion de
la "Monografia" del Bachillerato Internacio-
nal (Bl), es decir, una investigacion personal
del alumno que intenta aproximarle de
manera germinal a lo que en su dia seran
los proyectos finales de carrera, memorias
de los mdsteres o las tesis doctorales.

En resumen, el Bachillerato de Excelencia es
un bachillerato para alumnos convencidos
y profesionales, que, como ha sido habitual
en este tipo de estudios a lo largo de la
historia, tiene como Unico objetivo formar
buenos universitarios. Este nucleo esencial
del Bachillerato de Excelencia con los rasgos
peculiares que se han descrito brevemente
mas arriba se ha ido perfilando en la practi-
ca conforme avanzdbamos en el proyecto y,
finalmente, han cuajado en una normativa
que daba respaldo legal a la experiencia y
salia al paso de los ataques desesperados
de los detractores que intentaron derribarla
por la via judicial. Esta normativa especifica
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es el Decreto 63/2012 de 7 de junio, que
sirve de marco al proyecto; y, a final de ese
mismo afo, la Orden 11995/2012 de 21 de
diciembre, que concreta todos los detalles
de su funcionamiento: horarios, modalida-
des, optativas, dedicacion de los profesores,
criterios de seleccion de alumnos y Proyec-
to de Investigacion. Ademas, en la Orden
citada se extiende el programa en forma
de aulas integradas dentro de institutos
normales en la periferia madrileAa.

Quod fit per pauciora
frustra fit per pluraz

Y quiza en este punto un lector poco fami-
liarizado con lo que ha venido ocurriendo,
en particular la ensefianza media en estos
momentos —de lo que hemos dado unas
indicaciones mas arriba—, un lector ingenuo
se preguntaria a qué tanto revuelo con
respecto al bachillerato; por qué habia que
crear un nuevo bachillerato, si ya existia uno
y bastaria con hacerlo funcionar. Alumnos
buenos ha habido siempre. Con darles un
poco mas materia individualmente y orien-
tarles algo mejor el estudio bastaria, sin tener
que reunirles para poder darles clase. Podria
incluso pensarse que todo este programa
resultaba algo sin rentabilidad alguna, una
ocurrencia de campafa electoral sin mas
y un despilfarro. Ahora bien, curiosamente
con el Bachillerato de Excelencia no se hace

otra cosa que poner en practica la navaja
de Ockham y poner las bases para volver
a un sistema bien organizado. Y de esta
manera se consigue no solo la excelencia
que promete el nombre que se le ha dado
al proyecto, sino también esa transferencia
que se debe pedir a todo proyecto social. En
efecto, el Bachillerato de Excelencia no es un
privilegio para unos pocos a costa del sacri-
ficio de los demas, sino una responsabilidad
de un grupo de estudiantes para aprovechar
los medios que se ponen a su alcance y
hacer que su formacion pueda revertir en
la sociedad en forma de menor tiempo en
conseguir mas conocimientos, en forma de
una preparacion que permita sacar mayor
rendimiento de los estudios superiores. En
definitiva, los alumnos del Bachillerato de
Excelencia consiguen mas con menos. Ahi
es donde radica la transferencia hacia sus
coetaneos y hacia la sociedad en su con-
junto y en su devenir temporal, porque con
gente mejor formada sera mas facil hallar
soluciones para los problemas venideros. De
nada sirve retrasar el progreso formativo de
los mds capaces, académicamente hablando,
para buscar en ellos una ayuda para sus
compaferos, como sugiere uno de los argu-
mentarios mas empleados contra nuestro
proyecto, porque al final ni los primeros
despliegan todo su potencial, ni los segun-
dos se ponen al nivel de sus compaferos;
con lo cual lo Unico que se consigue es una

21. "Lo que se hace con menos elementos, es vano hacerlo con mas" (Guillermo de Ockham, Summa totius logicae
1,12). Este es método ldgico que ha pasado a la posteridad con el nombre de "la navaja de Ockham". Recuerda
que siempre son mas eficaces las soluciones sencillas que las complicadas; y eso vale para las demostraciones
l6gicas y para cualquier otra organizacion humana, incluida la educacion.
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mediocritas no precisamente aurea, que no
contenta nia unos ni a otros y que perjudica
al conjunto. Y ello trae consigo otro de los
aspectos mas deleznables de la situacion
actual en las aulas de Espafia, la indiscipli-
na?2. Pues bien, en el San Mateo, como los
alumnos son alumnos profesionales?, toda
la tarea docente tiene un valor multiplica-
dor. Con muy pocos medios se consigue un
gran rendimiento. A esto me refiero cuando
hablo de aplicar la navaja de Ockham en
la educacion. Porque es aqui donde, en mi
opinion, radica la necesidad de este proyec-
to. No es que viniera a ser algo experimental
y nuevo, sino que ha conseguido restaurar
un elemento que se habia eliminado del
sistema, al complicar innecesariamente los
objetivos del bachillerato vy, por tanto, a
tergiversarlos. Esta es mi vision personal
de donde radica el error ideologico de las
reformas que han conducido al bachillerato
actual. Veamos cual ha sido el proceso que
ha conducido a esta situacion.

Suus bene olet crepitus

¢Qué ha sido el bachillerato
tradicionalmente?

“La ensefanza Media es el grado de edu-
cacion que tiene por finalidad esencial

tarhiy

la formacion humana de los jovenes y la
preparacion de los naturalmente capaces
para el acceso a los estudios superiores.”
Asi definia —con mi énfasis—, en su articulo
primero, el objetivo del Bachillerato la Ley
de Ordenacién la Ensefianza Media?>. A
todas luces estaba claro que los estudios
superiores precisaban de una preparacion,
que debia orientarse a quienes fueran
capaces de seguirla, a fin de optimizar
los recursos y formar adecuadamente a los
alumnos. Se podria decir que tenia incluso
un objetivo moral, ya que no pretendia
engafar a nadie.

La siguiente reforma de estos estudios, el
llamado Bachillerato Unificado Polivalente
(BUP) introdujo un segundo objetivo vy
alguna que otra idea que andando el tiem-
po, COMo veremos, se convirtio en el crepi-
tus que a todo el mundo gusto, en contra
de la simplicidad predicada por Ockham y
para perjuicio de la propia institucion y su
eficacia. Para la Ley 14/1970 General de
Educacion "el Bachillerato, que constituye
el nivel posterior a la Educacion General,
ademds de continuar la formacion humana
de los alumnos, intensificard la formacion
de éstos en la medida necesaria para prepa-
rarlos al acceso a los estudios superiores o
a la Formacion Profesional de 2° Grado y a

22. No es el momento de entrar en ese asunto, pero hay que decir que una de las caracteristicas mas sorprendentes
del San Mateo para quienes tenemos una cierta perspectiva en la carrera docente es que no ocupa ni un minuto

de nuestro tiempo conseguir dar la clase con normalidad.

23. Me apropio de la definicion de una buena y experimentada compafera, profesora de Matematicas, Maria Gaspar.
24."A cada cual le huelen bien sus pedos” (Erasmo de Rotterdam, Adagia 3.4.2). Cf. Aristoteles, Ethica Nicomachea

1164b16

25. Ley de 26 de febrero de 1953 (BOE de 27 de febrero).
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la vida activa en el seno de la sociedad."?6 El
énfasis sigue siendo mio. Como se observa, se
empieza a cargar de objetivos un bachillera-
to que, por lo tanto, abandona la senda de la
sencillez. Lo malo es que esa senda tortuosa
de complicacion y confusion se convertiria
con la siguiente reforma educativa en un
laberinto con Minotauro incluido. Para la
famosa LOGSE "el Bachillerato proporciona-
ra a los alumnos una madurez intelectual y
humana, asi como los conocimientos que
les permitan desempefiar sus funciones
sociales con responsabilidad y competencia.
Asimismo le capacitard para acceder a la
formacion profesional de grado superior y
a los estudios universitarios."?’ Aparte de
incluir un montdén de misiones imposibles
—madurez humana e intelectual, respon-
sabilidad, competencia— a algo tan fragil y
modesto y de poner en segundo, o tercer,
plano el objetivo primario del bachillerato,
que es el de preparar para los estudios
universitarios, aparte de todo eso y escon-
dido tras los retorcidos vericuetos aparece
el monstruo de las “funciones sociales". El
bachillerato deja de ser un grado académico,
para convertirse en una especie de peculiar
guia vital. Demasiado empefio para tan poco
tiempo, ya que en esta reforma los cursos de
bachillerato habian terminado siendo dos o,
como dicen algunos, dado el acortamiento
del sequndo debido a las pruebas de acceso
a la Universidad, uno y medio. Hay que

220 ‘

recordar que el Bachillerato originariamente
abarcaba siete cursos; y que con el BUP se
redujeron a cuatro.

Y el caso es que ese error ideoldgico, que es
el germen del fracaso del modelo vigente,
siguio siendo, con pequefos matices, la
piedra angular de las sucesivas reformas
—independientemente del signo politico
que las impulsara—. Asi vemos que en la
abortada LOCE28 se incluye el articulo 34
con la siguiente redaccion: “La finalidad del
Bachillerato es proporcionar a los alumnos
una educaciéon y formacion intelectual vy
humana, asi como los conocimientos que les
permitan desempenar sus funciones sociales
y laborales con responsabilidad y competen-
cia. Asimismo le capacitard para acceder a
la Formacidn Profesional de grado superior
y a los estudios universitarios." Nuevamente
el énfasis es mio. Parece que aqui el legisla-
dor tenia la mala conciencia de que esa cosa
llamada "bachillerato” no sirviera siquiera
para ganarse la vida; por eso, insiste en el
plano laboral. Y también sigue poniendo en
ultimo lugar lo que debiera ser el primero vy,
a mi entender, unico objetivo del Bachille-
rato, a saber, preparar para la Universidad.
Como se ve el aroma de esta idea resultaba
familiar y aceptable. Y, mutatis mutandis,
el mismo planteamiento nos encontramos
en la ley que estd vigente, la LOE29, en cuyo

articulo 32.1 dice: "El Bachillerato tiene

26. Ley 14/1970 de 4 de agosto General de Educacion, art. 22.1

27. Art. 25.3 de la citada ley.

28. Ley Orgdnica 10/2002 de 23 de diciembre de Calidad de la Educacion.

29. Ley Orgdnica 2/2006 de 3 de mayo de Educacion.
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como finalidad proporcionar a los alumnos
formacion, madurez intelectual y huma-
na, conocimientos y habilidades que les
permitan desempefar funciones sociales e
incorporarse a la vida activa con responsa-
bilidad y competencia. Asimismo capacitara
a los alumnos para acceder a la educacion
superior." No parece que nadie estuviera
dispuesto a coger el Minotauro por los cuer-
nos. Pero, como el dinosaurio del cuento de
Monterroso, pongdmonos como nos ponga-
mos, el Minotauro sigue y sequird ahi, mien-
tras no queramos transitar por los caminos
conocidos, saludables y seguros, en vez de
perdernos por laberintos de ideas inconcusas
y rigidas, como las que impone cierta ideolo-
gia pedagogica y de organizacion académica
que ha demostrado su incapacidad, pero se
resiste a perder el dominio de conciencias
que ha ejercido por ya demasiado tiempo.

Nil novum sub sole. No hay nada nuevo
bajo el sol, pero hay que saber observar y
saber qué ha funcionado, para aprovechar-
lo. La institucion del bachillerato tenia una
funcion y una utilidad. EI Bachillerato de
Excelencia se ha puesto en marcha, entre
otras cosas, para recuperar esa funcion,
darle un sentido competitivo y moderno,
pero sustancialmente pretendemos que
sirva para eso, nada mas ni nada menos.
En ultimo término, lo que queremos es que
sea el "Bachillerato por Excelencia”.

tarhiy

Gutta cavat lapidem non vi
sed saepe cadendos3o

Finalmente, ;qué balance se puede hacer
del proyecto, si es que se puede hacer
alguno? El final del curso 2012-2013 ha
coincidido con el hecho de que la primera
promocion del San Mateo ha acabado sus
estudios de bachillerato. Asi que es perti-
nente trazar, siquiera en un esbozo rapido
pero significativo, un primer balance pro-
visional de la viabilidad del proyecto. Y la
verdad es que, a juzgar por los éxitos que
estamos teniendo, podemos sentirnos muy
satisfechos de lo conseguido en tan poco
tiempo —y con tantos problemas derivados
de las obras de acondicionamiento y remo-
delacion de nuestro edificio—.

Hemos consequido, por un lado, lo mas
importante, a saber, que los alumnos sean
dignos de tal nombre y hemos obtenido un
pleno rendimiento de las clases y de las jor-
nadas lectivas. Los alumnos del San Mateo
pueden presumir de que lo son, porque se
han dejado alimentar3! espiritualmente; de
que son estudiantes, porque estudian; y de
que son discipulos, porque son portadores
de esa virtud académica tan importante
para que las cosas funcionen, que es la
“disciplina"2. Las clases alimentaban las
ganas de saber de los chicos y hacian que
buscaran mas en la Tardes del San Mateo,

30. "La gota no horada la piedra con violencia, sino cayendo una y otra vez". Dicho popular latino.

31. Alumnus tiene ese significado etimoldgico.

32. Discipulus tiene como sustantivo derivado, precisamente, disciplina. La "disciplina” no es otra cosa que la cuali-

dad del "discipulo”.
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que también han sido un éxito. Hemos
conseguido que los ochenta y cinco prime-
ros "excelentes” acabaran a tiempo sendos
Proyectos de Investigacion, algunos con
una calidad extraordinaria33.

Por supuesto, hemos conseguido acabar
los programas oficiales de contenidos en
las distintas materias. Y hemos conseguido
acabarlos para todos, porque todos —mas
capaces y menos capaces— se han podido
presentar a las Pruebas de Acceso a la Uni-
versidad (vulgo Selectividad). Y en la Selec-
tividad nuestros alumnos han conseguido
un pleno de acierto. Muchos han superado
la nota media que llevaban del expediente
del bachillerato. La nota media obtenida por
nuestros alumnos es la mejor de todos los
colegios y/o institutos de la region. Un 150%
aproximadamente supera el 9.00. Los dieces
en los examenes concretos abundan: un
40% de las notas de Griego, un 30% de las
de Dibujo Técnico, un 15% de las de Inglés,
etc. En los restrictivos examenes de Premio
Extraordinario de Bachillerato34, que se cele-
bran como diez dias después de la Selectivi-
dad, hemos podido presentar a 24 alumnos,
como si tuviéramos una matricula triple de
la que tenemos. En el momento de escribir
estas lineas aun no se sabe el resultado
definitivo, pero a ojo yo diria que podemos
obtener unos cinco de los veinticinco totales.

En resumen, los alumnos han sido prepara-
dos de manera excelente, se han preparado
para los exdmenes de manera excelente v,
como no podia ser de otra manera, se han
revelado "excelentes".

Ahora bien, los éxitos no acaban ahi. Nues-
tros alumnos han obtenido una multitud
de premios y reconocimientos en estos dos
anos, entre los que cabe destacar las meda-
llas de oro y de bronce en la fase nacional
de la Olimpiada Matematica, las dos de oro
en la Olimpiada de Fisica y otra de bron-
ce y las de oro y plata en la de Quimica,
el primer premio en la fase regional del
Certamen Ciceronianum y otras de menor
importancia.

Las horas de estudio, las conferencias vy
clases magistrales recibidas, el trabajo cons-
tante ha dado sus frutos. Podemos decir
con orgullo que hemos hecho realidad lo
que al comenzar so6lo eran vagos esbozos. Y
esto ha sido posible gracias a la constancia
y la modestia, ya que nos hemos puesto un
objetivo sencillo, que simplemente encajaba
con las aspiraciones del Bachillerato a la
antigua usanza. Por eso, debemos estar
satisfechos de haber vuelto al camino, cono-
cido, exigente y quiza aburrido, pero que
lleva al éxito académico. Nada mas y nada
menos. Ser excelente es sobresalir y servir de

33. Entre esos proyectos estd el de Lucia Rosario Ruas, titulado £/ Bachillerato de Excelencia: Génesis de una reforma
pedagogica y dirigido por mi, buena muestra de lo que digo y que, por otro lado, puede consultarse —en la
Biblioteca del Instituto San Mateo— para ampliar la informacion que aqui se da y contrastar los analisis aqui
desarrollados, asi como para ver el punto de vista de los alumnos.

34. Para presentarse a ellos hay que acreditar una media entre los dos cursos de Bachillerato igual o superior a 8.75.
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referente. Esperemos serlo y seguir siéndolo y se salga de este marasmo de mediocridad
para que poco a poco, como la gota clara y falta de aspiraciones en el que se puede
de agua, vayamos horadando la losa que ha decir que nos encontramos.

caido sobre la ensefianza media en Espana

y que pueda volver a fluir el conocimiento Finis coronat opus.
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Resumen

El articulo traza Ia génesis y desarrollo del "Bachillerato de Excelencia” (BE) en el Instituto
San Mateo de Madrid, donde se inicid la experiencia didactica en el curso 2011-2012. El
BE pretende resucitar el modelo tradicional de instituto para la formacion preuniversitaria
que representa, por ejemplo, el Gymnasium en Alemania, modelo que en Espafia se habia
perdido. Se narra la crdnica de la puesta en marcha del proyecto, se analizan los principios
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tedricos que le sirven de fundamento, se describe su funcionamiento y se hace un primer
balance de los resultados obtenidos y los éxitos cosechados, coincidiendo con la salida de
la primera promocion de alumnos que han pasado por sus aulas.

Palabras clave: Bachillerato. Excelencia académica. Formacion para la Universidad. Inno-

vacion educativa.

Abstract

We have tried in this paper to outline the origins and development of the “Bachillerato de
Excelencia” (BE) at the Instituto San Mateo of Madrid, the school where this paedagogical
experience started in the academic year 2011-2012. The BE aims to revive the traditional
standard of the school devoted to prepare for University, which German Gymnasium, for
instance, represents, but in Spain had been lost. It is told how the project started, its driving
ideas are analyzed, its running is described, and it is struck a provisional balance of the
results and successes obtained at the moment when the first promotion has graduated.

Keys word: Baccalaureate. Academic excellence. Training for the University. Educational

innovation.
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Una aproximacion al Bachillerato

Internacional

Introduccion

Ei Bachillerato Internacional (Bl) es un
modelo de bachillerato que se imparte
en numerosos paises del mundo y que se
encuentra reconocido por el Ministerio de
Educacion Espafiol. Este sistema educativo
depende, en todos sus aspectos (tanto
organizativos como pedagogicos), de una
organizacion internacional sin animo de
lucro cuya sede central se encuentra en
Ginebra. En efecto, el Bachillerato Interna-
cional obedece en su configuracion curricu-
lar en su temporalizacion, en las estrategias
pedagdgicas que desarrolla, en los sistemas
de evaluacion que plantea, en los procesos
de autorizacion que deben pasar los centros
publicos o privados que deseen impartirlo
y, en general, en todo lo que conlleva la
implantacion vy el desarrollo de esta pro-
puesta educativa de una fundacion sin
animo de lucro denominada con ese mis-
mo nombre: Organizacion del Bachillerato
Internacional (OBI). Esta organizacion, cuyos
objetivos fundamentales estan plasmados
en su declaracion de principios, se fundo

TARBIYA 43 (2).indd 225

Juan Manuel Espinosa Ares

El Bachillerato
Internacional (BI)
depende en todos

sus aspectos de

una organizacion
internacional sin animo
de lucro, fundada

en 1968, cuya sede
central se encuentra
en Ginebra y que
actualmente trabaja
con 3.322 colegios en
141 paises de todo el
mundo
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en 1968 y actualmente trabaja con 3.322
colegios en 141 paises para desarrollar y
ofrecer cuatro programas educativos exi-
gentes, desde la educacion primaria hasta
el bachillerato, a mas de 990.000 alumnos.
Este proyecto abarca, pues, el conjunto de
la formacion del alumnado desde sus pri-
meros pasos en el sistema educativo formal
hasta la universidad. En este articulo, no
obstante, nos referiremos exclusivamente a
la propuesta de la OBI para el bachillerato,
que en cualquier caso, es su proyecto mas
importante y ambicioso, dando nombre a la
propia organizacion y siendo su programa
mas extendido.

Antes de nada, y para continuar con esta
breve presentacion introductoria, parece
conveniente mencionar la filosofia educa-
tiva que plantea la OBI. Esta clave rectora,
como ya he adelantado, se encuentra refle-
jada en la declaracion de principios de la
organizacion. Esta exposicién de principios
constituye una especie de ideal asintotico
que encauza toda la propuesta educativa
que se desarrolla dentro del marco que
propone el Bachillerato Internacional. En
ella, la propia OBl afirma que su meta fun-
damental se encuentra en formar jovenes
solidarios, informados y avidos de conoci-
miento, capaces de contribuir a crear un
mundo mejor y mas pacifico, en el mar-
co del entendimiento mutuo y el respeto
intercultural. En pos de este objetivo, la

226 ‘

organizacion colabora con establecimientos
escolares, gobiernos y organizaciones inter-
nacionales para crear y desarrollar progra-
mas de educacion internacional exigentes
y métodos de evaluacion rigurosos. De esta
somera exposicion de principios que la pro-
pia organizacion repite sin cesar en docu-
mentos', cursos, conferencias, materiales
para profesores etc., me parece interesante
resaltar tres aspectos.

El primero se refiere a la finalidad peda-
gogica que el Bl busca fomentar con mas
empefo, la cual consiste en desarrollar en
los alumnos la avidez y el entusiasmo por
el conocimiento. Esto significa que lo que
se pretende en este modelo educativo no es
tanto que el alumno retenga o reproduz-
ca determinados conocimientos sino que
aprenda a encontrar esos conocimientos
por si mismo y que ese ejercicio de descu-
brimiento despierte en él la curiosidad vy el
deseo por sequir aprendiendo.

El sequndo elemento que me gustaria des-
tacar de todo el elenco de propositos que
aparecen reflejados en los principios del
Bl es la idea de crear un sistema educativo
exigente, un programa que promueva un
nivel educativo que suponga un desafio
intelectual tanto para alumnos como para
docentes. Este alto grado de exigencia que
se pretende alcanzar se puede reconocer en
los objetivos pedagogicos que se buscan,

1. Los documentos informativos, pedagogicos y de gestion que cubren todos los aspectos del Programa del Diploma
se publican por la misma organizacion desde su sede en Cardiff: Organizacion del Bachillerato Internacional,
Peterson House, Malthouse Avenue, Cardiff Gate, Cardiff, Wales GB CF23 8GL, Reino Unido.
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los cuales demandan el desarrollo de deter-
minadas capacidades y herramientas que
han de servir al alumno para enfrentarse a
un mundo complejo, plural y en constante
evolucion. A su vez, estas capacidades solo
pueden obtenerse a través de elaborados
sistemas de evaluacion que orienten todo el
proceso de ensefanza-aprendizaje (todo lo
cual sera analizado con algo mas de detalle
en los epigrafes siguientes).

Por ultimo, debemos resaltar la vocacion
internacional que late en el conjunto de
esta propuesta educativa. El Bachillerato
Internacional busca formar jovenes abier-
tos, solidarios, tolerantes y respetuosos
con formas de vida y culturas ajenas a las
propias. Como afirma la propia declaracion
de principios del Bachillerato Internacional:
estos programas alientan a estudiantes del
mundo entero a adoptar una actitud activa
de aprendizaje durante toda su vida, a ser
compasivos y a entender que otras perso-
nas, con sus diferencias, también pueden
estar en lo cierto.

A continuacion intentaremos desmenuzar
algunas de las claves de este modelo de
ensefanza, analizando primero su propues-
ta curricular y en segundo lugar su sistema
de evaluacion, la cual, bajo mi punto de
vista, determina, en buena medida (en éste,
como en cualquier modelo de ensefanza), el
conjunto del proceso educativo. Terminare-
mos el presente escrito elaborando, a modo
de conclusion, una somera comparacion
entre la propuesta educativa contenida en
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el Bachillerato Internacional y aquella que
presenta el sistema educativo espafiol.

Curriculum

Ei curriculum del BI se basa en una muy
variada oferta de asignaturas de las que el
alumno debera escoger seis, las cuales se
cursan durante dos afios con un distinto
nivel de exigencia, dado que cada asigna-
tura se puede cursar o bien a nivel medio o
bien a nivel superior (este nivel condiciona
el numero de horas lectivas dedicadas a
cada asignatura asi como la dificultad de
los tipos de evaluacion exigidas). Cada una
de estas asignaturas, independientemente
del nivel en que se curse, tiene un compo-
nente tedrico y otro practico.

Es interesante apuntar que todas las asig-
naturas que componen el curriculum del
Bl tienen una propuesta de contenidos,
capacidades a desarrollar y evaluaciones
que se mantienen vigentes durante cinco
anos. Transcurrido dicho tiempo, y en base
a propuestas de expertos, comisiones de
profesores, nuevos descubrimientos peda-
gogicos, reconocimiento de deficiencias o
hallazgo de posibles mejoras, los programas
de las asignaturas sufren cambios osten-
sibles (manteniendo, eso si, la fidelidad a
la filosofia del proyecto educativo). Esto
provoca no solo que los profesores necesi-
ten un reciclaje continuo y que cada asig-
natura consiga ser enormemente sensible
a los avances en su area cientifica, sino
que ademads permite mantener un sistema
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educativo en constante evolucion y per-
feccionamiento, pero a la vez, compuesto
de una estructura educativa y un modelo
pedagdgico que se mantiene estable.

En lo que se refiere a los contenidos curri-
culares concretos de cada asignatura, el
aspecto fundamental que se plantea como
objetivo en cada una de ellas, no es tanto
que los alumnos reconozcan la totalidad
de los conocimientos o conceptos de ese
area, sino que se familiaricen e interioricen
las habilidades y la logica que manejan
los expertos en cada una de esas discipli-
nas. Buscando este objetivo, el proceso de
ensefianza aprendizaje contiene una amplia
optatividad y una vocacion por dar mucha
importancia tanto al conocimiento practico
como a la comprension de la asignatura por
parte del alumno desde el interior de la mis-
ma y no como un observador externo. Asi
pues, la finalidad no es tanto que los alum-
nos conozcan, por ejemplo, la totalidad de
los hechos o circunstancias historicas rele-
vantes dentro de un determinado entorno
cultural, o cada una de las leyes de la fisica
hoy vigentes, sino que aprendan a actuar, a
pensar y a investigar como un historiador o
como un cientifico. Esto implica que en cada
asignatura, una buena parte de las sesiones
con el profesor tengan que dedicarse a la
preparacion de esas experiencias practicas
que han de ser lo mas realistas posibles,
poniendo al alumno ante preguntas e inte-
rrogantes propios de cada ciencia, cuestio-
nes que los propios alumnos han de resolver,
y mostrandoles, eso si, los instrumentos
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metodologicos y conceptuales a través de
los cuales cada drea de conocimiento tra-
ta de llegar a conclusiones plausibles. En
cualquier caso, como se puede observar, la
propuesta pedagdgica busca que el alumno
no solo desarrolle destrezas y capacidades (y
no tanto que retenga contenidos), sino que
ademas, el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje busca que el alumno tome conciencia
de lo que significa ese saber en concreto
desde el interior del mismo. Tenemos pues
que esta exigente propuesta de ensefanza
que plantea el Bl, fija, como objetivo funda-
mental, que el alumno asuma el significado
y las peculiaridades de cada drea de conoci-
miento, haciendo un esfuerzo por alcanzar
una especie de meta-conocimiento, esto es,
un conocimiento del propio conocimiento,
y no una ensefianza incapaz de cuestionar
y hacer consciente el valor, los limites y
el fundamento que sostiene cada area de
conocimiento. Se propone, asi, un modelo
de ensefianza que fomenta un aprendizaje
activo por parte del alumno y no una expe-
riencia pedagogica pasiva.

Esta ultima finalidad, a su vez, se persigue
a través de otra parte del curriculum que
resulta central. En efecto, junto a las seis
asignaturas que el alumno debe cursar, se
encuentran tres componentes esenciales
del programa: la Monografia, la Teoria del
Conocimiento y las actividades CAS (Creati-
vidad, Accion y Servicio). Cada uno de estos
componentes obligatorios, buscard, junto
a otras muchas metas pedagogicas, insistir
en esa toma de conciencia del significado,
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valor, posibilidades y lagunas de los distin-
tos saberes o ciencias.

En primer lugar, la Monografia constituye
un verdadero trabajo de investigacion inde-
pendiente sobre un tema o cuestion elegido
por el alumno. Consiste en un estudio a
fondo sobre un tema bien delimitado en una
asignatura del programa del diploma, gene-
ralmente de las seis asignaturas que cursa
el alumno, pero puede realizarse en cual-
quier otra. El objetivo ultimo es fomentar
el desarrollo de habilidades en materia de
investigacion, redaccion, analisis, recogida
de datos, descubrimiento intelectual y crea-
tividad. El resultado de esta investigacion ha
de consistir en un trabajo escrito estructu-
rado en el que las ideas y las conclusiones
se han de comunicar de modo razonado y
coherente. De este modo, el alumno genera
por si mismo un proceso de investigacion
propio de un area cientifica elegida por él
mismo, contribuyendo a tomar conciencia
del proceso de gestacion del conocimiento,
asi como profundizando en su propia expe-
riencia sobre una disciplina concreta.

Las actividades CAS, por su parte, consisten
en la realizacion de una serie de horas que
el alumno tiene que llevar a cabo fuera del
horario lectivo ordinario que se dedica a
las asignaturas propias del curriculum. La
finalidad de estas actividades que se llevan
a cabo cada semana durante los dos cursos
del programa es que el alumno entre en
contacto con una serie de habilidades y
saberes que no tienen sentido si se reducen
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al plano tedrico y no se ejercen practica-
mente. Dentro de este tipo de saberes no
se encuentran solo las experiencia éticas
y solidarias (en las cuales, como digo, si
no se sobrepasa la dimension tedrica, la
experiencia, tanto pedagogica como moral,
queda desvirtuada), sino también todas
aquellas en las que el ejercicio y la actividad
gozan de un valor eminente frente a su
posible plasmacion tedrica, como puede ser
la realizacion de productos audiovisuales,
musicales, teatrales, fotograficos, literarios,
foros de debate, etc. En cualquier caso, la
funcion vuelve a ser aqui, no sélo la de
tener una verdadera experiencia solidaria
o cinematografica llevandola a la practica,
ejerciéndola, sino también hacer consciente
esa dimension practica inherente a algunas
experiencias cognitivas y comunitarias pro-
pias de la naturaleza humana.

Finalmente, en el centro del curriculum se
encuentra también la Teoria del Conoci-
miento. Este elemento del Programa del
Diploma sirve para unir cada una de sus
partes, tanto las diferentes asignaturas,
como la Monografia y las actividades CAS.
El valor de esta parte del programa estriba
en que el alumno, ayudado por el profe-
sor, pueda comunicar y poner en relacion
las distintas asignaturas del curriculum,
observando sus diferencias y similitudes
y comparandolas también con sus expe-
riencias en el trabajo de investigacion que
supone la monografia y también con las
actividades CAS. Otra vez, el proposito de la
Teoria del Conocimiento, ademas de servir

1 43
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de elemento de cohesion de los aprendi-
zajes que desarrollan los alumnos, vuelve
a ser el de tomar conciencia acerca de la
diversidad de formas de conocer propias de
las distintas disciplinas o materias, ofrecien-
do al alumno no tanto soluciones cerradas
y definitivas, sino planteando interrogantes
y problemas abiertos, cuestiones complejas
que €l mismo tiene que atreverse a argu-
mentar y a solventar en la medida de sus
posibilidades.

Sistemas de evaluacion

Ei Programa del Diploma califica a los
alumnos con una puntuacion maxima de
45 puntos. Cada asignatura se evalua sobre
una maximo de 7 puntos y la Monogra-
fia junto con la Teoria del Conocimiento
suman los otros tres puntos entre ambas
(las actividades CAS no reciben ninguna
puntuacion en la evaluacion final pero hay
que certificar su cumplimiento por cada
alumno por parte de los centros).

La Monografia se envia a examinadores
externos formados por la OBl mientras
que las 6 asignaturas que componen el
curriculum, mas la Teoria del Conocimiento,
se califican a través de dos sistemas de
evaluacion. Cada asignatura conlleva una
parte teorica y otra practica. El componen-
te teorico se evalua mediante examenes
externos que son los mismos en cada uno
de los centros que ofrecen el Programa
del Diploma (al menos en Europa, Africa y
Oriente Medio). Estos examenes se vuelven
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a enviar a correctores externos que son los
que establecen la calificacion, no sin antes
pasar por rigurosos mecanismos de control
de los criterios de calificacion donde el mis-
mo examen se corrige dos y hasta tres veces
por correctores de sequndo y tercer nivel.
Estas pruebas escritas tienen lugar durante
todo el mes de mayo del segundo afo del
Diploma, y suponen aproximadamente un
60 o 70 por ciento de la nota final de la
asignatura. El resto de la calificacion se
obtiene de la parte practica de la asignatu-
ra. Esta varia en funcion de la asignatura y
puede consistir en practicas de laboratorio,
pruebas orales, trabajos de investigacion
historica, ensayos filosoficos, investigacio-
nes psicologicas o socioldgicas, estudios
sobre empresas, ejercicios matematicos, etc.
Estos trabajos se califican por parte de los
profesores en los centros respectivos, si
bien el Bl establece un sistema para que,
de forma aleatoria, se envien esos trabajos
evaluados a la propia organizacion, en la
que, de nuevo, varios correctores tendran
la mision de establecer si los criterios de
correccion utilizados, en este caso por el
profesor de la materia, se estan aplicando
correctamente. En caso contrario se puede
subir o bajar la calificacién no solo de la
muestra fiscalizada sino de todos los alum-
nos evaluados por ese profesor.

En cualquier caso, tanto en los examenes
de mayo como en la parte practica de cada
asignatura, todas las pruebas buscan plantear
interrogantes que no se solventen con res-
puestas mecanicas 0 memoristicas sino que
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impliquen una elaboracion personal y una
maduracionsuficiente en todas lasrespuestas.

A su vez, el hecho de que la evaluacion sea
muy compleja y que contenga medidores
que evaluen distintas capacidades provoca
que el proceso de ensefianza-aprendizaje se
vea profundamente influido por estas prue-
bas. Por ejemplo, el Programa del Diploma
establece al menos tres asignaturas donde se
lleva a cabo una evaluacién de una presenta-
cion oral, presentacion que hay que grabar y
que se enviara finalmente para su posterior
evaluacion por parte del Bl. Esto provoca
que durante los dos afos del programa, en
esas asignaturas (como, por ejemplo, en
las asignaturas de idiomas o de literatura),
se esté preparando y poniendo en practica
dicha prueba, provocando que el alumno se
ejercite en ella y desarrolle capacidades que
tienen que ver con la exposicion oral razo-
nada, fluida y coherente. Del mismo modo,
si las cuestiones que se van a evaluar en
las pruebas escritas de mayo no demandan
respuestas memoristicas o estereotipadas,
eso hara que durante dos afos el profesor
demande de los alumnos ese tipo de elabora-
ciones escritas, con manejo de los conceptos
fundamentales, pero creativas y generadas
por el propio alumno tras un proceso de ver-
dadera interiorizacion de los saberes.

En cualquier caso, observamos que la filosofia
de la evaluacion del proceso de ensefianza
aprendizaje se basa en huir de pruebas mera-
mente memoristicas y elaborar un proceso
de evaluacion muy variado donde se miden
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y califican distintas destrezas o capacidades,
como la habilidad para llevar a cabo una
investigacion, la capacidad para escribir res-
puestas coherentes y creativas demostrando
el manejo de la asignatura, la capacidad para
hablar en publico y construir un discurso oral,
etc. Este sistema de evaluacion provocar, a
su vez que la labor de profesores y alumnos
se dirija a desarrollar y perfeccionar esas
habilidades que finalmente seran necesarias
para pasar con éxito las pruebas practicas y
los exdmenes teoricos.

Relacion con el bachillerato
espanol

Para finalizar el presente articulo, y a modo
de conclusion, llevaré a cabo una somera
comparacion entre determinados aspectos
del Bachillerato Internacional y su analoga
solucion en el bachillerato espafiol. Estas
consideraciones ultimas no pretenden un
rigor cientifico exhaustivo, pues, para ello,
deberiamos haber analizado los contenidos
fundamentales del Bachillerato LOE como
lo hemos hecho con la propuesta del BI.
Aun asi, me parece revelador llevar a cabo
este contraste un tanto laxo, aun con el
riesgo de caer en diletancias, pues consi-
dero que esta puesta en comun puede ser,
ademds de sugerente, capaz de evidenciar
muchas lagunas de nuestro propio sistema
educativo. De las muchas cuestiones dignas
de comparacion, resaltaré las siguientes:

Por un lado, el Bl propone un modelo abier-
to para los alumnos donde se pueden elegir
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las asignaturas que se cursaran durante
dos afios, ademas de las actividades CAS y
el objeto de su investigacion monografica.
El Bachillerato LOE, por su parte, si bien
presenta un abanico de itinerarios segun
la modalidad que se escoja, dentro de estas
vias, el modelo se encuentra cerrado (salvo
por una asignatura optativa).

El Bl propone grandes dosis de optatividad
curricular dentro de cada asignatura. Esto se
debe a esa vocacion por interiorizar y hacer
consciente los fundamentos de cada ciencia
o saber, lo que se consigue profundizando en
una parte o aspecto de esa drea sin pretender
abarcarla entera. Esto Permite que el profesor
junto con los alumnos escojan las materias
que les serviran de excusa para profundizar
en ese conocimiento. Por su parte, el Bachi-
llerato LOE presenta temarios poco flexibles
donde los contenidos de los programas tien-
den a ser muy extensos y obligatorios.

En relacion con el punto anterior, podemos
insistir el que el Bl plantea un conocimiento
intensivo de cada asignatura, que profundiza
y pretende un conocimiento riguroso de ese
saber o ciencia determinada, seleccionando
partes o aspectos fundamentales de la misma
para profundizar en ella, buscando su proble-
matizacion, esto es buscando sus virtudes y
defectos. Por su parte el bachillerato espafiol
se plantea un conocimiento extensivo que
pretende abarcar en su totalidad cada una de
las areas de conocimiento de las que se ocupa
cada asignatura, sin introducir, al menos de
modo sistematico, ningun elemento critico.

232 ‘
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El Bl pretende fomentar el aprendizaje
auténomo por parte del alumno, sugiriendo
cuestiones abiertas, trabajos de investiga-
cion y presentaciones donde es el alumno
el que escoge los contenidos y las materias
de estudio por si mismo. El modelo pedago-
gico, eso si, le presta los instrumentos y las
nociones acerca de las destrezas o capaci-
dades que se han de desarrollar para reali-
zar dichos trabajos. Por su parte, el Bachille-
rato LOE, plantea mas bien un aprendizaje
dependiente, donde el alumno se examina
de contenidos teoricos que previamente
han sido explicados por el profesor.

Otra de las cuestiones clave que intenta
provocar el modelo del Bachillerato Inter-
nacional es que el alumno adquiera una
cierta conciencia sobre el proceso de cono-
cimiento, que se alcance un meta-conoci-
miento acerca de cada una de las asigna-
turas estudiadas y acerca del conocimiento
en general. En cambio, el Bachillerato LOE
no propone mecanismos para alcanzar este
conocimiento de segundo nivel.

En relacion con esto ultimo, y a través de la
Teoria del Conocimiento, el Bl plantea una
experiencia cognitiva integrada, donde el
alumno ha de plantearse cuestiones acerca
de las distintas ciencias o dreas de cono-
cimiento que componen su curriculum. El
sistema espafol carece de semejante rudi-
mento pedagdgico por lo que la experiencia
en el aprendizaje por parte del alumno y
el conocimiento que obtiene se encuentra
desarticulado.
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El modelo de ensefianza del Bl busca que los
alumnos desarrollen valores relacionados
con la tolerancia y la conciencia internacio-
nal. El sistema espafiol no promueve cons-
ciente y sistematicamente esta conciencia
integradora sino que mas bien adolece de
una perspectiva cultural limitada.

El Bl, como ya se ha mostrado, plantea una
gran variedad y complejidad en las evalua-
ciones: examenes escritos, orales, pruebas
que miden la capacidad para argumentar,

Bibliografia
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para crear discursos propios, trabajos de
investigacion, practicas en el laboratorio,
etc. Por su parte el modelo Espafiol con-
templa exclusivamente examenes escritos
y fundamentalmente memoristicos (dado
que la PAU propone ese tipo de examenes).

En definitiva, todo lo anterior provoca que el
alumno sea considerado en la propuesta del
Bl mas bien como un "actor" de conocimien-
to, mientras que en el sistema espafol el
alumno es mas bien un mero “espectador”.

Bachillerato Internacional <http://www.ibo.org>

Centro pedagogico en linea<http://occ.ibo.org/ibis/occ/guest/home.cfm>

Guia de Creatividad Accion y Servicio. Bachillerato Internacional, Reino Unido, 2008.
Guia de teoria del Conocimiento. Bachillerato Internacional, Reino Unido, 2006.
Guia de la Monografia. Bachillerato Internacional, Reino Unido, 2012.

Manual de procedimientos. Bachillerato Internacional, Reino Unido, 2012.

Resumen

1 43

La intencion del presente articulo se encuentra en realizar un breve esbozo sobre algunos
elementos especialmente relevantes del Bachillerato Internacional. Para ello repasaré
esquematicamente los principios pedagdgicos que sustentan el proyecto educativo, asi
como el curriculum y los sistemas de evaluacion, resaltando en cada uno de estos aspectos
del Programa del Diploma las cuestiones mas relevantes. Finalmente llevaré a cabo un
ultimo comentario que a modo de conclusién compare algunas respuestas y soluciones
que propone el Bachillerato Internacional con las que plantea el Bachillerato LOE.

Palabras clave: aprendizaje activo, conocimiento intensivo, monografia, teoria del conoci-
miento, actividades CAS (creatividad accion y servicio), sistemas de evaluacion
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Abstract

The purpose of the present article is to outline the most relevant aspects of the Inter-
national Baccalaureate Diploma Programme by means of focusing on the pedagogical
principles upon which the aforesaid programme is based along with its most important
curricular elements and assessment procedures. This article ends with a comparative
analysis between IB Diploma Programme and the current Spanish educational program-
me, i.e. LOE Bachillerato Programme.

Key words: Active learning, intensive learning, Extended essay, Theory of knowledge, CAS

(Creativity, Action, Service), assessment process.

Juan Manuel Espinosa Ares
[ES. Ramiro de Maeztu
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El patrimonio cientifico y cultural
de los institutos de bachillerato:
el caso madrileno a traves del

programa de |+D CEIMES'

Consideraciones previas

E patrimonio esta por todas partes, asocia-
do a la herencia cultural. Indudablemente
el hecho patrimonial forma parte del siste-
ma institucional que caracteriza a nuestra
sociedad, aunque esta “"razon patrimonial”
tiene una larga historia en el mundo occi-
dental (Poulot, 2004, 2006). Pero ;qué es
patrimonio? Podriamos definirlo como un
conjunto de objetos materiales heredados
del pasado reconocido como tal por espe-
cialistas, quienes lo convierten en objeto de
estudio, de conservacion y de presentacion
al publico. El objeto patrimonial cumple
entonces una doble funcion: contribuye
al conocimiento del pasado, pero también
lo representa. De esta manera lo que cabe

Leoncio Lopez-Ocon

El interés por el
patrimonio educativo
ha emergido con
fuerza en los ultimos
anos en el ambito
cultural y en el medio
académico espaiol

y se ha convertido
en un importante
componente de la
educacion historica
de los ciudadanos,
debido a los cambios
educativos de las
ultimas décadas

1. Este trabajo se inscribe en el marco del proyecto de investigacion HAR2011-28368 financiado por la Secretaria
de Estado e Investigacion del Ministerio de Economia y Competitividad.

2. Una reflexion sobre qué conceptos y aproximaciones metodoldgicas son necesarias para comprender la “obsesion
general" existente en nuestras sociedades sobre la herencia cultural en Harrison, 2013.
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denominar “patrimonializacion” es el pro-
ceso por el cual un objeto cambia de status
social y simbolico, convirtiéndose en el
soporte de un nuevo tipo de relacion que
los hombres del presente construyen con
los del pasado y con los del futuro.

La creacion de un objeto patrimonial requie-
re de un complejo proceso institucional que
no se reduce a la mera voluntad de unos, o
a la toma de decisiones de otros, sean repre-
sentantes de la sociedad civil, expertos, cien-
tificos o especialistas de la administracion
del patrimonio. En efecto, depende de un
reconocimiento del valor afectivo, social y
cognitivo del objeto. Pero también son nece-
sarias otras condiciones como las siguientes:
que este objeto y su mundo de procedencia
sean cientificamente conocidos y certifica-
dos; que sea declarado socialmente como
objeto de patrimonio, es decir relevante en
el sistema de hechos institucionales que
constituyen el patrimonio; que sea objeto
de un uso social conforme a ese estatuto,
de manera que se presente publicamente
y se transmita a las generaciones futuras
con el fin de que puedan disfrutar de él. Es
decir, como destaca Jean Davallon (2009:
276), para que se produzca efectivamente la
patrimonializacion de un objeto hace falta
que exista un interés social, protagonizado
por connaisseurs, sean expertos profesio-
nales o amateurs; una ciencia que permita
un conocimiento y una certificacion; una
instancia con capacidad de declarar el nue-
vo estatuto del objeto, y estructuras sociales
que permitan su exposicion y transmision.
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Gracias al trabajo de reapropiacion de un
objeto cuando se le transforma en objeto
patrimonial se le convierte en un bien
comun. En esa labor cumple un papel fun-
damental el historiador al establecer una
comunicacion entre los objetos del pasado
y el mundo del presente. El es el respon-
sable, en cierta medida, de que el objeto
transformado en patrimonio forme parte
simbolicamente de la comunidad de aque-
llos que le reconocen ciertos valores, como
el de ser portadores de saberes, y también
el de ser un trozo del pasado que esta pre-
sente en el momento actual. En definitiva
la "patrimonializacion" de los objetos tiene
una dimension social y simbolica basada en
la construccion de vinculos con los hombres
del pasado por parte de quienes estamos
instalados en el tiempo presente.

El reciente interés sobre
el patrimonio histdrico
educativo de los institutos
historicos en Espaia

En el marco de esta amplia presencia del
patrimonio cultural en nuestro entorno, en
el que ademas de convertirse en un topos
del discurso politico tiende a abarcar todo
lo que nos rodea, la preocupacion por el
patrimonio historico educativo ha emergido
con fuerza en los ultimos afios en el ambito
cultural y en el medio académico espafiol.
Como ha destacado Agustin Escolano ese
patrimonio se ha convertido en un impor-
tante componente de la educacion histérica
de los ciudadanos por diversas razones
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derivadas de los cambios educativos de las
ultimas décadas, de giros epistemoldgicos
y de demandas civicas. En efecto, segun
sostiene este historiador de la educacion,
impulsor en Berlanga de Duero (Soria) del
CEINCE (Centro internacional de la Cultura
Escolar), nuevos modos de sociabilidad en
las instituciones de ensefianza secundaria,
como consecuencia de su masificacion,
han generado una conciencia de compartir
una cultura, en la que su materialidad ha
empezado a ser considerada patrimonio del
comun. Esa cultura se materializa, en efec-
to, en objetos fisicos, imdgenes y textos en
los que se registra el sentido vy los significa-
dos simbolicos del background educativo de
las personas y de los colectivos. Generada
esa toma de conciencia el siguiente paso
ha consistido en emprender acciones para
salvaguardar ese patrimonio en tanto en
cuanto se le considera "origen de nuestra
identidad narrativa como individuos y como
comunidad”, y para ponerlo en valor pues la
nueva democracia ilustrada estima actual-
mente bienes que en otro tiempo fueron
minusvalorados (Escolano, 2012: 37).

En esa labor de conservacion y estudio del
patrimonio historico-educativo han realiza-
douna meritoria labor dos asociaciones
que muestran una vez mas la estrecha
relacion que ha existido a lo largo de la
historia entre construccion del patrimonio

y formacion de comunidades de "savants"
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y "amateurs” en torno a €l (Boudia et al,
2009: 11-21). Me refiero a la Sociedad
Espanola para el Estudio del Patrimonio
Histdrico-Educativo (SEPHE), constituida en
2004, que va ha organizado cinco jornadas
cientificas, y la Asociacion Nacional para
la Defensa del Patrimonio de los Institutos
historicos, constituida oficialmente en el
aflo 2010, y organizadora de seis jornadas
en las que sus integrantes han intercam-
biado experiencias de buenas practicas para
la conservacion y revalorizacion del patri-
monio de esos centros educativos3, cuya
suerte en el siglo XIX corrio en paralelo a
la implantacion del sistema politico liberal
en Espana (Martinez Alfaro, 2010: 202). Si
la irrupcion del liberalismo trajo consigo
la creacion de los primeros institutos de
Ensefianza Secundaria, impulsados por los
progresistas, fue el plan Pidal de 1845 —en
los inicios de la década moderada— el que
establecio que todas las provincias espafio-
las contaran al menos con un Instituto de
Ensefanza Secundaria. Precisamente en ese
afo se crearon 26 institutos, entre ellos los
madrilefios de San Isidro y Noviciado, y los
de Barcelona, Valencia y Sevilla, entre otros.
Uno de los organizadores de ese plan de
Estudios promulgado el 17 de septiembre
de 1845 Antonio Gil de Zarate explicaria
en su obra De la instruccion publica en
Espafia, publicada en tres volumenes en
1855, los objetivos de esos elitistas centros
educativos: "la sequnda ensefianza se dirige

3. Una contextualizacion de la génesis de esa asociacion y un balance de la labor y conclusiones de las dos primeras
jornadas de esa sociedad celebradas en el IES Padre Suérez de Granada los dias 12 y 13 de julio de 2007 y en el
IES Canarias Cabrera-Pinto de Tenerife los dias 2 y 3 de mayo de 2008 en Rodriguez Guerrero (2010).
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Cuadro 1
Curso Alumnos Alumnas Total Bachilleres
29.788
1876-1877 4 2.382 |° Noviciado 29.788
1.777 I° San Isidro
19155 47.377 1373 48.750 4038

a las clases altas y medias, esto es, a las mas
activas y emprendedoras, a las que se hallan
apoderadas de los principales puestos del
Estado y de las profesiones que mas capa-
cidad requieren; a las que legislan y gobier-
nan; a las que escriben, inventan, dirigen y
dan impulso a la sociedad, conduciéndola
por las diferentes vias de la civilizacion; en
suma, a las que son el alma de las naciones,
conmueven a los pueblos y causan su feli-
cidad o su desgracia".

El caracter elitista de ese nivel educativo se
aprecia en las cifras del cuadro 1:

Esos casi cincuenta mil estudiantes de
bachillerato en la Espafia de 1915 estu-
diaban en los siguientes 59 institutos, ads-
critos a los distritos universitarios de esta
manera:

e Madrid (Universidad Central): Cardenal
Cisneros y San Isidro (Madrid), Ciudad
Real, Cuenca, Guadalajara, Segovia y
Toledo.

e Barcelona: Barcelona, Gerona, Lérida,
Tarragona, Palma, Figueras, Mahdn vy
Reus.

e (ranada: Almeria, Granada, Jaén, Ma-
laga y Baeza.

e (viedo: Ledn, Oviedo y Gijon.

e Salamanca: Avila, Caceres, Salamanca y
Zamora.

e Santiago: Corufia, Lugo, Orense, Ponte-
vedra y Santiago.

e Sevilla: Badajoz, Cadiz, Canarias, Cordo-
ba, Huelva, Jerez, Sevilla y Cabra.

e Valencia: Alicante, Castellon y Valencia.

e \Valladolid: Bilbao, Burgos, Palencia, San
Sebastian, Santander, Valladolid y Vitoria.

e Zaragoza: Huesca, Soria, Teruel, Logro-
fio, Pamplona y Zaragoza.

e Murcia: Murcia, Albacete y Cartagena.

Desde sus tiempos fundacionales las depen-
dencias de esos institutos fueron dotandose
de objetos variados, considerados necesarios
para impartir las diversas asignaturas y fa-
vorecer la transmision de conocimientos.
Asi la Ley de Instruccion Publica promulgada

4. Estos datos estan tomados de Rodriguez Guerrero (2009: 219-220).
5. Ver Esteban Gomez (1917). Explicacion del mapa n° 20 “Cultura”.
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en 1857 por el moderado Claudio Moyano
cuando era ministro de Fomento establecia
que en los institutos debia de haber “una
coleccion de solidos y los instrumentos
necesarios para la ensefianza de la topo-
grafia; los globos, mapas y demds objetos
para el estudio de la Geografia y los cuadros
sinopticos para la Historia; un Gabinete
de Fisica y un laboratorio quimico con los
instrumentos imprescindibles; una coleccion
de mineralogia, otra de zoologia en la que
existan las principales especies y, cuando no,
l[dminas que las representen y, también, un
jardin boténico y un herbario".

Asi pues, partiendo de esta disposicion de
1857, cabe sefialar que los elementos que
constituyen actualmente el patrimonio de
los institutos historicos —es decir de aquellos
que se crearon hasta 1936— esta formado
por los siguientes elementos: los edificios;
los archivos; las bibliotecas; los gabinetes y
laboratorios de Ciencias Naturales y Fisica
y Quimica; el Gabinete de Agricultura y
Jardin Botanico; Mapas, globos terraqueos
y placas epidoscopicas; mobiliario, cuadros
y grabados; y materiales elaborados por los
alumnos (Martinez Alfaro, 2010).

En muchos institutos historicos se estan
emprendiendo iniciativas para ordenar, res-
taurar, estudiar y poner en valor sus bienes
patrimoniales. Quien consulte la documenta-
cion generada por las jornadas organizadas
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por la ya mencionada Asociacion nacional
para la Defensa del Patrimonio de los Ins-
titutos historicos podra conocer muchas de
ellasé. Pero la profesora Carmen Rodriguez
Guerrero (2011), buena conocedora de ese
patrimonio, en su colaboracion al interesan-
te monografico de la revista del Instituto del
Patrimonio Cultural de Espafa dedicado a
Patrimonio y Educacion ha escogido cuatro
iniciativas, a las que da una consideracion
de prototipos, como experiencias colectivas
y replicables en su labor de recuperacion
y puesta en valor de esos originales bienes
patrimoniales, trazas singulares de la histo-
ria de la ensefianza secundaria.

La primera iniciativa corresponde al Centro
de recuperacion, estudio y difusion del patri-
monio educativo gallego o Museo Pedago-
gico de Galicia —MUPEGA—, creado en 2006
a propuesta de la Conselleria de Educacion
de la Xunta de Galicia. MUPEGA es un
centro documental y de recursos pedago-
gicos que realiza muestras temporales o
permanentes, y que fomenta y promociona
proyectos y publicaciones para recuperar
la memoria educativa de Galicia. Su sede
se encuentra en Santiago de Compostela y
ha creado una red de centros en la que se
integran los institutos: IES Lucus Augusti
(Lugo), IES Arcebispo Xelmirez (Santiago de
Compostela), IES Otero Pedrayo (Ourense),
IES Sanchez Canton (Pontevedra) e IES Sal-
vador de Madariaga (A Coruna)’.

6. Se puede acceder a esa documentacion en http://asociacioninstitutoshistoricos.com/
7. Mas informacion sobre este museo en el que se puede hacer una visita virtual en http://www.edu.xunta.es/

mupega/
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La segunda iniciativa la ha impulsado la
Junta de Andalucia. En 2008 creo las Rutas
del Patrimonio Educativo Andaluz conce-
bidas como una forma activa de defensa,
estudio y divulgacion de ese patrimonio. Los
profesores y alumnos de los centros publicos
andaluces, que cumplan los requisitos sefa-
lados en una convocatoria anual de la Junta
andaluza, tienen la posibilidad de escoger
tres itinerarios en los que visitan diversos
institutos histdricos para apreciar su com-
plejo patrimonio arquitectonico, cientifi-
co, pedagogico, artistico y bibliografico. Si
optan por la ruta 1 visitan los institutos
Padre Coloma de Jerez, San Isidoro de Sevi-
lla, La Rabida de Huelva y Luis de Gongora
de Cdrdoba. Si eligen la ruta 2 recorren los
institutos Celia Vinas de Almeria, Padre Sua-
rez de Granada, Santisima Trinidad de Baeza
y Luis Barahona de Soto de Archidona. Si se
deciden por la ruta 3 recorren todos los insti-
tutos mencionados anteriormente, tanto de
la Andalucia occidental como de la oriental.

La tercera se ubica en Aragdn. En esa comuni-
dad auténoma se cred en 2006 el Museo
Pedagogico de Aragon y afio siguiente se puso
en marcha el proyecto de implantacion del
sistema de documentacion y gestion museo-
grafica Domus a las colecciones historico
educativas de los institutos Goya de Zaragoza,
Vega del Turia de Teruel, Ramoén y Cajal de
Huesca y Escuela de Artes de Zaragoza. Este
proyecto Domus que pretende implantar un
sistema de documentacion y gestion para las
colecciones de cardcter museografico histori-
co y educativo lo impulso en sus inicios la
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Subdireccion General de Museos Estatales del
Ministerio de Cultura.

La cuarta nos situa en Madrid y corresponde
al programa de actividades de [+D CEIMES
(Ciencia v educacion en los institutos madri-
lefos de enseflanza secundaria a través de
su patrimonio cultural (1837-1936), sobre
cuyos objetivos, desarrollo y resultado centro
mi atencion en las paginas siguientes.

Presentacion del programa
de 1+D CEIMES

E programa de actividades de [+D CEIMES
(Ciencia y educacion en los institutos madri-
lefios de ensefianza secundaria a través de
su patrimonio cultural: 1845-1936) [S2007/
HUM-0512], financiado por la Direccion
General de Investigacion de la Consejeria
de Educacion de la Comunidad de Madrid,
ha sido impulsado por un conglomerado
de investigadores de diversas universida-
des (UNED —a través fundamentalmente
de su grupo de investigacion MANES—,
Complutense, Auténoma de Madrid, Alcala
y Paris VI) y del CSIC y de profesores de los
Institutos de Ensefianza Secundaria Carde-
nal Cisneros, San Isidro, Isabel la Catolica y
Cervantes. La labor de esos investigadores,
especialistas en historia de la ciencia, de la
educacion y de la construccion del Esta-
do espafol contemporaneo, se ha podido
desarrollar gracias a la colaboracion vy el
empuje de los profesores de los menciona-
dos institutos, entre los que cabe destacar a
Carmen Rodriguez Guerrero, Francisco Ruiz
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Collantes, Vestina Muntafiola y M? Luisa
Bonis en el Instituto del Cardenal Cisneros,
Rafael Martin Villa y Leonor Gonzélez de
la Lastra en el Instituto San Isidro, Carmen
Masip y Encarnacion Martinez Alfaro en el
Instituto Isabel la Catolica y Catalina Bernal
en el Instituto Cervantes.

Desde su puesta en marcha en enero de
2008 el trabajo de los integrantes del pro-
grama CEIMES se ha organizado en torno a
estos ejes de accion:

1. Recuperacion y revalorizacion de la cultu-
ra material de los Institutos de Ensefanza
Secundaria Cardenal Cisneros, San Isidro,
Isabel la Catolica y Cervantes mediante la
catalogacion y restauracion de sus colec-
ciones cientificas y de otros elementos de
su patrimonio cultural, como libros, 1dmi-
nas, placas epidoscopicas y maquetas.

2. Construccion del portal www.ceimes.es
en Internet, apoyado en la util herra-
mienta de Drupal, un sistema abierto de
gestion de contenidos para sitios web.

3. Establecimiento de un espacio de re-
flexion y debate en torno a los objetivos
cientificos del programa mediante la
creacion del seminario CEIMES y de jor-
nadas de estudio en los que ha habido
uninterés por comparar las experiencias
educativas de los institutos madrilefios
con otras efectuadas en el entorno es-
pafnol, europeo, y latinoamericano.

4. Apoyo a publicaciones que ofrezcan re-
sultados tangibles de las investigaciones
efectuadas en el entorno del programa.

TARBIYA 43 (2).indd 241

tarhiy

Al presentar algunos de los logros obte-
nidos a través de la puesta en marcha de
las mencionadas acciones concentraré la
atencion en:

e dar cuenta de la labor de recuperacion
de las colecciones existentes en los ga-
binetes de historia natural de los men-
cionados institutos madrilefios median-
te su catalogacion y restauracion de
ejemplares valiosos.

® mostrar su puesta en valor a través de
su musealizacion virtual y real y su uso
en la ensefanza actual de las ciencias
naturales.

e analizar el papel desempenado por los ac-
tores que organizaron esas colecciones y
sus practicas pedagogicas con vistas a de-
terminar las innovaciones educativas que
se produjeron en la ensefanza de diversas
disciplinas, particularmente las ciencias
naturales, durante la época de construc-
cion y despliegue de la ensefianza secun-
daria en el Estado espafol contemporaneo
entre 1845y 1936, aproximadamente.

Una compleja labor
de reconocimiento de
una cultura material
heterogénea

Durante el desarrollo del programa de 1+D
CEIMES se ha llevado a cabo un cuidadoso
trabajo para conocer en detalle el patrimonio
cientifico custodiado en los institutos histori-
cos madrilefios —fundamentalmente en sus
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respectivos gabinetes de historia natural—
gracias al esfuerzo de diversos catalogadores
y restauradores que han trabajado bajo la
supervision de los profesores de los institutos,
expertos en el conocimiento de las colecciones
cientificas de sus centros educativos, y en su
uso diddctico. La colaboracion de conservado-
res del Museo Nacional de Ciencias Naturales
y del Instituto Geoldgico-Minero ha sido muy
importante para desarrollar esa labor.

Esa intervencion patrimonial ha tenido un
patron similar. Se establecieron criterios
comunes de catalogacion de los objetos, se
traz6 una estrategia comun de preservacion
de los materiales, y se disefiaron acciones
comunes para revalorizar simultaneamente
ese patrimonio como la construccion del
sitio web www.ceimes.es.

Se han identificado asi miles de ejemplares
de las colecciones zoologicas, botanicas y
mineralogicas y geoldgicas existentes en los
gabinetes de historia natural de esos institu-
tos incorporandolos a sus respectivas bases de
datos, que estan accesibles en el mencionado
sitio web en la seccion Mediateca. En ella se
pueden consultar 5.848 registros de coleccio-
nes cientificas de sus gabinetes de Historia
Natural: 2.428 del Cardenal Cisneros, 1.844
del San Isidro, 1.072 del Instituto-Escuela,
seccion Retiro (hoy Isabel la Catolica), 782 del
San Isidro y 504 del Cervantes.

Esa pormenorizada catalogacion ha permitido
detectar el considerable valor pedagogico,
cientifico y estético de muchos especimenes.
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Por ejemplo, en el caso del Instituto San
Isidro mas de la mitad de los ejemplares de
animales naturalizados que se conservan
en su gabinete pertenecen a especies de
la fauna ibérica lo que les confiere un alto
valor educativo a la hora de mostrar a los
alumnos el aspecto de los animales que
habitan en territorio espafiol. Merecen una
mencion especial los ejemplares de especies
hoy en dia desaparecidas o amenazadas en
la Comunidad de Madrid como el lince ibéri-
co (Lynx pardinus), el dguila imperial (Aquila
heliaca), o el avetoro (Botarus stellaris).
También destacan en las colecciones zoolo-
gicas del Instituto San Isidro ocho dioramas
en los que se intenta reproducir el ecosiste-
ma de aves naturalizadas. El mas importante
es un buho real (Bubo bubo), con una presa
de faisan vulgar recién cazado, firmado por
José Maria Benedito en 1917, considerado
el mejor taxidermista espafiol especializado
en ornitologia. De esta coleccion de aves
se han restaurado con fondos adicionales
captados por el programa 68 especimenes
con el objetivo de presentar una serie lo mas
completa posible de ejemplares de avifauna
madrilefa que permitan ensefar a los alum-
nos del San Isidro como son las aves que
viven en su entorno mas inmediato.

Conviene destacar que el programa CEIMES
ha actuado en ocasiones como lanzadera
para permitir a los Institutos de bachillerato
incorporados a él captar recursos adicio-
nales para las labores de preservacion y
revalorizacion de su patrimonio a través de
su estudio al que han contribuido técnicos
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externos. Asi especialistas de la seccion de
conservacion de Bellas Artes de la Biblioteca
Nacional han ayudado a catalogar parte de
su valioso material diddctico.

De esta manera en el Instituto del Cardenal
Cisneros se ha intervenido en materiales
como:

® 953 placas de linterna y epidoscopicas,
agrupadas en series de doce para expli-
car diversos fenomenos fisicos y elemen-
tos de la naturaleza: desde el funciona-
miento de las maquinas de vapor hasta
la reproduccion y formacion de algas.

e 163 laminas murales, relacionadas con
la ensefianza de la anatomia vy fisiologia
humanas, zoologia y botanica.

® 393 litografiasy grabados, entre las que
cabe destacar 365 litografias alemanas
de aves, y 28 grabados franceses de
zoologia.

® 120 trabajos escolares, entre los que se
encuentran dibujos, herbarios, murales,
trabajos de microscopio.

® 1.052 ejemplares de la biblioteca his-
torica, relacionados con el Gabinete de
Historia Natural.

Asu vez en el Instituto de Ensefianza Secun-
daria Isabel la Catolica con la ayuda de téc-
nicos de la Biblioteca Nacional se han cata-
logado 322 placas epidoscopicas de Historia
Natural, adquiridas en Alemania y Francia.

Gracias a la ordenacion de ese patrimonio,
expresivo de las vicisitudes de la ensefianza
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secundaria espafola, se ha estado en con-
diciones de plantear iniciativas tendentes
a contextualizar ese patrimonio para darle
significado y ponerlo en valor entre la ciu-
dadania de hoy en dia. Al respecto conviene
mencionar tres iniciativas en las que han
estado involucrados participantes del pro-
grama de 1+D CEIMES como es el caso de:
la exposicion “Innovaciones educativas en
la enseflanza de las ciencias naturales en
los institutos madrilefios de bachillerato: del
pasado al futuro”, exhibida en el Centro de
Ciencias Humanas vy Sociales del CSIC, en el
marco de las actividades de la Semana de la
Ciencia, entre el 8 y el 19 de noviembre de
2010; el documental televisivo La Escuela
Olvidada, elaborado por Sonia Tercero, para
dar cuenta de las innovaciones educativas
impulsadas por los Institutos-Escuela que se
crearon entre 1918 y la Segunda Republica
en Madrid, Barcelona, Valencia y Sevilla, ten-
dentes a estimular las dotes de observacion
y el trabajo experimental en sus alumnos,
emitido por primera vez en la 2 de TVE el
16 de enero de 2011. Y en colaboracion con
el Centro de Medios Audiovisuales (CEMAV)
de la UNED ha producido cuatro documen-
tales sobre los cuatro institutos histéricos de
Madrid en los que ha intervenido CEIMES: el
Cardenal Cisneros, el San Isidro, el Isabel la
Catdlica y el Cervantes. En ellos se muestra la
historia de cada uno de los centros, los espa-
cios singulares en los que estan ubicados, los
edificios historicos y el patrimonio cientifico-
educativo que poseen. Se emitieron a lo largo
del primer semestre de 2012 en la 2 de TVE y
en su Canal Internacional. También se puede
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acceder a ellos a través del Canal UNED y en
la direccion URL: www.ceimes.es/programal
documentales.

Estrategias para la puesta
en valor de un patrimonio
cientifico olvidado

Uno de los principales resultados cientificos
generados por el programa de 1+D CEIMES
ha sido la construccion del sitio web www.
ceimes.es con un triple objetivo.

En primer lugar esta planteado como mar-
ca de identidad del programa de 1+D que
ha congregado y aliado a investigadores y
ensefiantes entre el 1 de enero de 2008 vy el
30 de junio de 2012. De ahi que en la pesta-
fa Programa sus integrantes se presenten
en sociedad, se ofrezca informacion sobre
sus actividades y se rinda cuentas ante la
ciudadania del trabajo efectuado gracias a
los recursos publicos allegados.

En sequndo lugar esta concebido para faci-
litar a cualquier ciudadano que navegue por
Internet el acceso a gran parte de la compleja
y densa cultura material albergada en las
entrafas de los cuatro grandes institutos his-
tdricos madrilefos de bachillerato. En efecto a
través de la pestana Museo virtual se accede
al conocimiento de los objetos mas represen-
tativos y significativos del patrimonio cultural
custodiado en esos centros de ensefianza. Su
visitante dispone ante si de una galeria de
objetos y materiales que muestran, por ejem-
plo, la importancia de los dispositivos visuales
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para la ensefianza de las ciencias naturales.
Accediendo por la entrada del edificio se tiene
la posibilidad de recorrer las vitrinas de los
gabinetes de historia natural, acceder a las
instalaciones de los laboratorios, y detenerse
en la observacion de los diversos recursos
pedagdgicos usados por los profesores para
dar cuenta de la diversidad del mundo natural
y en la contemplacion de algunos cuadernos
y trabajos escolares que nos permiten captar
el proceso de asimilacion de conocimientos
por los alumnos que poblaban las aulas de
€s0s institutos.

En tercer lugar se ha disefado como un
lugar de encuentro entre el pasado vy el
presente de la ensefanza secundaria, de
manera que en la pestaiia Aula actual se
muestran diferentes propuestas didacticas
que se estan efectuando en los institutos
historicos madrilefios basadas en el rico,
variado y delicado patrimonio histérico-
cientifico que custodian. Por su parte a
través de la pestana Mediateca se pone
al servicio del visitante del sitio web los
recursos que ofrecen las nuevas tecnologias
de la informacion y la comunicacion para
acceder a las bibliotecas virtuales de los
institutos y consultar los manuales utiliza-
dos en la ensefianza secundaria, asi como
se ofrece informacion de otros sitios web
relacionados con la ensefianza secundaria.
También se facilita al investigador y al
internauta curioso una base de datos deta-
llada del patrimonio de los institutos histd-
ricos madrilefios, ademas de documentos
relevantes de sus archivos.
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Un ejemplo de ese didlogo entre el pasado y el
presente del patrimonio cientifico-educativo
custodiado en esos institutos promovido por
el programa de |+D CEIMES se manifiesta en
la creacion de un museo permanente en el
Instituto San Isidro organizado por el profesor
Rafael Martin Villa con sus alumnos de cien-
cias naturales en torno a una escalera barroca
que pervive en ese centro educativo desde
que se construyd alla por 1680. El camino
espiral que recorre el visitante de ese museo
simula una ascension hacia el conocimiento.
Quien lo recorra no se sentird defraudado
pues el paseante curioso puede contemplar,
entre multiples objetos, la recreacion de un
aula antigua, paneles de placas epidoscopicas
retroiluminadas junto a su correspondiente
maquina de proyeccion, fotografias de la
década de 1920 que muestran como eran en
aquella época las aulas en las que se impar-
tian clases de Geografia y Ciencias Naturales,
dioramas realizados en el importante taller de
taxidermia de los hermanos Benedito, y un
singular montaje de un gran arbol filogenéti-
co, de cinco metros de alto por tres de ancho,
que representa el “arbol de la vida".

Una reflexion colectiva sobre
la dinamica de la ensenanza
secundaria en un siglo

de historia de la Espana
contemporanea a traves de
los institutos madrilenos

Ao largo del desarrollo del programa de
[+D CEIMES los investigadores y profesores
que han trabajado en su entorno han
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efectuado un andlisis colectivo del patrimo-
nio cientifico-educativo de los institutos
histéricos de Madrid, prestando atencion a
la cultura material existente en sus gabine-
tes de historia natural, a los manuales esco-
lares y otros materiales didacticos existentes
en sus bibliotecas y aulas, y a la documenta-
cion archivistica. Uno de los objetivos fun-
damentales de esas investigaciones ha
consistido en estudiar diversos aspectos
sustantivos relacionados con la ensefianza
de las ciencias naturales, fundamentalmente
sus multiples actores (profesores, alumnos, y
los propios objetos), y sus practicas y modos
de transmision de conocimientos cientificos,
particularmente los mas innovadores.

Estos planteamientos han sido expuestos en
diversas publicaciones efectuadas por los
integrantes y colaboradores del programa
CEIMES, entre las que vamos a destacar las
siguientes.

Por una parte las profesoras Carmen Rodri-
guez Guerrero (2009) y Encarnacion Marti-
nez Alfaro (2009), en sendas monografias,
han ofrecido una amplia vision de conjunto
y una cuidada radiografia de dos centros
educativos singulares. En la primera se
muestran las vicisitudes de la fase inicial
del Instituto del Cardenal Cisneros en la
época en la que se denominaba Insti-
tuto del Noviciado, desde 1845 a 1877,
explicando las razones por las cuales ese
instituto se convirtié en un centro de inno-
vaciones pedagdgicas durante el Sexenio
democratico. En la sequnda se reconstruye
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la historia del Instituto-Escuela. Seccion
Retiro, desde su fundacion en 1918 hasta
su ocaso durante la guerra civil cuando esa
experiencia educativa liberal reformista fue
cercenada por los efectos sangrientos de
la sublevacion militar de julio de 1936. En
ese periodo de tiempo ese Instituto-Escuela
promovid una ensefanza activa favorecien-
do en el alumnado una correlacion entre el
hacer y el pensar, a través de un programa
curricular que estimulaba la observacion de
los fenémenos naturales y de la realidad
social y el trabajo experimental por parte
de los alumnos.

En el aflo 2011 la revista Arbor publico un
dossiers en el que se presentaron diver-
sos resultados cientificos conseguidos por
los integrantes de CEIMES (Lopez-Ocon,
2011). Sus diez contribuciones, accesibles
on lined se vertebraron en torno a cuatro
problemas:

1. debatir si la educacion formal desple-
gada en los institutos de ensefianza
secundaria ha sido un factor de creci-
miento econémico y bienestar social.

2. valorar los esfuerzos e instrumentos re-
formistas e innovadores de los agentes
decisivos en el proceso formativo que

ha tenido lugar en las aulas de bachille-
rato como son los profesores.

3. profundizar en el conocimiento de los
métodos pedagdgicos usados en la en-
sefianza de las diversas materias cien-
tificas y humanisticas para esclarecer
la concepcion del mundo o sistema de
idas subyacentes a los programas edu-
cativos a través del estudio de los ma-
nuales escolares y el conocimiento de
sus autores.

4. ordenar y hacer visible, a través del uso
de las nuevas tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion, el legado
material € inmaterial acumulado en los
Institutos historicos, en el que ocupan
un lugar privilegiado los instrumentos,
aparatos y materiales para la ensefian-
za de las ciencias experimentales, para
analizarlo desde multiples perspectivas:
como testimonio de unas complejas di-
namicas educativas, como huellas de he-
terogéneas practicas educativas, y como
indicadores de estilos pedagogicos.

Varias de esas cuestiones han sido pro-
fundizadas en un libro editado por Doce
Calles en el ano 2012 (Lopez-Ocon, Aragon,
Pedrazuela, eds.), expresion del importante
giro historiografico que se ha producido en

8. Se trata del dossier "La ensefianza secundaria en construccion a través de los institutos histéricos madrilefios”
publicado en Arbor. Ciencia, pensamiento, cultura, Madrid, vol. 187, n° 749, (mayo-junio 2011), coordinado por

Leoncio Lopez-Ocdn y Mario Pedrazuela.

9. Ver la URL: http://arbor.revistas.csic.es/index.php/arborfissue/view/100/showToc. Los autores que colaboran,
ademas de los editores del dossier L. Ldpez-Ocon y M. Pedrazuela son los profesores e investigadores: Begona
Moreno Castafio y Clara Eugenia Nufez; Miryam Carrefio vy Teresa Rabazas; Carmen Masip Hidalgo; Natividad
Araque Hontangas y Carmen Colmenar Orzaes; José Luis Peset; Leticia Sanchez De Andrés; Leonor Gonzélez De
La Lastra; Miguel Somoza Rodriguez; Miryam Carrefio y Sara Ramos.
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las dos ultimas décadas tanto en el dmbito
de la historia de la educacion como en
el de la historia de la ciencia, como ya se
ha senalado en otro lugar (Lopez-Ocon y
Ossenbach, 2012). Si la historia de la educa-
cion se ha abierto al enfoque de la cultura
escolar, dirigiendo su foco hacia el interior
de las instituciones escolares, con sus tradi-
ciones, apropiaciones, elaboraciones propias
e inercias’0, la historia de la ciencia, por su
parte, ha ido concediendo una gran impor-
tancia a la ensefanza en la construccion del
conocimiento cientifico!.

Las diecinueve contribuciones que configu-
ran Aulas con memoria estan estructuradas
y ordenadas en cuatro partes.

Los cuatro textos que se agrupan en la pri-
mera parte "Cultura material en las aulas’
tienen en comun dar cuenta de la conver-
gencia producida en los ultimos afios entre
historiadores de la educacion y de la ciencia
en torno a la cultura material acumulada
en las aulas y espacios conexos, es decir
gabinetes y laboratorios'2

La segunda parte titulada "Nueva vida para
un patrimonio olvidado" expone desde cua-
tro perspectivas la ardua labor promovida

tarhiy

por el programa de |+D CEIMES para recu-
perar, estudiar y poner en valor las colec-
ciones cientificas existentes en los gabine-
tes de Historia Natural de los tres institutos
histéricos mas antiguos de Madrid, el del
Cardenal Cisneros, el de San Isidro y el
Instituto-Escuela, seccion Retiro’3.

La tercera parte, titulada "Actores y prac-
ticas" estd dedicada a ofrecer, a través
de cinco aportaciones, diversos elementos
de informacion vy reflexion sobre algunos
de los protagonistas fundamentales en la
organizacion inicial y uso posterior de los
gabinetes de Historia Natural de los men-
cionados institutos historicos de Madrid,
como fueron los profesores y alumnos. Se
procura asi favorecer una contextualizacion
historica de la configuracion y desarrollo
de la ensefianza de las ciencias naturales
durante aproximadamente un siglo en esos
centros educativos a través de una triple
aproximacion. Por un lado se reconstru-
yen brevemente las trayectorias vitales de
tres cualificados catedraticos de Ciencias
Naturales. Por otra parte se efectla una
aproximacion colectiva a la irrupcion de
las mujeres a lo largo del primer tercio del
siglo XX en los institutos de Madrid, como
profesoras y alumnas. Y se profundiza en

10. Ver al respecto, entre otros, los trabajos de Julia (1995); Simon, y Depaepe (2005); y Braster, Grosvernor y Del

Pozo (eds) (2011).

11. Ver el articulo de pardo tomds (2010) en el que cita, entre otros, como trabajos representativos de esta nueva
historiografia los de: Kaiser (2005); Olesko (2006) y Rudolph (2008).
12. Esas cuatro contribuciones son las de Escolano; Bertomeu y Simon; Gonzalez de la Lastra y Guijarro; y Gonzalez

Bueno vy Baratas.

13. Estas aportaciones son las de: Aragon; Rodriguez Guerrero y Lopez-Ocon; Martinez Alfaro y Masip Hidalgo;

y Martin Villa.
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el conocimiento de las originales practicas
educativas del Instituto-Escuela median-
te el analisis de una serie de cuadernos
escolares de alumnos de esa institucion'.
Con estas aportaciones se ofrecen pues
elementos de analisis para aproximarnos
mejor al conocimiento del entramado de
interacciones sociales que dotaron de sen-
tido a los materiales didacticos relacionados
con la ensefianza de las ciencias naturales,
protagonizada por profesores y alumnos, y
las interacciones que se establecieron entre
ellos.

Por su parte la media docena de textos de
la cuarta parte del libro Aulas con memoria
titulada "Discursos y disciplinas” permite
aproximarnos desde diferentes puntos de
vista al dmbito de los discursos y disposicio-
nes legislativas que orientaron el estableci-
miento y desarrollo de diferentes aspectos
sustantivos de la ensefianza secundaria.
Entre ellos cabe destacar la legislacion rela-
cionada con el profesorado especifico de
ese tramo del sistema educativo, y con las
disciplinas que se tenian que impartir en
los institutos. Respecto a esta cuestion se
ha de sefalar que si bien el programa de
|+D CEIMES ha dado prioridad al estudio
de la evolucion de la ensefanza de las dis-
ciplinas cientificas a través del analisis de la
cultura material existente en los institutos

248 ‘

14. Los cinco trabajos publicados en la tercera parte de Aulas con memoria son los siguientes: Gomis; Casado; Zozaya;

Araque y Poveda; Masip y Martinez.

15. Las seis contribuciones de la cuarta y ultima parte de Aulas con memoria son las siguientes: Villacorta; Vifao;

historicos de Madrid, y particularmente a la
ensefianza de las ciencias naturales, también
algunos de sus integrantes se han aproxi-
mado al conocimiento de la evolucion de
la ensefianza de otras disciplinas, como la
sicologia, la lengua y literatura, y la musica
e historia del arte. Se ha intentado de esta
manera ofrecer una vision de conjunto del
curriculo que estructurd la formacion de
los bachilleres en el siglo transcurrido entre
1837-1936, grosso modo'®.

El programa de 1+D CEIMES ha promovido
también la publicacion de materiales didac-
ticos de diversas caracteristicas, de los que
cabe destacar los siguientes.

Por un lado una gquia elaborada por los
historiadores de la educacion José Mariano
Bernal Martinez y José Damian Lopez Mar-
tinez, editada por la UNED en el marco de
un curso de formacion del profesorado que
auspicio con apoyo de CEIMES. En el texto
El patrimonio cientifico de los IES. Un recur-
so diddctico en las Ciencias para el mundo
contempordneo estos profesores de la Uni-
versidad de Murcia exponen con solidos
argumentos como y por qué el patrimonio
historico-cientifico de los Institutos tiene
un alto potencial instructivo y educativo de
manera que puede cumplir diversas funcio-
nes: a) ser un recurso para aproximarse a las

Nufez y Moreno Castafio; Novella; Pedrazuela y Rodriguez Guerrero; Sdnchez de Andrés.
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relaciones ciencia-tecnologia-sociedad de
épocas pasadas y para aproximar la ciencia
a la ciudadania; b) favorecer una estrategia
didactica para la ensefianza de las ciencias
experimentales en la actualidad; c) usarse
como fuente para una necesaria educacion
patrimonial y como medio para formar al
alumnado en competencias basicas rela-
cionadas con el uso de las tecnologias de
la informacion y la comunicacion, posibi-
litando una adecuada competencia digital
(Bernal y Lopez Martinez, 2009).

Por otra parte el programa de |+D CEl-
MES también ha apoyado experiencias de
investigacion efectuadas por alumnos vy
profesores de los institutos implicados en el
proyecto. Asi, por ejemplo, ha ayudado en la
financiacion de la publicacion de trabajos de
investigacion realizados por los alumnos del
IES Isabel la Catolica en los ultimos cursos
académicos. Uno sobre las alumnas que
estudiaron en el Instituto-Escuela y otro
sobre los profesores de ciencias naturales
que impartieron esa material en ese centro
educativo a lo largo de sus casi dos décadas
de existencia, entre 1918-1936. Ambos tra-
bajos han sido concebidos por los profesores
que lo han impulsado como proyectos de
uso didactico del patrimonio historico de
dicha institucion. Se ha editado asimismo
en CD ROM una guia diddctica de las colec-
ciones mineraldgicas y geoldgicas efectuada
por los profesores del departamento de
Ciencias Naturales del Instituto del Cardenal
Cisneros en colaboracion con especialistas
del Instituto Geologico-Minero.
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La continuacion del
programa CEIMES a través
de otro proyecto

de investigacion

Finalizado el programa de |+D CEIMES par-
te de sus objetivos y de sus preocupaciones
se prosiguen en el entorno del proyecto de
investigacion "Educacion ‘integral® para los
jovenes bachilleres: cambios promovidos por
la JAE en la ensefianza secundaria (1907-
1936)", financiado por la Secretaria de Esta-
do de Investigacion del actual Ministerio
de Economia y Competitividad, [HAR2011-
28368]. Este proyecto se lleva a cabo entre
enero de 2012 vy diciembre de 2014. Sus
integrantes, entre los que se encuentran los
historiadores de la ciencia Santiago Aragon,
Santos Casado y Victor Guijarro, la historia-
dora de la educacion Natividad Araque, y los
historiadores culturales Mario Pedrazuela y
José Manuel Azcona, pretenden, proseguir
y profundizar en los objetivos y preocupa-
ciones impulsadas por el programa de 1+D
CEIMES.

El objetivo fundamental de este proyecto
es ofrecer una muestra de la diversidad de
reformas e innovaciones educativas pro-
puestas por los responsables de la JAE (Jun-
ta para Ampliacion de Estudios e Investiga-
ciones Cientificas) —como Santiago Ramon
y Cajal, Francisco Giner de los Rios, Manuel
Bartolomé Cossio y José Castillejo— para
favorecer una educacion integral en las
aulas de los institutos de Segunda Ensefan-
za. En su ideal pedagdgico se equilibraban
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los contenidos cientificos y humanisticos
que debian de formar la personalidad de los
bachilleres, con el fin de construir nuevos
ciudadanos impregnados de la "moral de
la ciencia" (Lopez-Ocdn, 2003: 304-342).
Para alcanzar ese objetivo se estudiaran los
cambios que se produjeron en los centros
pilotos creados por la JAE para experimentar
métodos y planes de enseflanza que trans-
formaran la educacion secundaria oficial,
y como se diseminaron en otros institutos.
Se analizaran las iniciativas pedagdgicas
llevadas a cabo por catedraticos y profesores
de institutos, que fueron pensionados por la
JAE para formarse en los nuevos métodos de
ensefianza que se proponian en centros edu-
cativos europeos y americanos. Se examinara
la doble faz de investigador y docente de
algunos de los renovadores de la didactica de
diversas disciplinas escolares en ese periodo
de tiempo en las aulas de los institutos'e.

Con esta investigacion se aspira fundamen-

talmente a: 1°) establecer quién es quién en
el aliento reformista que promovio la JAE

Bibliografia

en las aulas de los institutos de bachillerato;
2°) determinar la serie de innovaciones en
los métodos y técnicas de ensefianza de las
diversas disciplinas escolares que constitu-
yen los antecedentes de las que se impar-
ten en el bachillerato actual; y 32) prestar
atencion a la manera en que los alumnos
procesaron esas innovaciones educativas
sirviéndonos de un estudio sistematico de
sus trabajos y cuadernos escolares.

Se pretende por tanto prosequir investiga-
ciones diversas, planteadas algunas de ellas
en el numero extraordinario de la Revista de
Educacion, coordinado por Antonio Vifao
en el afo 2007, dedicado precisamente a las
reformas e innovaciones educativas habidas
en Espafia entre 1907 y 1939, impulsadas
por la JAE. Y avanzar en el conocimiento del
papel desempenado por la cultura material,
en particular por las colecciones cientificas,
en la ensefanza de diversas disciplinas,
como las ciencias naturales, continuando
la labor de otros historiadores de la ciencia,
como la argentina Susana Garcia (2007).

ARAGON, Santiago (2012): "Historias de objetos que cuentan historias: plantas, rocas y animales
en los institutos historicos madrilefios", en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.), Aulas con memoria,

pp. 105-116.

ARrAQUE, Natividad y Povepa, Maria (2012): "La presencia de las mujeres en la sequnda ensefianza
en Madrid (1910-1936)", en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.), Aulas con memoria, pp. 209-224.

16. Avances de estas investigaciones se presentan en el blog Jaeinnova. Cuaderno de investigacion de Leoncio Lopez-
Ocon sobre las reformas educativas y cientificas de la era de Cajal en http:// jaeinnova.wordpress.com

250 ‘

TARBIYA 43 (2).indd 250

21/3/14 13:22:14



Larbiya 43

BERNAL MARTINEZ, José Mariano y Lopez Martinez, José Damidn (2009): £/ patrimonio cientifico
de los IES. Un recurso diddctico en las Ciencias para el Mundo Contempordneo, Madrid,
Universidad Nacional de Educacion a Distancia.

BerToMEU, José Ramon y SiMoN, Josep (2012), "Viejos objetos y nuevas perspectivas historio-
graficas: la cultura material de la ciencia en las aulas del siglo XIX", en Lopez-Ocon, L. et al,,
(eds.), Aulas con memoria, pp. 49-72.

Boublia, Soraya, RASMUSSEN, Anne, SOUBIRAN (2009) Sébastien: "Introduction. Le patrimoine des
savoirs et des communautés savantes”, en Boudia, S, Rasmussen, A. y Soubiran, S. eds., Pa-
trimoine et communautés savantes, Rennes, Presses Universitaires de Rennes, pp. 11-21.

BRASTER, Sjaak, GROSVERNOR, lan, y DEL Pozo, M2 del Mar (eds.), (2011): The Black Box of Schooling.
A Cultural History of the Classroom, Bruselas, OIE Peter Lang.

CasaDO, Santos (2012): "Celso Arévalo, catedratico del Instituto del Cardenal Cisneros, y la
modernizacion de la ensefanza de las ciencias naturales en el primer tercio del siglo XX", en
Lopez-0con, L. et al., (eds.), Aulas con memoria, pp. 173-187.

DAVAILLON, Jean (2009): "Postface. Quelques questions a propos de la patrimonialisation des
savoirs”, en Boudia, S., Rasmussen, A. y Soubiran, S., eds., Patrimoine et communautés
savantes, Rennes, Presses Universitaires de Rennes, pp. 271-284.

Escolano, Agustin (2012): "Materialidades, educacion patrimonial y ciudadania”, en Lopez-
Ocon, L et al,, (eds.), Aulas con memoria., pp. 37-47.

EsTeBAN GOMEZ, José (1917): Atlas de geografia especial de Espafia para el estudio prdctico de
los alumnos de esta asignatura en los institutos, escuelas y demds centros de ensefianza
por D. José Esteban y Gomez, catedratico numerario de Geografia e Historia en el Instituto
del Cardenal Cisneros, Madrid. Imprenta de Eduardo Arias, San Lorenzo n° 5.

GARciA, Susana (2007): "Museos escolares, coleccionesy la ensefianza elemental de las ciencias
naturales en la Argentina de fines del siglo XIX", en Historia, Ciencias, Saude- Manguinhos,
Rio de Janeiro, vol. 14, n° 1, pp. 173-196.

Gomis, Alberto (2012): "El profesor Manuel M2 José de Galdo v las diez ediciones de su Manual
de Historia natural”, en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.), Aulas con memoria, pp. 161-171.

GoNnzALEZ BUENO, Antonio y BARATAS, Alfredo (2012): “Los desvanes de la memoria. Museos y
colecciones cientificas en la universidad del siglo XXI", en Lopez-Ocon, L. et al,, (eds.), Aulas
con memoria, pp. 93-101.

GONZALEZ DE LA LaSTRA, Leonor y GUARRO, Victor (2012), “Méquinas de ensefar. Formacion e
instrumentos tecnologicos en el Instituto San Isidro (1850-1930)", en Lopez-Ocon, L, et al,,
(eds.), Aulas con memoria, pp. 73-92.

HARRISON, Rodney (2013): Heritage: critical approaches, New York: Routledge, 2013.

Kaiser, David ed. (2005): Pedagogy and the Practice of Science: Historical and Contemporary
Perspectives, Boston, The Mit Press (MIT).

‘ 251

TARBIYA 43 (2).indd 251 21/3/14 13:22:14



tarbiya 43

JuuA, Dominique (1995): "La culture scolaire comme objet historique”, Paedagogica Historica.
Supplementary Series. Vol. |, ("The Colonial Experience in Education. Historical Issues and
Perspectives), pp. 353-382.

Lopez-0coN, Leoncio. (2003): Breve historia de la ciencia espariola, Madrid, Alianza editorial.

Lopez-0con, Leoncio. (2011): "A modo de presentacion. El programa CEIMES: un trabajo colec-
tivo sobre las dindmicas y las practicas educativas en los institutos de Ensefianza Secundaria
del Madrid liberal (1845-1936)", Arbor, n° 749, pp. 453-463.

Lopez-0coN, Leoncio, ARAGON, Santiago y PEDRAZUELA, Mario (eds.) (2012): Aulas con memo-
ria. Ciencia, educacion y patrimonio en los institutos historicos de Madrid (1837-1936),
Aranjuez-Madrid, Doce Calles.

Lopez-0con, Leoncio y Ossenbach, Gabriela (2012), “Una aproximacion multidisciplinar a lu-
gares de la memoria de la ensefianza secundaria desde el programa de [+D CEIMES", en
Lopez-0con, L, et al. (eds.): Aulas con memoria, pp. 13-34.

MARTIN ViLLA, Rafael, "Actividades de difusion del patrimonio histérico educativo. El museo del
Instituto San Isidro”, en Lopez-Ocon, L. et al,, (eds.), Aulas con memoria, pp. 151-158.

MARTINEZ ALFARO, Encarnacion. (2009): Un laboratorio pedagdgico de la Junta para Am-
pliacion de Estudios: el Instituto-Escuela, seccion Retiro, de Madrid, Madrid, Biblioteca
Nueva.

MARTINEZ ALFARO, Encarnacion. 2010): “El patrimonio de los institutos historicos” en Ruiz Berrio,
Julio, ed.: El patrimonio historico-educativo. Su conservacion y estudio, Madrid, Biblioteca
Nueva-Museo de Historia de la Educacion "Manuel B.Cossio”, pp. 201-229.

MARTINEZ ALFARO, Encarnacion y MASIP HIDALGO, Carmen, “La recuperacion del patrimonio del
Instituto-Escuela en el Instituto Isabel la Catdlica”, en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.), Aulas con
memoria, pp. 135-149.

Masip, Carmen y MARTINEZ, Encarnacion (2012): "Cuadernos y trabajos escolares: una practica
pedagogica innovadora en el Instituto-Escuela”, en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.), Aulas con
memoria, pp. 225-241.

NoveLLA, Enric (2012): "La psicologia en las aulas: ciencia y subjetividad en la educacion se-
cundaria espafola del siglo XIX", en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.), Aulas con memoria,
pp. 309-320.

NURNEz, Clara Eugenia y Moreno CASTANO (2012): "Historia de un desencuentro: legislacion y
praxis en el Instituto San Isidro de Madrid (1860-1920)", en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.),
Aulas con memoria, pp. 279-308.

OLesko, Kathryn M (2006): “Science Pedagogy as a Category of Historical Analysis: Past, Pre-
sent and Future”, Science and Education, n° 15, pp. 863-880.

PARDO Tomas, José (2010): “Ciencia, historia y escritura”, en Cultura escrita y Sociedad, n° 10,
pp. 7-16.

252 ‘

TARBIYA 43 (2).indd 252 21/3/14 13:22:14



Larbiya 43

PEDRAZUELA FUENTES, Mario y RoDRriGUEZ GUERRERO, Carmen (2012): "La ensenanza literaria en
el bachillerato: de la retdrica a la sensibilidad. El caso del Instituto del Cardenal Cisneros”,
Lopez-0con, L. et al., (eds.), Aulas con memoria, pp. 321-335.

Poutot, Dominique. (2004), Histoire de la raison patrimoniale en Europe, XVIlI-XXléme siécle,
Paris: Lahic.

Poutot, Dominique. (2006): Une histoire du patrimoine en Occident, XVIII-XXIéme siécle. Du
monument aux valeurs, Paris: PUF.

RoDRIGUEZ GUERRERO, Carmen. (2009): £/ Instituto del Cardenal Cisneros de Madrid (1845-1877),
Madrid: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas.

RoDRIGUEZ GUERRERO, Carmen. (2010), "Actuaciones prioritarias para la conservacion del pa-
trimonio historico de las instituciones educativas”, en Ruiz Berrio, Julio, ed., £/ patrimonio
histdrico-educativo. Su conservacion y estudio, Madrid: Biblioteca Nueva-Museo de Histo-
ria de la Educacion "Manuel B.Cossio", pp. 255-273.

RoDRiGUEZ GUERRERO, Carmen. (2011): “Una mirada al patrimonio cultural de las instituciones
educativas”, en Patrimonio Cultural de Espafia. Revista del IPCE, n° 5, "Patrimonio y educa-
cion”, pp. 275-295.

RoDRiGUEZ GUERRERO, Carmen y LoPEz-OcoN, Leoncio (2012): “El Instituto del Cardenal Cisneros:
la puesta en valor de un patrimonio singular”, en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.), Aulas con
memoria, pp. 117-134.

RupoLpH, John (2008): “Historical Writing on Science Education: A View of the Landscape”,
Studies in Science Education, vol 44, n° 1, (2008), pp. 63-82.

SANCHEZ DE ANDRES, Leticia (2012): “La educacion estética y musical en los institutos historicos
madrilefios de la 6rbita krausista e institucionista (1866-1936)", en Lopez-Ocon, L. et al,,
(eds.), Aulas con memoria, pp. 337-347.

SiMoN, Frank y DEPAEPE, Marc (2005): "Fuentes y métodos para la historia del aula”, en Ferraz
Lorenzo, Manuel (ed.), Repensar la historia de la educacién: nuevos desafios, nuevas pro-
puestas, Madrid, Biblioteca Nueva, pp. 337-364.

VILLACORTA, Francisco (2012): "El profesorado de segunda enseianza, 1857-1936. Estructuras,
carrera profesional y accion colectiva”, en Lopez-Ocon, L. et al., (eds.), Aulas con memoria,
pp. 245-264.

ViAo, Antonio (2012): "La historia de las disciplinas escolares en Espafia: una revision con
especial atencion a la educacion secundaria”, en Lopez-Ocon, L et al., (eds.), Aulas con
memoria, pp. 265-277.

Z0z7AYA, Maria (2012): "Estudiando al profesor: el caso de Sandalio de Pereda, catedratico del
Instituto de San Isidro de Madrid", en Lopez-Ocon, L. et al,, (eds.), Aulas con memoria, pp.
189-207.

‘ 253

TARBIYA 43 (2).indd 253 21/3/14 13:22:14



tarhiyi 43

Resumen

E objetivo de este trabajo es doble. Por una parte se explican las razones de diversa indole
por las que la preocupacion por el patrimonio historico educativo ha emergido con fuerza
en los ultimos afios en el ambito cultural y en los medios académicos. Por otro lado se
presentan las caracteristicas y los resultados de una iniciativa reveladora de la nueva sen-
sibilidad e interés por el estudio del patrimonio histérico educativo. Se trata del programa
de 1+D CEIMES (Ciencia y educacion en los institutos madrilefios de ensefianza secundaria
a través de su patrimonio cultural: 1845-1936), financiado por la Comunidad de Madrid
entre 2008 y 2011 (www.ceimes.es). En él se han llevado a cabo diversas iniciativas para
restaurar, digitalizar y estudiar materiales didacticos, relacionados fundamentalmente con
la ensefanza de las ciencias naturales, de los institutos San lIsidro, del Cardenal Cisneros,
Instituto-Escuela seccion Retiro (actual IES Isabel la Catolica) y Cervantes.

Palabras clave: patrimonio educativo y cientifico, institutos historicos, Madrid, Ensefianza
secundaria. CEIMES.

Abstract

The aim of this paper is twofold. On the one hand explains the various reasons why the concern
for the educational heritage has emerged strongly in recent years in the field of culture and
academia. On the other hand presents the characteristics and the results of a new initiative
reveals the sensitivity and interest in the study of educational heritage. This is the R & D pro-
gram CEIMES (Science and education in secondary schools in Madrid on through its cultural
heritage: 1845-1936), funded by the Community of Madrid between 2008 and 2011 (www.
ceimes.es). It has undertaken several initiatives to restore, digitize and study materials, primarily
related to natural science education. This material has been preserved in educational institu-
tions like Instituto San Isidro, del Cardenal Cisneros, Instituto-Escuela, seccion Retiro (current
IES Isabel 1) and Cervantes.

Key words: educational and scientific heritage, historical institutes, Madrid, Secondary
education, CEIMES.

Leoncio Lopez-Ocon

Instituto de Historia

Centro de Ciencias Humanas y Sociales. CSIC

leoncio.lopez-ocon@cchs.csic.es

254 ‘

TARBIYA 43 (2).indd 254 21/3/14 13:22:14



2)

TARBIYA 43 (2).indd 255

Normas para los autores

TARBIYA, Revista de Investigacion e Inno-
vacion Educativa, admite trabajos y ar-
ticulos inéditos, en castellano para cada
una de sus secciones. La aceptacion de los
mismos corresponde al Consejo Editorial y
seran remitidos a nombre de la Revista o
al Editor.

Los originales deberan enviarse al editor
por triplicado, mecanografiados a doble
espacio por una sola cara en hojas DIN
A-4 y con un margen neto a la izquierda.
Su extension no excedera de 20 folios
(iconografia aparte).

Se incluird una primera pagina en la que se
indicaran en el siguiente orden: titulo del
trabajo, nombre y apellidos del autor o auto-
res y centro de trabajo de los mismos con
su direccion completa que posibilite corres-
pondencia. lgualmente figurara un resumen
en castellano y su traduccion inglesa, de
no mas de 200 palabras, asi como de 3 a 6
palabras claves en ambos idiomas. Con la
finalidad de reducir al maximo las erratas,
se enviard, ademas de las copias en papel,
en disquette compatible: Word star, Word
perfect o MSWord.

Los trabajos de experimentos de investiga-
cion constaran de introduccion, métodos,
resultados, discusion y referencias.

Las referencias bibliograficas en el seno del
texto, se citaran entre paréntesis con el
apellido(s) del autor y afo. Si el nombre del
autor figura en el texto, se citara Unicamen-
te el afo entre paréntesis.

La bibliografia se incluira al final del trabajo
en orden alfabético de apellidos, siguiendo
los si-guientes criterios: autor(es), afio, titulo
completo, lugar de edicion y editorial. En
el caso de articulos de revistas se incluira:
autor(es), afio, titulo, nombre de la revista,
numero de paginas. Ejemplos:

7)

8)

9)

BRINCONES, I. (comp.) (1991). Lecturas para
la formacion inicial del profesorado. Madrid:
Ediciones de la UAM.

GONZALEZ, E. (1991). Escalas Reynell, adap-
tacion a la poblacion espafiola. Cuadernos
del ICE., 18, 33-50.

Las notas se relacionaran numeradas a pie
de pagina. Si dichas notas incluyesen refe-
rencias bibliograficas, se citaran segun el
criterio fijado en el punto 5°.

Las tablas, figuras, cuadros, gréficos,
esquemas y diagramas, se presentaran en
tinta negra sobre papel blanco. Se envia-
ran en hojas independientes numeradas
y con su titulo o texto explicativo (si lo
hubiera) mecanografiado a doble espacio
en hoja aparte. El autor marcara en el
margen del texto, a lapiz, con el numero
correspondiente, la ubicacion aproximada
en la que deberan aparecer los materia-
les iconograficos, independientemente, de
que aparezca explicitamente sefalado en
el texto.

Salvo casos excepcionales no se admiti-
ran fotografias, que deberan ser en blanco
y ne-gro, en brillo y de calidad suficiente
para su reproduccion. Su tamafio no sera
inferior a 6 x 9. Deberdn ir numeradas
al dorso indicando el apellido del autor
o primer autor del trabajo. Sus titulos o
textos (si los hubiera) deberan no superar
los cuatro renglones, mecanografiados a
doble espacio en hoja aparte. Igualmente
se indicara en el margen del texto, a
lapiz, su ubicacion aproximada. Fotogra-
fias y textos se enviaran dentro de un
sobre propio.

Los originales que deban ser modificados
para su publicacion, seran enviados a sus
autores. Asi mismo se comunicara la acep-
tacion de trabajos para su publicacion.

21/3/14 13:22:15



TARBIYA 43 (2).indd 256 21/3/14 13:22:15



